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Einleitung

Mit diesem Gutachten unternimmt die SWK den zweiten Schritt, um wissenschaftsbasiert Empfehlungen
fur die Weiterentwicklung der unterschiedlichen Bildungsetappen in Deutschland zu geben. Ende des Jah-
res 2022 wurden die entsprechenden Empfehlungen zur Grundschule veroffentlicht. Tenor des Gutachtens
war, als zentrale Aufgabe der Grundschule die Sicherung der sprachlichen und mathematischen Basiskom-
petenzen sowie sozial-emotionaler Kompetenzen zu betrachten; dies mit dem klaren Ziel, die grof3e
Gruppe der Kinder, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe Mindeststandards in Deutsch und Mathematik
verfehlt (IQB-Bildungstrend 2021; 18 bis 30 Prozent), zu verkleinern (Schumann & Sachse, 2022; Wittig &
Schneider, 2022). Die Sicherung der basalen Kompetenzen am Ende der vierten Jahrgangsstufe ist not-

wendige Voraussetzung fur das erfolgreiche Weiterlernen in der Sekundarstufe I.

Das jetzt vorliegende Gutachten arbeitet heraus, welche fachlichen und Uberfachlichen Ziele am Ende der
Sekundarstufe | erreicht werden missen, um jungen Menschen den erfolgreichen Ubergang in die berufli-
che Erstausbildung zu ermdglichen. Forschungsbefunde weisen sehr eindriicklich darauf hin, dass Perso-
nen ohne einen beruflichen Abschluss, selbst wenn sie einen Ersten oder Mittleren Schulabschluss besit-
zen, in ihren Teilhabechancen auf dem Arbeitsmarkt sehr stark eingeschrankt sind. Die Erreichung dieser
Ziele erhoht jedoch nicht allein die Chancen am Ausbildungsmarkt, sondern ist auch eine grundlegende
Voraussetzung fir die soziale und kulturelle Teilhabe. Dieses Gutachten fur die Sekundarstufe | weitet da-
her gegeniber dem Gutachten zur Grundschule das Spektrum der bericksichtigten Facher: Erganzend zu
den Fachern Deutsch und Mathematik werden die Naturwissenschaften und Englisch als Lingua franca in-
tegriert, ebenso Uberfachliche Kompetenzen in den Bereichen Digital Literacy, selbstreguliertes Lernen

und Identitatsentwicklung sowie Berufsorientierung. Schlief3lich wird auf den Ubergangssektor eingegangen.

Fir die bericksichtigten Facher werden aufbauend auf den Kompetenzstufenmodellen des Instituts zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) basale Kompetenzen und unverzichtbare funktionale Kom-

petenzen beschrieben:

- Basale Kompetenzen fiir das schulische Weiterlernen sind Fahigkeiten und Fertigkeiten, ohne die das
Weiterlernen kaum maglich ist. Sie umfassen im Deutschunterricht z. B. hierarchieniedrige Fertigkei-
ten und Routinen wie die Lese- und SchreibflUssigkeit; im Mathematikunterricht sowohl hierarchieh-
here als auch -niedrige Kompetenzen, die z. B. auf Zahl- und Operationsverstandnis und Rechenfertig-
keiten zielen. Analog zur Grundschule sind auch fir die Doppeljahrgangsstufen der Sekundarstufe | je-
weils die basalen Kompetenzen fir das Weiterlernen zu spezifizieren.

- Funktionale Kompetenzen umfassen jeweils komplexe Fahigkeiten des fach- bzw. dom&nenbezogenen
Handelns, die von allen Jugendlichen in alltdglichen und zukUnftigen beruflichen Anforderungssituatio-
nen flexibel aktiviert werden sollen. Mit dem Zusatz funktional wird ein Kerngedanke des Kompetenz-
konstrukts (Klieme et al., 2003) betont: die flexible Aktivierbarkeit auch in Nicht-Routinesituationen
(Wissen im Gebrauch statt tragen Wissens). Die Regelstandards der KMK fir die Abschlisse der Sekun-
darstufe | (KMK, 20223, 2022b, 20233, 2023b, 2024e, 2024f, 202449) spezifizieren diejenigen funktiona-
len Kompetenzen, die am Ende der Pflichtschulzeit in der Regel von den Schiler:innen erreicht sein
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sollten. Als Teilbereich der funktionalen Kompetenzen sollen in den Mindeststandards (in den 1QB-
Kompetenzmodellen zu den KMK-Bildungsstandards) und Lehrplanen der Lander zudem explizit die
fur Ausbildung und Teilhabe unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen spezifiziert werden, damit sich
Schulen bei Jugendlichen mit sehr geringen Kompetenzen auf das Notwendigste konzentrieren kon-
nen. Fir alle Facher ergeben sich fir die Mindeststandards im Hinblick auf diese unverzichtbaren funk-
tionalen Kompetenzen weitere Ausdifferenzierungs- und Spezifizierungsbedarfe, die in den fachbezo-
genen Kapiteln ausgefihrt werden.

Neben fachlichen werden auch Gberfachliche funktionale Kompetenzen im Bereich der Digital Literacy inte-
griert, aulRerdem Strategien des selbstregulierten Lernens, die junge Menschen in die Lage versetzen sol-
len, sich weiteres Wissen und weitere Kompetenzen selbststandig Uber die Lebensspanne anzueignen.

Im Bereich der Personlichkeitsentwicklung kommt der /dentitdtsentwicklung im Jugendalter eine beson-
dere Bedeutung zu, nicht zuletzt deshalb, weil soziale und personliche Identitaten die Lernbereitschaft
bzw. Lernmotivation beeinflussen, aber auch eine grof3e Bedeutung bei der Berufswahl haben.

Zudem widmet sich das Gutachten explizit der Berufsorientierung von Jugendlichen als zentralem Auftrag
der Sekundarstufe |. Gerade sozial und kulturell benachteiligte Jugendliche wie auch Schiler:innen mit son-
derpadagogischem Unterstitzungsbedarf sind mit besonderen Herausforderungen beim Ubergang in die

Berufsausbildung konfrontiert. Sie bei deren Bewaltigung besser zu unterstitzen, ist Aufgabe von Schule.

Die SWK nimmt sich aber auch der Problematik an, dass jahrlich etwa einer Viertelmillion junger Menschen
der Ubergang in berufliche Ausbildung nach Beendigung der Schule nicht gelingt. Uberwiegend minden
diese in den beruflichen Ubergangssektor ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Im Uber-
gangssektor sollen die Schiler:innen berufliche Vorbereitungsangebote erhalten, die zum einen beim Auf-

bau funktionaler Kompetenzen, zum anderen explizit bei der Berufsvorbereitung unterstitzen sollen.

Die Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Sekundarstufe | sind zu koordinieren mit der teilweise be-
reits erfolgreichen Ausgestaltung der aktuellen Bildungsprogramme, die die Lander Uberwiegend gemein-
sam mit dem Bund in den letzten Jahren mit Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS), Leistung macht
Schule (LemaS), Schule macht stark (SchuMaS) und QuaMath sowie dem DigitalPakt und dem Kompetenz-
verbund lernen:digital auf den Weg gebracht haben. Die SWK sieht im Startchancen-Programm eine institu-
tionelle Struktur, in der die verschiedenen Empfehlungen zur Verbesserung der fachlichen und Gberfachli-
chen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen verankert und verfolgt werden konnen.

Wahrend Bildungsziele in Deutschland lange Zeit aus bildungsphilosophischer Perspektive mit Bezug auf
einen mehr oder weniger tradierten Bildungskanon definiert wurden, hat die Internationalisierung des Bil-
dungsmonitorings und der Bildungsforschung zu einer starkeren Beachtung funktionaler Anforderungen

gefihrt (Klieme et al., 2003). Diese Anforderungen werden aus drei Perspektiven definiert:

1. aus der Perspektive von Ubergéngen, fur deren erfolgreiche Bewéltigung in jeder Bildungsetappe not-

wendige Kompetenzen erworben werden missen;
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2. aus der Perspektive des Beschéftigungssystems, das darauf angewiesen ist, dass durch allgemeine Bil-
dung junge Menschen beféhigt werden, Entscheidungen iber ihren beruflichen Weg zu treffen und Vo-
raussetzungen fir Erwerb und Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen gelegt werden;

3. ausder Perspektive aktiver Mitglieder einer demokratischen Gesellschaft, deren Partizipationschancen
mafigeblich von den in der allgemeinbildenden Schule erworbenen fachlichen, sozialen, motivationa-

len und emotionalen Kompetenzen abhangen.

Klieme et al. (2003) argumentieren in ihrer Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards jedoch
vollig zu Recht, dass sich die Herausforderungen der Zukunft bestenfalls diffus in der Gegenwart abzeich-
nen. So schreiben die Autor:innen (S. 61): ,Zwar lassen sich generelle Erwartungen identifizieren, die in al-
len modernen Gesellschaften fir Leben und Arbeit nach der Phase des Lernens warten, die Diskussion Uber
Schlisselqualifikationen hatte hier ihren sinnvollen Anknipfungspunkt. Gleichzeitig aber gilt schon spates-
tens seit dem 20. Jahrhundert die Erfahrung, dass schulisch erworbene Qualifikationen im Lebenslauf nicht
hinreichen und dass auch die Orientierung an Schlisselqualifikationen entweder dirre Abstrakta erzeugt
hat oder Scheinsicherheit. Bildungsziele missen also zumindest so formuliert sein, dass sie die Zukunft
nicht versperren, die sie er6ffnen wollen." Bemerkenswert sind bei Klieme et al. weiterhin Ausfihrungen,
die unter der Uberschrift Utopieiberschuss und Realisierungsprobleme firmieren. Dort wird festgehalten

(S. 62), dass typischerweise ein eklatantes Missverhaltnis zwischen den utopischen Entwirfen von Bil-
dungszielen und den realen Moglichkeiten von Schule besteht. Die SWK strebt in diesem Gutachten an,

ihre Empfehlungen konsequenter an den realen Méglichkeiten von Schule zu orientieren.

Mit Blick auf den strukturellen Wandel, technologische Entwicklungen und eine starkere Wissensbasierung
in einer Vielzahl an Berufen sind kognitiv-intellektuelle und sozial-kommunikative Anforderungen in den
letzten beiden Dekaden deutlich gestiegen (Baethge, 2011). Projektionen zum Arbeitskraftebedarf nach
Anforderungsniveau gehen davon aus, dass der Bedarf an Helfertatigkeiten zurickgehen (Zika et al., 2020,
S. 58-60) und die Nachfrage nach hoheren Anforderungsniveaus aufgrund von Verschiebungen in Richtung
Dienstleistungsberufe, aber auch innerhalb der meisten Berufe steigen wird (Krebs & Maier, 2022, S. 54).
So sind in den letzten zehn Jahren insbesondere die Kompetenzerfordernisse im Bereich von Lese- und
Schreibfdhigkeiten, im Sammeln, Strukturieren und Evaluieren komplexer Informationen (als wichtige Fa-
cette von Medienkompetenz), im selbststandigen Umgang mit wenig standardisierten Situationen und
Problemen sowie im sozial-interaktiven Bereich gestiegen und werden prognostisch weiter an Relevanz
Uber Berufe hinweg gewinnen (ebd., S. 54). Die steigenden Anforderungen haben Ursachen im Rickgang
an Produktionsberufen und in der starkeren Nachfrage nach Berufen im Dienstleistungssektor, vor allem in
Berufen interaktiver Sozial- und Kommunikationsarbeit; weitere Treiber sind die Digitalisierung und Auto-
matisierung und die damit verbundene Abnahme von Routinetéatigkeiten. Zudem fihrt die wachsende Di-
gitalisierung der Arbeits- und Lebenswelt nicht nur zu einer erhéhten Nachfrage nach Berufen der Informa-
tions- und Kommunikationstechnik, sondern sie erfordert auch ein vertieftes Verstandnis fir vernetzte Pro-
zesse und Fahigkeiten zu deren Steuerung Uber Anlagen, digitale Tools und Technologien, allerdings mit Un-

terschieden in Tempo und Grad der digitalen Durchdringung zwischen Berufen (SWK, 2022b).
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Mit der Verschiebung von Kompetenzerfordernissen in den Berufen hin zu stéarker kognitiven, analytischen,
selbstregulativen und reflexiven sowie kooperativen und kommunikativen Kompetenzen, die frih in Sozia-
lisations- und Bildungsprozessen angelegt werden und nur begrenzt Gber das erfahrungsbasierte Lernen
einer betrieblichen Ausbildung in vergleichsweise kurzer Zeit vermittelt werden kdnnen, werden diese Fa-

higkeiten von vielen Betrieben und in den meisten Berufen bereits zu Beginn einer Ausbildung vorausgesetzt.

Bemerkenswert ist, dass mittlerweile auch die abnehmende Seite der schulischen Bildung — die Wirt-
schaft — fUr sich in Anspruch nimmt, Ziele schulischer Erziehungs- und Bildungsprozesse zu definieren. Aus
diesem Anspruch resultieren die 21° Century Skills. Die Basis dieser Konzeption bilden die Kernfacher (Core
Subjects) schulischer Bildung, also die Verkehrssprache (bei uns Deutsch), Englisch als Lingua franca, die
Naturwissenschaften, die Gesellschafts- und Politikwissenschaften, die Okonomie sowie der musisch-&s-
thetische Bereich. In den Kernfdchern sollen aktuelle Themen/Herausforderungen des 21. Jahrhunderts be-
handelt und so die fachspezifischen Grundlagen gelegt werden, die notwendige Voraussetzungen fir eine
selbst gesteuerte und vertiefte Auseinandersetzung mit neuen beruflichen und gesellschaftlichen Proble-
men sind. Einen weiteren Zielbereich der 215 Century Skills bilden die Information, Media, and Technology
Skills, d. h. Kompetenzen im Bereich der aktiven Suche nach Informationen (Information Skills), eine kom-
petente Mediennutzung (Media Skills) und eine informatische Grundbildung (Technology Skills bzw. ICT
Literacy).

Besondere 6ffentliche Resonanz haben die Learning and Innovation Skills des OECD-Frameworks erfahren,
welche die sogenannten 4 Cs (4 Ks) umfassen: Creativity (Kreativitat), Critical Thinking and Problem Solving
(kritisches Denken und Problemldsefahigkeiten), Communication (Kommunikationsfahigkeit) und Collabo-
ration (Kooperationsfahigkeit).

Die SWK sieht, dass ein hoher Uberlappungsbereich zwischen den Zieldimensionen der Sekundarstufe |,
wie sie beispielsweise in den Bildungsstandards der KMK formuliert sind, und dem Framework der 21
Century Skills besteht. Auch teilt die SWK die Einschatzung, dass die 4 Cs integrativim Fachunterricht ver-
starkt thematisiert werden missen, da ihre Beherrschung in beruflichen Kontexten immer wichtiger wird,
sie aber nicht unabhangig von Fachinhalten gelernt werden kénnen. Die SWK bericksichtigt daher die 4 Cs
in ihren Empfehlungen, indem in den jeweiligen Kapiteln zu den fachlichen Kompetenzen Empfehlungen
zu methodisch-didaktischen Aspekten gegeben werden, die den Aufbau entsprechender Kompetenzen

unterstitzen kdnnen. In einem eigenen Kapitel widmen wir uns dem selbstregulierten Lernen.

Ebenso wie die Standards der KMK nimmt dieses Gutachten eine Beschrankung auf ausgewdhlte Facher
vor. Bereits im Rahmen der Expertise zum Programm SINUS — Effizienzsteigerung des mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterrichts ist dies im Zusammenhang mit einem modernen Allgemeinbildungskonzept
diskutiert worden. In den spateren bildungstheoretischen Diskussionen um die KMK-Bildungsstandards
und um die internationalen Studien PISA und TIMSS hat Baumert (2002) die enge Verschrénkung von funk-
tionalen Kompetenzen bzw. Grundbildungsdimensionen (verkehrs- bzw. bildungssprachliche Kompeten-
zen, mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen, fremdsprachliche Kompetenzen, IT-Kompeten-

zen und Selbstregulationskompetenzen) und Modi der Weltbegegnung (kognitiv-instrumentelle
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Modellierung der Welt, asthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung, normativ-evaluative Auseinan-
dersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft und Probleme konstitutiver Rationalitat) herausgearbeitet. In
dieser Konzeptualisierung bilden die Grundbildungsdimensionen das notwendige Fundament, um an-
schlussfdhig in allen Fachern lernen zu lernen und damit Zugang zum umfassenden Kanon schulischer Bil-
dung zu erhalten. Diese Fokussierung der Grundbildungsdimensionen stellt die Gleichwertigkeit aller F&-
cher in der Sekundarstufe I nicht infrage. Die in dem vorliegenden Gutachten bericksichtigten Facher dir-
fen nicht gegen die hier nicht behandelten Facher ausgespielt werden. Die Facher des &sthetisch-expressi-
ven Bereichs erlauben den Lernenden Zugang zu kultureller Bildung, zu Musik, Spiel und Theater sowie zu
korperlicher Erfahrung und Steigerung von Gesundheit und Wohlbefinden. Die gesellschaftswissenschaftli-
chen Fécher sichern die kompetente normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesell-
schaft, tragen erheblich zur Demokratiebildung bei und ermdglichen so gesellschaftliche Teilhabe (vgl.
hierzu die SWK-Stellungnahme (2024a) zur Demokratiebildung zur Rolle des Politik- und Geschichtsunter-
richts). Schlief3lich erlauben Religions-, Philosophie- und Ethikunterricht die Reflexion konstitutiver Ratio-

nalitat in unserer und anderen Gesellschaften.

Die herausgehobene Bedeutung der im vorliegenden Gutachten ausgewéhlten Facher fir einen Ubergang

in die berufliche Ausbildung begriindet sich wie folgt:

Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch: Die Fahigkeit, sich sowohl mindlich als auch schriftlich in der
deutschen Sprache auszudricken, ist fir gesellschaftliche Teilhabe und in nahezu allen Ausbildungsberu-
fen erforderlich. Ausbildungsberufe erfordern die Erstellung und Bearbeitung von Berichten, Protokollen
oder Fachtexten. Diese Texte mussen von den Auszubildenden sowohl verstanden als auch eigenstandig
verfasst werden konnen. Besonders in Berufen, in denen die Kommunikation mit Kund:innen, Kolleg:innen
sowie Vorgesetzten wichtig ist, ist eine hohe Sprachkompetenz erforderlich. Zudem missen Auszubil-
dende in der Lage sein, Informationen adressatengerecht zu vermitteln, um Unklarheiten und Missver-
standnisse zu vermeiden. Dies ist nicht nur im direkten Austausch, sondern auch bei der Nutzung von Ar-
beitsanweisungen, Manualen oder bei der Teilnahme an Besprechungen, insbesondere aber im Bereich der

interaktiven Arbeit relevant.

Mathematische Kompetenzen: Fir die gesellschaftliche Teilhabe und in vielen Ausbildungsberufen werden
grundlegende mathematische Kompetenzen benétigt, sei es in kaufmannischen, gewerblich-technischen
oder handwerklichen Berufen sowie auch im pflegerischen und Erziehungsbereich. Entscheidend sind da-
bei nicht trdges Wissen und rezepthafte Fertigkeiten, sondern die flexibel anwendbare Fahigkeit, lebens-
weltliche und berufliche Situationen mathematisch zu strukturieren, zu mathematisieren und Rechenfer-
tigkeiten flexibel und mathematisch korrekt anzuwenden. Dazu gehort eine elementare Problemlésekom-

petenz, auch mit komplexeren und unvertrauten Situationen umzugehen.

Naturwissenschaftliche Kompetenzen: Naturwissenschaftliche Kompetenzen in den Fachern Physik, Che-
mie und Biologie spielen in vielen Ausbildungsberufen eine wichtige Rolle. In technischen, ingenieurwissen-
schaftlichen und naturwissenschaftlichen Berufen sind Kenntnisse der Physik und Chemie unverzichtbar.
Sie sind notwendig, um etwa technische Zusammenhange zu verstehen, Materialien richtig zu wahlen oder

Maschinen sicher zu bedienen. Ein tiefes Verstandnis fir naturwissenschaftliche Prinzipien ist in
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Berufsfeldern wie Elektronik, Chemie, Mechatronik oder Medizintechnik entscheidend, in denen techni-

sche und naturwissenschaftliche Fragestellungen zentral sind.

Im Gesundheits- und Pflegebereich sind naturwissenschaftliche Kompetenzen ebenfalls von hoher Bedeu-
tung. In vielen Berufsfeldern wird erwartet, dass Auszubildende selbststandig naturwissenschaftlich-tech-
nische Problemstellungen analysieren und Lsungen finden kénnen. Der naturwissenschaftliche Unterricht
in der Sekundarstufe | legt daher den Grundstein fir eine Vielzahl beruflicher Anforderungen und hilft, die

analytischen und experimentellen Fahigkeiten zu férdern.

Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch: In einer globalisierten Arbeitswelt wird die Fahigkeit, sich in
Englisch zu verstandigen, immer wichtiger. Viele Unternehmen, insbesondere international tatige oder sol-
che in der Dienstleistungsbranche, erwarten von ihren Auszubildenden, dass sie zumindest Grundkennt-
nisse der englischen Sprache besitzen. Der Englischunterricht in der Sekundarstufe | vermittelt nicht nur
die sprachlichen Grundlagen, sondern auch das Verstandnis fir internationale Kommunikation und Fach-
begriffe, die in bestimmten Berufen unerlasslich sind. In kaufmannischen und dienstleistungsbezogenen
Berufsfeldern (z. B. Spedition und Logistikdienstleistung) sind Englischkenntnisse notwendig, um mit inter-
nationalen Partner:innen zu kommunizieren, technische Handbicher zu verstehen oder Fachliteratur zu
lesen. Ein solides Fundament in Englisch ist nicht nur fUr die berufliche Erstausbildung von Bedeutung, son-
dern auch fir die langfristige berufliche Weiterentwicklung.

Digitale Kompetenzen: Der Umgang mit digitalen Medien, Softwareanwendungen und modernen Kommu-
nikationsmitteln ist heute in fast allen Berufsbereichen erforderlich. Dazu gehdren nicht nur die Grundla-
gen der Computerbedienung, sondern auch der Umgang mit spezifischen Programmen, die fir die jewei-
lige Branche relevant sind, wie etwa in kaufmannischen Berufen verschiedene integrierte Unternehmens-
software oder in technischen Berufen Software fir Datenanalyse, Diagnose, Design und Planung. Digitale
Kompetenzen umfassen auch die Fahigkeit zur Informationsbeschaffung und -verarbeitung sowie die Nut-
zung von Online-Plattformen zur Kommunikation und Zusammenarbeit, auch in sozial-pflegerischen Beru-
fen. Besonders in Berufen der Informationstechnologie oder der Medienbranche sind umfassende digitale
Kompetenzen notwendig, aber auch in klassischen handwerklichen, in kaufmannischen oder auch medizi-
nischen Assistenzberufen werden digitale Tools zur Arbeitsplanung, Dokumentation und Prozesssteuerung
eingesetzt.

Teil einer zukunftsfahigen Grundbildung sind dariber hinaus Kompetenzen der Selbstorganisation und
Selbstregulation des Lernens einschliel3lich der Bereitschaft, selbststandig Gber die Lebensspanne weiter zu
lernen, und der Fahigkeit, schwierige Phasen im Lernprozess zu Uberstehen bzw. auch dann weiter zu ler-
nen, wenn intrinsische Anreize fehlen. Zu solchen selbstregulativen Kompetenzen und motivationalen Ori-
entierungen gehoren das Wissen Uber das eigene Denken und Lernen (Metakognitionen), die Kenntnis ge-
nereller und fachspezifischer Lernstrategien und Heuristiken sowie die Fahigkeit, diese Kompetenzen ein-
zusetzen, um den Lernprozess zu steuern. Letztendlich sollen diese Kompetenzen ein tiefes Verstandnis

des Gelernten sichern.

Der Erwerb fachlicher Kompetenzen findet in Fachern statt. Die Facher bilden den inhaltlichen Rahmen des
Lernens, der Voraussetzung fir Sequenzierung, Kumulativitat und letztlich auch Bewertung von Fortschrit-

ten im Kompetenzerwerb ist. Auch der Aufbau fachspezifischer und facheribergreifender selbstregulativer
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Kompetenzen erfolgt im Fachunterricht, ebenso wie der Erwerb grundlegender digitaler Kompetenzen,
beispielsweise bei der Suche, Verarbeitung und Aufbereitung von Informationen. Zusatzlich Gbernimmt das
Fach Informatik die Aufgabe, informatische Grundbildung ebenso wie Computational Thinking zu sichern.

Die Sekundarstufe | umspannt den Zeitraum, in dem Jugendliche zunehmend eigene soziale und personli-
che Identitdten entwickeln. Die Beantwortung der Fragen ,Wer bin ich und was kann ich?*, ,Zu welchen
Gruppen gehore ich?", ,Wer méchte ich sein?" und ,Welchen Beruf méchte ich ergreifen?™ wird im Laufe
der Sekundarstufe | immer wichtiger. Die Ausbildung einer eigenen Identitdt und die Einfddelung in eine
berufliche Erstausbildung stellen zentrale Entwicklungsaufgaben des Jugendalters dar. Schule in ihrer er-
zieherischen Funktion muss sich dieser Entwicklungsaufgaben bewusst sein und die Jugendlichen bei der
Bewaltigung unterstitzen. Daran sind neben den Lehrkraften auch sozialpddagogische Fachkrafte des
Ganztags und der Schulsozialarbeit beteiligt, die die sozialrdumliche Vernetzung mit auf3erschulischen Ak-
teursgruppen und Unterstitzungssystemen (z. B. Jugendhilfe, Beratungsstellen, Vereine) und die Koopera-
tion zwischen Elternhaus und Schule unterstitzen kénnen. Fir Schijler:innen mit sonderpadagogischem
Unterstitzungsbedarf tragen dazu zudem individuelle FordermaRnahmen durch sonderpadagogische
Lehrkréfte bei. Leistungs- und ausbildungsunterminierende Identitdten ebenso wie eine unzureichende
Berufswahlkompetenz stellen ein hohes Risikopotenzial fir das Scheitern bei der Einfaddelung in die berufli-
che Erstausbildung dar. Sie sind auRerdem ein mal3geblicher Grund fir Schulabsentismus bzw. Ausbil-
dungsabbruch. Die SWK nimmt daher in diesem Gutachten beide Aspekte auf und gibt Empfehlungen, wie
Schule als Bildungs- und Erziehungsinstitution Identitdtsbildung und Berufsorientierung konstruktiv unter-
stUtzen und damit zu einer reflektierten Berufswahlentscheidung und gelingenden nachschulischen (Aus-)Bil-

dungswegen beitragen kann.

Im SWK-Gutachten zur Grundschule (2022a) sind grundlegende Aspekte der Aufgabe von Schulleitungen,
der Zusammenarbeit mit Eltern und in multiprofessionellen Teams sowie der sozial-emotionalen Kompe-
tenzen bearbeitet worden, die auch fir die Sekundarstufe | gelten und deshalb im Rahmen dieses Gutach-
tens nicht erneut aufgerufen werden. Denn sozial-emotionale Kompetenzen (wie soziale Kompetenz zur
Entwicklung von Freundschaftsbeziehungen, Bindung, Empathie, Emotionsregulation, Umgang mit Ag-
gression, Selbst- und Fremdwahrnehmung) sind grundlegend fir die erfolgreiche Teilhabe in Gesellschaft
und Beruf. Hinsichtlich der sozial-emotionalen Regulation und mdéglicher Maf3nahmen zu ihrer Starkung

verweisen wir zudem auf die Leopoldina-Stellungnahme (2024).

Die Ubergangsprozesse von Jugendlichen von der Sekundarstufe I in nachschulische Bildungsprozesse sind
unsicherer und fragiler geworden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 164-169). Vor allem
Jugendliche ohne und mit niedrigem Schulabschluss sind verstarkt von Schwierigkeiten bei der Ausbil-
dungseinmindung betroffen. Indizien fir diese Schwierigkeiten sind eine lange Verweildauer im Uber-
gangssektor sowie fragmentierte und instabile Verldufe nach Verlassen der Sekundarstufe | (ebd.). Der An-

teil junger Menschen zwischen 25 und 34 Jahren, die Uber keinen beruflichen Bildungsabschluss verfigen,
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liegt bei rund 20 Prozent (Bundesinstitut fur Berufsbildung [BIBB], 2024, S. 276—281). Die Ursachen fiir zu-
nehmende Schwierigkeiten beim Ubergang in Ausbildung sind vielf3ltig: Unter den Passungsproblemen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 182-184) werden vor allem berufliche sowie eigen-
schaftsbezogene hervorgehoben. Bei Letztgenannten finden Betriebe und Bewerber:innen nicht zueinan-
der, weil in den Augen der Betriebe wichtige Ausbildungsvoraussetzungen bei den Jugendlichen nicht vor-
liegen (z. B. fehlender oder niedriger Schulabschluss, schlechtes Abgangszeugnis, defizitdre Arbeitseinstel-
lungen), aber auch weil teilweise Jugendliche andere Erwartungen an die Ausbildungs- und Arbeitsbedin-

gungen in den Betrieben haben, als sie vorfinden.

Die heterogenen Lernausgangslagen sowie die extrem unterschiedlichen Lebensbedingungen, unter de-
nen die Jugendlichen aufwachsen, stellen fUr die Sekundarstufe | eine grof3e Herausforderung dar. Fir ei-
nige Gruppen von Schiler:innen bestehen besondere Risiken, dass sie im Verlauf ihrer Schulzeit die fir den
Ubergang ins berufsbildende System erforderlichen Kompetenzen nur unzureichend aufbauen kénnen.
Das fachliche Lernen (auch) in der Sekundarstufe | kann aus ganz unterschiedlichen Grinden gefdhrdet
sein, z. B. aufgrund unginstiger personlicher, familidrer oder schulischer Lern- und Entwicklungsbedingun-
gen, unterschiedlicher kognitiver, sprachlicher, sozial-emotionaler Kompetenzen, prekarer soziodkonomi-
scher Lebenslagen und soziokultureller Bedingungen, unzureichender Deutschlerngelegenheiten, fehlen-
den Zugangs zu erforderlichen Ressourcen, traumatisierender Lebenserfahrungen, Beeintrachtigungen
oder Behinderungen. Diese Risikofaktoren kumulieren haufig. Daher ist es Aufgabe der Schule, durch eine
qualitatsvolle und zugleich inklusive Unterrichts- und Fordergestaltung sicherzustellen, dass Benachteili-
gungen nicht weiter verstarkt bzw. bestenfalls deutlich abgemildert werden und auch Stérken von Jugend-

lichen angesichts ihrer Herkunft nicht aus dem Blick geraten, sondern systematisch geférdert werden.
Die SWK legt in diesem Gutachten ein besonderes Augenmerk auf folgenden Gruppen:

Schiiler:innen im unteren Leistungsbereich treten vielfach schon mit unginstigen Lernvoraussetzungen/un-
zureichenden basalen Kompetenzen in die Sekundarstufe | ein, scheitern dann an den schulischen Anforde-
rungen, und es gelingt schlief3lich nicht, die Kompetenzen zum Erreichen der Mindeststandards am Ende
der Sekundarstufe | in einem oder mehreren Unterrichtsfachern (KMK, 2024a) zu vermitteln. Dies kann
auch sogenannte Underachiever betreffen, die beispielsweise aufgrund geringer Selbstregulationskompe-
tenzen unter ihren kognitiven Moglichkeiten bleiben und ihre Potenziale nicht ausschépfen. Ziel muss es
sein, Schiler:innen im unteren Leistungsbereich in ihrem Kompetenzerwerb kontinuierlich durch eine pro-
zessbegleitende Diagnostik und unterrichtsintegrierte sowie bei Bedarf zusatzlich additive Férderung zu
unterstUtzen. Dazu missen basale Kompetenzen schnellstmdglich aufgearbeitet werden, sodass an-
schlussfahige Kompetenzen ein aktives Weiterlernen ermdglichen.

Schiiler:innen aus Familien mit einem niedrigen sozioGkonomischen Status und in soziokulturell benachteili-
genden Lebensbedingungen verfigen oft nur Gber ein geringes an Schule anschlussfahiges kulturelles Kapi-
tal (niedriger Bildungsstand der Eltern) und leben z. T. in instabilen familidren Verhaltnissen, die ihre Mog-
lichkeiten zur Konzentration auf schulisches Lernen einschranken kénnen. Armutsrisiken erhéhen den fa-
milidren Stress und konnen elterliche Ressourcen binden, die dann nicht fir die Unterstitzung der Kinder
bereitgestellt werden kdnnen. Dies trifft in Deutschland auf Schiler:innen mit einer familiciren Zuwande-
rungsgeschichte, deren Familiensprache nicht Deutsch ist, hdufiger zu. Fir beide Gruppen ist Sprachbildung
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ein wichtiger Ansatzpunkt, um Startnachteile auszugleichen. Den besonderen Férderbedarfen neu zuge-

wanderter Jugendlicher widmet sich die SWK in einer eigenen Stellungnahme (SWK, 2025).

Auch Schiiler:innen mit Beeintrdchtigungen und einem sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf werden
im Zuge der schulischen Inklusion oft an den (nichtgymnasialen) Schulformen der Sekundarstufe | unter-
richtet. Das betrifft alle Forderschwerpunkte, besonders ausgepragt aber die Forderschwerpunkte Lernen,
Sprache und emotional-soziale Entwicklung. Auch wenn fir die zieldifferent unterrichteten Schiler:innen
(vor allem im Schwerpunkt Lernen) davon auszugehen ist, dass fur sie individuelle Lernziele festzulegen
sind und sie ggf. in einigen Bereichen unterhalb der Mindeststandards bleiben, muss es auch fir diese
Gruppe das Ziel sein, sich den Mindeststandards weitestmoglich anzundhern und ihnen dadurch Chancen
auf Teilhabe im berufsbildenden System zu ermdglichen. Fir diese Gruppe ist die konsequente Priorisie-

rung basaler und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen von zentraler Bedeutung.

Unterrichts- und Schulentwicklung, die auf die Sicherung der aufgefiihrten basalen und funktionalen Kom-
petenzen zielt, erfordert professionelle Akteur:innen. Daher ist die Professionalisierung von Lehrkréften
und anderen padagogischen Fachkraften, aber auch von Fachkonferenzleitungen, Schulleitungen, Lehr-
plan- und Aufgabenkommissionen in Bezug auf die priorisierten Kompetenzen entscheidend. Die Einbet-
tung der Unterrichtsentwicklungsprozesse in Professionalisierung und Entwicklung des Unterstitzungssys-
tems ist im SWK-Gutachten zur Grundschule (SWK, 2022a) genau erlautert und wird daher im aktuellen

Gutachten in den jeweiligen Kapiteln nur gestreift.

Die jeweiligen Kapitel dieses Gutachtens enden mit ausfGhrlichen Empfehlungen. Im Kern werden zum

fachlichen Lernen die folgenden sechs Empfehlungen abgegeben:

- klare Definition der unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe | und da-
mit verbunden die Ausarbeitung der dafir notwendigen Voraussetzungen beispielsweise in Form basa-
ler Kompetenzen;

- Verankerung der unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen und ihrer Voraussetzungen in Lehrpla-
nen, Lernstandserhebungen und zentralen Abschlussprifungen;

- regelmaliiges Erfassen der basalen und funktionalen Kompetenzstande der Schiler:innen (mindestens
alle zwei Jahre);

- Weiterentwicklung des Fachunterrichts zur Erreichung der basalen und funktionalen Kompetenzen,
dabei insbesondere auch unter Ausloten der Potenziale digitaler Tools;

- systematische Forderung der Schiler:innen im unteren Leistungsbereich durch klug vorstrukturierte,
unterrichtsintegrierte und additive Férderangebote mit hoher didaktischer Treffsicherheit;

- Implementation des Konzepts der funktionalen und basalen Kompetenzen in die drei Phasen der Lehr-
kréftebildung; kombiniert mit der Vermittlung moderner Unterrichtskonzepte, die die Erreichung der

funktionalen und basalen Kompetenzen erlauben.
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Hinsichtlich der Identitatsentwicklung und der Strategien selbstregulierten Lernens beziehen sich die Emp-
fehlungen ebenfalls auf die flachendeckende Implementation entsprechender Konzepte in die drei Phasen
der Lehrkraftebildung. Beim selbstregulierten Lernen wird dariber hinaus empfohlen, entsprechende

Ubungseinheiten im Fachunterricht zu implementieren und das selbstregulierte Lernen eng mit fachlichem

Kompetenzaufbau zu koppeln.

Bezogen auf die Férderung von Berufswahlkompetenz konzentrieren sich die Empfehlungen auf die Imple-
mentation hochwertiger Angebote der beruflichen Orientierung und damit verbunden werden Professio-

nalisierungsangebote in den drei Phasen der Lehrkraftebildung empfohlen.

AbschlieRend beziehen sich die Empfehlungen zum Ubergangssektor (1) auf die Starkung der basalen und
funktionalen Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik und (2) auf die bessere Passung zwi-

schen Angeboten der Berufsvorbereitung und den beruflichen Interessen der Jugendlichen.
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Adressatenspezifische Ubersicht der Empfehlungen <

Adressatenspezifische Ubersicht der Empfehlungen

Die SWK richtet ihre Empfehlungen nicht nur an die Bildungsministerkonferenz und Bildungsministerien
der Lander, sondern auch an weitere Akteursgruppen, die bei der Qualitatsentwicklung des Bildungssys-
tems eine zentrale Rolle spielen wie Landesinstitute fir Qualitdtsentwicklung, Fachgesellschaften und Bil-
dungsforschung, Universitaten und weitere Institutionen der Lehrkraftebildung, Schulleitungen und Fach-
konferenzen sowie Lehrkrafte. Die Umsetzung einiger Empfehlungen insbesondere fir die Schulebene im-
pliziert das Mitwirken weiterer Akteursgruppen. In der folgenden Ubersicht sind die Empfehlungen der
SWK in verkirzter Form auf diese verschiedenen Akteursgruppen zugeschnitten. Zum weitergehenden

Verstandnis wird jeweils auf die ausformulierten Empfehlungen im Gutachten verwiesen.

Bildungsministerkonferenz

Definieren Sie die unverzichtbaren Kompetenzen in den Fachern Deutsch, Mathematik, Englisch, Natur-

wissenschaften und in Digital Literacy.

> Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung o,
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16

Schaffen Sie die Voraussetzungen fir die (Weiter-)Entwicklung und EinfUhrung von Messinstrumenten fir
die Erfassung der fachbezogenen Kompetenzen und verschiedener Facetten von Digital Literacy.

»  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 18

Entwickeln Sie in Zusammenarbeit mit den Fachgesellschaften ein Gbergreifendes Curriculum fir die na-
turwissenschaftlichen Facher.
> Naturwissenschaften Empfehlung 11

Verankern Sie Fragen zur Berufsorientierung (Berufswunsch, Teilnahme an MalRnahmen, Wissen etc.) in

bestehenden Monitoringsystemen.

> Berufsorientierung Empfehlung 24

Entwickeln Sie ein Weiterbildungsprofil fir die Funktion Berufswahlkoordination und bieten es flachendeckend an.

> Berufsorientierung Empfehlung 26

Legen Sie fur den Ubergangssektor eine Mindeststundenzahl fir die Férderung basaler und funktionaler
Kompetenzen in Mathematik, Deutsch, in Abhdngigkeit von der beruflichen Fachrichtung in Naturwissen-

schaften sowie Englisch fest und férdern Sie systematisch digitale Kompetenzen.
»  Ubergangssektor Empfehlung 28

Entwickeln Sie ein landeriUbergreifendes Set an Indikatoren zur Erfassung und Beurteilung der Wirksamkeit
der UbergangsmafRnahmen.

»  Ubergangssektor Empfehlung 29
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Bildungsministerien

Verankern Sie die unverzichtbaren Kompetenzen koharenter in Lehrplanen, Lernstandserhebungen und
zentralen Abschlussprifungen.

»  Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung o,
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16

Erfassen Sie die Kompetenzen der Schiler:innen mindestens alle zwei Jahre.

»  Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 7, Englisch Empfehlung 14,
Digital Literacy Empfehlung 18

Binden Sie gezielt berufs- und gesellschaftsrelevante Themen in die Curriculumsentwicklung ein, sodass

funktionale Kompetenzen flexibel in authentischen Situationen aufgebaut werden.

»  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17

Verankern Sie schulische Berufsorientierung als Gestaltungsaufgabe im Verantwortungsbereich von Schul-
leitungen, schaffen Sie Voraussetzungen fir langfristige Kooperationsstrukturen zwischen Schulen sowie
aulRerschulischen Akteuren und starken Sie flachendeckend schulibergreifende Unterstitzungsstrukturen
fir Berufsorientierungsmafinahmen.

»  Berufsorientierung Empfehlung 24,Empfehlung 25

Machen Sie Berufsorientierung (einschlieflich der Prozesse zur Identifikation von Jugendlichen mit hohem
Beratungsbedarf) zum Gegenstand der Aufsicht und Beratung von Schulen.

»  Berufsorientierung Empfehlung 24

Entwickeln Sie den Ubergangssektor strukturell weiter mit differenzierten und transparenten Angeboten fir
unterschiedliche Zielgruppen. Sichern Sie die personellen und strukturellen Voraussetzungen fir eine indivi-
duelle und bedarfsorientierte Begleitung von Jugendlichen im Ubergangssektor, bei Bedarf auch ausbil-
dungsbegleitend.

»  Ubergangssektor Empfehlung 27

Landesinstitute fir Qualitatsentwicklung und Lehrkraftebildung

Stellen Sie validierte Diagnoseinstrumente zur Erfassung der unverzichtbaren Kompetenzen bereit und
schaffen Sie in den bestehenden Erhebungen (wie Lernstandserhebung, Zentrale Prifungen) Transparenz

Uber die Erreichung der basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen.

»  Deutsch Empfehlung 3, Mathematik Empfehlung 7, Englisch Empfehlung 14,
Digital Literacy Empfehlung 18, Empfehlung 19, Ubergangssektor Empfehlung 29

Entwickeln Sie gemeinsam mit wissenschaftlichen Disziplinen und der Praxis unterrichtsintegrierte und addi-

tive Forderangebote zur Forderung leistungsschwacher Schiler:innen, auch zum selbstregulierten Lernen.

»  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Selbstreguliertes Lernen Empfehlung 20
Professionalisieren Sie alle Akteursgruppen zur Vermittlung basaler und unverzichtbarer funktionaler Kom-
petenzen, auch Aufgaben- und Lehrplankommissionen.

»  Deutsch Empfehlung 4, Mathematik Empfehlung 8, Naturwissenschaften Empfehlung 11,
Englisch Empfehlung 15, Digital Literacy Empfehlung 19
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Erhdhen Sie Qualitat und Zahl der Fortbildungen zu den unverzichtbaren Kompetenzen und zur
Unterrichtsqualitat.
> Mathematik Empfehlung 8, Naturwissenschaften Empfehlung 11, Englisch Empfehlung 15

Bilden Sie Schulleitungen und Fachkonferenzleitungen dazu fort, kooperative Unterrichtsentwicklung zu etablieren.

> Mathematik Empfehlung 8, Naturwissenschaften Empfehlung 11, Digital Literacy Empfehlung 19

Schaffen Sie Qualifizierungs- und Unterstitzungsméglichkeiten fur Lehrkréfte und fir Personen mit schuli-
scher FGhrungsverantwortung fir die effektive Vermittlung von Digital Literacy.

»  Deutsch Empfehlung 4, Naturwissenschaften Empfehlung 11, Englisch Empfehlung 15,
Digital Literacy Empfehlung 19

Unterstitzen Sie Schulen mit evidenzbasierten Materialien und personell bei der internen Schulentwick-
lung zur Schaffung positiver gruppenibergreifender Identitaten.
»  Identitdtsentwicklung Empfehlung 22

Stellen Sie den Schulen qualitatsgeprifte Module, Konzepte und digitale Tools zur Berufsorientierung zur

Verfigung.
> Berufsorientierung Empfehlung 24

Schaffen Sie Qualifizierungsangebote fir Lehrkrdfte und Schulleitungen zur Berufsorientierung.

»  Berufsorientierung Empfehlung 26

Fachgesellschaften und Bildungsforschung

Beteiligen Sie sich an der Definition der unverzichtbaren fachlichen und Gberfachlichen Kompetenzen lhrer
Facher und Digital Literacy.

> Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung o,
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16

Entwickeln Sie gemeinsam mit den Landesinstituten und der Praxis evidenzbasierte unterrichtsintegrierte und
additive Forderangebote zur Forderung leistungsschwacher Schiler:innen, auch zum selbstregulierten Lernen.

»  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Selbstreguliertes Lernen Empfehlung 20

Binden Sie gezielt berufs- und gesellschaftsrelevante Themen in die Empfehlungen fir die Curriculumsent-
wicklung der Naturwissenschaften ein.
> Naturwissenschaften Empfehlung 10

Entwickeln Sie Empfehlungen fir ein Gbergreifendes Curriculum fir die naturwissenschaftlichen Facher.

»  Naturwissenschaften Empfehlung 11

Entwickeln Sie evidenzbasierte Materialien zur internen Schulentwicklung zur Schaffung positiver grup-
penUbergreifender Identitdten und zur Forderung berufswahlrelevanter Kompetenzen.

»  ldentitdtsentwicklung Empfehlung 22, Berufsorientierung Empfehlung 25
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Universitaten und Studienseminare

Professionalisieren Sie alle Akteursgruppen zur Vermittlung basaler und unverzichtbarer funktionaler fach-
licher und Gberfachlicher Kompetenzen, mit allen fachinhaltlichen und didaktischen Hintergrinden.

»  Deutsch Empfehlung 4, Mathematik Empfehlung 8, Naturwissenschaften Empfehlung 11,
Englisch Empfehlung 15, Digital Literacy Empfehlung 19

Implementieren Sie selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien als verbindliche Themen in den Modulen
der Lehrkréftebildung.
»  Selbstreguliertes Lernen Empfehlung 21

Verankern Sie entwicklungs- und sozialpsychologische Grundlagen der Identit&tsbildung in der Lehrkraftebildung.
»  Identitdtsentwicklung Empfehlung 23

Vermitteln Sie Kenntnisse zur Berufsorientierung in der Lehrkraftebildung und bieten Fortbildungsange-
bote verlasslich an Universitdten an.

> Berufsorientierung Empfehlung 26

Schulleitung, Fachkonferenzen und Lehrkrafte

Konzentrieren Sie die Unterrichtsentwicklung auf die basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompe-

tenzen, auch mit Blick auf Lernstrategien.

>  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Selbstrequliertes Lernen Empfehlung 20,
Ubergangssektor Empfehlung 28

Richten Sie die Lerngelegenheiten an authentischen Anforderungen der Berufswelt und gesellschaftlicher

Teilhabe aus. Orientieren Sie die Lerngegenstande an den realen Anforderungen der Berufswelt.

>  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Ubergangssektor Empfehlung 28

Fordern Sie leistungsschwache Schiler:innen unterrichtsintegriert und mit additiven Forderangeboten.

»  Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Ubergangssektor Empfehlung 28

Schaffen Sie Transparenz (ber die Erreichung der basalen und funktionalen Kompetenzen.

»  Deutsch Empfehlung 3, Mathematik Empfehlung 7, Englisch Empfehlung 14,
Ubergangssektor Empfehlung 28

Etablieren Sie schulinterne Kooperationen innerhalb der Fachgruppen (und zwischen den naturwissen-

schaftlichen Fachgruppen) zur gemeinsamen Weiterentwicklung des Unterrichts.

> Naturwissenschaften Empfehlung 11, Englisch Empfehlung 15, Digital Literacy Empfehlung 19

Schaffen Sie mithilfe interner Schulentwicklung Rahmenbedingungen fir eine positive, schulbezogene und
gruppenibergreifende Identitatsentwicklung und Berufsorientierungsmaf3nahmen auf allen Ebenen (Orga-
nisation, Unterricht, Personal) mit Monitoring besonderer Unterstitzungsbedarfe.

»  Identitdtsentwicklung Empfehlung 22, Berufsorientierung Empfehlung 25

Entwickeln Sie das Ubergangsmanagement und die Angebote im Ubergangssektor strukturell weiter, in-
klusive eines individuellen und ggf. ausbildungsbegleitenden Mentorings.
»  Ubergangssektor Empfehlung 27
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Bildungssprachliche Kompetenzen sind fir erfolgreiches schulisches und auf3erschulisches Lernen von
zentraler Bedeutung. Sie werden als ein Bindel von Fahigkeiten im Spracherwerb angesehen, mit denen
zunehmend anspruchsvollere kommunikative Situationen intentions- und adressatenspezifisch, mindlich
und schriftlich bewaltigt werden kénnen. Sie umfassen damit gleichermal3en rezeptive, produktive, kom-
munikative sowie sprachreflexive Fertigkeiten und Fahigkeiten (Becker-Mrotzek, 2021; KMK, 2019a).* Vor

diesem Hintergrund werden unterschieden:

- basale Kompetenzen (= Basiskompetenzen) als grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Rou-
tinen im Mindlichen und Schriftlichen. Am Beispiel des Lesens, Zuhdrens und Schreibens umfasst das
insbesondere Flussigkeit und basale Strategien, die eine unaufwendige Produktion und Rezeption ge-
sprochener und geschriebener Sprache ermdglichen;

- funktionale Kompetenzen als komplexe Fahigkeiten des sprachlichen Handelns. Im Mindlichen zeigen
sich diese im situationsangemessenen Sprechen und Zuhéren, bei dem die eigenen kommunikativen
Ziele gemeinsam mit den Gesprachspartner:innen angegangen werden. Dazu gehdren u. a. das Zuho-
ren im Gesprach oder adressatenorientiertes Sprechen. Das bedeutet auch, Présentationen vor ande-
ren halten, Diskussionen fGhren oder in Gruppen iUber Vorbereitetes berichten zu kénnen. Im Schriftli-
chen zeigen sich die funktionalen Kompetenzen im produktiven und rezeptiven Beherrschen zentraler
Textgenres. Das bedeutet etwa, fiktionale von faktualen (= Sach-)Texten unterscheiden zu kénnen,
Anleitungen verstehen und praktisch umsetzen zu kénnen oder auch Sachverhalte fUr unterschiedliche

Adressat:innen beschreiben oder berichten zu kénnen.

In der Sekundarstufe | geht es sowohl um basale als auch um funktionale Kompetenzen. Um diese zu si-
chern und auszubauen, bedarf es eines sprachlich und kognitiv anregenden sowie motivierenden Unter-
richts, der die unterschiedlichen Facetten von Sprache, Kommunikation und Literatur in vielfaltiger Weise
aufgreift, insbesondere auch durch das Lernen von und mit digitalen Werkzeugen und Medien. Mit Blick
auf die basalen und funktionalen Kompetenzen ist zudem ein funktionaler Sprachunterricht essenziell, der
im Kern bei der Kompetenzentwicklung der Schiller:innen ansetzt und dafir die entsprechenden Ge-
sprachs- und Textgenres funktional einsetzt. Das bedeutet einen Unterricht, in dem die Schiler:innen er-
fahren, wozu wir Sprache haben und was wir damit tun und erreichen kénnen (Berkemeier & Selmani,
2024) sowie welche Funktion Literatur u. a. fir die Identitdtsentwicklung haben kann (Spinner, 2001). Fir
das Erreichen dieser Ziele bedarf es wiederum entsprechender Curricula und deren Implementation in alle
Phasen der Lehrkraftebildung (Professionalisierung). Die besonderen Bedirfnisse von Kindern und Jugend-
lichen, die erst kirzlich neu zugewandert sind, thematisiert die SWK (2025) in einer eigenen Stellung-
nahme zur sprachlichen Bildung.

* Es ist zudem davon auszugehen, dass zum Aufbau basaler und funktionaler Kompetenzen auch Fertigkeiten und Fahigkeiten von Bedeu-
tung sind, die Ehlich als Basisqualifikationen beschrieben hat (Ehlich, 2013). Zentrale Hinweise dazu sind im Gutachten zur Grundschule aus-
formuliert (SWK, 2022a).
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Mit Blick auf den Ersten und den Mittleren Schulabschluss und den Ubertritt in die berufliche Bildung ist zu
fragen, welche sprachlichen Kompetenzen die Schiiler:innen fur ihre weitere Bildungskarriere und die ge-
sellschaftliche und berufliche Teilhabe bendtigen. Grundsatzlich sind jene in den Bildungsstandards der
KMK beschrieben. Dort heil3t es einleitend: ,Fir die Schilerinnen und Schiler ist das Fach Deutsch von
grundlegender Bedeutung: Texte interessiert und verstehend lesen, ihnen weiterfihrende, sachgerechte
Informationen entnehmen, sich mindlich und schriftlich in unterschiedlichen Situationen verstandigen,
verschiedene Schreibformen beherrschen, Texte normgerecht verfassen, Kreativitat entfalten, Medien ein-
schlieRlich digitaler Informations- und Kommunikationsangebote fachbezogen, reflektiert und kreativ fir
die eigene Kompetenzerweiterung nutzen, das sind Voraussetzungen, die fir die kulturelle und gesell-
schaftliche Teilhabe, fir die Vorbereitung einer beruflichen Ausbildung und fir die Fortsetzung der Schul-
laufbahn wesentlich sind" (KMK, 20223, S. 6).

Konkret sind spatestens in den Jahrgangen 5 und 6, insbesondere fur die nichtgymnasialen Schulformen
mit mehreren Schulabschlissen, fir alle Schiler:innen die basalen Kompetenzen im Lesen, Schreiben und
im mundlichen Sprachgebrauch zu sichern. Sie bilden schlielich die Voraussetzung fir selbststandiges
Lernen in allen Fachern. Dafir missen die entsprechenden Fertigkeiten und Fahigkeiten eingangs getestet
werden, um moglichst gezielt, auch additiv fordern zu konnen. Allerdings fehlen hier nach wie vor einschla-
gige Testinstrumente. Aus diesem Grund sollten die laufenden Anstrengungen, (digitale) Diagnosetools
zur Erhebung von Lernausgangslagen beim Eintritt in den Sekundarbereich bereitzustellen, nicht nur fort-
gesetzt, sondern landeriUbergreifend ausgebaut werden, um die gesamte Bandbreite sprachlicher Kompe-
tenzen erfassen zu konnen. Wie entsprechende Diagnose- und Forderinstrumente aussehen kénnen, hat
die SWK in ihrem Gutachten zur Grundschule (20223, S. 56-58) beschrieben. Im Kern geht es darum, den
Lernstand kontinuierlich zu Uberprifen und passgenaue, kurze, aber regelméRige Ubungseinheiten zu in-
tegrieren. Hier kann sich an existierenden, gut evaluierten Verfahren wie z. B. QUOP orientiert werden
(Souvignier et al., 2014). Zudem werden zukinftig kinstliche-Intelligenz-(KI)-basierte domanenspezifische
Werkzeuge zu einer veranderten Prifungskultur fGhren, indem prozessorientiert RGckmeldungen entwi-
ckelt und implementiert werden. Hinweise dazu sind im Impulspapier zu Large Language Models zu finden
(SWK, 2024b).

Basale sprachliche Kompetenzen bilden lediglich eine notwendige Voraussetzung fir sprachliches Handeln
in einem umfassenden Sinn, indem sie die grundlegenden sprachlichen Prozeduren so weit automatisieren,
dass diese moglichst unaufwendig, ohne Belastung des Arbeitsgedachtnisses ausgefihrt werden konnen.
Dazu gehort ein schneller Zugriff auf das Lexikon (Wortschatz) ebenso wie das flussige Sprechen und
Schreiben sowie das Beherrschen genereller Strategien zur Textrezeption oder -produktion. Wer Uber ent-
sprechende Kompetenzen in der Sekundarstufe I nicht verfigt, bendtigt weiter Unterstitzung, z. B. mit
Blick auf die Entwicklung orthografischer und morphematischer Strategien beim Richtigschreiben. Das be-
trifft insbesondere auch Schiler:innen mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten sowie mit sonderpadagogi-

schem Unterstiitzungsbedarf im Lernen oder in der Sprache. Hier kénnen digitale Werkzeuge fir den
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Erwerb eine zunehmend wichtigere Rolle einnehmen (z. B. Kl-basierte Feedbacks, Korrekturprogramme,
Worterbicher etc.).

Dennoch reichen basale Kompetenzen als Ziele fir den Unterricht der Sekundarstufe I nicht aus. Notwen-
dig ist eine funktionale Sprachkompetenz, verstanden als Konkretisierung von Bildungssprache auf einem
grundlegenden Niveau, das es Jugendlichen erlaubt, am schulischen und gesellschaftlichen Leben teilzuha-
ben (KMK, 2019a).

Unter funktionaler Sprachkompetenz wird die Fahigkeit zum selbststandigen, problemlésenden Handeln in
komplexen (Kommunikations-)Situationen verstanden. Dazu gehéren im Mindlichen das verstehende Zu-
horen auch bei abstrakten Sachverhalten sowie die Produktion koharenter AuRerungen zum Ausdricken
eigener Ideen und Absichten in der sozialen Interaktion. Am Ende der Sekundarstufe | sollte das seinen
Ausdruck beispielsweise in der Fahigkeit zum Argumentieren in Diskussionen Uber altersbezogene kontro-
verse Themen finden. Im Schriftlichen gehéren zur funktionalen Sprachkompetenz die Fahigkeit des ver-
stehenden Rezipierens langerer fiktionaler und faktualer Texte sowie ihre Nutzung fir eigene Zwecke,
etwa zum Losen aktueller Probleme. Dazu gehort weiterhin die Fahigkeit, kohdrente und adressatenorien-
tierte Texte auch Uber abstrakte Themen zu verfassen, z. B. definierte Adressat:innen Gber Vor- und Nach-
teile der Nutzung bestimmter Apps zu informieren. Insofern geht es gleichermal3en um das Rezipieren und
Produzieren von Sprache in materieller (z. B. Gedrucktes) und immaterieller (z. B. Websites, Apps, digitale
Texte etc.) Form. Zudem haben digitale Werkzeuge sowohl fir das Lernen mit als auch von Medien eine
herausragende Bedeutung, z. B. wenn materialgestitzt geschrieben wird, wenn Informationen recher-
chiert werden oder mit anderen Uber Fachinhalte diskutiert wird.

Die funktionale Sprachkompetenz bildet insofern eine Voraussetzung firr weitere Ziele des Deutschunter-
richts, wie sie in den Bildungsstandards beschrieben werden, etwa die kritische Auseinandersetzung mit
Nachrichten oder Werbung (Sensibilisierung fir und Erkennen von Falschinformationen oder der kreativ-
gestaltende Umgang mit analogen und digitalen Medien).

Fir das Erreichen des ESA sollten alle Schiler:innen neben den basalen sprachlichen Kompetenzen auch
Uber grundlegende Gesprachsformen und Textgenres (z. B. des Beschreibens, Berichtens, des Erklarens
und Argumentierens) verfigen (= Mindeststandards MSA). Fir das Erreichen des MSA sollten Gber die
Grundzige hinaus auch weiterfihrende Aspekte, Diskurspraktiken, Textgenres etc. ausgebaut werden. Das
entspricht eher den Regelstandards.

Die nationalen und internationalen Schulleistungsstudien geben ein relativ klares Bild der aktuellen Kom-

petenzstande in der Bildungssprache Deutsch. Vier Kernbefunde seien an dieser Stelle festgehalten:

1. Die durchschnittlichen sprachlichen Leistungen nehmen ab; bei den PISA-Studien ist die durchschnitt-
liche Leseleistung der 15-Jahrigen von 508 Punkten im Jahr 2012 Uber 498 Punkte (2018) auf 480
Punkte im Jahr 2022 gesunken — und damit auf das Niveau von PISA 2000 (Heine et al., 2023, S. 152).
Eine dhnliche Tendenz zeigen die IQB-Bildungstrends, wonach die durchschnittliche Kompetenz im
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Lesen von 2009 bis 2022 von 512 auf 475 Punkte abgenommen hat, im Zuhoren von 514 auf 456 Punkte
und in der Orthografie von 504 auf 469 Punkte (Boemmel & Schneider, 2023, S. 160).

2. Der Anteil der Schiler:innen, die die Mindeststandards verfehlen, steigt deutlich. Bei PISA hat der An-
teil der Schiler:innen unter Kompetenzstufe Il von 14,5 Prozent (2012) auf 25,5 Prozent (2022) zuge-
nommen (Heine et al., 2023, S. 155). Bei den IQB-Bildungstrends (2022) haben im Lesen 32,5 Prozent
und im Zuhoren 35,4 Prozent den Mindeststandard fur den Mittleren Schulabschluss verfehlt (R.
Schneider & Boemmel, 2023, 67-69).

3. Die Disparitaten nehmen zu; so erreichten bei den IQB-Bildungstrends 2009 Schiler:innen mit eige-
nem Zuwanderungshintergrund (1. Generation) im Lesen durchschnittlich 453 Punkte gegeniber 531
Punkten bei Schiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund und damit 78 Punkte weniger; 2022 er-
reichten sie 380 Punkte gegeniiber 5o6 und damit 126 Punkte weniger (Henschel, Heppt & Weirich,
2023, S. 308). Ganz dhnliche Disparitaten zeigen sich mit Blick auf das kulturelle Kapital der Familien;
auch hier nimmt die Lesekompetenz der Schiler:innen mit geringem Buchbesitz starker ab als die der

anderen (Niemitz, Jindra et al., 2023, S. 279).

4. Dasfachbezogene Interesse der Schiler:innen nahm im Fach Deutsch von 2015 bis 2022 deutlich ab; so
geben im IQB-Bildungstrend 44 Prozent der Neuntklassler:innen an, ein geringes Interesse am Fach
Deutsch zu haben (zum Vergleich: Im Fach Englisch sind es nur 22 Prozent), und lediglich 18 Prozent
berichten, dass sie das Fach Deutsch sehr interessiert (Englisch: 45 Prozent). Die Vergleichsergebnisse
fur Englisch zeigen, dass nicht von einem grundsatzlich fehlenden Interesse an sprachlichen Lernge-
genstanden gesprochen werden kann (R. Schneider et al., 2023, S. 353).

Die aktuelle Situation ist durch erhebliche Defizite der bildungssprachlichen Kompetenzen bei einem
wachsenden Anteil der Schiler:innen gekennzeichnet, von denen insbesondere Schiler:innen aus sozio-
6konomisch benachteiligten Gruppen, solche mit einem sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf so-

wie solche mit Zuwanderungshintergrund betroffen sind.

Uber die Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch liegt relativ wenig gesichertes Wissen vor (Henschel, Rjosk &
Heinschel, 2023, S. 362), was auch damit zusammenhangt, dass in den bekannten Modellen zur Erfassung
der Unterrichtsqualitat (z. B. Decristan et al., 2020; Kunter & Voss, 2011) Uberwiegend die mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher im Fokus stehen. Fir die Unterrichtsqualitdt im Fach Deutsch fehlen in den
Modellen daher Gberwiegend Faktoren wie Unterrichtsthemen, fachspezifische Methoden oder die sprach-
liche Aktivierung. Grundsatzlich gilt auch fir den Deutschunterricht, dass die sogenannten Tiefenstrukturen
des Unterrichts fur die Lernresultate bedeutsamer sind als die Oberfldchenmerkmale (auch als Sichtstruktu-
ren bezeichnet). Es kommt also eher auf die konstruktive Unterstitzung (die neben Klassenklima auch
fachdidaktische Aspekte umfasst), das passende Niveau der Angebote sowie die kognitive —und im
Deutschunterricht zusétzlich die sprachliche — Aktivierung an als auf den Einsatz bestimmter Sozialformen
wie Einzel- oder Gruppenarbeit (vgl. Hanisch, 2018; Lotz, 2016; Stahns, 2013; Stahns & Bremerich-Vos,
2013; Stahns & Rieser, 2018; Stahns et al., 2020; Stahns et al., 2017; Winkler, 2017).
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Auf der Basis des |IQB-Bildungstrends 2022 (Henschel, Rjosk & Heinschel, 2023) kann man Folgendes fest-
halten: Die Schiler:innen nehmen den Deutschunterricht Uberwiegend als konstruktiv unterstitzend, an-
spruchsvoll und kognitiv anregend wahr. An diesen Ergebnissen hat sich seit dem IQB-Bildungstrend 2015
wenig gedndert. Gleichzeitig weisen die Oberflachenmerkmale wenig Varianz auf und stitzen insofern die
Annahme, dass der Unterricht nach wie vor stark lehrkraftzentriert mit geringen Rede- bzw. Aktivierungs-
anteilen fur die Schiler:innen verlauft (vgl. Becker-Mrotzek & Butterworth, 2021). Der Deutschunterricht
und die Lehrkréfte insgesamt werden von den Schiler:innen also einerseits Uberwiegend positiv wahrge-
nommen, sodass damit gute Voraussetzungen gegeben sind, den Unterricht in Richtung eines starker funk-
tionalen und auch starker motivierenden Unterrichts zu entwickeln. Andererseits scheint der Unterricht
aber nur wenige Schiler:innen inhaltlich zu interessieren. Auch dies muss bei der Weiterentwicklung des
Unterrichts aufgegriffen werden, z. B. indem ein kognitiv aktivierender sowie integrativer Deutschunter-
richt fokussiert wird (Bredel & Pieper, 2015).

Vorliegende Ansatze zur Diagnose und zum Aufbau sprachlicher Kompetenzen in der Sekundarstufe | be-
ziehen sich auf die prozessbezogenen Bereiche Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhoren. Hier hat es
in den letzten Jahren erhebliche Anstrengungen gegeben. Insbesondere im Programm Bildung durch Spra-
che und Schrift (BiSS) ist ein wissenschaftlich begleitetes Entwicklungs- und Forschungsprogramm im Be-
reich Sprach- und Lesediagnostik und -férderung umgesetzt worden, dessen Ergebnisse die Grundlage fur
weitere Mal3nahmen sind. Einigkeit herrscht auch mit Blick darauf, Herkunftssprachen als Ressource fiir
das Lernen im Fach Deutsch zu nutzen, z. B. um Sprache und Sprachgebrauch (auch interkulturell) zu un-

tersuchen (vgl. Berkemeier & Selmani, 2024; Rothstein, 2021; SWK, 2025).

Basal fur das verstehende Lesen sind die Leseflissigkeit, d. h. das ziigige, leise und laute, automatisierte
und sinngestaltende Lesen (Rosebrock, 2012), und die Fahigkeit zum selbstregulierten Lesen, wobei der
Leseprozess von Leser:innen mittels Lesestrategien gesteuert werden kann (Philipp & Schilcher, 2012). Be-
zogen auf die Forderung von Leseflussigkeit und Lesestrategien liegen Forschungsergebnisse zur Wirksam-
keit der Verfahren und Bedingungen ihrer schulischen Implementation vor. Anschlief3end an Arbeiten zu
den kognitiven Verarbeitungsprozessen beim Lesen auf hierarchieniedriger und hierarchiehoher Ebene (T.
Richter & Christmann, 2009), liegen standardisierte diagnostische Instrumente wie ELFE I/ (Lenhard et al.,
2022), Salzburger Lese-Screening (H. Wimmer & Mayringer, 2014) oder Ziircher Lesetest Il (Petermann &
Daseking, 2019), aber auch informelle diagnostische Instrumente, z. B. Lautleseprotokolle (Adaption von
Clay, 2000: Rosebrock et al., 2024), fir den Einsatz im Unterricht vor. Damit ist es moglich, die Leseflissig-
keit der Schiler:innen nicht nur in der Primar-, sondern auch in der Sekundarstufe | mit wenig Aufwand zu
bestimmen, um datengestitzt Forderentscheidungen zur Verbesserung der Leseflissigkeit der Schiiler:in-

nen zu treffen. Zurickgegriffen werden kann dabei auf evaluierte Forderinstrumente, die nachweislich
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wirksam sind. ZukUnftig sind hier Kl-basierte diagnostische Werkzeuge sinnvoll, die die Leseflussigkeit an-

hand von Leseproben direkt diagnostizieren.

Ein Férderansatz, mit dem die Leseflissigkeit nachweislich gefordert wird, sind Lautlese-Tandems (ausfihr-
lich: Rosebrock et al., 2024), bei denen unterschiedlich starke Leser:innen nach vorher festgelegten Regeln
einen Text zundchst chorisch lesen und leseschwachere Tandempartner:innen Uber die als Modell dienen-
den lesestarkeren Tandempartner:innen lernen. Die Wirksamkeit der Methode und eine signifikante Ver-
besserung der Leseflussigkeit konnten ebenso nachgewiesen werden wie die Uberlegenheit der Methode
gegenUber Stillen Lesezeiten (Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, 2016,
2017; Rosebrock et al., 2010). Dass Schiler:innen Gber die nétige Leseflissigkeit verfigen bzw. ihre Le-
seflissigkeit geeignet gefordert wird, ist eine wichtige und notwendige Voraussetzung fir das verstehende
Lesen. Kénnen Schiler:innen Texte nicht automatisiert flissig lesen, fihrt das dazu, dass das Arbeitsge-
dachtnis mit der Anwendung der basalen Fertigkeiten derart ausgelastet ist, dass fur die notwendigen
Schlussfolgerungen und Inferenzen beim verstehenden Lesen keine oder nicht ausreichend Kapazitaten
zur Verfigung stehen. Im kognitiven Leseprozess bildet das Arbeitsgedachtnis den Flaschenhals der kogni-
tiven Verarbeitung. Durch ausreichend automatisierte Lesefertigkeiten (LeseflUssigkeit) sowie weiterhin
eine gekonnte Anwendung von Lesestrategien zur Unterstitzung des verstehenden Lesens kann der ent-
stehende Flaschenhalseffekt kompensiert werden. Dabei zeigt sich, dass es feste Routinen braucht, mit
denen Lautlese- und Viellese-Verfahren in der Schule implementiert werden missen, z. B. im Rahmen ei-
nes sogenannten Lesebandes (Gailberger & Sappok, 2021). Dabei sind Viellese-Verfahren (z. B. feste Lese-
zeiten) aber nicht als Gegensatz, sondern als Erganzung zu Lautlese-Verfahren zu sehen. Diese sind immer
dann erfolgreich, wenn nicht nur die Menge des Gelesenen eine Rolle spielt, sondern Lehrkrafte Einfluss
auf den Leseprozess nehmen, z. B. im Rahmen von Gesprachen (Artelt & Dorfler, 2010; Topping et al.,
2007). Lesebander, die urspringlich fir die Grundschule entwickelt wurden, werden mittlerweile fur die

Sekundarstufe | adaptiert (Gailberger, 2025; Schilcher et al., im Erscheinen).

Verstehendes Lesen mit dem Ziel globaler Koharenzbildung und mentaler Modellbildung des Gelesenen
pragt die hierarchiehohe Ebene der kognitiven Verarbeitung beim Lesen. Zur Forderung des verstehenden
Lesens haben sich Lesestrategien als wirksam erwiesen (Philipp, 2015). Lesestrategien sind kognitive Werk-
zeuge (Rosebrock & Nix, 2008), mit denen Leser:innen ihren Leseprozess (vor, wahrend und nach dem Le-
sen) selbstreguliert steuern konnen. Lesestrategien verhelfen Schiler:innen also zu Autonomie in der Aus-
einandersetzung mit auch anspruchsvollen und herausfordernden Texten. Unterschieden werden kognitive
und metakognitive Lesestrategien sowie Stitzstrategien, deren kombinierte Vermittlung in der Forschung
als wirksam gezeigt werden konnte (Gold, 2010). Ziel sollte sein, dass Schiler:innen beim Lesen aus einem
ihnen bekannten Repertoire von Lesestrategien nach Bedarf auswdhlen und den gesamten Leseprozess
selbstreguliert steuern kénnen. Es hat sich gezeigt, dass es auf die explizite Vermittlung von Lesestrategien
und Zeit fir ihre Anwendung im Unterricht ankommt (Duke & Pearson, 2002), von der auch Schiler:innen
mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf im Lernen profitieren (Gold, 2018). Auch Strate-
giemodellierungen durch die Lehrkraft, die durch lautes Denken die Texterschlielsung und den strategi-
schen Umgang mit Verstehensschwierigkeiten fir die Schiler:innen nachvollziehbar und beobachtbar
macht (Willenberg, 2007), kdnnen sinnvolle Bestandteile der Vermittlung sein. Darauf aufbauend haben

sich zur Férderung der funktionalen Lesekompetenzen kommunikative Verfahren (z. B. literarische
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Gesprache) als bedeutsam gezeigt, insbesondere mit Blick auf die Interpretation literarischer Texte (Pieper

& Wieser, 2024).

Ahnlich dem Lesen stellen auch beim Schreiben die basalen Kompetenzen (im Sinne von Verschriften) die
Grundlage und notwendige Voraussetzung fir die anspruchsvolleren Prozessschritte des Schreibens eines
Textes (im Sinne von Vertexten) dar. Auf basaler Ebene geht es darum sicherzustellen, dass Schiler:innen
flissig schreiben kdnnen, d. h. schnell, korrekt und dabei mihelos und automatisiert Buchstaben, Worter
und Sétze aufschreiben (Transkriptionsflissigkeit) und Ideen flissig formulieren (TranslationsflUssigkeit)
(Stephany et al., 2020), sowie ihren Schreibprozess mittels Schreibstrategien selbst regulieren kénnen.
Auch fir den Schreibprozess stellt das Arbeitsgedachtnis bezogen auf die unterschiedlichsten Anforderun-
gen der Schriftproduktion (Verschriften von Buchstaben, Wértern und Satzen) und Textproduktion (Pla-
nen, Formulieren und Uberarbeiten) eine der zentralen kognitiven Ressourcen dar, auf die Schreiber:innen
bei der Bearbeitung von Schreibaufgaben zurickgreifen (Hayes, 2012). Die begrenzte Kapazitat des Ar-
beitsgeddchtnisses fihrt unter den unterschiedlichen Anforderungen der Schrift- und Textproduktion zu
einem Flaschenhalseffekt, der bei der Schriftproduktion durch Automatisierung, bei der Textproduktion
durch strategiegestitzte Prozessregulation kompensiert werden kann. Wird das Arbeitsgedachtnis etwa
durch eine unzureichend automatisierte Schreibflissigkeit zusatzlich mit basalen Prozessschritten bean-
sprucht, fehlen die Kapazitdten fir das Textschreiben, etwa fir Formulierungen oder Textrevisionen. Dies
stellt fUr Schiler:innen mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten und solche mit sonderpadagogischem Un-
terstitzungsbedarf im Lernen eine der wesentlichen Herausforderungen dar (Gold, 2016). Um Texte pro-
duzieren zu kénnen, missen Schreibende auf weitgehend automatisierte Schreibfertigkeiten zurickgrei-
fen konnen. Hier gilt es — wie beim Lesen —, Prozesse und Prozeduren des Schreibens unter den Bedingun-

gen von Materialitat (auf Papier) und Immaterialitat (digital) zu entwickeln.

In den KMK-Bildungsstandards werden entsprechend dem Forschungsstand zunachst Erwartungen an die
Schreibfertigkeiten (Schreibflissigkeit: digital und analog) der Schiler:innen und das Richtigschreiben (or-
thografisch korrekt schreiben) als grundlegende Fertigkeiten und Fahigkeiten formuliert; anschlief3end
werden die Erwartungen an das Textschreiben (Planen, Formulieren, Uberarbeiten) dargestellt. Unzu-
reichend gesicherte orthografische Kompetenzen kénnen sich auf die SchreibflUssigkeit (genauer: die For-
mulierungsflUssigkeit) negativ auswirken, was wiederum negative Effekte auf das Textschreiben hat.
Lemke (2021) konnte zeigen, dass orthografisch bedingte Unterbrechungen des Schreibflusses im Ergebnis
orthografischer Unsicherheiten einen kleinen, aber signifikanten Einfluss auf die FormulierungsflUssigkeit,
d. h. das flissige Formulieren von Gedanken und Ideen, den Schreibfluss und die Textqualitat haben kon-
nen. Zugleich zeigt sich aber, dass der Schreibfluss dann nicht gestort wird, wenn Schreiber:innen ortho-
grafisch nicht zweifeln, so etwa bei verfestigten orthografischen Fehlkonzepten (Lemke, 2021). Orthogra-
fisch korrekt schreiben zu kénnen ist also fur flussiges Formulieren keine notwendige, aber eine durchaus
wichtige Voraussetzung. Das Verhaltnis der Orthografie zum Schreiben ist demnach funktional Gber seinen
Beitrag zur SchreibflUssigkeit zu bestimmen (Becker-Mrotzek & Jost, 2024). Fir den Unterricht bedeutet
das, flissiges und orthografisches Schreiben zu sichern. Die Textproduktion hingegen kann unterstitzt

werden Uber Schreibstrategien, mit denen Schreiber:innen die komplexen Schreibprozesse
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selbstregulierend steuern und entlasten kénnen. Dabei spielen dann auch digitale Werkzeuge eine zentrale
Rolle, u. a. mit Blick auf Funktionen wie Rickgangigmachung und Wiederherstellung, ggf. Autovervollstan-
digung, Autotext, Umgang mit Rechtschreib- und Grammatikkorrektur u. v. m.

Fir die Diagnose der Schreibflissigkeit liegt derzeit noch kein normiertes Instrument vor. Als Ausgangs-
punkt fir eine Férderung der Schreibflissigkeit konnen Lehrkrafte diese ndherungsweise Uber Alphabet
Tasks und zeitkritische Abschreibaufgaben (Worter und Satze in einem vorgegebenen Zeitrahmen ab-
schreiben) bestimmen (Stephany et al., 2020). Fir die Forderung der Schreibflissigkeit konnten Stephany
et al. (2024) positive Effekte eines SchreibflUssigkeitstrainings (Die Schreibstarken) auf die Schreibflissigkeit
(Transkriptionsflussigkeit) und die Textqualitét zeigen.

Die Anforderungen beim Schreiben eines Textes modelliert Hayes (2012) als komplexes Zusammenspiel
von Prozessschritten des Planens, Formulierens und Uberarbeitens. Diese Schritte werden entsprechend
dem Schreibauftrag konkretisiert und unterliegen u. a. dem Einfluss der Motivation der Schreiber:innen
und ihrer Zielsetzung fir das Schreiben. Zudem bendétigen Schreiber:innen dafir (kognitive) Ressourcen
wie Arbeitsgedachtniskapazitdt, Aufmerksamkeit, aber auch Lesefdhigkeit. Um den Schreibprozess zu un-
terstitzen und das Textschreiben zu fordern, missen Schreiber:innen Gber Schreibstrategien verfigen, mit
denen sie selbstregulierend Prozesse des Planens, Formulierens und Uberarbeitens steuern kénnen (Uber-
blickshaft: Philipp, 2014). Schreibstrategien konnten in einer Metaanalyse von Graham und Perin (2007) als
wirksam gezeigt werden mit positivem Einfluss fir die Textqualitat bis hin zu einer voll entfalteten Textsor-
ten-Kompetenz (Augst et al., 2007). Eine wichtige Rolle spielt die Vermittlung von Schreibstrategien im
Unterricht (u. a. mithilfe digitaler Werkzeuge wie Textverarbeitungsprogramme), die entsprechend der
Forschungslage zum Self-Regulated Strategy Development (SRSD-Ansatz, Graham & R. Harris, 2000) erfol-
gen sollte. Es gibt unterschiedliche Schreibstrategien zur Regulation der einzelnen Prozessschritte (Philipp,
2014) und Strategietrainings auf dem Stand der Forschung, z. B. Schreibtraining Burg Adlerstein (Schilcher
et al., 2019). Mit Blick auf funktionale Schreibkompetenz ist zudem das materialgestUtzte Schreiben wis-
senschaftspropadeutisch entscheidend (Feilke, 2017).

Die Kompetenzen des Sprechens und Zuhdrens ergeben sich aus den Anforderungen mindlicher Kommu-
nikation (Becker-Mrotzek, 2009). Im Gegensatz zur Schriftlichkeit besteht im Mindlichen ein unmittelbarer
Kontakt der interagierenden Personen; es besteht ein (gemeinsamer) Sprechzeit-Raum, auf den man sich
beziehen kann. Basale mindliche Kompetenzen werden also —anders als beim Lesen oder Schreiben —im
Prozess haufig in Auseinandersetzung mit anderen gezeigt (Quasthoff, 2009). Die sprachlichen Auf3erun-
gen kdnnen zumeist weniger geplant werden als beim Schreiben. Sie missen kontinuierlich rezipiert, pro-
duziert und an das bisher Gesagte bzw. Verstandene angepasst werden. HierfUr ist es erforderlich, das Re-
derecht zu organisieren (Turn-Taking), die eigenen Ideen sprachlich zu prozessieren, das Verstehen durch

Nachfragen zu sichern, Zuhorersignale zu senden u. v. m.

Basale Kompetenzen beziehen sich vor diesem Hintergrund auf folgende hierarchieniedrige Prozesse:

Beim Zuhdren missen Informationen aus dem Lautstrom gewonnen, verarbeitet und mit dem Vorwissen
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verknipft werden (Imhof, 2010). Das stellt eine besondere Herausforderung fir das Arbeitsgeddchtnis dar:
Verstandenes muss so lange kognitiv prasent gehalten werden, bis es mit noch folgenden Informationen zu
einem sinnvollen Ganzen konstruiert werden kann (Behrens & Krelle, 2014). Beim Sprechen missen hinge-

gen Gesprachs- bzw. Redebeitrage (mdglichst) flissig fir die Adressat:innen formuliert werden.

Mit Blick auf funktionale Kompetenzen sind zwei Kommunikationssituationen mit unterschiedlichen
sprachlichen Handlungen bzw. Diskurspraktiken von besonderer Bedeutung (Heller & Morek, 2015; Krelle

& Neumann, 2014):

1. Wer mit anderen spricht, nimmt in wechselnden Gesprachsbeitrdgen aufeinander Bezug. Hier missen
Gesprachsbeitrage spontan (eher ungeplant) prozessiert werden.

2. Wer aber vor anderen spricht, kann aufgrund der kommunikativen Bedingungen eine Zeit lang das Re-
derecht wahrnehmen, z. B. im Rahmen von Reden oder Prasentationen. Hier sind Beitrage vorher plan-

barer.

Dabei bestimmen die Kommunikationssituation sowie die Gesprachspartner:innen, wie kommuniziert
wird, z. B. mit Blick auf Prozeduren der Bildungssprache, der Fachsprache u. v. m. (Heller & Morek, 2015).
Zu den auch facherubergreifend relevanten Diskurspraktiken zahlen dabei u. a. das Erklaren und das Argu-

mentieren (Prediger & Hardy, 2023).

Studien zur Férderung von Kompetenzen im Bereich Sprechen und Zuhoren sind rar. Es liegen Projekte der
Stiftung Zuhoren fir die Sekundarstufe | vor: u. a. Hor.Forscher!, Ganz Ohr fiir deinen Ort, Earsinnig horen! —
Schiiler*innen machen Radio, zu denen auch Fortbildungen angeboten werden. Evaluiert wurden aber bis-
her vornehmlich Projekte aus dem Elementar- und Grundschulbereich (Neul3 & Dumpies, 2014). Arbeiten
zu einer systematischen Zuhorforderung stehen hingegen noch am Anfang (Behrens & Krelle, 2024;
Gschwend, 2014). Erste Evidenz gibt es dafir, dass fir die Forderung basaler Zuhdrkompetenzen das Trai-
ning der Aufmerksamkeit und der Fahigkeit zur Selbstregulation (Imhof, 2010) eine entscheidende Rolle
spielt. Hier kommen auch basale Zuhérstrategien ins Spiel, sofern sie der Aufmerksamkeitssteuerung die-
nen (Behrens, 2022). Erst darauf aufbauend sollten —analog zum Lesen — anspruchsvollere Zuhdrstrategien
trainiert werden, die hierarchiehohe Fahigkeiten erfordern (Behrens & Dising, 2022). Zur Férderung von
Gesprachskompetenzen finden sich im Bereich der Mindlichkeit kaum Befunde. Bekannt sind immerhin
Ansatze, die den Unterricht insgesamt starker in seiner Kommunikation begreifen und die dafir notwendi-
gen Interaktionspraktiken auch in den Fachern in den Mittelpunkt stellen (Heller & Morek, 2019, 2021). Da-
bei zeigt sich, dass Unterrichtsgesprache wichtige Erwerbskontexte darstellen (Heller & Morek, 2015).

Zur Diagnose im Bereich Mindlichkeit liegt mit VERA 8 Zuhéren ein normiertes Instrument fir die achte
Jahrgangsstufe vor (Krelle, 2019), nicht jedoch fir andere Jahrgangsstufen in der Sekundarstufe I. Lehr-
kréfte konnen als Ausgangspunkt fir eine Forderung auch nur auf wenige evaluierte Beurteilungsraster zu-

rickgreifen, z. B. zum Prdsentieren (Behrens et al., 2014).
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Forderdiagnostische Kompetenzen, die diagnostisches und auf diagnosegestitzte Férderung bezogenes
Handlungswissen umfassen, werden in manchen lehramtsausbildenden Universitdten und Paddagogischen
Hochschulen nicht systematisch vermittelt. Der Studienort und die vertretenen Lehr- und Forschungs-
schwerpunkte der Lehrenden entscheiden dariber, wie ausgepragt die Vermittlung von Wissen zur Diag-
nose und Forderung sprachlicher Kompetenzen erfolgt (Blomeke et al., 2011). Hier gilt es, eine hthere Ver-
bindlichkeit zu erreichen, sowohl in der hochschulischen Vermittlung von fachlich-fachdidaktischem Wis-
sen und Handlungswissen zu sprachlichen Basiskompetenzen, zu Entwicklungsmodellen und didaktischen
Vermittlungskonzepten als auch bei der Diagnostik und diagnosegestitzten Férderung im Lesen, Schrei-
ben, Zuhoren und Sprechen. Angehende Lehrkréfte der Sekundarstufe I sollten angesichts der oben be-
schriebenen Situation (vgl. Kapitel 1.1) Gber breites Fachwissen und fachdidaktisches Wissen verfigen, z.
B. auch mit Blick auf grundlegende Strategien des Richtigschreibens. Dieses Wissen ist auch vor dem Hin-
tergrund der inklusiven Beschulung von Schiler:innen mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen

und solchen mit eigenem Zuwanderungshintergrund bedeutsam.

Einen wichtigen Stellenwert nehmen die entsprechenden praxisbegleitenden Fortbildungsmalinahmen
von Lehrkraften ein, wie sie die Landesinstitute (haufig in Zusammenarbeit mit der Fachdidaktik) anbieten,
aber auch MafBnahmen wie die der Bund-Lander-Initiative BiSS bzw. BiSS-Transfer. In BiSS wurden Instru-
mente zur Diagnostik und Férderung im Bereich sprachliche Bildung entwickelt und wissenschaftlich evalu-
iert. Eine wissenschaftliche Bewertung dieser Instrumente steht mit der BiSS-Tooldatenbank zur Verfi-
gung. In BiSS entwickelte Lerneinheiten und Blended-Learning-Fortbildungsmafinahmen zu verschiede-
nen Themen sprachlicher Bildung stehen zur Verfiigung, um Multiplikator:innen in den Unterstitzungssys-
temen der Lander fortzubilden und fUr den Transfer in die Schulen zu qualifizieren.

In einer Ubersicht Uber die bislang existierenden wissenschaftlich entwickelten und in Interventionsstudien
evaluierten MalRnahmen kommen Becker-Mrotzek und Butterworth (2021) zu dem Urteil, dass wissen-
schaftlich evaluierte, langerfristige MaRnahmen fir den Bereich Miindlichkeit in der Sekundarstufe | derzeit
praktisch kaum zu finden sind. Ausnahmen bilden etwa die beiden Projekte Dialogue und Sprint, fir die der
angestrebte Transfer in die Praxis allerdings groftenteils noch aussteht. In Sprint wurde ein Professionali-

sierungskonzept zu interaktiver Sprachbildung entwickelt. Abschlief3ende Ergebnisse liegen noch nicht vor.

Zu bedenken ist insgesamt auch, dass mit der Fokussierung auf basale und funktionale Kompetenzen ver-
anderte Anforderungen einhergehen, was Lehrkréfte in der Sekundarstufe | vermitteln miissen. Das zeigt
sich insbesondere auch bei der Integration Kl-basierter Werkzeuge fir die Lernférderung (SWK, 2024b):
Zum einen sind Jugendliche darauf angewiesen zu lernen, wie sie KI-Tools als Unterstitzung und Lernhilfe
fir das eigene Schreiben von Texten, fir den Orthografieerwerb, fir das Planen von Prasentationen, fir
Redemanuskripte u. v. m. nutzen kdnnen. Dabei spielen dann auch Prompts (im Sinne von Bauplénen, vgl.
Kapitel 5) eine Rolle, die fUr das Erstellen von Texten und Manuskripten als eigene Textform gelernt wer-
den missen. Zum anderen ist generative Kl im Deutschunterricht fir das Feedback nutzbar, etwa mit Blick
auf das Optimieren von Textentwirfen, auf orthografische Fehlerschwerpunkte, auf (Laut-)Leseproben
u.v. m. Hier besteht die Aufgabe darin, die Chancen und Risiken solcher Werkzeuge in schulischen und au-

Rerschulischen Kontexten zu erkennen und zu reflektieren.
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Vergleichbar zu anderen Fachern sollte deshalb im Deutschunterricht der Umgang mit und das Reflektie-
ren von Kl-basierten Werkzeugen geibt und erfahren werden. Unerldsslich ist hierzu ein systematischer
und wissenschaftlich unterstitzter Ausbau von Fortbildungsangeboten fir Lehrkrafte sowie die Entwick-
lung Kl-basierter Werkzeuge selbst. Beispielhaft ist hier das Projekt Kiinstliche Intelligenz im Mathematik-
und Deutschunterricht (KIMADU) in NRW, in dem Schulen den kompetenzférdernden Einsatz generativer Kl
und einen sicheren Umgang mit Kl im Mathematik- und Deutschunterricht sowie in Leistungsiberprifun-
gen erproben.

Die Bestandsaufnahme hat gezeigt, dass die sprachlichen Leistungen der Schiler:innen in der Sekundar-
stufe | in den letzten Jahren deutlich abgenommen haben. Besorgniserregend ist dabei vor allem die grof3e
Zahlan Schiler:innen, die die Mindeststandards verfehlen, weil ihnen damit die Teilhabe an Bildung, Ar-
beitswelt und Gesellschaft erschwert oder gar unmdglich gemacht wird. Die Ursachen hierfir liegen zum
einen in fehlenden basalen Kompetenzen und grundlegenden Strategien des Lesens und Schreibens sowie
des Sprechens und Zuhorens, zum anderen in mangelnder Motivation. Wegen der zentralen Bedeutung
sprachlicher Kompetenzen fir praktisch alle anderen Lern- und Bildungsprozesse kommt ihrer Férderung
eine herausgehobene Bedeutung zu. Nationale und internationale Studien deuten darauf hin, dass durch
eine gezielte Forderung die sprachlichen Kompetenzen der Schiler:innen so verbessert werden kdnnen,
dass sie die Mindeststandards erreichen. Hierzu gehdren zum einen regelmafige, kurze und intelligente
Ubungseinheiten, die die basalen Fertigkeiten trainieren und so zu einer Entlastung des Arbeitsgedachtnis-
ses fihren. Zum anderen gehéren dazu ein motivierender und funktionaler Unterricht, der die sprachliche
Kompetenzentwicklung der Schiler:innen in den Fokus riickt. Das heif3t auch, dass deklaratives Wissen in
prozedurales Wissen Uberfihrt wird. Fir die folgenden Empfehlungen gilt, ebenso wie fir das Fach Mathe-
matik, dass das im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Startchancen-Programms gegrindete
Kompetenzzentrum Sprachbildung wichtige Arbeiten zur Umsetzung der folgenden Empfehlungen leisten
sollte. Hinsichtlich der Empfehlungen zur Professionalisierung (Empfehlung 4) sieht die SWK vor allem die
lehrkraftebildenden Hochschulen und die fortbildenden Landesinstitute in der Pflicht. Weiterhin ist zu be-
ricksichtigen, dass in Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) bereits Instrumente zur Diagnostik und For-
derung im Bereich sprachliche Bildung entwickelt und wissenschaftlich evaluiert wurden. Zudem stehen in
BiSS entwickelte Lerneinheiten und Blended-Learning-FortbildungsmalRnahmen zu verschiedenen The-
men sprachlicher Bildung zur Verfigung, um Multiplikator:innen in den Unterstitzungssystemen der Lan-

der fortzubilden und fir den Transfer in die Schulen zu qualifizieren.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 1 Fur die Bildungssprache Deutsch basale und unverzichtbare funktionale Kompe-

tenzen ausweisen
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Dies umfasst:

unverzichtbare funktionale Kompetenzen spezifizieren und in den Mindeststandards der Kompetenz-
modelle zu den Bildungsstandards der KMK festlegen;
basale Kompetenzen fir das Weiterlernen und unverzichtbare funktionale Kompetenzen in den Lehr-

planen der Lander fUr jede Doppeljahrgangsstufe explizit ausweisen.

In den Jahrgdngen 5 und 6 —in allen Schulformen — basale Sprachkompetenzen im Mindlichen wie im
Schriftlichen sichern. Das bezieht sich insbesondere auf:

Leseflussigkeit und basales Leseverstehen;
die Schreibflissigkeit und basale Textsorten- und Textproduktionsfahigkeit (auch in digitaler Umgebung);
basale Kompetenzen im Bereich der Mindlichkeit: Aufmerksamkeit steuern, basales Horverstehen, grund-

legende Aspekte von Gesprachskompetenz (Turn-Taking, im Gesprach aufeinander Bezug nehmen).

In den Jahrgdngen 7 bis 10 in allen Schulformen und Fachern die funktionalen Sprachkompetenzen im
Mindlichen wie im Schriftlichen entwickeln. Das bezieht sich insbesondere auf:

6.
7.

Lese- und Schreibstrategien sowie Zuhor- und Gesprachsstrategien;

zweckmaf3ige Interaktion in unterschiedlichen Gesprachsformaten und -situationen (z. B. Diskussio-
nen, Prasentationen, Vorstellungsgesprache) mit zunehmend heterogenen und abstrakten Adressa-
tengruppen;

unterschiedliche Textgenres verstehen und nutzen;

adressatenorientierte und koharente Texte produzieren.

Empfehlung 2 Deutschunterricht gezielt zur breiteren Erreichung der basalen und unverzichtba-

ren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln

In den Jahrgdngen 5 und 6 und bei Bedarf auch dariber hinaus das Aufarbeiten von Liicken in den basalen

Sprachkompetenzen und in den Jahrgéngen 7 bis 10 das Erreichen der unverzichtbaren funktionalen Kom-

petenzen klar priorisieren durch:

1.

curriculumsnahe (z. B. digitale) Diagnose-Kurztests mit gezielten, forschungsbasierten Forderangebo-
ten zum Aufarbeiten diagnostizierter Licken, z. B. durch die Einflhrung sogenannter Lesebander;
lernzieladaptiven Unterricht mit Priorisierung basaler Kompetenzziele vor weiterfihrenden Kompe-
tenzzielen;

unterrichtserganzende und -integrierte Férderung mit empirisch nachweislich wirksamen Programmen
(bei Alteren auch mit digitalen Selbstlernangeboten);

einen sprachlich und kognitiv anregenden sowie motivierenden Deutschunterricht, der das Lernen mit
und Uber digitale Medien integriert;

funktionalen und entwicklungsbezogenen Unterricht, der thematisch an die Lebenswelt und die Ent-
wicklungsaufgaben der Schiler:innen anschlief3t. Das heil3t beispielsweise Grammatikunterricht funk-
tional auf die mUndliche und schriftliche Sprachproduktion und -rezeption ausrichten;
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6. Zentrale Aufgaben des Literaturunterrichts fokussieren. Das heil3t z. B. die Funktion von Literatur fir
die Identitatsentwicklung sowie das Selbst- und Fremdverstehen nutzen und in der Lebenswelt der

Schiler:innen verankern.

Empfehlung 3 Transparenz Gber das Erreichen der basalen und unverzichtbaren funktionalen bil-
dungssprachlichen Kompetenzen starken

Dies umfasst:

1. Ergebnisse zu Mindeststandards, d. h. zu basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen,
konsequent in zentralen Prifungen, Bildungstrends und parallelen Klassenarbeiten an den Schulen ge-
trennt berichten (Constructive Alignment);

2. inJahrgangstufe 5 die Lernausgangslagen der Schiler:innen bestimmen durch die Diagnose der Lese-
und SchreibflUssigkeit und die Diagnose des Lese- und Horverstehens;

3. inJahrgangstufe 6 bis g den Lernverlauf der Schiiler:innen als Grundlage fir die Férderung jahrlich be-
stimmen. Das heil3t konkret:

o verbindliche Diagnostik als Grundlage fir Férderentscheidungen in den prozessbezogenen
Kompetenzbereichen: Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhoren;

o gezielte Entwicklung digitaler diagnostischer Tools fir den Einsatz im Unterricht durch die
Lehrkrafte.

Empfehlung 4 Professionalisierung zur effektiven Vermittlung basaler und unverzichtbarer funkti-

onaler bildungssprachlicher Kompetenzen

Dies umfasst:

1. inder Aus- und Fortbildung von Lehrkraften im Fach Deutsch einen verbindlichen Fokus auf Sprach-
kompetenz, ihre Diagnostik und Férderung setzen (z. B. im Rahmen von Professionalisierungsmal3-
nahmen, in Modulen der Lehramtsausbildung an Universitaten);

2. fachliches und fachdidaktisches Wissen iber basale und funktionale Sprachkompetenzen sowie ihre
Diagnose und Férderung;

3. Handlungswissen zur Diagnostik und (datengestitzten) Férderung sprachlicher Kompetenzen, um den
eigenen Unterricht im Mindlichen wie im Schriftlichen weiterzuentwickeln;

4. Wissen Uber fachdidaktisch sinnvolle Werkzeuge fir das Lernen von und mit digitalen Medien im Fach
Deutsch;

5. Wissen um Informationsangebote zu qualitatsgesicherten Diagnose- und Forderinstrumenten (z. B.
BiSS-Tooldatenbank) und zum Transfer in die Praxis (z. B. Handreichungen der Lander, Faktenchecks

des Mercator-Instituts, BiSS-Handreichungen, SchuMaS-Broschiren).
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Der Aufbau mathematischer Kompetenzen ist zentral fir die spatere gesellschaftliche und berufliche Teil-
habe. Mathematikleistungen sind signifikante Pradiktoren fir Ausbildungsfahigkeit (Protsch & Dieckhoff,
2011), und mathematische Kompetenzen sind in vielen alltdglichen Situationen erforderlich. Wahrend die
meisten Jugendlichen und Erwachsenen einige isolierte mathematische Fertigkeiten erwerben (z. B. Drei-
satz in Routinesituationen ausrechnen), fallt es ihnen schwer, diese auch in etwas komplexeren (alltagli-
chen oder berufsbezogenen) Situationen flexibel anzuwenden (Blum, 2011; Knabbe et al., 2024; fir Er-
wachsene: Rammstedt et al., 2024; Verschaffel et al., 2020). Diese Diskrepanz zwischen isoliert trainierten
Fertigkeiten und situationsspezifisch vernetzten und flexibel aktivierbaren Kompetenzen ist eine Erkla-
rung, warum viele Ausbildungsbetriebe Bedenken zur beruflichen Anwendbarkeit der Kompetenzen von
Jugendlichen duf3ern (Hoyles et al., 2001; H. Kaiser, 2011). Entsprechend dirfen prozedurale Fertigkeiten
nicht einseitig priorisiert werden (Kilpatrick et al., 2001), sondern missen auch in den Mindeststandards
mit konzeptuellem Verstandnis und weiteren prozessbezogenen Kompetenzen (insbesondere Modellieren

und Problemldsen) verbunden werden.

Wahrend in den Bildungsstandards fir Mathematik die Regelstandards klar festgelegt sind, die die Jugend-
lichen mit dem Erwerb des Ersten Schulabschlusses und Mittleren Schulabschlusses erreichen sollen (KMK,
2022b), gibt es in Deutschland bislang eine unzureichende Spezifizierung von Mindeststandards. Sie wur-
den im Rahmen des von der KMK verabschiedeten Kompetenzstufenmodells (Blum et al., 2013) zunachst
empirisch als niedrigste Schwierigkeitsstufe angendhert und inhaltlich beschrieben. Es fehlt jedoch eine
Prazisierung, welche Kompetenzen mindestens erworben werden missen, um berufliche und gesellschaft-
liche Teilhabe zu erreichen. Der nationale und internationale Diskurs (Drike-Noe et al., 2011; Feldt-Caesar,
2017; Gersten, Beckmann et al., 2009; Klieme et al., 2003; Meyerhofer et al., 2017; National Mathematics
Advisory Panel [NAP], 2008) zeigen, dass dabei zwei Gberlappende Kompetenzbereiche fir Mindeststan-
dards zu berUcksichtigen sind (vgl. Abbildung 1).

- Basale Kompetenzen zum schulischen Weiterlernen werden in Mathematik relational betrachtet, nam-
lich entlang der Bildungskette in jeder Doppeljahrgangsstufe als diejenigen Kompetenzen, ohne die
fachliches Weiterlernen nachweislich eingeschrankt ist (Gersten, Beckmann et al., 2009; Krajewski &
Ennemoser, 2010; Moser Opitz, 2013).

- Unverzichtbare funktionale Kompetenzen sind diejenigen Kompetenzen am Ende der Pflichtschulzeit,
die jede Person flexibel aktivieren kdnnen soll, um Ausbildung und gesellschaftliche Teilhabe zu er-
maoglichen (dhnlich z. B. Drike-Noe et al., 2011). Viele basale mathematische Kompetenzen vom An-
fang der Sekundarstufe | gehéren auch zu den unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen (z. B. flGssi-
ges verstandiges Rechnen oder Uberschlagsmaf3iges Rechnen in proportionalen Situationen).
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in jeder Doppeljahrgangsstufe diejenigen
Kompetenzen, die fir schulisches Weiterlernen
nachweislich unabdingbar sind

am Ende der Pflichtschulzeit, die Ausbildung
und gesellschaftliche Teilhabe erméglichen,
flexibel in komplexeren Situationen nutzbar
zum Problemlésen und Modellieren
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Abbildung 1: Zwei iiberlappende Kompetenzbereiche in den Mindeststandards und entlang der Curriculumsspirale

Die Bedeutung basaler Kompetenzen fir das schulische Weiterlernen (vgl. Abbildung 1) ist bereits empi-
risch belegt, indem Langs- und Querschnittstudien ihre Unabdingbarkeit fir schulisches Weiterlernen auf-
gezeigt haben (Forschungssynthese: Gersten, Beckmann et al., 2009; Humbach, 2008; Moser Opitz, 2013).
Dagegen ist die Spezifizierung der unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen in Mindeststandards keine
rein empirische, sondern auch eine normative Aufgabe, weil sie mit der Frage verbunden ist, welche Rolle
das Fach fir die gesellschaftliche Teilhabe spielen soll (z. B. Statistical Literacy: Gal, 2004; Financial Lite-
racy: OECD & INFE, 2015). Dazu wurden ausgehend von Lehrplan-, Alltags- und Berufssituationsanalysen
oder Delphi-Umfragen in Ausbildungsbetrieben (z. B. Drike-Noe et al., 2011; Stein, 2022; Uberblick in
Feldt-Caesar, 2017) verschiedene Kataloge vorgeschlagen, mit unterschiedlichen (in Abbildung 1 exempla-
risch aufgefihrten) Themen. Zum Beispiel zeigten Analysen berufsbezogener Lehrbicher die Bereiche
Arithmetik (insbesondere Runden, Bruchrechnung), Algebra (insbesondere Einheiten, Dreisatz und Pro-
zente), Geometrie, Diagramme und Tabellen sowie Funktionen als relevant, jedoch mit schwankenden An-
teilen je nach Ausbildungsberuf (Stein, 2022). Als verzichtbar zeigten sich in den meisten Ausbildungen z.

B. der Satz des Thales und der Sinussatz.

Entscheidend an den funktionalen Kompetenzen sind nicht allein die Inhaltskataloge, sondern die spezifi-
schen lebensweltlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungsniveaus. Diese erfordern eine fle-
xible Nutzung von fachlichen Konzepten, Verfahren und Strategien (Kilpatrick et al., 2001; Klieme et al.,
2003), um ggf. elementare Inhalte (wie z. B. Dreisatz und Prozente) in komplexen, unvertrauten Situatio-
nen zum Problemldsen und Modellieren aktivieren zu kénnen (fir berufliche Situationen vgl. Hering et al.,
2021; Hoyles et al., 2001; H. Kaiser, 2011). Dies ist auf allen Kompetenzniveaus notwendig, nicht nur fir bil-
dungserfolgreiche Jugendliche, die anspruchsvolle Ausbildungsberufe anstreben: Insbesondere Jugendli-
chen im unteren Leistungsbereich sollten gesellschaftliche Teilhabe und Ausbildung ermdglicht werden,

dazu sollten auch sie gezielt befahigt werden, in alltdglichen und beruflichen Situationen mathematische
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Strukturen zu erkennen, um erworbene mathematische Konzepte, Verfahren und Strategien flexibel anzu-
wenden (Hering et al., 2021; H. Kaiser, 2011). Dazu sind elementare Problemlésekompetenzen wie Vor-
wadrts-rickwdirts-Arbeiten (Rott et al., 2023) und elementare Modellierungskompetenzen sowie das Zu-
trauen und die Bereitschaft notwendig, diese in analogen wie digitalen Kontexten zu aktivieren (Blum,
2011; G. Kaiser et al., 2023; Verschaffel et al., 2020). Dies wird gerade Jugendlichen im unteren Leistungs-
bereich im Mathematikunterricht zu selten zugetraut, obwohl sie es bei hinreichend fokussierten Lerngele-
genheiten lernen kdnnen (Boaler, 2002; Rott et al., 2023; Wilhelm et al., 2017).

In den Bildungsstandards Mathematik (KMK, 2022b) sind die basalen Kompetenzen zum schulischen Wei-
terlernen und die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen in den Regelstandards zwar prinzipiell inklu-
diert, aber nicht explizit als das notwendige Minimum ausgewiesen. Dadurch kann das Missverstandnis
entstehen, dass z. B. elementare Modellierungs- und Problemldsekompetenzen nur fur Leistungsstarkere
relevant erscheinen (Boaler, 2002; Wilhelm et al., 2017), gerade wenn zentrale Prifungen nur wenige Mo-
dellierungsaufgaben auf niedrigem Anforderungsniveau anbieten (Scheja et al., 2024). Dies kann negative
Konsequenzen fir Lehrplane, Unterrichtspraxis- und Materialentwicklung, die Gestaltung von Prifungen
und Fortbildungsangebote haben.

Fur den Ubergang in Jahrgangsstufe 5 gibt der IQB-Bildungstrend Jahrgangsstufe 4 Auskunft Gber Lernaus-
gangslagen: 2016 erreichten 15,4 Prozent die (als Mindeststandards bezeichnete) zweite Kompetenzstufe
nicht. 2021 waren es bereits 21,8 Prozent (Schumann & Sachse, 2022). Mehr als einem Finftel der Kinder
fehlen demnach basale Kompetenzen zum Weiterlernen in Jahrgangsstufe 5 (z. B. Stellenwert- und Opera-
tionsverstandnis), sodass auch der Erwerb weiterer basaler Kompetenzen fur einen erfolgreichen Ubergang
in die folgenden Jahrgangsstufen erschwert ist (Gersten, Beckmann et al., 2009; Humbach, 2008; Moser
Opitz, 2013). Entsprechend ist die kontinuierliche Aufarbeitung basaler Kompetenzen zum schulischen Wei-

terlernen eine unterrichtliche Kernaufgabe.

Am Ende der Sekundarstufe | erreichten 24,3 Prozent der Jugendlichen aus Jahrgangsstufe g im IQB-Bil-
dungstrend 2018 die Kompetenzstufe 2 nicht, mit der die Erreichung von Mindeststandards fir den Mittle-
ren Schulabschluss operationalisiert wird. In den Landern schwanken die Zahlen zwischen 14 und 41 Pro-
zent. Nur 44,8 Prozent erreichten im Bildungstrend 2018 die Regelstandards fir den Mittleren Schulab-
schluss (K6lm & Mahler, 2019). In der internationalen Vergleichsstudie PISA 2018 erreichten 21 Prozent der
15-Jahrigen an deutschen Schulen die Mindeststandards nicht, im Jahr 2022 stieg der Anteil auf 30 Prozent,
ein Anstieg um g Prozentpunkte, der nicht allein durch pandemiebedingte Schulunterbrechungen zu erkla-
ren ist (Diedrich et al., 2023, S. 67-68). Dies wirkt sich auch noch im Erwachsenenalter auf Schwierigkeiten
in der Berufsausbildung und -ausfihrung und bei vielen alltaglichen Aktivitaten aus (Eckstein, 2016; Geary,
2011), wenn es nicht im Ubergangssektor oder in der Ausbildung ausgeglichen wird (vgl. Kapitel g).
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Die Herausforderungen bei der Erreichung der Mindest- und Regelstandards sind eng verknipft mit sozia-
len und migrationsbezogenen Leistungsdisparitdten. Im IQB-Bildungstrend 2018 (Jahrgangsstufe g) zeigten
Jugendliche mit niedrigem soziotkonomischem Status in Mathematik einen Kompetenzriickstand von
etwa eineinhalb Schuljahren gegeniber denen mit hoherem soziodkonomischem Status (Mahler & Kolm,
2019). Im internationalen Vergleich sind im deutschen Schulsystem soziale Ungleichheiten starker ausge-
pragt als in vergleichbaren PISA-Landern (Lewalter, Diedrich et al., 2023; OECD, 2023a).

Migrationsbezogene Disparitaten sind laut IQB-Bildungstrend 2021 in der vierten Jahrgangstufe zwischen
2016 und 2021 gestiegen (Henschel et al., 2022).? Sie fallen am starksten bei spat zugewanderten Jugendli-
chen aus, die z. B. wegen Flucht eine unterbrochene Schullaufbahn hatten (Dewitz et al., 2016; vgl. Kapitel
9). Bei in Deutschland aufgewachsenen Lernenden mit Zuwanderungshintergrund sind Disparitdten in ma-
thematischen Kompetenzen dagegen mal3geblich durch Sprachdefizite im Deutschen erklarbar (Knabbe et
al., 2024; Paetsch et al., 2016; Ufer et al., 2020), d. h., nicht das Geburtsland der Eltern entscheidet Gber die
mathematische Kompetenzentwicklung, sondern der soziobkonomische Hintergrund und die Sprachkom-
petenz im Deutschen. In Vergleichsarbeiten (VERA-8) und bei zentralen Prifungen am Ende von Jahr-
gangsstufe 10 sind sprachbezogene Leistungsdisparitaten am hochsten bei Aufgaben mit héheren konzep-
tuellen Anforderungen, was sich nicht allein durch die Leseanforderungen erkldren Idsst (Ay et al., 2021),
sondern auf Auswirkungen von Sprachdefiziten in den Lernprozessen zurickzufihren ist (Presmeg, 2007).
Damit ist Sprachbildung in jedem Fachunterricht ein entscheidender Ansatzpunkt, um sozial-, migrations-

und sprachbezogene Startnachteile zu Gberwinden (Hofler et al., 2024; Prediger, 2020; Stanat, 2006).

Ein zweiter Ansatz zur Reduktion sozial-, migrations- und sprachbedingter Disparitaten liegt im Abbau von
Differenzen in der Unterrichtsqualitat: Merkmale lernwirksamen Unterrichts folgen fur alle Lernenden stets
denselben Ubergreifenden Qualitdtsdimensionen (Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualitat): u. a. kognitive
Aktivierung, konstruktive Unterstitzung von Lernenden und Klassenmanagement (vgl. Klieme, 2019; Lip-
owsky, 2020). Lernende aller Lernvoraussetzungen missen kognitiv aktivierend gefordert und gezielt ge-
fordert werden, gerade auch Lernende mit fachlichen Schwierigkeiten (Slavin & Lake, 2008; Slavin et al.,
2009), solche aus soziodkonomisch benachteiligten Gruppen (Dietrichson et al., 2017) oder mit einem son-
derpadagogischen Unterstitzungsbedarf im Lernen (Scherer et al., 2016). Die Qualitatsmerkmale wurden
mathematikdidaktisch weiter ausdifferenziert (z. B. in die Qualitdtsmerkmale Verstehensorientierung, Ler-
nendenorientierung und Adaptivitcit, Durchgédngigkeit und Kommunikationsférderung; Hiebert & Grouws,
2007; Prediger et al., 2022; Schoenfeld, 2014). In allen Fachern zielt Adaptivitat (Corno, 2008; Hardy et al.,
2019) auf die Anpassung des Unterrichts an heterogene Lern- und Unterstitzungsbedarfe (Tomlinson et

al., 2003), z. B. durch lernstandsdifferenzierende Aufgaben (Tomlinson, 2017), gezielte fachintegrierte

2 Ergebnisse zur Entwicklung von erreichten Leistungen und Disparitdten im Fach Mathematik werden fir die Sekundarstufe | im Oktober
2025 mit dem Bericht zum IQB-Bildungstrend 2024 vorgelegt.
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Sprachbildung (Erath et al., 2021; Prediger & Neugebauer, 2023), selbstregulationsférderliche Malinahmen
(Dignath & Bittner, 2008); in Mathematik zielt sie besonders auf die lernzieladaptive Aufarbeitung fehlen-
der basaler Kompetenzen (Gersten, Beckmann et al., 2009; NAP, 2008) sowie verschiedene Formen indivi-
dualisierter Unterstitzung (Dumont, 2019; Hardy et al., 2019). Fachspezifisch hoch relevant ist Verstehens-
orientierung, also die systematische Verknipfung von Verstandnisaufbau fir Konzepte, Strategien und
Verfahren mit dem routinisierbaren Fertigkeitserwerb. Verstehensorientierung ist zentrale Voraussetzung
fur eine durchgangige inhaltliche Strukturierung in dem stark kumulativ aufgebauten Fach Mathematik

(Kilpatrick et al., 2001).

Diese Qualitatsmerkmale lernwirksamen Mathematikunterrichts sind allerdings bislang nicht an allen
Schulen gleichermal3en umgesetzt (TALIS-Studie Grinkorn et al., 2020). Gerade Lernende aus Familien
mit niedrigem soziockonomischem Status sind haufiger Unterricht mit geringerer Unterrichtsqualitat aus-
gesetzt (Boaler, 2002; DIME, 2007; fir Deutschland: Quabeck et al., 2024). Im deutschen Schulsystem sind
zudem geringere Unterrichtsqualitaten in nichtgymnasialen Schulformen dokumentiert (Henschel et al.,
2019, S. 363).

Geringere Unterrichtsqualitdt in Schulen in herausfordernden Lagen kann somit als ein entscheidender
Faktor fur differenzielle Lernmilieus (Guill & Grohlich, 2013; Maaz et al., 2008) und sozial bedingte Leis-
tungsdisparitdaten angenommen werden. Daher muss Unterrichtsentwicklung die Forderung spezifischer
basaler und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen stets in Verbindung mit fachlicher Unterrichtsqua-
litdt in den Blick nehmen. Dass gerade Lernende im unteren Leistungsbereich und sozio6konomisch be-
nachteiligte Lernende oft geringere Unterrichtsqualitaten erleben, lasst sich vermutlich auf insbesondere
drei Ursachen zurickfUhren: (1) Schulen in herausfordernden Lagen haben durchschnittlich hohere Anteile
fachdidaktisch wenig vorbereiteter Lehrkrdfte (Fachfremde und Quereinsteigende, D. Richter et al., 2018).
(2) Stark heterogene Lerngruppen stellen héhere didaktische Anforderungen an Lehrkréfte, um reichhaltige
und zugleich adaptiv treffsichere Lerngelegenheiten zu bieten (Hardy et al., 2019; DIME, 2007). (3) Falsch
verstandene Adaptivitdt mit zu geringen Erwartungen fihrt zur Reduktion kognitiver und sprachlicher Lern-

gelegenheiten (Wilhelm et al., 2017).

Fir das Aufarbeiten von Licken bei den basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen sind fo-
kussierte diagnosegeleitete Forderangebote notwendig (Gersten, Chard et al., 2009; Pellegrini et al., 2021;
Slavin & Lake, 2008), die eingesetzt werden missen, um das Weiterlernen Gberhaupt zu ermdglichen. Um
stets begrenzte Forderkapazitaten so effizient wie moglich einzusetzen, sollte dabei auf empirisch evalu-
ierte Ansétze zurickgegriffen werden:

Fokussierte Forderprogramme fir basale Kompetenzen zum schulischen Weiterlernen erweisen sich vor

allem in Einzelférderung und in der Lehrkrafte-moderierten Kleingruppenforderung als lernwirksam
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(Gersten, Beckmann et al., 2009; Pellegrini et al., 2021). Zudem zeigte sich, dass unterrichtsintegrierte For-
derung durch unterrichtserganzende Maf3nahmen begleitet werden sollte (Grob et al., 2022; Moser Opitz
et al.,, 2017). Fir den deutschsprachigen Kontext der Sekundarstufe | sind bislang nur wenige Férderpro-
gramme fir mathematisch leistungsschwache Lernende beziglich ihrer Lernwirksamkeit evaluiert, u. a.
zum Stellenwert- und Operationsverstandnis von natirlichen Zahlen in Jahrgangsstufe 5 (Moser Opitz et
al., 2017; Mathe sicher kénnen, Prediger, 2023) und zum Zahl- und Operationsverstandnis bei Brichen in
den Jahrgangsstufen 6 und 7 (Reinhold, Hofer et al., 2020) und Prozenten (P6hler, 2018). Diese Forderpro-
gramme nutzen Prinzipien der Darstellungsvernetzung, der Kommunikationsférderung und des sprachbe-
zogenen Scaffoldings. Sprachbildende Ansatze erweisen sich dabei fir sprachlich schwache (Lenz et al.,
2024), aber auch fur sprachlich stérkere Lernende als lernwirksam im Mathematikunterricht (Prediger &
Neugebauer, 2023), um Kommunikationskompetenzen und fachliche Kompetenzen im Verbund zu erwer-

ben (vgl. auch Kapitel 1).

Digitale Selbstlern-Trainingsplattformen haben das Potenzial, ausgehend von Diagnosen mathematischer
Kompetenzen adaptive Ubungsgelegenheiten anzubieten und bei intensiver Nutzung basale Kompetenzen
zu sichern (Surveys: Cheung & Slavin, 2013; Hillmayr et al., 2020). Derzeit sind die deutschsprachigen digi-
talen Plattformen jedoch weitgehend auf Routinisieren prozeduraler Fertigkeiten begrenzt, wahrend kon-
zeptuelles Verstandnis (z. B. Stellenwert- und Operationsverstandnis) oder Modellieren und Problemldsen
kaum adressiert werden (Thurm et al., 2024; Thurm & Graewert, 2022). Um das Potenzial zu entfalten, sind
daher weitere empirisch fundierte Entwicklungen notwendig, sodass sich digitale adaptive Lernangebote
auf die Breite der Kompetenzen beziehen kdnnen und Lehrkréfte in ihren Diagnose- und Férderpraktiken

treffsicher unterstitzen (Hillmayr et al., 2020).

Fokussierte Forderprogramme fir unverzichtbare funktionale Kompetenzen wurden bislang zum Modellie-
ren und Problemldsen vor allem fir leistungsstérkere Lernende entwickelt mit fachspezifischen Selbstre-
gulationsstrategien. Forderprogramme fir Modellierungs- und Problemlésekompetenzen mit strategi-
schem Scaffolding und heuristischen Losungsbeispielen zeigten lernforderliche Effekte an Gymnasien (z.
B. Brockmann-Behnsen & Rott, 2017; Z6ttl et al., 2010; mit digitalen Medien: Hankeln & Greefrath, 2021).
Seltener wurden nichtgymnasiale Schulformen einbezogen (Ausnahmen zum Modellieren: Drose, 2019;
Schukajlow et al., 2015), sodass in diesem Bereich ein Forschungsdesiderat besteht, auch zum Problemlo-
sen (Rott et al., 2023). Die Befunde zeigen u. a., dass Jugendliche aus Jahrgangsstufe 7 Modellierungskom-
petenzen auch in Selbstlernsettings aufbauen konnten, wéhrend dies in Jahrgangsstufe 5 nur fir deklara-
tive Kenntnisse, aber nicht fur flexibel anwendbare Kompetenzen gelang (Hanze & Leiss, 2022). Die mode-
rierende Begleitung durch Lehrkrafte erweist sich dabei wiederholt als entscheidend (G. Kaiser et al., 2023),
gerade in Bezug auf metakogpnitive und selbstregulationsbezogene Aspekte (vgl. Kapitel 6).

Wahrend Interventionsstudien die Forderbarkeit basaler und funktionaler Kompetenzen vor allem in unter-
richtserganzender Kleingruppenfdrderung nachgewiesen haben, bedarf die Realisierung im Unterrichtsall-

tag heterogener Jahrgangsstufen weiterer Unterrichtsentwicklung.

39



Mathematische Kompetenzen

Um eine breitere Kompetenzentwicklung fur allen Lernenden trotz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
zu ermdglichen, sollte Unterrichtsentwicklung in allen Schulformen und sozialen Lagen sich stets an den
Qualitdtsmerkmalen lernwirksamen Unterrichts orientieren und fir alle Lernenden einen fachlich reichhal-
tigen, kognitiv aktivierenden, verstehensorientierten und zum durchgdngigen Kompetenzaufbau struktu-
rierten Unterricht anbieten (Dietrichson et al., 2017; Hiebert & Grouws, 2007; Kilpatrick et al., 2001; Predi-

ger et al., 2022; Schoenfeld, 2014; Slavin & Lake, 2008).

Aufgaben in komplexen auRermathematischen Situationen sollten Lerngelegenheiten auf verschiedenen
Niveaus bieten (Borromeo Ferri et al., 2023; Tomlinson et al., 2003). Reichhaltige Anforderungen missen
jedoch stets mit gezielter Unterstitzung einhergehen, die die kognitiven Anspriiche zu erreichen hilft,
nicht diese eliminieren (Henningsen & Stein, 1997). Dazu bewdhren sich Ansatze des kognitiven und me-
takognitiven Scaffoldings (Hannafin et al., 1999; Lajoie, 2005) ebenso wie des sprachlichen Scaffoldings
(Gibbons, 2010), bei denen zundchst Geriste angeboten und dann schrittweise wieder abgebaut werden. In
einem generell reichhaltig angelegten Unterricht kdnnen dann Differenzierungsansatze zur Starkung der

Adaptivitdt (Corno, 2008; Hardy et al., 2019) greifen.

Zum adaptiven Umgang mit Heterogenitdt werden an vielen Schulen vor allem differenzierte Aufgaben
genutzt, die nach Kompliziertheit (Corno, 2008; Smale-Jacobse et al., 2019), Aufmerksamkeitssteuerung
und Arbeitsgeddchtnis oder Interessen an aulermathematischen Kontexten (Tomlinson et al., 2003) diffe-
renzieren. Zudem ist die Differenzierung nach Sprachlernbedarfen (Erath et al., 2021) und vor allem nach
spezifisch fachlichen Lernbedarfen in basalen und funktionalen Kompetenzen entscheidend, aber noch zu
wenig verbreitet (Bardy et al., 2024; Krdhenmann et al., 2019; Prast et al., 2018; Tomlinson, 2017; Vock &

Gronostaj, 2017).

Um die Aufmerksamkeit von Lehrkraften auf die jeweiligen heterogenen fachlichen Lernbedarfe zu lenken,
sind curriculumsnahe, alltagstaugliche Kurzdiagnosen als (ggf. digitale) formative Assessments hilfreich
(Black & Wiliam, 2009), auf die Férdermaterialien gezielt abgestimmt sind. Lehrkrafte kénnen mithilfe for-
mativer Assessments auch konzeptuelles Verstandnis starker bericksichtigen. Dies zeigen entsprechende
Implementationsprojekte in Australien (z. B. SMART von Stacey et al., 2018; dhnlich Siemon, 2019). Das
Gleiche gilt fur Modellierungs- und Problemlésekompetenzen (Burkhardt & Schoenfeld, 2018) und Kommuni-
kationskompetenzen in einem sprachbildenden Unterricht (Erath et al., 2021; Prediger & Neugebauer, 2023).

Bislang liegen fir die Sekundarstufe | in Deutschland wissenschaftlich fundierte formative Assessments mit
darauf abgestimmten Fordermaterialien primar fir basale arithmetische Kompetenzen vor (z. B. Prediger,
2023; auch mit digitalen Diagnosen: Hankeln et al., im Erscheinen). Fir wenige andere Kompetenzbereiche
wurden Diagnose- und Férdermaterialien entwickelt, jedoch noch nicht empirisch evaluiert (z. B. M. Link et
al., 2019). Fur andere basale und funktionale Kompetenzbereiche sollten curriculumsnahe Kurzdiagnosen

mit dazu passenden Fordermaterialien forschungsfundiert entwickelt und evaluiert werden, um Lehrkrafte
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gezielt zu unterstitzen (insbesondere fir konzeptuelles Verstandnis, Modellieren und Problemldsen, um

bestehende prozedurale Angebote zu vervollstandigen).

Individualisierung kann fir adaptive Férderung eine wichtige Funktion erfillen (Dumont, 2019; Vock & Gro-
nostaj, 2017), z. B. in digitalen adaptiven tutoriellen Systemen, die sich gerade bei dlteren Lernenden mit
hinreichender Selbstregulationskompetenz als lernwirksam erwiesen haben (Cheung & Slavin, 2013; Hill-
mayr et al., 2020). Allerdings brauchen gerade Lernende im unteren Leistungsbereich in den Jahrgangsstu-
fen 5 und 6 stets auch Gesprache mit der Lehrkraft (Slavin et al., 2009; Walshaw & Anthony, 2008), damit
diese die tiefgehende Auseinandersetzung mit den Inhalten unterstitzt, z. B. durch fokussierende Fragen,
Herstellen von Zusammenhangen und lernstufengerechte Heranfihrung an neue Ideen (Dumont, 2019;
Lipowsky & Lotz, 2015). Anstelle vollstandiger methodischer Individualisierung sind daher gerade zur Errei-
chung der Mindeststandards Unterrichtsmodelle zu bevorzugen, die Selbstlernen mit angeleiteter Kom-
munikation und kooperativem Lernen kombinieren (Gersten, Chard et al., 2009; Krdhenmann et al., 2019;

Lipowsky & Lotz, 2015).

Um die Lernbedarfe aller Lernenden einer heterogenen Jahrgangsstufe mit den spezifischeren individuel-
len Bedarfen einiger Lernender zu koordinieren, haben sich Unterrichtsorganisationsmodelle international
bewahrt, die mehrere Unterrichtsformen lernstandsadaptiv kombinieren: (1) reichhaltiger Unterricht fir
alle Lernenden, (2) unterrichtserganzende fokussierte Kleingruppenférderung fir Lernende mit spezifi-
schen Aufarbeitungsbedarfen und (3) ggf. Einzelférderung fir Lernende mit sonderpddagogischen Unter-
stUtzungsbedarfen (Burns et al., 2005; Gersten, Chard et al., 2009). Wahrend die deutsche Unterrichtskul-
tur die erste und dritte Form bereits berUcksichtigt, ist die unterrichtsintegrierte oder unterrichtsergan-
zende Kleingruppenforderung an vielen Schulen erst aufzubauen (Dumont, 2019; Vock & Gronostaj, 2017).
Dabei werden unterrichtsorganisatorische Anderungen allein nicht wirksam (z. B. im Schulversuch von Vol3
et al.,, 2016), sondern missen fachdidaktisch fundiert werden. Fir die unterrichtserganzende Kleingruppen-
forderung sind also fachdidaktisch treffsicher fokussierte und bereits evaluierte Forderansatze heranzuzie-
hen, um Wirksamkeit erzielen zu kdnnen. Dazu sind entsprechende (auch digital gestitzte) Unterrichtsma-
terialien und umfassende Unterrichtsansatze mit entsprechenden fachdidaktischen Qualitatsanforderun-

gen zu entwickeln.

Um umfassende, sowohl auf fachdidaktische Unterrichtsqualitaten und lernzielbezogene Adaptivitat als
auch Unterrichtsorganisation bezogene Unterrichtsentwicklungsprozesse an den Schulen anzuregen und
maogliche Erfolge rickzumelden, brauchen Schulen ein realistisches Bild von den Lernausgangslagen in je-
der Doppeljahrgangsstufe. Dazu ermdglichen Lernausgangslagenuntersuchungen curriculare Priorisierun-
gen und Einblicke zu individuellen Aufholbedarfen (NAP, 2008). Lernausgangslagenuntersuchungen wur-
den in einigen Landern zu Anfang der Jahrgangsstufe 5 und/oder Jahrgangsstufe 7 bereits eingefihrt (z. B.

Kermit, lleaPlus, Lernausgangslage 5). Sie sollten in Zukunft auch die basalen Kompetenzen zum
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Weiterlernen adressieren und ausweisen (wie z. B. BASIS-MATH-G 4*-5, Moser Opitz et al., 2016), sowie in
héheren Jahrgangen die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen. Basale und unverzichtbare funktio-
nale Kompetenzen sollten nicht nur adressiert, sondern auch explizit als Teil der Mindeststandards gekenn-
zeichnet werden, damit Lehrkrafte sie fir betroffene Lernende als Lernziele vor den weiterfGhrenden Kom-

petenzen priorisieren kénnen.

Das Konzept funktionaler Kompetenzen meint, dass mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten auch in
etwas komplexeren Situationen flexibel angewendet werden kénnen. Gerade flexible Anwendbarkeit wird
allerdings in vielen Klassenarbeiten, schulischen Vergleichsarbeiten und landerzentralen Abschlussprifun-
gen marginalisiert zugunsten von Routineaufgaben (Drike-Noe, 2014; Scheja et al., 2024). Dies kann Rick-
wirkungen auf den Unterricht erzeugen (Sabio et al., 2015), denn Lehrkréfte priorisieren die in Tests abge-
fragten Kompetenzen: what you test is what you get (Burkhardt & Schoenfeld, 2018). Daher ist Constructive
Alignment, d. h. die Abstimmung von Kompetenzstufenmodellen der Bildungsstandards, Lehrplanen, Bil-
dungsmonitoring und zentralen Prifungen, Diagnose- und Unterrichtsmaterialien und Fortbildungen auf-
einander, entscheidend fUr die Implementation neuer Prioritaten (Cockcroft Report, 1982; Trankmann &

Diedrich, 2023).

Die Metastudie von Slavin et al. (2009) mit Uber 200 Programmen zur mathematischen Férderung in der
Sekundarstufe | hat gezeigt, dass allein wohlgestaltete Unterrichtsmaterialien die Kompetenzzuwachse
von Lernenden kaum verbessern kdnnen, wenn die EinfGhrung der neuen Materialien nicht auch mit Lehr-
kréftefortbildungen verbunden ist. In Bezug auf die Sicherung basaler und unverzichtbarer funktionaler
Kompetenzen sind dazu folgende Befunde zur fachbezogenen Professionsforschung bedeutsam:

- AnSchulen in schwieriger Lage ist der Professionalisierungsbedarf besonders hoch, aufgrund des gro-
[eren Anteils an fachfremden, quereinsteigenden oder trotz formaler Ausbildung durchschnittlich ge-
ringer qualifizierten Lehrkrdften (D. Richter et al., 2018), obwohl die fachdidaktischen Anforderungen
an diese Lehrkrafte hoher sind als an anderen Schulen (Vock & Gronostaj, 2017).

- Zentrales Hindernis fUr einen reichhaltigen Mathematikunterricht fUr alle Lernenden ist das Missver-
standnis, Adaptivitat impliziere stets die Reduktion der fachlichen und sprachlichen Erwartungen (Wil-
helm et al., 2017). Dieses Missverstandnis ist auszurdumen durch Professionalisierung zu systemati-
schen Scaffolding-Ansatzen bei Aufrechterhaltung kognitiver Anspriiche (Gibbons, 2010; Henningsen
& Stein, 1997) und fokussierter Forderung statt Umgehung von Hirden (Prediger, 2023).

- Fokussierte Forderung gelingt den Lehrkraften, die die wichtigsten Lernziele fUr ihre Lernenden klar
priorisieren (Morris et al., 2009). Daher sollte Lehrkrafteaus- und -fortbildung alle Lehrkrafte mit einem
koharenten Katalog von basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen vertraut machen und
zu ihrer Priorisierung vor aufbauenden Kompetenzen, ggf. auch differenzierter Lernzielsetzung befahi-

gen (Janney & Snell, 2006; Krdhenmann et al., 2019).
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- Professionalisierungsmalinahmen fir Lehrkrafte greifen dann, wenn Prioritdtensetzung kohérent in
allen Bereichen umgesetzt wird (Cockcroft Report, 1982; Trankmann & Diedrich, 2023). Daher missen
auch Lehrplan- und Aufgabenkommissionen und Schulleitungen weiterqualifiziert werden, um
Constructive Alignment zwischen Kompetenzmodellen, Lehrplanen, Prifungen, Diagnose- und Unter-

richtsmaterialien und Fortbildungen beziiglich neuer Prioritatensetzung herzustellen.

Die Forschung zur fachdidaktischen Professionalisierung hat einige Ausbildungs- und Fortbildungspro-
gramme entwickelt und empirisch nachgewiesen, dass professionelle Kompetenzen zur Diagnose und For-
derung basaler und funktionaler Kompetenzen durch gut strukturierte Programme weiterentwickelt wer-
den kénnen. Wahrend zahlreiche Programme zur Steigerung diagnostischer Kompetenzen als wirksam
evaluiert wurden (Surveys: Chernikova et al., 2020; Weyers et al., 2024), gibt es in Deutschland bislang nur
wenige evaluierte Programme zur Steigerung der Férderkompetenzen. Zu Letzteren gehdren insbeson-
dere Fortbildungsprogramme zu folgenden Themenbereichen der Sekundarstufe I: Modellierungskompe-
tenzen von Lehramtsstudierenden (Greefrath et al., 2022); Wissen zur fachdidaktischen Nutzung formati-
ver Assessments zu Modellierung (Besser et al., 2015); Einstellungen zur Nutzung von Lernstandserhebun-
gen fur Unterrichtsentwicklung (Vogel et al., 2016); Diagnose- und Férderpraktiken zu basalen arithmeti-
schen Kompetenzen (Prediger, 2023), sowie Problemldseférderung (Dreher et al., 2018). Prinzipiell sind
professionelle Diagnose- und Férderkompetenzen also steigerbar, doch sind sie meist mit wenigen Lehr-
kréften erprobt und noch nicht in der Breite allen Lehrkraften zuganglich.

Mit bundeslandesweit etablierten Fortbildungsprogrammen (z. B. Starke Basis, Mathe sicher kénnen, Si-
NUS) und dem neuen landergemeinsamen Programm QuaMath — Unterrichts- und Fortbildungsqualitdt in
Mathematik entwickeln werden vielfaltige professionelle Lerngelegenheiten geschaffen, die in zehn Jahren
10.000 Schulen (d. h. 30 Prozent aller Schulen) erreichen sollen. In QuaMath sind die Qualitatsmerkmale
kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung, Durchgangigkeit, Kommunikationsférderung sowie Ler-
nendenorientierung und Adaptivitat (Prediger et al., 2022) kohdrent in allen Modulen etabliert, sodass es
zur Unterrichtsentwicklung in allen Altersstufen und Schulformen beitragen wird. Die Férderung basaler
und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen ist in QuaMath bislang nur teilweise adressiert. Dies muss
kinftig vor allem im Rahmen des Startchancen-Programms weiter ausgebaut und dann auch fir alle Schu-
len zugdnglich gemacht werden. Diese forschungsbasierten Programme kdnnen einen vielversprechenden
Nukleus bilden, dessen flachendeckende Ausbringung fir alle Mathematiklehrkréfte allerdings kapazitare

Ausweitungen erfordert.

Ein wachsender Anteil an Lernenden kommt in die Sekundarstufe | ohne die basalen Kompetenzen, die fir das
Weiterlernen notwendig sind (z. B. Zahl- und Operationsverstandnis), und verldsst die Sekundarstufe | ohne die

unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen, die fir die gesellschaftliche Teilhabe und Ausbildung notwendig sind.

Die Ursachen hierfir sind vielféltig. Bildungsstandards und Lehrplane heben basale und unverzichtbare funktio-
nale Kompetenzen nicht ausreichend hervor, sodass diese Vorgaben zu wenig Hinweise fir Priorisierungen im

Unterricht geben. Zudem werden Qualitdtsmerkmale eines effektiven Mathematikunterrichts insbesondere fir
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Schulen in herausfordernden Lagen noch zu wenig umgesetzt. Ein solcher Unterricht sollte kognitiv akti-
vierend, verstehensorientiert und kommunikationsférdernd sein, damit alle Lernenden fir authentische
Probleme elementare Kommunikations-, Problemldse- und Modellierungskompetenzen mit fachbezoge-
nen Selbstregulationsstrategien entwickeln. Um den unterschiedlichen Lernbedarfen in heterogenen Jahr-
gangsstufen gerecht zu werden, haben sich international lernstandsadaptive kombinierte Unterrichtsorga-
nisationsmodelle bewéhrt, die eine hohe Unterrichtsqualitat fur alle Jugendlichen mit fokussierten unter-
richtserganzenden Forderangeboten fir einige kombinieren. Denn bei lickenhaften basalen Kompetenzen
muissen diese aufgearbeitet werden, um zundachst die Anschlussfahigkeit fir das Weiterlernen vor weiter-

fihrenden Kompetenzen sicherzustellen, auch mithilfe digitaler Angebote.

Mit dem 1QB-Bildungstrend und VERA sind landeribergreifende Monitoringinstrumente auf der System-
und Schul- bzw. Klassenebene etabliert, in einigen Landern gibt es auch Verfahren (Lernstand 5) mit star-
ker individualdiagnostischem Charakter. In diesen existierenden Erhebungsinstrumenten sollten im Zuge
der Uberarbeitung der Kompetenzmodelle die basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen
explizit ausgewiesen werden, sodass Lehrkrdfte eine Orientierung fUr die lernstandsadaptive Priorisierung
haben. Erganzt werden sollten die globalen Erhebungsinstrumente dazu durch curriculumsnahe Diagnose-
tests, an die sich unmittelbar als lernwirksam evaluierte Fordermaterialien anschlief3en. Diese sind fur ba-
sale arithmetische Kompetenzen in den Jahrgangsstufen 5 bis 7 bereits forschungsbasiert entwickelt, digi-
talisiert und in einigen Landern implementiert, miUssen jedoch fir basale Kompetenzen anderer Themen-
gebiete und die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen der Jahrgangsstufen 7 bis 10 erst entwickelt

und implementiert werden.

Lehrkréfte der Sekundarstufe | sind an vielen Standorten nicht systematisch auf die Forderung der basalen
Kompetenzen aus der Grundschule vorbereitet (z. B. Zahl- und Operationsverstandnis fir natirliche Zah-
len). Diese Licke im Ausbildungscurriculum muss gefillt werden, auch fir quereinsteigende und fachfremd
unterrichtende Lehrkréfte. Fortbildungskonzepte zur Diagnose und Forderung basaler Kompetenzen sind
z. T. bereits ausgearbeitet und empirisch als wirksam evaluiert, sie miUssen nun erweitert werden auf an-
dere Themengebiete und unverzichtbare funktionale Kompetenzen sowie verknipft werden mit dem brei-
teren Blick auf fachdidaktische Unterrichtsqualitat. Mit den neuen forschungsbasierten Programmen
QuaMath und den Startchancen-Angeboten zur Mathematik sind Voraussetzungen geschaffen worden,
um Unterricht und Lehrkraftefortbildung im Sinne der dargestellten Forschungsbefunde gezielt weiterzu-
entwickeln und schlieRlich fir alle Schulen zu skalieren. Die Programme sollten genutzt werden, um die im

Folgenden formulierten Empfehlungen umzusetzen bzw. bei ihrer Umsetzung zu unterstitzen.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 5 Fir Mathematik unverzichtbare funktionale Kompetenzen und basale Kompeten-

zen als ihre Voraussetzung ausweisen
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Dies umfasst:

1. funktionale Kompetenzen spezifizieren, die fir Teilhabe und Ausbildung unverzichtbar sind, und in den
Mindeststandards der Kompetenzmodelle zu den Bildungsstandards festlegen, dazu gehdren z. B.
o proportionales Denken,
flexibler und verstandiger Umgang mit Prozenten und Zinsen,
flexibler und verstandiger Umgang mit Datentabellen und Diagrammen,

finanzbezogene Kompetenzen (z. B. Tabellenkalkulation, Angebotsvergleiche),

o O O O

Kommunizieren, elementares Problemlésen und Modellieren in den genannten Bereichen mit
fachbezogenen Selbstregulationsstrategien;
2. basale Kompetenzen fir das Weiterlernen und unverzichtbare funktionale Kompetenzen in den Lehr-
pldnen der Lander fir jede Doppeljahrgangsstufe explizit ausweisen, insbesondere
o Zahl-und Operationsverstandnis und verstandiges Rechnen fir natirliche Zahlen fur Jahr-
gang s,
o Umgang mit basalen Konzepten zu Daten und Zufall, Raum und Form, Groféen und Messen in
den Jahrgangen 5 bis 7,
o Zahl-und Operationsverstdndnis und verstandiges Rechnen fir Briche und Dezimalzahlen in

den Jahrgangen 6 und 7.

Empfehlung 6 Mathematikunterricht gezielt zur breiteren Erreichung der basalen und unverzicht-

baren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln

Dies umfasst:

1. Tiefenstrukturen von Unterrichtsqualitat weiterentwickeln, gerade fir Schulen in schwieriger Lage,
insbesondere kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung und Kommunikationsférderung fur alle
Lernenden mit fachdidaktisch treffsicherer Strukturierung und Lernendenunterstitzung starken;

2. Aufbau flexibel aktivierbarer funktionaler Kompetenzen in authentischen (z. T. komplexen) Nicht-Rou-
tinesituationen mit lernstandsadaptiver Unterstitzung ermdglichen;

3. IndenJahrgangen 5 bis 7 das Aufarbeiten von Licken in den jeweiligen basalen Kompetenzen und in
den Jahrgangen 7 bis 10 das Erreichen unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen klar priorisieren;

4. lernstandsadaptiven Unterricht, der basale Kompetenzen stets vorrangig sichert, weil sonst weiterfiih-
rende Kompetenzziele im Lehrplan nicht erreicht werden kdnnen;

5. unterrichtsintegrierte mit unterrichtserganzender Férderung

o kombinieren mit empirisch nachweislich wirksamen Programmen (bei Alteren auch mit digita-
len Selbstlernangeboten),

o systematische Licken in basalen Kompetenzen in unterrichtsergdnzender Kleingruppenforde-
rung durch Fachlehrkréfte (mindestens 1 h pro Woche) aufarbeiten,

o digital gestitztes Routinisieren basaler Fertigkeiten begleiten, nachdem das Verstandnis gesi-
chert ist.
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Empfehlung 7 Transparenz Uber das Erreichen der basalen und unverzichtbaren funktionalen ma-
thematischen Kompetenzen starken

Dies umfasst:

1. Kohérenz herstellen zwischen zentralen Prifungen, Lehrplanen und Unterrichtsmaterialien (Schulbi-
cher und digitale Lernumgebungen) beziglich spezifisch ausgewiesener basaler und unverzichtbarer
funktionaler Kompetenzen;

2. Ergebnisse zu basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen in zentralen Prifungen, Bil-
dungstrends, Vergleichsarbeiten und parallelen Klassenarbeiten an den Schulen stets auch inhaltlich
getrennt berichten;

3. Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn des Jahrgangs 5 (und ggf. 7) mit darauf abgestimmten
Forderangeboten verbindlich einfGhren;

4. curriculumsnahe Diagnosetests bereitstellen auch fir geometrische, statistische und algebraische ba-

sale Kompetenzen und fur unverzichtbare funktionale Kompetenzen der Jahrgangsstufen 7 bis 10.

Empfehlung 8 Professionalisierung aller Akteursgruppen zur effektiven Vermittlung basaler und

unverzichtbarer funktionaler mathematischer Kompetenzen

Dies umfasst:

1. fir die erste und zweite Phase der Lehrkraftebildung sicherstellen, dass fachinhaltliche und -didakti-
sche Hintergrinde zur Vermittlung basaler Kompetenzen (z. B. Zahl- und Operationsverstandnis fir
naturliche Zahlen) und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen thematisiert werden;

2. fUr die dritte Phase Anzahl und Qualitat der Fortbildungsangebote fir Lehrkrdfte (gerade auch fir
Fachfremde und Quereinsteigende) zur Vermittlung basaler und funktionaler Kompetenzen und Tie-
fenstrukturen von Unterrichtsqualitat erhéhen (z. B. durch noch breiteres Ausrollen angelaufener Fort-
bildungsinitiativen);

3. Fortbildung von Schulleitungen und Fachkonferenzleitungen zur Etablierung kooperativer Unterrichts-
entwicklung sowie von Lehrplangruppen und Aufgabengruppen fir zentrale Priifungen der Lander zu

basalen und funktionalen Kompetenzen.
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Naturwissenschaftlichen Kompetenzen kommt eine zentrale Bedeutung fir berufliche und gesellschaftli-
che Teilhabe zu. Sie bilden die Grundlage fir eine berufliche Ausbildung oder ein Studium im Bereich der
Naturwissenschaften und in Bereichen, die auf naturwissenschaftlichen Erkenntnissen und Arbeitsweisen
aufbauen (z. B. Energie- und Umwelttechnik). Fir gesellschaftliche Teilhabe sind naturwissenschaftliche
Kompetenzen zentral, weil sie von fundamentaler Bedeutung fir das Versténdnis unserer Welt sind. Durch
ihre Denk- und Arbeitsweisen, ihre Erkenntnisse und die daraus resultierenden Anwendungen haben sie
unsere moderne Gesellschaft sowie die globale 6kologische, 6konomische und soziale Situation nachhaltig
gepragt und werden dies auch in Zukunft tun. Naturwissenschaftliche Kompetenzen befadhigen zur Teil-
habe am Diskurs Uber aktuelle und zukinftige Herausforderungen mit gesellschaftlicher Bedeutung wie
den Klimawandel. Schlief3lich sind naturwissenschaftliche Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung zur
Bewaltigung vieler alltaglicher Herausforderungen, wie der Erhalt der eigenen Gesundheit (Gesellschaft fir
Fachdidaktik [GFD], 200g; s. a. die aktualisierte Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Starkung der
mathematisch-informatisch-naturwissenschaftlich-technischen Bildung, KMK, 2024b; KMK, 2024€, 2024f,

20249).

Die naturwissenschaftlichen Kompetenzen, die Schiler:innen fir ihren weiteren Bildungsweg sowie fir be-
rufliche und gesellschaftliche Teilhabe vorbereiten sollen, sind in den Bildungsstandards fUr den Mittleren
Schulabschluss (MSA) fir die Facher Biologie, Chemie und Physik ausgewiesen. Fir jedes Fach werden in
den Bildungsstandards Kompetenzen in den Bereichen Sachkompetenz (z. B. naturwissenschaftliche Be-
griffe und Konzepte nutzen und auf alltagsbezogene Sachverhalte Gbertragen), Erkenntnisgewinnung (ex-
perimentelle und andere Untersuchungsmethoden sowie Modelle nutzen), Kommunikationskompetenz
(Informationen erschliel3en und austauschen) und Bewertung (naturwissenschaftliche Sachverhalte in ver-
schiedenen Kontexten erkennen und bewerten) beschrieben (KMK, 2024€, 2024f, 20249) sowie jeweils
fachspezifische Basiskonzepte (z. B. Ursache und Wirkung im Fach Physik) und verbindliche Inhalte.

Die in den Bildungsstandards fir den MSA formulierten Kompetenzen sind funktionale Kompetenzen. In
Konkretisierung des Kompetenzbegriffs von (Weinert, 2014) sollen die Schiler:innen lernen, naturwissen-
schaftliches Wissen in komplexen Anforderungssituationen anzuwenden und z. B. Prozesse der Ener-
gieumwandlung und Energiespeicherung auf Alltagskontexte zu Ubertragen. Dies gilt in ahnlicher Weise
fir ein breites Spektrum internationaler Standards wie die Next Generation Science Standards (NGSS) (Na-
tional Research Council [NRC], 2012) aus den USA. Fachspezifische Kompetenzen finden sich im Vergleich
der Bildungsstandards fr die drei Facher Biologie, Chemie und Physik vor allem im Bereich Sachkompe-
tenz sowie, in geringerem Umfang, im Bereich der Erkenntnisgewinnungskompetenz. Uberschneidungen

zeigen sich z. T. in den Bereichen Kommunikations- und Bewertungskompetenz. Alle vier Bereiche
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umfassen Kompetenzen, die fir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe erforderlich sind, die Bildungs-
standards machen aber (Gber eine allgemeine Praambel hinaus) nur wenige Vorgaben zur Vermittlung ei-
nes Einblicks in naturwissenschaftsbezogene Berufsbilder. Auch die Vorgaben zur Vermittlung eines ada-
quaten Bildes der Naturwissenschaften und ihrer Bedeutung fir die Gesellschaft bzw. das gesellschaftliche
Leben bleiben in den Bildungsstandards Gber eine Skizzierung von Methoden der Erkenntnisgewinnung
hinaus eher vage.

Die auf den Bildungsstandards beruhenden curricularen Vorgaben in den einzelnen Landern orientieren sich

haufig an einer Gliederung in fachbezogene Sachgebiete und die aus fachinterner Sicht relevanten Inhalte. Im
Gegensatz hierzu fanden bei der Entwicklung der NGSS in den USA fachibergreifende naturwissenschaftlich-
technische Denk- und Arbeitsweisen (science and engineering practices, z. B. analyzing and interpreting data)

und Konzepte (cross-cutting concepts; z. B. cause and effect) Bericksichtigung (NRC, 2012).

Die curricularen Vorgaben der Lander sind zudem vielfach umfangreich, aber im Hinblick auf unverzicht-
bare funktionale Kompetenzen und die Auspragung der angestrebten Kompetenzen wenig verbindlich.
Eine Ausnahme bilden beispielsweise die Hamburger Bildungsplane fir die Facher Biologie, Chemie und
Physik an Stadtteilschulen, die Mindestanforderungen fir das Ende von Jahrgangsstufe g und 10 auswei-
sen. Landeribergreifend werden Mindeststandards nur Uber das Erreichen der Kompetenzstufe 2 im ent-
sprechenden Kompetenzstufenmodell fir den MSA definiert (J. Mayer et al., 2019; Pant et al., 2019). Ein
Positionspapier der GFD schlagt die Entwicklung von Mindeststandards am Ende der Pflichtschulzeit vor
und beschreibt entsprechende Leitlinien, beispielsweise die Formulierung fachbezogener wie auch fach-
Ubergreifender Standards (GFD, 2009). Diese Forderung wurde in Deutschland jedoch bisher nicht umge-
setzt, und es fehlt somit eine landeribergreifende Definition funktionaler naturwissenschaftlicher Kompe-
tenzen am Ende der Pflichtschulzeit, die fUr berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbar sind.
Fir die berufliche Bildung ist damit auch wenig planbar, welche Kompetenzen von allen Schiiler:innen zu
erwarten sind.

Basale Kompetenzen, die fir das schulische Weiterlernen unabdingbar sind, sind im Bereich der Naturwis-
senschaften im Vergleich zur Mathematik nicht gleichermaf3en spezifiziert und empirisch untersucht. Je-
doch werden hier Kompetenzentwicklungsmodelle (Learning Progressions, s. u.) entlang zentraler fach-
spezifischer und naturwissenschaftsibergreifender Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen als funda-
mental fir einen kumulativen Kompetenzaufbau Uber Bildungsetappen erachtet (Bernholt et al., 2018;
Nordine & Neumann, 2023). Zum Beispiel werden Fahigkeiten des Beobachtens, Vergleichens und Experi-
mentierens bereits im Elementar- und Grundschulbereich angebahnt und haben eine grundlegende Bedeu-
tung fUr den weiteren Aufbau von Denk- und Arbeitsweisen in der Sekundarstufe | (Jong et al., 2023;
Schmerse et al., 2024). Das Framework for K-12 Science Education (NRC, 2012) ist ein Beispiel fir ein koha-
rentes, spiralférmiges Curriculum, welches die kumulative Entwicklung des Verstandnisses zentraler natur-
wissenschaftlicher Konzepte sowie zentraler Denk- und Arbeitsweisen ermdglicht. Ein entsprechendes na-
turwissenschaftliches, die Bildungsetappen Ubergreifendes Rahmencurriculum, welches die Lehrplanent-
wicklung strukturiert, existiert in Deutschland bislang jedoch noch nicht. Lehrkréften und Lehrmittelentwi-
ckelnden fehlt damit ein curricularer Rahmen fir einen koharenten, durchgdngigen Kompetenzaufbau im

Verbund der naturwissenschaftlichen Facher.
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Ergebnisse der PISA-Studien zeigen, dass die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schiler:innen in
Deutschland in der Sekundarstufe | zwar im OECD-Durchschnitt liegen, allerdings |&sst sich seit 2015 ein im
Vergleich zum internationalen Trend starkerer Rickgang beobachten (Lewalter, Diedrich et al., 2023;
OECD, 20233a; Schwippert et al., 2020). In der letzten PISA-Erhebung von 2022 zeigte sich ein Tiefpunkt der
Kompetenzstande: knapp 23 Prozent der 15-jahrigen Schiler:innen in Deutschland erreichten nicht die
zweite Kompetenzstufe und verfigten damit allenfalls Gber grundlegendes konzeptuelles Wissen, um Er-
kldrungen einfacher naturwissenschaftlicher Phdnomene zu verstehen (OECD, 20233, 2023b). Ergebnisse
des IQB-Bildungstrends 2018 am Ende von Jahrgangsstufe g zeigten, dass bundesweit 29 Prozent der
Schiler:innen, die den MSA anstreben, die Regelstandards im Bereich Fachwissen Biologie fir den MSA
nicht erreichten. In Physik waren es 31 und in Chemie 44 Prozent der Schiler:innen. Im Bereich Erkenntnis-
gewinnung lagen die entsprechenden Anteile bei 40 Prozent im Bereich Biologie, 36 Prozent im Bereich
Chemie und 24 Prozent im Bereich Physik. 17 Prozent der Schiler:innen verfehlten die Mindeststandards
fir den MSA im Bereich Fachwissen in Chemie, g Prozent in Physik und 5 Prozent in Biologie (Weirich et al.,
2019). Da bislang keine Mindeststandards fir den Ersten Schulabschluss (ESA) definiert wurden, wurden
die Kompetenzen der Schiler:innen, die den ESA anstreben, nicht Gberprift. Leider weist auch PISA keine
differenzierten Befunde fur Schiler:innen, die den ESA anstreben, aus. Ergebnisse der TIMSS-Studie 2023
zu naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Viertklassler:innen zeigen, dass erhebliche Anteile der Schi-
ler:innen allenfalls Gber sehr rudimentéare naturwissenschaftliche Kompetenzen verfigten: Fast 30 Prozent
der Schiler:innen erreichten nur die unteren beiden Kompetenzstufen. Die Streuung bzw. Heterogenitat
der naturwissenschaftlichen Kompetenzen ist in Deutschland am Ende der Grundschulzeit wie in vielen
Landern international auf einem hohen Niveau (Steffensky et al., 2024).

Ahnlich wie in Deutsch und Mathematik zeigen sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstufe |
Schiler:innen aus sozio6konomisch benachteiligten Gruppen haufiger Defizite in den naturwissenschaftli-
chen Leistungen. Dieses Muster ergibt sich auch bei Schiler:innen mit Zuwanderungshintergrund, insbeson-

dere bei jenen, deren Elternteile beide im Ausland geboren sind (Mahler & K&lm, 2019; Stubbe et al., 2020).

Motivationale Orientierungen (z. B. Interesse an Naturwissenschaften, positive Fahigkeitsselbstkonzepte)
spielen eine entscheidende Rolle fir den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen wie auch bei Ent-
scheidungen zur Kurs- oder Berufswahl im Ubergang in die Sekundarstufe Il bzw. die berufliche Ausbil-
dung. Am Ende der Grundschulzeit zeigt sich noch eine insgesamt hohe Aufgeschlossenheit der Schiler:in-
nen fUr naturwissenschaftliche Themen (Steffensky et al., 2020; Steffensky et al., 2024). In der Sekundar-
stufe | ist dann allerdings ein deutlicher Rickgang des Interesses der Schuiler:innen an Naturwissenschaften
zu beobachten, insbesondere in den Fachern Physik und Chemie (Steidtmann et al., 2023). Madchen und
leistungsschwachere Schiler weisen besonders haufig ein geringes Interesse an diesen Fachern auf (M.
Jansen et al., 2019; Steidtmann et al., 2023). Auléerdem zeigt PISA 2015, dass der Anteil der Schiler:innen
mit naturwissenschaftsbezogenen Berufsvorstellungen in Deutschland signifikant unter dem Durchschnitt
der OECD-Lander liegt (Schiepe-Tiska, Simm & Schmidtner, 2016).

Die aktuelle Situation ist also durch erhebliche Defizite der naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei ei-

nem grof3en Anteil der Schiler:innen gekennzeichnet, von denen insbesondere Schiler:innen aus
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soziodkonomisch benachteiligten Gruppen betroffen sind. Dies ist nicht nur mit Blick auf gesellschaftli-
che, sondern auch auf berufliche Teilhabe problematisch, da die schulischen Kompetenzen eine wichtige
Voraussetzung fir den Aufbau beruflicher Kompetenzen darstellen (Frank et al., 2017; Nickolaus et al.,
2012; Schaver et al., 2024). Da entsprechende Mindeststandards fir den ESA bislang nicht vorliegen, ist
unklar, wie viele Schiler:innen am Ende der Pflichtschulzeit die fur berufliche und gesellschaftliche Teil-
habe unverzichtbaren Kompetenzen nicht aufgebaut haben. Allerdings weisen die Befunde in PISA 2022
darauf hin, dass dieser Anteil zwischen 20 und 25 Prozent liegen dirfte (Kastorff et al., 2023). Der Rick-
gang des Interesses, insbesondere an Physik und Chemie, ist fir den Aufbau naturwissenschaftlicher Kom-

petenzen wie auch fir spatere berufliche und gesellschaftliche Teilhabe ein Problem.

Die KMK hat Uber die Formulierung von Bildungsstandards hinaus eine Einigung erzielt, dass die naturwis-
senschaftlichen Facher im Sekundarbereich | mit mindestens 13 (ESA) bzw. 16 (MSA) Wochenstunden un-
terrichtet werden sollen (KMK, 2022c), wobei die Lander durchgangig mehr Wochenstunden vorsehen. Der
Stundenumfang fir die einzelnen naturwissenschaftlichen Facher und die Verteilung Uber die Klassenstu-
fen variiert dabei erheblich zwischen den Landern. Da viele Lander Kontingentstundentafeln vorsehen, die
den Schulen Entscheidungsspielrdume lassen, wie die Stunden Uber die Schuljahre und/oder die Facher
verteilt werden, variieren Umfang und Verteilung vermutlich auch zwischen den Schulen desselben Lan-
des. Auch die Fachzuschnitte variieren zwischen Schularten und Landern. Insbesondere in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6, teilweise aber auch dariUber hinaus, werden die Naturwissenschaften in Verbundfachern
unterrichtet, z. T. auch im Verbund mit Technik oder Astronomie (IQB-Bildungstrend 2018, 2024, MINT-
Herbstreport 2023). Die Kontingentstundentafeln verschieben die Verantwortung fir eine inhaltliche Ab-
stimmung zwischen den einzelnen Fachern auf die Ebene der einzelnen Schulen. Inkoharenzen zwischen
Fachern (z. B. bezlglich Atommodellen in Physik und Chemie) sind daher wahrscheinlich. Zudem ist ein
stringenter Aufbau der geforderten Kompetenzen von der Grundschule bis in die Sekundarstufe | so nicht
sicherzustellen. Inkoharenzen dirften gerade fir Schiler:innen im unteren Leistungsbereich lernhinderlich
sein (van Vorst, 2018). Die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen in der Sekundarstufe |
ist, wie auch einzelne empirische Studien zeigen, weniger durch einen systematischen Kompetenzaufbau
als vielmehr durch Einblicke in einzelne Sachgebiete gepragt (Gilbert, 2006). Fir die Realisierung einer na-
turwissenschaftlichen Grundbildung als Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung oder die Teilhabe an
gesellschaftlichen Diskursen zu epochaltypischen Schlisselproblemen (Grand Challenges, z. B. National
Academy of Engineering, 2016) missen Themen und Lerngelegenheiten jedoch Uber einzelne Facher und
Schuljahre hinweg kohdrent abgestimmt werden; dies gilt neben curricularen Vorgaben insbesondere auch

fir die Unterrichtsgestaltung.

Mit Blick auf Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat im naturwissenschaftlichen Unterricht (Praetorius

et al., 2018) zeigt sich, dass Schiler:innen der Sekundarstufe | den naturwissenschaftlichen Unterricht zwar
im internationalen Vergleich als Uberdurchschnittlich diszipliniert wahrnehmen, in nichtgymnasialen Schul-
formen aber haufig Disziplinprobleme auftreten. Zudem nehmen die Schiiler:innen im internationalen Ver-

gleich die Unterstitzung seitens der Lehrkréfte als geringer wahr (Schiepe-Tiska, Schmidtner et al., 2016).
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Eine hohe konstruktive (Lern-)Unterstitzung ist jedoch insbesondere fir leistungsschwédchere Schiler:in-
nen mit unginstigen sprachlichen Voraussetzungen in anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Lernum-
gebungen unabdingbar (Decristan et al., 2015; K. Méller et al., 2006). Das in Deutschland am haufigsten
auftretende Unterrichtsmuster wird als nur durchschnittlich kognitiv aktivierend eingeschéatzt und ist
dadurch gekennzeichnet, dass nur selten bis nie eigene Experimente entwickelt und kaum Beziige zwi-
schen naturwissenschaftlichen Inhalten und der Lebenswelt der 15-Jahrigen hergestellt werden. Zudem
wird nur wenig konstruktive Unterstitzung und Rickmeldung gegeben (Schiepe-Tiska, Schmidtner et al.,
2016). Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung und die Férderung von Motivation dirften diese Befunde
insbesondere fir Schiler:innen im unteren Leistungsbereich problematisch sein (Decristan et al., 2015;

Fauth et al., 2014; Forbes et al., 2020).

Ergebnisse aus Videostudien legen ebenso Verbesserungspotenziale im Hinblick auf Unterrichtsqualitat
nahe (Kersting et al., 2023; Nawani et al., 2018; Seidel & Prenzel, 2006). Auch hier zeigte sich, dass Schi-
ler:innen im naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe | selten eigene Fragestellungen und Hy-
pothesen entwickelten oder eigene Untersuchungen planten (Kersting et al., 2023). Experimente erwiesen
sich haufig als schlecht in den Unterricht eingebettet (Tesch & Duit, 2004). Seidel und Prenzel (2006) fan-
den heraus, dass im Physikunterricht oft ein fragend-entwickelnder Unterrichtsstil vorherrscht, in dem
Schiler:innen primar als Stichwortgeber:innen fungieren. Auch diese Befunde sind mit Blick auf Schiler:in-
nen mit unginstigen Lernvoraussetzungen — darunter solche mit einem sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarf — von hoher Relevanz, da diese Schiler:innen in besonderem Maf3e auf eine hohe Unterrichts-
qualitat mit einer hohen konstruktiven Unterstitzung angewiesen sind (Decristan et al., 2015; Decristan et

al., 2016; K. Méller et al., 2006).

Die Bildungsstandards fir die naturwissenschaftlichen Facher beschreiben die Kompetenzen, die Schi-
ler:innen am Ende der Sekundarstufe | fir den MSA erworben haben sollten (Klieme et al., 2003; KMK,
2024¢, 2024f, 2024Q), bieten aber fUr den ESA keine Vorgaben. Zudem geben sie keine Anhaltspunkte, wie
die geforderten Kompetenzen aufzubauen sind. Anhaltspunkte liefert die Forschung zu Kompetenzent-
wicklungsmodellen (englisch: learning progressions; Bernholt et al., 2018; Neumann, 2024). Solche Mo-
delle dienen der Darstellung idealtypischer Verldufe der Kompetenzentwicklung. Sie bilden damit eine
Grundlage fUr Unterrichtskonzepte, die Lernende Uber langere Zeitraume systematisch darin unterstitzen,
die Kompetenzerwartungen zu erreichen (Schecker & Parchmann, 2006). Kompetenzentwicklungsmodelle
beschreiben somit Ublicherweise eine Sequenz von Stufen oder Niveaus, wobei die unterste Stufe bzw. das
unterste Niveau den Kompetenzstand der Schiiler:innen bei Eintritt in eine Bildungsetappe beschreibt. Die
oberste Stufe bildet den fir das Ende der Bildungsetappe anvisierten Kompetenzstand. Die Stufen dazwi-
schen charakterisieren zentrale Zwischenschritte auf dem Weg vom initialen zum angestrebten Kompe-

tenzstand der Schiler:innen (Duschl et al., 2011).
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Entsprechend stellen Kompetenzentwicklungsmodelle die Grundlage fir koh&renten Unterricht dar, der
Uber einzelne Unterrichtsstunden und -einheiten, Schuljahre und Schulstufen hinweg systematisch aufei-
nander aufbaut und Schiler:innen in der Entwicklung der geforderten Kompetenzen entsprechend unter-
stUtzt. Sie konkretisieren auch, in welchen Schritten Kompetenzen idealerweise aufgebaut werden, und
damit die notwendigen Voraussetzungen fir die Entwicklung hoherer Kompetenzstufen. Kompetenzent-
wicklungsmodelle unterstitzen damit den Abgleich zwischen curricularen Vorgaben, Unterricht und (for-
mativer) Diagnose (Duncan & Hmelo-Silver, 2009; Jin et al., 2019).

Inzwischen liegen in den Naturwissenschaften fir alle Kompetenzbereiche exemplarisch empirisch fun-
dierte Kompetenzentwicklungsmodelle vor, darunter fir zentrale naturwissenschaftliche Konzepte, die
sogenannten Basiskonzepte (u. a. Energie, vgl. Nordine & Fortus, 2024), wie auch fir Kompetenzen wie
Modellieren (C. V. Schwarz et al., 2009), Kommunizieren (J. F. Osborne et al., 2016) sowie Bewerten (Eg-
gert & Bogeholz, 2006, 2010). Diese Erkenntnisse wurden international u. a. genutzt, (1) um curriculare
Vorgaben durch Kompetenzerwartungen fir einzelne Jahrgange oder Jahrgangsgruppen zu spezifizieren
(z. B. Cherbow et al., 2020; Neumann, 2017; NGSS, 2013), (2) um die Integration naturwissenschaftlicher
und technischer Fragestellungen zu konkretisieren (Geraedts et al., 2006; NRC, 2012) und (3) um in sich ko-
harente und aufeinander aufbauende Unterrichtseinheiten zu entwickeln, einschlie3lich entsprechender

Instrumente fUr eine diagnosebasierte Forderung (Fortus et al., 2019; Fortus et al., 2015).

In der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung gelten insbesondere Anséatze, die ein kognitiv aktivieren-
des, forschend-entdeckendes Lernen (Inquiry-based Learning) in den Vordergrund riicken, als zentral, um
einen systematischen Kompetenzaufbau zu unterstiitzen (Cherbow et al., 2020; Furtak et al., 2012). In der
Literatur finden sich sehr unterschiedliche Konzeptionen des forschend-entdeckenden Lernens —von im Zu-
gang vollstdndig offenen Konzeptionen (Open Inquiry) bis zu starker angeleiteten Zugdngen (Guided Inquiry)
(Bunterm et al., 2014; Ronnebeck et al., 2016). Insbesondere letztere Ansdtze, die forschend-entdeckendes
Lernen mit gezielter Instruktion integrieren, haben sich als wirksam im Hinblick auf den Kompetenzaufbau

erwiesen (Dah et al., 2024; Hmelo-Silver et al., 2007; Lazonder & Harmsen, 2016; R. E. Mayer, 2004).

Die Forschung zeigt auch, dass die Wirksamkeit forschend-entdeckenden Lernens von Voraussetzungen
der Lernenden abhangt. Fehlen bestimmtes Wissen und/oder bestimmte Fahigkeiten, z. B. im Hinblick auf
naturwissenschaftliche Arbeitsweisen, erweist sich forschend-entdeckendes Lernen als wenig wirksam
(Jong et al., 2023). Deshalb ist die instruktionale Unterstitzung von Schiler:innen mit unginstigen Lernvo-
raussetzungen und solchen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf im forschend-entde-
ckenden Unterricht besonders wichtig, damit auch diese Schiler:innen die geforderten Kompetenzen in
angemessenem Umfang aufbauen konnen (Gerard et al., 2022; Jong et al., 2023; van Riesen et al., 2018).
Eine solche Unterstitzung umfasst z. B. Feedback, Hinweise, Erklarungen oder strukturierende Hilfestel-
lungen, die idealerweise adaptiv in Bezug auf den Kompetenzstand der Schiler:innen sein sollten (Fukuda
etal., 2022; Linn et al., 2023). Hierbei kommt digitalen Tools eine besondere Bedeutung zu (s. u.).
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Wahrend Ansétze zum forschend-entdeckenden Lernen ein starkes Gewicht auf Methoden der naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung, insbesondere experimentelle Verfahren, legen, spielen im Hinblick
auf die Anforderungen in Ausbildungsberufen z. B. im gewerblich-technischen Bereich insbesondere (An-
wendungs-)Probleme eine grof3e Rolle (Gut-Glanzmann & Mayer, 2018; NRC, 2012). Dazu gehdren bei-
spielsweise die Entwicklung und Optimierung von Produkten, Materialien oder (Mess-)Verfahren, also auch
technische Problemstellungen. Insofern ist fir den Aufbau der fir gesellschaftliche und berufliche Teilhabe
unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen die Beriicksichtigung beider Perspektiven (naturwissenschaft-
liche Erkenntnisgewinnung sowie anwendungs- und berufsbezogene Problemstellungen) im naturwissen-

schaftlichen Unterricht zentral.

Neben kognitiver Aktivierung und instruktionaler Unterstitzung haben sich im naturwissenschaftlichen
Unterricht auch eine effiziente Klassenfihrung und eine positive Beziehungsqualitat zwischen Lehrkraft
und Schiler:innen als wichtige Voraussetzungen fir den Kompetenzaufbau und die Entwicklung von Inte-
resse an Naturwissenschaften erwiesen (Dah et al., 2024; Kang, 2022; Steidtmann et al., 2023; Trébst et al.,
2016). Eine effiziente Klassenfihrung scheint insbesondere an nichtgymnasialen Schulformen zentral zu
sein, um Disziplinproblemen vorzubeugen (Schiepe-Tiska, Schmidtner et al., 2016). Zur Steigerung der Mo-
tivation haben sich Interventionen bewahrt, die auf Erwartungs-Wert-Theorien der Motivation basieren
(Eccles & Wigfield, 2020) und den Lernenden die NUtzlichkeit und Relevanz der zu lernenden Konzepte so-
wie Denk- und Arbeitsweisen verdeutlichen (Hulleman et al., 2017).

Konzeptionen, die diese Elemente verbinden, sind der kontextorientierte Unterricht (J. Bennett et al., 2007;
Nentwig & Waddington, 2005; Sevian et al., 2018) und der projektbasierte Unterricht (Project-based Learn-
ing; Krajcik & Blumenfeld, 2006; Krajcik & Czerniak, 2018). Kontexte aus der Lebenswelt der Schiler:innen,
berufliche Kontexte oder komplexe gesellschaftliche Herausforderungen wie den Klimawandel als Aus-
gangspunkt des Unterrichts zu nehmen, ist geeignet, um die Relevanz des Unterrichts und damit die Moti-
vation der Schiler:innen zu steigern (Gilbert, 2006; Habig et al., 2018; van Vorst et al., 2015). Dies unter-
stUtzt zudem die Integration des Querschnittsthemas Bildung fir nachhaltige Entwicklung, zu dem die Na-
turwissenschaften einen wichtigen Beitrag leisten (Steffensky et al., 2024). Mit Blick auf die Umsetzung
von Kontextunterricht in der Breite konnten die Projekte Chemie im Kontext, Biologie im Kontext und Physik
im Kontext Entwicklungen Uber professionelle Lerngemeinschaften und mehrteilige Fortbildungen erzielen
(Demuth et al., 2008; Schecker & Parchmann, 2006). Im Rahmen des projektbasierten Unterrichts entwi-
ckeln Lernende funktionale Kompetenzen durch die Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Pha-
nomenen entlang koharenter Sequenzen mit folgenden Aktivitaten (Krajcik & Czerniak, 2018; B. Schneider
et al., 2020): Fragen stellen, Modelle entwickeln, Planung und Durchfihrung von Experimenten, Auswerten
von Daten, Erklarung von Phdnomenen und Argumentieren Gber konkurrierende Erklarungen von Phéno-
menen (Krajcik & Sutherland, 2010; siehe auch NRC, 2012). Vermutlich aufgrund dieser klaren und koha-
renten Struktur geniel3t projektbasierter Unterricht eine hohe Akzeptanz bei Lehrkraften (Habok & Nagy,
2016; B. Schneider et al., 2020). Er hat sich als forderlich fir die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kom-
petenzen erwiesen (C. J. Harris et al., 2015; Krajcik et al., 2023; Novak & Krajcik, 2019; B. Schneider et al.,
2022;fUr einen Uberblick siehe C.-H. Chen & Yang, 2019), wobei eine adaptive Unterstitzung mit Blick auf
den individuellen Kompetenzstand der Schiler:innen zentral ist. So hat sich beispielsweise fir Schiler:in-

nen im unteren Leistungsbereich gezeigt, dass die isolierende Variablenkontrolle bei der Planung von
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Experimenten explizit gelehrt werden muss und nicht durch reine Anwendung der Strategie entwickelt
wird (Zohar & Peled, 2008).

Digitale Technologien haben ein grof3es Potenzial, die Qualitat des naturwissenschaftlichen Unterrichts zu
steigern. Dies gilt insbesondere fUr die adaptive Unterstitzung in kognitiv anspruchsvollen Zugangen wie
dem forschend-entdeckenden Lernen (Krajcik & Mun, 2014). Um angesichts heterogener Lernausgangsla-
gen sicherzustellen, dass die fir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren Kompetenzen
von moglichst vielen Schiler:innen am Ende der Pflichtschulzeit erreicht werden, bedarf es einer diagnose-
basierten, adaptiven Férderung. Lehrkrafte missen den Kompetenzstand ihrer Schiler:innen feststellen
und nach Bedarf auf die BedUrfnisse der Schiler:innen (z. B. fehlende oder inkorrekte Anwendung der Vari-
ablenkontrollstrategie beim Experimentieren) zugeschnittene UnterstUtzung (z. B. Instruktionen) bereit-
stellen. Es zeigt sich, dass adaptive UnterstitzungsmalRnahmen wie computergestitzte Konstruktionshil-
fen beim Entwickeln von Experimenten oder bei der Modellierung von Daten zu einer deutlichen Verbesse-
rung des Lernerfolgs fihren (Lazonder & Harmsen, 2016). Insbesondere Schiler:innen im unteren Leis-

tungsbereich profitieren von computergestitzten Unterstitzungsmalinahmen (Peng et al., 2022).

Da einzelne Lehrkréfte ein kontinuierliches Monitoring des Lernverlaufs und die Entwicklung auf den Lern-
verlauf zugeschnittener FordermalRnahmen nicht leisten kdnnen, stellen Intelligente Tutorielle Systeme
(ITS) oder auch kinstliche-Intelligenz-(Kl)-basierte Assistenten eine vielversprechende Erweiterung dar.
ITS liegen in unterschiedlichen Varianten vor, von Systemen, die die Entwicklung des Verstandnisses physi-
kalischer Konzepte im Sachgebiet Mechanik fordern, bis hin zu Systemen, in denen Schiler:innen spezifi-
sche Arbeitsweisen der Naturwissenschaften erwerben (IngITS, Gobert et al., 2015; Gobert et al., 2018).
Diese Systeme unterstitzen Lehrkréfte bei der diagnosebasierten Forderung der Schiiler:innen (Dickler et
al., 2021; Gobert et al., 2023). Der in IngITS implementierte virtuelle Coach fordert beispielsweise den Auf-
bau von Experimentierfdhigkeiten der Schiler:innen (Li et al., 2019). Ein neuerer, bisher allerdings noch
wenig erforschter Ansatz zur adaptiven Forderung nutzt Kl-basierte Assistenten auf der Basis grof3er
Sprachmodelle (Large Language Models), die bereits in der Lage sind, Losungswege zu naturwissenschaft-
lichen Aufgaben zu erlautern (Polverini & Gregorcic, 2024; Xie et al., 2023) oder als individueller Tutor im

Unterricht zu fungieren (Ding et al., 2023; Slade et al., 2024).

Schlief3lich kann die Nutzung digitaler Technologien im naturwissenschaftlichen Unterricht dazu beitra-
gen, den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen und ICT Literacy zu verschranken (Awad, 2023; vgl.
Kapitel 5), wie dies in der beruflichen Bildung zentral ist (Kfz-Mechatroniker:innen nutzen standardmal3ig
digitale Diagnosesysteme; Industriemechaniker:innen programmieren Computerized-Numerical-Control-
Frasen). Auch kann durch diese Verschrankung ein adaquateres Bild der Naturwissenschaften vermittelt
werden, in denen heute die Nutzung digitaler Technologien (z. B. digitale Messwerterfassungssysteme) der
Standard ist.
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Um naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiver und barrierefreier zu gestalten, wird die BerUcksichti-
gung der Prinzipien des Universal Design for Learning (UDL) vorgeschlagen (Hollander et al., 2022; Schliter
et al., 2016). Die Prinzipien zielen darauf ab, dass alle Lernenden, einschlief3lich jener mit einem sonderpa-
dagogischen Unterstitzungsbedarf, anspruchsvolle Lernziele erreichen. Drei Prinzipien stehen im Mittel-
punkt: (1) die Bereitstellung verschiedener Darstellungen von Informationen, (2) das Angebot flexibler Op-
tionen fir die Verarbeitung von Information und die Darstellung von Lernergebnissen und (3) flexible Un-
terstitzung zur Entwicklung und Aufrechterhaltung von Motivation (Schliter et al., 2016). Baumann und
Melle (2019) untersuchten eine Unterrichtsintervention zu chemischen Reaktionen, in welche die UDL-
Prinzipien integriert wurden. Es zeigte sich, dass die Intervention das Verstandnis der Schiler:innen mit

und ohne sonderpadagogische Unterstitzungsbedarfe verbesserte.

Zur Forderung von Schiler:innen mit kognitiven Beeintrachtigungen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt sind Unterstitzungsmalénahmen wie systematische Instruktion, digitale Medien oder grafische Dar-
stellungsformen sehr wirksam (Sulu et al., 2023). Ergebnisse eines Reviews von Mikropoulos und latraki
(2023) unterstreichen die motivationalen und lernbezogenen Potenziale digitaler Systeme fir die (adap-

tive) Unterstitzung von Lernenden mit Beeintrachtigungen.

Hinsichtlich der Forderung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Jugendlichen mit Deutsch als
Zweitsprache zeigt ein aktuelles Review (Hofler et al., 2024), dass sprachsensible Unterrichtsansatze, die
fachliche Inhalte systematisch und kontinuierlich zusammen mit sprachlichen Inhalten vermitteln, dem
nicht-sprachsensiblen Unterricht Gberlegen sind. Das mittlerweile in vielen US-Schulbezirken implemen-
tierte Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP) umfasst acht Komponenten mit insgesamt 30 Prin-
zipien zur Unterrichtsplanung und -durchfihrung (z. B. Formulierung fachbezogener und sprachbezogener

Lernziele) (Echevarria et al., 2011).

Fir die Sicherung naturwissenschaftlicher Kompetenzen der Schiler:innen sind forderdiagnostische Kom-
petenzen und fachlich-fachdidaktisches Wissen der Lehrkrafte zentral (Alonzo, 2018; Buck et al., 2010).
Dies gilt nicht nur fir entsprechende Kompetenzen der Lehrkrdfte zum Aufbau konzeptuellen Wissens im
Hinblick auf zentrale fachspezifische wie auch Uberfachliche naturwissenschaftlich-technische Konzepte im
Bereich Sachkompetenz, sondern auch fir die Entwicklung zentraler naturwissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen in allen Kompetenzbereichen (Nordine & Fortus, 2024). Verknipft werden sollten diese
Kompetenzen zur diagnosebasierten Forderung mit Wissen Uber die Potenziale und Grenzen der Nutzung
digitaler Technologien, um den naturwissenschaftlichen Unterricht adaptiver zu gestalten (Hillmayr et al.,
2020; Jeong et al., 2019; Worner et al., 2022). Da entsprechende Kompetenzen in der ersten und zweiten
Phase der Lehrkraftebildung nicht umfénglich entwickelt werden kdnnen, kommt einer kontinuierlichen

Fortbildung in der Berufsphase eine wichtige Bedeutung zu (Hubers et al., 2022).
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Ein projektbasierter naturwissenschaftlicher Unterricht, der von motivierenden, bedeutungsvollen Kontex-
ten ausgeht und in dem Schiler:innen naturwissenschaftliche sowie technische Denk- und Arbeitsweisen
entlang weniger zentraler Uberfachlicher und fachspezifischer Konzepte erlernen, erfordert entsprechende
Kenntnisse und Kompetenzen der Lehrkrafte sowie Einblicke in gesellschaftsrelevante Themen und Prob-
lemldseansatze. Dies setzt sowohl in der Lehrkraftebildung als auch im Unterricht zumindest phasenweise
eine Uber das eigene Fach hinausgehende, die naturwissenschaftlichen Facher und die Technik verbin-
dende Perspektive voraus. Die Lehrkréftebildung fir den Bereich Naturwissenschaften in der Sekundar-
stufe | erfolgt jedoch in der Regel isoliert entlang der drei Facher Biologie, Chemie und Physik. Nur verein-
zelt gibt es Angebote, die auf das Unterrichten im Verbund von Naturwissenschaften und Technik vorbe-
reiten (z. B. in Bayern ein Studiengang fur die nichtgymnasialen Schulformen, der auf Unterricht im Ver-
bundfach Naturwissenschaft und Technik vorbereitet;? in Nordrhein-Westfalen einzelne Module, die in die
nicht studierten Facher einfGhren#). Grol3 angelegte Programme zur Professionalisierung von Lehrkraften
und zur Weiterentwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts wie SINUS oder die Kontextprojekte
wurden nach Abschluss der bundesweiten Forderungen nicht systematisch weiterentwickelt. Schlief3lich ist
professionelle Kooperation mit schulischen und aufRerschulischen Akteur:innen (z. B. aus der beruflichen
Bildung, aus Citizen-Science-Projekten oder mit Wissenschaftler:innen) im projektbasierten Unterricht ein
wichtiger Kompetenzbereich von Lehrkréften, der in den aktuellen Programmen der Lehrkraftebildung

eher randstandig vertreten ist.

Auf Herausforderungen im Zusammenhang mit dem Lehrkraftemangel (fachfremdes Unterrichten, Einsatz
von Quereinsteigenden) in den naturwissenschaftlichen Fachern wurde im Gutachten zur Lehrkraftebil-
dung eingegangen (SWK, 2023). Aufgrund der besonders hohen Anteile von Quereinsteigenden und fach-
fremd unterrichtenden Lehrkraften in den naturwissenschaftlichen Fachern an nichtgymnasialen Schular-

ten (D. Richter et al., 2019) sind MalRnahmen zur (Nach-)Qualifizierung hier besonders dringlich.

Naturwissenschaftlichen Kompetenzen kommt eine zentrale Rolle fir berufliche und gesellschaftliche Teil-
habe zu. Jedoch entwickeln viele Jugendliche die fir einen erfolgreichen Ubergang in die berufliche Bildung
oder die Sekundarstufe Il erforderlichen Kompetenzen nicht. Im Verlauf der Sekundarstufe | zeigt sich zu-
dem ein deutlich ausgepragter Rickgang des Interesses an Naturwissenschaften (insbesondere an Physik
und Chemie). Nach wie vor fehlen Bildungsstandards, aber vor allem Mindeststandards fir den Ersten
Schulabschluss (ESA), welche die fir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren funktiona-
len Kompetenzen in den Naturwissenschaften ausweisen und eine Uberprifung erméglichen, wie viele

Schiler:innen sie erreichen.

Zwischen den Curricula der Facher Biologie, Chemie und Physik liegen teilweise Uberlappungen und Inko-

harenzen vor, ein koharentes fachUbergreifendes (d. h. naturwissenschaftliches) Kerncurriculum fehlt.

3 https://www.uni-regensburg.de/physik/naturwissenschaft-technik/startseite/index.html (aufgerufen am 04.03.2025).

4 https://mnfdidaktiken.uni-koeln.de/index.php?id=11090 (aufgerufen am 04.03.2025).
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Naturwissenschaftliche Kompetenzen

Ein solches Kerncurriculum kénnte den Aufbau unverzichtbarer Kompetenzen entlang weniger zentraler
fachspezifischer und fachibergreifender Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen unter Einbeziehung
technischer Perspektiven beschreiben und den Abgleich zwischen curricularen Vorgaben, Unterricht und

unterrichtsbegleitender Diagnostik als Orientierung ermaglichen.

Im aktuellen naturwissenschaftlichen Unterricht haben die Schiler:innen haufig zu wenige Mdglichkeiten,
eigene Fragestellungen und Hypothesen zu bilden und Experimente zu deren Uberprifung zu entwickeln.
Eine Steigerung der Unterrichtsqualitat lief3e sich durch eine starkere Orientierung des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts an gesellschaftlich relevanten Kontexten mit naturwissenschaftlichem Bezug (Grand
Challenges) und an fir einschldgige Berufe relevanten anwendungsbezogenen Problemstellungen (z. B.
Optimierung von Produkten oder Messverfahren) erreichen. Durch die VerknUpfung von Kontextorientie-
rung und projektbasiertem Arbeiten, bei dem naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und kon-
zeptuelles Wissen verschrankt aufgebaut werden, wird der Aufbau funktionaler Kompetenzen, die Gber
isoliertes Wissen oder das Einiben von Denk- und Arbeitsweisen hinausgehen, unterstitzt. Fir Schiler:in-
nen mit unginstigen Lernvoraussetzungen sind in solchen Lernumgebungen eine gezielte konstruktive Un-
terstUtzung sowie ein sprachsensibles und inklusives Vorgehen besonders wichtig, damit auch diese Schi-
ler:innen die fur berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen auf-
bauen kénnen. Digitale Technologien kdnnen Lehrkrafte dabei unterstitzen, die anspruchsvolle Aufgabe
einer adaptiven, diagnosebasierten Unterstitzung zu realisieren und so der grof3en Heterogenitdt in den

Lernvoraussetzungen gerecht zu werden.

Die Umsetzung eines Unterrichts, der an beruflichen bzw. gesellschaftlich relevanten Kontexten orientiert
ist, erfordert haufig die BerUcksichtigung der Perspektive mehrerer oder aller naturwissenschaftlicher Fa-
cher und damit eine Abstimmung Uber die Facher hinweg. Dies betrifft sowohl die Unterrichtsgestaltung
als auch die damit verbundenen systemischen Rahmenbedingungen wie die Curriculumentwicklung oder
den Facherzuschnitt. Hier besteht aus Sicht der SWK ein Bedarf an Rahmenbedingungen fir eine solche
Abstimmung (z. B. Starkung der Kooperation der Lehrkrédfte in einer gemeinsamen Fachgruppe der natur-
wissenschaftlichen Facher oder Ausbau des Unterrichts in einem Verbundfach Naturwissenschaften), um
die Grundlagen der einzelnen Fachperspektiven zielfGhrend mit der Erarbeitung gesellschafts- und beruf-

lich relevanter Themen zu verknipfen.

Die Professionalisierung von Lehrkraften muss diese Entwicklungen flankieren. Dazu muss sie Kompeten-
zen im Bereich der gezielten konstruktiven Unterstitzung einschlie3lich der Diagnostik und adaptiven For-
derung sowie eines sprachsensiblen, inklusiven Unterrichts im Kontext forschend-entdeckenden Lernens
starken. Dies schlief3t die starkere Professionalisierung im Bereich der Nutzung digitaler Technologien zur
adaptiven UnterstUtzung von Schiler:innen ein. Neben der fachspezifischen Professionalisierung sollten
auch die (naturwissenschaftliche) Verbundperspektive und die professionelle Kooperation mit schulischen

und aufBerschulischen Akteur:innen fester Bestandteil der Professionalisierung werden.
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Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 9 Unverzichtbare funktionale naturwissenschaftliche Kompetenzen ausweisen

Dies umfasst:

1. fUr Teilhabe und Ausbildung unverzichtbare funktionale Kompetenzen spezifizieren und in Mindest-
standards fir den Ersten Schulabschluss festlegen. Dabei Synergien zwischen den Fachern nutzen
(z. B. in Bezug auf facheribergreifende Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen) und auf wenige,
zentrale Konzepte und Kompetenzen fokussieren, z. B.

o Nutzung bestimmter Stoffeigenschaften bei technischen Anwendungen beschreiben,

o Messergebnisse anhand einfacher Diagramme auswerten,

o zu physikalischen Sachverhalten zielgerichtet in analogen und digitalen Medien recherchieren,
o Verhaltensweisen zur Erhaltung der eigenen Gesundheit bewerten;

2. ein Ubergreifendes, koharentes Rahmencurriculum fir die naturwissenschaftlichen Facher und Technik
entwickeln, welches fur Bildungsetappen zentrale fachspezifische und fachgemeinsame Konzepte und
Kompetenzen ausweist;

3. die Lehrpldne der Lander auf das Gbergreifende Rahmencurriculum ausrichten und fir jede Doppeljahr-

gangsstufe unverzichtbare funktionale Kompetenzen explizit ausweisen und im Unterricht priorisieren.

Empfehlung1o0  Naturwissenschaftlichen Unterricht gezielt zur breiteren Erreichung der unver-

zichtbaren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln

Dies umfasst:

1. naturwissenschaftlichen Unterricht starker an personlich und gesellschaftlich relevanten Kontexten
(z. B. gesellschaftlichen Herausforderungen wie dem Klimawandel) und anwendungsorientierten, auf
berufliche Anforderungen (z. B. im gewerblich-technischen Bereich) bezogenen Problemen ausrichten;
2. forschend-entdeckende Unterrichtszugange wie das projektbasierte Lernen ausbauen, die die Erarbei-
tung von Wissen mittels naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen in den Vordergrund stellen;
3. heterogene Lernvoraussetzungen bestmdglich beriicksichtigen und auch Lernenden mit Startnachtei-
len das Erreichen der Mindeststandards ermdglichen; das bedeutet insbesondere:
o Lernvoraussetzungen unterrichtsnah (digital gestitzt) diagnostizieren und mit passgenauen
(digital gestUtzten) UnterstUtzungsangeboten verbinden,
o intensive konstruktive Unterstitzung fir Schiler:innen im unteren Leistungsbereich sicher-
stellen,
o naturwissenschaftlichen Unterricht sprachsensibel und inklusiv gestalten;
4. landeribergreifend einheitliche Stundentafeln fir die naturwissenschaftlichen Facher entwickeln und
Mindeststunden pro Bildungsetappe (z. B. Doppeljahrgange) ausweisen;
5. mittelfristig die EinfUhrung bzw. den Ausbau eines Verbundfachs Naturwissenschaften oder eines Ko-
operationsmodells in der Fachgruppe Naturwissenschaften in der Sekundarstufe | prifen (unter Beteili-

gung von Fachgesellschaften und Stakeholder:innen).
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Empfehlung11  Professionalisierung zur effektiven Vermittlung unverzichtbarer funktionaler na-
turwissenschaftlicher Kompetenzen

Dies umfasst:

1. fUr die Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte sicherstellen, dass folgende Gegensténde thematisiert wer-
den:

o fachliches und fachdidaktisches Wissen in Bezug auf die fir berufliche Ausbildung und gesell-
schaftliche Teilhabe unverzichtbaren Kompetenzen in den naturwissenschaftlichen Fachern,

o Gestaltung eines kontextorientierten, forschend-entdeckenden (projektbasierten) Unterrichts
mit gezielter Unterstitzung, verbunden mit Einblicken in berufs- und gesellschaftsrelevante
naturwissenschaftliche Themen,

o Unterrichten im Verbund der naturwissenschaftlichen Facher (Bericksichtigung der Fach- und
Verbundperspektive),

o unterrichtsnahe digital gestitzte Diagnostik und adaptive Unterstiitzung sowie die Gestaltung
sprachsensibler, inklusiver Lerngelegenheiten im naturwissenschaftlichen Unterricht,

o professionelle Kooperation mit schulischen und aul3erschulischen Akteur:innen;

2. Anzahl und Qualitét der Fortbildungsangebote fir Lehrkrafte und weiteres padagogisches Personal
erhohen, insbesondere zu fachspezifischen und fachergemeinsamen Kompetenzen, zum kontextba-
sierten forschend-entdeckenden Lernen auch fir Jugendliche mit Startnachteilen und zum Unterrich-
ten im Verbund der naturwissenschaftlichen Facher;

3. Etablierung schulinterner Kooperationen innerhalb und zwischen den naturwissenschaftlichen Fach-
gruppen zur Weiterentwicklung des Unterrichts, insbesondere von Fachkonferenzen im Verbund der
Facher Biologie, Chemie und Physik (dazu auch Schulleitungen und Fachkonferenzleitungen im Be-

reich Steuerung von Unterrichtsentwicklungsprozessen qualifizieren).
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In einer Lebens- und Arbeitswelt, die gepragt ist von zunehmender Mobilitdt und internationaler Zusam-
menarbeit, Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt sowie steigendem Fachkrédftemangel und (Arbeits-)
Migration, hat sich Englisch als Verkehrssprache (Lingua franca) mit hoher gesellschaftlicher, wirtschaftli-
cher und personlicher Bedeutung fir Teilhabe und eine umfassende Beschaftigungsfahigkeit etabliert. Da-
her sollen Schiler:innen im Englischunterricht die notwendige Handlungs- und Diskurskompetenz entwi-
ckeln, welche es ihnen erlaubt, sich inhaltlich, sprachlich und kulturell angemessen am beruflichen, gesell-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Miteinander in Deutschland, Europa und der Welt zu beteiligen
(KMK, 2023b, S. 6, vgl. dazu die Bildungsstandards fir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch); KMK,
2004; KMK, 2023b).

Ubergeordnetes Ziel des Englischunterrichts ist ,eine adressaten-, situations- und zweckangemessene
kommunikative und interkulturelle Handlungskompetenz in der Zielsprache im Sinne von Diskurskompe-
tenz" (KMK, 2023b, S. 7). Diese umfasst die Teilkompetenzen Horverstehen, audiovisuelles Verstehen und
Leseverstehen sowie Sprechen, Schreiben und Mediation/Sprachmittlung. Sie werden in verschiedenen
Kommunikationssituationen umgesetzt und entwickeln sich im Zusammenhang mit Sprachbewusstheit
sowie weiteren Kompetenzbereichen (interkulturelle und mehrsprachige Sprachlern-, Text- und Medien-
kompetenz, fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz). Sprachliche Mittel (Wortschatz, Grammatik,
Aussprache, Prosodie und Orthografie) sind Grundlagen und funktionale Voraussetzungen fir eine ange-
messene und erfolgreiche Kommunikation, wobei kommunikative Strategien eine unterstitzende Funk-
tion einnehmen. Diese Konzeptualisierung soll einen Unterricht fordern, in dem die teilweise als isoliert be-
trachteten Bereiche in komplexen, inhaltlich bedeutsamen Lernarrangements miteinander verzahnt und
vertieft werden konnen, um damit den veranderten Anforderungen fir kommunikatives Handeln unter den
Bedingungen einer digitalen sowie von Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt gepragten Welt erfolg-

reich begegnen zu kdonnen (Keller & Williams, 2020; Rossa & Wilden, 2024).

In den Bildungsstandards werden die abschlussbezogenen Regelstandards auf den Niveaus A2 (Elementare
Sprachverwendung, Erster Schulabschluss/ESA) und Ba (Selbststcndige Sprachverwendung, Mittlerer Schul-
abschluss/MSA) des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER; Council of Europe,
2001) festgelegt. Das Niveau Bz ist als Schwellenniveau (Threshold Level) zu verstehen, ab dem Lernende
die Fremdsprache zunehmend selbststandig in alltdglichen kommunikativen Situationen verwenden kén-
nen. Diese Kompetenzbeschreibung geht zurick auf ein europdisches Projekt, in dem eine umfassende Be-
darfsanalyse fir die Bewaltigung kommunikativer Anforderungen unter Ruckgriff auf sprachliche Hand-

lungsfahigkeit vorgelegt wurde (van Ek, 1975).
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Auf dem Niveau A2 konnen die Lernenden S&tze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die von un-
mittelbarer Bedeutung sind, z. B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkdufe und 6rtliche Geogra-
fie. Sie kdnnen sich bei einfachen und routinemaRigen Aufgaben versténdigen, die einen direkten Aus-
tausch von Informationen Uber vertraute Dinge erfordern. Sie kdnnen Aspekte ihres Hintergrunds, aus dem
personlichen Nahbereich und ihrer unmittelbaren Umgebung mit einfachen Worten beschreiben. Im Ge-
gensatz dazu verfigen Personen auf einem B1-Niveau Uber ein erweitertes kommunikatives Repertoire,
das ihren Handlungsrahmen vergréf3ert und ihnen ermdglicht, komplexere sprachliche Herausforderungen
selbststandig zu bewaltigen. Sie kdnnen die Hauptpunkte vielfaltiger medialer Beitrége zu vertrauten The-
men in Beruf, Schule und Freizeit verstehen. Sie kénnen die meisten Situationen bewaltigen, die auf Reisen
in einem Gebiet, in dem die Sprache gesprochen wird, auftreten kénnen. Sie kénnen zudem einfache zu-
sammenhdngende Texte zu Themen von personlichem Interesse verfassen und Erfahrungen, Ereignisse
und Plane detaillierter und mit mehr Argumenten beschreiben.> Letztendlich entsteht somit Handlungsfa-

higkeit in der englischen Sprache ab dem Niveau B1.

Durch die Landervergleiche des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB-Bildungstrend)
liegen fir Schiler:innen in allen Landern Befunde zu den Teilkompetenzen Hor- und Leseverstehen im
Fach Englisch am Ende der neunten Jahrgangsstufe vor. Mindeststandards fir den Ersten Schulabschluss
gelten auf dem Niveau A1.2 als erreicht, fur den MSA auf dem Niveau A2.2/B1.1. Regelstandards fUr den
Ersten Abschluss sind mit dem Erreichen des Niveaus A2.1 verknUpft, fUr den Mittleren Abschluss mit B1.2
(Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Entsprechend zeigt sich empirisch, dass Schiler:innen, die in Jahr-
gangsstufe g nur das Niveau A1.1 erreichen, mit hoher Wahrscheinlichkeit maximal einen ESA als hochsten
Bildungsabschluss erzielen (Jindra et al., 2024).

Insgesamt belegen die Befunde des IQB-Bildungstrends 2022, dass sich die fremdsprachlichen Kompeten-
zen im Fach Englisch seit dem Jahr 2009 kontinuierlich verbessert haben. Im Leseverstehen verfehlten im
Jahr 2022 bundesweit rund 24 Prozent der Schijler:innen am Ende der neunten Jahrgangsstufe das Niveau
A2.2/B1.1 (Mindeststandard fir den MSA; Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). In friheren Erhebungen
lag dieser Anteil bei 31 Prozent (2009) bzw. 27 Prozent (2015). Heruntergebrochen auf die 16 Lander
schwankt der Anteil im Jahr 2022 zwischen 40,3 Prozent (Saarland; hier ist vielfach Franzosisch erste
Fremdsprache in der Grundschule) und 20,1 Prozent (Baden-Wirttemberg). Geringe Lesekompetenzen

finden sich fast ausschlief3lich im nichtgymnasialen Bereich.

Im Horverstehen verfehlen bundesweit 14 Prozent der Schiler:innen am Ende der Jahrgangsstufe g im Jahr
2022 das Niveau A2.2/B1.1. Im Jahr 2009 waren es 20,5, im Jahr 2015 17 Prozent. Landerspezifisch schwan-
ken die Anteile im Jahr 2022 zwischen 20,5 Prozent (Saarland) und 8,9 Prozent (Hamburg). Auch hier gilt,

dass Leistungen unterhalb des Niveaus A2.2/B1.1. fast ausschlieRlich im nichtgymnasialen Bereich

5 FUr weitere Details siehe die Gegeniberstellung der Kompetenzbeschreibungen der Niveaustufen A2 und B1 in den Bildungsstandards
(KMK, 2023b) sowie die entsprechenden Beispielaufgaben zur lllustration (https://www.igb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lern-

aufgaben/Englisch) (aufgerufen am 05.03.2025).
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auftreten (Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Insgesamt liegen in Deutschland die Zuwachse im Hor-
und Leseverstehen am Ende der Jahrgangsstufe g zwischen 2009 und 2022 im Mittel bei ca. 40 Punkten
bzw. rund einem Schuljahr (Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Diese signifikanten Verbesserungen Gber
die Zeit stellen einen gegenldufigen Trend zu den eher sinkenden Kompetenzen in Deutsch, Mathematik
und den Naturwissenschaften dar (vgl. die aktuellen PISA-Befunde; Lewalter, Diedrich et al., 2023). Hin-
sichtlich der Griinde fir diese positiven Verdanderungen werden verschiedene Faktoren diskutiert wie der
verbesserte Grundschulunterricht, viele auf3erschulische Lerngelegenheiten im Internet sowie die deutliche
Qualitatssteigerung des Unterrichts in der Sekundarstufe | mit sehr viel mehr Lerngelegenheiten in authen-

tischen Kontexten.

Trotz dieser positiven Entwicklungen stellen die niedrigeren Kompetenzniveaus von Schiler:innen mit Zu-
wanderungsgeschichte ein Problem dar. Jene liegen im Durchschnitt etwa 27 Punkte im Leseverstehen und
etwa 22 im Horverstehen tiefer als die Kompetenzen nicht zugewanderter Personen (Henschel, Heppt &
Weirich, 2023). Dies bedeutet, dass der Heterogenitat im Fremdsprachenunterricht eine hohe Aufmerk-
samkeit zukommen muss, was wiederum Anforderungen an und Auswirkungen auf die Aufgabenkultur im
Unterricht sowie die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrafte mit sich bringt. Die migrationsbedingten
Unterschiede fallen insgesamt deutlich niedriger aus als im Fach Deutsch und haben sich seit dem Jahr

2009 verringert.

Hinsichtlich sprachproduktiver Leistungen existieren kaum empirische Forschungsarbeiten, in denen Schi-
ler:innen in Deutschland auf den Niveaus des GER verortet wurden. Eine Studie zum argumentativen
Schreiben in der Jahrgangsstufe 11 an Gymnasien ergab, dass Uber 20 Prozent der Schiler:innen maximal
das Niveau A2 erreichten (Koller et al., 2019). Bezogen auf die Gesamtpopulation zu Beginn der Sekundar-
stufe Il (berufliche und allgemeine Bildung) stellt dieser Prozentsatz sicherlich eine Unterschatzung dar.
Insgesamt lassen die Befunde aber vermuten, dass die schriftlichen produktiven Leistungen in einem ahnli-
chen Bereich wie die rezeptiven Leistungen liegen dirften. Erst durch die PISA-2025-Testung, bei der erst-
malig auch produktive Kompetenzen im Fach Englisch erhoben werden, sind reprasentative Ergebnisse fir

das Ende der Sekundarstufe | zu erwarten.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Englischleistungen der Schiler:innen am Ende der
Sekundarstufe | in den letzten 15 Jahren deutlich verbessert haben, was mit hoher Wahrscheinlichkeit auch
auf einen deutlich verbesserten Schulunterricht im Primar- und Sekundarbereich zurickzufihren ist (Schi-
polowski et al., 2023). Herausforderungen ergeben sich im nichtgymnasialen Bereich mit substanziellen

Zahlen von Schiler:innen im unteren Leistungsbereich.

Zur Wirksamkeit des Englischunterrichts lagen bereits frih empirische Befunde vor, die dokumentieren,
welche Unterrichtsmerkmale positive Effekte auf den Kompetenzzuwachs erzeugen (Helmke et al., 2008).
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Demnach haben die Lernenden in erfolgreichen Klassen gréf3ere Anteile am Unterrichtsgesprach, das zu-
dem Uberwiegend in der Fremdsprache gefUhrt wird. Sie erhalten in der Interaktion mit der Lehrkraft mehr
Gelegenheiten, ihre sprachlichen Fehler selbst zu korrigieren (Helmke et al., 2008, S. 361). Reanalysen die-
ser Datensatze (Brunner et al., 2024; Gobel et al., 2017; Jennek et al., 2019) best&tigten die Erkenntnisse
zur Wirksamkeit des Unterrichts. Guter/wirksamer Englischunterricht sollte als kommunikatives und hand-
lungsorientiertes Lehr-Lern-Arrangement zur Aktivierung inhalts- und sprachbezogener Aushandlungspro-
zesse (vgl. Rossa, 2019) gestaltet sein.

In der Diskussion der Ergebnisse ihrer Metaanalyse von 71 empirischen Studien betonen Dixon et al. (2012)
die Bedeutung fremdsprachlichen Inputs (in der Schule und informell auf3erschulisch) und der zielsprachli-
chen Kompetenz erfolgreicher Fremdsprachenlehrkrafte als grundlegende Bedingungen fir erfolgreiches
Fremdsprachenlernen. Dazu kommt die Arbeit der Lernenden an inhaltlich bedeutsamen, komplexen Lern-
aufgaben, deren potenzielle Lernwirksamkeit durch formatives, lernbegleitendes Assessment, Feedback
und die Vermittlung von Lernstrategien zusatzlich unterstitzt werden kann. Zudem heben die Autor:innen
die Wirksamkeit bewusstmachender Verfahren hervor, wozu etwa die Wiederholung und Elaboration beim

Lernen im Bereich der sprachlichen Mittel (Wortschatz und Grammatik) gehoren.

Trotz der bereits vorliegenden Befunde bleibt ein empirisch fundiertes Modell der fachspezifischen Indika-
toren eines qualitatsvollen Englischunterrichts ein Forschungsdesiderat. Als allgemeiner Bezugsrahmen fir
die Bedingungen, die in lernwirksamem Unterricht geschaffen werden miissen, gelten im deutschsprachi-
gen Forschungskontext die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (KlassenfGhrung, Kognitive Aktivie-
rung, Konstruktive Unterstitzung), die allerdings primar anhand von Daten zum mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterricht beschrieben wurden. Diese Basisdimensionen sollten auf Grundlage der vorlie-
genden Erkenntnisse fir den Englischunterricht konkretisiert werden. Im ELT_/Q-Modell (Rossa, 2023), das
Dimensionen der Unterrichtsqualitdt im Englischunterricht beschreibt, werden folgende explizit fachlich
spezifizierte Indikatoren benannt: In der fremdsprachigen Realisierung des Unterrichts durch die Lehrkraft
wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Formen, sprachliche Unterstitzung, Korrekturan-
gebote und Feedback gelenkt. Herausfordernde Aufgaben bilden den Rahmen fir fremdsprachlich zu be-
waltigende generische, alltags- und lebensnahe Kommunikationsformen und bringen entsprechende Lern-

produkte hervor.

Im kommunikativen Englischunterricht gilt es, Gelegenheiten fir den Einsatz sprachlicher Kompetenzen in
bedeutsamen kommunikativen Situationen zu schaffen. Lernende erfahren auf diese Weise, wie sie mit
sprachlichem Wissen und Kénnen kommunikative Ziele erreichen kdnnen, und erhalten begleitendes Feed-
back, inhaltlich und sprachlich, auch mit Blick auf Gbergreifende Kompetenzen wie Sprachlernkompetenz
und Sprachbewusstheit. Es ist dabei besonders wichtig, die genuinen Bedingungen bzw. Anforderungen im
Unterricht zu operationalisieren, die fir Kompetenzbereiche in Rezeption, Produktion, Interaktion, Media-
tion/Sprachmittlung einschlagig sind. Lernende benétigen bei der Bearbeitung kompetenzorientierter
Lernaufgaben Gelegenheiten zum Planen, zur selbst gesteuerten Arbeit am Lernprodukt und zur Reflexion.

Zusammenfassend ist aus fachdidaktischer Perspektive die Bericksichtigung der folgenden Aspekte zu
empfehlen:

- fremdsprachige Realisierung des Unterrichts;
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- kognitive und affektiv-motivationale Aktivierung (herausfordernde Aufgaben, sprachliche Alternativen
anbieten und analysieren, dsthetisches Erleben, vertieftes Nachdenken und regelméaRiges Uben, gene-
rische Kommunikationsformen und Lernprodukte einsetzen);

- kognitive Unterstiitzung: insbesondere sprachliche Unterstiitzung/Korrekturangebote und Feedback,
Metakognition, Lernstrategien vermitteln;

- regelméaRige Gelegenheiten zum Uben und zur Verarbeitung sprachbezogenen Feedbacks fur den Auf-

bau kommunikativer Kompetenzen.

Lernstandsdiagnostik ist eine wichtige Saule lernwirksamen Unterrichts, insbesondere fir die hier aufge-
fuhrten fachlichen Kriterien fir eine gelingende kognitive Aktivierung und Unterstitzung im Sinne einer
passgenauen adaptiven Forderung der Kompetenzentwicklung der Lernenden. Im Fach Englisch hat der
GER als Bezugsrahmen fir erreichte Sprachniveaus eine Vielzahl von Tests hervorgebracht, welche die va-
lide Feststellung rezeptiver und produktiver Kompetenzen auf allen GER-Stufen (von A1.1 bis C2) erlauben.
Beim 1QB und auch in den Landern sind zudem Kompetenzen aufgebaut worden, um diagnostische Aufga-
ben auf den unterschiedlichen GER-Stufen zu entwickeln. In der Sekundarstufe | ist die Lernstandsdiagnos-
tik allerdings bislang auf die achte Jahrgangsstufe (VERA-8) beschrankt. Wenn Schiler:innen bereits in
Englisch unterrichtet wurden, ist es mit Blick auf anschlussfahiges Lernen zu Beginn der Sekundarstufe |
sinnvoll, eine Eingangsdiagnostik zu erganzen und solch eine Testung zu Beginn der siebten Jahrgangs-

stufe zu wiederholen.

Einen besonderen Punkt in der fremdsprachigen Bildungsbiografie stellt die Neu-Zusammensetzung der
Schulklassen zu Beginn der Sekundarstufe | (vielfach zu Beginn der Jahrgangsstufe 5) dar. Hier sowie zu
Beginn der Jahrgangsstufe 7, in der in einigen Landern nach der Erprobungsstufe der Unterricht auf zwei
Anspruchsebenen im Rahmen der Fachleistungsdifferenzierung beginnt, wirde eine (unbenotete) Kompe-
tenzdiagnostik wichtige Anhaltspunkte fir die Unterrichtsgestaltung und -entwicklung im Allgemeinen
sowie zur adaptiven Forderung im Speziellen liefern. Eine engmaschige und regelmafige Lernstandsdiag-
nostik kann so zu einem Motor fir die Unterrichtsentwicklung und die standardorientierte Qualitatssiche-
rung werden, wie die Berichte zu den Erfahrungen mit den Hamburger Lernstandserhebungen KERMIT na-

helegen (Depping et al., 2021; LUcken et al., 2014).

In Kommunikationssituationen der beruflichen und privaten Lebenswelt junger Menschen spielen haufig
unterschiedliche AuBerungsformen zusammen: Sprechen ohne Zuhéren kommt kaum vor; mit der Produk-
tion eines schriftlichen Texts wird auf zuvor Gelesenes oder Gehortes reagiert (Keller & Williams, 2020).
Aufgabenorientierter Fremdsprachenunterricht sollte diese Kompetenzen systematisch aufeinander bezie-
hen und im Unterricht integriert entwickeln (Integrating Skills Approach; Keller & Williams, 2020), beispiels-
weise bei jeder Aufgabe eine Kernkompetenz (Focus Skill) klar benennen. Diese setzt weitere Functional
Skills voraus, die die Lernenden zum erfolgreichen Sprachhandeln in bestimmten Situationen oder Genres
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befdhigen. Gute Lernaufgaben lenken die Aufmerksamkeit der Schiler:innen auf einen klar benannten
Focus Skill. Konkrete Beispielaufgaben dafir finden sich in den illustrierenden Lernaufgaben des IQB zu
den Uberarbeiteten Bildungsstandards.®

Das Uben ist eine zentrale Dimension des schulischen Fremdsprachenlernens und sollte deshalb auch in
einem modernen handlungsorientierten Fremdsprachenunterricht eine wichtige Stellung einnehmen (vgl.
dazu im Detail Burwitz-Melzer, 2016). Eine freie und vor allem flissige Verwendung der Zielsprache ist nur
maglich, wenn Vokabular, Grammatik, Satzbau, Aussprache und Intonation den Lernenden zu einem hin-
reichenden Grad automatisiert zur Verfigung stehen. Eine Automatisierung wiederum kann nur durch ge-
eignete Wiederholungs- und Ubungsangebote erreicht werden, welche Lernaufgaben sinnvoll ergénzen
und den Lernenden —individuell angepasst — die Moglichkeit bieten, Sprach- und Redemittel anwendungs-
orientiert zu trainieren (Bar, 2016, S. 10). Im Unterricht sollten deshalb regelmafig explizite Ubungsformen
vorkommen, um gezielt eine bestimmte Aufgabe bewaltigen zu kénnen (explizites Uben). Diese sollten
sich abwechseln mit Phasen, in denen Sprache und Sprachverwendung auch implizit bzw. unbewusst geibt
werden (z. B. durch authentische Kommunikation, wiederholtes und vertieftes Lesen und Interpretieren
usw.; Bar, 2016, S. 14). Insbesondere kinstliche-Intelligenz-(Kl)-basierte Large Language Models (LLMs,

z. B. ChatGPT) bieten Lehrkraften die Moglichkeit, mit geringem Aufwand themen- und niveauaddquate
Ubungen herzustellen, welche nahtlos in den kommunikativen Unterricht integriert werden kénnen (vgl.
SWK, 2024b, S. 12). Diese Mdglichkeiten sollten in Zukunft noch starker genutzt und die Lehrkrafte dafir

sensibilisiert werden, ohne in einen auf Drill angelegten Fremdsprachenunterricht zurickzufallen.

Im Rahmen des oben skizzierten kommunikativen Ansatzes ist es zentral, dass die Schiler:innen rasch ei-
nen angemessenen Wortschatz erwerben und dessen Verwendung auch intensiv und regelmaf3ig Gben
(Kotter, 2023; Siepmann, 2018). Neben dem klassischen Uben und Memorieren kontextuell relevanter
Mehrworteinheiten sollen Lernende ihren Wortschatz rezeptiv erweitern, indem sie die Bedeutung von
Wortern aus dem Kontext erschlieRen, produktiv, indem sie Worter und Wendungen selbst verwenden,
und interaktiv, indem sie in den Austausch mit anderen treten und im Gesprach ein geteiltes Verstandnis
einer Sache aushandeln. Fir eine grobe Bestimmung, welche Themenfelder und Wortgruppen (z. B. Lin-
king Words) fir bestimmte kommunikative Situationen und GER-Niveaus relevant sind, kann auf das Core
Inventory of General English (British Council & EAQUALS, 2010) zurickgegriffen werden. Auch im Bereich
der Grammatik sollen Schiler:innen systematisch angeleitet werden, sprachliche Phdnomene und Regula-
ritdten zu sammeln, zu ordnen und zu kategorisieren und daraufhin Vermutungen Gber zugrunde liegende
Regeln und Muster — auch in Verbindung mit Vokabular (beispielsweise im Sinne von Word Grammar) — an-
zustellen. Sowohl durch explizites Uben wie durch Analyse impliziter RegelmaRigkeiten eignen sich die
Lernenden formale Sprachfahigkeiten an, wozu auch Grammatikbegriffe und Rechtschreibregeln gehoren.
Aufgabe der Lehrkrafte ist es, die hierfur erforderlichen Sprach- und Redemittel vorab herauszufiltern, da-

mit diese von den Schiler:innen eingeibt und automatisiert werden kénnen. Auch in diesem Kontext

(aufgerufen am 05.03.2025).
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sollten die Mdglichkeiten von LLMs in der Vorbereitung, DurchfGhrung und Evaluation von Unterricht sys-
tematisch genutzt werden, etwa indem die Schlisselbegriffe (Chunks, Idioms, Multi-Word Items) in einem
Text automatisch hervorgehoben, das Niveau an den Kenntnisstand der Lernenden angepasst oder Wort-
erkldrungen automatisch eingeblendet werden. Bei all diesen Formen der sprachlichen Arbeit sollten zu-
dem immer die dienenden Funktionen von Ubungen transparent gemacht werden, d. h., fur die Schiler:in-
nen muss klar erkennbar sein, warum sie zu einem bestimmten Zeitpunkt eine Ubung bearbeiten sollen
(Bar, 2016).

Literarische Texte pragen und spiegeln Diskurse von Kulturen und 6ffnen den Schiler:innen einen spezifi-
schen Einblick in diese (Hallet, 2007). Unter der Perspektive des interkulturellen Lernens sollte die Ausei-
nandersetzung mit dsthetischen und literarischen Werken weiterhin einen wichtigen Platz im Fremdspra-
chenunterricht einnehmen, wobei damit auch das Verstehen impliziter und expliziter Textbedeutungen
geibt werden kann (Burwitz-Melzer, 2016). Dies gilt auch fir einen explizit handlungsorientierten Unter-
richt, welcher primar auf den Erwerb funktionaler Sprachkompetenzen ausgerichtet ist.

Um junge Menschen zu befdhigen, sich inhaltlich, sprachlich und kulturell angemessen an gesellschaftli-
chen, sozialen und kulturellen Diskursen in der vernetzten Welt zu beteiligen, ist es dariber hinaus bedeut-
sam, systematisch neue Medien und Ausdrucksformen in den Fremdsprachenunterricht einzubeziehen. Die
grol3flachige Verbreitung des Internets sowie neue Angebote von Streaming, Social Media, Games usw. ha-
ben das englischsprachige Medienangebot, das jungen Menschen zur Verfiigung steht, drastisch erweitert.
Es ist empirisch gut abgesichert, dass die individuelle und eigenmotivierte Nutzung solcher Medien
(Extramural Learning) auch den Erwerb schulischer Fremdsprachenkompetenzen positiv beeinflusst (M.
Kriger, 2023; Sundqvist, 2009). Beim Spielen interaktiver Online Games etwa verwenden die Spieler:innen
die englische Sprache, um gemeinsam mit anderen anspruchsvolle Aufgaben zu I6sen, und erhalten dabei
auch immer direkt Feedback zum (Miss-)Erfolg ihrer Handlungen. Online Games gleichen in gewisser
Weise Lernformen des Content and Language Integrated Learning (CLIL) und tragen zum Erwerb kommuni-
kativer Kompetenzen in der Fremdsprache bei (M. Kriiger, 2023; Sundqvist, 2013; Sylvén & Sundqyvist,
2012). Der moderne Englischunterricht sollte Mittel und Wege finden, diese Erfahrungen und Fahigkeiten
von Schiler:innen aufzugreifen und zu vertiefen, etwa indem diese Genres im Unterricht thematisiert und

in der privaten Mediennutzung der Jugendlichen vertieft werden.

Die schnell voranschreitende Digitalisierung im Bildungswesen und insbesondere die breite Verfigbarkeit
Kl-basierter Tools wie Ubersetzungssoftware (z. B. DeepL) und LLM (z. B. ChatGPT) stellen ein grof3es Po-
tenzial fir die Lernférderung dar, bergen aber auch Herausforderungen. Wie die SWK (2024b) in ihrem Im-
pulspapier zu Large Language Models dargestellt hat, steht das Bildungssystem in Deutschland aktuell vor
der Aufgabe, das Potenzial generativer Technologien zu nutzen, dabei ihre Grenzen klar zu erkennen und

verantwortungsbewusst mit ihren Einschrankungen umzugehen.
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Spezifisch fir den Fremdsprachenunterricht ergeben sich zwei Herausforderungen: Die Jugendlichen ms-
sen einerseits damit vertraut gemacht werden, wie Kl fir das eigene Erlernen der Fremdsprache als Unter-
stitzung und Lernhilfe sinnvoll genutzt werden kann. Andererseits sollen sie lernen, mit KI-Tools in ihrem
kommunikativen Alltag sinnvoll umzugehen, sie fUr die Kommunikation zu nutzen und gleichzeitig Chan-
cen und Risiken zu erkennen (strategischer Einsatz von KI). Beides sollte im reguldren Fremdsprachenun-
terricht getibt und erfahren werden. Dafir notwendig ist insbesondere ein systematischer und wissen-
schaftlich unterstitzter Ausbau von Fortbildungsangeboten fir Lehrkrafte. Die Moglichkeiten des Einsat-
zes von Kl im Fremdsprachenunterricht sind in Abbildung 2 dargestellt. Ein gutes Beispiel fir den Umgang
mit Kl-basierter Ubersetzungssoftware ist das Projekt Tools@Schools, in dem Aufgaben zum Einsatz von
Online-Ubersetzungstools im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe | entwickelt wurden, um einen
bewussten und reflektierten Umgang mit solchen Tools zu fordern. Die Aufgaben sind kommunikationsori-
entiert und decken — ausgehend von der Schulsprache Deutsch und entwickelt fir die Fremdsprachen Fran-
z6sisch, Italienisch und Englisch — gebrauchliche Nutzungsmaéglichkeiten von Ubersetzungstools ab (Pada-
gogische Hochschule St. Gallen [PHSG], 2024).7

Bei der Verwendung generativer KlI-Software wie ChatGPT kommt zusédtzlich dem Verfassen geeigneter
Prompts in der Fremdsprache eine hohe Bedeutung zu. Es kann davon ausgegangen werden, dass das
Schreiben bzw. Generieren solcher Prompts (mit Hilfsmitteln) ein neues und zukunftstrachtiges Genre fir
den Fremdsprachenunterricht darstellt, das systematisch gelbt und reflektiert werden sollte. Dieses

Prompt Engineering sollte deshalb als eigenes Genre in den Fremdsprachenunterricht Einzug halten.®

7 Zu Aufgabenbeispielen fir Tools@Schools vgl. (aufgerufen am
05.03.2025).

8Vql. z. B. die Aufgabe Drawing with words unter (auf-
gerufen am 05.03.2025).
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Abbildung 2: Potenziale von KI-Tools im Englischunterricht

Funktion

Beschreibung von Lernaktivitaten (exemplarisch)

Aufgabengenerierung

- Anpassung der sprachlichen Schwierigkeit von Inputtexten an das Niveau der
Schiler:innen

- Vorschlagen kommunikativer Aufgabenstellungen fir relevante Themen

- Herstellen von Modelltexten, Genreanalysen, Writing Frames etc.

- Automatisiertes Herstellen von Excercises zum Uben sprachformaler Fahig-
keiten

Unterstitzung des produkti-
ven Sprachhandelns

- Vorschlage fir relevante Ausdrucksmittel generieren

- Schreibunterstitzung (welcher Ausdruck passt hier?)

- Verwendung von Ubersetzungssoftware: Wie lgsst sich eine Passage in eine
andere Sprache Ubertragen und welche Fehler kénnen dabei entstehen?

Feedback

- Aufgaben- und niveauspezifische Verbesserungs- und Bearbeitungsvor-
schlage fUr Sprachprodukte der Schiler:innen

- Feedback erfolgt in time, wenn von Schiler:innen benétigt (Entlastung der
Lehrkraft)

Individualisierung

- Thematische Differenzierung: Schiler:innen wahlen selbststandig Themen
aus ihrem Interessenbereich und lassen sich dabei durch Kl unterstitzen

- Niveaudifferenzierung: Schiler:innen arbeiten auf unterschiedlichen Niveaus
am selben Thema

- Zeitdifferenzierung: Schiler:innen kdnnen zunehmend im eigenen Tempo an
vorgegebenen Themen- und Kompetenzbereichen arbeiten

Spracherkennung/Interak-
tion

- Interaktionen mit Kl/Chatbots zu thematisch relevanten Bereichen
- Zunehmend auch mindlich méglich

Lernstandsdiagnostik

- Zuordnung von Lernprodukten zu GER-Niveaus

- Kriterienraster automatisiert erstellen und nutzen

- Visualisierung individueller Lernfortschritte

- Verwendung standardisierter, Kl-basierter Diagnostik-Tools

Large-Scale Assessment

- Messung sprachrezeptiver und zunehmend auch sprachproduktiver Fahigkei-
ten im gesamten Bildungssystem (Qualitdtsagenturen der Lander, IQB)

Reflektierter Umgang mit KI

- Self-Access-Kompetenz: Was gibt es fUr Tools und fir welche Kontexte sind
sie sinnvoll nutzbar?

- Reflektierte Nutzung generativer Kl bei selbststédndigen, projektartigen Lern-
aktivitaten bei gleichzeitiger Reflexion der Beschréankungen (Halluzinieren,
Bias, ungeklarte Datengrundlage)

- Prompt Engineering

Quelle: ,Potenziale von KlI-Tools im Englischunterricht gemaf3 dem CATALPA-Projekt" (T. Zesch,
personliche Kommunikation, 24.09.2024)
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Allerdings soll an dieser Stelle betont werden, dass die Entwicklung fremdsprachlicher Handlungs- und Dis-
kurskompetenz eine aktive, individuelle Konstruktionsleistung eines Individuums darstellt, welche eine
hohe Lernzeit, substanzielles Investment, personliches Engagement und Kontinuitat voraussetzt und daher
ohne Aufwand und Anstrengung nicht zu erreichen ist (Long, 2018). Aus diesem Grund sollte der Einsatz
generativer Sprachmodelle wie ChatGPT in der Grundschule und zu Beginn der Sekundarstufe | aufseiten
der Schiler:innen nur sehr sparsam erfolgen, weil dort der Aufbau kommunikativer Kompetenzen im Fokus
steht (SWK, 2024b). Spater kénnen Implementierungen erfolgen, bei denen solche Hilfsmittel fir das Ler-
nen genutzt und auch deren Nutzen und Risiken in authentischen sprachproduktiven Situationen erprobt
werden. Damit sollen die Schiler:innen auf erfolgreiches Sprachhandeln in einer digitalisierten Welt vorbe-
reitet werden, in der kunstliche Intelligenz eine immer wichtigere Rolle in der mehrsprachigen menschli-
chen Kommunikation spielt.

Die in Kapitel 4.1.2 dargestellten empirischen Resultate zeigen einerseits, dass sich die Leistungen der Ju-
gendlichen im Fach Englisch (im Vergleich mit der Bildungssprache Deutsch oder Mathematik) seit 15 Jah-
ren sehr positiv entwickeln. Die Studien zeigen allerdings auch, dass ein substanzieller Anteil von Lernen-
den im unteren Leistungsbereich kommunikative Kompetenzen nur in unzureichendem Umfang erwirbt.
Diesen Lernenden sollte ein besonderes Augenmerk zukommen, wobei die herkdmmlichen Mittel einer
guten, kommunikativen Unterrichtsgestaltung mit moderner Kl verbunden werden sollten. Dazu kdnnen

folgende Mal3nahmen im Unterricht bzw. in der Unterrichtsvorbereitung ergriffen werden:

- Einbinden von Lernausgangslagenuntersuchungen und formativer Diagnostik in den Lernprozess,
Feststellung von Potenzialen und Schwierigkeiten der Lernenden im Lernprozess, adaptives Unterrich-
ten (automatisierte Analyse von Produkten der Schiler:innen durch Kl);

- Entwicklung neuer digitaler und adaptiver Diagnosetools, um Lehrkraften bei der Identifikation und
Forderung entsprechender Lernender zu unterstitzen;

- Einsatz intelligenter tutorieller Systeme zum Einiben elementarer Fertigkeiten (Grammatik, Wort-
schatz);

- Texte mit digitalen Tools vereinfachen oder adaptieren, automatisiert erstellte Transkripte beim Hor-
verstehen anbieten;

- individualisiertes und differenziertes Uben (z. B. KI-generiert oder durch adaptierbare Worksheets in
Lehrmitteln): Schwachere Lernende profitieren besonders von strukturiertem, gezieltem Uben. Beson-
ders bedeutsam sind dabei das Training und der Aufbau von Vokabular (Kotter, 2023; Schmitt, 2008);

- Forderung von Erfolgserlebnissen, Selbstwirksamkeit (Agency) durch authentische Lernaufgaben auf
angemessenem Niveau, personalisiertes Feedback und individualisierte Aufgaben;

- Schiler:innen kdnnen themen-, niveau- und zeitdifferenziert arbeiten und dabei individuelle Fort-
schritte bewusst wahrnehmen;

- Nutzung berufsbezogener Lernkontexte (Keller et al., 2016).
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Im Modell der professionellen Handlungskompetenz werden vor allem kognitive Dispositionen als Res-
source und Voraussetzung fir kompetentes Handeln wie die Gestaltung von Unterricht oder Diagnostik
betrachtet (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015; SWK, 2023). Diese werden fir die erste Phase
der Lehrkraftebildung in den Ldndergemeinsamen Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidak-

tiken in der Lehrerbildung definiert (KMK, 2024c).

Demnach verfigen Absolvent:innen u. a. Uber vertieftes, strukturiertes, anschlussfahiges und reflektiertes

Wissen

Uber Sprache und besitzen ein Sprachkdnnen nahezu auf muttersprachlichem Niveau sowie (inter-)

kulturelle Handlungskompetenzen;

- inder Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft (sogenannte Fachwissenschaften) und kénnen ihre
fachwissenschaftliche Expertise fir die Gestaltung des Lehrens und Lernens fachdidaktisch nutzen;

- Uber fachspezifische Erkenntnis- und Arbeitsmethoden, haben einen Habitus des forschenden Lernens
entwickelt und konnen disziplinbezogene Fragestellungen und wissenschaftliche Ergebnisse fachge-
recht und reflektiert prasentieren;

- Uber fremdsprachliche Lehr-Lern-Prozesse, insbesondere die Entwicklung und Férderung kommunika-
tiver, interkultureller und textbezogener fremdsprachlicher Kompetenz, sowie die wichtigsten Ansatze
der Sprach-, Literatur-, Kultur- und Mediendidaktik;

- Uber Mdglichkeiten der kompetenz-, diagnose- und lernzielorientierten Gestaltung von Unterricht im
Hinblick auf Mehrsprachigkeit, Heterogenitat und Inklusion und kénnen diese auch in Kooperation mit
padagogischen Fachkréften nutzen;

- umdie fachrelevanten Entwicklungen im Kontext der Digitalisierung verfolgen, reflektieren und fir

den Unterricht angemessen nutzen zu kénnen, auch im Hinblick auf den Einsatz digitaler Instrumente

zur individuellen Forderung.

Studien, die das doméanenspezifische Wissen von (angehenden) Englischlehrkraften im Verlauf der Profes-
sionalisierung (quasi-longitudinal) untersucht haben, zeigen insgesamt positive Tendenzen, aber keine ein-
deutigen Befunde in Bezug auf eine stete Wissenszunahme (Jansing et al., 2013; Kirchhoff, 2017; Roters et

al., 2011; Tachtsoglou & Konig, 2018).

In der Frage des durch fachfremde Lehrkréfte erteilten Unterrichts ergeben die Daten des IQB-Bildungs-
trends 2022 sehr aufschlussreiche Befunde fir die Sekundarstufe I. Es zeigt sich, dass rund 7 Prozent der
Lehrkréfte an Gymnasium fachfremd Englisch unterrichten, im nichtgymnasialen Bereich 15 Prozent. Die
Leistungen der Schiler:innen, die fachfremd unterrichtet werden, liegen im Hor- und Leseverstehen mehr
als eine dritte Standardabweichung unter denen der Schiler:innen, die von einer fachlich qualifizierten
Lehrkraft unterrichtet werden, wobei diese Effekte allein im nichtgymnasialen Bereich auftreten (Hoff-

mann et al., 2023).

Die Forschungslage zur diagnostischen Kompetenz von Fremdsprachenlehrkréften deutet zudem darauf
hin, dass sie Schwierigkeiten haben, die Kompetenzen der Lernenden akkurat einzuschéatzen (Fleckenstein

etal., 2018; T. Jansen et al., 2021; Leucht et al., 2012). Dies wird auch durch die von Lehrkraften geduRRerte
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Selbsteinschatzung zu ihren Fahigkeiten sowie deren Wunsch nach mehr Training im Bereich der Assess-
ment Literacy bestatigt (Vogt & Tsagari, 2014). Auch in Bezug auf einen inklusiven Englischunterricht, der
die Unterstitzungsbedarfe von Schiler:innen im unteren Leistungsbereich, mit Zuwanderungshintergrund
und/oder mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf beriicksichtigt, bestehen deutliche Pro-

fessionalisierungsbedarfe (Dose, 2019; Suter, 2019).

Um diesen Problemen zu begegnen, sollten MalRnahmen hinsichtlich eines kumulativen, auf die professio-
nelle Handlung ausgerichteten Kompetenzaufbaus in allen drei Phasen der Lehrkraftebildung umgesetzt
werden (SWK, 2023) und handlungsorientierte Kompetenzen zur Gestaltung von Unterricht sowie Langu-
age Assessment Literacy (inkl. Diagnose & Forderung) mehr Raum erhalten. Dazu sollten bewahrte simula-
tionsbasierte Formate aus der Medizindidaktik phasenspezifisch adaptiert werden (Chernikova et al.,
2020), wie es bereits in der Mathematikdidaktik zur Férderung der diagnostischen Kompetenzen erprobt
(z. B. Nickl, 2023) und von der SWK (2023) gefordert wurde. Zudem gehen die rasanten digitalen Entwick-
lungen der letzten Jahre mit grof3en (insbesondere diagnostischen) Potenzialen, aber auch mit grof3en Her-
ausforderungen fir ihre produktive Nutzung einher. Daher sollten digitale Moglichkeiten fur lernwirksa-
men Englischunterricht im Allgemeinen und zur fortwahrenden Realisierung von Diagnose, individueller
Forderung und adaptivem Unterricht im Speziellen starker bericksichtigt werden (z. B. T. Jansen et al.,
2024). Es gilt, domanenspezifische, handlungsorientierte, empirisch gestitzte Angebote und Konzepte fir
die Hochschule sowie die schulische Aus- und Fortbildung zu entwickeln und zu implementieren, damit
Lehrkréfte zur effizienten Umsetzung der aufgefihrten Empfehlungen beféhigt werden und der zuneh-

menden Komplexitat der Unterrichtswirklichkeit adaquat begegnen konnen.

Der Englischunterricht ist kompetenzorientiert ausgerichtet: Schiler:innen lernen Englisch, um in der
Fremdsprache kompetent handeln zu kénnen und so Ziele kommunikativ zu erreichen. Der Gemeinsame
Europaische Referenzrahmen und die Dokumente zu den KMK-Bildungsstandards enthalten wichtige kon-
zeptionelle Grundlagen, wie diese kommunikative Handlungsfahigkeit konkretisiert wird. Demnach sollte
das Ziel des Englischunterrichts am Ende der Sekundarstufe | das Niveau B1.1 sein, um sicherzustellen,
dass hinreichende Englischkompetenzen, die ein aktives Handeln in der Fremdsprache erlauben, fir die
Aufnahme einer qualifizierten beruflichen Erstausbildung vorliegen. Der IQB-Bildungstrend zeigt, dass in
den letzten Jahren immer mehr Schiler:innen ein solches Niveau erreichen, nicht zuletzt aufgrund der ge-
stiegenen Qualitdt des Englischunterrichts, der auch heute schon vielfach sehr kommunikationsorientiert
ausgepragt ist. Gleichwohl weisen die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends auch darauf hin, dass substanzi-
elle Anteile der Schiler:innen dieses Niveau am Ende der Sekundarstufe | noch nicht erreichen. Bei ent-

sprechender Férderung ist das Niveau B1.1 allerdings fir viele Schiler:innen erreichbar.

Voraussetzungen fir den Fremdsprachenerwerb sind hochwertige schulische und auf3erschulische Lernge-
legenheiten mit authentischen Angeboten, in denen in der Fremdsprache agiert wird. Dazu missen die
Lehrkrédfte selbst hohe fremdsprachliche Kompetenzen aufweisen. Im Englischunterricht missen die Basis-
dimensionen guten Unterrichts (kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstitzung) fachspezifisch be-

schrieben und implementiert werden, z. B. Gber herausfordernde authentische Aufgaben und sprachliche
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Korrekturangebote. KI-Tools wie ChatGPT haben viele Potenziale, um Diagnostik, Differenzierung und
Feedback im Englischunterricht zu erleichtern. Sie stellen aber auch hohe Anforderungen an die digitalen
Kompetenzen der Lehrkrafte. Wortschatzarbeit und die Vermittlung grammatischer Kompetenzen bleiben

dabei notwendige Voraussetzungen kommunikativen Handelns in der englischen Sprache.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:
Empfehlung12  Fir die Fremdsprache Englisch unverzichtbare funktionale Kompetenzen ausweisen

GER-Niveau B1.1 als einheitliche Zielformulierung fir das Ende der Sekundarstufe I. Dies umfasst:

1. perspektivisch in den Kompetenzbereichen des sprachlichen Handelns (Rezeption, Produktion, Inter-
aktion, Mediation/Sprachmittlung, Verfigen Gber sprachliche Mittel) das GER-Niveau B1.1 (Selbststan-
dige Sprachverwendung) anstreben;

2. dem Aufbau eines addquaten kommunikativen Wortschatzes sowie der Forderung von Horverstehen,

Hor-Seh-Verstehen und Lesekompetenz besondere Aufmerksamkeit zumessen.

Empfehlung13  Englischunterricht auch weiterhin gezielt zur Erreichung der unverzichtbaren funk-

tionalen Kompetenzen praktizieren

Dies umfasst:

1. fremdsprachige Realisierung des Unterrichts, kognitive und affektiv-motivationale Aktivierung durch her-
ausfordernde Aufgaben, Anbieten sprachlicher Alternativen, regelmaRiges Uben, generische Kommuni-
kationsformen und Lernprodukte, sprachliche Unterstiitzung (z. B. Reparaturangebote und Feedback);

2. Klund andere digitale Tools einbinden mit dem Ziel, das Lernen zu flexibilisieren und insbesondere
Lernende mit geringeren sprachlichen Leistungsniveaus systematisch zu foérdern;

3. Schiler:innen den Zugang zu englischsprachigen Medien ermdglichen und diese extensiv nutzen (z. B.
durch Arbeit mit englischsprachigen Medien auRerhalb der Schule);

4. extramurales Lernen (Games etc.) mit schulischem Lernen verbinden;
die Maximierung englischsprachigen Inputs Uber eine Vielzahl von Medien und Inhalten aus dem Inte-
ressen- und Lebensbereich der Schiler:innen sowie die Férderung von Interaktionen und Kommunika-

tion im schulischen Unterricht.

Empfehlung14  Den Fokus auf die Erreichung der unverzichtbaren funktionalen Englischkompe-

tenzen starken

Dies umfasst:

1. zum Monitoring der Kompetenzentwicklung im Fach Englisch in allen Landern validierte Lernaus-
gangslagenuntersuchungen fur funktionale kommunikative Kompetenzen in den Jahrgangsstufen 5

und 7 zur Verfiigung stellen;
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2. in Abschlusszeugnissen fir den Ersten und den Mittleren Schulabschluss das von den Schiler:innen
tatsachlich erreichte GER-Niveau ausweisen;
3. fUr die Feststellung der GER-Niveaus analoge und perspektivisch digitale Testsysteme (ggf. unter Ver-

wendung Kl-basierten, automatisierten Scorings) den Schulen zur Verfigung stellen.

Empfehlung 15 Professionalisierung aller relevanten Akteursgruppen zur effektiven Vermittlung
unverzichtbarer funktionaler Englischkompetenzen

Professionalisierung mit Schwerpunkt auf Handlungsorientierung, diagnostischen Kompetenzen (Assess-

ment Literacy) und dem Einsatz digitaler Werkzeuge (Digital Literacy). Dies umfasst:

1. Aus-und Fortbildung fordern — beispielsweise mithilfe simulationsbasierter Lehr- und Prifungsformate
(SWK, 2023);

2. Professionalisierungsangebote fachfremd unterrichtender Lehrkréfte vor allem im nichtgymnasialen
Bereich;

3. neben einem Schwerpunkt auf diagnostischen Kompetenzen insbesondere digitale Tools und Ressour-
cen verstarkt einbeziehen;

4. Lehrkréfte in die Lage versetzen, Diagnostik sowie digitale Tools und Ressourcen didaktisch treffsicher
im Englischunterricht einzusetzen.

5. Etablierung schulinterner Kooperation zur fachbezogenen Unterrichtsentwicklung mit verbindlichem
fachdidaktischem Fokus auf Sicherung der kommunikativen Kompetenzen, dazu auch Weiterqualifi-
zierung der Schulleitungen und Fachkonferenzleitungen zur Steuerung fachdidaktischer Unterrichts-

entwicklungsprozesse.
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Digitale Medien sind Bestandteil fast aller Berufe und gesellschaftlichen Bereiche. Der kompetente Um-
gang mit digitalen Medien ist unverzichtbar geworden (Bos et al., 2013; Council of Europe, 2024; KMK,
2017a). Spatestens seit der Veroffentlichung leicht zuganglicher Modelle kinstlicher Intelligenz (KI) und der
damit verbundenen starkeren Nutzung von Kl auch fir Falschinformation und Deep Fakes wird immer
deutlicher, dass Digital Literacy nicht nur fur die berufliche und gesellschaftliche Teilhabe eine Grundvo-
raussetzung ist, sondern auch fir unsere Demokratie (vgl. Simon et al., 2024; SWK, 2024a). Verzerrte oder
einseitige Informationen sind nicht nur omniprasent verfigbar, sondern werden auch zielgruppenspezifisch
verteilt. Demokratiefeindliche Interessen machen sich digitale Informationswege zunutze. Allerdings bie-
ten digitale Medien auch neue Maglichkeiten der kritischen und vertieften Auseinandersetzung mit Inhal-
ten, der Mitgestaltung und der Interpretation der Welt. Digital Literacy als Fahigkeit, sich sicher, reflektiert
und zielfUhrend in einer Kultur der Digitalitdt zu bewegen, ist damit zur Schlisselkompetenz geworden.
Wer Uber Digital Literacy verfigt, hat einen grol3eren Zugang zu Informationen, profitiert starker von In-
formationen, kann Digital Citizenship® leben und die digitale Transformation unserer Gesellschaft aktiv mit-
gestalten (Council of Europe, 2024; Jaeger, 2021; Oztirk, 2021). In ihrem Strategiepapier Bildung in der digi-
talen Welt bezeichnet die KMK den kompetenten Umgang mit Medien deshalb auch als ,,neue Kulturtech-
nik, die ihrerseits die traditionellen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen erganzt und verandert"
(KMK 20174, S. 13). Der Aufbau dieser Kompetenz ist Aufgabe von Schule. In ihrem Gutachten zur Digitali-
sierung hat die SWK (2022b) bereits entlang der Bildungsetappen Empfehlungen fir die Umsetzung erfolg-
reicher Lehr-Lern-Prozesse in einer digitalisierten Welt ausgesprochen. In diesem Kapitel wird anknipfend
an die dort erarbeiteten Empfehlungen die nétige Kompetenzentwicklung aufseiten der Schiller:innen bis

zum Ende der Sekundarstufe | beleuchtet.

Digital Literacy ist der Uberbegriff fur eine Vielzahl digitalisierungsbezogener Kompetenzen (lordache et
al., 2017; Tinmaz et al., 2022), zu denen Information and Communications Technology (ICT) Literacy, Data
Literacy, informatische Kompetenzen, Computational Thinking oder Critical Online Reasoning gehdren (SWK,
2022b). Es handelt sich dabei z. T. um sehr dynamische Lerninhalte, die kontinuierlich an technische Ent-
wicklungen angepasst werden mussen. Digital Literacy an sich umfasst somit verschiedene funktionale
Kompetenzen, die als komplexe Fahigkeiten zum reflektierten Gebrauch digitaler Medien das Weiterlernen

sowie Ausbildung und Teilhabe ermdglichen. Um zu spezifizieren und zu operationalisieren, Gber welche

9, Digital citizenship is the capacity to participate actively, continuously and responsibly in communities online and offline, through compe-
tent and positive engagement with digital technologies (by creating, working, sharing, socialising, investigating, playing, communicating
and learning)." (Council of Europe, 2024): (aufgerufen am 05.03.2025).
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unverzichtbaren digitalen Kompetenzen Schiler:innen aller Schulformen nach der Pflichtschulzeit verfi-
gen sollen, sind gut definierte Konstrukte und Testkonzeptionen nétig. Wissenschaftlich ausgearbeitete
Konstrukte sowie belastbare Ergebnisse aus grofd angelegten und reprasentativen Datenerhebungen in
Deutschland gibt es derzeit allerdings nur fir die ausgewahlten Kompetenzbereiche ICT Literacy und Com-
putational Thinking (Eickelmann, Frohlich et al., 20243; Eickelmann, Vahrenhold & Labusch, 2019; Senkbeil
& lhme, 2020). Andere digitalisierungsbezogene Kompetenzen wie z. B. Data Literacy* oder Critical Online
Reasoning (Drake et al., 2024), die moglicherweise relevante Bildungsziele darstellen, sind noch in der Er-

probungs- und Validierungsphase.

ICT Literacy umfasst Wissensbestande und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, die fir eine er-
folgreiche Teilhabe an der Gesellschaft und fir ein kontinuierliches Weiterlernen bedeutsam sind (Fraillon
et al., 2013; Siddiq et al., 2016). Diese Definition liegt auch dem Digital Competence Framework for Citizens
(DigComp) der EU zugrunde (aktuelle Fassung: Vuorikari et al., 2022), das wiederum die Basis fir den Kom-
petenzrahmen der KMK bildet (KMK, 201743, S. 15). ICT Literacy umfasst sowohl technische Kompetenzen
(grundlegendes deklaratives und prozedurales Funktionswissen Uber Programmanwendungen) als auch
informationsbezogene Kompetenzen, d. h. die Fahigkeit, mithilfe digitaler Medien Informationen zu ermit-
teln, diese kritisch auszuwdhlen und effektiv fir spezifische Zielsetzungen in verschiedenen Kontexten zu
nutzen (Eickelmann, Frohlich et al., 2024b; Fraillon et al., 2013; Senkbeil & Ihme, 2020; Siddiq et al., 2016).
Obwohl ICT Literacy verschiedene allgemeine kognitive Fahigkeiten erfordert (z. B. logisches Denken,
Problemldsen), wird sie als eigenstandiger Kompetenzbereich aufgefasst. Die International Computer and
Information Literacy Study (ICILS) misst ICT Literacy als computer- und informationsbezogene Kompeten-
zen durch ein Reihe interaktiver Aufgaben in simulierten Testumgebungen, die auf Schiler:innen der ach-
ten Jahrgangsstufe zugeschnitten sind. Anhand der Leistungen werden die getesteten Kompetenzstufen
zugeordnet: Auf Kompetenzstufe 1 verfiigt man vorwiegend Gber rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache
Anwendungskompetenzen. Kompetenzstufe 2 erfordert grundlegende Wissensbestdnde und Fertigkeiten
hinsichtlich der Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten. Auf Kompetenz-
stufe 3 kénnen unter Anleitung Informationen ermittelt und Dokumente bearbeitet sowie einfache Infor-
mationsprodukte erstellt werden. Erst auf Kompetenzstufe 4 kdnnen eigenstandig Informationen ermit-
telt, diese organisiert und Dokumente und Informationsprodukte selbststéndig erzeugt werden. Kompe-
tenzstufe 5 beinhaltet das sichere Bewerten und Organisieren selbststandig ermittelter Informationen und
das Erzeugen inhaltlich und formal anspruchsvoller Informationsprodukte (Senkbeil, Eickelmann et al.,
2019).

Computational Thinking (CT) bezeichnet fachibergreifende Fahigkeiten, die es einer Person ermdglichen,
komplexe Probleme unter Verwendung von Datenverarbeitung zu |6sen. CT bedeutet, dass man Gber Wis-
sen und Verstandnis von digitalen Systemen verfigt, sodass man (mit und ohne Computer) Probleme for-
mulieren und analysieren, relevante Daten erheben, Losungen planen und bewerten sowie Algorithmen
zur Problemldsung entwickeln kann (Senkbeil, Eickelmann et al., 2019). Das Konstrukt bezieht sich starker
als ICT Literacy auf fundamentale Konzepte der Informatik, die n&tig sind, um konkrete Aufgaben in

10 (aufgerufen am 05.03.2025).
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unterschiedlichen Anwendungsbereichen anhand algorithmischen Denkens zu 16sen. Schiler:innen sollen
beim Erwerb von CT die Anwendung von Abstraktion und Programmierungskonzepte (wie z. B. Variablen
und Loops) lernen, um die Beziehung zwischen Programmieren und realen Objekten der Welt formal zu
reprasentieren (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). CT wurde erstmals in ICILS 2018 erhoben, in ICILS
2023 wurden fUnf Kompetenzniveaus definiert, die eine qualitative Einordnung der erzielten Leistungen
ermoglichen. Das Messverfahren ist dabei vergleichbar zu dem der ICT Literacy gestaltet. Schiler:innen
auf den ersten beiden Kompetenzstufen verfigen nur Gber rudimentére CT-Kompetenzen und erkennen
z. B. Sequenzierungen oder bedingte Logiken in einfachen Kontexten. Auf der mittleren Kompetenzstufe
kdnnen Schiler:innen bereits z. B. notwendige Bedingungen erkennen und blockbasierte Programmier-
sprachen zielgerichtet nutzen. Auf den beiden oberen Kompetenzstufen sind die Schijler:innen zunehmend
in der Lage, eigenstandig komplexe Problemstellungen zu bearbeiten, die z. B. verschachtelte Operatio-
nen, den kombinierten Einsatz passender Algorithmen oder die Verwendung von Simulationen erfordern

(Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024).

Die KMK definierte ihrerseits 2016 sechs Kompetenzbereiche, die fir individuelles und selbst gesteuertes
Lernen, Mundigkeit, Identitatsbildung, Selbstbewusstsein und die selbstbestimmte Teilhabe an der digita-
len Gesellschaft nétig sind: (1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, (2) Kommunizieren und Kooperie-
ren, (3) Produzieren und Prasentieren, (4) Schitzen und sicher Agieren (5) Problemlésen und Handeln und
(6) Analysieren und Reflektieren. Die Lander verpflichten sich dazu, ,dafir Sorge zu tragen, dass alle Schi-
lerinnen und Schiler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in die Sek |
eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formulierten Kompetenzen erwerben
kdnnen" (KMK, 20173, S. 19). In Teilen wurden diese auch bereits in die Bildungsstandards eingearbeitet
(vgl. Kapitel 5.1.3). Vergleicht man die KMK-Rahmenkompetenzen mit den ICILS-Kompetenzniveaus, for-
muliert die KMK (mit der Forderung nach Fahigkeiten zum eigenstandigen Ermitteln und Organisieren von
Informationen sowie der selbststdndigen Erzeugung von Dokumenten und Informationsprodukten) einen

Anspruch, der sich auf Kompetenzstufe 4 in ICILS einordnen Idsst.

Seitens der Berufswelt bestehen hohe Anforderungen an Digital Literacy: 86 Prozent der ausbildenden Un-
ternehmen stufen bei ihren Fachkraften die Anwendung fachspezifischer Software als wichtig oder sehr
wichtig ein, Uber zwei Drittel die Fahigkeiten zur digitalen Kommunikation, zur reflektierten Internet-
recherche und zum eigensténdigen Lernen mit digitalen Medien, sowie immer noch Gber 50 Prozent
Kenntnisse zu Datensicherheit und Fahigkeiten zur digitalen Kollaboration (Risius et al., 2020). Diese An-
forderungen werden in den nachsten Jahren durch Kl steigen: Statt mit standardisierten Arbeitsabldufen
werden Ausbildungsberufe zunehmend mit komplexeren Aufgaben konfrontiert sein. Sie erfordern Meta-
Kompetenzen, bei denen berufsibergreifende Digital Literacy, wie z. B. der Umgang mit komplexen Da-
ten, ethische Fragen oder der Datenschutz enorm an Relevanz gewinnen (Seufert et al., 2021; SWK, 2022b,
2024b). Zunehmend an Bedeutung gewinnen werden sogenannte Fusion Skills, d. h. die wechselseitige
Ausbildung von Mensch und K, in der einerseits Menschen Maschinen trainieren, deren Ergebnisse inter-
pretieren und verantwortungsvoll mit Ergebnissen umgehen, andererseits Maschinen Menschen bei analy-
tischen Entscheidungen unterstitzen, menschliche Kollaborationen verbessern oder menschliche Fahig-
keiten verkorpern (Daugherty & Wilson, 2018). Schiler:innen missen fir eine versierte Koaktivitat mit Kl

Uber Kompetenzen der Digital Literacy verfigen: ndmlich ein hohes Maf3 an technologiebezogenem
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Wissen und Reflexionsfahigkeit, kritische Quellenbewertung, inhaltliches Vorwissen, gutes Prompt Tuning

und eine hohe Selbstregulationskompetenz (SWK, 2024b).

Aufschluss Gber Anforderungen, die sich aus den beruflichen T&tigkeiten ergeben, lassen sich auch aus den
Standardberufsfeldpositionen sowie Analysen von Stellenausschreibungen herleiten. In den Standardbe-
rufsfeldpositionen fordert das Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB, 2021) zum Abschluss aller Ausbil-
dungsberufe die Fahigkeit zum bewussten Umgang mit digitalen Medien und Daten, kommunikative und
soziale Kompetenzen bei der kollaborativen Zusammenarbeit im virtuellen Raum, Methoden des selbst
gesteuerten Lernens sowie Akzeptanz gesellschaftlicher Vielfalt und gegenseitige Wertschdtzung im Um-
gang mit digitalen Medien. Am Ende der Ausbildung werden Eigenstandigkeit (z. B. Bewertung von Infor-
mationen aus dem Internet) und Flexibilitdt (z. B. adressatengerechte Aufbereitung von Inhalten) im Um-
gang mit digitalen Medien gefordert. Dies entspricht ebenfalls der Kompetenzstufe 4 der ICT Literacy in
ICILS. Daneben ist in der beruflichen Ausbildung Uber die erwdhnten ICT-Literacy-Komponenten hinaus
haufig der Erwerb weiterer spezialisierter, digitalisierungsbezogener Kompetenzen erforderlich (z. B. Pro-
grammierkenntnisse, Management-bezogene Digitalfahigkeiten; Ifo Institut, 2023). Big-Data-Analysen
von Onlinestellenanzeigen (Schleiter & Da Silva Zech, 2020) zeigen, dass bereits 2018 von angehenden
Auszubildenden und Hilfsarbeitskraften in 79 Prozent der Stellenanzeigen grundlegende Digital Literacy in
der Informations- und Kommunikationsvermittlung (z. B. das Management digitaler Dokumente, eigen-
standige Internetrecherche) verlangt wurde (SWK, 2022b, S. 68—70 zu ausfihrlichen Darstellungen zu er-

wartender Veranderungen in den beruflichen Bereichen durch Digitalisierung in den Berufsfeldern).

Zusammenfassend ist es sowohl aus der Sicht der KMK als auch aus der Sicht der beruflichen Praxis erfor-
derlich, dass Schiler:innen nach der Pflichtschulzeit hinreichende Kompetenzen im Umgang mit digitalen
Medien aufweisen. Zentral sind dabei vor allem zwei Facetten der Digital Literacy: Allgemeine informati-
sche Grundkenntnisse zum algorithmischen Denken, Programmieren und Abstrahieren sind notwendig,
um aktuelle und zukinftige Problemstellungen mithilfe digitaler Medien |6sen zu kénnen. Daneben sind
allgemeine und fachspezifische Anwendungskompetenzen gefordert, z. B. Présentationstechniken, Tabel-
lenkalkulation, der Umgang mit digitalen Maps oder Suchmaschinen. Bezogen auf die aktuell verfigbaren
Messinstrumente der ICILS entspricht die hier erarbeitete nétige Mindestkompetenz der Kompetenzstufe
4 der ICT Literacy. Damit werden allerdings nicht alle Facetten der Digital Literacy abgebildet, sodass die
Klarung und kontinuierliche Aktualisierung der verschiedenen Konstrukte, der darin formulierten Kompe-
tenzstufen und ihre Ubersetzung in Messinstrumente nétig sind, um die Kompetenzstande in Digital Lite-

racy verlasslich messen zu konnen (vgl. Kapitel 5.1.2).

Das Ziel der KMK (2017a), dass alle Schulabganger:innen ab dem Schuljahr 2023/2024 Uber eine hinrei-
chende Digital Literacy verfigen, die die von ihr definierten sechs Kompetenzbereiche umschlief3t, ist bis-
lang nicht erreicht. So bewerten 15-jahrige Schiler:innen in Deutschland ihre Selbstwirksamkeit im Um-
gang mit digitalen Medien signifikant niedriger (M = —.14) als jene im OECD-Durchschnitt (Lewalter, Died-
rich et al., 2023). Objektive Messungen der Kompetenzstande von Jugendlichen liegen in Deutschland mit

der Studie ICILS 2023 fiir die Kompetenzbereiche ICT Literacy und CT vor: Im internationalen Vergleich der
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ICT Literacy in der Jahrgangsstufe 8 liegen die Schiler:innen in Deutschland im Mittelfeld und zeigen ein
mittleres Kompetenzniveau. Uber die letzten zehn Jahre betrachtet zeigt sich zudem ein signifikanter
Kompetenzrickgang in der Digital Literacy bei Jugendlichen. Nur ein Finftel der Jugendlichen erreicht
mindestens Kompetenzstufe 4 und ist damit in der Lage, digital vorliegende Informationen selbststandig
und sicher zu bewerten, zu organisieren sowie inhaltlich und formal anspruchsvolle Informations- bzw. Me-
dienprodukte zu erstellen. Ein erheblich gréRerer Anteil der Jugendlichen, namlich Uber 40 Prozent, er-
reicht maximal die Kompetenzstufe 2. Dieser Anteil hat sich im Zehn-Jahres-Trend signifikant vergroRert
(Eickelmann, Bos et al., 2024). Betrachtet man die Jugendlichen in nichtgymnasialen Schulformen, die in
absehbarer Zeit die Schule verlassen und in die berufliche Erstausbildung eintreten, sinkt der Anteil der
Personen auf den beiden oberen Kompetenzstufen auf 8 Prozent, wahrend der Anteil derjenigen auf maxi-
mal Kompetenzstufe 2 auf 56 Prozent steigt. Jugendliche auf Kompetenzstufe 2 sind allenfalls in der Lage,
einen Link oder eine E-Mail anzuklicken, den Kontrast eines Bildes zu verandern oder unter Anleitung und
mit Hilfestellungen sehr einfache Veranderungen an Textdokumenten vorzunehmen, kénnen jedoch nicht
eigenstandig Informations- oder Medienprodukte erstellen. Sie verfigen nicht Gber ausreichende Kompe-
tenzen, die fir ein erfolgreiches Weiterlernen mit und Uber digitale Medien auch in anderen Domanen not-
wendig waren (Ainley et al., 2016; Eickelmann, Bos et al., 2024; Eickelmann, Bos et al., 2019; Eickelmann,
Vahrenhold & Labusch, 2019). Dies ist insbesondere fir Schiler:innen im unteren Leistungsbereich und fir
solche mit einem sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf eine Hirde fir den Erwerb weiterer, unter-
richtsfachbezogener Kompetenzen (Vierbuchen et al., 2023). Auch im CT liegen Achtklassler:innen in
Deutschland (M = 479) im unteren Mittelfeld des Landervergleichs und unterscheiden sich nicht vom inter-
nationalen Mittelwert (M = 483) (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). Immerhin etwas mehr als 26 Pro-
zent der Schiler:innen erreichen mindestens Kompetenzstufe 4, am unteren Ende erreichen aber auch
knapp 120 Prozent nur Kompetenzstufe 1 und Gber ein Drittel (36 Prozent) nur maximal Kompetenzstufe 2.
Diese Schiler:innen kénnen zwar Muster erkennen und einfache Algorithmen erstellen, haben aber insge-
samt nur sehr grundlegende CT-Kompetenzen. Schiller:innen an nichtgymnasialen Schulformen der Se-
kundarstufe | weisen dabei im Mittel signifikant geringere Kompetenzen in CT auf als Schiler:innen an
Gymnasien und verbleiben zu fast 5o Prozent auf maximal Kompetenzstufe 2 (an Gymnasien sind es nur 10

Prozent) (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024).

Wie viele andere Bildungsbereiche unterliegt auch die Digital Literacy systematischen sozialen Ungleich-
heiten, die aufzeigen, wo besonderer Entwicklungsbedarf besteht: Starken und Schwachen in Digital Lite-
racy hangen mit Geschlecht, sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund, sonderpddagogischem Unter-
stUtzungsbedarf und Schulform zusammen. Madchen zeigen in ICILS signifikant hohere Kompetenzen als
Jungen (Casamassima et al., 2024). Die Befundlage ist allerdings widersprichlich (Gnambs, 2021). Im Be-
reich CT besteht kein Unterschied zwischen den Geschlechtern (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). Im
Hinblick auf die familidre Herkunft zeigen Analysen von ICILS (Jahrgangsstufe 8) und dem Nationalen Bil-
dungspanel (NEPS) (Jahrgangsstufe g), dass weniger das 6konomische als vielmehr das kulturelle Kapital
(Anzahl der Bicher im Haushalt, Bildungsniveau der Eltern) einen Zusammenhang mit der ICT Literacy und
CT aufweisen (Casamassima et al., 2024; Senkbeil, 2018; Senkbeil & Ihme, 2017; Wendt et al., 2013). Sozi-
ale Disparitaten in ICT Literacy gehen mit herkunfts- und schulformbedingten Unterschieden in ICT-bezo-
genen Aktivitaten und Nutzungsmotiven einher: Jugendliche aus sozial privilegierten Elternhdusern und

Gymnasialschiler:innen nutzen Medien eher zu informations- und bildungsbezogenen Zwecken (z. B.
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Hausaufgaben, Senkbeil, 2018, 2022). Umgekehrt nutzen Jugendliche aus sozio6konomisch benachteilig-
ten Elternhdusern und in nichtgymnasialen Schulformen digitale Medien haufiger zum sozialen Austausch,
zur Steigerung der sozialen Anerkennung oder zur Selbstdarstellung (Senkbeil, 2018, 2022; Senkbeil &
Ihme, 2017). Bezogen auf die Nutzungshaufigkeiten von Medien fir schulische Zwecke innerhalb und au-
Rerhalb der Schule zeigen die aktuellen Daten der ICILS allerdings keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen Schiler:innen mit hohem und niedrigem kulturellem Kapital. Schiler:innen mit Zuwanderungshin-
tergrund schneiden in der ICT Literacy signifikant schlechter ab als Schiler:innen, deren Eltern beide in
Deutschland geboren wurden: So erreichen 72 Prozent der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
mindestens Kompetenzstufe 3, wahrend nur 35 Prozent der Jugendlichen aus der ersten Zuwanderungsge-
neration diese Stufe erreichen. Die migrationsbedingten Disparitdten in der ICT Literacy lassen sich nur

z. T. durch die Familiensprache und das kulturelle Kapital der Familie erklaren, bleiben aber auch unter

Kontrolle dieser Merkmale signifikant (Casamassima et al., 2024).

Auch im CT verfigen Jugendliche der ersten Zuwanderungsgeneration Uber deutlich geringere Kompeten-
zen (M = 409) als diejenigen ohne Zuwanderungsgeschichte (M = 512), und im internationalen Vergleich
zeigt Deutschland (mit) die grof3ten Disparitaten fir Zuwanderungsgeschichte, Familiensprache und kultu-

relles Kapital (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024).

Insgesamt ist die reprasentative Datenbasis zur Beurteilung der Kompetenzsténde fir Digital Literacy aus-
gesprochen schmal. Sie stitzt sich fast ausschlief3lich auf die Schulleistungsstudie ICILS mit international
definierten Kompetenzstufen. Dariber hinaus ist zu beachten, dass die ICILS-Erhebung in Jahrgangsstufe 8
dem Ubergang in die berufliche Ausbildung zeitlich vorgelagert ist und somit nur eine grobe Abschétzung
der tatsachlich erreichten Kompetenzen am Ende der Pflichtschulzeit moglich ist. Es kdnnte sein, dass
Schiler:innen ihre Kompetenzen bis zum Ende der Sekundarstufe | steigern, aktuell gibt es aber kaum An-
haltspunkte dafir, dass Defizite der Digital Literacy in der weiteren Schullaufbahn kompensiert werden.
Analysen der Daten des NEPS zeigen, dass ein Finftel der angehenden Studierenden Uber keine hinrei-
chende ICT Literacy fir ein erfolgreiches Studium verfigt (Senkbeil, hme & Schober, 2019). Die in ICILS
gemessenen Konstrukte ICT und CT sind jedoch nur Facetten von Digital Literacy, fUr Digital Literacy in
ihrer ganzen Breite fehlt bislang die Operationalisierung. Entsprechend liegen fir andere Aspekte der digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen keine reprasentativen Daten vor. Um den tatsachlichen Ist-Zustand
von Digital Literacy beurteilen zu kdnnen, bedarf es jedoch valider Daten. Das umfasst eine klare Kon-
struktdefinition, validierte Messinstrumente und die regelmaRige Erfassung der Kompetenzen ab Beginn
der finften Jahrgangsstufe. Nur so sind eine Standortbestimmung sowie Unterrichts- und Schulentwick-

lung durch formative Assessments moglich.

Laut Strategiepapier der KMK soll die Férderung von Digital Literacy integrativer Teil aller Schulfacher sein
(KMK, 2017a). Die Lander haben sich verpflichtet, die Férderung der Kompetenzen durch veranderte Lehr-
und Bildungsplane voranzutreiben. Eine Ubersetzung der KMK-Rahmenkompetenzen in Anforderungen
durch die Einarbeitung der im KMK-Rahmen genannten digitalen Kompetenzen in die Bildungsstandards

ist mittlerweile fUr den Ersten Schulabschluss in den Fachern Mathematik, Deutsch und der ersten
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Fremdsprache erfolgt, beim Mittleren Schulabschluss zusatzlich auch fir die Facher Biologie, Chemie und
Physik (KMK, 202243, 2022b, 2023b, 2024€, 2024f, 20244). Die Umsetzung und Messung stehen allerdings
noch aus, werden aber am IQB vorangetrieben. Curricula und Lernziele zum Erwerb von Grundlagenwissen
Uber den Aufbau, Wirkprinzipien und Beschrdnkungen sowie den Einsatz digitaler Medien (Anwendungs-

wissen) wurden in vielen Landern entwickelt.

Belastbare Befunde dazu, wie die Ziele umgesetzt bzw. erreicht werden, stehen aus. Ein Grund dafir ist die
heterogene schulische Verortung des Kompetenzerwerbs im Bereich Digital Literacy: Neben der Veranke-
rung in den Bildungsstandards gibt es Konzepte zur Integration des Kompetenzerwerbs in die Facher (z. B.
Kurs Medienkunde in Thiringen; Thiringer Schulportal), dezidierte Unterrichtseinheiten unabhangig vom
Fachunterricht (z. B. Basiskurs Medienkunde in Baden-Wirttemberg; Landesmedienzentrum Baden-Wirt-

temberg) sowie die Férderung von Digital Literacy im Informatikunterricht.

Die wenigen Daten zur Umsetzung beruhen auf Selbstauskinften und beziehen sich haufig auf andere Al-
tersgruppen als Schiler:innen am Ende der Sekundarstufe I. In Selbstauskinften zur Umsetzung der inte-
grierten Férderung von Digital Literacy im Fachunterricht geben zwei Drittel der Lehrkrafte an, ICT Literacy
auf den ICILS-Kompetenzniveaus 3 und 4 zu fordern (R. Lorenz et al., 2022), es handelt sich damit vermut-
lich vorrangig um Anwendungswissen, weniger um informatische Grundkenntnisse (Bertelsmann Stiftung,
2017). In der aktuellen ICILS 2023 gibt die Halfte der Lehrkrafte an, mit Nachdruck ihre Schiler:innen darin
zu fordern, digitale Informationen auf Glaubwirdigkeit zu prifen, fast 38 Prozent fordern die Fahigkeit,
Fakten im Internet anhand unterschiedlicher Quellen zu prifen, und 29 Prozent fordern die Fahigkeit, be-
trigerische Aktivitaten (z. B. Falschinformation) im Internet zu identifizieren. Nur etwa ein Finftel der
Lehrkrdfte gibt an, kooperative Fahigkeiten mit digitalen Medien zu férdern. Damit liegt Deutschland in

allen Selbstauskinften unter dem internationalen Mittelwert (Drossel et al., 2024).

Faktisch wird der Erwerb informatischer Grundbildung haufig vollstandig in den Informatikunterricht ausge-
lagert: Aus den Befunden des Lénderindikators Schule Digital (2017) ergibt sich, dass Lehrkréfte eine ge-
ringe Notwendigkeit sehen, informatische Grundbildung im eigenen Unterricht zu leisten, wenn in den
Lehrplanen bereits an anderer Stelle Raum hierfir vorgesehen ist (Vahrenhold et al., 2017). Im Landerindi-
kator Schule Digital von 2021 zeigen sich keine signifikanten Veranderungen gegeniber den Ergebnissen
von 2017 (R. Lorenz et al., 2022). Betrachtet man die curriculare Verankerung von Informatikunterricht in
der Sekundarstufe | im selben Zeitraum (Gesellschaft fir Informatik e. V., 2022; R. Schwarz et al., 2020),
zeigt sich, dass auch 2021 die Vermittlung der informatischen Grundbildung weiter aus den Fachern in den
Informatikunterricht heraus verlagert wird, wenn es sowohl einen curricularen Rahmen als auch fachlich
ausgebildete Lehrkréfte gibt. Allerdings ist diese Auslagerung wenig sinnvoll, da der Informatikunterricht

in der Sekundarstufe | auf CT, also allgemeine informatische Konzepte, informatische Phdnomene und Pro-
dukte, fokussiert (Gesellschaft fur Informatik e. V., 2024a), aber keine fachspezifischen Anwendungskom-
petenzen im Sinne von Digital Literacy vermittelt. Mittlerweile steht eine Vielzahl dezidierter Unterrichtsein-
heiten, die Themen der Digital Literacy unabhangig von Fachthemen behandeln, teils auch als Open Educa-
tional Resources zur Verfigung. Haufig sind die Konzepte fir diese Unterrichtseinheiten praktisch aufbe-
reitete, projektartige Interventionen, die auf bestimmte Facetten der Digital Literacy abzielen. Teilweise
richten sich die Angebote am KMK-Kompetenzrahmen aus (2017a), der inhaltliche Schwerpunkt liegt aber
auf Themen, die gesellschaftlich stark diskutiert werden, wie z. B. Sicherheit im Netz oder der Umgang mit
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Falschinformation. Unterrichtskonzepte wurden von unterschiedlichen Stakeholdern entwickelt: dazu ge-
horen Universitaten, Landerinitiativen (wie der Bildungsserver Berlin-Brandenburg), staatliche Bildungsini-
tiativen (wie klicksafe.de), Bildungsstiftungen oder Anbieter wie lehrer-online.de. Materialien kommen
auch aus der Wirtschaft (z. B. Google) oder der Medienlandschaft (z. B. ARD). Die Qualitét der Materialien
ist heterogen. Eine systematische Evaluation der Konzepte mit Erfassung der Qualitat der Lehre und ihres
Erfolges fUr den Kompetenzerwerb steht aus. Ausgehend von den wenigen Befunden, die es zur Umsetzung
solcher Unterrichtskonzepte gibt, kennt und verwendet nur ein Bruchteil der Lehrkrafte die Konzepte, und

die Umsetzung unterscheidet sich stark zwischen Schulen (Breiter et al., 2015; Wolling & Berger, 2018).

Neben der integrierten oder direkten Vermittlung in dezidierten Unterrichtseinheiten oder im Informatikun-
terricht wird Digital Literacy auch indirekt durch die konstruktive und interaktive Mediennutzung im Fachun-
terricht gefordert (Berger, 2021; Futterer et al., 2022; Lewalter, Diedrich et al., 2023; Stegmann et al., 2023).
Das Angebot an vielféltigen digitalisierungsbasierten Lernformen im Unterricht liegt in Deutschland aber
signifikant unter dem OECD-Durchschnitt (Lewalter, Kastorff & Moser, 2023) und schépft damit das Poten-
zial digitaler Medien zum Erwerb von Digital Literacy und zur Férderung inhaltlichen Lernens bei Weitem
nicht aus (vgl. Gutachten zur Digitalisierung, SWK, 2022b). Die Nutzung digitaler Medien hangt noch stark
von den Rahmenbedingungen (u. a. IT-Ausstattung, Einstellungen der Lehrkréfte) ab (R. Lorenz et al.,
2022; Niemann et al., 2024). Zudem vertreten Lehrkrafte an Schulen in sozialrdumlich benachteiligten La-
gen oft geringe Erwartungen an die Schiler:innen und eine defizitorientierte Sicht auf das Umfeld der Ler-
nenden, was zur schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten auch im Hinblick auf Digital Literacy
fihren kann (Bremm & Racherbdumer, 2020). Digitale Medien werden in Deutschland vor allem in lehrkraf-
tezentrierten Settings, weniger in lernendenorientierten Settings eingesetzt, in denen sich aber gerade das
Potenzial digitaler Medien fur das fachliche Lernen entfalten kann (u. a. Schaumburg, 20183, 2018b). Der
qualitative Ausbau der Nutzung digitaler Medien im Fachunterricht bietet somit einen wichtigen Ansatz-

punkt, um beginstigende Faktoren fur die Entwicklung der Digital Literacy der Schiler:innen zu starken.

Insgesamt zeigen die Daten ein Bild, nach dem Schiler:innen derzeit nur unsystematisch in ihrer Digital
Literacy gefordert werden. Ob Schiler:innen in ihrer Schule Digital Literacy im Sinne des Rahmenkonzepts
der KMK erwerben kdnnen, scheint somit vorrangig vom Zufall des Wohnorts, der Wahl der Schule und der
Lehrkraft abzuhangen. Eine flachendeckende, systematische Lehraktivitat zur Kompetenzvermittlung von
Digital Literacy, die auf lernpsychologischen Befunden basiert und evaluiert ware, gibt es nicht. Belastbare
Daten dazu, inwiefern die integrative oder dezidierte Vermittlung von Digital Literacy zum tatsdchlichen
Kompetenzaufbau von informatischer Grundbildung und Anwendungskompetenzen der Digital Literacy
fuhrt, liegen ebenfalls nicht vor. DarUber hinaus fehlen auch eine klare Zuordnung der Verantwortlichkei-
ten fir den Erwerb der Digital Literacy und der Raum dafir in den Stundentafeln und Curricula. Die von der
SWK bereits in ihrem Gutachten zur Digitalisierung (2022b) geforderte EinfGhrung eines flachendecken-
den, verpflichtenden Informatikunterrichts im Umfang von mindestens vier Pflichtstunden in der Sekun-
darstufe | ist bislang erst in funf Ladndern erfolgt (Gesellschaft fir Informatik e. V., 2024b). Weitere vier Lan-
der haben zumindest eine Pflichtstunde in allen Schulformen in der Sekundarstufe | umgesetzt. Daneben
muss die Ausscharfung der Anwendungskompetenzen der Digital Literacy Querschnittsaufgabe aller Fa-

cher sein. Um das zu gewahrleisten, sollten fachspezifische Facetten der Digital Literacy fortwahrend
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aktualisiert in die Bildungsstandards der Facher einfliel3en und ziigig Unterrichtskonzepte zur Vermittlung

der Digital Literacy entwickelt werden.

Sowohl die Strategie Bildung in der digitalen Welt der KMK als auch der DigitalPakt Schule beinhalten bis-
lang kein landeribergreifendes Konzept zum Monitoring und zur Férderung von Digital Literacy. In ande-
ren Landern ist die Situation dhnlich, und Bildungsakteur:innen aus Politik, Wissenschaft und Praxis bemi-
hen sich um eine Weiterentwicklung und starkere Systematisierung der Strategien und Konzepte zur For-
derung von Digital Literacy, die breite Anwendung in Schulen finden kdnnten (z. B. fir Kanada Buchan et

al., 2024). Jene sind aber vorrangig noch im Entstehen begriffen und werden erst nach und nach evaluiert.

Insgesamt liegen kaum belastbare Daten dariber vor, welche Lerngelegenheiten den Erwerb von Digital
Literacy fordern. Es fehlt an Einsichten zu dem Zusammenhang von a) Inhalt und Qualitat des Lehrens, b)
lernforderlichen Wirkmechanismen digitaler Medien (u. a. der Aktivierung der Lernenden, der Elaboration
von Lerninhalten oder der Anregung von Kollaboration im Sinne der Lernziele) und c) dem tatsachlichen
Kompetenzerwerb der Schiler:innen im Bereich der Digital Literacy.

In der internationalen Forschung zur Férderung von Digital Literacy (meist mit Fokus auf CT) werden zu-
nehmend ganzheitliche und integrative Ansatze empfohlen. Insgesamt sprechen die internationalen Be-
funde fUr das Potenzial in die Lebenswelt von Schiller:innen integrierter und lernendenorientierter Set-

tings, deren Wirksamkeit jedoch zukinftig verstarkt zu untersuchen ist (Eickelmann, Gerick et al., 2024).

Studien zum Einfluss spezifischer Interventionen auf den Erwerb von Digital Literacy zeigen vorrangig posi-
tive Effekte von Programmieren auf den Erwerb von CT (Hu, 2023; Merino-Armero et al., 2022; Sun et al.,
2021). Andere Interventionen zeigen zwar positive Effekte auf verschiedene Facetten der Digital Literacy
(Kwon et al., 2021; La Hoz et al., 2023; Schultze-Krumbholz et al., 2014; Seyferth-Zapf & Grafe, 2020), al-
lerdings sind die Befunde aufgrund geringer Stichprobengrofen nicht belastbar. Der integrativen Forde-
rung von CT als Facette von Digital Literacy durch Schilerengagement in Aufgaben, die CT mit und ohne
Computer (unplugged) in angewandten Lern- und Problemldsekontexten erfordern, wird das gréf3te Po-
tenzial zugesprochen (Grover, 2020, 202143, 2021b). Integrative Férderung von CT verortet Grover (2021a)
in der dreifachen Schnittmenge von Konzepten und Praktiken des CT mit Fachinhalten und Padagogik. In-
ternational spricht die Evidenz auch fir die Lernwirksamkeit lernendenorientierter und experimenteller
Lernsettings fir den Kompetenzerwerb von Digital Literacy (z. B. Hsu et al., 2018). Metaanalysen zu Game-
based Learning finden positive Effekte auf CT (z. B. Lu et al., 2023; Ma et al., 2023; Sun et al., 2023; X. Wang
et al., 2023), bei denen besonders unplugged Aktivitdten (z. B. Brettspiele und Ratsel, P. Chen et al., 2023)
und kollaborative Methoden (Lai & Wong, 2020) erfolgreich sind. Auch projektbasiertes Lernen, bei dem
Schiler:innen aktiv und eigenverantwortlich nach dem Learning-by-Doing-Prinzip Medien nutzen, fordern
CT (W. Zhang et al., 2024). Problematisch ist bei offenen und komplexen Methoden jedoch, dass Schi-
ler:innen mit Vorwissen starker profitieren, wahrend jene mit weniger guten Lernvoraussetzungen Uberfor-
dert sind (Kirschner et al., 2006; SWK, 2024b). Entsprechend missen bei komplexen Aufgaben und offenen

Lernsettings klare Unterstiitzungs- oder Strukturierungshilfen angeboten werden (vgl. van Merriénboer et
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al., 2003; C.-Y. Wang et al., 2024). Die zunehmenden sozialen Disparitaten in der Digital Literacy (Eickel-
mann, Bos et al., 2024)(vgl. Kapitel 5.1.2) erfordern zudem bei der Gestaltung der lernendenzentrierten
Lernsettings vielféltige Angebote, insbesondere solche, die auch Lerngelegenheiten schaffen fir Jugendli-
che an nichtgymnasialen Schulformen, mit Zuwanderungshintergrund, aus soziodkonomisch benachteilig-
ten Gruppen mit geringem kulturellem Kapital (z. B. niedriger Bildungsstand der Eltern) und Schiler:innen

mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf.

Die Nutzung von Unterrichtseinheiten und der lernzieldienliche Ausbau digitaler Medien erfordern bei
Lehrkraften, aber auch der Gesamtgemeinschaft der Schule, ein hohes Mal? an Digital Literacy. Lehrkréfte
vermitteln Digital Literacy und dienen gleichzeitig als Modelle fir eine kompetente Mediennutzung. Sie
bendtigen ein breites Spektrum an digitalen Kompetenzen, die Uber technische Fahigkeiten hinausgehen
und (fach-)didaktische sowie kritisch-reflektierende Aspekte einschlielen (Caena & Redecker, 2019; KMK,
20173, 2019b; Redecker & Punie, 2017). Derzeit gibt es allerdings nur sehr begrenzte Informationen Gber
die digitalen Kompetenzen von Lehrkréften und ihre Entwicklung, die auf Selbst- oder Fremdeinschatzun-
gen beruhen (u. a. N. Link & Nepper, 2021; R. Lorenz et al., 2022; Schmid et al., 2020; Valtonen et al.,
2020). Aus den Daten der ICILS 2023 geht hervor, dass Lehrkrafte sich fast alle (99 Prozent) in der Lage sa-
hen, geeignetes Unterrichtsmaterial im Internet zu finden, und zu 88 Prozent sich selbst als kompetent ein-
schatzten, das Material zu bewerten. In der Mehrheit (91 Prozent) gaben Lehrkréfte an, Unterricht vorbe-
reiten zu kdnnen, der digitale Mediennutzung durch Lehrkraft oder Schiler:innen beinhaltet. Allerdings
sieht sich ein Drittel der Lehrkréfte (34 Prozent) einer Lernstandsiberprifung anhand digitaler Medien
nicht gewachsen, die Nutzung eines Lern-Management-Systems traute sich ebenfalls ein Drittel (33 Pro-
zent) der Lehrkrafte nicht zu (Drossel et al., 2024). Daten des NEPS wiesen auch auf Defizite in der ICT Lite-
racy unter Lehramtsstudierenden hin (Senkbeil et al., 2021). Gleichzeitig ist ein Zusammenhang zwischen
Lerngelegenheiten zum Umgang mit ICT im Lehramtsstudium und dem Aufbau des nétigen Wissens zur
Nutzung von ICT (Gerhard et al., 2023; Jager-Biela et al., 2023) sowie dem Zutrauen in die eigenen Kompe-
tenzen (Hulshoff et al., 2024) nachweisbar. Um die n&tige Digital Literacy bei Lehrkraften sicherzustellen,
muss Digital Literacy in den fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Aus-
bildungsanteilen verbindlich verankert und ein phasenibergreifender, miteinander verzahnter, allgemeiner
und fachspezifischer Kompetenzaufbau gewdhrleistet sein (Diethelm et al., 2023; SWK, 2022b). Die Ver-
mittlung von Digital Literacy an Lehrkrafte muss dabei praxisnah und authentisch sein und durch For-

schung zur Kompetenzvermittlung flankiert werden (vgl. Gutachten zur Digitalisierung, SWK, 2022b).

Die zunehmend omniprasente Verfigbarkeit von Kl stellt die Lehrkrafte zudem vor neue Herausforderun-
gen und erfordert neues Wissen fur einen reflektierten Umgang damit. Dazu gehért sowohl allgemeines
Wissen Uber Risiken (z. B. die Auslagerung von Schreibprozessen) und Potenziale (z. B. die Begleitung von
Lernfortschritten durch die korrekte Interpretation von Daten oder die Gestaltung von adaptivem Unter-
richt, Jude et al., 2023) als auch fachspezifisches Wissen dariber, unter welchen Bedingungen sich Kl lern-
wirksam im Unterricht und zur lernprozessbegleitenden Diagnostik einsetzen lasst (siehe Impulspapier zu

Large Language Models, SWK, 2024b).
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Die digitale Transformation ist eine Aufgabe aller Schulbereiche. Schulleitungen wirken auf die effektive
Nutzung digitaler Medien durch Lehrkréafte ein und haben damit indirekt (z. B. durch Einstellungsanderun-
gen im Kollegium, systematische Forderung von Kooperation, Integration von Technologie, Auswahl von
Fortbildungen und gutes Monitoring von Transformationen) Einfluss auf die Entwicklung von Digital Lite-
racy bei Schiler:innen (Dexter & Richardson, 2020; Drossel et al., 2019; Gerick et al., 2019; Gerick et al.,
2024; Navaridas-Nalda et al., 2020; Pettersson et al., 2024). Die Digitalisierung verdndert auRerdem die
Bedingungen fir FGhrungsaufgaben in Schulen (Krein, 2023, 2024). Die Schulleitung ist gefordert, mit ver-
schiedenen externen Bildungsakteuren Netzwerke auszubauen und zu nutzen, um Ressourcen zu bindeln
und Good Practices (vor allem auch im Hinblick auf Schiler:innen mit geringer Digital Literacy) auszutau-
schen. In Deutschland sind aber alle von ICILS abgedeckten Fihrungs- und Verwaltungstatigkeiten im All-
gemeinen kein Teil der Schulleitungsausbildung. Daher gibt es auch auf Ebene der Schulleitungen erhebli-
chen Weiterbildungs- und Unterstiitzungsbedarf (Tulowitzki et al., 2021). Zusatzlich benétigt auch das
nichtlehrende Personal in Schulen Kompetenzen im Bereich Digital Literacy, um die digitale Bildung effek-
tiv (z. B. in der Verwaltung und im Ganztag) zu unterstitzen. Auch hier gibt es einen Bedarf an Weiterbil-
dungsangeboten, die auf verschiedene Zielgruppen und Anforderungsniveaus zugeschnitten sind und
schulische und aul3erschulische Lernraume verbinden sowie auch agile, flexible und adaptive Ansatze nut-

zen (Eickelmann, Frohlich et al., 2024a).

Digital Literacy ist eine Schlisselkompetenz fir alle Bereiche der Bildung und der Berufswelt. Alle Schi-
ler:innen, unabhdngig von Schulform, Lernvoraussetzungen, Wohnort oder familidrem Hintergrund, mis-
sen wahrend der Pflichtschulzeit die Moglichkeit haben, die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen
der Digital Literacy zu erwerben, die ihnen eigenstandiges Lernen, einen reflektierten, aktiven Umgang mit
Informationen und gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen. Das gilt insbesondere auch fir Schiler:innen
mit besonderem Unterstitzungsbedarf in Digital Literacy. Die wenigen belastbaren Befunde zum Kompe-
tenzstand von Schiler:innen zeigen jedoch eine Diskrepanz zwischen den Anforderungen aus Politik und

der Berufswelt und der vorhandenen Digital Literacy.

Die Ursachen hierfir sind vielfltig. Bildungsstandards und Lehrpléne heben nicht durchgéangig fur alle Fa-
cher hervor, was die unverzichtbaren digitalen Kompetenzen sind, die in den einzelnen Jahrgangsstufen
erreicht werden missen. Zwar haben eine Reihe von Landern Informatikunterricht im von der SWK emp-
fohlenen Umfang eingefihrt, in weiteren Landern steht dies aber noch aus. Zudem ist nicht hinreichend
geklart, welche Aspekte von Digital Literacy im Informatikunterricht und welche fachibergreifend gelehrt

werden sollen. Es fehlt nach wie vor an Lehr-Lern-Konzepten zur Vermittlung von Digital Literacy.

Internationale Forschung weist darauf hin, dass dabei auf lernendenorientierte Settings fokussiert werden
sollte, die in die Lebenswelt von Schiler:innen eingebettet und in die Facher integriert sind. Die Landesin-
stitute, Fachgesellschaften und Fachdidaktiken sind hier gefordert, fundierte Unterrichtskonzepte zu ent-
wickeln, erproben, evaluieren und in die Breite zu bringen. Perspektivisch kann dies eine Aufgabe der von
der SWK empfohlenen Zentren fiir digitale Bildung sein (SWK, 2022b). Ziel ist es, qualitatsgesicherte,
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datenschutzrechtlich gepriifte und evaluierte Lehr-Lern-Konzepte sowie digitales/digitalgestitztes Mate-

rial fUr Lehrkréafte frei verfigbar zu machen (auch unter reflektierter Nutzung von Kil).

Da die Datenbasis der Kompetenzstande ausgesprochen schmal ist, ist es auRerdem nétig, anknipfend an
die breitere Konstruktdefinition der Digital Literacy (s. 0.) entsprechende Messinstrumente zu entwickeln
und regelmafige Lernstandskontrollen zu etablieren, die neben dem summativen Assessment auch ein
formatives Assessment zur Unterrichts- und Schulentwicklung ermdglichen. Dazu gehéren auch die Unter-
suchung der Lernausgangslagen zu Beginn der Sekundarstufe | und die Entwicklung darauf abgestimmter
Forderangebote. Hier sind besonders die Fachgesellschaften und Fachdidaktiken gefordert. Solange In-
strumente noch nicht vorliegen, kénnen die Facetten der ICT Literacy und CT aus ICILS zur Erhebung ge-
nutzt werden. Daher wird auch die zukinftige Beteiligung Deutschlands an ICILS empfohlen. Langfristig
muss die breiter gefasste Digital Literacy als eigenstandige Kompetenz sowie als Anwendungskompetenz

in den Fachern als integraler Teil von Lernstandserhebungen regelmaf3ig erfasst werden.

Lehrkréfte missen fur die Kompetenzvermittlung von Digital Literacy ausgebildet sein. Daher ist eine ver-
bindliche, systematische und praxisorientierte Integration von Aus- und Fortbildungen in allen drei Phasen
der Lehrkraftebildung nétig, die kontinuierlich Gberprift wird (s. a. Gutachten zur Lehrkraftebildung, SWK,
2023). Inhaltlich ist ein verbindlicher fachdidaktischer Fokus auf die integrative Vermittlung der unverzicht-
baren funktionalen Kompetenzen der Digital Literacy in allen Fachern nétig, vor dem Hintergrund der sozi-

alen Disparitaten insbesondere im Hinblick auf heterogene Lernausgangslagen von Schiler:innen.

Da die digitale Transformation eine Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft ist, sind aufRerdem die Ent-
wicklung und der Ausbau von Qualifizierungs- und Unterstitzungsmaglichkeiten fur Personen mit schuli-
scher Fihrungsverantwortung (insbesondere Schulleitungen, weitere Funktionsstellen im Sinne geteilter
FGhrung), in der Schulverwaltung sowie anderes padagogisch tatiges Personal (z. B. im Ganztag) nétig. Ein
zusatzliches Potenzial bieten kollaborative Netzwerke zwischen Schulen, lokalen Gemeinschaften und ex-
ternen Bildungsakteuren.

Die SWK (2022b) hat in ihrem Gutachten zur Digitalisierung — bezogen auf die Sekundarstufe | — die Ein-
richtung von Zentren digitaler Bildung und die Einfihrung des flachendeckenden Informatikunterrichts
empfohlen. Die folgenden Empfehlungen schlieRen daran an und erweitern den Fokus auf Digital Literacy
als unverzichtbare Kompetenz, die Uber die Nutzung digitaler Tools und die Vermittlung informatischer
Kompetenzen hinausgeht (Empfehlungen 16 und 17). Dies umfasst auch die Fahigkeit zur faktenbasierten
Informationsbewertung in den jeweiligen unterrichtsfachlichen Kontexten sowie einen reflektierten Um-
gang mit sozialen Medien und Algorithmen-gesteuerter Desinformation. Entsprechende Kompetenzen
sind grundlegend fur die Teilhabe an einer digitalisierten Gesellschaft und die Starkung demokratischer
Diskurskultur. Der in Empfehlung 18 angebrachte Aspekt des Monitorings ist neu, wahrend Empfehlung 19
die Empfehlungen zur Lehrkrafteprofessionalisierung im Gutachten zur Digitalisierung noch einmal auf-
greift.

Die auf Bitten der KMK in ihrer Ausgestaltung bereits weiter prazisierten Zentren digitaler Bildung kénnen
bei der Umsetzung der im Folgenden vorgeschlagenen Empfehlungen eine wesentliche Rolle spielen und

die dort formulierten Aufgaben Gbernehmen bzw. prozesssteuernd agieren — vorausgesetzt, dass diese
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Zentren eingerichtet werden. Fir Informatik kdnnte dies insbesondere das Zentrum fiir digitale MINT-Bil-

dung leisten.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung16  Fir Digital Literacy unverzichtbare funktionale Kompetenzen definieren und aus-

weisen

Dies umfasst:

1. die fUr Teilhabe, Ausbildung und Beruf unverzichtbaren funktionalen Digitalkompetenzen unter Ein-
bindung von Expert:innen aus Fachgesellschaften, schulischer und beruflicher Bildung, Wissenschaft
und Berufs- und Bildungspraxis definieren;

2. dabeiinformatische Grundkenntnisse und fachspezifisches Anwendungswissen bericksichtigen und in
den Lehrplanen aller Facher ausweisen;

3. fortlaufend die unverzichtbaren fachspezifischen digitalen Kompetenzen in die Bildungsstandards der

Facher integrieren und aktualisieren.

Empfehlung17 ~ Sowohl Informatik als auch den Unterricht aller Facher gezielt zur breiteren Errei-

chung der unverzichtbaren funktionalen digitalen Kompetenzen weiterentwickeln

Dies umfasst:

1. flachendeckenden verpflichtenden Informatikunterricht in der Sekundarstufe | zGgig ausrollen;

2. die Umsetzung des Erwerbs fachspezifischen Anwendungswissens der Digital Literacy im Fachunter-
richt durch zeitnahe kontinuierliche Entwicklung, Erprobung, Evaluation und Verbreitung von Lehr-
Lern-Konzepten fur die Facher sicherstellen. Dies sollte in Verantwortung der Lander, Landesinstitute,
Fachgesellschaften und Fachdidaktiken sowie durch die von der SWK empfohlenen Zentren fir digitale
Bildung erfolgen;

3. Aufbau flexibel aktivierbarer funktionaler Kompetenzen in authentischen (z. T. komplexen) Nicht-Rou-
tinesituationen mit lernstandsadaptiver Unterstitzung ermdglichen;

4. curriculumsnahe (z. B. digitale) Diagnose-Kurztests mit gezielten, forschungsbasierten Forderangebo-
ten zum Aufarbeiten diagnostizierter Licken entwickeln und implementieren;

5. unterrichtserganzende (z. B. im Ganztag) und -integrierte Férderung mit empirisch nachweislich wirk-
samen Programmen (bei Alteren auch mit digitalen Selbstlernangeboten) entwickeln und implemen-

tieren.
Empfehlung18  Transparenz Uber erreichte Digital Literacy starken

Dies umfasst:

1. Messinstrumente entwickeln zur Erfassung der verschiedenen Facetten der Digital Literacy (siehe

Empfehlung 16, die summatives und formatives Assessment ermdglichen. Die Messinstrumente
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sollten sowohl informatische Kompetenzen als auch (allgemeine und fachspezifische) Anwendungs-
kompetenzen abdecken;

2. inden Kernfachern (Deutsch, Englisch, Mathematik, evtl. Naturwissenschaften) Koharenz herstellen
zwischen zentralen Prifungen, Lehrpldnen und Unterrichtsmaterialien beziglich unverzichtbarer funk-
tionaler digitaler Kompetenzen;

3. Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 (und ggf. 7) mit darauf abge-
stimmten Férderangeboten verbindlich einfihren;

4. die zukinftige Beteiligung an ICILS.

Empfehlungig  Professionalisierung aller Akteursgruppen fir die effektive Vermittlung der fir Di-
gital Literacy unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen

Unterstitzung der digitalen Transformation als gemeinsame Entwicklungsaufgabe der gesamten Schulge-

meinschaft verstehen. Dies umfasst:

1. Qualifizierungs- und Unterstitzungsmaoglichkeiten fir Lehrkréfte und fir Personen mit schulischer
FUhrungsverantwortung (insbesondere Schulleitungen, weitere Funktionsstellen im Sinne geteilter
FUhrung) sowie Verwaltung und anderes padagogisch tatiges Personal (z. B. im Ganztag) entwickeln
bzw. ausbauen;

2. kollaborative Netzwerke innerhalb und zwischen Schulen, lokalen Gemeinschaften und externen Bil-
dungsakteuren fordern, um Ressourcen zu bindeln, Good Practices auszutauschen und innovative L6-
sungen zu entwickeln, die insbesondere auch Jugendliche mit geringeren Kompetenzen erreichen;

3. firdie erste und zweite Phase der Lehrkréftebildung in allen Fachern sicherstellen, dass die fachinhalt-
lichen und -didaktischen Hintergriinde zur Vermittlung unverzichtbarer funktionaler Digitalkompeten-
zen thematisiert werden;

4. Digital Literacy in den Lehrplangruppen und Aufgabengruppen fir zentrale Prifungen der Lander in
den Kernfachern (Deutsch, Mathematik, Englisch, evtl. Naturwissenschaften) beriicksichtigen und die
beteiligten Personenkreise beziglich unverzichtbarer funktionaler Digitalkompetenzen in den berick-

sichtigten Fachern weiterqualifizieren.
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Selbstregulative Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen ,umfassen kognitive, emotionale, motivatio-
nale und soziale Fahigkeiten, die es erlauben, personliche Ziele zu erreichen und flexibel auf Veranderun-
gen zu reagieren. Dazu zdhlen die selbststédndige Organisation von Aufgaben, die Aufmerksamkeitssteue-
rung, das bewusste Erleben von Emotionen ohne impulsives Handeln sowie die Fahigkeit, soziale Konflikte
zu bewaltigen und sich aktiv an Entscheidungen zu beteiligen" (Leopoldinag, 2024, S. 10). Die Ausbildung
dieser Kompetenzen erfolgt als Wechselspiel zwischen individuellen Dispositionen und schulischen und au-
Rerschulischen Sozialisations- und Erziehungserfahrungen. In ihrer im September 2024 erschienenen Stel-
lungnahme hat sich die Leopoldina ausfihrlich dem Thema der Selbstregulation gewidmet und die grof3e
Bedeutung der Schule fir die Entwicklung entsprechender Kompetenzen hervorgehoben. Schwerpunkte in
dieser Stellungnahme lagen vor allem im Bereich selbstregulativer Kompetenzen, die zur psychischen und
physischen Gesundheit der Jugendlichen beitragen und sich sehr stark auf die Emotions- und Verhaltensre-
gulation (u. a. im Bereich der Erndhrung und des Drogenkonsums) beziehen. In ihren Handlungsempfeh-
lungen forderte die Leopoldina u. a., die Forderung der Selbstregulationskompetenzen von Kindern und
Jugendlichen zu einer Leitperspektive des deutschen Bildungssystems zu machen. Weiterhin sollten Stra-
tegien zur Forderung von Selbstregulationskompetenzen in Kindertagesstatten und Schulen entwickelt
und implementiert werden. Die SWK schlief3t sich den Inhalten der Leopoldina-Stellungnahme und den
darin enthaltenen Empfehlungen an und widmet sich in diesem Kapitel vertiefend dem spezifischen Be-
reich der Selbstregulation des Lernens in der Sekundarstufe |. Zu Fragen der Emotions- und Verhaltensregu-

lation von Jugendlichen sei auf die Leopoldina-Stellungnahme verwiesen.

Selbstregulative Kompetenzen sind, wie diverse internationale Metaanalysen zeigen, von grof3er Bedeu-
tung fUr den Schulerfolg in verschiedenen fachlichen Domé&nen wie Schreiben, Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften (Donker et al., 2014). Insbesondere der gezielte Einsatz kognitiver Lernstrategien und
hohe metakognitive Kompetenzen sind mit guten Schulleistungen assoziiert, denn sie helfen Schiiler:in-
nen, ihre Lernprozesse selbst zu steuern (Nota et al., 2004). Entsprechende Trainingsprogramme wirken
sich auch langfristig positiv auf die Schulleistungen aus (Boer et al., 2018). Vor allem Schiler:innen im unte-
ren Leistungsbereich, die an den schulischen Anforderungen scheitern oder unter ihren Moglichkeiten blei-
ben (Underachiever), verfigen oft nicht im erforderlichen Umfang Uber selbstregulative Kompetenzen, mit
denen sie ihre Lernprozesse zielgerichtet steuern und Uberwachen kénnen (Obergriesser & Stoeger, 2020).
Dementsprechend hat sich die KMK in diversen Papieren mit der Férderung selbstregulierten Lernens aus-
einandergesetzt (u. a. KMK, 2020). Es ist ein zentrales Ziel schulischer Bildung in der Sekundarstufe |, das
Lernen zu lernen. Dabei geht es vor allem darum, dass Schiler:innen in die Lage versetzt werden, die Ver-
antwortung fur ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen und die Art und Weise, wie sie lernen, selbst zu re-

gulieren. Wirth und Leutner (2008) definieren die Kompetenz, selbstreguliert zu lernen, als ,Kompetenz,
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eigene Lernprozesse selbststandig zu planen, auszufihren und zu evaluieren, was andauernde Entschei-
dungen Uber kognitive, motivationale und verhaltensbezogene Aspekte des zyklisch verlaufenden Lernpro-
zesses erforderlich macht" (S. 103, Ubersetzt). Die kognitiven Prozesse ermdglichen es, Informationen auf-
zunehmen und so zu verarbeiten, dass sie nachhaltig im Langzeitged&achtnis abgespeichert werden und fir
die anschlieRende Bearbeitung von Aufgaben und neuartigen Problemstellungen verfigbar sind. Hinzu
kommen motivationale Prozesse, die das Lernen initiieren, anschlieRend begleiten und aufrechterhalten.
Verhaltensbezogene Aspekte meinen z. B. die Auswahl des Lernorts oder der Lernpartner:innen. Schlief3-
lich sind metakognitive Prozesse des Planens, der Uberwachung und des Steuerns der am Lernen beteilig-

ten kognitiven und motivationalen Prozesse erforderlich.

Nach Zimmerman (1998) umfasst ein selbst gesteuerter Lernprozess drei Phasen: (1) eine Vorbereitungs-
phase, in der sich die Lernenden orientieren, Ziele setzen und Lernaktivitdten planen; (2) eine Durchfiih-
rungsphase, in der die Lernenden auf Fortschritte sowie auf Hirden oder auch Fehler bei der Ausfiihrung
der Aufgabe achten; und (3) eine Reflexionsphase, in der die Lernenden ihre Ergebnisse bewerten und Gber
ihr weiteres Vorgehen nachdenken. In der Literatur gibt es zahlreiche Vorschldge, Lernstrategien zu syste-
matisieren. Baumert und Koller (1996) unterscheiden drei Haupttypen von Lernstrategien: kognitive Stra-

tegien, metakognitive Strategien und Strategien des Ressourcenmanagements.

- Unter die kognitiven Strategien fallen Elaborations- und Organisationsstrategien, die als Tiefenstrate-
gien zu einer semantisch tiefen Verarbeitung von Lerninformationen fihren. Diese Strategien lassen
sich auch als generative Lernstrategien bezeichnen, weil sie ein tieferes Verstandnis des Lerngegen-
standes generieren (Fiorella & Mayer, 2015). Unter die kognitiven Lernstrategien fallen auch Memo-
rierstrategien (auswendig lernen), die zu einer oberflachlichen Verarbeitung von Lerninformationen
fuhren (Oberflachenstrategien) und haufig nicht tiefere Verstehensprozesse unterstitzen.

- Metakognitive Strategien beziehen sich auf die Planung, Uberwachung und Steuerung des gesamten
Lernprozesses wie auch des Einsatzes einzelner Lernstrategien.

- Strategien des Ressourcenmanagements betreffen die Nutzung interner und externer Ressourcen des
Lernens. Unter interne Ressourcen fallen Motivation, Anstrengung (Volition) und Zeitmanagement,
unter externe Ressourcen fallen die Lernumwelt und der Arbeitsplatz, Bibliotheken, das Internet und

andere Informationssysteme sowie Hilfs- und Unterstitzungsangebote Dritter.

Mit Schreiber (1998; s. a. Klauer & Leutner, 2012; Leutner et al., 2001) lassen sich die metakognitiven Stra-
tegien als bergeordnet, die kognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien dagegen als untergeord-
net ansehen: Die untergeordneten Strategien beziehen sich auf das Was der Selbstregulation beim Lernen;
die Ubergeordneten Strategien beziehen sich auf das Wie der Selbstregulation beim Lernen. Um erfolg-
reich selbstreguliert lernen zu kdnnen, bendtigen Jugendliche sowohl untergeordnete als auch Gbergeord-

nete Lernstrategien.

Spezifische metakognitive Anforderungen ergeben sich daraus, dass die Lernenden ein Ziel fir ihr Lernen
setzen, ihre Vorgehensweise beim Lernen planen, den Fortschritt ihres Lernens Gberwachen und ggf. die
Vorgehensweise oder das Lernziel nachjustieren missen (siehe auch Wirth et al., 2020). Dies erfordert spe-

zifische Teilkompetenzen (vgl. Schitte et al., 2010; 2012; sowie Wirth & Leutner, 2008):
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- Setzung von Lernzielen: Lernziele lassen sich definieren als Differenz zwischen dem, was man schon
weif3 oder kann (Vorwissen), und dem, was man wissen oder konnen sollte oder mdchte (vgl. Klaver &
Leutner, 2012). Lernende missen also in der Lage sein, ihr Vorwissen angemessen einzuschatzen, um
entscheiden zu kénnen, was sie dariber hinaus lernen missen.

- Planung der Vorgehensweise beim Lernen: Wenn das Lernziel feststeht, ist zu entscheiden, wie man vor-
gehen mochte, um es zu erreichen. Dies erfordert Wissen Uber (untergeordnete) Lernstrategien: dekla-
ratives Wissen (Wissen Uber den Zweck der Strategie und die Vorgehensweise der Strategie), proze-
durales Wissen (die Strategie anwenden kénnen) und insbesondere auch konditionales Wissen (Wis-
sen, unter welchen Bedingungen die Strategie sinnvoll anwendbar ist; vgl. Paris et al., 1983). Unter vie-
len méglichen Lernstrategien ist demnach die auszuwahlen, die in der spezifischen Lernsituation am
besten geeignet ist, um das Lernziel zu erreichen.

- Uberwachung der Vorgehensweise und des Lernfortschritts: Wenn die ausgewéhlte Lernstrategie zum
Einsatz kommt, ist zu Gberwachen, ob der Einsatz zielfGhrend ist. Dies erfordert eine Beobachtung des
eigenen Lernverhaltens und eine Bewertung, ob das, was man tut, zielfGhrend ist. Diese Bewertung
hat in zweierlei Hinsicht zu erfolgen: zum einen im Hinblick auf die Frage, ob die Strategie korrekt und
qualitatsvoll eingesetzt wird, und zum anderen im Hinblick darauf, ob der Einsatz der Strategie zu einer
Anndherung an das Lernziel fGhrt. Ergeben sich im Ergebnis der Bewertung Diskrepanzen, ist nachzu-
justieren: Verbesserung der Qualitat des Strategieeinsatzes, Wahl einer anderen Strategie oder Ande-
rung des Lernziels. Dies mindet in einen zyklischen Prozess erneuter Zielsetzung, Planung und Uber-

wachung.

Der Erwerb selbstregulativer Kompetenzen ist voraussetzungsvoll. Das Trainieren kognitiver, ressourcen-
bezogener und metakognitiver Kompetenzen beim Arbeiten mit Texten setzt beispielsweise voraus, dass
die Schiler:innen zuvor ein hohes Mal an LeseflUssigkeit erworben haben, was bei Schiler:innen im unte-
ren Leistungsbereich und solchen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf nicht immer gewdhr-
leistet ist. FUr diese Schiler:innen ist kennzeichnend, dass sie nicht oder deutlich weniger Uber die be-
schriebenen Strategien verfigen (Lauth, 2014). Sie wenden sich einer Aufgabe oft nur oberflachlich zu und
gehen nicht systematisch vor. Zudem verfiigen sie nur Gber geringes Vorwissen, an das sie anknipfen
konnten, und lassen sich deshalb schnell entmutigen. Lernende mit geringem metakognitivem Wissen ver-
stehen nicht, wann und zu welchem Zweck sie welche Lernstrategien einsetzen kdnnen (Pintrich, 2002).
Ohne entsprechend entwickelte Strategien des Selbstmonitorings und der Selbstkontrolle nehmen sie ggf.
gar nicht wahr, ob sie die gestellte Aufgabe verstanden und bewaltigt haben (Dent & Koenka, 2016). Ein
zielgerichtetes Vorgehen und die Beobachtung des eigenen Lernfortschritts mit einer schrittweisen Ab-

folge, die z. B. Uber Selbstanweisungen eingehalten wird, missen mit ihnen gezielt eingeibt werden.

Erfolgreich Lernende verfiigen dagegen iber ein hohes strategisches Wissen und kdnnen es zur Problem|6-
sung einsetzen (Boer et al., 2018). Sie gehen zielgerichtet vor und strengen sich an, ihre kognitiven Fahig-
keiten einzusetzen, ihre Motivation und ihr Verhalten so zu regulieren, dass sie diese Ziele auch erreichen
kdnnen (Zimmerman, 2002). Hoch ausgepragte kognitive und motivationale Selbstregulationsstrategien
sind Pradiktoren sowohl fir hohe Schulleistungen in verschiedenen Fachern als auch insgesamt fir das Er-

reichen eines Mittleren Schulabschlusses (Nota et al., 2004).
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Viele Forschungsarbeiten zum selbstregulierten Lernen beziehen sich auf das Lernen mit (Sach-)Texten,
und die skizzierten kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezogenen Strategien lassen sich so auf die
Arbeit mit Texten in unterschiedlichen Fachern anwenden. Ebenfalls facheribergreifend kann der dreipha-
sige Prozess des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (1998; Vorbereitungsphase, Durchfihrungs-
phase, Reflexionsphase, s. 0.) verstanden werden. Mit Blick auf den gesamten schulischen Fécherkanon
und die jeweiligen fachspezifischen Inhalte ist aber festzuhalten, dass es bei Weitem nicht ausreicht, solche
Lernstrategien im Sinne einer One size fits all-L6sung zu erlernen. Vielmehr gibt es eine Vielzahl unterge-
ordneter Lernstrategien in unterschiedlichen Lernsituationen mit unterschiedlichen Anforderungen. Bei-
spiele fUr das Lernen aus Sachtexten sind generative Lernstrategien im Sinne von Fiorella und Mayer (2015)
wie Zusammenfassen, Wichtiges Unterstreichen, Concept Mapping, Imaginieren oder Zeichnen (vgl. Leopold
& Leutner, 2012; 2015; Leopold et al., 2013; Leutner et al., 2009; Leutner & Schmeck, 2021; Schmeck et al.,
2014; Schwamborn et al., 2010) oder Kombinationen wie z. B. Zeichnen mit Retrieval Practice, dem Uben
des Abrufens von Informationen (Roelle et al., 2022). Ein Beispiel fUr das Lernen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht ist die Strategie des Experimentierens unter Beachtung des Vary one thing at a time-Prin-
zips (VOTAT,; vgl. Kinsting et al., 2008; Stebner et al., 2015). Im Bereich der Mathematik bilden die pro-
zessbezogenen Kompetenzen (mathematisch argumentieren, mathematisch kommunizieren, Probleme
mathematisch |6sen, mathematisch modellieren, mathematisch darstellen, mit mathematischen Objekten
umgehen und mit Medien mathematisch arbeiten) insofern die fachbezogenen selbstregulativen Kompe-
tenzen ab, als spezifische Herangehensweisen und Strategien gezielt eingesetzt werden sollen. So erweist
sich beim Modellieren die gezielte Ansteuerung der Teilprozesse Strukturieren, Mathematisieren, Interpre-
tieren, Validieren als wirksam (Hankeln & Greefrath, 2021; Panaoura, 2012; Schukajlow et al., 2015). Beim
innermathematischen Problemldsen kann der gezielte Einsatz fachbezogener Problemldsestrategien wie
Vorwarts-rickwarts-Arbeiten durch Selbstregulationselemente wie das Lerntagebuch weiter gestarkt wer-
den (Perels et al., 2003). Neben den schon genannten Strategien zum Lernen aus Texten kommen in der
Fremdsprache Englisch z. B. auch noch Memorierstrategien zum Lernen von Vokabeln dazu. Weiterhin
muss bei sprachproduktiven schriftlichen Leistungen der Dreiklang aus Planen, Schreiben und Revidieren
eingelbt werden. Auch die Bildungsstandards fir den Ersten und den Mittleren Schulabschluss im Fach
Deutsch fokussieren auf den Erwerb kognitiver und metakognitiver Strategien beim Schreiben (Texte pla-
nen und strukturieren, formulieren und Gberarbeiten) und Lesen von Texten (Uber Lesetechniken verfigen,
Uber Strategien zum Leseverstehen verfigen) sowie beim Zuhoren (z. B. die Erwartungshaltung zielorien-
tiert steuern, Aufmerksamkeit steuern, Informationen sichern und zusammenfassen; vgl. Kapitel 1). Ge-
genstand der Mathematikstandards ist beispielsweise das Erlernen des gesamten Modellierungskreislaufs
(vgl. Kapitel 2), und in den naturwissenschaftlichen Standards werden Techniken des Erkenntnisgewinns
und der Kommunikation naturwissenschaftlicher Befunde als Ziele gelingenden Unterrichts definiert (vgl.
Kapitel 3).

Beispiele fir weitere facheribergreifend ressourcenbezogene Strategien finden sich zur Motivationsregu-
lation bei Engelschalk et al. (2017), Kryshko et al. (2020), Leutner et al. (2001) und Schwinger et al. (2007)
sowie zum Zeitmanagement bei Trentepohl et al. (2022; 2023). Bei Waldeyer et al. (2022; 2020) wird ein

spezielles Messinstrument zur Erfassung von Kompetenzen im Bereich ressourcenbezogener Strategien
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vorgestellt. Von besonderer Bedeutung sind dabei auch Strategien der Motivationsregulation, die dem
Ressourcenmanagement zugeschrieben werden. Die Motivation der Lernenden, die erlernten Strategien
auch einzusetzen und sich anzustrengen, ist dafir entscheidend und wird durch die Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen (Pintrich, 2002), die Zielorientierung (Harackiewicz et al., 2002) und den Wert geprégt, der
der Aufgabe beigemessen wird (Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield & Eccles, 2000). Lernende beschaftigen
sich hier mit der Frage, wie sie mehr Zeit und Anstrengung in die Bearbeitung einer Aufgabe investieren
konnen, um sie erfolgreich zu |6sen (vgl. Schwinger et al., 2007). Trautner und Schwinger (2020) unter-

scheiden in diesem Zusammenhang folgende Strategien:

- Steigerung des Interesses an einer Aufgabe, indem ihr spielerischer Charakter zugewiesen und eine
personliche Bedeutung mit der Lésung der Aufgabe verbunden wird (Betonung der personlichen Wich-
tigkeit, die Aufgabe zu l6sen);

- leistungszielbezogene Selbstinstruktion (Ich méchte die Aufgabe unbedingt l6sen, um eine gute Note zu
erreichen bzw. eine schlechte Note zu vermeiden) oder lernzielorientierte Selbstinstruktion (Ich méchte
endlich verstehen, was hinter dieser Aufgabe steht);

- Kontrolle der Lernumgebung, indem ablenkende Reize (Fernseher, Handy) entfernt werden;

- Aufbrechen einer komplexen Aufgabe in Teilschritte, um so erst einmal Teilziele erreichen zu kénnen;

- sich selbst belohnen fir die Bewaltigung von Aufgaben;

- fdhigkeitsbezogene Selbstinstruktionen, indem man sich an friheren Situationen mit dhnlichen Aufga-
ben erinnert, die man erfolgreich bewiltigt hat;

- Nutzung sozialer Ressourcen, d. h. kollaboratives Arbeiten mit Peers.

Fasst man den Forschungsstand zum selbstregulierten Lernen zusammen, so sollten kompetente Lernende

am Ende der Sekundarstufe | ber folgende Merkmale verfigen:

- Die Jugendlichen kennen facheribergreifende und fachspezifische kognitive Lernstrategien, um sich
Lerninhalte selbststandig zu erschlief3en. Sie kdnnen diese Strategien situationsangemessen auswdh-
len und anwenden.

- Die Jugendlichen kennen ressourcenbezogene Strategien, um interne Ressourcen wie Motivation, Zeit,
Anstrengung in geeigneter Weise bereitzustellen und externe Ressourcen wie Arbeitsplatz, Informati-
onsquellen sowie Hilfs- und UnterstUtzungssysteme angemessen zu nutzen. Sie kdnnen diese Strate-
gien situationsangemessen auswdhlen und anwenden.

- Die Jugendlichen kdénnen ihr Lernen anhand metakognitiver Strategien selbst regulieren, d. h. sich
selbst Ziele setzen, die Vorgehensweise planen, die Vorgehensweise und den damit erreichten Lern-
fortschritt Uberwachen und die Vorgehensweise, sofern nétig, anpassen.

Dass Lernstrategietrainings generell wirksam sind, belegen diverse Metaanalysen (z. B. Dignath & Bittner,
2008; Donker et al., 2014). Schiler:innen im unteren Leistungsbereich und solche aus soziodkonomisch be-
nachteiligten Gruppen profitieren davon Gberdurchschnittlich stark und langfristig (Boer et al., 2018). Da-

bei zeigen sich positive Effekte auf die zukinftige Strategienutzung, auf die Leistungen sowie auf die
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Motivation, und dies in der Grundschule, in den Sekundarstufen | und Il, im Studium sowie in der Berufsbil-
dung. Fur die Sekundarstufe | bedeutet dies, dass entsprechende Maf3nahmen bereits direkt nach dem
Ubertritt aus der Grundschule gestartet werden kénnen. So ist beispielsweise das Strategieprogramm Wir
werden Lesedetektive (vgl. RGhl & Souvignier, 2006) ab der Jahrgangsstufe 5 im Deutschunterricht einsetz-
bar. Voraussetzung ist allerdings, dass die Schiler:innen Uber eine hinreichende Leseflissigkeit verfigen

(vgl. Kapitel 2).

Metaanalysen zeigen auch, dass unterrichtsintegrierte Trainings zum Erwerb von Lernstrategien wirksa-
mer sind. So beschreiben Lesperance et al. (2023) einen deutlichen Effekt solcher Trainings in der Sekun-
darstufe |. Besonders erfolgreich sind sie zur Unterstiitzung der Lese- und Schreibkompetenzen, aber auch
fur die Bearbeitung mathematischer oder naturwissenschaftlicher Probleme (Donker et al., 2014; Xin & Jit-
endra, 1999). Viele Studien belegen allerdings, dass es nicht ausreicht, nur die (untergeordneten) kogniti-
ven oder ressourcenbezogenen Lernstrategien zu trainieren. Von hoher Bedeutung ist es, bei einem Trai-
ning der untergeordneten Strategien die Ubergeordneten, metakognitiven Strategien des Planens, Uber-
wachens und Steuerns im Sinne eines Hybrid-Trainings mit zu trainieren (vgl. fir die Sekundarstufe | z. B.
Leopold & Leutner, 2015; Leutner & Leopold, 2006; C. Schuster et al., 2018, 2020, 2023). Dabei zeigt auch
die Metaanalyse von Lesperance et al. (2023), dass die Trainingseffekte auf metakognitive Strategien am

grofdten sind.

Wahrend entsprechende Trainings zundchst als zusatzliche, extracurriculare Angebote fir Schiler:innen
mit besonderen Unterstitzungsbedarfen angeboten und evaluiert wurden, hat sich mittlerweile die Posi-
tion durchgesetzt, dass das Training selbstregulativer Kompetenzen unterrichtsintegriert durch Lehrkrafte
an konkreten Fachinhalten erfolgen sollte. Dignath und Veenman (2021) haben dazu ein Modell entwickelt,

in dem sie zwei Moglichkeiten des Strategieaufbaus beschreiben:

1. Direkte Strategieférderung durch explizites oder implizites Unterrichten kognitiver, ressourcenbezo-
gener und metakognitiver Strategien. Kennzeichnend fir explizites Unterrichten ist, dass die Lehrkraft
die Anwendung einer bestimmten Strategie gezielt zeigt und erklart, insbesondere auch im Hinblick
auf die Frage, wann und warum die Strategie geeignet und nitzlich ist. Beim impliziten Unterrichten
wendet die Lehrkraft eine bestimmte Strategie an, ohne sie als solche explizit zu beschreiben und zu
begriinden; oder sie erinnert die Schiler:innen in einer Situation daran, dass dort eine bestimmte Stra-
tegie anwendbar ist. Explizites Unterrichten ist insgesamt erfolgversprechender, vor allem bei Schi-
ler:innen im unteren Leistungsbereich und solchen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungs-
bedarf; implizites Unterrichten ist dann erfolgreich, wenn explizites Unterrichten vorgeschaltet wurde.
Es fehlen bislang allerdings weitere Férderprogramme, die diese Strategieforderung fir verschiedene
fachliche Lerngegenstdnde gerade fir Schiler:innen im unteren Leistungsbereich aufbereiten.

2. Indirekte Strategieforderung durch Bereitstellung von Aufgaben, die zur erfolgreichen Bearbeitung
den Einsatz kognitiver, ressourcenbezogener und metakognitiver Strategien erfordern. Haufig wird in
diesem Zusammenhang auch von konstruktivistischen Lernumgebungen bzw. von Inquiry-based Learn-
ing gesprochen (Hmelo-Silver et al., 2007; vgl. Kapitel 3). Solche Lernsettings, bei denen insbesondere
Schiler:innen im unteren Leistungsbereich ein hohes Ausmaf3 an Unterstitzung durch die Lehrkraft
bendtigen (Kirschner et al., 2006), zeichnen sich durch folgende Eigenschaften aus (Dignath & Veen-
man, 2021, S. 497):
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- eigenverantwortliches Arbeiten: Schiler:innen erhalten Auftrége zur selbststandigen Arbeit, die
auch Freiheiten bei der Wahl des Losungsweges geben;

- kooperative Lernarrangements: Es werden komplexere Aufgaben eingesetzt, deren Bewdltigung
nur in Gruppen maoglich ist. Die Lehrkraft stellt sicher, dass die Gruppen on task sind;

- Aktivieren von Vorwissen: Die Lehrkraft fordert die Schiler:innen auf, das Vorwissen, das sie be-
reits zum Thema haben, zu aktivieren und zu reflektieren;

- Einsatz von Transferaufgaben: Lebensnahe, an der Lebenswelt der Lernenden orientierte Lernkon-
texte werden gewdhlt, wobei die Lehrkraft die Lerninhalte und ihre Bedeutung fir unterschiedli-

che Kontexte erlautert.

Auch wenn digitale Medien aktuell hinsichtlich ihres Ablenkungspotenzials diskutiert werden (Leopoldina,
2024), bieten sie auch Chancen, Schiller:innen bei der Entwicklung selbstregulierten Lernens zu férdern,

z. B. durch die Anleitung zu einer aktiven Lernplanung beim Vokabelnlernen (Breitwieser et al., 2023), fur
die Unterstitzung von Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf beim Erwerb
von Lernstrategien (Quenzer-Alfred et al., 2023) und fir die Schreibforderung (Fleckenstein et al., 2023).

Die Standards fir die Lehrkraftebildung legen Ziele im Bereich des selbstregulierten Lernens fest. Im Kom-
petenzbereich Unterrichten heif3t es in den Standards fUr das Ende der ersten Phase der Lehrkraftebildung
(KMK, 2019b, S. 8): ,Die Absolventinnen und Absolventen ...

- kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich positiv auf Lernerfolg und Arbeitsergebnisse
auswirken;
- kennen Methoden der Férderung selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens

und Arbeitens."
Und fir das Ende des Vorbereitungsdienstes heif3t es: ,Die Absolventinnen und Absolventen ...

- vermitteln und fordern Lern- und Arbeitsstrategien;
- vermitteln den Schilerinnen und Schilern Methoden des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen
und kooperativen Lernens und Arbeitens;

- kennen Potenziale und Bedingungen des Einsatzes digitaler Medien fir das selbstbestimmte Lernen."

Aufgaben der ersten und zweiten Phase der Lehrkraftebildung bestehen dementsprechend u. a. darin,
Lerngelegenheiten aufzuzeigen, in denen Kenntnisse Gber selbstreguliertes Lernen und dessen Vermitt-
lung Uber explizites und implizites Unterrichten erworben werden. Da selbstreguliertes Lernen am besten
fachintegriert vermittelt wird, muss auch das Unterrichten selbstregulierten Lernens Gegenstand der fach-
didaktischen Ausbildung in allen Phasen der Lehrkraftebildung sein.
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Die Selbstregulation des Lernens stellt ein zentrales Lernziel der Sekundarstufe | dar. Schiler:innen sollen
in die Lage versetzt werden, sich Lerninhalte selbst zu erschlief3en und ihren Lernprozess selbst zu kontrol-
lieren und zu steuern. Dies sehen auch die Bildungsstandards fir das Ende der Sekundarstufe | vor. Mittler-
weile besteht in der Forschung Konsens, dass entsprechende Kompetenzen unterrichtsintegriert geférdert
werden sollten. Dadurch werden nicht nur selbstregulative, sondern auch fachliche Kompetenzen gefor-
dert. Schiler:innen missen lernen, zu verstehen, bei welchen (Lern-)Aufgaben und fachtypischen Prozes-
sen sie welche Strategien einsetzen missen. Dies setzt voraus, dass sie durch kompetente Lehrkrafte an-
geleitet werden, welche die Strategien explizit und (nachgeordnet) implizit unterrichten und Unterrichtssi-
tuationen bzw. Aufgaben bereitstellen, deren Bearbeitung die Strategien erfordert. Motivationssteigernd
sind vor allem Aufgaben, die das Interesse der Schiler:innen wecken bzw. aus ihrer Lebenswelt stammen
und personliche Bedeutung bzw. Wichtigkeit herstellen. Bei offenen Aufgabenarrangements benétigen
leistungsschwachere Schiler:innen allerdings Unterstiitzung. Die Bereitstellung einer ruhigen und aufga-
benorientierten Arbeits- und Lernumgebung wirkt sich ebenso motivationsfordernd aus wie kollaboratives
Arbeiten, das zuvor eingelbt wurde (Buttner et al., 2012; Mandl & Friedrich, 2006; Souvignier, 2007).
Kenntnisse Uber Maglichkeiten der direkten und indirekten Strategieférderung sollten bereits Gegenstand
der Ausbildung in der ersten Phase der Lehrkraftebildung sein. Die KMK-Standards fur die Lehrkraftebil-
dung sehen dies auch vor.

Aufgrund der hohen Bedeutung des Lernens aus Texten ist es sinnvoll, in den ersten Jahren der Sekundar-
stufe | Strategien zur Texterschlie3ung zu behandeln (vgl. Kapitel 1). Evaluierte Programme, die im Fach
Deutsch eingesetzt werden konnen, liegen vor. Metakognitive Strategien kénnen trainiert werden.
Schlief3lich ist es wichtig, fir die einzelnen Facher herunterzubrechen, welche Arbeitstechniken zur Forde-
rung des selbst gesteuerten Lernens unterrichtet werden sollten, z. B. prozessbezogene Kompetenzen in Ma-

thematik oder naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen in den naturwissenschaftlichen Fachern.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 20  Im Unterricht Gelegenheiten zum Erwerb von Lernstrategien schaffen

Dies umfasst:

1. beiallen Schiler:innen die Entwicklung selbstregulativer Strategien parallel zum Aufbau fachlicher
Kompetenzen unterstitzen;

2. Voraussetzungen fir den Erwerb kognitiver und metakognitiver Lernstrategien absichern und zielge-
richtet konstruktive Unterstitzung fur ihren Erwerb anbieten; dies gilt auch fir Schiler:innen im unte-
ren Leistungsbereich, insbesondere mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf im Lernen,
in der emotional-sozialen Entwicklung sowie Underachiever;

3. geeignete Aufgaben dafirim Zusammenspiel von Wissenschaft, Landesinstituten und Praxis entwickeln.
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Selbstreguliertes Lernen

Empfehlung21  Selbstreguliertes Lernen, kognitive und metakognitive Lernstrategien als verbindli-
che Themen in der ersten und zweiten Phase der Lehrkraftebildung implementie-

ren

Dies umfasst:

1. Gelegenheiten zum Erwerb von Wissen Uber die Bedeutung selbstregulierten Lernens und Instrumente
zu seiner Forderung verbindlich in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der Lehrkraftebildung fur
alle Lehréamter verankern;

2. Wissen Uber Strategien des selbstregulierten Lernens bereitstellen und die Verzahnung mit dem Er-
werb fachspezifischer Kompetenzen in den fachdidaktischen Veranstaltungen der Hochschulen und
des Vorbereitungsdienstes anleiten;

3. systematische Umsetzung der in den Bildungsstandards formulierten Vorgaben zum Wissen Gber
selbstreguliertes Lernen in den Hochschulen, den Einrichtungen der zweiten Phase und den Fortbil-

dungsangeboten der Landesinstitute sicherstellen.
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Als Jugendalter wird die Phase zwischen dem Beginn der pubertaren Reifungsprozesse und der Aufnahme
eines eigenstandigen Berufslebens durch die Person bezeichnet (z. B. Hurrelmann & Quenzel, 2013). In
Deutschland fallt der Ubergang in die Sekundarstufe | entsprechend in das Ende der Kindheit oder den Be-
ginn des Jugendalters und der Ubergang von der Sekundarstufe | in eine berufliche Erstausbildung in das
Jugendalter. Beide Ubergange verlangen dem jungen Menschen zahlreiche Neuanpassungen ab: der
Schulweg oder der Weg zur Ausbildungsstatte wird ein anderer — oft verbunden damit, dass sich der tagli-
che Aktionsradius des Jugendlichen vergrof3ert —, die vertrauten Mitschiler:innen und Lehrkréfte werden
durch andere ersetzt, der eigene Korper verandert sich pubertdtsbedingt. Typischerweise streben Jugendli-
che zunehmend nach mehr Autonomie, sodass sie neue Erfahrungsrdaume erkunden und die Kontexte, in

denen sie sich bewegen, starker selbst wahlen.

Diese vielfaltigen Veranderungen sind der Grund dafir, warum dem Jugendalter fir die Identitatsentwick-
lung eine herausgehobene Bedeutung zukommt (Erikson, 1973). Identitat meint das Ergebnis der aktiven
Erarbeitung einer Vorstellung davon, wer man selbst ist und welche Merkmale besonders bedeutsam fir
die Definition der eigenen Person sind. Dabei umfasst die Identitdt sowohl Wissen Uber individuelle Merk-
male (sogenannte personale Identitaten wie z. B. Fahigkeiten: Ich bin gut in Mathe oder Einstellungen: Ich
widbhle griin) als auch Wissen Uber eigene Gruppenzugehdrigkeiten (sogenannte soziale Identitaten wie z. B.
Ich bin ein Mddchen oder Ich gehére zur Clique der Raucher:innen in meiner Klasse). Wahrend in der Kindheit
vor allem Identitdten entstehen, die auf konkrete dufRere Merkmale (Ich bin rothaarig) und Tatigkeiten (Ich
fahre gerne Rad) bezogen sind, sind zum Zeitpunkt des Ubergangs in die Sekundarstufe | die kognitiven Vo-
raussetzungen fir ein Verstandnis abstrakter Konzepte und damit fir die Entwicklung von auf abstrakte
Merkmale bezogenen Identitdten gegeben. So entstehen z. B. Identitaten als Mitglied bestimmter ethni-
scher, nationaler oder kultureller Gruppen, wenn Kinder etwa zehn Jahre sind (Uberblick: Hudley & Irving,
2012; Ruble et al., 2004), und als Mitglied einer bestimmten sozialen Klasse, wenn sie etwa elf Jahre alt sind

(z. B. Andersen et al., 2008; Vereecken & Vandegehuchte, 2003).

Im Jugendalter beginnen junge Menschen, das eigene Erwachsensein zu antizipieren und sich entspre-
chend Fragen danach zu stellen, wer sie selbst sind, wer sie gerne sein mochten und wer sie voraussichtlich
sein werden. Diese Fragen werden erstmalig auch explizit zum Gegenstand eigener Gedanken und drangen
mit dem bevorstehenden Ubergang von der Sekundarstufe I in eine berufliche Ausbildung nach Beantwor-
tung: Jugendliche beobachten und reflektieren in besonders starkem Mal3e die eigene Person, mit dem
Ziel, eine Identitat als erwachsene Person zu entwickeln (s. im Uberblick Hannover et al., 2018). Das Spekt-
rum auf die eigene Identitat bezogener Fragen und das Spektrum mdglicher Antworten erweitern sich mit
den Kontexten, in denen sich der junge Mensch mit dem Eintritt in die weiterfGhrende Schule und mit dem
Ubergang in eine berufliche Ausbildung bewegt. Beispielsweise wird mit dem Ubergang auf die weiterfih-
rende Schule das Spektrum der Facher groféer, und entsprechend differenziert sich das Selbstkonzept eige-

ner Fahigkeiten (ein Teil der personalen Identitdt; z. B. Englisch fallt mir leichter als Mathematik) weiter aus
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(z. B. Wan et al., 2023; Weidinger et al., 2019). Oder Jugendliche lernen auf dem neuen Schulweg Stadtteile
kennen, in denen wohlhabendere Familien leben als in ihrem Grundschulsprengel, und sie stellen sich nun
erstmalig die Frage, zu welcher sozio6konomischen Statusgruppe sie selbst gehdren. Es entsteht eine neue

soziale Identitat (z. B. Ich gehére zur Mittelschicht; Ich komme aus einer sozial benachteiligten Familie).

Die Identitdt des Menschen bildet die Grundlage fir selbstbezogene Bewertungen (Selbstwert, selbstbezo-
gene Gefihle), und sie kann Handlungen motivieren, die darauf abzielen, der eigenen Identitét zu entspre-
chen oder diese nach aufR3en darzustellen (Hannover & Greve, 2018). Deshalb stellt eine unginstige Identi-
tatsentwicklung einen Risikofaktor fUr eine erfolgreiche akademische und psychosoziale Anpassung des
bzw. der Jugendlichen dar. Verschiedene Aspekte der sozialen Identitat konnen einzeln und in Kombinatio-
nen die Situation der Person beeinflussen. Zum Beispiel kann die soziale Identitét als Mitglied einer ethni-
schen Minoritdt in Abhangigkeit davon eine unterschiedliche psychologische Bedeutung haben, ob diese
Minoritdt einen hohen oder niedrigen mittleren soziookonomischen Status hat. Im Folgenden sollen zent-

rale Risiken in der Identitdtsentwicklung in der Sekundarstufe | veranschaulicht werden.

Die Herausbildung einer neuen sozialen Identitat setzt voraus, dass die Person ihre Umwelt nach relevan-
ten Informationen dariber absucht, was es bedeutet, Mitglied sozialer Gruppen zu sein. Dabei erfdhrt sie,
welche Merkmale die jeweilige Gruppe (angeblich) hat und wie diese (z. B. Jugendliche aus nichtakademi-
schem Elternhaus) relativ zu anderen Gruppen (Jugendliche aus akademischem Elternhaus) in der Gesell-
schaft bewertet werden (Tajfel & Turner, 1979). Jeder Mensch strebt nach positiven Identitdten und da-
nach, sich in seinen sozialen Identitaten positiv von anderen zu unterscheiden (Tajfel & Turner, 2004). Des-
halb kann die Identifikation mit einer im Vergleich negativ abschneidenden Gruppe ein Entwicklungsrisiko
fir die Person darstellen. Wenn z. B. ein Jugendlicher, der sich mit seinem Zuwanderungshintergrund iden-
tifiziert, wahrnimmt, dass seine Eigengruppe von der Auf3engruppe der Deutschen ohne Zuwanderungs-
hintergrund fir schulisch weniger kompetent gehalten wird (z. B. Ellemers et al., 2002; Haase et al., 2024;
Luhtanen & Crocker, 1992; Tajfel & Turner, 2004), kann dies negative Folgen fir seine schulische und psy-

chosoziale Entwicklung haben.

Bestimmte Gruppen von Schiler:innen machen beim Ubergang in die Sekundarstufe | die Erfahrung, dass
sie sogar mehreren Gruppen angehdren, denen ein niedriger sozialer Status zugeschrieben wird. Ein Bei-
spiel stellt die Gruppe von Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf dar
(Goldan & Kemper, 2019, 2020; Kemper & Goldan, 2018; Kemper & Weishaupt, 2011; Litje-Klose &
Neumann, 2022; Pfahl, 2004, 2011; J. J. W. Powell & Wagner, 2014). Jugendliche aus soziodkonomisch be-
nachteiligten Gruppen, mit einem Zuwanderungshintergrund und/oder instabilen familidren Verhaltnissen
sind in dieser Gruppe Uberproportional haufig vertreten. Das Risiko fur ihre Bildungs- und Berufsbiografie
wird darin sichtbar, dass bundesweit fast 75 Prozent der Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarf, die an Forderschulen unterrichtet werden, die Schule ohne einen allgemeinbilden-
den Schulabschluss verlassen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Auch wenn ihre Schulab-

schlussquote an inklusiven Schulen héher liegt, mindet der grof3te Teil dieser Jugendlichen nicht in
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berufliche Ausbildung ein und ist auf umfangreiche Beratungs- und Unterstitzungsangebote angewiesen

(Blanck, 2020).

Im Folgenden werden Mechanismen dargestellt, wie die Identifikation mit einer Gruppe, die mit negativen
Stereotypen hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit konfrontiert ist, zu einem Risiko fir die akademische und
psychosoziale Entwicklung der betroffenen Jugendlichen wird —insbesondere wenn diese sich an verschie-
denen Zugehorigkeitsdimensionen (z. B. niedriger sozio6konomischer Status, Behinderung und ethnische
Zugehorigkeit) festmachen. Eine maégliche Folge ist das Erleben relativer Deprivation (Crosby et al., 1986).
Hierunter versteht man die Wahrnehmung, weniger zu bekommen, als einem selbst oder der eigenen
Gruppe eigentlich zusteht. Entscheidend fir das Erleben relativer Deprivation ist nicht die objektive Le-
benssituation, sondern die Wahrnehmung, dass andere fir die gleichen Féhigkeiten und Handlungen ho-
here Ertrdge bekommen als man selbst (Adams, 1965). Wenn sich z. B. Jugendliche in der beruflichen
Erstausbildung mit Gleichaltrigen in der Sekundarstufe Il vergleichen, die eine Chance auf einen akademi-
schen Beruf haben, konnen sie sich als benachteiligt erleben, wenn sie der Ansicht sind, dass ihnen diese
Chance ebenfalls zustinde. DarUber kdnnen sie so frustriert und resigniert sein, dass sie nicht mehr moti-
viert sind, ihre Berufsausbildung ernsthaft zu verfolgen, da sie nicht daran glauben, ihre Lage dadurch ver-
bessern zu kénnen. Auch Arger und Wut kénnen aus dem Erleben relativer Deprivation hervorgehen mit
der Folge, dass extremistische, feindselige Einstellungen (z. B. Obaidi et al., 2019), nichtnormatives oder
antisoziales Verhalten wahrscheinlicher werden (z. B. Guo et al., 2024; H. Zhang et al., 2016). Dies kann er-
kldren, warum entsprechend benachteiligte Jugendliche hdufiger durch solche Einstellungen und Verhal-
tensweisen im Schul- oder Ausbildungskontext aufféllig werden (z. B. Duarte et al., 2023; Kranert & Stein,

2020; Owens, 2022).

Vergleiche zwischen der Eigengruppe und Auf3engruppen, bei denen die eigene Gruppe schlecht abschnei-
det, kdnnen auch zu negativen Einstellungen und Konflikten zwischen den jeweiligen Gruppen fihren. Der
Theorie der sozialen Identitat folgend (Tajfel & Turner, 2004) kdnnen Jugendliche, die von einer Abwertung
ihrer sozialen Identitdten bedroht sind, versuchen, die Gruppenzugehdrigkeit zu wechseln. Dieser Form der
sozialen Mobilitit sind aber dann Grenzen gesetzt, wenn der Zugang zur statushdheren Gruppe etwa durch
rigide Gruppengrenzen versperrt ist oder wenn das Merkmal, das die Zugehorigkeit zu einer Gruppe mar-
kiert, nicht abgelegt werden kann (wie etwa eine korperliche Behinderung). Vor allem in der Phase des
Ubergangs in die Sekundarstufe und damit in eine neue Schulform werden soziale Vergleichsprozesse akti-
viert, die sich auf die Identitdt auswirken kdnnen. Fir Schiler:innen, bei denen ein sonderpadagogischer
Unterstitzungsbedarf festgestellt wurde, besteht in dieser Phase ein hohes Risiko, dass die Zuschreibung
und die Zuordnung zu einer potenziell leistungsschwachen Gruppe von Schiler:innen und die damit ver-
bundenen Stigmatisierungsrisiken in ihre Identitdt Ubernommen werden, was sich in einem vergleichs-

weise geringeren Selbstwertgefihl niederschlagen kann (Lindmeier & Lindmeier, 2012).

Eine andere Moglichkeit, wie von negativen Identitdten bedrohte Personen ihren Selbstwert schitzen kon-
nen, besteht darin, die Vergleichsdimension zu wechseln, sodass andere Merkmale im Zentrum stehen, bei
denen die eigene Gruppe besser abschneidet. Dies kann im Bildungskontext etwa bedeuten, dass Jugendli-
che, die zu Gruppen gehdoren, die als Bildungsversager:innen stigmatisiert werden, dem Bildungssystem
gegenUber oppositionelle Einstellungen und Werte annehmen (fir die USA siehe Fordham & Ogbu, 1986;
fUr Deutschland siehe Kranert & Stein, 2020). Problematisch werden solche selbstwertschitzenden
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Strategien, die allerdings insgesamt in Deutschland nicht weitverbreitet zu sein scheinen (Kruse & Krone-
berg, 2022), dann, wenn Merkmale betont werden, die mit der schulischen Entwicklung und der Identifika-
tion als Mitglied der eigenen Schule oder Ausbildungsstatte konfligieren. Oppositionelle Kulturen und re-
aktive Identitdten (Fordham & Ogbu, 1986; J. W. Osborne & Jones, 2011) entstehen infolge schwerwiegen-
der und wiederholter Bedrohungen wichtiger sozialer Identitaten (Celik, 2015; Maliepaard & Verkuyten,
2018) und bei Schiler:innen aus soziodkonomisch benachteiligten Gruppen, die, im Fall von Personen mit
Zuwanderungshintergrund, parallel zu den ethnischen Gruppengrenzen liegen (Kruse & Kroneberg, 2022).
Oppositionelle Identitaten kénnen den Bildungserfolg auch deshalb beeintrachtigen, weil Jugendliche in
dem Versuch, diese Identitdten nach aulRen sichtbar zu machen und dadurch von anderen bestatigen zu
lassen, Verhaltensweisen zeigen, die im Schul- oder Ausbildungskontext zu negativen Bewertungen durch
Lehrkrafte fGhren kénnen (z. B. Duarte et al., 2023; Owens, 2022). Ein Beispiel zeigt die experimentelle Vig-
nettenstudie von Heyder und Kessels (2015), die fanden, dass Schilern, die ihre positive soziale Identitat
als Jungen (relativ zu Madchen) durch eine Inszenierung von Mannlichkeit im Klassenzimmer bestatigen
wollten, von ihren Lehrkrdften im besonderen Mal%e geringes schulisches Engagement zugeschrieben

wurde.

Eine dhnliche Strategie, die Jugendliche mit bedrohten Identitaten anwenden, um ihren Selbstwert zu
schitzen, besteht in der sogenannten Disidentifikation (J. W. Osborne & Jones, 2011; Steele, 1997). Hier
koppelt die Person ihre Identitdt von der Domane ab, in der sie wiederholt selbstwertbedrohende Erfahrun-
gen gemacht hat (z. B. Verkuyten & Thijs, 2004). So kdnnen Jugendliche z. B. ihrer Identitdt als Auszubil-
dende eine nur geringe Wichtigkeit beimessen, sodass Erfahrungen von Versagen oder Scheitern keine ne-
gativen psychologischen Folgen mehr fir sie haben. Die Folge ist, dass sie nicht mehr motiviert sind, posi-
tive Ergebnisse in der Berufsschule oder Ausbildung zu erreichen. Besonders wahrscheinlich wird Disidenti-
fikation bei dauerhaftem oder wiederholtem Erleben von Stereotypenbedrohung (Steele, 1997) oder von
sozialer Exklusion oder der Unsicherheit dazuzugehdren. In diesen Situationen befinden sich Jugendliche
mit kumulierten bedrohten sozialen Identititen besonders haufig (Uberblick: Walton & Wilson, 2018).

Eine extreme Form von Disidentifikation kénnte sich in (Schul-)Absentismus oder im vorzeitigen Ausschei-
den aus dem Ausbildungsverhaltnis zeigen. Zum Schulabsentismus liegen bisher nur in geringem Umfang
wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Sie deuten darauf hin, dass etwa 5 Prozent der Schiler:innen regelma-
f3ige Formen von Schulabsentismus zeigen und dass unentschuldigtes Fernbleiben vom Unterricht den Bil-
dungserfolg ganz grundsatzlich gefahrdet (Ricking et al., 2017; Ricking et al., 2009).

Stereotypenbedrohung (Steele, 1997) beschreibt das Phdnomen, dass eine Person aufgrund der Sorge,
dass sie ein negatives leistungsbezogenes Stereotyp, das in der Gesellschaft Gber ihre Eigengruppe be-
steht, selbst bestatigen konnte, tatsachlich in einer Testsituation verminderte Leistungen zeigt. Die Erkla-
rung fUr dieses empirisch gut gesicherte Phdanomen (z. B. Appel & Weber, 2021; Flore & Wicherts, 2015) be-
steht darin, dass die Person kognitive Ressourcen, die sie auf die Bearbeitung der jeweiligen Aufgabe ver-
wenden sollte, verliert, weil sie sich mental mit dem Stereotyp und der Sorge beschaftigt, dieses durch eine
schlechte Leistung zu bestatigen. So ist z. B. gut belegt, dass negative Stereotype Uber Menschen mit son-
derpadagogischem Unterstitzungsbedarf die betroffenen Schiler:innen in ihrer Leistungsfahigkeit beein-

trachtigen, wenn sie in einer Leistungssituation etwa durch Lehrkrdfte aktiviert werden (Haft et al., 2023).
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Person-Umwelt-Passungstheorien (Eccles et al., 1993; Fraser & Fisher, 1983; Hunt, 1975) nehmen an, dass
Motivation und Leistung in dem Mal3e zunehmen, wie die Merkmale der Person bzw. ihrer Identitat mit
denen der Umgebung (z. B. Belohnungsstrukturen, Aktivitatsangebote, Erwartungen, Aufgaben, Merk-
male anderer Personen) zusammenpassen. Ahnlich ist die Idee der Identity-based Motivation Theory von
Oyserman (2015): Lernende sind motiviert, Verhaltensweisen zu zeigen, die sie als kongruent mit ihrer
Identitat erleben. Wird eine Aktivitdt als identitatskongruent erlebt, interpretiert die Person auftretende
Schwierigkeiten als Hinweis auf die Wichtigkeit und Sinnhaftigkeit der Aufgabe, was ihre Motivation starkt.
Wird eine Aktivitat hingegen als identitdtsinkongruent erlebt, werden auftretende Schwierigkeiten als Hin-
weis gedeutet, dass die Aufgabe zu schwierig und fir die eigene Identitat nicht bedeutsam ist, was die Mo-

tivation untergrabt.

Schiler:innen mit bedrohten sozialen Identitdten in der Sekundarstufe | und der Berufsausbildung erleben
haufiger eine Inkongruenz oder Irrelevanz der Lernumgebung fir ihre Identitdt. Ein Beispiel stellt die mit
dem Ubergang an die Sekundarschule entstehende Identitat dar, Hauptschiler:in zu sein. Knigge und Han-
nover (2011) fanden, dass Jugendliche Metastereotype Uber verschiedene Schulformen in Deutschland ha-
ben, die ihre sozialen Identitdten pragen: Sie waren der Meinung, dass in der Gesellschaft Hauptschiler:in-
nen relativ zu Gymnasiast:innen fir weniger sozial, weniger klug, weniger fleil3ig und weniger zielorientiert
gehalten werden. Beim Vergleich der schulischen Motivation zwischen Hauptschiler:innen und Gymnasi-
ast:innen fanden Knigge und Hannover, dass Erstere eine negative auf ihre Schulformzugehérigkeit bezo-

gene soziale Identitdt entwickeln, die sich abtrdglich auf ihre Lernmotivation in der Schule auswirkt.

Eine weitere bedrohte soziale Identitat, die das Passungs- oder Kongruenzerleben in der Sekundarstufe |
und Berufsausbildung reduzieren kann, ist die der Zugehérigkeit zu einer Familie mit Zuwanderungsge-
schichte. Mangelnde Passung konnen betroffene Schiler:innen z. B. darin erfahren, dass ihre Herkunfts-
sprache nicht als Schulfach unterrichtet wird, dass die eigene Religion in der Schule keine Rolle spielt oder
gar eine negative Bewertung erfahrt oder dass der Anteil der Lehrkrafte mit Zuwanderungshintergrund
sehr gering ist (z. B. 38,1 Prozent Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte gegeniber 13 Prozent Lehr-
kréften mit Zuwanderungsgeschichte an allgemeinbildenden Schulen; Goldan & Kemper, 2019; Statisti-
sches Bundesamt, 2020a). Identitdtsbedrohungen etwa von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund,
die nicht nur auf ihre Herkunftskultur, sondern auch auf ihre Erstsprache, Religion, den Bildungshinter-
grund der Eltern usw. bezogen sein kénnen, fihren zu einer wahrgenommenen Inkongruenz zwischen
Selbst und der schulischen Lernumgebung. Dies konnte eine Ursache dafir sein, dass in Deutschland in der
Sekundarstufe | ein negativer Zusammenhang zwischen einer starken Identifikation mit der Herkunftskul-

tur einerseits und schulischem Erfolg andererseits besteht (z. B. Baumert et al., 2024).

Mangelnde Passung oder Inkongruenz erleben auch Jugendliche aus soziodkonomisch benachteiligten
Gruppen oder Familien ohne akademischen Hintergrund. Easterbrook et al. (2019) argumentieren, dass
solche Lernenden aus dreierlei Grinden Inkongruenz zwischen ihrer Identitat und der schulischen Lernum-
gebung erleben: (a) negative Leistungserwartungen gegeniber der Eigengruppe (basierend auf der gerin-
gen Leistung der eigenen Gruppe in der Vergangenheit), (b) fehlende Eigengruppen-Rollenmodelle und
Unterreprasentanz von Eigengruppenmitgliedern im Bildungskontext (mit steigendem Niveau des
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Bildungsgangs) und (c) geringes kulturelles Kapital und eine geringere Wertschatzung von Bildung in der
Herkunftsfamilie. Verschiedene Studien zeigen, dass das Erleben von Inkongruenz zwischen der auf die ei-
gene soziodkonomische Herkunft bezogenen Identitat (z. B. Matschke et al., 2023) oder der auf den nicht-
akademischen Hintergrund der Eltern bezogenen Identitat (z. B. Bauer et al., 2023) auf der einen Seite und
der Lernumgebung auf der anderen Seite sich unginstig auf Fahigkeitsselbstkonzepte, Erfolgszuversicht,

Leistungen und Bildungspfade auswirkt.

Schiler:innen mit bedrohten sozialen Identitdten erleben aufgrund geringerer Leistungen haufiger Misser-
folge in ihrer Bildungsbiografie — ein weiterer Grund dafir, warum sie Gefahr laufen, eine geringere Pas-
sung zwischen ihrer Identitat und der Schule/ Ausbildungsstatte zu erleben. EImore und Oyserman (2012)
entwickelten eine Intervention, durch die sie schulischen Erfolg fir Jugendliche identitdtskongruent ma-
chen wollten. Sie informierten Jungen dariber, dass Manner im Durchschnitt mehr verdienen und Mad-
chen darUber, dass Madchen im Durchschnitt bessere Schulleistungen zeigen. In der Folge konnten beide
Gruppen sich mehr schulbezogene positive Zukunftsidentitdten vorstellen, waren eher bereit, sich bei
schwierigen schulischen Aufgaben anzustrengen, und hatten optimistischere Erfolgserwartungen.

Typische Fragen, die Jugendliche an sich richten, kreisen nicht nur darum, wer oder wie sie selbst sind, son-
dern auch darum, wie sie einmal sein werden. Diese ZukunftsentwUrfe der eigenen Person werden als Pos-
sible Selves (Oyserman et al., 2006) oder Possible Identities (O'Donnell & Oyserman, 2023) bezeichnet. Sie
umfassen Vorstellungen und Bilder, wie die Person werden will (erwiinschte magliche Identitaten) oder un-
bedingt vermeiden mdchte zu werden (gefirchtete mogliche Identitdten). Zukunftsentwirfen der Identitat
kommt eine wichtige Bedeutung fir die Motivation des bzw. der Jugendlichen zu: sie verstarken das Stre-
ben, erwinschte Identitdten zu erreichen und gefirchteten Identitdten vorzubauen. Wenn Jugendliche sich
z.B., wdhrend sie in der Berufsschule sind, vorstellen, die Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen zu
haben (erwinschte Identitdt), bewerten sie ihre Leistungen an diesem Ziel und initiieren Handlungen, die
der Zielerreichung dienen. Da die Zukunftsentwirfe oft auf langfristige Ziele bezogen sind (z. B. einen be-
stimmten Beruf zu haben, im eigenen Haus zu wohnen), kénnen sie Jugendlichen beim Ubergang in das

Erwachsenenalter Richtung und Gerist geben (Heckhausen et al., 2010; Schoon & Heckhausen, 2019).

Diese positiven Wirkungen stellen sich aber nur dann ein, wenn eine mdégliche Identitat tatsachlich eine po-
sitive Abweichung von der gegenwartigen Identitat darstellt, gleichzeitig auch erreicht werden kann und
wenn sie an die aktuelle Identitat des Jugendlichen angebunden ist: es reicht nicht, das Ziel zu kennen, son-
dern auch Wege, die zu ihm hinfihren (Oyserman et al., 2011). Jugendliche mit bedrohten sozialen Identi-
taten haben haufig keine oder nur befirchtete Zukunftsidentitdten. Oft beschranken sich ihre Zukunftsiden-
titdten auf Bilder, die mit den Stereotypen Uber ihre sozialen Identitaten Gbereinstimmen. Ein prominentes
Beispiel bieten Befunde, nach denen Kinder und Jugendliche bildungsbiografisch bereits sehr frih von sich
aus den Bereich ernsthaft in Erwdgung gezogener Berufe nach deren Passung zu ihrem Geschlecht und
dem sozio6konomischen Status ihrer Herkunftsfamilie einschranken (Cochran et al., 2011; Gottfredson,
1981). Bei Schiler:innen mit Zuwanderungshintergrund scheint dies anders zu sein: sie haben hohe Bil-

dungsaspirationen, die allerdings haufig nicht erreicht werden (Dollmann & Weif3mann, 2019).
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Daneben laufen Jugendliche mit bedrohten sozialen Identitaten Gefahr, unrealistische Zukunftsentwirfe in
Bezug auf ihre Berufswahl zu entwickeln. Insbesondere bei Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarf im Lernen sowie in der emotional-sozialen Entwicklung sind solche unrealistischen
Vorstellungen stark vertreten (Kranert & Stein, 2019). Wie bereits erwahnt, sind hohe Bildungsaspirationen
in Familien mit Zuwanderungshintergrund besonders haufig anzutreffen (z. B. Dollmann, 2021; Neumeyer
et al., 2022; Rudolphi & Salikutluk, 2021). Sie werden vor allem darauf zuriickgefihrt, dass Migrant:innen
eine im Hinblick auf Merkmale wie Ehrgeiz und Anstrengungsbereitschaft positiv selegierte Gruppe dar-
stellen. Andere Erklarungen stellen die Angst vor Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt und das dadurch
bedingte Interesse an einem langeren Verbleib im Bildungssystem in den Vordergrund. Auch geringere
Kenntnisse Uber die Voraussetzungen verschiedener Bildungswege werden als Grund genannt (Salikutluk,
2016). Nicht erfillte Bildungsaspirationen kénnen dazu fihren, dass im Verlauf der Bildungsbiografie Kor-
rekturen vorgenommen werden missen, die wiederum mit Frustration und Enttduschung verbunden sind
(Dollmann & Weilimann, 2019). Hohe elterliche Bildungserwartungen gehen auch mit einer héheren Wahr-

nehmung von unfairer Behandlung im Schulkontext einher (Diehl et al., 2024).

Schulen und Ausbildungsstatten kdnnen die Folgen abmildern, die Identitatsbedrohungen fir Schiler:in-
nen und Auszubildende haben. Das Erleben relativer sozialer Deprivation, die Entstehung oppositioneller
Identitaten, Disidentifikation und Absentismus bei Lernenden sind weniger wahrscheinlich in Schulen, die
eine Atmosphare von Inklusion und Zugehdrigkeit aller Beteiligten schaffen (Schachner et al., 2016;
Schachner et al., 2019; Schwarzenthal et al., 2018). In der Lernumgebung wird ausdricklich signalisiert,
dass Lernende mit unterschiedlichen sozialen Identitaten dazugehoren und wertgeschatzt werden. Dazu
gehort auch ein positiver Kontakt der Schule mit den Eltern der Jugendlichen, denn positive Beziehungen
zwischen Elternhaus und Schule tragen dazu bei, Empowerment und Mitwirkung zu fordern sowie die Po-
tenziale der Schiiler:innen besser auszuschopfen (Ates, 2021; Dearing et al., 2006; Hill & Tyson, 2009). Eine
inklusive Schulumgebung, die Diversitdt wertschatzt und Unterstitzung fir benachteiligte Jugendliche bie-

tet, kann die genannten negativen Folgen mindern.

Um Schulabsentismus wirksam zu begegnen, sind gezielte MaRnahmen erforderlich, die sowohl praventive
als auch reaktive Strategien umfassen. Eine systematische und zuverlassige Erfassung von Fehlzeiten bil-
det die Grundlage fir ein frihzeitiges Erkennen und Intervenieren. Durch digitale Anwesenheitssysteme
oder klar definierte schulinterne Regelungen kann sichergestellt werden, dass Fehlzeiten nicht erst verspa-
tet auffallen. Ein umfassendes und langfristig wirksames Konzept zur Reduzierung von Schulabsentismus
erfordert zudem eine enge Zusammenarbeit aller beteiligten Akteur:innen. Schulen sollten verstarkt mit
Elternhdusern, kommunalen Institutionen und sozialpadagogischen Fachkraften zusammenarbeiten, um
gemeinsam tragfdhige Losungen fir betroffene Kinder und Jugendliche zu entwickeln. Fir Schiler:innen
mit massiven Fehlzeiten sind alternative Bildungsangebote, Mentoring sowie therapeutische Unterstit-

zung notwendig, um eine nachhaltige RUckkehr in den Bildungsprozess zu ermdglichen (Ricking, 2024).
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Schulprogramme und Mal3nahmen, die Freundschaften Gber Gruppen von Schiler:innen hinweg fordern
(z. B. zwischen Schiler:innen unterschiedlicher ethnischer Gruppen; Avci-Werning, 2004; Schachner et al.,
2015), kdnnen dazu beitragen, Gruppenbeziehungen zu verbessern. Homophile Strukturen, bei denen Ju-
gendliche vorzugsweise mit Peers ihrer jeweiligen Eigengruppen interagieren (z. B. Campigotto et al.,
2022), kdnnen negative Intergruppenbeziehungen beférdern und damit auch zur Aufrechterhaltung nega-
tiver Stereotype beitragen (Hannover et al., 2022; Zander, 2022). Positive Kontakte zwischen sozialen
Gruppen fihren zum Abbau von Stereotypen und feindseligen Einstellungen. Kooperative Unterrichtsfor-
mate und hinreichende Gelegenheiten zur Interaktion Uber Gruppengrenzen hinweg kdnnen dies befor-
dern. Auf diese Weise werden die Beziehungen der Peers untereinander und ihre soziale Kohé&sion im Klas-
senraum gezielt unterstitzt (Kreutzmann, 2022; Zander, 2022). In Schulen, die Zugehdrigkeit und positive
Interaktionen jenseits partikularer Gruppenzugehérigkeiten férdern, sind Schiler:innen stolz darauf, an
ihrer Schule zu lernen, und entwickeln eine auf diese Mitgliedschaft bezogene gruppenibergreifende posi-
tive Identitat, die forderlich fur ihre Motivation und ihren Lernerfolg ist.

Neben dem Unterricht stellt auch der Ganztag in den Schulen der Sekundarstufe | vielfaltige Gelegenheiten
zu positiven Intergruppenkontakten zur Verfiigung. Durch gezielte Angebote der Interessenférderung kon-
nen die Motivation und das schulische Wohlbefinden gefordert werden (Fischer et al., 2011; Spies, 2017).

Mangelnde Passung zur Lernumgebung wird immer dann erlebt, wenn die lernende Person anzweifeln
muss, dass sie wertgeschatzt wird und ihr ein hohes Lern- und Leistungspotenzial zugeschrieben wird. Das
betrifft Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf durch die Erfahrung des
Feststellungsverfahrens sowie ggf. die daran anschlieende Uberweisung zur Férderschule besonders stark
(Blanck, 2020), ist aber auch fir alle anderen Schiler:innen eine Herausforderung, die eine Jahrgangsstu-
fenwiederholung oder eine Abschulung in eine niedrigere Schulform erleben.

Jugendliche mit bedrohten sozialen Identitdten sollten mit fir sie herausfordernden, aber I6sbaren Aufga-
ben betraut werden, weil dadurch Zutrauen in ihre Leistungsfahigkeit vermittelt und verdeutlicht wird. Die
alleinige Betonung auf adaptiver Forderung wiirde hingegen die Betroffenen in der Befirchtung bestarken,
dass sie im Gruppenvergleich abgewertet werden (Steele, 1997). Gerade vor diesem Hintergrund stellt ein
Lehrkrdftebias, wie er in einigen Studien im Zusammenhang mit den Fahigkeitseinschatzungen oder der
Benotung von Schiler:innen mit Zuwanderungshintergrund nachgewiesen wurde, ein Problem dar
(Sprietsma, 2013; Wenz & Hoenig, 2020). Auch Modellpersonen, die eine Bedrohung durch negative Stereoty-
pe widerlegen, wie z. B. weibliche Lehrkrafte in den MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaften, Technik) (Marx et al., 2013) oder Lehrkréfte mit einem Zuwanderungshintergrund (z. B. Ollrogge
et al., 2022), spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle. Lehrkrafte oder Ausbilder:innen, die
selbst zu benachteiligten Minderheitengruppen gehoren, kénnen als positive Modelle fUr die Lernenden
fungieren, weil sie zeigen, dass das Stereotyp mangelnder Leistungsfahigkeit der jeweiligen sozialen

Gruppe unberechtigt ist und erlebte Schwierigkeiten Gberwunden werden kénnen. Schulen kénnen auch
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Rollenmodelle als Gaste einladen, die im Ubergangsprozess einen oder zwei Schritte weiter sind, wie z. B.
erfolgreiche Auszubildende oder in Vollbeschéaftigung eingestellte Fachkrafte.

Zweifel der Jugendlichen an der Wertschatzung ihrer Person kdnnen insbesondere durch eine positive Ver-
haltnis zur Lehrkraft zerstreut werden, das durch Warme und Sensitivitat gekennzeichnet ist (Hannover,
2022; Kreutzmann, 2022) und in der den Jugendlichen signalisiert wird, dass die Lehrkraft den Schiler:in-
nen etwas zutraut und dass das schulische Umfeld von ihrem Lern- und Leistungspotenzial Gberzeugt ist
(Metaanalyse: Liu et al., 2021; vgl. Fachkapitel 1 bis 4 zu kognitiv aktivierendem Unterricht fur alle Lernen-
den). Wertschatzung und wahrgenommene Firsorglichkeit der Lehrkraft, individuelle Unterstitzung und
unterrichtsbezogene Partizipation kénnen das schulische Wohlbefinden positiv beeinflussen (Marker et al.,
2023). Lehrkréfte sollten daher schon wahrend ihrer Ausbildung erfahren, dass kommunale Interaktionen,
die durch Warme und Sensitivitat gekennzeichnet sind, fir die Entwicklung der Schiler:innen unterstit-
zend sind, und zwar auch dann, wenn die Jugendlichen selbst noch nicht gelernt haben, sich gegeniber der
Lehrkraft kommunal zu verhalten (Hannover et al., 2022). Positive Beziehungen zu relevanten anderen, die
die Jugendlichen dazu ermutigen, gerne in die Schule zu kommen und sich den Herausforderungen im Un-
terricht zu stellen, kénnen zudem auch durch sozialpddagogische Fachkrafte oder sonderpadagogische
Lehrkréfte unterstitzt werden (Spies, 2017).

Gegeniber Lernenden, die sich bereits von der Lernumgebung disidentifiziert oder oppositionelle Identita-
ten entwickelt haben, sollte wenig evaluatives Feedback gegeben werden — denn sie zeigen typischerweise
bereits sehr schwache Leistungen. So kann ein Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrkraft/Ausbilder:in und
den Jugendlichen gewahrt bleiben (Steele, 1997). Negative psychologische Folgen des Erlebens von Inkon-
gruenz zwischen Leistungsanforderungen und eigenen Leistungen kénnen verhindert werden, wenn Lehr-
krafte vermitteln, dass Fahigkeiten nicht stabil und unverénderbar sind, sondern durch Lernen und Ubung
erworben und gesteigert werden kdnnen (sogenannte Growth Mindset, Dweck, 1999; Metaanalyse:

Macnamara & Burgoyne, 2023).

Jugendliche bendtigen bei der Entwicklung positiver Zukunftsidentitdten schulische Unterstitzung. Oyser-
man und Mitarbeitende (2018) haben fir die Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen schulische Interven-
tionen entwickelt. Diese zielen darauf ab, dass sie realistische und positive Zukunftsidentitdten entwickeln
und Verhaltensstrategien kennenlernen, Gber welche Wege sie diese erreichen kénnen. Die Interventionen
sehen vor, dass die Jugendlichen dabei unterstitzt werden, erwiinschte (z. B. eine erfolgreiche berufliche
Laufbahn haben) und unerwiinschte mogliche Identitaten (z. B. arbeitslos sein, in kriminelle Aktivitdten ver-
wickelt sein) zu formulieren. Dadurch sollen Reflexionen Uber die eigene Zukunft und mdgliche Ziele ange-
regt sowie zielfihrende Handlungsplane erértert werden. Hindernisse, die auf dem Weg zur Zielerreichung
liegen kénnen, werden identifiziert und Strategien zu ihrer Uberwindung diskutiert. Die Evaluation der In-
terventionen zeigt, dass Jugendliche, die sich als erfolgreiche Schiler:innen oder Berufstatige mental proji-
zierten, motivierter und eher bereit waren, Anstrengung zu investieren, um in der Schule gute Ergebnisse
zu erzielen. Auch die Auseinandersetzung mit gefirchteten Zukunftsidentitdten machte fir schulischen

Erfolg unginstige Verhaltensweisen weniger wahrscheinlich (im Uberblick: Oyserman, 2015).
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Schulbasierte Interventionen zum sozial-emotionalen Lernen adressieren u. a. ebenfalls Fragen der Identi-
tatsentwicklung, aber auch des Selbst-Managements, z. B. Ziele zu setzen und zu erreichen, und zeigen
positive Effekte auf die Identitdtsentwicklung, das Verhalten und die Schulleistungen (Cipriano et al.,
2023). In den USA bietet die Datenbank CASEL eine Ubersicht Uber evidenzbasierte Programme zum so-
zial-emotionalen Lernen und die Mdglichkeit, Programme entsprechend den schulspezifischen Bedarfsla-

gen auszuwahlen.**

Auch eine verstarkte berufliche Orientierung (vgl. Kapitel 8) kann eine Hilfestellung sein, nicht nur, um die
Entwicklung berufsbezogener Zukunftsidentitaten bei jungen Menschen zu unterstiitzen, sondern auch,
um Wege aufzuzeigen und konkrete Handlungspléne zu implementieren, wie diese erreicht werden kon-
nen (Aktionsrat Bildung, 2023). Wenn Jugendliche keine Zukunftsentwirfe ihrer beruflichen Téatigkeit ha-
ben oder unrealistische Zukunftsidentitaten entwickeln, zeigt dies, dass der aktiven Auseinandersetzung
mit der eigenen beruflichen Laufbahn in der Sekundarstufe | mehr Zeit gewidmet werden sollte. Nicht nur
die Schiler:innen, sondern auch ihre Eltern missen Uber die Optionen, die das Schulsystem auf dem Weg
in verschiedene angestrebte Berufe bietet — oder auch nicht bietet —, besser aufgeklart werden, um realis-

tisch-ambitionierte Bildungsziele zu setzen.

Die Sekundarstufe | und der anschlieRende Ubertritt in die berufliche Erstausbildung stellen erhebliche An-
forderungen gerade an Jugendliche im unteren Leistungsbereich sowie solche, die sozial und kulturell be-
nachteiligt sind oder fir die ein sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf festgestellt wurde. Gut auf

den Ubergang vorbereitete Jugendliche zeichnen sich durch folgende Merkmale aus:

- Die Jugendlichen haben positive und fir sie wichtige auf die akademische oder berufliche Doméne be-
zogene Identitaten, z. B. Uber die Zugehdrigkeit zur eigenen Schule oder Ausbildungsstatte oder zur
Gruppe der lernmotivierten Schiler:innen.

- Die Jugendlichen sind sich des potenziell negativen Einflusses von Identitdtsbedrohungen bewusst und
wissen, dass im schulischen Umfeld oder im Umfeld ihrer Berufsausbildung die zugrunde liegenden ne-
gativen Stereotype nicht geteilt werden: sie wissen, dass die Lehrkrafte und Ausbilder:innen in die Ju-
gendlichen Vertrauen setzen und ihnen ein hohes Lern- und Entwicklungspotenzial zuschreiben.

- Die Jugendlichen erleben das schulische Umfeld als passend/ kongruent zu ihrer Identitat: das Errei-
chen akademischer Ziele ist Teil wichtiger personaler und sozialer Identitdten der Person.

- Die Jugendlichen kennen Wege, die zu den erwiinschten schulischen und beruflichen Bildungszielen
fuhren; z. B. weil? die Person, welche Fahigkeiten, Zertifikate oder Noten Voraussetzung fir das Errei-
chen ihrer Ziele sind und wie diese auf verschiedenen Wegen erreicht werden kénnen.

- Die Jugendlichen haben positive und realistische, auf die eigene Bildungsbiografie und Berufstdtigkeit

bezogene Zukunftsidentitaten.

n (aufgerufen am 05.03.2025).
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Ziel muss es sein, die Jugendlichen in ihrer Identitatsentwicklung, der Auswahl und Anpassung von Bil-
dungs- und Berufszielen sowie bei der Entwicklung eines Bindels von Strategien zur Zielverfolgung und
Zielerreichung zu unterstitzen, damit der Ubertritt in eine qualifizierte Ausbildung gelingt. Dabei haben
sich Malinahmen bewdhrt, die positive Intergruppenbeziehungen fordern und die durch einen wertschét-
zenden Umgang von Lehrkréften und Ausbilder:innen mit den Schiler:innen das Passungserleben zwi-
schen sozialer Identitat und Schule bzw. Ausbildungsplatz erhdhen. Auch strukturierte evidenzbasierte
Programme erméglichen es, die Jugendlichen bei der Entwicklung positiver Zukunftsentwirfe zu unter-

stUtzen.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 22 Eine interne Schulentwicklung, die Rahmenbedingungen fir die Férderung positi-
ver, schulbezogener und gruppenibergreifender Identitdten schafft, initiieren oder

systematisch weiterentwickeln

Dies umfasst:

1. Lernkontexte schaffen (auch unter Einbeziehung multiprofessioneller Expertise), die zu positiven Inter-
gruppenkontakten beitragen, indem sie eine Konzentration von Schiler:innen mit bedrohten und op-
positionellen Identitaten so weit wie mdglich vermeiden und positive Interaktionen férdern;

2. inden Schulen evidenzbasierte MaRnahmen und Programme implementieren, die zu einer entwick-
lungsforderlichen Identitatsbildung beitragen;

3. Jugendliche bei der Entwicklung ambitionierter und realistischer Bildungsziele und Zukunftsidentita-
ten unterstitzen durch Vorbilder und transparente Informationen Gber berufliche Ziele, entsprechende
Voraussetzungen und mogliche Wege der Zielerreichung;

4. Schulen durch die Landesinstitute oder andere Einrichtungen der Lehrkréftebildung mit entsprechen-

den evidenzbasierten Materialien und personell unterstitzen.

Empfehlung 23 Entwicklungs- und sozialpsychologische Grundlagen der Identitatsbildung in den
bildungswissenschaftlichen Angeboten der ersten und zweiten Phase der Lehrkraf-

tebildung fest verankern

Dies umfasst:

1. entsprechende, im Rahmencurriculum fir Psychologie in den Lehramtsstudiengé@ngen verankerte In-
halte (DGPS, 2020) in der ersten Phase der Lehrkraftebildung sowie qualifizierte Angebote in der zwei-
ten Phase implementieren. Dies umfasst auch Inhalte der Berufsorientierung;

2. Lehrangebote zur Rolle der Lehrkréfte bei der Entstehung positiver Zukunftsidentitdten und bei der
Entstehung von Identitdtsbedrohungen durch negativen Lehrkraftebias, zu niedrige Leistungserwar-

tungen und Stereotype entwickeln.
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Schule soll junge Menschen befdhigen, sich in einem ,langfristig angelegten Prozess (...) reflektiert, selbst-
verantwortlich, frei von Klischees und aktiv fir ihren weiteren Bildungs- und Berufsweg, vor allem fir einen
Beruf und damit fir eine Ausbildung bzw. ein Studium oder ein Berufsfeld zu entscheiden™ (KMK, 2017b,

S. 2). Dieses Zitat weist Berufswahlkompetenz als facheribergreifendes Bildungsziel von Schule aus. Rele-
vante Facetten von Berufswahlkompetenz sind: berufliche Zielklarheit, arbeits- und berufsbezogenes Kon-
zeptwissen, Selbstwissen, Bedingungswissen Uber berufliche Zugangswege, Einstellungen, Werte und Mo-
tive, Informations- und Entscheidungsfahigkeit, Selbstregulation und Adaptabilitdt (Driesel-Lange et al.,
2010; Marciniak et al., 2022; Ratschinski, 2012). Einige fir Berufswahlkompetenz relevante funktionale
Kompetenzen, wie Digital Literacy (vgl. Kapitel 5) und Selbstregulation (vgl. Kapitel 6), aber auch die Rele-
vanz beruflicher Entscheidungen fir die Identitatsentwicklung (vgl. Kapitel 7) sind im Gutachten schon an-

gesprochen.

Die Begriffe Berufsorientierung oder berufliche Orientierung (BO) adressieren die individuelle Perspektive auf
die Berufswelt und die eigene berufliche Zukunft, wahrend als Malinahmen zur schulischen Berufsorientie-
rung institutionell implementierte Aktivitaten bezeichnet werden (int. Career Education, Career Counseling).

Berufliche Orientierungs- und Lernprozesse setzen in der Kindheit ein und erstrecken sich Gber die Lebens-
spanne (Crause et al., 2017; Savickas, 2012). Empirisch belegt ist, dass Berufskonzepte von Kindern sich an
Personen und pragnanten berufstypischen Oberflachenmerkmalen orientieren und schon in der Vorschul-
zeit geschlechtstypisch akzentuiert sind (zusammenfassend Ratschinski, 2013, S. 29; Flouri et al., 2017). Als
sensibel fir Interventionen gelten vor allem zwei kognitive Entwicklungsphasen, die Phase bis etwa elf
Jahre sowie von 12 bis 14 Jahren. Hier nehmen Vorstellungen und Selbstiberzeugungen an Komplexitat zu
und kénnen entsprechend gefordert werden (z. B. Howard et al., 2017). BO-MalRnahmen sollen die Fahig-
keit (Agency) stérken, eigene Ziele zu verfolgen. Da soziokulturelle und -6konomische Faktoren die Ent-
wicklung selbstbezogener Uberzeugungen und beruflicher Aspirationen beeinflussen (vgl. Kapitel 7), ist
zum Ausgleich sozialer Disparitaten sowie benachteiligender Entwicklungsbedingungen aufgrund sonder-
padagogischer Unterstitzungsbedarfe eine frih einsetzende Forderung von Berufswahlkompetenz wichtig
(z. B. Barnes & McGowan, 2017; OECD, 2024a).

Die Herausforderungen fir Jugendliche, sich am Ende der Sekundarstufe | fir einen nachschulischen Bil-
dungsweg zu entscheiden und den Ubergangsprozess proaktiv mitzugestalten, sind mit der gesellschaftli-
chen Transformation, der Veranderung von Rollenbildern, dem Klimawandel, der Energiewende und Digi-
talisierung groféer geworden (Bigos, 2020, S. 36; Schoon & Heckhausen, 2019). Die Verunsicherung wird
deutlich an der Zunahme der Zahl der Schiler:innen, die in PISA-Erhebungen die Frage unbeantwortet
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lassen, in welchem Beruf sie erwarten, im Alter von etwa 30 Jahren tdtig zu sein. Im OECD-Mittel ist dieser
Anteil zwischen den Jahren 2000 und 2022 von 14 Prozent auf ca. 40 Prozent gestiegen. Deutschland liegt
Uber dem OECD-Mittel und fast die Halfte der Jugendlichen macht keine konkrete Angabe zu ihren berufli-
chen Zukunftsentwirfen. In der unteren Leistungsgruppe liegt dieser Anteil deutlich Gber 5o Prozent
(OECD, 2024b, S. 6-7; Mann et al., 2020, S. 30). Jugendliche in Deutschland nennen zwar eine gréRere Viel-
falt an Berufswiinschen, aber mit einer nach wie vor starken Konzentration auf nur zehn Berufe und mit er-
heblicher Geschlechterdifferenz (Schleicher, 2023, S. 12). Gleichermal3en zeigt sich die Unsicherheit in lan-
geren Ubergangsphasen zwischen Schulabschluss und dem Eintritt in Berufsausbildung (vgl. Kapitel g). Das
Durchschnittsalter der Ausbildungsanfanger:innen liegt mittlerweile bei dem von Studienanfanger:innen
(z. B. Hessisches Statistisches Landesamt, 2024, S. 50-51). Viele Schiler:innen wiinschen sich bei der Be-
rufsorientierung Unterstitzung von der Schule (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttem-
berg, 2022) und von vertrauten Personen (M. P. Neuenschwander, 2020, S. 292). Die erhebliche Unsicher-
heit von Jugendlichen bei beruflichen Zukunftsentscheidungen und der Bedarf an Unterstitzung bestati-
gen auch aktuelle Befragungen (z. B. S. Anger et al., 2023; Barlovic et al., 2024; Leven et al., 2024). Die fort-
schreitende gesellschaftliche Transformation lasst erwarten, dass die berufliche Chancenrealisierung von
Jugendlichen maRgeblich davon beeinflusst sein wird, inwieweit sie schon in der Schule Berufswahlkompe-

tenzen erwerben.

Um die Berufswahlkompetenz von Jugendlichen und die Effektivitdt von BO-Mal3nahmen beurteilen zu
kdnnen, braucht es neben berufswahlrelevanten Kompetenzzielen geeignete Indikatoren und Messinstru-
mente. Die Effektivitdt von BO-Malénahmen ldsst sich anhand (a) individueller Lernergebnisse, (b) organi-
sationaler Ergebnisse, wie die schulische Effektivitat, und c) in gesellschaftlicher Hinsicht (soziale und wirt-
schaftliche Outcomes), wie die Integration in den Arbeitsmarkt, Fachkraftesicherung und die Reduktion
sozialer Disparitaten, bewerten (Hughes et al., 2016; Maguire & Killeen, 2003; P. J. Robertson, 2021; Watts,
1999). Unzuldnglich als alleiniger Indikator fir die Qualitat von BO-MaRRnahmen sind Ubergangsquoten in
Berufsausbildung (z. B. Bundesministerium fir Arbeit und Soziales [BMAS], 2015, S. 235-237). Ubergangs-
quoten sind abhangig von der aktuellen Angebotsstruktur sowie vom regionalen Ausbildungsmarkt und
Auswahlkriterien der Betriebe. Auch hinsichtlich einer erfolgreichen Integration in Erwerbstatigkeit sind
Ubergangsquoten begrenzt aussagefahig. In einer langfristigen Perspektive kommt es starker auf die
Handlungsfahigkeit (Agency) der Personen zur Chancennutzung und Laufbahngestaltung an (z. B. Heck-
hausen et al., 2019).

Indikatoren fir eine erfolgreiche und langerfristige Integration in Erwerbstatigkeit wurden im internationa-
len Projekt Teenage Career Readiness der OECD ermittelt. Dazu wurden Merkmale von Career Readiness bei
etwa 15-jahrigen Teenagern erfasst und anhand umfangreicher Langsschnittdatensétze auf die Lebens-

und Erwerbssituation nach etwa zehn Jahren bezogen (Covacevich et al., 2021). Als erfolgreich in Erwerbs-

tatigkeit eingemindet gilt eine Person, wenn mindestens eines von drei Outcome-Kriterien
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(Uberdurchschnittliches Einkommen, kein NEET*2-Status und berufliche Zufriedenheit) erfillt ist.*3 Teen-
age Career Readiness wurde Uber drei Dimensionen erfasst: thinking about the future of work, exploring the
future of work und experiencing the future of work. In den Analysen zeigten sich signifikante Beziehungen
zwischen den Kriteriumsvariablen und elf Indikatoren von Career Readiness. Vier davon entfallen auf die
Dimension thinking about the future. Demnach erweisen sich folgende Merkmale als pradiktiv fir eine er-
folgreiche Einmindung in das Erwerbsleben: Career Certainty, Career Ambition, Career Alignment und eine
Instrumental Motivation towards School* (OECD, 2021, S. 4). Eine hohe Auspragung dieser Merkmale ist
nachweisbar, wenn Schiler:innen viele Gelegenheiten hatten, die Arbeitswelt zu explorieren, und wenn sie
konkrete Arbeitserfahrungen wie etwa in ehrenamtlichen Tatigkeiten in der Freizeit sammeln konnten. An-
haltspunkte fir die Effektivitat schulischer BO in Deutschland fallen kritisch aus. Zusatzlich zum hohen An-
teil unsicherer Jugendlicher (OECD, 2024b, S. 6) zeigten in der Erhebung 2018 fast 8o Prozent der Jugendli-
chen des unteren Leistungsbereichs hohere Auspragungen von Misalignment und demnach zu den schuli-

schen Leistungen inkongruente berufliche Zielvorstellungen (Mann et al., 2020, S. 18).

Aus BO-Projekten in Deutschland wird allerdings berichtet, dass z. B. Hauptschiler:innen durchaus realisti-
sche Berufswinsche dufRern (z. B. Kohlrausch, 2020, S. 514-515). Nachdem aber in solchen Projekten im-
mer auch hohe Drop-out-Raten zu verzeichnen sind (z. B. BMAS, 2015), kdnnte es sich bei Jugendlichen mit
geringem Career Alignment um eine spezifische Gruppe handeln, die ggf. von BO-MalRnahmen bislang
nicht erreicht wird und infolgedessen das Bildungssystem als nicht formal Qualifizierte (nfQ) verlasst (BIBB,
2024, S. 273-275).

Auch in Studien zur Career Preparedness®, ein verwandtes multidimensionales Konstrukt aus Einstellun-
gen, Wissen und Kompetenz sowie Verhaltensweisen (z. B. Marciniak et al., 2022, S. 26), zeigen sich posi-
tive Zusammenhange zwischen Auspragungen der Career Preparedness und 6konomischen Erfolgskrite-
rien (EinmUnden in Ausbildung, adaquate Beschaftigung, héheres Einkommen, berufliches Wohlbefinden).
Zudem werden Zusammenhange zwischen héherer Career Preparedness und schulischen Merkmalen
nachgewiesen, wie eine geringere Abwahl von MINT-Fachern sowie das Erreichen hoherer schulischer Ab-
schlisse. Aussagen Uber kausale Zusammenhange sind mangels entsprechender Studiendesigns kaum

moglich (Marciniak et al., 2022, S. 29; Steiner et al., 2019, S. 310).

In Studien zu Auspragungen von Berufswahlkompetenz auf Basis von Selbsteinschatzungsskalen (Kaak et
al., 2013; Lipowski et al., 2021) zeigen Jugendliche an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen die ge-
ringsten Auspragungen beim beruflichen Konzeptwissen (Ohlemann, 2021, S. 163; Ohlemann & Driesel-
Lange, 2018, S. 264, 2019, S. 43; Prognos AG, 2021, S. 138, 2022, S. 126). Profilanalysen ergeben wieder-
holt drei Gruppen mit parallel verlaufenden Profilen, jeweils mit hohen, mittleren und geringen

22 Not in Education, Employment or Training.

13 Einbezogen waren Studien und Langsschnittdatensatze aus mehreren OECD-Landern, darunter Australien, Canada, China (PR), Dane-
mark, Deutschland, Korea, Schweiz, Grof3britannien, USA und Uruguay (OECD, 2021, S. 3-4).

14 Wird erfasst Uber den Zustimmungsgrad zu Aussagen wie Trying hard at school will help get a good job oder School is a waste of time (inver-
tiert) (ebd.: S. 31).

15 Das Konzept Career Preparedness ist eine Weiterentwicklung des Konzepts der Berufswahlreife (von Super (1955); Super et al. (2002) in
Verbindung mit Arbeiten zu Career Readiness von Peterson et al. (2002); Phillips und Blustein (1994)) und wird zunehmend auch von Skorikov
(2007) und Lent (2013) aufgegriffen Steiner et al. (2019, S. 306).
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Auspragungen von Berufswahlkompetenz, und jeweils eine Gruppe mit einem davon abweichenden Profil.
Es zeigen sich Beziige zwischen Profilgruppen und der Berufswahlkompetenz. Jugendliche in der Gruppe
mit der héchsten Kompetenzauspragung haben am héufigsten auch einen konkreten Berufswunsch, wah-
rend in der Gruppe mit geringen Auspragungen der Anteil an Schiler:innen ohne Berufswunsch am hochs-
ten ist (Heinrichs et al., 2023; Ohlemann & Driesel-Lange, 2018, 2019). Eine mittlere Ausprdgung von Be-
rufswahlkompetenz ist meist in der grofsten Profilgruppe nachweisbar. Bei Gruppen mit abweichendem
Profil ist die berufliche Klarheit entweder sehr gering oder sehr hoch ausgepragt (Ohlemann & Driesel-
Lange, 2018, 2019). Insgesamt legen die Befunde nahe, bei der Konzeption schulischer BO-Maf3nahmen
von unterschiedlichen individuellen Entwicklungsstanden und Bedirfnissen auszugehen und daher Mal3-

nahmen moglichst adaptiv zu gestalten.

Berufliche Zielklarheit bzw. ein konkreter Berufswunsch gilt als Pradiktor fir aktives Bewerbungsverhalten
und den erfolgreichen Ubergang in Ausbildung (Blanck, 2020; Diggeli & Neuenschwander, 2015; Herzog et
al., 2006). Eine erhohte Abbruchneigung besteht hingegen, wenn Jugendliche bei Einmindung in Ausbil-
dung ihren Berufswunsch nicht realisieren konnten bzw. starke Kompromisse eingehen mussten (Bohn &
Deutscher, 2022; Fischer-Browne et al., 2024; Michaelis & Richter, 2022). Berufliche Zielklarheit bzw. die
Konkretisierung des Berufswunsches gilt als Voraussetzung fir alle nachfolgenden Phasen der Berufswahl
(Herzog et al., 2006). Dies wird durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Aspirationen, Fa-
higkeiten und Interessen sowie mit den Perspektiven fir deren Realisierung im Bildungs- und Beschafti-
gungssystem begUnstigt (z. B. Sauermann, 2005). Schule soll und kann mit MaRnahmen zur Férderung von

Berufswahlkompetenz einen entscheidenden Beitrag dazu leisten.

An Hauptschulen wurde schon Ende der 1960er-Jahre mit dem Fach Arbeitslehre schulische BO eingefihrt
und sukzessive auf Realschulen erweitert (z. B. Dedering, 2002). Mittlerweile sind die allgemeinbildenden
Schulen sowie z. T. auch berufliche Schulen in allen Ladndern gefordert, BO-Mafinahmen anzubieten und
Berufswahlkompetenz zu vermitteln (KMK, 2023c). Vorgaben zur Entwicklung und Umsetzung von BO-
MalRnahmen sind entweder im Schulgesetz als Verordnung oder in einer Verwaltungsvorschrift festgehal-
ten. Auf konkrete berufswahlrelevante Kompetenzziele wird in den Landervorgaben nur vereinzelt Bezug
genommen (vgl. Anhang). Anders als in Osterreich oder der Schweiz gibt es in Deutschland bis heute je-
doch keine bundesweit verbindlichen Standards zur curricularen Verankerung der relevanten Inhalte
(Schréder, 2020, S. 115). Die in den 1970er-Jahren eingefGhrte Arbeitslehre, die BO fordern sollte, hat sich
als Fach nicht durchgéangig in allen Schularten und Landern etabliert (Sittig, 2023). Das Spektrum der curri-
cularen Integration von BO bewegt sich an Schulen zwischen einem konkreten Ankerfach, einer Teilin-
tegration in Wahlpflicht- oder Pflichtfacher bzw. Facherverbinde und einer diffus formulierten gesamt-
schulischen Aufgabe (Bigos, 2020, S. 69; KMK, 2017b). Die Anknipfungspunkte in den Lehrplénen sind z. T.
nur vage benannt, was die Bericksichtigung im Unterricht erschwert (z. B. Fletemeyer et al., 2022). Auch
der fir schulische BO vorgesehene Umfang und Stellenwert schwankt stark zwischen den Landern
(Schréder, 2020, S. 115). Es existieren zwar didaktische Ansatze und Konzepte zur Umsetzung schulischer
BO (z. B. Jung, 2020) sowie Konzepte, die besonders mit Perspektive auf sozial und kulturell benachteiligte

Jugendliche entwickelt wurden (z. B. Deeken & Butz, 2010; Bylinski, 2013). Inwieweit diese im Unterricht
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Anwendung finden, ist unklar, zumal das Thema BO in der Lehrkraftebildung nicht durchgangig verankert
ist (vgl. Kapitel 8.1.6). Nicht in allen Landern sind schulische Funktionsprofile fir BO definiert, und Schulen
verweisen teilweise auf unzureichende zeitliche und personelle Ressourcen (z. B. Bigos, 2020). Zwar gibt es
Rahmenvorgaben zur Qualitatssicherung, ob und in welcher Form diese erreicht werden, ist schwer zu be-
urteilen. Schulen sind aufgefordert, ihre Konzepte und Maf3nahmen zu dokumentieren und zu evaluieren.
Evaluationskriterien beziehen sich allerdings vielmehr auf die organisationale Ebene und weniger auf die
Umsetzungsqualitat und Lernergebnisse. In wenigen Landern werden regelméfig Ubergangsdaten erho-
ben und statistisch ausgewertet (vgl. Kapitel 9.1). Evaluationsberichte der Schulen werden z. T. mit Stake-
holdern (meist Schiler - und Elternvertretungen) geteilt und diskutiert, in manchen Landern werden sie an
die Schulaufsicht zurickgespiegelt und fliel3en dann in Beratungen oder Zielvereinbarungen zur Schulent-
wicklung ein. Sofern vorhanden, werden Evaluationen auch in den regionalen Koordinierungsgremien be-
sprochen bzw. in zentrale Berichte auf Landesebene integriert. In einigen Landern sind Schulen angehal-
ten, sich periodisch von extern, in der Regel in Anlehnung an das Berufswahl-Siegel (vgl. Kapitel 8.1.4), zer-
tifizieren zu lassen (vgl. Anhang). Offentlich zuganglich sind lediglich einmalige Evaluationsberichte, die
auf Landesebene, z. B. nach Implementation spezieller MaRnahmen oder neuer Ausrichtung von Program-
men, beauftragt wurden (Prognos AG, 2018, 2021, 2022), oder Ergebnisse aus einzelnen Forschungsprojek-
ten (z. B. Kohlrausch & Solga, 2012; Rahn et al., 2014). Demnach erhalten Schiler:innen bislang ein schuli-
sches Bildungsangebot zum Erwerb von Berufswahlkompetenz, das nicht nur abhangig vom besuchten Bil-
dungsgang, sondern auch von der jeweils besuchten Schule ist (Klein et al., 2024; Prognos AG, 2021). In
Studien zur schulischen BO ist nur bei wenigen Schiler:innen eine progressive Entwicklung der Berufwahl-
kompetenz nachweisbar (Driesel-Lange et al., 2023; Ohlemann & Driesel-Lange, 2018, 2019; Prognos AG,
2021). Schulen sind die zentralen Institutionen fur Jugendliche im Ubergang in eine berufliche Bildungslauf-
bahn, verfigen aber nicht Gber ausreichende personelle Ressourcen, Kompetenzen und Zugange zu rele-
vanten Handlungsfeldern, um Jugendliche vollumfanglich zu unterstitzen (Bigos, 2020, S. 110). Allerdings

hat sich ein breites auRerschulisches Akteursfeld etabliert.

Schulen sind einerseits verpflichtet, mit aul3erschulischen Akteuren, wie der Bundesagentur fir Arbeit (BA)
und ggf. Sozialdmtern, zusammenzuarbeiten, andererseits kdnnen Schulen Gber die Zusammenarbeit mit
aulRerschulischen Akteuren ihre Ressourcen zur Gestaltung schulischer BO-Maf3nahmen erheblich erwei-
tern (Bigos, 2020, S. 361). Allerdings sind damit hohe Anforderungen in der Anbahnung, Gestaltung und
Koordinierung der Zusammenarbeit verbunden, weil die politischen, gesetzlichen und finanziellen Zustan-
digkeiten fir BO zwischen Bund, Landern und Kommunen sowie Uber verschiedene Regelkreise verteilt
sind, was zu komplexen institutionellen Konstellationen und einer Vielfalt an Programmen fGhrt (BIBB,
2023b, 234—236). Zudem sind die Unterstitzungsangebote der auRerschulischen Akteursgruppen mit un-
terschiedlichen Zielen verbunden, was in der Zusammenarbeit zu Interessenkonflikten fihren kann (z. B.
Briggemann & Rahn, 2020). In einigen Landern wurden daher im Rahmen von Landesprogrammen zent-
rale Steuerungsgremien und regionale Koordinierungsstellen implementiert, in die sowohl die Schulauf-

sicht als auch die einzelnen Schulen systematisch eingebunden sind (Sittig, 2023).
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Im BO-Akteursfeld lassen sich neben den Familien der Schiler:innen grob zwei weitere Gruppen ausma-
chen (Kayser, 2013, S. 27—28): zum einen gesetzlich verpflichtete und zum anderen interessengeleitete Ak-
teure. Wahrend die Schulen landesrechtlichen Vorgaben zur Durchfihrung von BO-Maf3nahmen unterlie-
gen, agieren die BA sowie die Jugend(berufs)hilfe’® und Jugendberufsagenturen (JBA, s. u.) auf Grundlage
der Sozialgesetzgebung des Bundes (SGB)*. Anbieter beruflicher Bildungsgange (Betriebe, Schulen, Hoch-
schulen und MalRnahmentrager) und sozialpolitisch engagierte Gruppen wie Stiftungen oder lokale und
Uberregionale Initiativen beteiligen sich dagegen aufgrund spezifischer Interessen. Der bedeutendste au-
Rerschulische und gesetzlich verpflichtete Akteur ist die BA. Sie finanziert Uber Mittel der Arbeitsforderung
ein breites Spektrum an Standardangeboten wie Berufsinformationszentren (BIZ), individuelle Berufsbera-
tung, Informationsplattformen (BERUFENET*®, planet-berufe.de) sowie Angeboten zum Selbsttest (Check-
U), die fur Schulen, aber auch Einzelpersonen kostenfrei zuganglich sind. Dazu gehoéren auch kofinanzierte
Programme zur vertieften Berufsorientierung und zur Berufseinstiegsbegleitung (BIBB, 2023b, S. 234—236;

RiUbner, 2020, S. 495-497)

Vom BMBEF finanzierte BO-MalRnahmen werden in der Regel vom Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)
konzipiert und administriert. Dazu gehoren z. B. Medienportale zur Berufsorientierung (u. a. Berufenavi*s,
das Lernportal zynd.de*°) sowie das Berufsorientierungsprogramm (BOP). Letzteres setzt in der siebten
Jahrgangsstufe an und umfasst eine Potenzialanalyse und bis zu zehn Praxistage®* (BIBB, 20233, S. 388).
Das BOP ist in viele Landesprogramme eingebunden. Evaluationen von Potenzialanalysen zeigen, dass
diese vor allem dann wirksam sind, wenn sie mit individuellen Reflexionsgesprachen kombiniert werden

(Sommer & Rennert, 2020).

Die vom BMBF 2010 gegrindete Initiative Abschluss und Anschluss — Bildungsketten bis zum Ausbildungsab-
schluss als Partner der Allianz fiir Aus- und Weiterbildung®? weist Parallelen zur Berufseinstiegsbegleitung der
BA auf. BMBF, BMAS und BA stimmen ihre Programme mittlerweile starker ab, um erfolgreiche Forderin-

strumente bundesweit zu verstetigen.3

16 Jugend(berufs)hilfe umfasst die Angebote der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialarbeit zur Begleitung des Ubergangs von Schule in Aus-
bildung und Beschaftigung. Primare Zielgruppe sind benachteiligte oder beeintrachtigte Jugendliche, die keinen Schulabschluss haben und
sich auch nicht in Ausbildung oder Beschaftigung befinden. Finanziert werden diese Angebote von Bund, Land, Kommunen oder aus ESF-
Mitteln (Mairhofer, 2017, S. 6-8).

17 Die Rechtsrahmen sind vielfaltig: Fir berufsorientierende Maf3nahmen an Schulen sind die Kultusministerien der Lander zustandig und
regeln die Rahmenvorgaben in Schulgesetzen und Verordnungen; fur die Arbeitsagenturen gilt das Sozialgesetzbuch (SGB) Il (Arbeitsforde-
rung), fir die Jobcenter das SGB Il (Grundsicherung fir Arbeitsuchende) und fir die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe das SGB VIII (Kinder-
und Jugendhilfe).

8 https://web.arbeitsagentur.de/berufenet/ (aufgerufen am 05.03.2025).

19 https://www.berufenavi.de/ (aufgerufen am 05.03.2025).

2 Forderung der Berufsorientierung in iberbetrieblichen und vergleichbaren Berufsbildungsstdtten; zynd - und wofUr brennst du? (aufgerufen
am 05.03.2025).

= https://www.bibb.de/de/737.php (aufgerufen am 05.03.2025).

22 hitps://www.bibb.de/de/11355.php (aufgerufen am 05.03.2025).

33 Dies wurde so auch in einer externen Evaluation der Initiative Bildungsketten empfohlen (Institut fur Entwicklungsplanung und Strukturfor-
schung GmbH an der Universitat Hannover und Zentrum fur Evaluation und Politikberatung, 2017).
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Uber Initiativen wie Klischeefrei+ oder Girls’ Day und Boys’ Day?5 soll die Geschlechtersegregation bei der
Berufswahl reduziert werden. Eine nachhaltige Wirkung dieser Programme auf die Berufsorientierung von
Jugendlichen konnte bislang nicht nachgewiesen werden (z. B. Kompetenzzentrum Technik-Diversity-
Chancengleichheit, 2019, S. 13; Rahn & Hartkopf, 2016).

In vielen Regionen vernetzten sich im Zuge wiederkehrender Krisen auf dem Ausbildungsmarkt sozialpada-
gogisch orientierte Akteursgruppen zu einem regionalen Ubergangsmanagement (RUM), die bis heute mit
den Kommunen zusammenarbeiten, um sozial und kulturell benachteiligte Jugendliche zu unterstitzen
(ReiBig & Mahl, 2020). In Siddeutschland ist die Weinheimer Initiative e. V. verbreitet.?® Das bundesweite
Netzwerk SCHULEWIRTSCHAFT? ist seit fast 70 Jahren aktiv und auch Trager des Berufswahl-Siegels. Vor
zehn Jahren (2014) nahmen zudem Jugendberufsagenturen® die Arbeit auf und sind mittlerweile in fast al-
len Arbeitsmarktbezirken vertreten. Sie sollen als Bindnis der drei Sozialleistungstrager rechtskreisiber-
greifend und verbindlich miteinander zusammenarbeiten und dabei strukturiert und dauerhaft junge Men-
schen beim Ubergang unterstitzen (Servicestelle Jugendberufsagenturen im Bundesinstitut fir Berufsbil-
dung, 2022, S. 5).

Eltern bzw. Erziehungsberechtigte sind in mehrfacher Hinsicht fir die berufliche Entwicklung relevant, ei-
nerseits direkt Uber ihr Erziehungsverhalten sowie als Vorbilder, andererseits auch indirekt, z. B. Gber die
Forderung des Explorationsverhaltens und der Informationskompetenz (Bryant et al., 2006; Kracke &
Noack, 2005; M. P. Neuenschwander, 2020). Eine sogenannte Berufsvererbung zeigt sich haufiger bei
Selbststandigen, bei akademischen Berufen wie Lehrer:innen und Arzt:innen sowie in Handwerkerfamilien
(Beinke, 2002). Eltern kdnnen Explorations- und Erfahrungsrdaume erschlief3en, um Arbeitswelt- und Be-
rufswissen zu erwerben und Erfahrungen zu sammeln, die sich positiv auf die Entwicklung bildungs- und
berufsrelevanter Selbstwirksamkeitsiberzeugungen auswirken (z. B. Bryant et al., 2006; M. P. Neuen-
schwander, 2020). Im Berufswahlprozess sind Eltern bzw. Erziehungsberechtigte erste Ansprechpartner:in-
nen fur Jugendliche (z. B. Dietrich & Kracke, 2009; Schleer & Calmbach, 2022). Informelle, informierende
Gesprache der Jugendlichen in ihrem familidren und privaten Umfeld zeigen positive Effekte auf Engage-
ment, berufliches Selbstkonzept und berufswahlbezogene Selbstwirksamkeit (Driesel-Lange et al., 2023).
Eltern sind allerdings aufgrund von Sprachkompetenz, Bildungsstand und Zuwanderung (vgl. IAW, 2017)
unterschiedlich gut in der Lage, ihre Kinder mit Informationen zu versorgen oder emotional zu unterstit-
zen (z. B. Klein et al., 2022). Nicht selten haben Eltern von Jugendlichen mit einem sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarf, die inklusiv oder in Férderschulen unterrichtet werden, selbst keinen Schulab-

schluss, und fast ein Finftel von ihnen ist nicht erwerbstatig (Blanck, 2020, S. 117). Jugendliche, die nicht

2 (aufgerufen am 05.03.2025).
= (aufgerufen am 05.03.2025).
26 Unter ihrem Dach schlossen sich 2008 Uber 20 lokale Netzwerke zusammen;
(aufgerufen am 05.03.2025).
%7 ,Jedes Bundesland hat ein SCHULEWIRTSCHAFT-Netzwerk. In der Regel sind es die Landesvereinigungen der Arbeitgeberverbdnde bzw.
die Bildungswerke der Wirtschaft, die das Netzwerk organisieren, in enger Zusammenarbeit mit den zustéandigen Ministerien."

(aufgerufen am 05.03.2025).
8 Die Jugendberufsagenturen (JBA) sind Ergebnis einer rechtskreisiibergreifenden Zusammenarbeit zwischen den Agenturen fir Arbeit
(Arbeitsforderung, SGB Ill), den Jobcentern (Grundsicherung, SGB Il) und den Jugendamtern (Kinder- und Jugendhilfe, SGB VIII). Inzwischen
existieren in 87 Prozent der Kreise und kreisfreien Stadte JBA, weitere befinden sich in Grindung oder Planung (Servicestelle Jugendberufs-
agenturen im Bundesinstitut fur Berufsbildung, 2022, S. 7).

114


https://www.bibb.de/de/78089.php
https://www.bafza.de/engagement-und-aktionen/girlsday-und-boysday
https://www.kommunale-koordinierung.de/index-2.html
https://www.schulewirtschaft.de/netzwerke-vor-ort/schulewirtschaft-landesebenen/

Berufsorientierung

auf die Unterstitzung der Eltern oder anderer relevanter Bezugspersonen zuriickgreifen konnen, haben

deutlich schlechtere berufliche Entwicklungsbedingungen (Schoon & Heckhausen, 2019, S. 140).

In Deutschland beginnen BO-Maf3nahmen bislang vorwiegend in der Sekundarstufe I, in wenigen Bundes-
landern wird aber auch angeregt, schon in der Grundschule berufsorientierende Themen aufzugreifen, aber
in der Regel ohne curriculare Verankerung. In den meisten Landern beginnen BO-Maf3nahmen ab der finf-
ten Klasse, sie sind dann z. T. in den entsprechenden Fachern wie WAT, Arbeitslehre curricular verankert
oder auch auf einzelne Schularten begrenzt. Mit konkreten Vorgaben, Hinweisen etc. zur Durchfihrung
unterlegt sind BO-MafRnahmen in den Landern meist ab der siebten oder achten Jahrgangsstufe (KMK,
2023c). Zum Ende der Sekundarstufe | steht der Ubergang Schule und Beruf im Fokus, und der BO-Prozess
startet meist mit Kompetenz- oder Potenzialanalysen, die in erster Linie die Passung von Fahigkeiten und
Interessen zu entsprechenden berufsstrukturellen Merkmalen ins Zentrum stellen (Ziegler, 2023). Als Indi-
kator fur den Erfolg werden meist Ubergangsquoten herangezogen (Blanck, 2020). Langfristige und stér-
ker auf Férderung von Berufswahlkompetenz ausgerichtete Konzepte missen sich dagegen behaupten
(Bigos, 2020, S. 58ff.; Briggemann & Rahn, 2020, S. 11ff.). Langfristig angelegte Konzepte bericksichtigen
z. B. auch psychosoziale Aspekte wie das Bedirfnis, Gber den Beruf eine positive soziale Identitdt zu entwi-

ckeln und Anerkennung im sozialen Umfeld zu erhalten (Oeynhausen & Ulrich, 2020; vgl. Kapitel 7.2).

Die Umsetzung von BO-Mal3nahmen an Schulen verlauft sehr unterschiedlich. In allen Léandern gibt es Be-
ratungs- und Unterstitzungsangebote, die Schulen bei Landesinstituten oder weiteren Akteuren, wie der
BA, abrufen konnen (vgl. Anhang). Eine Dokumentenanalyse der Landesstrategien von 13 Landern, die sich
an der Initiative Bildungsketten beteiligen, zeigt zwar hohe Ubereinstimmung in der Angebotsstruktur an
BO-Malinahmen, aber erhebliche Unterschiede in den Kooperations- und Steuerungsstrukturen (vgl.
Sittig, 2023, 4off.). Schulen werden auf die Kooperation mit auf3erschulischen Akteuren, insbesondere der
BA verpflichtet, aber nicht in allen Ladndern durch zentrale und regionale Steuerungsstrukturen und Koordi-
nierungsstellen systematisch unterstitzt. Sind Unterstitzungsstrukturen vorhanden, werden diese insge-
samt positiv bewertet (Prognos AG, 2022; Sittig, 2023). Seitens der Schulen sind die Motivation, Qualitat
und Intensitat der Kooperation mit dem schulexternen Akteursfeld auch abhangig von internen Bedingun-
gen (z. B. UnterstUtzung durch die Schulleitung, Einstellung des Kollegiums). Die strategische Unterstit-
zung durch die Schulleitung gilt als Erfolgsfaktor fir die Umsetzung (Prognos AG, 2021, S. 2). Die Koopera-
tion mit auBerschulischen Akteuren wird ambivalent bewertet, einerseits kritisch in Bezug auf Aufwand,
Passung und Nutzen, andererseits positiv in Hinblick auf eine Starkung der Berufsorientierung der Schi-
ler:innen (Bigos, 2020, S. 359—361). Haufiger problematisiert wird die Pflege von Kooperationsbeziehun-
gen, die durch personelle Wechsel im Akteursfeld aufgrund befristeter Projektlaufzeiten erschwert wird
(Bigos, 2020; Prognos AG, 2021, 2022). Wenngleich einige Bundeslander in ihren Konzepten die Koopera-
tion mit berufsbildenden Schulen empfehlen, scheint eine Kooperation zwischen allgemein- und berufsbil-
denden Schulen nur punktuell stattzufinden (Prognos AG, 2022, S. 76). Insgesamt wird der Zusammenar-
beit mit berufsbildenden Schulen weniger Bedeutung beigemessen als der mit anderen aufRerschulischen
Kooperationspartnern (Prognos AG, 2021, S. 40). Eine eher geringe Kooperationsintensitat zwischen Schu-

len und dem schulischen Umfeld besteht z. T. bei den Betriebspraktika. Diese werden selbst in aktiven
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Schulen eher als Angelegenheit zwischen Eltern und den Betrieben verstanden, und eine Mitwirkung der
Schule erfolgt nur, wenn Probleme auftreten (Bigos, 2020). Mitunter wird dies einem begrenzten verfigba-
ren Zeitbudget fur die Umsetzung von BO-Maf3nahmen zugeschrieben (ebd., S. 247). Es gibt allerdings
auch Berichte Uber erfolgreiche und intensive Kooperationen mit Betrieben Gber sogenannte Praxislernauf-
gaben (Prognos AG, 2021, S. 38). Die Stundenentlastung fir die mit der BO-Koordination befassten Lehr-
kréfte in den Landern ist sehr unterschiedlich geregelt, sie fehlt entweder vollstandig oder wird als unzu-
reichend wahrgenommen (vgl. Schréder et al., 2018). Inwieweit Malinahmen zur Vermittlung von Berufs-
wahlkompetenz an Schulen wissenschaftsbasiert oder vielmehr basierend auf impliziten Annahmen und
Praxiserfahrungen erfolgen, |dsst sich derzeit nicht klaren (Kalisch et al., 2020). Theoretisch fundierten
Konzepten wie dem Thiringer Berufsorientierungsmodell (ThGBOM, vgl. Driesel-Lange et al., 2013) wird
eine eher begrenzte Verbreitung bescheinigt (z. B. Bigos, 2020, S. 72). Aus einer curricularen Perspektive
erschweren die nur vage benannten AnknUpfungspunkte in den Lehrpldnen die Bericksichtigung von BO in
der Unterrichtspraxis der Facher (Bigos, 2020, S. 251, 254). Eine besondere Bedeutung wird MINT- und
Wirtschaftsfachern fir die Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt zugeschrieben (Fletemeyer et al.,
2022). Lehrkrafte sehen dagegen Probleme bei der Vereinbarkeit von BO-Maf3nahmen und der Vermitt-
lung von Fachinhalten im Unterricht (Prognos AG, 2022). Jedoch verweisen Lapan et al. (2017, S. 166f.) auf
positive Effekte kombinierter Ansatze auf Fachleistungen in Mathematik und im muttersprachlichen Un-

terricht bei jungeren Schiler:innen.

Im Akteursfeld werden differenzielle Haltungen identifiziert: einerseits eine Bildungsorientierung, die sich
in der Betonung der personlichen Entwicklung der Schiler:innen artikuliert, andererseits die starkere Ori-
entierung an der Vermittlung in Ausbildung oder MaRnahmen im Ubergangssektor. Letztere ist in Bil-
dungsgangen mit niedrigen Schulabschlissen ausgepragter als in Bildungsgangen, die hohere Schulab-
schlUsse vermitteln (Bigos, 2020, S. 335f., 346). Auch padagogische Fachkrédfte, die in MalRnahmen der BA
eingesetzt werden, weisen eine starke Vermittlungsorientierung auf (BMAS, 2015, S. 103f., 284; Dick,
2016). Blanck identifiziert z. B. in der Beratungspraxis der BA eine deutliche Tendenz, Férderschiler:innen
aus soziodkonomisch benachteiligten Lagen pauschal mangelnde Ausbildungsreife zu bescheinigen und
sie statt in Ausbildung direkt in Ubergangsmafinahmen zu vermitteln (2020, S. 67, 212). Schilerseitig zei-
gen sich Unterschiede abhangig von der Schulart und/oder der Lage. Schiler:innen aus Schulen in Risikola-
gen nehmen eine grofere Unterstitzung durch die Lehrenden wahr; Schiler:innen in Sekundarschulen
fihlen sich besser unterstitzt als an Gymnasien (Driesel-Lange et al., im Erscheinen; Fletemeyer et al.,
2025).

Insgesamt ist die Forschungslage zur Umsetzung von BO-Malénahmen an Schulen defizitar. Studien bezie-
hen sich meistens nur auf einzelne Mal3nahmen und sind in ihrer Aussagekraft regional begrenzt. Nur in
wenigen Landern werden schulibergreifende Evaluationen durchgefihrt (Prognos AG, 2021, 2022), haufi-
ger liegt die Dokumentation und Qualitétssicherung von BO-Mal3nahmen ausschlief3lich bei den Schulen
selbst (vgl. Kapitel 8.1.3). Offentlich zugéngliche Evaluationsberichte nehmen z. T. vorwiegend die schul-
Ubergreifenden Kooperationsstrukturen und die Organisation von BO-MafRnahmen sowie Ubergangsquo-
ten in den Blick und liefern weniger Informationen zur Qualitdt der Umsetzung von BO-MafRnahmen und

zur Entwicklung berufswahlrelevanter Kompetenzen der Schiler:innen (Prognos AG, 2022). Zwar ist in
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allen Landern das Berufswahl-Siegel?? verbreitet und wird in einigen Landern auch als Instrument der Qua-
litatssicherung eingesetzt bzw. als Orientierungsrahmen fir landesinterne Qualitdtssicherungsprozesse
herangezogen. In einer bundesweiten Befragung im Jahr 2018 zeigte sich allerdings, dass das Siegel zwar
von den Schulen als &ffentlichkeitswirksam angesehen wird, aber die Hauptzielgruppe, die Schiler:innen
(und deren Eltern), kein hoheres Interesse an schulischer BO entwickeln und der Zertifizierungsprozess
auch die Akzeptanz im Schulkollegium nur wenig steigern kann (Bihrmann et al., 2019, Folie 22). Ob und
wie sich berufswahlrelevante Kompetenzen bei Schiler:innen an zertifizierten Schulen entwickeln, wurde
bislang nicht untersucht. Eine Studie zur Umsetzung schulischer BO-Maf3nahmen in zwei Landern kann
Unterschiede entlang des Siegels nicht erkennen, sondern vielmehr abhangig von der Schulart und der re-
gionalen Lage der Schule (Driesel-Lange et al., 2023). An Gymnasien sind schulische BO-Maf3nahmen bis-
lang weniger verbreitet (z. B. Fletemeyer et al., 2025).

Neben den Eltern wird vor allem den Lehrkraften eine zentrale Bedeutung fir die Entwicklung berufswahl-
relevanter Kompetenzen und gelingende Ubergénge in berufliche Bildung beigemessen (z. B. Dimbath,
2008; Fletemeyer, 2021). Allerdings bescheinigen sich Lehrkrafte selbst nur mdRige Kompetenz in der
schulischen BO (Dreer & Weyer, 2020; Schuchart, im Erscheinen). Spezifisch qualifizierte Lehrkrafte sehen
sich eher in der Lage, die berufliche Entwicklung von Schiler:innen sowohl im Unterricht als auch in der
Organisation zu begleiten (Dreer & Weyer, 2020, 550). Die wahrgenommene soziale Unterstitzung durch
Lehrkréfte hat einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz von Jugendlichen
und gelingende Ubergénge (Astleitner & Kriegseisen, 2005; Driesel-Lange et al., 2018; Mittendorff et al.,
2012). Eine Evaluation von BO-Maf3nahmen in Brandenburg zeigt, dass kompetente Lehrkréfte in der Lage
sind, berufsorientierende Inhalte in den Unterricht zu integrieren (Prognos AG, 2021), was als ein wesentli-

ches Element erfolgreicher beruflicher Orientierung gilt (Briggemann, 2015).

Ein von Dreer (2013) entwickeltes Kompetenzmodell fur Lehrkrafte zur Férderung von Berufswahlkompe-
tenz weist vier inhaltliche Dimensionen aus: Unterricht, Organisation, Kooperation und professioneller Ak-
teur:innen. Innerhalb jeder Dimension wird jeweils nach den Facetten Wissen, Verstehen und Anwenden
differenziert (Dreer, 2020, S. 523ff.). Selbsteinschatzungen von Lehrkréften der Sekundarstufe | auf Basis
des Modells ergaben niedrige bis mittlere Auspragungen. Bei einer Untersuchung an 34 Thirringer Schulen
zeigten sich signifikante Unterschiede in den Kompetenzeinschatzungen zugunsten der Lehrkrafte an Re-
gelschulen gegeniiber den Lehrkraften an Gymnasien (Dreer & Weyer, 2020, 549). Andere Befragungen
liefern Hinweise darauf, dass die Kompetenzanforderungen zur Umsetzung von BO-Mal3nahmen von Lehr-

kraften tendenziell unterschatzt werden (Kalisch et al., 2020).

29 Stand 2023 sind 1.765 weiterfUhrende allgemein- und berufsbildende Schulen der Sekundarstufe | und Il sowie Forderschulen akkreditiert.
Die Umsetzung erfolgt durch 55 Tragerinstitutionen, darunter Verbande, Kammern, Schulbehérden, Lehrerfortbildungsinstitute, Ministe-
rien, kommunale Einrichtungen, Stiftungen und soziale Bildungstréager. Kernidee des Siegels ist, dass durch regelmaRige Uberprifung der
jeweiligen schulischen BO-Strukturen in den Schulen Qualitatsentwicklungen in diesem Bereich angestof3en werden.
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Bislang ist das Thema der schulischen Berufsorientierung nicht systematisch und fachibergreifend in die
Ausbildung von Lehrkraften integriert, oder es finden sich allenfalls vage Hinweise oder die Vorgabe eines
betrieblichen Praktikums (KMK, 2023c, S. 78-79). In den Standards fir die Bildungswissenschaften (KMK,
2019b) wird Berufsorientierung an keiner Stelle erwahnt. Entsprechend ist auch die zweite Ausbildungs-
phase frei von Inhalten beziglich der Vermittlung von Berufswahlkompetenz. Die Ausbildung von Lehr-
kraften zu Aspekten von Berufsorientierung ist in der Regel auf Lehrkréfte der Profilfacher begrenzt. In-
haltliche Vorgaben sind in den KMK-Rahmenvorgaben fir die Fachinhalte und Fachdidaktiken in der Lehr-
kréftebildung fir das Fach Arbeit-Wirtschaft-Technik in der Sekundarstufe | verankert sowie rudimentdr im
Fach Politik-Wirtschaft fir Lehramter der Sekundarstufe Il (KMK, 2024c). Entsprechende Profilfacher wer-
den allerdings haufig fachfremd unterrichtet (Friese, 2018). Auch Fort- und Weiterbildungsangebote zum
Thema Berufsorientierung variieren inhaltlich und quantitativ erheblich zwischen den Landern (KMK,
2023¢, S. 7879, 2024d).

Eine systematische empirische Interventionsforschung zur Férderung von Berufswahlkompetenz und zur
Quialitat schulischer BO ist hierzulande nur partiell auszumachen. Schulische BO-MalRnahmen sind nur in
Teilen theoretisch und empirisch fundiert (Driesel-Lange et al., 2011, S. 320). Analog zum Akteursfeld ist
auch das Forschungsfeld sehr divers und Uber unterschiedliche Disziplinen gestreut. BO-MalRnahmen rich-
ten sich auf unterschiedliche Ziele und basieren auf verschiedenen Theorieansatzen, die haufig implizit
bleiben (Ziegler, 2023). Entsprechend heterogen sind realisierte Konzepte und MalRnahmen, Erkenntnisse
zur Wirksamkeit liegen nur punktuell vor und sind nur bedingt Gbertragbar. Lapan (2017, S. 165ff.) unter-
scheidet vier Kategorien schulischer BO-MalRnahmen: (1) MaRnahmen, die von externen Akteur:innen im
schulischen Unterricht durchgefihrt werden, (2) in den Fachunterricht integrierte BO-Inhalte, (3) individua-
lisierte Lernentwicklungsplane und (4) MalRnahmen, in die Eltern bzw. Familien systematisch einbezogen
werden. In Anlehnung an Jung (2020) sollte die Ubersicht um eine weitere Kategorie erganzt werden: (5)
von der Schule initiierte, aul3erschulische MaRnahmen wie Betriebsbesichtigungen, der Besuch von Ausbil-

dungsmessen oder Praxistage und langere Betriebspraktika.

International wie national sind Malinahmen, die externe Akteur:innen an Schulen im Unterricht durchfih-
ren, sehr weitverbreitet. Hierzu gehoren Informationsangebote z. B. der BA, Vortrdge oder Career Talks
mit Berufstdtigen bzw. Ausbildungs- oder Studienbotschafter:innen, aber auch Workshops und ganze Un-
terrichtssequenzen zur Berufsorientierung. Hochwertige Informationsangebote zu Ausbildung und Berufen
im Unterricht haben sich als wirksame MalRnahme erwiesen (Hoft & Ribner, 2019; Prognos AG, 2021). Al-
lerdings zeigen Einzelveranstaltungen mit Schwerpunkt auf Informationsvermittlung nur geringe Effekte
(Janeiro et al., 2014). Im Vergleich von Einzel-, Kleingruppen- und ausschlief3lich computerbasierten Inter-
ventionen haben letztere die geringsten Effekte auf Aspekte wie Entschiedenheit, Zufriedenheit mit der

Wahl oder auch berufswahlbezogene Selbstwirksamkeitsiberzeugungen (Whiston et al., 2017).

118



Berufsorientierung

Kleingruppenworkshops sind beziglich der nétigen Ressourcen fir erreichbare Effekte effizienter als Ein-
zelformate (Hirschi, 2007; Whiston et al., 2017). Potenzialanalysen zeigen positive Effekte auf die Entwick-
lung von Berufswahlkompetenz in Verbindung mit individuellen Beratungsgesprachen (Sommer & Ren-
nert, 2020). Interventionen, die Jugendliche zur Reflexion Uber mogliche Barrieren bei der Umsetzung ihrer
Berufswiinsche oder zu Ausschlussgriinden von Berufen anregen, wirken sich handlungsaktivierend aus
(Mutlu et al., 2024; Schorlemmer, 2015). Der Einsatz von Jugendlichen als Ausbildungsbotschafter:innen in
Schulklassen fordert das Berufswissen und zeigt einen — wenngleich geringen — Effekt auf die Neigung, den
vorgestellten Ausbildungsberuf zu wahlen (Bohle, E., Beckmann, J. & Granato, 2025). Starkere Effekte zei-
gen sich beim Zuwachs an Berufswissen und in den Selbstwirksamkeitsiberzeugungen zu technischen Be-
rufen bei weiblichen Jugendlichen (Beckmann et al., 2023). Wirksame Interventionen zur Férderung schuli-
scher Leistungen und Motivation werden ebenfalls in Kapitel 7.2 zur Férderung der (beruflichen) Identitats-

entwicklung beschrieben.

Uber positive Effekte in den Fachunterricht integrierter BO-Inhalte berichten Lapan et al. (2017, S. 166f.)
aus einem eigenen Projekt zur Integration von BO-Themen in den Sprachunterricht sowie aus dem Pro-
gramm CareerStart auf Leistungen in Mathematik (Woolley et al., 2013). Auch in der bereits erwdhnten Me-
taanalyse zur Career Preparedness werden positive Effekte auf fachliche Interessen und Leistungen berich-
tet (Marciniak et al., 2022, S. 29). Zudem verweisen Hughes et al. (2016) in einem Literaturreview auf posi-

tive Effekte von BO-MalRnahmen auf schulische Leistungen.

Unter die Kategorie individuelle Lernentwicklungsplane fallen (a) Angebote, die Jugendliche zur schriftli-
chen Dokumentation von Aktivitaten und Planung nédchster Schritte in der Schule fihren, und (b) MalRnah-
men zur adaptiven Férderung von Jugendlichen im unteren Leistungsbereich oder mit einem sonderpada-
gogischen Unterstitzungsbedarf. Zu (a) gehdren z. B. der Berufswahlpass oder das seit 2023 verfigbare E-
Portfolio Berufswahlapp (z. B. Lowenstrom et al., 2023) sowie auch Empfehlungen aus digitalen Assess-
ments der Berufswahlkompetenz (Lipowski et al., 2021) bzw. von Interessen, Fahigkeiten sowie fachlichen
und sozialen Kompetenzen (CheckU). Metaanalysen von Brown und Krane (2000) sowie Brown et al. (2003)
belegen positive Effekte schriftlicher Dokumentationen, wie das Fihren von Arbeitsheften. Uber die com-
putergestitzte Erfassung der Berufswahlkompetenz mit automatisiertem Feedback zum Stand im Berufs-
wahlprozess sowie zu férderlichen Orientierungsmalénahmen berichten Landgraf et al. (2021). Digitale
Tools zeigen mehr Wirksamkeit, wenn ihre Nutzung mit Beratungen in Prasenz kombiniert wird (Bardsdat-
ter Bakke & Hooley, 2022; McLaren, 2013). Medienanalysen belegen, dass junge Menschen formale digitale
Angebote zur Berufsorientierung auf3erhalb des Schulkontextes weniger nutzen, sondern sich im Netz viel-
mebhr in informellen Strukturen bewegen (Gehrau, 2020). Im Rahmen individueller Entwicklungsplane (b)
werden in Zusammenarbeit mit Schulen begleitende Maf3nahmen zur adaptiven Férderung sozial und kul-
turell benachteiligter Jugendlicher oder solcher mit einem sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf
abgestimmt. Dazu gehdren z. B. die vom Bund geforderte Berufseinstiegsbegleitung (BMAS, 2015; Hel3,
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2024), der Einsatz von Sozialpadagog:innen als Jugendberufshelfer:innen an Schulen sowie punktuelle Pro-
gramme wie JobFiixe oder Peer-Mentoring. Resnjanskij et al. (2023, S. 9; 2024) berichten von positiven Ef-
fekten eines persénliches Peer-Mentorings im Rahmen des bundesweiten Programms ROCKYOURLIFE3°
fir abschlussgefahrdete Jugendliche auf deren schulische Leistungen in Mathematik und deren Arbeits-
marktorientierung. Jugendliche der Interventionsgruppe minden auch haufiger als die Kontrollgruppe in
berufliche Ausbildung ein (Resnjanskij et al., 2023, S. 9). Insgesamt entfalten individualisierte, auf den aktu-
ellen Bedarf ausgerichtete Angebote zur BO die grof3te Wirksamkeit (S. D. Brown et al., 2003; BMAS, 2015;
Ribner & Hoft, 2019). Bei abschlussgefahrdeten Jugendlichen in der Berufseinstiegsbegleitung wurden po-
sitive Effekte allerdings nur festgestellt, wenn eine hohe Kontaktdichte zum Betreuungspersonal und kein
personeller Wechsel stattfand. Ursachen fir maf3ige Effekte der Berufseinstiegsbegleitung werden daher
auch auf die Finanzierungsstruktur durch &ffentliche Ausschreibungen und befristete Beauftragungen der
Projekttrager zurickgefihrt (BMAS, 2015; Hel, 2024).

MalRnahmen, in die Eltern und andere Familienangehorige einbezogen werden, integrieren Erkenntnisse
zu den vielféltigen direkten und indirekten Einflissen des sozialen Umfelds auf die berufliche Entwicklung
ab der Kindheit. Fir die Sekundarstufe | sind dies z. B. die frihe Information der Eltern Gber das Schulpro-
gramm zur beruflichen Orientierung und Anregungen, wie Eltern ihre Kinder bei der Exploration unterstit-
zen kénnen (Prognos AG, 2021). Auch Career Talks mit Eltern im Unterricht gelten als probates Mittel, um
Jugendlichen Einblicke und Kenntnisse in die Berufswelt zu vermitteln (Lapan et al., 2017, S. 168). Das von
der Arbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT geforderte Projekt #parentsonboard ist in einigen Landern
angelaufen und wird wissenschaftlich begleitet (Landgraf et al., 2024).

Von Schulen initiierte auf3erschulische Maf3nahmen sind z. B. Besuche im Berufsinformationszentrum
(BIZ), von Ausbildungsmessen und Betriebsbesichtigungen sowie Praxistage in Betrieben oder Gberbe-
trieblichen Ausbildungseinrichtungen und Betriebspraktika. Vom Besuch des Berufsinformationszentrums
profitieren die Jugendlichen starker, wenn sie bereits einen gezielten Informationsbedarf haben (Kracke et
al., 2008). Eine sorgfaltige Vor- und Nachbereitung erhéht die wahrgenommene Nitzlichkeit (Kracke et al.,
2020; Kracke et al., 2008). Dasselbe kann auch fir kurze Praxisaufenthalte in Berufsbildungszentren oder
Betrieben sowie fir Betriebsbesichtigungen und Ausbildungsmessen unterstellt werden (zur Wirksamkeit
von Betriebsbesichtigungen: H6ft & RUbner, 2019; Prognos AG, 2021). Neben der Vor- und Nachbereitung
ist die schon erreichte Berufswahlkompetenz relevant. Jugendliche mit héherer Selbstwirksamkeit und be-
ruflicher Zielklarheit sind eher in der Lage, aufRerschulische Angebote zu nutzen, als unsichere Jugendliche.
Unter den schulisch initiierten auRerschulischen Mafénahmen sind langere Betriebspraktika in Deutschland
sehr verbreitet (Schleicher, 2023). An Betriebspraktika sind vielfaltige Erwartungen geknipft. Jugendliche

3 (aufgerufen am 05.03.2025).
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sollen u. a. arbeitsweltbezogenes Wissen und Erfahrungen erwerben, ihren Berufswunsch konkretisieren
etc. (Driesel-Lange & Weyland, 2021, S. 204). In der Regel bescheinigen Jugendliche dem Betriebsprakti-
kum auch die grofRte Nutzlichkeit (Kracke et al., 2011; Rahn et al., 2014). Zudem bewirken Betriebspraktika
sogenannte Klebeeffekte (z. B. Kohlrausch & Solga, 2012). Nachhaltig messbare Effekte von Betriebsprak-
tika auf die Berufswahlkompetenz sind bisher nicht nachweisbar (Driesel-Lange et al., 2023). Jugendliche,
die am Ende der Sekundarstufe | eine Ausbildung anstreben und ein Praktikum absolvieren, sind allerdings
beim Ubergang in Ausbildung erfolgreicher als Jugendliche ohne Praktikum (Hochmuth, 2023). Inwieweit
sich der Berufswunsch bestétigt, steht und fallt damit, wie reflektiert Jugendliche ihr Praktikum auswahlen
(M. Neuenschwander et al., 2018). Ein optimaler Effekt von Praktika ist dann zu erwarten, wenn fir Ju-
gendliche anspruchsvolle Praktikumsplatze zur Verfigung stehen und sie bei Bedarf unabhéngig von ihrem
familidren Hintergrund dabei unterstitzt werden, entsprechende Praktikumsplatze zu finden. Bleiben Ju-
gendliche bei der Wahl des Praktikums sich selbst Uiberlassen, steht dessen NUtzlichkeit infrage (Ahrens,
2008). Jugendliche mit sonderpddagogischem Unterstitzungsbedarf und solche aus sozioGkonomisch be-
nachteiligten Gruppen brauchen ggf. eine Begleitung, um passende Praktikumsplatze zu finden und lan-
gere Praktika durchzuhalten, was entsprechende Ressourcen erfordert. Nur sorgféltig vor- und nachberei-
tete Praktika werden von Jugendlichen als sinnvoll wahrgenommen, und diese erleben eine hohere Kohdrenz

zwischen schulischem Lernen und Praxistatigkeiten (Dehne et al., 2021; vgl. auch Lipowski et al., 2020).

Der Institutionalisierungsprozess schulischer Berufsorientierung ist formal weit fortgeschritten. Alle Schu-
len sind aufgefordert, die Berufswahlkompetenz von Jugendlichen zu férdern. Es gibt flankierende Landes-
und Bundesprogramme, und es hat sich ein breites, jedoch sehr uniibersichtliches und interessengeleitetes
aulBerschulisches Akteursfeld entwickelt,3* das Schulen unterstitzen kann. Dies wird allerdings bislang
auch wegen systemischer und struktureller Barrieren nicht optimal ausgeschopft.

Die Unzulanglichkeit der bisherigen Berufsorientierungspraxis offenbart sich mitunter darin, dass viele
junge Menschen am Ende der Sekundarstufe | hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunft unsicher und ziellos
sind; der Anteil Jugendlicher, die in den PISA-Erhebungen keine Vorstellungen zu ihrer beruflichen Zukunft
aulRern, hat sich in den letzten acht Jahren mehr als verdoppelt. Zudem hat sich die Ubergangsphase zwi-
schen Schulabschluss und dem Eintritt in Ausbildung erheblich verlangert; das Durchschnittalter bei Antritt
einer beruflichen Ausbildung liegt mittlerweile auf dem Niveau von Studienanfanger:innen. Auf3erdem ist
das Spektrum der in Umfragen gedufRerten Berufswiinsche noch immer beschrankt, genderspezifisch seg-

regiert und wenig auf den Wandel in der Arbeitswelt ausgerichtet.

Dagegen zeigen Schiler:innen mit konkreten beruflichen Zielen héhere Auspragungen der Berufswahl-
kompetenz, ein aktiveres Bewerbungsverhalten, sie profitieren starker von betrieblichen Praktika und

31|n der Situationsanalyse weitgehend unbericksichtigt blieben die unzahligen privatwirtschaftlich finanzierten Aktivitaten zur Eigenwer-

bung der Unternehmen, Verbande etc.
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bewaltigen den Ubergang in Ausbildung zigiger als Jugendliche, die zum Ende der Schulzeit noch unent-
schlossen sind. Eine reflektierte Berufswahlentscheidung férdert die Zufriedenheit und reduziert die Ab-
bruchwahrscheinlichkeit. Die internationale Bildungsforschung liefert zudem Evidenz, dass Jugendliche,
die die Berufs- und Arbeitswelt frihzeitig und ohne Entscheidungsdruck explorieren und dariber hinaus
auch Erfahrungen sammeln kdnnen, funktionale Einstellungen fur eine langerfristige und erfolgreiche In-

tegration in Erwerbstatigkeit erwerben.

Hierzulande gelingt es nicht in ausreichendem Mal3, Jugendliche mit einem besonders hohen Informations-,
Beratungs- und Unterstitzungsbedarf frihzeitig zu identifizieren und in Zusammenarbeit mit auf3erschuli-
schen Akteur:innen individuell zu fordern, stattdessen minden trotz Verbesserung der Angebotsstruktur
nach wie vor zu viele Jugendliche in den Ubergangssektor ein (vgl. Kapitel 9). Es zeigen sich erhebliche
schulart- und schulspezifische Unterschiede in der Umsetzung von MalRnahmen zur beruflichen Orientie-
rung. Zudem bekundet ein Grol3teil der Schiler:innen in aktuellen Umfragen, dass sie sich mehr Unterstit-

zung von der Schule wiinschen.

Die landerspezifischen Vorgaben sowie systeminterne Unterstitzungsstrukturen fir die DurchfGhrung von
BO-Mal3nahmen, z. B. durch Landesinstitute, Schulaufsicht etc., variieren erheblich. Dabei fehlt es weniger
an den Vorgaben zur Qualitdtsentwicklung als an systematischen Prozessen der Qualitatssicherung. Inwie-
weit die in einigen Landern institutionalisierten zentralen und regionalen Steuerungs- und Koordinierungs-
stellen zum Aufbau stabiler Kooperationsstrukturen im Akteursfeld auch Effekte auf die Berufswahlkompe-
tenz von Schiler:innen zeitigen, 1asst sich aktuell nicht sagen. Von den beteiligten Akteur:innen werden

Koordinierungsstellen Gberwiegend als hilfreich und entlastend bewertet.

Fir die Qualitatsentwicklung schulischer Berufsorientierung ist die Professionalisierung des Personals der

entscheidende Faktor. Lehrkrafte bescheinigen sich aber nur maRige Kompetenz in der schulischen Berufs-
orientierung. Zugleich sind die Angebote fir Lehrkrafte, sich fir die Gestaltung und Umsetzung schulischer
Mafnahmen zur Berufsorientierung zu professionalisieren, unzureichend. In vielen Landern sind keine spe-

zifischen schulischen Funktionsprofile fir Berufsorientierung definiert.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 24  Unterstitzungsstrukturen fir Schulen zur Entwicklung qualitdtsgesicherter Berufs-

orientierung ausbauen

Dies umfasst:

1. klare landergemeinsame Kompetenzziele von Berufsorientierung in Zusammenarbeit mit Fachgesell-
schaften fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik definieren und ausweisen;

2. Unterstitzungsstrukturen fUr die Qualitatsentwicklung bedarfsbezogen ausbauen und die Durchfih-
rung von BO-Malénahmen in ein systematisches Qualitdtsmonitoring der Schulaufsicht integrieren;

3. Schulen Uber Landesinstitute, Landesbildungsserver etc. qualitdtsgesicherte Materialien, Module, di-
daktische Konzepte und digitale Tools zur Berufsorientierung zur Verfigung stellen;
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4. wenn noch nicht erfolgt, schulische Berufsorientierung im Verantwortungsbereich der Schulleitung
verankern und personelle Ressourcen fir die Umsetzung ausweisen;

5. die Erfassung relevanter Indikatoren zur Berufsorientierung in bestehende Monitoringsysteme (z. B. im
Rahmen der Schilerbefragung bei den Erhebungen zu den Bildungsstandards) integrieren;

6. Kooperationen von Schulen mit dem aulerschulischen Akteursfeld Gber schulibergreifende Koordi-
nierungsstellen unterstitzen, um funktionale und stabile Kooperationsstrukturen zu implementieren,

die Schulen entlasten kénnen.

Empfehlung 25 BerufsorientierungsmalRnahmen als integralen Bestandteil der Schul- und Quali-
tatsentwicklung auf allen Ebenen (Organisation, Unterricht, Personal) verankern

Dies umfasst:

1. Malinahmen zur Férderung berufswahlrelevanter Kompetenzen im Schulprogramm ausweisen, inner-
schulische Rollen, Funktionen und Aufgaben definieren und durch Personalentwicklungsmaf3nahmen
eine professionelle Ubernahme dieser Funktionen gewéhrleisten;

2. die Selbstexploration sowie die Exploration von Berufen, beruflichen Bildungswegen etc. frihzeitig
und systematisch in schulische und unterrichtliche Angebote integrieren und fordern (Wissen iber die
Berufs- und Arbeitswelt, Selbstwissen und Wissen Uber Realisierungsmdoglichkeiten von Berufszielen);

3. zur Vorbereitung des Ubergangs die regionalen Ausbildungsmaglichkeiten und Bewerbungsmodalita-
ten bericksichtigen sowie die Exploration von Anschlussmaglichkeiten bedarfsbezogen unterstitzen;

4. erfahrungsbasierte Angebote, z. B. Schnuppertage, betriebliche Praktika, durch die Schule vor- und
nachbereiten;

5. Prozesse zur Identifikation des individuellen Informations-, Beratungs- und Unterstitzungsbedarfs
entwickeln und Jugendliche mit spezifischen Unterstitzungsbedarfen frihzeitig in geeignete professi-

onelle Beratungs- und Mentoringangebote vermitteln.
Empfehlung 26  Professionalisierung von Lehrkraften und Schulleitungen zur Berufsorientierung

Dies umfasst:

1. Kenntnisse zur Berufsorientierung in Aus- und Fortbildung von Lehrkraften starker bericksichtigen;
2. Fortbildungsangebote zur Berufsorientierung auch von Universitaten verldsslich anbieten (Micro-
credentials);
ein Weiterbildungsprofil fir die Funktion Berufswahlkoordination entwickeln und flichendeckend anbieten;
4. Qualifizierungsangebote fir Schulleitungen zur Berufswahlorientierung als Aufgabe der Schulentwick-

lung flachendeckend implementieren.
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Der berufliche Ubergangssektor steht wie kein anderer Bildungsbereich fir die Schwierigkeiten junger
Menschen, von der Schule in eine berufliche Ausbildung zu wechseln. In den letzten zehn Jahren miindeten
jahrlich ca. 250.000 junge Menschen dort ein, was rund einem Viertel aller Neuzugdnge im beruflichen Be-
reich entspricht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 177; Tab. E1-1web). Im selben
Zeitraum stieg die Zahl der unbesetzten Ausbildungsplatze stark an. Dies verweist auf Passungsprobleme
zwischen den (potenziellen und unversorgten) Bewerber:innen und den verfigbaren Ausbildungsplatzen.
Die Passungsprobleme beziehen sich sowohl auf berufsfachliche Aspekte, d. h., Berufswiinsche und ange-
botene Ausbildungsstellen stimmen nicht Gberein, als auch auf Eigenschaften von Jugendlichen und Betrie-
ben. Bei Letzterem werden entweder die Erwartungen der Betriebe an die Ausbildungsvoraussetzungen
durch die Jugendlichen nicht erfillt oder die Ausbildungsinteressierten lehnen eine Ausbildung in den ent-
sprechenden Betrieben ab. Beide Typen von Passungsproblemen sind mit Fragen der Berufsorientierung
zur Wahl des Ausbildungsberufs und den damit verbundenen betrieblichen Rahmenbedingungen und Ent-
wicklungsperspektiven verbunden. Zudem fihren Betriebe immer wieder die nicht gegebenen oder hinrei-
chenden Ausbildungsvoraussetzungen als Griinde fir das Nichtzustandekommen mdglicher Ausbildungs-
vertrage an, etwa bei fehlendem oder niedrigem Schulabschluss, schlechten Noten oder bei Gber Einstel-
lungsverfahren festgestellten Defiziten, z. B. in mathematischen, sprachlichen, naturwissenschaftlichen,
ICT-Kompetenzen, im Bereich sozialer Fahigkeiten, Selbstregulation oder arbeitsrelevanter Einstellungen.

In den Ubergangssektor miinden zu etwa gleichen Anteilen Jugendliche ohne Ersten Schulabschluss (ESA;
40 Prozent) oder mit einem ESA (39 Prozent), 19 Prozent mit Mittlerem Schulabschluss (MSA) und 2 Pro-
zent mit (Fach-)Hochschulreife (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 178ff.; auch Tab. E1-
8web). Der Frauenanteil liegt bei 39 Prozent und schwankt seit 2005 nur geringfiigig (ebd., auch Tab. Ea-
gweb), d. h., im Ubergangssektor sind zu einem deutlich hoheren Anteil méannliche Jugendliche zu finden.
Der Anteil zugewanderter Personen lag vor einer Dekade noch bei ca. 20 Prozent, erhdhte sich bis 2019 auf
31 Prozent und lag 2023 bei 38 Prozent (ebd., Tab. E1-4web). Der nochmals deutliche Anstieg des Anteils
junger Menschen mit auslandischer Staatsangehérigkeit im Ubergangssektor in den letzten zwei Jahren ist

vor allem auf die Einwanderung ukrainischer Jugendlicher zuriickzufGhren (ebd. S. 179).

Insgesamt zeichnet sich ein gemischtes Bild, warum Jugendliche in den Ubergangssektor statt in Ausbil-
dung einminden. Ein Teil dieser Jugendlichen ist eher marktbenachteiligt, weil in der Region Ausbildungs-
maoglichkeiten fehlen (vgl. exemplarisch eine Analyse fir Niedersachsen von M. Richter et al., 2024). Zu
dieser Gruppen gehdren auch bestimmte Zuwanderungsgruppen, die zwar ausbildungsfahig sind, jedoch
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haufig eine Diskriminierung am Arbeits- und Ausbildungsmarkt erfahren (Keita & Valette, 2020). Insofern
gilt nicht fur alle Jugendlichen im Ubergangssektor, dass unzureichende Ausbildungsvoraussetzungen vor-
liegen. Vielmehr ist eine vielschichtige Problemlage mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen, Er-
wartungen und Interessen der Jugendlichen anzutreffen, die es mit den Berufsvorbereitungsangeboten im
Ubergangssektor addquat zu adressieren gilt. Dies stellt vor allem fir die berufsbildenden Schulen, die das

Gros der UbergangsmafRRnahmen anbieten, eine Herausforderung dar.

Der Ubergangssektor soll ausbildungsfahigen, jedoch marktbenachteiligten Jugendlichen eine Uberbri-
ckung und eine moglichst auf eine Ausbildung anrechenbare berufliche (Vor-)Qualifizierung ermdglichen
(vgl. Kapitel 9.1.2). Neben dieser Gruppe marktbenachteiligter Jugendlicher richten sich Angebote des
Ubergangssektors vor allem an junge Menschen, denen wichtige Ausbildungsvoraussetzungen fehlen
und/oder die noch berufswahlunentschlossen sind oder einen bestimmten Beruf erreichen mochten. Ein
Teil der Jugendlichen versucht also Uber die Verbesserung der Vorbildung (Erwerb eines Ersten oder
nachsthoheren Schulabschlusses) und durch den Aufbau erster berufsbezogener Kompetenz in den
Wunschberuf zu gelangen. Ein anderer Teil hat noch keine klaren beruflichen Vorstellungen oder ist beruf-
lich noch unentschieden, sodass fur diese Gruppe Berufsorientierung mit Exploration von Berufen und Er-
kundungen der Passung von eigenen Fahigkeiten und Anforderungen in Berufen im Vordergrund stehen.
Ferner gehen junge Menschen in den Ubergangssektor Gber, die durch die Beratung der Bundesagentur fir
Arbeit als nicht ausbildungsreif klassifiziert wurden. Davon betroffen sind vor allem junge Menschen aus
Forderschulen oder mit Férderschwerpunkt, die gréfRtenteils das Label nicht ausbildungsreif erhalten, ohne
dass tatsachlich Ausbildungsmoglichkeiten vor dem Hintergrund der Voraussetzungen der Jugendlichen
hinreichend abgewogen wurden. Nur 10 Prozent der aus Forderschulen abgehenden Jugendlichen gelan-
gen direkt nach Verlassen der Schule in eine Ausbildung, fir viele ist der Ubertritt in den Ubergangssektor
gar mit mehreren Ubergangsmafinahmen verbunden (Blanck, 2020). Sogenannte MafSnahmekarrieren ber-
gen ein erhohtes Risiko, dass sich die Chance auf eine Ausbildung und den Erwerb eines Berufsabschlusses
weiter verschlechtert (zum Zusammenhang von Alter und erfolgreicher Ausbildungseinmindung vgl. Im-

dorf, 2012).

Zugewanderte Jugendliche und junge Erwachsene werden gleichfalls in den Ubergangssektor integriert.
Auf neu zugewanderte Personen abzielende spezielle Angebote, die seit 2014 verstarkt entwickelt und ein-
gerichtet wurden, zielen auf eine bessere gesellschaftliche und vor allem Ausbildungsintegration ab, indem
in den meist zweijahrigen Malinahmen mehr Lernzeit fir den Spracherwerb, das Kennenlernen des Auf-

nahmelandes und fir Berufsorientierung angeboten wird (z. B. Reinke, 2022).

In den Ubergangssektor kehren auch Ausbildungsabbrecher:innen zurick (Michaelis et al., 2022). Dies
kann mit einer betrieblichen Neuorientierung oder Vorbereitung auf einen anderen Beruf verbunden sein,
auch mit dem Ziel der Verbesserung von Kompetenzen und des Erwerbs eines Ersten oder Mittleren Schul-
abschlusses, um einen anspruchsvolleren Beruf zu erreichen. Fir manche ist es einfach auch nur die Uber-

brickung von Zeit bis zur Neubewerbung.

Die recht unterschiedlichen Ausgangslagen der Jugendlichen im Ubergangssektor gehen teilweise mit per-
sonlichen, sozialen und familidren Problemen bis hin zu traumatischen Erfahrungen einher (z. B. Badel,

2014; Blackmore et al., 2020). Fir diese Gruppe hat der Ubergangssektor nicht nur eine wichtige
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Uberbrickende, ggf. nachqualifizierende, sondern vor allem auch eine emotional stabilisierende Funktion,

um selbstregulative Kompetenzen weiterzuentwickeln und psychosoziale Problemlagen zu bewaltigen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Die Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Ubergangssektor
sind aufgrund der Wechselwirkungen von demografischen Faktoren (z. B. Zahl der Ausbildungsinteressier-
ten, der zugewanderten Personen im ausbildungsrelevanten Alter), wirtschaftsstrukturellen Rahmenbedin-
gungen und berufsbildungspolitischen Strategien (z. B. Angebots-Nachfrage-Relation und Berufsstruktur
auf dem regionalen Ausbildungsmarkt, Vorhandensein schulischer und ggf. geférderter Ausbildungsplatze)
sowie in Bezug auf ihre Schulabschlisse, Lernausgangslagen, bildungsbiografischen und beruflichen Erfah-

rungen und die spezifischen Bildungs- und Forderbedarfe sehr heterogen.

Grundsatzlich lassen sich zwei Ubergeordnete MaRnahmentypen im Ubergangssektor unterscheiden, de-
nen verschiedene Governancestrukturen zugrunde liegen und die unterschiedlichen Forder- und Finanzie-
rungslogiken folgen: Zum einen gibt es die Berufsvorbereitenden Bildungsmafinahmen (BvB) und die Ein-
stiegsqualifizierung (EQ) der Bundesagentur fir Arbeit (BA), die sich an nicht mehr schulpflichtige Jugendli-
che und junge Erwachsene richten. Bei diesen Programmen handelt es sich um betrieblich geférderte Maf3-
nahmen, die in erster Linie darauf ausgerichtet sind, dass Betriebe diesen Jugendlichen nach einer Kennen-
lern- und Probephase moglichst einen Ausbildungsplatz anbieten. Diese MalRnahmen kénnen durch Be-
rufsschulunterricht ergénzt werden. Zum anderen gibt es schulische Berufsvorbereitungsangebote, die das
Gros der UbergangsmalRnahmen ausmachen. Sie liegen in der Verantwortung der Lander und Berufsschu-
len. Hierzu gehdren das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) und die Berufseinstiegsklassen (BEK), die Berufsschu-
len fir Schiler:innen ohne Ausbildungsvertrag sowie die Berufsfachschulen, die keine beruflichen Ab-
schlUsse vermitteln (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 137; Seeber et al., 2019, S. 39). Auf
Landerebene konnen die in der Statistik so gelabelten Malinahmen jedoch eine sehr unterschiedliche Aus-

gestaltung haben.

Eine Gemeinsamkeit der recht verschiedenen Ubergangsmafnahmen besteht darin, dass sie nicht zu ei-
nem berufsqualifizierenden Abschluss fihren und in der Regel kein Rechtsanspruch besteht, dass absol-
vierte berufsbezogene Inhalte/Bausteine auf eine Ausbildung angerechnet werden. Im Wesentlichen lassen
sich fir junge Menschen im Ubergangssektor vier Perspektiven der Integration unterscheiden, die sich in
den verschiedenen UbergangsmafRnahmen mit unterschiedlicher Gewichtung widerspiegeln (Esser, 2006;

Euler & Nickolaus, 2018, 531f.):

1. Kulturelle Integration stellt darauf ab, Jugendliche in den basalen und funktionalen Kompetenzen zu
fordern, sodass sie selbstbestimmt ihre eigene Biografie und ihr Leben in der Gemeinschaft gestalten
kénnen (Forderung sprachlicher, fachbezogener und selbstregulativer Kompetenzen, ggf. Erwerb eines
ESA oder MSA).

2. Strukturelle Integration zielt auf die Einmindung in Ausbildung und/oder Erwerbsarbeit, ein prioritdres

Ziel aller Ubergangsangebote, die auch mit einer verstarkten Berufsorientierung verbunden ist.
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3. Soziale Integration soll Gber die Teilhabe an Ausbildung und Arbeitsmarkt, aber auch durch die soziale
Einbindung der Jugendlichen innerhalb der Lernangebote des Ubergangssektors geférdert werden.
4. Emotionale Integration betrifft in besonderem Mafe zugewanderte Personen, aber auch Personen mit

fragmentierten Bildungsbiografien und multiplen Problemlagen im familidren und sozialen Umfeld.

Die curriculare Ausgestaltung der UbergangsmafRnahmen weist — vor dem Hintergrund der heterogenen
Zielgruppen, der Gbergreifenden Ziele und Integrationsperspektiven, aber auch der bildungspolitischen
Rahmenbedingungen und Strategien der Lander — eine hohe Bandbreite auf, auch wenn die Gbergreifen-
den Bezeichnungen der MaRnahmen Ahnlichkeiten suggerieren.32 Das Bundesinstitut fir Berufsbildung
(BIBB) listet etwa 100 verschiedene Mafinahmentypen und ca. 300 Férderprogramme fur den Ubergangs-
sektor mit hoher Varianz zwischen und innerhalb der Malinahmen auf.

Einige Lander, u. a. Hamburg, Berlin, Hessen und Baden-Wirttemberg, setzen verstarkt auf dualisierte An-
gebote, d. h., die Ausbildungsvorbereitung wird in Anlehnung an die duale Ausbildung an zwei Lernorten
durchgefihrt, in der Berufsschule und im Betrieb. Im Unterschied zur dualen Ausbildung bleibt die Berufs-
vorbereitung aber durchgangig in Verantwortung der Schulen, auch in den praktischen Phasen, die organi-
satorisch unterschiedlich eingebettet sein konnen (fester Turnus mit Wechsel des Lernorts an bestimmten
Wochentagen oder mehrere geblockte Praktika). Neben der unterschiedlichen Organisation schulischen
und betrieblichen Lernens unterscheiden sich die Programme beziglich der Zeitkontingente fir die be-
triebspraktischen Phasen: Dies reicht z. B. von drei festen Lerntagen im Betrieb bei dualisierter Ausbil-
dungsvorbereitung (AVDual in Hamburg) Gber ein bis mehrere Praktika in Betrieben mit einem definierten
Mindestumfang, z. B. bei der Integrierten Berufsausbildungsvorbereitung (IBA) in Berlin mindestens 40 Tage,
bis hin zu Langzeitpraktika mit Schulfreistellung wie im Fall der Berufsfachschule zum Ubergang in Ausbil-
dung (BUA) in Hessen, wenn der Betrieb den Jugendlichen im Anschluss einen Ausbildungsplatz anbietet
(Hessisches Kultusministerium, 2020). Diese Form der Ubergangsangebote, in denen der Lernort Betrieb
bedeutsame Lernzeiten einnimmt, unterscheiden sich weiterhin darin, ob die Jugendlichen durch Lehr-
kréfte oder z. B. durch externe Bildungsbegleiter:innen von Bildungstragern wahrend der Praxis- bzw. Be-
triebsphasen betreut werden, aber auch beziglich der curricularen Einbindungen der betrieblichen Lernan-
teile, die teils ohne, teils mit betrieblichen Lernaufgaben, die schulisch verantwortet werden, erfolgen. In
einigen dieser starker betrieblich angebundenen MalRnahmen kann ein Schulabschluss erworben werden.
Eine Reihe von Landern verfolgt alleinig oder zusatzlich zu , dualisierten™ Formaten eher schulbasierte Pro-
gramme mit ergdnzenden Praktika, ebenfalls mit deutlichen Unterschieden in den Zielen, Stundentafeln in
Schul- und Praxisphasen und in der Konnektivitat der Lernorte. Systematische Qualitatssicherungssysteme
fur Praktika sind nur in einzelnen Landern vorhanden. Der Grad der Verbindlichkeit von ,Lernaufgaben® fir
Praktika variiert erheblich, ebenso die Qualitat der Praktika.

Die Ubergreifende Dauer der UbergangsmalRnahmen variiert ebenfalls: Wahrend in vielen Landern ein- und
zweijahrige Programme dominieren, bietet ein Teil der Lander inzwischen auch gestufte Modelle an (z. B.

32 Der Ldndermonitor berufliche Bildung 2019 stellt die Regelangebote der Lander Uberblicksartig in seinem Tabellenanhang dar. Zusatzlich
sei auf die Datenbank dberaus (Ubergénge in Ausbildung und Beruf) des BIBB verwiesen; hier lasst sich eine aktuelle Dokumentation der
Bildungsgénge im Ubergangssektor finden (Seeber et al., 2019b).
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Niedersachsen mit der Berufseinstiegsschule Jahrgangsstufe 1 und Jahrgangsstufe 2, wobei vor allem mit

der Jahrgangsstufe 2 das Ziel eines ESA angestrebt wird, ein dhnlicher Ansatz in Hessen mit BUA).

In einigen Landern, z. B. Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, werden zudem Ubergangsmafinahmen
angeboten, in denen Inhalte eines ersten Ausbildungsjahres einer beruflichen Ausbildung absolviert wer-
den. Dabei handelt es sich um ein- oder zweijdhrige Malinahmen, die zugleich das Ziel eines erweiterten
ESA oder eines MSA vorsehen und ggf. den Einstieg in das zweite Ausbildungsjahr einer dualen Ausbildung
oder einer schulischen Ausbildung ermdglichen sollen. Das heil3t, der berufliche Unterricht erfolgt in An-
lehnung an die Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpldne dualer Ausbildungsberufe gekoppelt mit all-
gemeinbildendem Fachunterricht, um den jeweiligen Schulabschluss zu erreichen. Die Anrechnung der be-
rufsbezogenen Bausteine auf eine Ausbildung und eine damit verbundene Verkirzung der Ausbildungszeit
einer sich daran anschlieRenden Ausbildung obliegen den Betrieben oder Kammern, eine eigenstandige
Zertifizierung der Qualifizierungsbausteine findet nicht statt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2024, S. 293; Euler, 2022). Eine Ausnahme eines ahnlichen Ansatzes in Baden-Wirttemberg stellt die einjdh-
rige gewerbliche Berufsfachschule dar, in der in Absprache mit den Kammern das erste Ausbildungsjahr so-

wohl im theoretischen als auch im fachpraktischen Anteil vollstandig in der Berufsfachschule absolviert wird.

Die mit dem Schwerpunkt Sprachférderung eingerichteten berufsvorbereitenden Programme fir neu zu-
gewanderte Jugendliche und junge Erwachsene, auf die Betroffene einen Anspruch haben, solange die
Schul- bzw. Berufsschulpflicht greift oder Ausnahmeregelungen zur Teilnahme berechtigen, weisen auf
Landerebene ebenfalls eine hohe Bandbreite auf. Dies betrifft beispielsweise die Festsetzung des Alters,
bis zu dem die Schul- bzw. Berufsschulpflicht fir neu zugewanderte Jugendliche bzw. junge Erwachsene
gilt, aber auch die zeitliche Dauer (ein- oder zweijdhrig) (Rother & Morris-Lange, 2020, S. 11-15) sowie die
Curricula, Stundentafeln, die Integration betrieblicher Lernzeiten etc. Idealerweise sollte nach der ein- bis
zweijahrigen Berufsvorbereitung mit verstérkter Sprachférderung, die teilweise auch wiederholt werden
kann, anschlieBend der Ubergang in eine Ausbildung erfolgen. Uberwiegend treten Personen aus einer mit
Sprachférderung verbundenen Berufsvorbereitung jedoch anschliel3end in eine requldre Maf3nahme des
Ubergangssektors ein, da meist das erreichte Sprachniveau nach einem oder auch zwei Jahren (noch) nicht
fir das erfolgreiche Durchlaufen einer Ausbildung ausreicht (zur Sprachférderung neu Zugewanderter s. a.
SWK, 2025) oder aber noch keine hinreichende Klarheit Gber den beruflichen Weg, iber Ausbildungsmég-
lichkeiten und Berufe besteht oder ggf. auch rechtliche Hirden und individuelle Lebensumstande einer
Ausbildungsaufnahme entgegenstehen. Insgesamt mangelt es an verlasslichen Daten zu den Ubergangen
junger zugewanderter Menschen nach einer Berufsvorbereitung mit verstarkter Sprachférderung. Nur we-
nige Lander verfugen Uber veréffentlichte Statistiken zum Verbleib dieser Gruppe, aber auch hier nur stich-
tagsbezogen und durch unterschiedliche Erhebungskonzepte nur begrenzt vergleichbar.

Auch in den Produktionsschulen, die in einer Reihe von Landern als Berufsvorbereitungsangebot implemen-
tiert sind, ist die Berufsvorbereitung unterschiedlich ausgestaltet. Sie arbeiten meist als Einrichtungen in
freier Tragerschaft unter betriebsdhnlichen Strukturen in der Verbindung von Arbeiten und Lernen mit Ju-
gendlichen, die von den reguldren schulischen und betrieblichen Berufsvorbereitungsmafinahmen nicht er-
reicht werden. Hier werden sowohl sozial-emotional benachteiligte als auch schuldistante Schiler:innen, mit-
unter auch Ausbildungsabbrecher:innen praxisnah und handlungsorientiert beschult. Produktionsschulen
kdnnen ein die Schulpflicht ersetzendes Angebot sein, das je nach Land auch schon ab Jahrgangsstufe 8
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besucht werden kann. Teilweise wurden auch spezifische Ubergangsangebote fir nicht ausbildungsreife

Jugendliche wie das Werkstattjahr in Nordrhein-Westfalen implementiert.

In Abh&ngigkeit von den Zielen der MalRnahmen (s. 0.) gestalten sich die fachlichen Inhalte der Uber-
gangsangebote recht unterschiedlich. Die Stundentafeln variieren erheblich hinsichtlich der Wochenstun-
den (26 bis 37 Stunden Unterricht nach Recherche exemplarischer MaRnahmen in ausgewahlten Landern),
des Verhéltnisses von berufsbezogenem und allgemeinbildendem Fachunterricht und der Stundenkontin-
gente fur verschiedene Facher zum Erwerb funktionaler Kompetenzen (vgl. z. B. fir Mathematik zwischen
1und 4 Stunden pro Woche, fir Deutsch 1 bis 5 Stunden, fir Englisch 1 bis 4 Stunden; ICT scheint Gberwie-
gend facheribergreifend implementiert und wird meist nicht explizit als inhaltlicher Schwerpunkt ausge-
wiesen). Es kann dieselbe MaRnahme mitunter mit anderem Lernziel (z. B. verstarkte Berufsorientierung,
Erwerb eines [zusatzlichen] Schulabschlusses) durchlaufen werden, was den Schulen ein hohes Mal an
Adaptivitdt zwischen den Berufsvorbereitungsklassen, teilweise auch innerhalb einer Klasse, abverlangt.
Jugendliche streben zudem mitunter mehrere Ziele an (z. B. starkere Berufsorientierung durch hohere Zeit-
anteile im Betrieb und zugleich ein schulischer Abschluss), die innerhalb eines Schuljahres bei durchschnitt-
lich 30 Wochenstunden Lernzeit schwer zu erreichen sind. Das kann bei Nichterreichen oder Schwierigkei-
ten in der Vereinbarkeit der Ziele auch Abbriiche und Demotivation zur Folge haben. Insgesamt verfigen
die Schulen Uber erhebliche Gestaltungsspielraume in der Organisation und Ausgestaltung der Maf3nah-
men, nicht zuletzt um die Bedarfe der Jugendlichen moglichst adaptiv zu adressieren. Dies setzt jedoch zu-
gleich eine gute Lernausgangslagen- und Lernverlaufsdiagnostik voraus, um Lern- und Bildungsziele sowie

eine adaptive Forderung mit Anschlussperspektiven zu ermdglichen.

Zudem ist die Berufsvorbereitung mehr oder minder an die fachliche Ausrichtung der Berufsschulen (ge-
werblich-technisch, gesundheitsbezogen, kaufmannisch, sozialpadagogisch) gebunden, sodass es insbe-
sondere fir die berufswahlunentschiedenen Jugendlichen und fir zugewanderte Jugendliche, die sich zu-
ndchst bezogen auf Ausbildung und berufliche Perspektiven noch grundsétzlich orientieren missen,
schwierig wird, verschiedene berufliche Handlungsfelder kennenzulernen, wenn sie in eine berufliche
Schule mit spezifischem Schwerpunkt eingemiindet sind. Die Zuweisungspraxen oder die Wahl von Berufs-
schulen zum Absolvieren einer Berufsvorbereitungsmalinahme sind nicht immer transparent geregelt, mit-
unter wird nach Wohnortnahe statt nach beruflicher Passung entschieden. Offen ist auch, ob zu Beginn
oder unmittelbar vor dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule eine férderbezogene Diagnostik der
Jugendlichen erfolgt, um maglichst passgenaue berufsfeldbezogene Schulzuweisungen/Schulwahlen nach

praferierten Berufsfeldern zu ermdglichen sowie individualisierte Lern- und Forderangebote zu unterbreiten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die MaRnahmen des Ubergangssektors in Verantwortung der
Lander —trotz diverser Reformen und Neuausrichtungen —immer noch eine hohe Heterogenitat in Bezug
auf Organisation, Ziele und Curricula, Stundentafeln, Umfang und Inhalte der praktischen Lernphasen auf-
weisen. Diese hohe Heterogenitdt der Malinahmen einerseits und der Schilerschaft andererseits (vgl. Ka-
pitel 9.1.1) macht es herausfordernd, eine moglichst optimale Passung herzustellen. Optimierungsmaglich-
keiten liegen einerseits darin, die Zielsetzung der Mal3nahmen klarer und transparenter zu formulieren,
und andererseits in einer Diagnostik der Jugendlichen mit Blick auf ihre fachlichen und Gberfachlichen Vo-
raussetzungen und ihre Berufsorientierung. Aufgrund der kurzen Dauer vieler MalRnahmen liegt es nahe,
diese Diagnostik direkt am Wechsel von der allgemeinbildenden Schule in den Ubergangssektor zu
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etablieren und dabei auch zu klaren, ab ein kontinuierlicher Unterstitzungsbedarf durch Lernbegleiter:in-
nen und multiprofessionelle Teams besteht. In lernzieldifferenten Angeboten stellen adaptive Forderpléne,
die zwischen Lehrkraften und Jugendlichen vereinbart werden, mehr Klarheit her. Die parallele Verfolgung
mehrerer Ziele (Schulabschluss, Berufsorientierung) lasst sich am ehesten durch eine Ausweitung der Lern-
zeiten erreichen. Dafir kommen sowohl gestufte Modelle mit ein- oder zweijdhriger Lernzeit als auch

Ganztagsangebote oder die Nutzung von Ferienzeiten fUr Praktika infrage.

Die Datenlage zum Erfolg der MalRnahmen im Ubergangssektor (z. B. Nachholen oder Verbessern eines
Schulabschlusses, Verbessern grundlegender, ausbildungsrelevanter Kompetenzen, klarere berufliche Vor-
stellungen, erfolgreiche Ubergange in Ausbildung und deren Abschluss, tatséchliche Anerkennung von
Teilleistungen der Berufsvorbereitung auf die Ausbildungszeit) variiert erheblich zwischen den Landern, ist
jedoch insgesamt sehr unbefriedigend, um eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Angebote zu er-
maoglichen. Wahrend die nachgeholten Schulabschlisse in der Regel Uber die Schulstatistik abgebildet wer-
den kdnnen, sind bundesweite Informationen zu den weiterfihrenden (Aus-)Bildungswegen im Anschluss
an eine Ubergangsmafinahme oder gar zur Anrechenbarkeit absolvierter Ausbildungsbausteine auf eine

Ausbildung nicht oder nur vereinzelt vorhanden.

Daten des Nationalen Bildungspanels zeigen, dass 26 Prozent der nach der Schulzeit in den Ubergangssek-
tor gewechselten Jugendlichen nach einem Jahr einen Ersten, erweiterten Ersten oder Mittleren Schulab-
schluss erworben haben. 32 Prozent haben an einem Programm mit hohen Betriebsanteilen (mindestens
50 Prozent der Lernzeit im Betrieb) teilgenommen. Beide Ansatze waren in Bezug auf einen Ubergang in
Ausbildung vergleichbar effektiv: Es profitierten sowohl die Jugendlichen in den starker praxisorientierten
MalRnahmen mit einer deutlich hoheren Chance auf einen Ausbildungsplatz als auch die Jugendlichen, die
einen Schulabschluss nachgeholt hatten. Jugendliche, die weder einen Schulabschluss nachgeholt noch ein
Programm mit starkeren Praxisphasen absolviert hatten, hatten eine deutlich geringere Chance auf einen
Ubertritt in Ausbildung nach Abschluss der MaRnahme. Personen, die einen MSA erreicht hatten, konnten
zudem in Ausbildungsberufe mit einem hoheren sozialen Status einmiinden als die der Vergleichsgruppe

ohne Besuch des Ubergangssektors (Holtmann et al., 2021).

Langsschnittanalysen zu den weiterfihrenden Bildungswegen der Jugendlichen nach Eintritt in eine Mal3-
nahme des Ubergangssektors zeigen, dass nach einem Jahr ca. 40 Prozent der Teilnehmenden in eine Aus-
bildung Gbergehen, nach zwei Jahren weitere 20 Prozent hinzukommen und nach drei Jahren der Anteil bei
63 Prozent liegt. Erhebliche Unterschiede werden nach Schulabschluss deutlich: 78 Prozent der Personen,
die mit einem MSA in den Ubergangssektor einmindeten, sind nach insgesamt drei Jahren nach erstmali-
gem Eintritt in eine Ubergangsmafnahme in Ausbildung Ubergegangen, bei jenen mit maximal ESA liegt
die EinmUndungsquote bei 62 Prozent. Allerdings ist zu berlcksichtigen, dass nur fir knapp die Halfte der
Personen, die in den Ubergangssektor eingemindet sind, eine anschlieRende Ausbildung stabil verlauft.
Etwa 45 Prozent haben auch danach ein erhdhtes Risiko instabiler und fragmentierter Verlaufe (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 295; Michaelis & Richter, 2022).
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Aktuellere Daten der integrierten Ausbildungsberichterstattung fir die Jahre 2018 bis 2022 zeigen, dass
zwischen 29 und 32 Prozent der Abgehenden aus dem Ubergangssektor dort einen zusétzlichen Schulab-
schluss erworben haben, namlich 15 bis 18 Prozent den ESA und 11 bis 14 Prozent den MSA (Statistisches
Bundesamt, 2019, 2020b, 2021, 2022, 2023). In einigen wenigen Landern ist es dariber hinaus mdéglich, die
Ubergénge nach einer ersten MaBnahme des Ubergangssektors abzubilden, allerdings handelt es sich —
anders als bei den NEPS-Daten — nicht um Beobachtungen iber einen langeren Anschlusszeitraum, son-
dern um Stichtagsbefragungen unmittelbar vor Beendigung der MalRnahme. Aktuelle Zahlen zu den Uber-
gangen nach Verlassen einer einjahrigen Berufsvorbereitungsmalinahme, die fir Lander wie Hessen und
Hamburg vorliegen, verweisen darauf, dass zwischen einem Drittel bis zur Halfte der Jugendlichen unmit-
telbar nach einer UbergangsmafRnahme in Ausbildung einminden, rund ein Zehntel in ungelernte Erwerbs-
arbeit (HIBB 2024, S. 32, 35; Hessisches Statistisches Landesamt, 2024, S. 38). Da jedoch Erhebungszeit-
punkte und Erhebungskonzepte deutlich variieren, ist es an dieser Stelle nicht mdglich, diese vergleichend
zu betrachten. Im Wesentlichen spiegeln sie jedoch ein dhnliches Bild wider wie die mit den NEPS-Daten

ausgewiesenen Ubergangsquoten nach einer einjahrigen Mafnahme (Busse & Maué, 2025).

Insgesamt zeichnet sich also ein gemischtes Bild: Knapp einem Drittel der jungen Menschen gelingt im
Ubergangssektor das Nachholen eines Schulabschlusses (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024,
S. 293, Tab. H2-10web), nahezu die Halfte mindet — auch teils mit erheblicher zeitlicher Verzégerung —in
stabile Ausbildungsverlaufe (ebd., S. 295). Zusammenfassend zeigen die Befunde zu den Wirkungen des
Ubergangssektors: Langere Praktika unterstiutzen den direkten Ubergang aus einer Berufsvorbereitungs-
mafinahme in Ausbildung, das Nachholen von Schulabschlissen eréffnet vor allem Optionen einer schuli-
schen Ausbildung im Schulberufssystem und das Erreichen von Berufen mit héherem Prestige. Coaching
verbessert gleichfalls die Ubergangsquote, allerdings benétigen Jugendliche, die nur Coaching als unter-
stitzende MaRnahme hatten, langere Ubergangszeiten. Alle drei MaRnahmen haben eine schitzende
Funktion vor fragmentierten Verlaufen, die Jugendliche aufweisen, die wahrend der Ubergangsmafinahme
weder SchulabschlUsse nachgeholt noch [angere Betriebsphasen durchlaufen haben noch ein Coachingim
Ubergangsprozess erhielten (Busse & Maué, 2025).

Noch weniger Evidenz liegt darUber vor, welche Wirkungen die vielfaltigen berufsorientierenden Angebote
im Ubergangssektor entfalten. Wahrend Klebeeffekte von Praktika in Ausbildungsbetrieben fur Haupt-
schiler:innen recht gut belegt sind (z. B. Solga & Kohlrausch, 2013) und auch &ltere Studien zur Einstiegs-
qualifizierung in Betrieben im Vergleich zu einer Berufsvorbereitenden Bildungsmalénahme héhere Integ-
rationseffekte fir die betriebsnahe EQ aufwiesen (Popp et al., 2012, S. 48), weil3 man vergleichsweise we-
nig Uber die Effektivitat der unterschiedlichen Formate der Einbindung von Praktika und betrieblichen
Lernphasen wahrend der meist einjahrigen Berufsvorbereitung. Méliani et al. (2019) konnten zeigen, dass
nicht die Lange der Praktika entscheidend fir den Ubergang in Ausbildung nach einer Berufsvorbereitungs-
mafinahme ist, sondern ein positiver Effekt nicht von der Zeitdauer, sondern der Qualitat der Praktika, ins-
besondere der dort geforderten beruflichen Orientierung, ausging (vgl. Kapitel 8). Wiel3er et al. (2019) beo-
bachteten eine tiefere Reflexion praktischer Erfahrungen, wenn Praktika im Ubergangssektor mit betriebli-

chen Lernaufgaben verbunden waren, die in der Schule vor- und nachbereitet wurden.

Noch weniger Erkenntnisse liegen fir die vielfaltigen anderen berufsorientierenden Malinahmen vor. Auf-
grund der Heterogenitat der Ausgangslagen der jungen Menschen im Ubergangssektor ist davon
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auszugehen, dass auch die Beratungs- und Begleitbedarfe in der Berufsorientierung stark variieren. Fir
rechtskreisUbergreifende Konzepte wurden bundesweit Jugendberufsagenturen nahezu flachendeckend
eingerichtet, die auch mit den berufsbildenden Schulen in der Berufsorientierung zusammenarbeiten, aber
auch hier entstehen Briiche in der Begleitung und Beratung beim Wechsel von der allgemeinbildenden

Schule in die Berufsvorbereitung an einer beruflichen Schule.

Studien zur Kompetenzentwicklung im Ubergangssektor — auch hier liegen die Befunde schon langer zu-
rick — belegen fir verschiedene MafRnahmen in Baden-Wurttemberg und Niedersachsen vergleichsweise
geringe Kompetenzzuwdchse in zentralen Bereichen wie Lese- und mathematische Kompetenzen nach
einem Jahr. Es profitierten eher Schiler:innen, deren Eingangsleistungen im mittleren und oberen Leis-
tungsbereich der Gesamtgruppe im jeweiligen Angebotstyp lagen (Behrendt et al., 2017; Nickolaus et al.,
2018; Weildeno et al., 2016). Fir den Ubergang in Ausbildung nach Abschluss der MaRnahme zeigten die
Kopfnoten eine tendenziell hdhere Bedeutung im Vergleich zu den grundlegenden Kompetenzen im Lesen
und in der Mathematik (Nickolaus et al., 2018). Insgesamt liegen kaum Forschungserkenntnisse Uber die
Entwicklung ausbildungsrelevanter Lern- und Arbeitseinstellungen oder selbstregulativer Fahigkeiten im
Ubergangssektor vor. Der Erfolg von MaRnahmen des Ubergangssektors wird zumeist an den Ubertritten
in Ausbildung festgemacht, allerdings ist dieses Merkmal auch von den wirtschaftlichen Rahmenbedingun-
gen und den schulischen Ausbildungsangeboten in der Region abhangig. Zudem steht ein erfolgreicher
Ubertritt noch nicht fur einen erfolgreichen Verlauf und einen Abschluss der Ausbildung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2024, S. 295). Insofern waren Langsschnittdaten oder zumindest verschiedene
Messzeitpunkte nach Abschluss der Ubergangsmafinahme sowie weitere Indikatoren zur Beurteilung der
Effektivitat der Malinahme wie Klarheit in der Berufsorientierung sowie eine Verbesserung in (basalen und)
funktionalen Kompetenzen, die sowohl fir einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf als auch fir gesell-
schaftliche Teilhabe relevant sind, von hohem gesellschaftlichem, bildungspolitischem und praktischem

Interesse, um die Angebote zielgerichtet und effektiv weiterzuentwickeln.

Uber den Schulabschluss und soziookonomische Merkmale hinaus liegen nur wenig Daten dariber vor,
welche Faktoren einen Einfluss auf einen direkten Ubergang in Ausbildung haben. Systematische und re-
prasentative Daten Uber die Kompetenzen der Jugendlichen, die in den Ubergangssektor einminden —
auch im Vergleich zu jenen, die eine Ausbildung beginnen konnten —, lassen sich nur auf Basis des Nationa-
len Bildungspanels (Startkohorte 4) darstellen. Sie liegen zwar inzwischen einige Jahre zurick (die Kompe-
tenzmessungen erfolgten im Schuljahr 2010/11 bei Personen der neunten Jahrgangsstufe), dennoch liefern
sie ein Schlaglicht auf Gruppenunterschiede in den Kompetenzauspragungen. Sie bestatigen zudem die in
friheren regionalen Studien festgestellten Ergebnisse (z. B. Lehmann et al., 2005), sodass von einem recht
robusten Befund ausgegangen werden kann. Werden Jugendliche, die in Ausbildung oder in den Uber-
gangssektor einmindeten, in zentralen, schulisch erworbenen Kompetenzen miteinander verglichen, so
zeigen sich geclustert nach Schulabschlissen dhnliche durchschnittliche Kompetenzen. Erfasst wurden
Kompetenzen in Mathematik, in Naturwissenschaften, im Lesen und im Bereich ICT (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2018, 140f.; vgl. ahnliche Befunde fir Lese-, Mathematik- und naturwissenschaft-

liche Kompetenz bei Lehmann et al., 2005). Auch in multivariaten Analysen zur EinmUndung in das duale
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System und das Schulberufssystem erweist sich der Schulabschluss als gewichtigster Einflussfaktor. Die

fachlichen Kompetenzen weisen hingegen — bei Kontrolle von Schulabschluss, elterlicher Bildung und Un-
terstUtzung im Bewerbungsprozess sowie bildungsrelevanten Ressourcen — keinen bzw. einen sehr gerin-
gen (im Falle der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei Einmindung in das du-

ale System) Erklarungsbeitrag auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, Tab. E4-4web).

Wahrend die Signalwirkung von Schulabschlissen auf Betriebe gut belegt ist, liegt Uber den Einfluss von
Arbeitseinstellungen, Motivation und kommunikativem Verhalten, also Gber Merkmale, die teilweise Gber
Kopfnoten der Schulzeugnisse abgebildet oder auch in Bewerbungsgesprédchen erfragt werden, deutlich
weniger empirische Evidenz vor. So zeigen Betriebsbefragungen in einer niederséchsischen Studie, dass
Betriebe bei der Sichtung von Bewerbungsunterlagen Merkmalen wie Zuverldssigkeit, Motivation, Team-
passung und Sozialkompetenz ein htheres Gewicht attestierten als starker kognitiven Kriterien wie Noten
(Krug von Nidda, 2019, S. 26—27). Zu dhnlichen Ergebnissen kamen frihere Studien in der Schweiz (M. P.
Neuenschwander et al., 2012, S. 161-162), die jedoch zusatzlich eine unterschiedliche Gewichtung fachleis-
tungsbezogener Merkmale einerseits und Ubergreifender, eher einstellungs- und motivationsbezogener
Merkmale andererseits nach Berufen aufdeckten. Eine Studie des BIBB kommt zu analogen Erkenntnissen.
Bei anspruchsvollen Berufen wie Fachinformatiker:in oder Mechatroniker:in sind Schulabschluss und Noten
priorisierte Auswahlkriterien, wahrend Betriebe, die Ausbildungen im Erndhrungs- und Friseurhandwerk, in
Handel und Gastronomie anbieten, Ubergreifenden Fahigkeiten wie Team- und Kommunikationsfahigkeit,
aber auch der Zuverlassigkeit und dem Engagement hoheres Gewicht beimessen als Zeugnisnoten (Ebbing-
haus et al., 2016). Eine Vignettenstudie belegt, dass fur Betriebe Verhaltensbewertungen und Fehlzeiten
die Bewertung der Bewerber:innen entscheidend beeinflussen und dass Betriebe hier auch vergleichsweise
wenig Kompromisse eingehen (Protsch et al., 2017).

Ferner zeigen Daten, dass die Bewerbungsaktivitdten vor allem bei Jugendlichen ohne Schulabschluss
deutlich geringer ausfallen im Vergleich zu Jugendlichen mit ESA oder erweitertem ESA (Holtmann et al.,
2018). Hier konnten pessimistische Selbstzuschreibungen, aber auch Beratungspraxen der Bundesagentur
fir Arbeit eine Rolle spielen, die beispielsweise Férderschiler:innen teilweise per se als nicht ausbildungsreif

einordnen und in der Beratung auf eine Berufsvorbereitung hinwirken (Blanck, 2020).

Dariber hinaus zeigt eine Vignettenstudie, dass Betriebe Bewerber:innen bevorzugen, die einen Schulab-
schluss an einer berufsbildenden Schule im beruflichen Handlungsfeld des Ausbildungsberufs erworben
haben, wahrend die geringsten Chancen fir Jugendliche bestanden, die einen Schulabschluss in einem
vom Bewerbungsberuf deutlich entfernten Berufsfeld nachgeholt haben (Schuchart & Schimke, 2024). In-
sofern erscheint die Zuweisungspraxis zum Ubergangssektor nicht nur nach MalRnahmentyp entscheidend
(starker betriebsbezogen vs. schulabschlussbezogen), sondern auch die Passung von Berufsfeld, in dem
eine nachholende Qualifizierung stattfindet, und dem Berufs- bzw. Bewerbungswunsch. Betriebe scheinen
hier die erworbenen berufsfachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten oder auch die damit verbundenen Sig-
nale der Kohdrenz in Bildungswegentscheidungen zu honorieren (ebd.).

Insofern stellen sich die Fragen, wie mdglichst alle Jugendlichen ihre funktionalen Kompetenzen in den
Ubergangsmafnahmen verbessern und erweitern kénnen und wie mehr Jugendlichen der Ubergang in ei-

nen stabilen Ausbildungsverlauf gelingen kann. Hierbei spielen Aspekte wie Ziele und curriculare
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Ausgestaltung, Adaptivitat der Lernangebote, Verbindung der Lerninhalte zu beruflichen Handlungskon-
texten, um den Lerntransfer zu fordern, verfugbare und genutzte Lernzeit sowie die Férderung von Motiva-
tion und Selbstregulation eine Rolle. Diese Punkte sind eng verbunden mit der Professionalitat der Lehr-
krafte, um die heterogenen Gruppen im Ubergangssektor bestmdéglich individuell zu férdern und um mit
den vielfltigen Zielen und Erwartungen, die an den Ubergangssektor gerichtet werden, professionell um-

zugehen.

Die SWK konzentriert sich bei der Darstellung von Maf3nahmen der nachholenden Qualifizierung auf
Deutsch und Mathematik. Mindliche und schriftliche Kommunikationsfahigkeiten sind in allen Ausbildun-
genund in allen Berufen relevant, fir das Lernen in der Berufsschule und das erfolgreiche Bestehen der Ab-
schlussprifungen ohnehin, aber auch im betrieblichen Kontext in der internen und externen, mindlichen
und schriftlichen Kommunikation. Mathematische Fahigkeiten spielen in den meisten handwerklichen, ge-
werblich-technischen, kaufmannisch-administrativen, naturwissenschaftlichen und medizintechnischen
Berufen eine wichtige Rolle, allerdings werden abhdngig vom Beruf bestimmte mathematische Teilgebiete

vorrangig adressiert.

Die nachfolgenden Ausfihrungen beziehen sich auf Jugendliche, die den groften Teil ihrer Schulzeit in
Deutschland verbracht haben. Sprachférdermafinahmen fir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
hat die SWK in einer eigenen Stellungnahme behandelt (SWK, 2025).

Die Deutsch- bzw. Sprachdidaktik hat den Bereich der beruflichen Bildung, in dem Sprachférderung oft im
Dienst der Erlangung von Ausbildungsfahigkeit und beruflicher Handlungskompetenz steht, traditionell
wenig im Blick (Efing, 2018). Dies, gepaart mit der UnUbersichtlichkeit der Strukturen und Formate und der
Diversitat der Férderanbieter im Ubergangssektor, ist dafir verantwortlich, dass es bislang keine breiteren
Meta- bzw. Evaluationsstudien zur Wirksamkeit von Sprachférderung im Ubergangssektor gibt (sowohl
bezogen auf die Kompetenzentwicklung wie auf die Vermittlungsquote in eine Ausbildung bzw. die Ar-
beitsmarktintegration, vgl. Deeke, 2011), sondern lediglich nebeneinanderstehende Einzelprojekte und

Maldnahmen, die zumeist nur informell evaluiert wurden.

Eine Expertise zur Wirksamkeit von Sprachférderung generell (H. Schneider et al., 2013) beinhaltet jedoch
ein Kapitel zur Sprachférderung in der Sekundarstufe I, das sich vor allem auf die berufliche Bildung be-
zieht. Viele der hier getroffenen Aussagen zur Wirksamkeit kénnen auf den Ubergangssektor bezogen wer-
den. Die gravierenden Licken auf allen sprachlichen Ebenen (allgemeiner und Fachwortschatz, Gramma-

tik, Orthografie, Lese- und Schreibkompetenz) zeigen Studien auf, die u. a. diagnostisch vorgehen und
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nachweisen konnten, dass die sprachlich-kommunikativen Kompetenzen der Zielgruppe des Ubergangs-
sektors oft auf dem Niveau der siebten oder achten Jahrgangsstufe stagnieren (Becker-Mrotzek et al.,
2006; Efing, 2006; Lehmann et al., 2005). Eine weitere Gemeinsamkeit dieser Zielgruppe liegt in den nega-
tiv bewerteten schulischen Vorerfahrungen, die zu Abwehrhaltungen gegeniber traditionellem Schulun-
terricht und gegeniiber sprachlichen Férdermalinahmen generell gefGhrt haben. Insofern waren eine
sprachlich-fachliche und eine lebensweltliche sowie berufsbezogene Verzahnung von Lerninhalten essenzi-
ell, um auch die Motivation fir eine Ausbildung zu stérken. Dies erfordert zugleich, dass die Jugendlichen
die Relevanz der Sprache fir das erfolgreiche Durchlaufen einer Ausbildung erkennen (H. Schneider et al.,
2013, S. 75). Auch strukturelle Bedingungen wie die im Ubergangssektor oftmals nur geringe Stundenzahl
fur den Deutschunterricht lassen eine Integration der Sprachférderung in fachliche Kontexte (zusatzlich zu
einer additiven Sprachforderung) sinnvoll erscheinen. Positiv bewertete Sprachforderkonzepte setzen,
nach einer Forderdiagnostik zu Beginn, auf Handlungsorientierung oder -integration der FérdermalRnah-
men in den sprachsensiblen Fachunterricht oder in die Praxisanteile (z. B. in der Werkstatt oder im Be-
trieb/Praktikum). Diese Handlungsorientierung basiert idealerweise auf einer vorherigen Erhebung der rea-
len, authentischen sprachlich-kommunikativen Anforderungen (Sprachbedarfsanalysen) im jeweiligen Be-
rufsfeld (Dehn et al., 2022), die — abhangig vom Beruf — erhebliche Bandbreiten sprachlicher Anforderun-
gen innerhalb, jedoch vor allem zwischen Berufen aufweisen (Settelmeyer et al., 2017). Aus dieser Analyse
konnen wiederum Konzepte fir eine szenariendidaktische Sprachférderung abgeleitet werden (Efing, im
Erscheinen; Kayal, 2023). Solch ein integratives Vorgehen setzt allerdings eine enge Kooperation (oder ein
Team-Teaching) zwischen Fach- und Sprachlehrkraft und eine langfristige Planung bzw. eine sprachdidak-
tische Professionalisierung (oder zumindest Sensibilisierung) von Fachlehrkraften voraus. Mit gemeinsam
vorbereiteten sprachsensiblen Fordermaterialien wird dabei in den oft heterogenen Lerngruppen Bin-

nendifferenzierung ermoglicht (H. Schneider et al., 2013).

Die Wirksamkeit handlungsorientierter bzw. -integrierter Sprachférderung konkret im Ubergangssektor
konnte zuletzt am Beispiel der Schreibférderung in einer Interventionsstudie (KOFISCH) im BvB/Pro-Werk-
stattjahr empirisch nachgewiesen werden (Efing et al., 2024; Kayal, 2023). Hier profitierten die Teilneh-
menden zwar nicht in allen Teilkompetenzen des Schreibens gleichermalfen, und auch erzielten Erst-
sprachler:innen bessere Fortschritte als Zweitsprachler:innen, generell wurde aber die Wirksamkeit eines
Ansatzes, der auf Handlungsorientierung/-integration, schreibprozessorientierte Forderung, Wortschatz-
forderung, Vermittlung von Textsortenwissen und methodisch auf Scaffolding und kleinschrittige Material-
steuerung setzt, belegt. Vor allem in den Bereichen Sprachrichtigkeit (Orthografie, Interpunktion, Gram-
matik) und Sprachangemessenheit (Wortwahl/Fachwortschatz, Satzbau, Stil) erzielte der Férderansatz Er-
folge; geringer fielen sie in den Bereichen Inhalt/lkommunikative Absicht und Textsorte/Aufbau aus. Das
heif3t, es wurde gezeigt, dass sich allgemeine sprachsystematische Fahigkeiten wie Rechtschreibkompe-
tenz positiv mit entwickeln, wenn der Forderfokus eigentlich auf berufsbezogenen kommunikativen Aspek-
ten liegt. Die Studie zeigte dariber hinaus, dass Sprachfordermafinahmen allein nicht ausreichen, sondern
Uber eine soziale Begleitung zugleich individuelle Problemlagen mit bearbeitet werden missen. Eine man-
gelhafte Durchfihrungsqualitat seitens der Anleitenden schrankt gleichfalls den Fordererfolg ein. Letzteres
belegt eindricklich die Notwendigkeit sensibilisierender sprachdidaktischer Professionalisierungsmalinah-

men fOr Fachkrafte (Anleitende und Sozialpddagog:innen) bei den MaRnahmentragern.
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Generell ist zu beobachten, dass die Forderung der sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten sehr basal be-
ginnen muss. Das heif3t, institutionell friher verortete Aspekte wie die Férderung basaler, hierarchieniedri-
ger Kompetenzen (z. B. Lese- und SchreibflUssigkeit, allgemeine Wortschatzkompetenz) sind auch im
Ubergangssektor zunachst als Grundlage fur eine weiterfuhrende, starker (vor allem an einschlagigen
Textsorten) berufsorientierte funktionale Forderung zu diagnostizieren und bei Bedarf nachholend explizit

zu vermitteln.

Forschungsarbeiten zu Fragen des Lehrens und Lernens von Mathematik im Bereich der beruflichen Bil-
dungsind rar, z. T. weil in der beruflichen Bildungstradition Mathematik in der Regel integriert in berufli-
chen Lernfeldern der dualen und schulischen Berufsausbildungen thematisiert wird.33 Festzuhalten ist, dass
Mathematik nicht nur fir den erfolgreichen Ubergang in die duale Ausbildung, sondern auch fur die berufs-
fachliche Kompetenzentwicklung (Geif3el et al., 2013; Nickolaus et al., 2012; vgl. fir gewerbliche Berufe
Nickolaus et al., 2008; fir kaufmannische Berufe Seeber, 2013; Seeber & Lehmann, 2011) sowie fir den
Ausbildungserfolg relevant ist. Jedoch unterscheiden sich die mathematischen Anforderungen in verschie-
denen Berufen erheblich. Aus mathematischer Sicht lassen sich diese Anforderungen zudem inhaltlich dif-
ferenzieren (z. B. geometrische Anforderungen auf hohem Niveau im gewerblich-technischen Bereich vs.

niedrigem im kaufmannischen Bereich; vgl. Stiftung Rechnen, 2015).

Auch wenn sich die Relevanz der inhaltlichen Bereiche fir verschiedene Berufe unterscheidet, ist es auf-
grund der vielfaltigen Zielsetzungen des Ubergangssektors zweckmaRig, grundsatzlich Mindeststandards
fur das Fach Mathematik aus dem allgemeinbildenden Bereich als Orientierung heranzuziehen (vgl. Kapitel
2.1), bei dem zudem nach niveaudifferenzierten Zielsetzungen unterschieden werden muss: Auf dem un-
tersten Niveau sind basale Kompetenzen zum Weiterlernen der Grundschule in den Blick zu nehmen, die
mathematische Bildung auf dem Niveau der Sekundarstufe | Gberhaupt erst ermdglichen (Meyerhdofer et
al., 2017; fir Erwachsenenbildung Moser Opitz, 2013). Dies betrifft insbesondere auch neu zugewanderte
Jugendliche mit unterbrochener Schulbildung. Fir die meisten Lernenden im Ubergangssektor werden
schwerpunktmaf3ig jedoch die ausbildungs- und teilhabenotwendigen funktionalen Kompetenzen relevant

sein, die sich auRerhalb der Schule bewdhren missen (Hering et al., 2020).

FUr ausgewdhlte Kompetenzen zu den unterschiedenen Mindeststandardbereichen liegen erste Diagnose-
und/oder Forderinstrumente fir fokussierte Forderung vor (z. B. A. Baumann, 2020; Feldt-Caesar, 2017;
Lutz et al., 2023; Prediger, 2023; Roder, 2020). Daran anschlief3ende Forderansatze sollten grundsatzlich
den Gestaltungskriterien folgen, die sich in anderen Kontexten fir die (remediale) Férderung mathemati-
scher Kompetenzen als relevant erweisen (z. B. Gersten, Chard et al., 2009; J. H. Lorenz, 2013; S. R. Powell
et al., 2021; Prediger, 2023). Dazu gehért wegen der kumulativen Natur mathematischen Kompetenzer-

werbs ein Fokus auf die inhaltliche Strukturierung. Mathematische Konzepte und deren Beziehungen

33 Die Lander erlassen allerdings ein allgemeinbildendes Curriculum zum berufstheoretischen Unterricht fir die dualen und schulischen Aus-
bildungen, hier kénnen die Facher Mathematik und Deutsch begleitend zum berufstheoretischen Unterricht verankert sein, missen es aber
nicht, da dies von Landerbestimmungen und innerhalb der Lénder teilweise von den Berufsfeldern bzw. Berufen abhéngt.
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muissen zudem geeignet reprasentiert werden, damit mathematische Handlungen unterstitzt werden.
Formalismen sollten dabei zugunsten verstehensorientierter Darstellungen in den Hintergrund treten. Le-
bensweltliche Kontexte sind fir die Ausbildung sinnstiftender Grundvorstellungen zu mathematischen
Konzepten sowie den Erwerb elementarer Problemldse- und Modellierungskompetenzen wichtig. Je nach
Profil der Ubergangsmafinahme kénnten gezielt Kontextualisierungen und mathematische Schwerpunkt-
setzungen mit Blick auf erwartete berufliche Anforderungen (z. B. nach Bereichen Soziales-Wirtschaft-
Technik) genutzt werden, um den Transfer anzubahnen (Hering et al., 2021).

Gegeniber einer rein handlungsintegrierten Forderung mathematischer Kompetenzen ohne Elemente der
expliziten Instruktion ist hingegen Skepsis angebracht, weil mathematische Anforderungen in alltagsweltli-
chen Kontexten typischerweise in Tools und Technologien integriert sind, sodass die eigentliche mathema-
tische Handlung ausgelagert ist (Hoyles et al., 2013). Damit bietet sich wenig Gelegenheit fir die gezielte
Auseinandersetzung mit den enthaltenen mathematischen Konzepten, sodass der Férdereffekt gefahrdet
ist. Digitale Tools kdnnen prospektiv Diagnoseprozesse unterstitzen (z. B. digitale Lernverlaufsmessung;
Muhling et al., 2017), in Form intelligenter Tutorensysteme die Individualisierung von Férdermalinahmen
erleichtern oder als ein Element von Trainingsprogrammen die Automatisierung von Fertigkeiten unter-
stUtzen (Hillmayr et al., 2020). Allerdings liegen bisher in Deutschland nur vereinzelte Entwirfe evidenzba-
sierter digitaler Tools zum Mathematiklernen vor (z. B. Reinhold, Hoch et al., 2020; Roder, 2020), die in der
Regel nicht speziell fur den Ubergangssektor konzipiert sind (Ausnahme: Basiswissentests Mathematik fir
Berufe; Stein, 2023). Hier gibt es also erheblichen fachdidaktisch fundierten Entwicklungsbedarf, um den
heterogenen Lernbedarfen der Jugendlichen im Ubergangssektor gerecht zu werden. Wéhrend manche
Personen maglicherweise Defizite im grundlegenden Zahl- und Operationsverstandnis aufweisen (z. B. bei
langfristigem und frihem Schulabsentismus), konnen andere durchaus Gber mathematische Kompetenz
verfigen, deren Nutzung durch andere Barrieren (z. B. Sprache, kulturabhangige Notationssysteme, z. B.
Hohr, 2021) erschwert wird. Besonders sprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache kommt daher
bei der Diagnose und Férderung mathematischer Kompetenzen eine Schlisselrolle zu (Leiss et al., 2017).
Modelle der inneren und duf3eren Differenzierung sollten zudem Lernangebote fir alle Niveaus schaffen.

Kritisch ist anzumerken, dass die Lehrkrafte im Ubergangssektor in der Regel fir die differenzierte Diag-
nose und explizite Férderung mathematischer Kompetenzen kaum qualifiziert sind. Unabhdngig von der
dringend notwendigen Entwicklung mathematischer Forderkonzepter sollten daher Qualifikationsprofile
fur den Ubergangssektor (z. B. berufliche Férderpadagogik, Sozialpadagogik) einen Mindestanteil mathe-
matikdidaktischer Qualifikation beinhalten, um den Anforderungen individueller Beratungsbedarfe ge-
recht werden zu kénnen. Im Rahmen von Kooperationen bietet es sich zudem an, Modelle zu entwickeln,
wie mathematikdidaktische Expertise der allgemeinbildenden Schulen auch fir berufliche Fordermafinah-

men erschlossen werden kann.

Betrachtet man die Befunde zu Ursachen fur nicht erfolgreiche Ubergange und vor allem die Unterschiede
zwischen Jugendlichen, denen eine Ausbildungsaufnahme unmittelbar nach Verlassen der Schule gelingt,

und jenen, die in den Ubergangssektor einminden, so zeigt sich eine gemischte Befundlage, die es
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offenkundig erschwert, UbergangsmafRnahmen adressatengerecht zu gestalten und ein Ubergangssystem
im Sinne von aufeinander aufbauenden und strukturell verzahnten MaRnahmen zu entwickeln. Aufgrund
der unterschiedlichen Faktoren, die auf Ubergange in Ausbildung wirken, ware zunéchst eine klare férder-
bezogene Diagnostik zu starken, um in passgenaue Ubergangsangebote zu vermitteln, aber auch um vor-
handene Angebote weiterzuentwickeln. Die Analyse des Ubergangssektors zeigt, dass nicht immer klar
ersichtlich ist, welche Ziele mit dem jeweiligen Angebot priorisiert werden (z. B. eine verstarkte Berufsori-
entierung fur beruflich noch unentschiedene Jugendliche verbunden mit Coaching und sozialpddagogi-
scher Begleitung, eine Forderung grundlegender Kompetenzen und selbstregulativer Fahigkeiten fir Per-
sonen, die basale Ausbildungsvoraussetzungen nicht erfillen, ggf. kombinierte MaRnahmen, die beide
Zielperspektiven verbinden, oder das Nachholen eines Ersten oder Erlangen des nachsthoheren Schulab-
schlusses). Die Bandbreite reicht von klar ausgerichteten MaRnahmen bis hin zu Angeboten, mit denen
multiple Ziele gleichzeitig in vergleichsweise kurzer Zeit verfolgt werden. Die Entscheidung, welche Lern-
und Entwicklungsziele im Interesse der bzw. des Jugendlichen zu priorisieren sind, sind gemeinsam an der
Schnittstelle zwischen allgemeinbildender Schule und Eintritt in den Ubergangssektor im Rahmen einer
forderbezogenen Diagnostik zu klaren.

Mit den verschiedenen Ubergreifenden Zielen von UbergangsmaRnahmen sind curriculare Fragen der Aus-
gestaltung der Programme, der Zeitkontingente (Umfang der Gesamtlernzeit, Stundentafeln), des Einbe-
zugs unterschiedlicher Lernorte und der Schwerpunkte im Lernen sowie in der sozialpadagogischen Beglei-
tung und im Coaching der Jugendlichen verbunden. Sie gilt es weiterzuentwickeln. Auch legen die geringen
Fortschritte in den grundlegenden Kompetenzbereichen wie mathematischen und sprachlichen Fahigkei-
ten in den UbergangsmafRnahmen nahe, dass eine angemessene Férderung vor allem fur den unteren Leis-
tungsbereich noch zu wenig gelingt. Dariber hinaus verweist die hohe Ausbildungsabbruchquote bei Ju-
gendlichen, die nach dem Ubergangssektor in Ausbildung eingemindet sind, darauf, dass weiterfGhrende
Begleitung in Form von Coaching, Mentoring und zusatzlicher Férderung zur Stabilisierung des Ausbil-

dungsverlaufs bei einem substanziellen Teil der Personen notwendig ist.

Nach wie vor ist die Datenlage zum Ubergangssektor —von einigen wenigen Léndern abgesehen — ausge-
sprochen rudimentar. Vor diesem Hintergrund ist eine wissenschaftliche und bildungspolitische Bewertung
der Passgenauigkeit und des Erfolgs der Ubergangsmafinahmen schwierig. Das Transparenzproblem liegt
bereits bei den Personen, die in den Ubergangssektor einminden, vor. Die Gruppe kann hinsichtlich ihrer
Ausgangslagen, ihrer spezifischen Bedarfe und Zielperspektiven nicht klar umschrieben werden. Es ist
schwierig abzuschatzen, in welchen Bereichen mit welcher Gewichtung Forderbedarfe liegen. Erfolgsindi-
katoren werden, wenn Uberhaupt, zwischen den Landern gar nicht oder nicht hinreichend vergleichbar er-
hoben (Erhebungskonzepte, Erhebungszeitpunkte). Langsschnittliche Analysen zu den Wegen der Jugend-
lichen im Anschluss an den Ubergangssektor sind nicht vorhanden (abgesehen von den NEPS-Daten, die
verschiedenen Limitationen, z. B. hinsichtlich der erhobenen Daten zum Ubergangsangebot oder auch der
Aktualitat, unterliegen). So gut wie keine Informationen liegen Uber spezifische Lernerfolgs-/Ergebnisindi-
katoren im Bereich der Berufsorientierung (z. B. Anteil der Jugendlichen, die ihre Berufswahlkompetenz

verbessert oder klare berufliche Vorstellungen erworben haben) oder der Kompetenzentwicklung vor.
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Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 27 Strukturelle Weiterentwicklung des Ubergangsmanagements und der Angebote
des Ubergangssektors

Dies umfasst:

1. Zuweisungspraxis zu Ubergangsmafinahmen und Berufsfeldern auf diagnostischer Basis regeln (z. B.
Gesprache bei abgebender und/oder aufnehmender Schule zur Sicherstellung einer Passung des Be-
rufsfeldes mit den priorisierten Berufsbereichen; bei Sprachférderbedarf in Malinahmen mit verstark-
ter Sprachférderung; Nutzung auch digitaler Diagnostiktools zur Feststellung von Forderbedarfen vor
allem in den sprachlichen, mathematischen und anderen ausbildungsrelevanten Bereichen);

2.  Weiterentwicklung der Strukturen des Ubergangssektors mit einer klaren Differenzierung unterschied-
licher Angebote fiUr verschiedene Adressatengruppen: Transparenz zu Zielen, Curricula (einschlielich
Stundentafeln), Organisationsstrukturen (z. B. Praxisphasen);

3. aufnehmende berufliche Schulen sollten adaptive Forderplane mit den Jugendlichen als Instrument
lernzieldifferenter Angebote entwickeln und vereinbaren;

4. Vor-und Nachbereitung sowie Betreuung der Praktika sollten moglichst durch padagogisches Personal
an den Schulen erfolgen (Lehrkréfte, sozialpddagogische Fachkrafte); Qualitatssicherung der Praktika;

5. Lernzeiten adaptiv anpassen (z. B. Stundentafeln in Richtung Ganztag ausbauen, auch Nutzung von
Ferienzeiten fir Praktika); gestufte Modelle mit ein- oder zweijdhriger Lernzeit ermdglichen und klare
Regelungen zu Wiederholungen entwickeln (z. B. um Schulabschluss oder andere Lernziele zu erreichen);

6. Sicherstellung individueller, bedarfsorientierter Begleitung der Jugendlichen im Ubergangssektor (u. a.
Betreuung durch multiprofessionelle Teams und Lernbegleiter:innen), bei Bedarf Begleitung auch nach
Ubergang in Ausbildung fir Gruppen mit hohem Abbruchsrisiko sichern (bei gréRtméglicher personel-
ler Stabilitat und Kontinuitat).

Empfehlung 28  Starkung des Erwerbs basaler und funktionaler mathematischer, sprachlicher und

anderer grundlegender berufsrelevanter Kompetenzen

Dies umfasst:

1. wochentliche Mindeststundenzahl fir die Férderung basaler und funktionaler Kompetenzen in Mathe-
matik, Deutsch, in Abhangigkeit von der beruflichen Fachrichtung Naturwissenschaften und Fremd-
sprache Englisch sicherstellen (z. B. mindestens je drei Wochenstunden fir Mathematik und Deutsch)
sowie die systematische Forderung digitaler Kompetenzen verbindlich regeln (durch klare Ausweisung
der fachlichen bzw. facheribergreifenden Vermittlung);

2. Lerngegenstdnde zur Férderung funktionaler Kompetenzen an realen Anforderungen der Berufswelt
orientieren (z. B. fir Deutsch Arbeit mit berufsbezogenen oder authentischen Textsorten sowie mit
beruflichen Kommunikationsformen);

3. sprachsensiblen Fachunterricht umsetzen, mit Elementen der DaZ-Didaktik, Scaffolding, Modeling mit
(Fach-)Wortschatzarbeit, Sprachproduktion; konsequentes Uben und Anwenden durch Lese- und

Schreibaufgaben in lebensweltlichen, vorzugsweise berufsweltlichen Kontexten;
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4. konsistenter Einsatz von (digitalen) Diagnose- und Forderinstrumenten, auch zur Unterstitzung der
Lehrkrafte;

5. Mathematik: Umsetzung altersaddquater MaRnahmen zur grundlegenden Numeralisierung unter Ein-
bezug spezifischer mathematikdidaktischer Expertise (z. B. zum Anfangsunterricht, zu Dyskalkulie) for
Personen mit fehlender basaler mathematischer Kompetenz aufgrund langjahrigen Schulabsentismus
(oder Fluchtgeschichte) und Forderung eines konzeptuellen Verstandnisses;

6. nachholender Erwerb eines Schulabschlusses (ESA oder MSA): Férderung in den fir den Schulab-
schluss relevanten Fachern konsequent auf vorhandene (oder zu noch zu entwickelnde) Standards des
Abschlusses orientieren;

7. Forderung teilhabe- und ausbildungsnotwendiger funktionaler Kompetenzen auch ausbildungsbeglei-

tend fUr entsprechende Gruppen mit hohem Abbruchsrisiko sicherstellen.

Empfehlung 29 Entwicklung aussagekréftiger Erfolgsindikatoren des Ubergangssektors, Aufbau
entsprechender Berichtssysteme zur Steuerung der schulischen Bildungsarbeit im

Ubergangssektor

Dies umfasst:

1. Entwicklung eines landerUbergreifend vergleichbaren Sets an Indikatoren zur Erfassung und Beurtei-
lung der Wirksamkeit der Ubergangsmafinahmen;
2. Erweiterung stichtagsbezogener Daten zu den Anschlissen nach einer Ubergangsmafinahme durch

Daten zu weiteren (nachschulischen) Bildungsverlaufen.
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Anhang

Anhang

Mal3nahmen zur Berufsorientierung in den Landern — zentrale Quellen

Baden-Wirttemberg
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Umsetzungskonzept fir eine zukunftsfahigere Berufliche Orientierung in Ba-
den-Wirttemberg. Juli 2023 (aufgerufen am 12.03.2025).

Leitfaden zum Qualitdtsmanagement in der Beruflichen Orientierung. Okto-

Bayern
ber 2023 (aufgerufen am 12.03.2025).
Rahmenvereinbarung Uber die Zusammenarbeit von Schulen und Berufsbe-
ratung in Bayern (aufgerufen am 12.03.2025).
Berlin Landeskonzept Berufliche Orientierung Berlin (aufgerufen am 12.03.2025).
Brandenburg Landesstrategie zur Beruflichen Orientierung (aufgerufen am 12.03.2025).
Bremen Materialien zur Umsetzung der Richtlinie ,Berufsorientierung an allgemein-
bildenden Schulen" (2012) (aufgerufen am 12.03.2025).
Richtlinie zur Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen (aufgerufen
am 12.03.2025).
Hamburg Rahmenvorgaben fir die berufliche Orientierung. Stadtteilschule Gymna-
sium (aufgerufen am 12.03.2025).
Hessen Die hessenweite Strategie zur ,Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit

im Ubergang Schule — Beruf*. Einfihrung fir neue Akteurinnen und Akteure

(aufgerufen am 12.03.2025).

Mecklenburg-Vorpommern

Landeskonzept fiir den Ubergang von der Schule in den Beruf (Stand 2014)
(aufgerufen am 12.03.2025).

Landeskonzept fiir den Ubergang von der Schule in den Beruf (Stand 2019)
(aufgerufen am 12.03.2025).

Niedersachsen

Musterkonzept mit Handreichungen: Berufs- und Studienorientierung (auf-

gerufen am 12.03.2025).

Nordrhein-Westfalen

Kein Abschluss ohne Anschluss. Ubergang Schule — Beruf in NRW. Handbuch

zur Umsetzung der Standardelemente und Angebote (aufgerufen am

12.03.2025).

Rheinland-Pfalz

Landeskonzept zur beruflichen Orientierung (aufgerufen am 12.03.2025).

Saarland

Richtlinien zur Berufs- und Studienorientierung an allgemein bildenden

Schulen im Saarland (aufgerufen am 12.03.2025).
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https://wm.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-wm/intern/Dateien_Downloads/Arbeit/Berufliche_Bildung/180514_Landeskonzept_BO_unterzeichnet.pdf
https://km.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-km/intern/PDF/Dateien/Schulart%C3%BCbergreifend/Umsetzungskonzept_berufliche_Orientierung_bf.pdf
https://km.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-km/intern/PDF/Dateien/Schulart%C3%BCbergreifend/Umsetzungskonzept_berufliche_Orientierung_bf.pdf
https://www.schulentwicklung.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Schulentwicklung/QmbS/Downloadcenter/Leitfaden_fuer_das_Qualitaetsmanagement_in_der_Beruflichen_Orientierung.pdf
https://www.schulentwicklung.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Schulentwicklung/QmbS/Downloadcenter/Leitfaden_fuer_das_Qualitaetsmanagement_in_der_Beruflichen_Orientierung.pdf
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Resource?path=resources%2fBayVV_2230_1_1_1_2_4_K_10873_BayVV2230-1-1-1-2-4-K-10873-Anhang-001.PDF
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Resource?path=resources%2fBayVV_2230_1_1_1_2_4_K_10873_BayVV2230-1-1-1-2-4-K-10873-Anhang-001.PDF
https://www.berlin.de/sen/bildung/schule-und-beruf/berufs-und-studienorientierung/landeskonzept-berufliche-orientierung-berlin.pdf?ts=1701334113
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/berufs-_und_studienorientierung/broschuere_landesstrategie_zur_beruflichen_orientierung_2022.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/handreichung_bo.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/handreichung_bo.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/Neue%20Richtlinie%20Berufsorientierung.pdf
https://www.hamburg.de/resource/blob/798430/b9d70a3100d089d55244adadbb1d58cf/rahmenvorgaben-fuer-die-berufliche-orientierung-data.pdf
https://www.hamburg.de/resource/blob/798430/b9d70a3100d089d55244adadbb1d58cf/rahmenvorgaben-fuer-die-berufliche-orientierung-data.pdf
https://www.olov-hessen.de/fileadmin/user_upload/01-OloV-Strategie/2020_Einfuehrung_in_OloV_akt_09-2021.pdf
https://www.olov-hessen.de/fileadmin/user_upload/01-OloV-Strategie/2020_Einfuehrung_in_OloV_akt_09-2021.pdf
https://jugendsozialarbeit.news/media/raw/Landeskonzept_Uebergang_SchuleBeruf__26_05_2014__2_.pdf
https://www.ihk.de/blueprint/servlet/resource/blob/5407150/e0484847893e06f6914f5e4ea049f7d5/190624-landeskonzept-uebergang-schule-beruf-data.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/download/110660/Musterkonzept_mit_Handreichungen_-_Berufs-_und_Studienorientierung_2017.pdf
https://broschuerenservice.mags.nrw/aimeos/mags/files?download_page=0&product_id=891&files=e/3/e3e1c5c22fcad51ac14ce59a3c69ece0.pdf
https://broschuerenservice.mags.nrw/aimeos/mags/files?download_page=0&product_id=891&files=e/3/e3e1c5c22fcad51ac14ce59a3c69ece0.pdf
https://bm.rlp.de/unsere-schwerpunkte/berufs-und-studienorientierung/konzept
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Unterricht_und_Bildungsthemen/Berufstudienorientierung/Richtlinien_BeSt.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Unterricht_und_Bildungsthemen/Berufstudienorientierung/Richtlinien_BeSt.pdf?__blob=publicationFile&v=3

Anhang

r

Sachsen-Anhalt

Handlungsleitfaden fir BRAFO-Bildungsdienstleister und Schulen (aufgeru-
fen am 12.03.2025).

Richtlinie REGIO AKTIV & die Website des Ministeriums fUr Arbeit, Soziales,
Gesundheit und Gleichstellung (aufgerufen am 12.03.2025).

Sachsen

Bausteine zur Beruflichen Orientierung an Oberschulen in Sachsen (aufgeru-

fen am 12.03.2025).

Schleswig-Holstein

Landeskonzept Berufliche Orientierung an den weiterfUhrenden Schulen in

Schleswig-Holstein (aufgerufen am 12.03.2025).

Thiringen

Fachliche Empfehlung zur beruflichen und arbeitsweltlichen Orientierung an

allgemein bildenden Schulen in Thiringen (aufgerufen am 12.03.2025).

Landesstrategie zur beruflichen und arbeitsweltlichen Orientierung in Thi-

ringen (aufgerufen am 12.03.2025).
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https://ms.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MS/MS/5_BRAFO/BRAFO_NEU/Uebergreifende_Dokumente-Download/Leitfaden_fuer_Bildungsdienstleister_u_Schulen.pdf
https://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/bsst/document/VVST-VVST000012739
https://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/bsst/document/VVST-VVST000012739
https://www.bo.schule.sachsen.de/download/Bausteine_OS_27_11_18.pdf
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/ministerien-behoerden/III/Service/Broschueren/Bildung/Berufliche_Orientierung.pdf?__blob=publicationFile&v=2
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/ministerien-behoerden/III/Service/Broschueren/Bildung/Berufliche_Orientierung.pdf?__blob=publicationFile&v=2
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/schule/thema/berufliche-orientierung/2022_Fachliche_Empfehlung_berufliche_Orientierung.pdf
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/schule/thema/berufliche-orientierung/2022_Fachliche_Empfehlung_berufliche_Orientierung.pdf
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/schule/thema/berufliche-orientierung/2022_Landesstrategie_zur_beruflichen_und_arbeitsweltlichen_Orientierung_in_Thueringen.pdf
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/schule/thema/berufliche-orientierung/2022_Landesstrategie_zur_beruflichen_und_arbeitsweltlichen_Orientierung_in_Thueringen.pdf
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Das vorliegende Gutachten wurde von den Mitgliedern der Standigen Wissenschaftlichen Kommission
im Marz 2025 verabschiedet.

Gutachten bearbeiten eine umfangreiche Fragestellung unter verschiedenen disziplindren Perspektiven
und enthalten Empfehlungen fir langerfristige MalRnahmen und strategische Entwicklungen. Sie werden
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