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Einleitung 

Mit diesem Gutachten unternimmt die SWK den zweiten Schritt, um wissenschaftsbasiert Empfehlungen 

für die Weiterentwicklung der unterschiedlichen Bildungsetappen in Deutschland zu geben. Ende des Jah-

res 2022 wurden die entsprechenden Empfehlungen zur Grundschule veröffentlicht. 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 große 

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 für das erfolgreiche Weiterlernen in der Sekundarstufe I.  

Das jetzt vorliegende Gutachten arbeitet heraus, welche fachlichen und überfachlichen Ziele am Ende der 

Sekundarstufe I erreicht werden müssen, um jungen Menschen den erfolgreichen Übergang in die berufli-

che Erstausbildung zu ermöglichen. Forschungsbefunde weisen sehr eindrücklich 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 eingeschränkt sind. Die Erreichung dieser 

Ziele erhöht jedoch nicht allein die Chancen am Ausbildungsmarkt, sondern ist auch eine grundlegende 

Voraussetzung für die soziale und kulturelle Teilhabe. Dieses Gutachten für die Sekundarstufe I weitet da-

her gegenüber dem Gutachten zur Grundschule das Spektrum der berücksichtigten Fächer: Ergänzend zu 

den Fächern Deutsch und Mathematik werden die Naturwissenschaften und Englisch als Lingua franca in-

tegriert, ebenso überfachliche Kompetenzen in den Bereichen Digital Literacy, selbstreguliertes Lernen 

und Identitätsentwicklung sowie Berufsorientierung. Schließlich wird auf den Übergangssektor eingegangen. 

Für die berücksichtigten Fächer werden aufbauend auf den Kompetenzstufenmodellen des Instituts zur 

Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) basale Kompetenzen und unverzichtbare funktionale Kom-

petenzen beschrieben: 

- Basale Kompetenzen für das schulische Weiterlernen sind Fähigkeiten und Fertigkeiten, ohne die das 

Weiterlernen kaum möglich ist. Sie umfassen im Deutschunterricht z. B. hierarchieniedrige Fertigkei-

ten und Routinen wie die Lese- und Schreibflüssigkeit; im Mathematikunterricht sowohl hierarchiehö-

here als auch -niedrige Kompetenzen, die z. B. auf Zahl- und Operationsverständnis und Rechenfertig-

keiten zielen. Analog zur Grundschule sind auch für die Doppeljahrgangsstufen der Sekundarstufe I je-

weils die basalen Kompetenzen für das Weiterlernen zu spezifizieren. 

- Funktionale Kompetenzen umfassen jeweils komplexe Fähigkeiten des fach- bzw. domänenbezogenen 

Handelns, die von allen Jugendlichen in alltäglichen und zukünftigen 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 trägen Wissens). Die Regelstandards der KMK für die Abschlüsse der Sekun-

darstufe I (KMK, 2022a, 2022b, 2023a, 2023b, 2024e, 2024f, 2024g) spezifizieren diejenigen funktiona-

len Kompetenzen, die am Ende der Pflichtschulzeit in der Regel von den Schüler:innen erreicht sein 
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sollten. Als Teilbereich der funktionalen Kompetenzen sollen in den Mindeststandards (in den IQB-

Kompetenzmodellen zu den KMK-Bildungsstandards) und Lehrplänen der Länder zudem explizit die 

für Ausbildung und Teilhabe unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen spezifiziert werden, damit sich 

Schulen bei Jugendlichen mit sehr geringen Kompetenzen auf das Notwendigste konzentrieren kön-

nen. Für alle Fächer ergeben sich für die Mindeststandards im Hinblick auf diese unverzichtbaren funk-

tionalen Kompetenzen weitere Ausdifferenzierungs- und Spezifizierungsbedarfe, die in den fachbezo-

genen Kapiteln ausgeführt werden. 

Neben fachlichen werden auch überfachliche funktionale Kompetenzen im Bereich der Digital Literacy inte-

griert, außerdem Strategien des selbstregulierten Lernens, die junge Menschen in die Lage versetzen sol-

len, sich weiteres Wissen und weitere Kompetenzen selbstständig über die Lebensspanne anzueignen. 

Im Bereich der Persönlichkeitsentwicklung kommt der Identitätsentwicklung im Jugendalter eine beson-

dere Bedeutung zu, nicht zuletzt deshalb, weil soziale und persönliche Identitäten die Lernbereitschaft 

bzw. Lernmotivation beeinflussen, aber auch eine große Bedeutung bei der Berufswahl haben.  

Zudem widmet sich das Gutachten explizit der Berufsorientierung von Jugendlichen als zentralem Auftrag 

der Sekundarstufe I. Gerade sozial und kulturell benachteiligte Jugendliche wie auch Schüler:innen mit son-

derpädagogischem Unterstützungsbedarf sind mit besonderen Herausforderungen beim Übergang in die 

Berufsausbildung konfrontiert. Sie bei deren Bewältigung besser zu unterstützen, ist Aufgabe von Schule. 

Die SWK nimmt sich aber auch der Problematik an, dass jährlich etwa einer Viertelmillion junger Menschen 

der Übergang in berufliche Ausbildung nach Beendigung der Schule nicht gelingt. Überwiegend münden 

diese in den beruflichen Übergangssektor ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Im Über-

gangssektor sollen die Schüler:innen berufliche Vorbereitungsangebote erhalten, die zum einen beim Auf-

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

Die Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Sekundarstufe I sind zu koordinieren mit der teilweise be-

reits erfolgreichen Ausgestaltung der aktuellen Bildungsprogramme, die die Länder überwiegend 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 überfachli-

chen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen verankert und verfolgt werden können. 

Ziele schulischer Bildung 

Während 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 stärkeren Beachtung funktionaler Anforderungen 

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

1. aus der Perspektive von Übergängen, für deren erfolgreiche Bewältigung in jeder Bildungsetappe not-

wendige Kompetenzen erworben werden müssen; 
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2. aus der Perspektive des Beschäftigungssystems, das darauf angewiesen ist, dass durch allgemeine Bil-

dung junge Menschen befähigt werden, Entscheidungen über ihren beruflichen Weg zu treffen und Vo-

raussetzungen für Erwerb und Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen gelegt werden;  

3. aus der Perspektive aktiver Mitglieder einer demokratischen Gesellschaft, deren Partizipationschancen 

maßgeblich von den in der allgemeinbildenden Schule erworbenen fachlichen, sozialen, motivationa-

len und emotionalen Kompetenzen abhängen. 

Klieme et al. (2003) argumentieren in ihrer Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards jedoch 

völlig 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 für Leben und Arbeit nach der Phase des Lernens warten, die Diskussion über 

Schlüsselqualifikationen hatte hier ihren sinnvollen Anknüpfungspunkt. Gleichzeitig aber gilt schon spätes-

tens seit dem 20. Jahrhundert die Erfahrung, dass schulisch erworbene Qualifikationen im Lebenslauf nicht 

hinreichen und dass auch die Orientierung an Schlüsselqualifikationen entweder dürre Abstrakta erzeugt 

hat oder Scheinsicherheit. Bildungsziele müssen also zumindest so formuliert sein, dass sie die Zukunft 

nicht versperren, die sie eröffnen wollen.“ Bemerkenswert sind bei Klieme et al. weiterhin Ausführungen, 

die unter der Überschrift Utopieüberschuss und Realisierungsprobleme firmieren. Dort wird festgehalten 

(S. 62), dass typischerweise ein eklatantes Missverhältnis zwischen den utopischen Entwürfen von Bil-

dungszielen und den realen Möglichkeiten von Schule besteht. Die SWK strebt in diesem Gutachten an, 

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

Übergang in Ausbildung und Strukturwandel der Arbeitswelt 

Mit Blick auf den strukturellen Wandel, technologische Entwicklungen und eine stärkere Wissensbasierung 

in einer Vielzahl an Berufen sind kognitiv-intellektuelle und sozial-kommunikative Anforderungen in den 

letzten beiden Dekaden deutlich gestiegen (Baethge, 2011). Projektionen zum Arbeitskräftebedarf nach 

Anforderungsniveau gehen davon aus, dass der Bedarf an Helfertätigkeiten zurückgehen (Zika et al., 2020, 

S. 58–60) und die Nachfrage nach höheren 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 

Schreibfähigkeiten, im Sammeln, Strukturieren und Evaluieren komplexer Informationen (als wichtige Fa-

cette von Medienkompetenz), im selbstständigen Umgang mit wenig standardisierten Situationen und 

Problemen sowie im sozial-interaktiven Bereich gestiegen und werden prognostisch weiter an Relevanz 

über Berufe hinweg gewinnen (ebd., S. 54). Die steigenden Anforderungen haben Ursachen im Rückgang 

an Produktionsberufen und in der stärkeren 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 Routinetätigkeiten. Zudem führt die wachsende Di-

gitalisierung der Arbeits- und Lebenswelt nicht nur zu einer erhöhten Nachfrage nach Berufen der Informa-

tions- und Kommunikationstechnik, sondern sie erfordert auch ein vertieftes Verständnis für vernetzte Pro-

zesse und Fähigkeiten zu deren Steuerung über 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 stärker kognitiven, analytischen, 

selbstregulativen und reflexiven sowie kooperativen und kommunikativen Kompetenzen, die früh in Sozia-

lisations- und Bildungsprozessen angelegt werden und nur begrenzt über das erfahrungsbasierte Lernen 

einer betrieblichen Ausbildung in vergleichsweise kurzer Zeit vermittelt werden können, werden diese Fä-

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 – für sich in Anspruch nimmt, Ziele schulischer Erziehungs- und Bildungsprozesse zu definieren. Aus 

diesem Anspruch resultieren die 21st Century Skills. Die Basis dieser Konzeption bilden die Kernfächer (Core 

Subjects) schulischer Bildung, also die Verkehrssprache (bei uns Deutsch), Englisch als Lingua franca, die 

Naturwissenschaften, die Gesellschafts- und Politikwissenschaften, die Ökonomie sowie der musisch-äs-

thetische Bereich. In den Kernfächern sollen aktuelle Themen/Herausforderungen des 21. Jahrhunderts be-

handelt und so die fachspezifischen Grundlagen gelegt werden, die notwendige Voraussetzungen für eine 

selbst gesteuerte und vertiefte Auseinandersetzung mit neuen beruflichen und gesellschaftlichen Proble-

men sind. Einen weiteren Zielbereich der 21st 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 öffentliche Resonanz haben die Learning and Innovation Skills des OECD-Frameworks erfahren, 

welche die sogenannten 4 Cs (4 Ks) umfassen: Creativity (Kreativität), Critical Thinking and Problem Solving 

(kritisches Denken und Problemlösefähigkeiten), Communication (Kommunikationsfähigkeit) und Collabo-

ration (Kooperationsfähigkeit). 

Die SWK sieht, dass ein hoher Überlappungsbereich zwischen den Zieldimensionen der Sekundarstufe I, 

wie sie beispielsweise in den Bildungsstandards der KMK formuliert sind, und dem Framework der 21st 

Century Skills besteht. Auch teilt die SWK die Einschätzung, dass die 4 Cs integrativ im Fachunterricht ver-

stärkt thematisiert werden müssen, da ihre Beherrschung in beruflichen Kontexten immer wichtiger wird, 

sie aber nicht unabhängig von Fachinhalten gelernt werden können. Die SWK berücksichtigt 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 

unterstützen können. In einem eigenen Kapitel widmen wir uns dem selbstregulierten Lernen. 

Fokus auf ausgewählte Fächer bzw. Domänen 

Ebenso wie die Standards der KMK nimmt dieses Gutachten eine Beschränkung auf ausgewählte Fächer 

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 späteren bildungstheoretischen Diskussionen um die KMK-Bildungsstandards 

und um die internationalen Studien PISA und TIMSS hat Baumert (2002) die enge Verschränkung 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, ästhetisch-expressive Begegnung und Gestaltung, normativ-evaluative Auseinan-

dersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft und Probleme konstitutiver Rationalität) herausgearbeitet. In 

dieser Konzeptualisierung bilden die Grundbildungsdimensionen das notwendige Fundament, um an-

schlussfähig in allen Fächern lernen zu lernen und damit Zugang zum umfassenden Kanon schulischer Bil-

dung zu erhalten. Diese Fokussierung der Grundbildungsdimensionen stellt die Gleichwertigkeit aller Fä-

cher in der Sekundarstufe I nicht infrage. Die in dem vorliegenden Gutachten berücksichtigten Fächer dür-

fen nicht gegen die hier nicht behandelten Fächer ausgespielt werden. Die Fächer des ästhetisch-expressi-

ven Bereichs erlauben den Lernenden Zugang zu kultureller Bildung, zu Musik, Spiel und Theater sowie zu 

körperlicher Erfahrung und Steigerung von Gesundheit und Wohlbefinden. Die gesellschaftswissenschaftli-

chen Fächer sichern die kompetente normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesell-

schaft, tragen erheblich zur Demokratiebildung bei und ermöglichen so gesellschaftliche Teilhabe (vgl. 

hierzu die SWK-Stellungnahme (2024a) zur Demokratiebildung zur Rolle des Politik- und Geschichtsunter-

richts). Schließlich erlauben Religions-, Philosophie- und Ethikunterricht die Reflexion konstitutiver Ratio-

nalität in unserer und anderen Gesellschaften. 

Die herausgehobene Bedeutung der im vorliegenden Gutachten ausgewählten Fächer für einen Übergang 

in die berufliche Ausbildung begründet sich wie folgt: 

Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch: Die Fähigkeit, sich sowohl mündlich als auch schriftlich in der 

deutschen Sprache auszudrücken, ist für gesellschaftliche Teilhabe und in nahezu allen Ausbildungsberu-

fen erforderlich. Ausbildungsberufe erfordern die Erstellung und Bearbeitung von Berichten, Protokollen 

oder Fachtexten. Diese Texte müssen von den Auszubildenden sowohl verstanden als auch eigenständig 

verfasst werden können. Besonders in Berufen, in denen die Kommunikation mit Kund:innen, Kolleg:innen 

sowie Vorgesetzten wichtig ist, ist eine hohe Sprachkompetenz erforderlich. Zudem müssen Auszubil-

dende in der Lage sein, Informationen adressatengerecht zu vermitteln, um Unklarheiten und Missver-

ständnisse 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: Für die gesellschaftliche Teilhabe und in vielen Ausbildungsberufen werden 

grundlegende mathematische Kompetenzen benötigt, sei es in kaufmännischen, gewerblich-technischen 

oder handwerklichen Berufen sowie auch im pflegerischen und Erziehungsbereich. Entscheidend sind da-

bei nicht träges Wissen und rezepthafte Fertigkeiten, sondern die flexibel anwendbare Fähigkeit, lebens-

weltliche und berufliche Situationen mathematisch zu strukturieren, zu mathematisieren und Rechenfer-

tigkeiten flexibel und mathematisch korrekt anzuwenden. Dazu gehört eine elementare Problemlösekom-

petenz, auch mit komplexeren und unvertrauten Situationen umzugehen. 

Naturwissenschaftliche Kompetenzen: Naturwissenschaftliche Kompetenzen in den Fächern 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 Zusammenhänge zu verstehen, Materialien richtig zu wählen oder 

Maschinen sicher zu bedienen. Ein tiefes Verständnis für 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 selbstständig naturwissenschaftlich-tech-

nische Problemstellungen analysieren und Lösungen finden können. Der naturwissenschaftliche Unterricht 

in der Sekundarstufe I legt daher den Grundstein für eine Vielzahl beruflicher Anforderungen und hilft, die 

analytischen und experimentellen Fähigkeiten zu fördern. 

Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch: In einer globalisierten Arbeitswelt wird die Fähigkeit, sich in 

Englisch zu verständigen, immer wichtiger. Viele Unternehmen, insbesondere international tätige oder sol-

che in der Dienstleistungsbranche, erwarten von ihren Auszubildenden, dass sie zumindest Grundkennt-

nisse der englischen Sprache besitzen. Der Englischunterricht in der Sekundarstufe I vermittelt nicht nur 

die sprachlichen Grundlagen, sondern auch das Verständnis für internationale Kommunikation und Fach-

begriffe, die in bestimmten Berufen unerlässlich sind. In kaufmännischen und dienstleistungsbezogenen 

Berufsfeldern (z. B. Spedition und Logistikdienstleistung) sind Englischkenntnisse notwendig, um mit inter-

nationalen Partner:innen zu kommunizieren, technische Handbücher zu verstehen oder Fachliteratur zu 

lesen. Ein solides Fundament in Englisch ist nicht nur für die berufliche Erstausbildung von Bedeutung, son-

dern auch für die langfristige berufliche Weiterentwicklung. 

Digitale Kompetenzen: Der Umgang mit digitalen Medien, Softwareanwendungen und modernen Kommu-

nikationsmitteln ist heute in fast allen Berufsbereichen erforderlich. Dazu gehören nicht nur die Grundla-

gen der Computerbedienung, sondern auch der Umgang mit spezifischen Programmen, die für die jewei-

lige Branche relevant sind, wie etwa in kaufmännischen Berufen verschiedene integrierte Unternehmens-

software oder in technischen Berufen Software für Datenanalyse, Diagnose, Design und Planung. Digitale 

Kompetenzen umfassen auch die Fähigkeit 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 kaufmännischen oder auch medizi-

nischen Assistenzberufen werden digitale Tools zur Arbeitsplanung, Dokumentation und Prozesssteuerung 

eingesetzt. 

Teil einer zukunftsfähigen Grundbildung sind darüber hinaus Kompetenzen der Selbstorganisation und 

Selbstregulation des Lernens einschließlich der Bereitschaft, selbstständig über die Lebensspanne weiter zu 

lernen, und der Fähigkeit, schwierige Phasen im Lernprozess zu überstehen bzw. auch dann weiter zu ler-

nen, wenn intrinsische Anreize fehlen. Zu solchen selbstregulativen Kompetenzen und motivationalen Ori-

entierungen gehören das Wissen über das eigene Denken und Lernen (Metakognitionen), die Kenntnis ge-

nereller und fachspezifischer Lernstrategien und Heuristiken sowie die Fähigkeit, diese Kompetenzen ein-

zusetzen, um den Lernprozess zu steuern. Letztendlich sollen diese Kompetenzen ein tiefes Verständnis 

des Gelernten sichern. 

Der Erwerb fachlicher Kompetenzen findet in Fächern statt. Die Fächer bilden den inhaltlichen Rahmen des 

Lernens, der Voraussetzung für Sequenzierung, Kumulativität und letztlich auch Bewertung von Fortschrit-

ten im Kompetenzerwerb ist. Auch der Aufbau fachspezifischer und fächerübergreifender 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. Zusätzlich übernimmt das 

Fach Informatik die Aufgabe, informatische Grundbildung ebenso wie Computational Thinking zu sichern. 

Fokus auf Identitätsbildung und Berufsorientierung 

Die Sekundarstufe I umspannt den Zeitraum, in dem Jugendliche zunehmend eigene soziale und persönli-

che Identitäten entwickeln. Die Beantwortung der Fragen „Wer bin ich und was kann ich?“, „Zu welchen 

Gruppen gehöre ich?“, „Wer möchte ich sein?“ und „Welchen Beruf möchte ich ergreifen?“ wird im Laufe 

der Sekundarstufe I immer wichtiger. Die Ausbildung einer eigenen Identität und die Einfädelung 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 

Bewältigung unterstützen. Daran sind neben den Lehrkräften auch sozialpädagogische Fachkräfte des 

Ganztags und der Schulsozialarbeit beteiligt, die die sozialräumliche Vernetzung mit außerschulischen Ak-

teursgruppen und Unterstützungssystemen (z. B. Jugendhilfe, Beratungsstellen, Vereine) und die Koopera-

tion zwischen Elternhaus und Schule unterstützen können. Für Schüler:innen mit sonderpädagogischem 

Unterstützungsbedarf tragen dazu zudem individuelle Fördermaßnahmen durch sonderpädagogische 

Lehrkräfte bei. Leistungs- und ausbildungsunterminierende Identitäten ebenso wie eine unzureichende 

Berufswahlkompetenz stellen ein hohes Risikopotenzial für das Scheitern bei der Einfädelung in die berufli-

che Erstausbildung dar. Sie sind außerdem ein maßgeblicher Grund für Schulabsentismus bzw. Ausbil-

dungsabbruch. Die SWK nimmt daher in diesem Gutachten beide Aspekte auf und gibt Empfehlungen, wie 

Schule als Bildungs- und Erziehungsinstitution Identitätsbildung und Berufsorientierung konstruktiv unter-

stützen 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 für die Sekundarstufe I 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 für die erfolgreiche Teilhabe in Gesellschaft 

und Beruf. Hinsichtlich der sozial-emotionalen Regulation und möglicher Maßnahmen zu ihrer Stärkung 

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

Besonderer Fokus auf benachteiligte Jugendliche 

Die Übergangsprozesse 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 verstärkt von Schwierigkeiten bei der Ausbil-

dungseinmündung betroffen. Indizien für diese Schwierigkeiten sind eine lange Verweildauer im Über-

gangssektor sowie fragmentierte und instabile Verläufe nach Verlassen der Sekundarstufe I (ebd.). Der An-

teil junger Menschen zwischen 25 und 34 Jahren, die über keinen beruflichen Bildungsabschluss verfügen, 
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liegt bei rund 20 Prozent (Bundesinstitut für Berufsbildung [BIBB], 2024, S. 276–281). Die Ursachen für zu-

nehmende Schwierigkeiten beim Übergang in Ausbildung sind vielfältig: 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, defizitäre 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 für die Sekundarstufe I eine große Herausforderung dar. Für ei-

nige Gruppen von Schüler:innen bestehen besondere Risiken, dass sie im Verlauf ihrer Schulzeit die für den 

Übergang ins berufsbildende System erforderlichen Kompetenzen nur unzureichend aufbauen können. 

Das fachliche Lernen (auch) in der Sekundarstufe I kann aus ganz unterschiedlichen Gründen gefährdet 

sein, z. B. aufgrund ungünstiger persönlicher, familiärer oder schulischer Lern- und Entwicklungsbedingun-

gen, unterschiedlicher kognitiver, sprachlicher, sozial-emotionaler Kompetenzen, prekärer sozioökonomi-

scher Lebenslagen und soziokultureller Bedingungen, unzureichender Deutschlerngelegenheiten, fehlen-

den Zugangs zu erforderlichen Ressourcen, traumatisierender Lebenserfahrungen, Beeinträchtigungen 

oder Behinderungen. Diese Risikofaktoren kumulieren häufig. Daher ist es Aufgabe der Schule, durch eine 

qualitätsvolle und zugleich inklusive Unterrichts- und Fördergestaltung sicherzustellen, dass Benachteili-

gungen nicht weiter verstärkt bzw. bestenfalls deutlich abgemildert werden und auch Stärken von Jugend-

lichen angesichts ihrer Herkunft nicht aus dem Blick geraten, sondern systematisch gefördert werden. 

Die SWK legt in diesem Gutachten ein besonderes Augenmerk auf folgenden Gruppen: 

Schüler:innen im unteren Leistungsbereich treten vielfach schon mit ungünstigen Lernvoraussetzungen/un-

zureichenden basalen Kompetenzen in die Sekundarstufe I ein, scheitern dann an den schulischen Anforde-

rungen, und es gelingt schließlich nicht, die Kompetenzen zum Erreichen der Mindeststandards am Ende 

der Sekundarstufe I in einem oder mehreren Unterrichtsfächern (KMK, 2024a) zu vermitteln. Dies kann 

auch sogenannte Underachiever betreffen, die beispielsweise aufgrund geringer Selbstregulationskompe-

tenzen unter ihren kognitiven Möglichkeiten bleiben und ihre Potenziale nicht ausschöpfen. Ziel muss es 

sein, Schüler:innen im unteren Leistungsbereich in ihrem Kompetenzerwerb kontinuierlich durch eine pro-

zessbegleitende Diagnostik und unterrichtsintegrierte sowie bei Bedarf zusätzlich additive Förderung zu 

unterstützen. Dazu müssen basale Kompetenzen schnellstmöglich aufgearbeitet werden, sodass an-

schlussfähige Kompetenzen ein aktives Weiterlernen ermöglichen. 

Schüler:innen aus Familien mit einem niedrigen sozioökonomischen Status und in soziokulturell benachteili-

genden Lebensbedingungen verfügen oft nur über ein geringes an Schule anschlussfähiges kulturelles Kapi-

tal (niedriger Bildungsstand der Eltern) und leben z. T. in instabilen familiären Verhältnissen, die ihre Mög-

lichkeiten zur Konzentration auf schulisches Lernen einschränken können. Armutsrisiken erhöhen den fa-

miliären Stress und können elterliche Ressourcen binden, die dann nicht für die Unterstützung der Kinder 

bereitgestellt werden können. Dies trifft in Deutschland auf Schüler:innen mit einer familiären Zuwande-

rungsgeschichte, deren Familiensprache nicht Deutsch ist, häufiger zu. Für beide Gruppen ist Sprachbildung 
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ein wichtiger Ansatzpunkt, um Startnachteile auszugleichen. Den besonderen Förderbedarfen neu zuge-

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

Auch Schüler:innen mit Beeinträchtigungen und einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf werden 

im Zuge der schulischen Inklusion oft an den (nichtgymnasialen) Schulformen der Sekundarstufe I unter-

richtet. Das betrifft alle Förderschwerpunkte, besonders ausgeprägt aber die Förderschwerpunkte Lernen, 

Sprache und emotional-soziale Entwicklung. Auch wenn für die zieldifferent unterrichteten Schüler:innen 

(vor allem im Schwerpunkt Lernen) davon auszugehen ist, dass für sie individuelle Lernziele festzulegen 

sind und sie ggf. in einigen Bereichen unterhalb der Mindeststandards bleiben, muss es auch für diese 

Gruppe das Ziel sein, sich den Mindeststandards weitestmöglich anzunähern und ihnen dadurch Chancen 

auf Teilhabe im berufsbildenden System zu ermöglichen. Für diese Gruppe ist die konsequente Priorisie-

rung basaler und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen von zentraler Bedeutung. 

Professionalisierung und Entwicklung des Unterstützungssystems 

Unterrichts- und Schulentwicklung, die auf die Sicherung der aufgeführten basalen und funktionalen Kom-

petenzen zielt, erfordert professionelle Akteur:innen. Daher ist die Professionalisierung von Lehrkräften 

und anderen pädagogischen Fachkräften, 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 Unterstützungssys-

tems ist im SWK-Gutachten zur Grundschule (SWK, 2022a) genau erläutert und wird daher im aktuellen 

Gutachten in den jeweiligen Kapiteln nur gestreift. 

Zusammenfassung der Empfehlungen 

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

fachlichen Lernen die folgenden sechs Empfehlungen abgegeben: 

- klare Definition der unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe I und da-

mit verbunden die Ausarbeitung der dafür notwendigen Voraussetzungen beispielsweise in Form basa-

ler Kompetenzen; 

- Verankerung der unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen und ihrer Voraussetzungen in Lehrplä-

nen, Lernstandserhebungen und zentralen Abschlussprüfungen; 

- regelmäßiges Erfassen der basalen und funktionalen Kompetenzstände der Schüler: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 Förderung der Schüler:innen im unteren Leistungsbereich durch klug vorstrukturierte, 

unterrichtsintegrierte und additive Förderangebote mit hoher didaktischer Treffsicherheit; 

- Implementation des Konzepts der funktionalen und basalen Kompetenzen in die drei Phasen der Lehr-

kräftebildung; kombiniert mit der Vermittlung moderner Unterrichtskonzepte, die die Erreichung der 

funktionalen und basalen Kompetenzen erlauben. 
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Hinsichtlich der Identitätsentwicklung und der Strategien selbstregulierten Lernens beziehen sich die Emp-

fehlungen ebenfalls auf die flächendeckende Implementation entsprechender Konzepte in die drei Phasen 

der Lehrkräftebildung. Beim selbstregulierten Lernen wird darüber hinaus empfohlen, entsprechende 

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

Kompetenzaufbau zu koppeln. 

Bezogen auf die Förderung 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 Lehrkräftebildung empfohlen. 

Abschließend beziehen sich die Empfehlungen zum Übergangssektor (1) auf die Stärkung der basalen und 

funktionalen Kompetenzen in den Fächern 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 Übersicht der Empfehlungen 

Die SWK richtet ihre Empfehlungen nicht nur an die Bildungsministerkonferenz und Bildungsministerien 

der Länder, sondern auch an weitere Akteursgruppen, die bei der Qualitätsentwicklung des Bildungssys-

tems eine zentrale Rolle spielen wie Landesinstitute für Qualitätsentwicklung, Fachgesellschaften und Bil-

dungsforschung, Universitäten und weitere Institutionen der Lehrkräftebildung, Schulleitungen und Fach-

konferenzen sowie Lehrkräfte. Die Umsetzung einiger Empfehlungen insbesondere für die Schulebene im-

pliziert das Mitwirken weiterer Akteursgruppen. In der folgenden Übersicht sind die Empfehlungen der 

SWK in verkürzter Form auf diese verschiedenen Akteursgruppen zugeschnitten. Zum weitergehenden 

Verständnis wird jeweils auf die ausformulierten Empfehlungen im Gutachten verwiesen. 

 

Bildungsministerkonferenz 

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

wissenschaften und in Digital Literacy. 

➢ Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung 9,  
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16 

Schaffen Sie die Voraussetzungen für die (Weiter-)Entwicklung und Einführung von Messinstrumenten für 

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 übergreifendes Curriculum für die na-

turwissenschaftlichen Fächer.  

➢ Naturwissenschaften Empfehlung 11 

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

bestehenden Monitoringsystemen. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 24 

Entwickeln Sie ein Weiterbildungsprofil für die Funktion Berufswahlkoordination und bieten es flächendeckend an. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 26 

Legen Sie für den Übergangssektor eine Mindeststundenzahl für die Förderung basaler und funktionaler 

Kompetenzen in Mathematik, Deutsch, in Abhängigkeit von der beruflichen Fachrichtung in Naturwissen-

schaften sowie Englisch fest und fördern Sie systematisch digitale Kompetenzen. 

➢ Übergangssektor Empfehlung 28 

Entwickeln Sie ein länderübergreifendes Set an Indikatoren zur Erfassung und Beurteilung der Wirksamkeit 

der Übergangsmaßnahmen. 

➢ Übergangssektor Empfehlung 29 
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Bildungsministerien 

Verankern Sie die unverzichtbaren Kompetenzen kohärenter in Lehrplänen, Lernstandserhebungen und 

zentralen Abschlussprüfungen. 

➢ Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung 9,  
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16 

Erfassen Sie die Kompetenzen der Schüler: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 für langfristige Kooperationsstrukturen zwischen Schulen sowie 

außerschulischen Akteuren und stärken Sie flächendeckend schulübergreifende Unterstützungsstrukturen 

für Berufsorientierungsmaßnahmen. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 24,Empfehlung 25 

Machen Sie Berufsorientierung (einschließlich der Prozesse zur Identifikation von Jugendlichen mit hohem 

Beratungsbedarf) zum Gegenstand der Aufsicht und Beratung von Schulen. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 24 

Entwickeln Sie den Übergangssektor strukturell weiter mit differenzierten und transparenten Angeboten für 

unterschiedliche Zielgruppen. Sichern Sie die personellen und strukturellen Voraussetzungen für eine indivi-

duelle und bedarfsorientierte Begleitung von Jugendlichen im Übergangssektor, bei Bedarf auch ausbil-

dungsbegleitend. 

➢ Übergangssektor Empfehlung 27 

Landesinstitute für Qualitätsentwicklung und Lehrkräftebildung 

Stellen Sie validierte Diagnoseinstrumente zur Erfassung der unverzichtbaren Kompetenzen bereit und 

schaffen Sie in den bestehenden Erhebungen (wie Lernstandserhebung, Zentrale Prüfungen) Transparenz 

über die Erreichung der basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen. 

➢ Deutsch Empfehlung 3, Mathematik Empfehlung 7, Englisch Empfehlung 14,  
Digital Literacy Empfehlung 18, Empfehlung 19, Übergangssektor Empfehlung 29 

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

tive Förderangebote zur Förderung leistungsschwacher Schüler: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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Erhöhen Sie Qualität und Zahl der Fortbildungen zu den unverzichtbaren Kompetenzen und zur  

Unterrichtsqualität. 

➢ 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 Unterstützungsmöglichkeiten für Lehrkräfte und für Personen mit schuli-

scher Führungsverantwortung für die effektive Vermittlung von Digital Literacy. 

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

Unterstützen Sie Schulen mit evidenzbasierten Materialien und personell bei der internen Schulentwick-

lung zur Schaffung positiver gruppenübergreifender Identitäten. 

➢ Identitätsentwicklung Empfehlung 22 

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

Verfügung.  

➢ Berufsorientierung Empfehlung 24 

Schaffen Sie Qualifizierungsangebote für Lehrkräfte und Schulleitungen zur Berufsorientierung. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 26 

Fachgesellschaften und Bildungsforschung 

Beteiligen Sie sich an der Definition der unverzichtbaren fachlichen und überfachlichen Kompetenzen Ihrer 

Fächer und Digital Literacy. 

➢ Deutsch Empfehlung 1, Mathematik Empfehlung 5, Naturwissenschaften Empfehlung 9,  
Englisch Empfehlung 12, Digital Literacy Empfehlung 16 

Entwickeln Sie gemeinsam mit den Landesinstituten und der Praxis evidenzbasierte unterrichtsintegrierte und 

additive Förderangebote zur Förderung leistungsschwacher Schüler: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 für die Curriculumsent-

wicklung der Naturwissenschaften ein. 

➢ Naturwissenschaften Empfehlung 10 

Entwickeln Sie Empfehlungen für ein übergreifendes Curriculum für die naturwissenschaftlichen Fächer. 

➢ Naturwissenschaften Empfehlung 11 

Entwickeln Sie evidenzbasierte Materialien zur internen Schulentwicklung zur Schaffung positiver grup-

penübergreifender Identitäten und zur Förderung berufswahlrelevanter Kompetenzen. 

➢ Identitätsentwicklung Empfehlung 22, Berufsorientierung Empfehlung 25 
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Universitäten und Studienseminare 

Professionalisieren Sie alle Akteursgruppen zur Vermittlung basaler und unverzichtbarer funktionaler fach-

licher und überfachlicher Kompetenzen, mit allen fachinhaltlichen und didaktischen Hintergründen. 

➢ 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 Lehrkräftebildung. 

➢ Selbstreguliertes Lernen Empfehlung 21 

Verankern Sie entwicklungs- und sozialpsychologische Grundlagen der Identitätsbildung in der Lehrkräftebildung. 

➢ Identitätsentwicklung Empfehlung 23 

Vermitteln Sie Kenntnisse zur Berufsorientierung in der Lehrkräftebildung und bieten Fortbildungsange-

bote verlässlich an Universitäten an. 

➢ Berufsorientierung Empfehlung 26 

Schulleitung, Fachkonferenzen und Lehrkräfte 

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, Selbstreguliertes Lernen Empfehlung 20,  
Übergangssektor Empfehlung 28 

Richten Sie die Lerngelegenheiten an authentischen Anforderungen der Berufswelt und gesellschaftlicher 

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

➢ Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,  
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Übergangssektor Empfehlung 28 

Fördern Sie leistungsschwache Schüler:innen unterrichtsintegriert und mit additiven Förderangeboten.  

➢ Deutsch Empfehlung 2, Mathematik Empfehlung 6, Naturwissenschaften Empfehlung 10,  
Englisch Empfehlung 13, Digital Literacy Empfehlung 17, Übergangssektor Empfehlung 28 

Schaffen Sie Transparenz über die Erreichung der basalen und funktionalen Kompetenzen. 

➢ Deutsch Empfehlung 3, Mathematik Empfehlung 7, Englisch Empfehlung 14,  
Übergangssektor 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 für eine positive, schulbezogene und 

gruppenübergreifende Identitätsentwicklung und Berufsorientierungsmaßnahmen auf allen Ebenen (Orga-

nisation, Unterricht, Personal) mit Monitoring besonderer Unterstützungsbedarfe. 

➢ Identitätsentwicklung Empfehlung 22, Berufsorientierung Empfehlung 25 

Entwickeln Sie das Übergangsmanagement und die Angebote im Übergangssektor strukturell weiter, in-

klusive eines individuellen und ggf. ausbildungsbegleitenden Mentorings. 

➢ Übergangssektor Empfehlung 27 
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1. Bildungssprachliche Kompetenzen 

Bildungssprachliche Kompetenzen sind für erfolgreiches schulisches und außerschulisches Lernen von 

zentraler Bedeutung. Sie werden als ein Bündel von Fähigkeiten im Spracherwerb angesehen, mit denen 

zunehmend anspruchsvollere kommunikative Situationen intentions- und adressatenspezifisch, mündlich 

und schriftlich bewältigt werden können. Sie umfassen damit gleichermaßen rezeptive, produktive, kom-

munikative sowie sprachreflexive Fertigkeiten und Fähigkeiten (Becker-Mrotzek, 2021; KMK, 2019a).1 Vor 

diesem Hintergrund werden unterschieden:  

- basale Kompetenzen (= Basiskompetenzen) als grundlegende Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Rou-

tinen im Mündlichen und Schriftlichen. Am Beispiel des Lesens, Zuhörens und Schreibens umfasst das 

insbesondere Flüssigkeit und basale Strategien, die eine unaufwendige Produktion und Rezeption ge-

sprochener und geschriebener Sprache ermöglichen;  

- funktionale Kompetenzen als komplexe Fähigkeiten des sprachlichen Handelns. Im Mündlichen zeigen 

sich diese im situationsangemessenen Sprechen und Zuhören, bei dem die eigenen kommunikativen 

Ziele gemeinsam mit den Gesprächspartner:innen angegangen werden. Dazu gehören u. a. das Zuhö-

ren im Gespräch oder adressatenorientiertes Sprechen. Das bedeutet auch, Präsentationen vor ande-

ren halten, Diskussionen führen oder in Gruppen über Vorbereitetes berichten zu können. 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 können, 

Anleitungen verstehen und praktisch umsetzen zu können oder auch Sachverhalte für unterschiedliche 

Adressat:innen beschreiben oder berichten zu können. 

In der Sekundarstufe I 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 vielfältiger 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 Schüler:innen ansetzt und dafür die entsprechenden Ge-

sprächs- und Textgenres funktional einsetzt. Das bedeutet einen Unterricht, in dem die Schüler:innen er-

fahren, wozu wir Sprache haben und was wir damit tun und erreichen können (Berkemeier & Selmani, 

2024) sowie welche Funktion Literatur u. a. für die Identitätsentwicklung haben kann (Spinner, 2001). Für 

das Erreichen dieser Ziele bedarf es wiederum entsprechender Curricula und deren Implementation in alle 

Phasen der Lehrkräftebildung (Professionalisierung). Die besonderen Bedürfnisse von Kindern und Jugend-

lichen, die erst kürzlich neu zugewandert sind, thematisiert die SWK (2025) in einer eigenen Stellung-

nahme zur sprachlichen Bildung. 

 

1 Es ist zudem davon auszugehen, dass zum Aufbau basaler und funktionaler Kompetenzen auch Fertigkeiten und Fähigkeiten 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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1.1 Situationsanalyse 

1.1.1 Basale und unverzichtbare funktionale sprachliche Kompetenzen 

Mit Blick auf den Ersten und den Mittleren Schulabschluss und den Übertritt in die berufliche Bildung ist zu 

fragen, welche sprachlichen Kompetenzen die Schüler:innen für ihre weitere Bildungskarriere und die ge-

sellschaftliche und berufliche Teilhabe benötigen. Grundsätzlich sind jene in den Bildungsstandards der 

KMK beschrieben. Dort heißt es einleitend: „Für die Schülerinnen und Schüler ist das Fach Deutsch von 

grundlegender Bedeutung: Texte interessiert und verstehend lesen, ihnen weiterführende, sachgerechte 

Informationen entnehmen, sich mündlich und schriftlich in unterschiedlichen Situationen verständigen, 

verschiedene Schreibformen beherrschen, Texte normgerecht verfassen, Kreativität entfalten, Medien ein-

schließlich digitaler Informations- und Kommunikationsangebote fachbezogen, reflektiert und kreativ für 

die eigene Kompetenzerweiterung nutzen, das sind Voraussetzungen, die für die kulturelle und gesell-

schaftliche Teilhabe, für die Vorbereitung einer beruflichen Ausbildung und für die Fortsetzung der Schul-

laufbahn wesentlich sind“ (KMK, 2022a, S. 6). 

Konkret sind spätestens in den Jahrgängen 5 und 6, insbesondere für die nichtgymnasialen Schulformen 

mit mehreren Schulabschlüssen, für alle Schüler:innen die basalen Kompetenzen im Lesen, Schreiben und 

im mündlichen Sprachgebrauch zu sichern. Sie bilden schließlich die Voraussetzung für selbstständiges 

Lernen in allen Fächern. Dafür müssen die entsprechenden Fertigkeiten und Fähigkeiten eingangs getestet 

werden, um möglichst gezielt, auch additiv fördern zu können. Allerdings fehlen hier nach wie vor einschlä-

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 länderübergreifend ausgebaut werden, um die gesamte Bandbreite sprachlicher Kompe-

tenzen erfassen zu können. Wie entsprechende Diagnose- und Förderinstrumente aussehen können, hat 

die SWK in ihrem Gutachten zur Grundschule (2022a, S. 56–58) beschrieben. Im Kern geht es darum, den 

Lernstand kontinuierlich zu überprüfen und passgenaue, kurze, aber regelmäßige Übungseinheiten zu in-

tegrieren. Hier kann sich an existierenden, gut evaluierten Verfahren wie z. B. QUOP orientiert werden 

(Souvignier et al., 2014). Zudem werden zukünftig künstliche-Intelligenz-(KI)-basierte domänenspezifische 

Werkzeuge zu einer veränderten Prüfungskultur führen, indem prozessorientiert Rückmeldungen 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 für sprachliches Handeln 

in einem umfassenden Sinn, indem sie die grundlegenden sprachlichen Prozeduren so weit automatisieren, 

dass diese möglichst unaufwendig, ohne Belastung des Arbeitsgedächtnisses ausgeführt werden können. 

Dazu gehört ein schneller Zugriff auf das Lexikon (Wortschatz) ebenso wie das flüssige Sprechen und 

Schreiben sowie das Beherrschen genereller Strategien zur Textrezeption oder -produktion. Wer über ent-

sprechende Kompetenzen in der Sekundarstufe I nicht verfügt, benötigt weiter Unterstützung, z. B. mit 

Blick auf die Entwicklung orthografischer und morphematischer Strategien beim Richtigschreiben. Das be-

trifft insbesondere auch Schüler:innen mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten sowie mit sonderpädagogi-

schem Unterstützungsbedarf im Lernen oder in der Sprache. Hier können digitale Werkzeuge für den 
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Erwerb eine zunehmend wichtigere Rolle einnehmen (z. B. KI-basierte Feedbacks, Korrekturprogramme, 

Wörterbücher etc.). 

Dennoch reichen basale Kompetenzen als Ziele für 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 Fähigkeit zum selbstständigen, problemlösenden Handeln in 

komplexen (Kommunikations-)Situationen verstanden. Dazu gehören im Mündlichen das verstehende Zu-

hören auch bei abstrakten Sachverhalten sowie die Produktion kohärenter Äußerungen zum Ausdrücken 

eigener Ideen und Absichten in der sozialen Interaktion. Am Ende der Sekundarstufe I sollte das seinen 

Ausdruck beispielsweise in der Fähigkeit zum Argumentieren in Diskussionen über altersbezogene kontro-

verse Themen finden. Im Schriftlichen gehören zur funktionalen Sprachkompetenz die Fähigkeit des ver-

stehenden Rezipierens längerer fiktionaler und faktualer Texte sowie ihre Nutzung für eigene Zwecke, 

etwa zum Lösen aktueller Probleme. Dazu gehört weiterhin die Fähigkeit, kohärente und adressatenorien-

tierte Texte auch über abstrakte Themen zu verfassen, z. B. definierte Adressat:innen über Vor- und Nach-

teile der Nutzung bestimmter Apps zu informieren. Insofern geht es gleichermaßen 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 für das Lernen mit als auch von Medien eine 

herausragende Bedeutung, z. B. wenn materialgestützt geschrieben wird, wenn Informationen recher-

chiert werden oder mit anderen über Fachinhalte diskutiert wird. 

Die funktionale Sprachkompetenz bildet insofern eine Voraussetzung für weitere Ziele des Deutschunter-

richts, wie sie in den Bildungsstandards beschrieben werden, etwa die kritische Auseinandersetzung mit 

Nachrichten oder Werbung (Sensibilisierung für und Erkennen von Falschinformationen oder der kreativ-

gestaltende Umgang mit analogen und digitalen Medien). 

Für das Erreichen des ESA sollten alle Schüler:innen neben den basalen sprachlichen Kompetenzen auch 

über grundlegende Gesprächsformen und Textgenres (z. B. des Beschreibens, Berichtens, des Erklärens 

und Argumentierens) verfügen (= Mindeststandards MSA). Für das Erreichen des MSA sollten über die 

Grundzüge hinaus auch weiterführende Aspekte, Diskurspraktiken, Textgenres etc. ausgebaut werden. Das 

entspricht eher den Regelstandards. 

1.1.2 Kompetenzstände und Disparitäten in den bildungssprachlichen Kompetenzen 

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

petenzstände 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-Jährigen von 508 Punkten im Jahr 2012 über 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 ähnliche Tendenz zeigen die IQB-Bildungstrends, wonach die durchschnittliche Kompetenz im 



Bildungssprachliche Kompetenzen 

24 

Lesen von 2009 bis 2022 von 512 auf 475 Punkte abgenommen hat, im Zuhören von 514 auf 456 Punkte 

und in der Orthografie von 504 auf 469 Punkte (Boemmel & Schneider, 2023, S. 160). 

2. Der Anteil der Schüler:innen, die die Mindeststandards verfehlen, steigt deutlich. Bei PISA hat der An-

teil der Schüler:innen unter Kompetenzstufe II 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 Zuhören 35,4 Prozent den Mindeststandard für den Mittleren Schulabschluss verfehlt (R. 

Schneider & Boemmel, 2023, 67–69). 

3. Die Disparitäten nehmen zu; so erreichten bei den IQB-Bildungstrends 2009 Schüler:innen mit eige-

nem Zuwanderungshintergrund (1. Generation) im Lesen durchschnittlich 453 Punkte gegenüber 531 

Punkten bei Schüler:innen ohne Zuwanderungshintergrund und damit 78 Punkte weniger; 2022 er-

reichten sie 380 Punkte gegenüber 506 und damit 126 Punkte weniger (Henschel, Heppt & Weirich, 

2023, S. 308). Ganz ähnliche Disparitäten zeigen sich mit Blick auf das kulturelle Kapital der Familien; 

auch hier nimmt die Lesekompetenz der Schüler:innen mit geringem Buchbesitz stärker ab als die der 

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

4. Das fachbezogene Interesse der Schüler:innen nahm im Fach Deutsch von 2015 bis 2022 deutlich ab; so 

geben im IQB-Bildungstrend 44 Prozent der Neuntklässler: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 

für Englisch zeigen, dass nicht von einem grundsätzlich fehlenden Interesse an sprachlichen Lernge-

genständen 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 Schüler:innen gekennzeichnet, von denen insbesondere Schüler:innen aus sozio-

ökonomisch benachteiligten Gruppen, solche mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf so-

wie solche mit Zuwanderungshintergrund betroffen sind.  

1.1.3 Unterrichtsqualität im Fach Deutsch 

Über die Unterrichtsqualität im Fach Deutsch liegt relativ wenig gesichertes Wissen vor (Henschel, Rjosk & 

Heinschel, 2023, S. 362), was auch damit zusammenhängt, dass in den bekannten Modellen zur Erfassung 

der Unterrichtsqualität (z. B. Decristan et al., 2020; Kunter & Voss, 2011) überwiegend die mathematisch-

naturwissenschaftlichen Fächer im Fokus stehen. Für die Unterrichtsqualität im Fach Deutsch fehlen in den 

Modellen daher überwiegend Faktoren wie Unterrichtsthemen, fachspezifische Methoden oder die sprach-

liche Aktivierung. Grundsätzlich gilt auch für den Deutschunterricht, dass die sogenannten Tiefenstrukturen 

des Unterrichts für die Lernresultate bedeutsamer sind als die Oberflächenmerkmale (auch als Sichtstruktu-

ren bezeichnet). Es kommt also eher auf die konstruktive Unterstützung (die neben Klassenklima auch 

fachdidaktische Aspekte umfasst), das passende Niveau der Angebote sowie die kognitive – und im 

Deutschunterricht zusätzlich 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 Schüler:innen nehmen den Deutschunterricht überwiegend als konstruktiv unterstützend, an-

spruchsvoll und kognitiv anregend wahr. An diesen Ergebnissen hat sich seit dem IQB-Bildungstrend 2015 

wenig geändert. Gleichzeitig weisen die Oberflächenmerkmale wenig Varianz auf und stützen insofern die 

Annahme, dass der Unterricht nach wie vor stark lehrkraftzentriert mit geringen Rede- bzw. Aktivierungs-

anteilen für die Schüler:innen verläuft (vgl. Becker-Mrotzek & Butterworth, 2021). Der Deutschunterricht 

und die Lehrkräfte insgesamt werden von den Schüler:innen also einerseits überwiegend positiv wahrge-

nommen, sodass damit gute Voraussetzungen gegeben sind, den Unterricht in Richtung eines stärker funk-

tionalen und auch stärker motivierenden Unterrichts zu entwickeln. Andererseits scheint der Unterricht 

aber nur wenige Schüler: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). 

1.2 Aufbau sprachlicher Kompetenzen  

Vorliegende Ansätze zur Diagnose und zum Aufbau sprachlicher Kompetenzen in der Sekundarstufe I be-

ziehen sich auf die prozessbezogenen Bereiche Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhören. 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 -förderung umgesetzt worden, dessen Ergebnisse die Grundlage für 

weitere Maßnahmen sind. Einigkeit herrscht auch mit Blick darauf, Herkunftssprachen als Ressource für 

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). 

1.2.1 Förderung der Lesekompetenz 

Basal für das verstehende Lesen sind die Leseflüssigkeit, d. h. das zügige, leise und laute, automatisierte 

und sinngestaltende Lesen (Rosebrock, 2012), und die Fähigkeit zum selbstregulierten Lesen, wobei der 

Leseprozess von Leser:innen mittels Lesestrategien gesteuert werden kann (Philipp & Schilcher, 2012). Be-

zogen auf die Förderung von Leseflüssigkeit und Lesestrategien liegen Forschungsergebnisse zur Wirksam-

keit der Verfahren und Bedingungen ihrer schulischen Implementation vor. Anschließend an Arbeiten zu 

den kognitiven Verarbeitungsprozessen beim Lesen auf hierarchieniedriger und hierarchiehoher Ebene (T. 

Richter & Christmann, 2009), liegen standardisierte diagnostische Instrumente wie ELFE II (Lenhard et al., 

2022), Salzburger Lese-Screening (H. Wimmer & Mayringer, 2014) oder Zürcher Lesetest II (Petermann & 

Daseking, 2019), aber auch informelle diagnostische Instrumente, z. B. Lautleseprotokolle (Adaption von 

Clay, 2000: Rosebrock et al., 2024), für den Einsatz im Unterricht vor. Damit ist es möglich, die Leseflüssig-

keit der Schüler:innen nicht nur in der Primar-, sondern auch in der Sekundarstufe I mit wenig Aufwand zu 

bestimmen, um datengestützt Förderentscheidungen zur Verbesserung der Leseflüssigkeit der Schüler:in-

nen zu treffen. Zurückgegriffen werden kann dabei auf evaluierte Förderinstrumente, die nachweislich 
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wirksam sind. Zukünftig sind hier KI-basierte diagnostische Werkzeuge sinnvoll, die die Leseflüssigkeit an-

hand von Leseproben direkt diagnostizieren. 

Ein Förderansatz, mit dem die Leseflüssigkeit nachweislich gefördert wird, sind Lautlese-Tandems (ausführ-

lich: Rosebrock et al., 2024), bei denen unterschiedlich starke Leser:innen nach vorher festgelegten Regeln 

einen Text zunächst chorisch lesen und leseschwächere Tandempartner:innen über die als Modell dienen-

den lesestärkeren Tandempartner:innen lernen. Die Wirksamkeit der Methode und eine signifikante Ver-

besserung der Leseflüssigkeit konnten ebenso nachgewiesen werden wie die Überlegenheit der Methode 

gegenüber Stillen Lesezeiten (Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache, 2016, 

2017; Rosebrock et al., 2010). Dass Schüler:innen über die nötige Leseflüssigkeit verfügen bzw. ihre Le-

seflüssigkeit geeignet gefördert wird, ist eine wichtige und notwendige Voraussetzung für das verstehende 

Lesen. Können Schüler:innen Texte nicht automatisiert flüssig lesen, führt das dazu, dass das Arbeitsge-

dächtnis mit der Anwendung der basalen Fertigkeiten derart ausgelastet ist, dass für die notwendigen 

Schlussfolgerungen und Inferenzen beim verstehenden Lesen keine oder nicht ausreichend Kapazitäten 

zur Verfügung stehen. Im kognitiven Leseprozess bildet das Arbeitsgedächtnis den Flaschenhals der kogni-

tiven Verarbeitung. Durch ausreichend automatisierte Lesefertigkeiten (Leseflüssigkeit) sowie weiterhin 

eine gekonnte Anwendung von Lesestrategien zur Unterstützung 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 müssen, 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 Ergänzung zu Lautlese-Verfahren zu sehen. Diese sind immer 

dann erfolgreich, wenn nicht nur die Menge des Gelesenen eine Rolle spielt, sondern Lehrkräfte Einfluss 

auf den Leseprozess nehmen, z. B. im Rahmen von Gesprächen (Artelt & Dörfler, 2010; Topping et al., 

2007). Lesebänder, die ursprünglich für die Grundschule entwickelt wurden, werden mittlerweile für die 

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

Verstehendes Lesen mit dem Ziel globaler Kohärenzbildung und mentaler Modellbildung des Gelesenen 

prägt die hierarchiehohe Ebene der kognitiven Verarbeitung beim Lesen. Zur Förderung 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, während und nach dem Le-

sen) selbstreguliert steuern können. Lesestrategien verhelfen Schüler:innen also zu Autonomie in der Aus-

einandersetzung mit auch anspruchsvollen und herausfordernden Texten. Unterschieden werden kognitive 

und metakognitive Lesestrategien sowie Stützstrategien, deren kombinierte Vermittlung in der Forschung 

als wirksam gezeigt werden konnte (Gold, 2010). Ziel sollte sein, dass Schüler:innen beim Lesen aus einem 

ihnen bekannten Repertoire von Lesestrategien nach Bedarf auswählen und den gesamten Leseprozess 

selbstreguliert steuern können. Es hat sich gezeigt, dass es auf die explizite Vermittlung von Lesestrategien 

und Zeit für ihre Anwendung im Unterricht ankommt (Duke & Pearson, 2002), von der auch Schüler:innen 

mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf im Lernen profitieren (Gold, 2018). Auch Strate-

giemodellierungen durch die Lehrkraft, die durch lautes Denken die Texterschließung und den strategi-

schen Umgang mit Verstehensschwierigkeiten für die Schüler:innen nachvollziehbar und beobachtbar 

macht (Willenberg, 2007), können sinnvolle Bestandteile der Vermittlung sein. Darauf aufbauend haben 

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

& Wieser, 2024). 

1.2.2 Förderung der Schreibkompetenz 

Ähnlich dem Lesen stellen auch beim Schreiben die basalen Kompetenzen (im Sinne von Verschriften) die 

Grundlage und notwendige Voraussetzung für die anspruchsvolleren Prozessschritte des Schreibens eines 

Textes (im Sinne von Vertexten) dar. Auf basaler Ebene geht es darum sicherzustellen, dass Schüler:innen 

flüssig schreiben können, d. h. schnell, korrekt und dabei mühelos und automatisiert Buchstaben, Wörter 

und Sätze aufschreiben (Transkriptionsflüssigkeit) und Ideen flüssig formulieren (Translationsflüssigkeit) 

(Stephany et al., 2020), sowie ihren Schreibprozess mittels Schreibstrategien selbst regulieren können. 

Auch für den Schreibprozess stellt das Arbeitsgedächtnis bezogen auf die unterschiedlichsten Anforderun-

gen der Schriftproduktion (Verschriften von Buchstaben, Wörtern und Sätzen) und Textproduktion (Pla-

nen, Formulieren und Überarbeiten) eine der zentralen kognitiven Ressourcen dar, auf die Schreiber:innen 

bei der Bearbeitung von Schreibaufgaben zurückgreifen (Hayes, 2012). Die begrenzte Kapazität des Ar-

beitsgedächtnisses führt unter den unterschiedlichen Anforderungen der Schrift- und Textproduktion zu 

einem Flaschenhalseffekt, der bei der Schriftproduktion durch Automatisierung, bei der Textproduktion 

durch strategiegestützte Prozessregulation kompensiert werden kann. Wird das Arbeitsgedächtnis etwa 

durch eine unzureichend automatisierte Schreibflüssigkeit zusätzlich mit basalen Prozessschritten bean-

sprucht, fehlen die Kapazitäten für das Textschreiben, etwa für Formulierungen oder Textrevisionen. Dies 

stellt für Schüler:innen mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten und solche mit sonderpädagogischem Un-

terstützungsbedarf im Lernen eine der wesentlichen Herausforderungen dar (Gold, 2016). Um Texte pro-

duzieren zu können, müssen Schreibende auf weitgehend automatisierte Schreibfertigkeiten zurückgrei-

fen können. Hier gilt es – wie beim Lesen –, Prozesse und Prozeduren des Schreibens unter den Bedingun-

gen von Materialität (auf Papier) und Immaterialität (digital) zu entwickeln. 

In den KMK-Bildungsstandards werden entsprechend dem Forschungsstand zunächst Erwartungen an die 

Schreibfertigkeiten (Schreibflüssigkeit: digital und analog) der Schüler:innen und das Richtigschreiben (or-

thografisch korrekt schreiben) als grundlegende Fertigkeiten und Fähigkeiten formuliert; anschließend 

werden die Erwartungen an das Textschreiben (Planen, Formulieren, Überarbeiten) dargestellt. Unzu-

reichend gesicherte orthografische Kompetenzen können sich auf die Schreibflüssigkeit (genauer: die For-

mulierungsflüssigkeit) 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 Formulierungsflüssigkeit, 

d. h. das flüssige Formulieren von Gedanken und Ideen, den Schreibfluss und die Textqualität haben kön-

nen. Zugleich zeigt sich aber, dass der Schreibfluss dann nicht gestört wird, wenn Schreiber:innen ortho-

grafisch nicht zweifeln, so etwa bei verfestigten orthografischen Fehlkonzepten (Lemke, 2021). Orthogra-

fisch korrekt schreiben zu können ist also für flüssiges Formulieren keine notwendige, aber eine durchaus 

wichtige Voraussetzung. Das Verhältnis der Orthografie zum Schreiben ist demnach funktional über seinen 

Beitrag zur Schreibflüssigkeit zu bestimmen (Becker-Mrotzek & Jost, 2024). Für den Unterricht bedeutet 

das, flüssiges und orthografisches Schreiben zu sichern. Die Textproduktion hingegen kann unterstützt 

werden über Schreibstrategien, mit denen Schreiber:innen die komplexen Schreibprozesse 
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selbstregulierend steuern und entlasten können. Dabei spielen dann auch digitale Werkzeuge eine zentrale 

Rolle, u. a. mit Blick auf Funktionen wie Rückgängigmachung und Wiederherstellung, ggf. Autovervollstän-

digung, Autotext, Umgang mit Rechtschreib- und Grammatikkorrektur u. v. m. 

Für die Diagnose der Schreibflüssigkeit liegt derzeit noch kein normiertes Instrument vor. Als Ausgangs-

punkt für eine Förderung der Schreibflüssigkeit können Lehrkräfte diese näherungsweise über Alphabet 

Tasks und zeitkritische Abschreibaufgaben (Wörter und Sätze in einem vorgegebenen Zeitrahmen ab-

schreiben) bestimmen (Stephany et al., 2020). Für die Förderung der Schreibflüssigkeit konnten Stephany 

et al. (2024) positive Effekte eines Schreibflüssigkeitstrainings (Die Schreibstarken) auf die Schreibflüssigkeit 

(Transkriptionsflüssigkeit) und die Textqualität zeigen.  

Die Anforderungen beim Schreiben eines Textes modelliert Hayes (2012) als komplexes Zusammenspiel 

von Prozessschritten des Planens, Formulierens und Überarbeitens. Diese Schritte werden entsprechend 

dem Schreibauftrag konkretisiert und unterliegen u. a. dem Einfluss der Motivation der Schreiber:innen 

und ihrer Zielsetzung für das Schreiben. Zudem benötigen Schreiber:innen dafür (kognitive) Ressourcen 

wie Arbeitsgedächtniskapazität, Aufmerksamkeit, aber auch Lesefähigkeit. Um den Schreibprozess zu un-

terstützen und das Textschreiben zu fördern, müssen Schreiber:innen über Schreibstrategien verfügen, mit 

denen sie selbstregulierend Prozesse des Planens, Formulierens und Überarbeitens steuern können (über-

blickshaft: Philipp, 2014). Schreibstrategien konnten in einer Metaanalyse von Graham und Perin (2007) als 

wirksam gezeigt werden mit positivem Einfluss für die Textqualität 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 materialgestützte Schreiben wis-

senschaftspropädeutisch entscheidend (Feilke, 2017). 

1.2.3 Förderung des Sprechens und Zuhörens 

Die Kompetenzen des Sprechens und Zuhörens ergeben sich aus den Anforderungen mündlicher Kommu-

nikation (Becker-Mrotzek, 2009). Im Gegensatz zur Schriftlichkeit besteht im Mündlichen ein unmittelbarer 

Kontakt der interagierenden Personen; es besteht ein (gemeinsamer) Sprechzeit-Raum, auf den man sich 

beziehen kann. Basale mündliche Kompetenzen werden also – anders als beim Lesen oder Schreiben – im 

Prozess häufig in Auseinandersetzung mit anderen gezeigt (Quasthoff, 2009). Die sprachlichen Äußerun-

gen können zumeist weniger geplant werden als beim Schreiben. Sie müssen kontinuierlich rezipiert, pro-

duziert und an das bisher Gesagte bzw. Verstandene angepasst werden. Hierfür ist es erforderlich, das Re-

derecht zu organisieren (Turn-Taking), die eigenen Ideen sprachlich zu prozessieren, das Verstehen durch 

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

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

Beim Zuhören müssen Informationen aus dem Lautstrom gewonnen, verarbeitet und mit dem Vorwissen 



Bildungssprachliche Kompetenzen 

29 

verknüpft werden (Imhof, 2010). Das stellt eine besondere Herausforderung für das Arbeitsgedächtnis dar: 

Verstandenes muss so lange kognitiv präsent gehalten werden, bis es mit noch folgenden Informationen zu 

einem sinnvollen Ganzen konstruiert werden kann (Behrens & Krelle, 2014). Beim Sprechen müssen hinge-

gen Gesprächs- bzw. Redebeiträge (möglichst) flüssig für 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 Gesprächsbeiträgen aufeinander Bezug. Hier müssen 

Gesprächsbeiträge 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 Präsentationen. Hier sind Beiträge vorher plan-

barer. 

Dabei bestimmen die Kommunikationssituation sowie die Gesprächspartner:innen , wie kommuniziert 

wird, z. B. mit Blick auf Prozeduren der Bildungssprache, der Fachsprache u. v. m. (Heller & Morek, 2015). 

Zu den auch fächerübergreifend relevanten Diskurspraktiken zählen dabei u. a. das Erklären und das Argu-

mentieren (Prediger & Hardy, 2023). 

Studien zur Förderung von Kompetenzen im Bereich Sprechen und Zuhören sind rar. Es liegen Projekte der 

Stiftung Zuhören für die Sekundarstufe I vor: u. a. Hör.Forscher!, Ganz Ohr für deinen Ort, Earsinnig hören! – 

Schüler*innen machen Radio, zu denen auch Fortbildungen angeboten werden. Evaluiert wurden aber bis-

her vornehmlich Projekte aus dem Elementar- und Grundschulbereich (Neuß & Dumpies, 2014). Arbeiten 

zu einer systematischen Zuhörförderung stehen hingegen noch am Anfang (Behrens & Krelle, 2024; 

Gschwend, 2014). Erste Evidenz gibt es dafür, dass für die Förderung basaler Zuhörkompetenzen das Trai-

ning der Aufmerksamkeit und der Fähigkeit zur Selbstregulation (Imhof, 2010) eine entscheidende Rolle 

spielt. Hier kommen auch basale Zuhörstrategien ins Spiel, sofern sie der Aufmerksamkeitssteuerung die-

nen (Behrens, 2022). Erst darauf aufbauend sollten – analog zum Lesen – anspruchsvollere Zuhörstrategien 

trainiert werden, die hierarchiehohe Fähigkeiten erfordern (Behrens & Düsing, 2022). Zur Förderung von 

Gesprächskompetenzen finden sich im Bereich der Mündlichkeit kaum Befunde. Bekannt sind immerhin 

Ansätze, die den Unterricht insgesamt stärker in seiner Kommunikation begreifen und die dafür notwendi-

gen Interaktionspraktiken auch in den Fächern in den Mittelpunkt stellen (Heller & Morek, 2019, 2021). Da-

bei zeigt sich, dass Unterrichtsgespräche wichtige Erwerbskontexte darstellen (Heller & Morek, 2015).  

Zur Diagnose im Bereich Mündlichkeit liegt mit VERA 8 Zuhören ein normiertes Instrument für die achte 

Jahrgangsstufe vor (Krelle, 2019), nicht jedoch für andere Jahrgangsstufen in der Sekundarstufe I. Lehr-

kräfte können als Ausgangspunkt für eine Förderung auch nur auf wenige evaluierte Beurteilungsraster zu-

rückgreifen, z. B. zum Präsentieren (Behrens et al., 2014).  
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1.3 Professionalisierung 

Förderdiagnostische Kompetenzen, die diagnostisches und auf diagnosegestützte Förderung bezogenes 

Handlungswissen umfassen, werden in manchen lehramtsausbildenden Universitäten und Pädagogischen 

Hochschulen nicht systematisch vermittelt. Der Studienort und die vertretenen Lehr- und Forschungs-

schwerpunkte der Lehrenden entscheiden darüber, wie ausgeprägt die Vermittlung von Wissen zur Diag-

nose und Förderung sprachlicher Kompetenzen erfolgt (Blömeke et al., 2011). Hier gilt es, eine höhere 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 diagnosegestützten Förderung im Lesen, Schrei-

ben, Zuhören und Sprechen. Angehende Lehrkräfte der Sekundarstufe I sollten angesichts der oben be-

schriebenen Situation (vgl. Kapitel 1.1) über breites Fachwissen und fachdidaktisches Wissen verfügen, z. 

B. auch mit Blick auf grundlegende Strategien des Richtigschreibens. Dieses Wissen ist auch vor dem Hin-

tergrund der inklusiven Beschulung von Schüler:innen mit sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfen 

und solchen mit eigenem Zuwanderungshintergrund bedeutsam.  

Einen wichtigen Stellenwert nehmen die entsprechenden praxisbegleitenden Fortbildungsmaßnahmen 

von Lehrkräften ein, wie sie die Landesinstitute (häufig in Zusammenarbeit mit der Fachdidaktik) anbieten, 

aber auch Maßnahmen wie die der Bund-Länder-Initiative BiSS bzw. BiSS-Transfer. In BiSS wurden Instru-

mente zur Diagnostik und Förderung im Bereich sprachliche Bildung entwickelt und wissenschaftlich evalu-

iert. Eine wissenschaftliche Bewertung dieser Instrumente steht mit der BiSS-Tooldatenbank zur Verfü-

gung. In BiSS entwickelte Lerneinheiten und Blended-Learning-Fortbildungsmaßnahmen zu verschiede-

nen Themen sprachlicher Bildung stehen zur Verfügung, um Multiplikator:innen in den Unterstützungssys-

temen der Länder fortzubilden und für den Transfer in die Schulen zu qualifizieren.  

In einer Übersicht über die bislang existierenden wissenschaftlich entwickelten und in Interventionsstudien 

evaluierten Maßnahmen kommen Becker-Mrotzek und Butterworth (2021) zu dem Urteil, dass wissen-

schaftlich evaluierte, längerfristige Maßnahmen für den Bereich Mündlichkeit in der Sekundarstufe I derzeit 

praktisch kaum zu finden sind. Ausnahmen bilden etwa die beiden Projekte Dialogue und Sprint, für die der 

angestrebte Transfer in die Praxis allerdings größtenteils noch aussteht. In Sprint wurde ein Professionali-

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

Zu bedenken ist insgesamt auch, dass mit der Fokussierung auf basale und funktionale Kompetenzen ver-

änderte Anforderungen einhergehen, was Lehrkräfte in der Sekundarstufe I vermitteln müssen. Das zeigt 

sich insbesondere auch bei der Integration KI-basierter Werkzeuge für die Lernförderung (SWK, 2024b): 

Zum einen sind Jugendliche darauf angewiesen zu lernen, wie sie KI-Tools als Unterstützung und Lernhilfe 

für das eigene Schreiben von Texten, für den Orthografieerwerb, für das Planen von Präsentationen, für 

Redemanuskripte u. v. m. nutzen können. Dabei spielen dann auch Prompts (im Sinne von Bauplänen, vgl. 

Kapitel 5) eine Rolle, die für das Erstellen von Texten und Manuskripten als eigene Textform gelernt wer-

den müssen. Zum anderen ist generative KI im Deutschunterricht für das Feedback nutzbar, etwa mit Blick 

auf das Optimieren von Textentwürfen, auf orthografische Fehlerschwerpunkte, auf (Laut-)Leseproben 

u. v. m. Hier besteht die Aufgabe darin, die Chancen und Risiken solcher Werkzeuge in schulischen und au-

ßerschulischen Kontexten zu erkennen und zu reflektieren.  
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Vergleichbar zu anderen Fächern sollte deshalb im Deutschunterricht der Umgang mit und das Reflektie-

ren von KI-basierten Werkzeugen geübt und erfahren werden. Unerlässlich ist hierzu ein systematischer 

und wissenschaftlich unterstützter Ausbau von Fortbildungsangeboten für Lehrkräfte sowie die Entwick-

lung KI-basierter Werkzeuge selbst. Beispielhaft ist hier das Projekt Künstliche Intelligenz im Mathematik- 

und Deutschunterricht (KIMADU) in NRW, in dem Schulen den kompetenzfördernden Einsatz generativer KI 

und einen sicheren Umgang mit KI im Mathematik- und Deutschunterricht sowie in Leistungsüberprüfun-

gen erproben.  

1.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Die Bestandsaufnahme hat gezeigt, dass die sprachlichen Leistungen der Schüler:innen in der Sekundar-

stufe I in den letzten Jahren deutlich abgenommen haben. Besorgniserregend ist dabei vor allem die große 

Zahl an Schüler:innen, die die Mindeststandards verfehlen, weil ihnen damit die Teilhabe an Bildung, Ar-

beitswelt und Gesellschaft erschwert oder gar unmöglich gemacht wird. Die Ursachen hierfür liegen zum 

einen in fehlenden basalen Kompetenzen und grundlegenden Strategien des Lesens und Schreibens sowie 

des Sprechens und Zuhörens, zum anderen in mangelnder Motivation. Wegen der zentralen Bedeutung 

sprachlicher Kompetenzen für praktisch alle anderen Lern- und Bildungsprozesse kommt ihrer Förderung 

eine herausgehobene Bedeutung zu. Nationale und internationale Studien deuten darauf hin, dass durch 

eine gezielte Förderung die sprachlichen Kompetenzen der Schüler:innen so verbessert werden können, 

dass sie die Mindeststandards erreichen. Hierzu gehören zum einen regelmäßige, kurze und intelligente 

Übungseinheiten, die die basalen Fertigkeiten trainieren und so zu einer Entlastung des Arbeitsgedächtnis-

ses führen. Zum anderen gehören dazu ein motivierender und funktionaler Unterricht, der die sprachliche 

Kompetenzentwicklung der Schüler:innen in den Fokus rückt. Das heißt auch, dass deklaratives Wissen in 

prozedurales Wissen überführt wird. Für die folgenden Empfehlungen gilt, ebenso wie für das Fach Mathe-

matik, dass das im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Startchancen-Programms gegründete 

Kompetenzzentrum Sprachbildung wichtige Arbeiten zur Umsetzung der folgenden Empfehlungen leisten 

sollte. Hinsichtlich der Empfehlungen zur Professionalisierung (Empfehlung 4) sieht die SWK vor allem die 

lehrkräftebildenden Hochschulen und die fortbildenden Landesinstitute in der Pflicht. Weiterhin ist zu be-

rücksichtigen, dass in Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) bereits Instrumente zur Diagnostik und För-

derung im Bereich sprachliche Bildung entwickelt und wissenschaftlich evaluiert wurden. Zudem stehen in 

BiSS entwickelte Lerneinheiten und Blended-Learning-Fortbildungsmaßnahmen zu verschiedenen The-

men sprachlicher Bildung zur Verfügung, um Multiplikator:innen in den Unterstützungssystemen der Län-

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

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

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

tenzen ausweisen 
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Dies umfasst:  

1. unverzichtbare funktionale Kompetenzen spezifizieren und in den Mindeststandards der Kompetenz-

modelle zu den Bildungsstandards der KMK festlegen; 

2. basale Kompetenzen für das Weiterlernen und unverzichtbare funktionale Kompetenzen in den Lehr-

plänen der Länder für jede Doppeljahrgangsstufe explizit ausweisen. 

In den Jahrgängen 5 und 6 – in allen Schulformen – basale Sprachkompetenzen im Mündlichen wie im 

Schriftlichen sichern. Das bezieht sich insbesondere auf: 

3. Leseflüssigkeit und basales Leseverstehen; 

4. die Schreibflüssigkeit und basale Textsorten- und Textproduktionsfähigkeit (auch in digitaler Umgebung); 

5. basale Kompetenzen im Bereich der Mündlichkeit: Aufmerksamkeit steuern, basales Hörverstehen, grund-

legende Aspekte von Gesprächskompetenz (Turn-Taking, im Gespräch aufeinander Bezug nehmen). 

In den Jahrgängen 7 bis 10 in allen Schulformen und Fächern die funktionalen Sprachkompetenzen im 

Mündlichen wie im Schriftlichen entwickeln. Das bezieht sich insbesondere auf: 

6. Lese- und Schreibstrategien sowie Zuhör- und Gesprächsstrategien; 

7. zweckmäßige Interaktion in unterschiedlichen Gesprächsformaten und -situationen (z. B. Diskussio-

nen, Präsentationen, Vorstellungsgespräche) mit zunehmend heterogenen und abstrakten Adressa-

tengruppen; 

8. unterschiedliche Textgenres verstehen und nutzen; 

9. adressatenorientierte und kohärente Texte produzieren. 

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

ren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln 

In den Jahrgängen 5 und 6 und bei Bedarf auch darüber hinaus das Aufarbeiten von Lücken in den basalen 

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

petenzen klar priorisieren durch: 

1. curriculumsnahe (z. B. digitale) Diagnose-Kurztests mit gezielten, forschungsbasierten Förderangebo-

ten zum Aufarbeiten diagnostizierter Lücken, z. B. durch die Einführung sogenannter Lesebänder; 

2. lernzieladaptiven Unterricht mit Priorisierung basaler Kompetenzziele vor weiterführenden Kompe-

tenzzielen; 

3. unterrichtsergänzende und -integrierte Förderung mit empirisch nachweislich wirksamen Programmen 

(bei Älteren auch mit digitalen Selbstlernangeboten); 

4. einen sprachlich und kognitiv anregenden sowie motivierenden Deutschunterricht, der das Lernen mit 

und über digitale Medien integriert; 

5. funktionalen und entwicklungsbezogenen Unterricht, der thematisch an die Lebenswelt und die Ent-

wicklungsaufgaben der Schüler:innen anschließt. Das heißt beispielsweise Grammatikunterricht funk-

tional auf die mündliche und schriftliche Sprachproduktion und -rezeption ausrichten; 
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6. Zentrale Aufgaben des Literaturunterrichts fokussieren. Das heißt z. B. die Funktion von Literatur für 

die Identitätsentwicklung sowie das Selbst- und Fremdverstehen nutzen und in der Lebenswelt der 

Schüler:innen verankern. 

Empfehlung 3 Transparenz über das Erreichen der basalen und unverzichtbaren funktionalen bil-

dungssprachlichen Kompetenzen stärken  

Dies umfasst: 

1. Ergebnisse zu Mindeststandards, d. h. zu basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen, 

konsequent in zentralen Prüfungen, Bildungstrends und parallelen Klassenarbeiten an den Schulen ge-

trennt berichten (Constructive Alignment); 

2. in Jahrgangstufe 5 die Lernausgangslagen der Schüler:innen bestimmen durch die Diagnose der Lese- 

und Schreibflüssigkeit und die Diagnose des Lese- und Hörverstehens; 

3. in Jahrgangstufe 6 bis 9 den Lernverlauf der Schüler:innen als Grundlage für die Förderung jährlich be-

stimmen. Das heißt konkret: 

o verbindliche Diagnostik als Grundlage für Förderentscheidungen in den prozessbezogenen 

Kompetenzbereichen: Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhören; 

o gezielte Entwicklung digitaler diagnostischer Tools für den Einsatz im Unterricht durch die 

Lehrkräfte.  

 

Empfehlung 4 Professionalisierung zur effektiven Vermittlung basaler und unverzichtbarer funkti-

onaler bildungssprachlicher Kompetenzen 

Dies umfasst: 

1. in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften im Fach Deutsch einen verbindlichen Fokus auf Sprach-

kompetenz, ihre Diagnostik und Förderung setzen (z. B. im Rahmen von Professionalisierungsmaß-

nahmen, in Modulen der Lehramtsausbildung an Universitäten);  

2. fachliches und fachdidaktisches Wissen über basale und funktionale Sprachkompetenzen sowie ihre 

Diagnose und Förderung; 

3. Handlungswissen zur Diagnostik und (datengestützten) Förderung sprachlicher Kompetenzen, um den 

eigenen Unterricht im Mündlichen wie im Schriftlichen weiterzuentwickeln; 

4. Wissen über fachdidaktisch sinnvolle Werkzeuge für das Lernen von und mit digitalen Medien im Fach 

Deutsch; 

5. Wissen um Informationsangebote zu qualitätsgesicherten Diagnose- und Förderinstrumenten (z. B. 

BiSS-Tooldatenbank) und zum Transfer in die Praxis (z. B. Handreichungen der Länder, Faktenchecks 

des Mercator-Instituts, BiSS-Handreichungen, SchuMaS-Broschüren). 
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2. Mathematische Kompetenzen  

2.1 Situationsanalyse  

2.1.1 Basale und unverzichtbare funktionale mathematische Kompetenzen 

Der Aufbau mathematischer Kompetenzen ist zentral für die spätere gesellschaftliche und berufliche Teil-

habe. Mathematikleistungen sind signifikante Prädiktoren für Ausbildungsfähigkeit (Protsch & Dieckhoff, 

2011), und mathematische Kompetenzen sind in vielen alltäglichen Situationen erforderlich. Während die 

meisten Jugendlichen und Erwachsenen einige isolierte mathematische Fertigkeiten erwerben (z. B. Drei-

satz in Routinesituationen ausrechnen), fällt es ihnen schwer, diese auch in etwas komplexeren (alltägli-

chen oder berufsbezogenen) Situationen flexibel anzuwenden (Blum, 2011; Knabbe et al., 2024; für 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 Erklä-

rung, warum viele Ausbildungsbetriebe Bedenken zur beruflichen Anwendbarkeit der Kompetenzen von 

Jugendlichen äußern (Hoyles et al., 2001; H. Kaiser, 2011). Entsprechend dürfen prozedurale Fertigkeiten 

nicht einseitig priorisiert werden (Kilpatrick et al., 2001), sondern müssen auch in den Mindeststandards 

mit konzeptuellem Verständnis und weiteren prozessbezogenen Kompetenzen (insbesondere Modellieren 

und Problemlösen) verbunden werden. 

Während in den Bildungsstandards für 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) zunächst 

empirisch als niedrigste Schwierigkeitsstufe angenähert und inhaltlich beschrieben. Es fehlt jedoch eine 

Präzisierung, welche Kompetenzen mindestens erworben werden müssen, um berufliche und gesellschaft-

liche Teilhabe zu erreichen. Der nationale und internationale Diskurs (Drüke-Noe et al., 2011; Feldt-Caesar, 

2017; Gersten, Beckmann et al., 2009; Klieme et al., 2003; Meyerhöfer et al., 2017; National Mathematics 

Advisory Panel [NAP], 2008) zeigen, dass dabei zwei überlappende Kompetenzbereiche für Mindeststan-

dards zu berücksichtigen sind (vgl. Abbildung 1). 

- Basale Kompetenzen zum schulischen Weiterlernen werden in Mathematik relational betrachtet, näm-

lich entlang der Bildungskette in jeder Doppeljahrgangsstufe als diejenigen Kompetenzen, ohne die 

fachliches Weiterlernen nachweislich eingeschränkt 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 können soll, um Ausbildung und gesellschaftliche Teilhabe zu er-

möglichen (ähnlich z. B. Drüke-Noe et al., 2011). Viele basale mathematische Kompetenzen vom An-

fang der Sekundarstufe I gehören auch zu den unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen (z. B. flüssi-

ges verständiges Rechnen oder überschlagsmäßiges Rechnen in proportionalen Situationen). 
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Abbildung 1: Zwei überlappende Kompetenzbereiche in den Mindeststandards und entlang der Curriculumsspirale 

Die Bedeutung basaler Kompetenzen für das schulische Weiterlernen (vgl. Abbildung 1) ist bereits empi-

risch belegt, indem Längs- und Querschnittstudien ihre Unabdingbarkeit für 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 für 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. Drüke-Noe et al., 2011; Stein, 2022; Überblick in 

Feldt-Caesar, 2017) verschiedene Kataloge vorgeschlagen, mit unterschiedlichen (in Abbildung 1 exempla-

risch aufgeführten) Themen. Zum Beispiel zeigten Analysen berufsbezogener Lehrbücher 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 Problemlösen und Modellieren aktivieren zu können (für berufliche Situationen vgl. Hering et al., 

2021; Hoyles et al., 2001; H. Kaiser, 2011). Dies ist auf allen Kompetenzniveaus notwendig, nicht nur für bil-

dungserfolgreiche Jugendliche, die anspruchsvolle Ausbildungsberufe anstreben: Insbesondere Jugendli-

chen im unteren Leistungsbereich sollten gesellschaftliche Teilhabe und Ausbildung ermöglicht werden, 

dazu sollten auch sie gezielt befähigt werden, in alltäglichen 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 Problemlösekompetenzen wie Vor-

wärts-rückwärts-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 können (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 Missverständnis 

entstehen, dass z. B. elementare Modellierungs- und Problemlösekompetenzen nur für Leistungsstärkere 

relevant erscheinen (Boaler, 2002; Wilhelm et al., 2017), gerade wenn zentrale Prüfungen nur wenige Mo-

dellierungsaufgaben auf niedrigem Anforderungsniveau anbieten (Scheja et al., 2024). Dies kann negative 

Konsequenzen für Lehrpläne, Unterrichtspraxis- und Materialentwicklung, die Gestaltung von Prüfungen 

und Fortbildungsangebote haben.  

2.1.2 Kompetenzstände und Leistungsdisparitäten in Mathematik  

Anteile von Lernenden, die Mindeststandards zu Beginn und am Ende der Sekundarstufe I nicht 

erreichen 

Für den Übergang in Jahrgangsstufe 5 gibt der IQB-Bildungstrend Jahrgangsstufe 4 Auskunft über 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 Fünftel der Kinder 

fehlen demnach basale Kompetenzen zum Weiterlernen in Jahrgangsstufe 5 (z. B. Stellenwert- und Opera-

tionsverständnis), sodass auch der Erwerb weiterer basaler Kompetenzen für einen erfolgreichen Übergang 

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 I erreichten 24,3 Prozent der Jugendlichen aus Jahrgangsstufe 9 im IQB-Bil-

dungstrend 2018 die Kompetenzstufe 2 nicht, mit der die Erreichung von Mindeststandards für den Mittle-

ren Schulabschluss operationalisiert wird. In den Ländern schwanken die Zahlen zwischen 14 und 41 Pro-

zent. Nur 44,8 Prozent erreichten im Bildungstrend 2018 die Regelstandards für den Mittleren Schulab-

schluss (Kölm & Mahler, 2019). In der internationalen Vergleichsstudie PISA 2018 erreichten 21 Prozent der 

15-Jährigen an deutschen Schulen die Mindeststandards nicht, im Jahr 2022 stieg der Anteil auf 30 Prozent, 

ein Anstieg um 9 Prozentpunkte, der nicht allein durch pandemiebedingte Schulunterbrechungen zu erklä-

ren ist (Diedrich et al., 2023, S. 67–68). Dies wirkt sich auch noch im Erwachsenenalter auf Schwierigkeiten 

in der Berufsausbildung und -ausführung und bei vielen alltäglichen Aktivitäten aus (Eckstein, 2016; Geary, 

2011), wenn es nicht im Übergangssektor oder in der Ausbildung ausgeglichen wird (vgl. Kapitel 9). 
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Soziale, migrationsbezogene und sprachbezogene Leistungsdisparitäten  

Die Herausforderungen bei der Erreichung der Mindest- und Regelstandards sind eng verknüpft mit sozia-

len und migrationsbezogenen Leistungsdisparitäten. Im IQB-Bildungstrend 2018 (Jahrgangsstufe 9) zeigten 

Jugendliche mit niedrigem sozioökonomischem Status in Mathematik einen Kompetenzrückstand von 

etwa eineinhalb Schuljahren gegenüber denen mit höherem sozioökonomischem Status (Mahler & Kölm, 

2019). Im internationalen Vergleich sind im deutschen Schulsystem soziale Ungleichheiten stärker ausge-

prägt als in vergleichbaren PISA-Ländern (Lewalter, Diedrich et al., 2023; OECD, 2023a). 

Migrationsbezogene Disparitäten sind laut IQB-Bildungstrend 2021 in der vierten Jahrgangstufe zwischen 

2016 und 2021 gestiegen (Henschel et al., 2022).2 Sie fallen am stärksten bei spät 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 Disparitäten in ma-

thematischen Kompetenzen dagegen maßgeblich durch Sprachdefizite im Deutschen erklärbar (Knabbe et 

al., 2024; Paetsch et al., 2016; Ufer et al., 2020), d. h., nicht das Geburtsland der Eltern entscheidet über die 

mathematische Kompetenzentwicklung, sondern der sozioökonomische Hintergrund und die Sprachkom-

petenz im Deutschen. In Vergleichsarbeiten (VERA-8) und bei zentralen Prüfungen am Ende von Jahr-

gangsstufe 10 sind sprachbezogene Leistungsdisparitäten am höchsten bei Aufgaben mit höheren konzep-

tuellen Anforderungen, was sich nicht allein durch die Leseanforderungen erklären lässt (Ay et al., 2021), 

sondern auf Auswirkungen von Sprachdefiziten in den Lernprozessen zurückzuführen ist (Presmeg, 2007). 

Damit ist Sprachbildung in jedem Fachunterricht ein entscheidender Ansatzpunkt, um sozial-, migrations- 

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

2.1.3 Geringere Unterrichtsqualität für benachteiligte Lernende  

Ein zweiter Ansatz zur Reduktion sozial-, migrations- und sprachbedingter Disparitäten liegt im Abbau von 

Differenzen in der Unterrichtsqualität: Merkmale lernwirksamen Unterrichts folgen für alle Lernenden stets 

denselben übergreifenden Qualitätsdimensionen (Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualität): u. a. kognitive 

Aktivierung, konstruktive Unterstützung von Lernenden und Klassenmanagement (vgl. Klieme, 2019; Lip-

owsky, 2020). Lernende aller Lernvoraussetzungen müssen kognitiv aktivierend gefordert und gezielt ge-

fördert werden, gerade auch Lernende mit fachlichen Schwierigkeiten (Slavin & Lake, 2008; Slavin et al., 

2009), solche aus sozioökonomisch benachteiligten Gruppen (Dietrichson et al., 2017) oder mit einem son-

derpädagogischen Unterstützungsbedarf im Lernen (Scherer et al., 2016). Die Qualitätsmerkmale wurden 

mathematikdidaktisch weiter ausdifferenziert (z. B. in die Qualitätsmerkmale Verstehensorientierung, Ler-

nendenorientierung und Adaptivität, Durchgängigkeit und Kommunikationsförderung; Hiebert & Grouws, 

2007; Prediger et al., 2022; Schoenfeld, 2014). In allen Fächern zielt Adaptivität (Corno, 2008; Hardy et al., 

2019) auf die Anpassung des Unterrichts an heterogene Lern- und Unterstützungsbedarfe (Tomlinson et 

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

 

2 Ergebnisse zur Entwicklung von erreichten Leistungen und Disparitäten im Fach Mathematik werden für die Sekundarstufe I im Oktober 
2025 mit dem Bericht zum IQB-Bildungstrend 2024 vorgelegt. 
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Sprachbildung (Erath et al., 2021; Prediger & Neugebauer, 2023), selbstregulationsförderliche Maßnahmen 

(Dignath & Büttner, 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 Unterstützung (Dumont, 2019; Hardy et al., 2019). Fachspezifisch hoch relevant ist Verstehens-

orientierung, also die systematische Verknüpfung von Verständnisaufbau für Konzepte, Strategien und 

Verfahren mit dem routinisierbaren Fertigkeitserwerb. Verstehensorientierung ist zentrale Voraussetzung 

für eine durchgängige inhaltliche Strukturierung in dem stark kumulativ aufgebauten Fach Mathematik 

(Kilpatrick et al., 2001).  

Diese Qualitätsmerkmale lernwirksamen Mathematikunterrichts sind allerdings bislang nicht an allen 

Schulen gleichermaßen umgesetzt (TALIS-Studie Grünkorn et al., 2020). Gerade Lernende aus Familien 

mit niedrigem sozioökonomischem Status sind häufiger Unterricht mit geringerer Unterrichtsqualität aus-

gesetzt (Boaler, 2002; DIME, 2007; für Deutschland: Quabeck et al., 2024). Im deutschen Schulsystem sind 

zudem geringere Unterrichtsqualitäten in nichtgymnasialen Schulformen dokumentiert (Henschel et al., 

2019, S. 363).  

Geringere Unterrichtsqualität in Schulen in herausfordernden Lagen kann somit als ein entscheidender 

Faktor für differenzielle Lernmilieus (Guill & Gröhlich, 2013; Maaz et al., 2008) und sozial bedingte Leis-

tungsdisparitäten angenommen werden. Daher muss Unterrichtsentwicklung die Förderung spezifischer 

basaler und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen stets in Verbindung mit fachlicher Unterrichtsqua-

lität in den Blick nehmen. Dass gerade Lernende im unteren Leistungsbereich und sozioökonomisch be-

nachteiligte Lernende oft geringere Unterrichtsqualitäten erleben, lässt sich vermutlich auf insbesondere 

drei Ursachen zurückführen: (1) Schulen in herausfordernden Lagen haben durchschnittlich höhere Anteile 

fachdidaktisch wenig vorbereiteter Lehrkräfte (Fachfremde und Quereinsteigende, D. Richter et al., 2018). 

(2) Stark heterogene Lerngruppen stellen höhere didaktische Anforderungen an Lehrkräfte, um reichhaltige 

und zugleich adaptiv treffsichere Lerngelegenheiten zu bieten (Hardy et al., 2019; DIME, 2007). (3) Falsch 

verstandene Adaptivität mit zu geringen Erwartungen führt zur Reduktion kognitiver und sprachlicher Lern-

gelegenheiten (Wilhelm et al., 2017).  

2.2 Aufbau mathematischer Kompetenzen  

2.2.1 Diagnose und Förderung basaler und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen 

Für das Aufarbeiten von Lücken bei den basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen sind fo-

kussierte diagnosegeleitete Förderangebote notwendig (Gersten, Chard et al., 2009; Pellegrini et al., 2021; 

Slavin & Lake, 2008), die eingesetzt werden müssen, um das Weiterlernen überhaupt zu ermöglichen. Um 

stets begrenzte Förderkapazitäten so effizient wie möglich einzusetzen, sollte dabei auf empirisch evalu-

ierte Ansätze zurückgegriffen werden: 

Fokussierte Förderprogramme für basale Kompetenzen zum schulischen Weiterlernen erweisen sich vor 

allem in Einzelförderung und in der Lehrkräfte-moderierten Kleingruppenförderung als lernwirksam 
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(Gersten, Beckmann et al., 2009; Pellegrini et al., 2021). Zudem zeigte sich, dass unterrichtsintegrierte För-

derung durch unterrichtsergänzende Maßnahmen begleitet werden sollte (Grob et al., 2022; Moser Opitz 

et al., 2017). Für den deutschsprachigen Kontext der Sekundarstufe I sind bislang nur wenige Förderpro-

gramme für mathematisch leistungsschwache Lernende bezüglich ihrer Lernwirksamkeit evaluiert, u. a. 

zum Stellenwert- und Operationsverständnis von natürlichen Zahlen in Jahrgangsstufe 5 (Moser Opitz et 

al., 2017; Mathe sicher können, Prediger, 2023) und zum Zahl- und Operationsverständnis bei Brüchen in 

den Jahrgangsstufen 6 und 7 (Reinhold, Hofer et al., 2020) und Prozenten (Pöhler, 2018). Diese Förderpro-

gramme nutzen Prinzipien der Darstellungsvernetzung, der Kommunikationsförderung und des sprachbe-

zogenen Scaffoldings. Sprachbildende Ansätze erweisen sich dabei für sprachlich schwache (Lenz et al., 

2024), aber auch für sprachlich stärkere 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 Übungsgelegenheiten 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, während kon-

zeptuelles Verständnis (z. B. Stellenwert- und Operationsverständnis) oder Modellieren und Problemlösen 

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 können und Lehrkräfte in ihren Diagnose- und Förderpraktiken 

treffsicher unterstützen (Hillmayr et al., 2020). 

Fokussierte Förderprogramme für unverzichtbare funktionale Kompetenzen wurden bislang zum Modellie-

ren und Problemlösen vor allem für leistungsstärkere Lernende entwickelt mit fachspezifischen Selbstre-

gulationsstrategien. Förderprogramme für Modellierungs- und Problemlösekompetenzen mit strategi-

schem Scaffolding und heuristischen Lösungsbeispielen zeigten lernförderliche Effekte an Gymnasien (z. 

B. Brockmann-Behnsen & Rott, 2017; Zöttl et al., 2010; mit digitalen Medien: Hankeln & Greefrath, 2021). 

Seltener wurden nichtgymnasiale Schulformen einbezogen (Ausnahmen zum Modellieren: Dröse, 2019; 

Schukajlow et al., 2015), sodass in diesem Bereich ein Forschungsdesiderat besteht, auch zum Problemlö-

sen (Rott et al., 2023). Die Befunde zeigen u. a., dass Jugendliche aus Jahrgangsstufe 7 Modellierungskom-

petenzen auch in Selbstlernsettings aufbauen konnten, während dies in Jahrgangsstufe 5 nur für deklara-

tive Kenntnisse, aber nicht für flexibel anwendbare Kompetenzen gelang (Hänze & Leiss, 2022). Die mode-

rierende Begleitung durch Lehrkräfte erweist sich dabei wiederholt als entscheidend (G. Kaiser et al., 2023), 

gerade in Bezug auf metakognitive und selbstregulationsbezogene Aspekte (vgl. Kapitel 6).  

2.2.2 Unterrichtsentwicklung  

Während Interventionsstudien die Förderbarkeit basaler und funktionaler Kompetenzen vor allem in unter-

richtsergänzender Kleingruppenförderung nachgewiesen haben, bedarf die Realisierung im Unterrichtsall-

tag heterogener Jahrgangsstufen weiterer Unterrichtsentwicklung. 
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Reichhaltiger Unterricht mit authentischen Anforderungssituationen für alle Lernenden 

Um eine breitere Kompetenzentwicklung für allen Lernenden trotz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen 

zu ermöglichen, sollte Unterrichtsentwicklung in allen Schulformen und sozialen Lagen sich stets an den 

Qualitätsmerkmalen lernwirksamen Unterrichts orientieren und für alle Lernenden einen fachlich reichhal-

tigen, kognitiv aktivierenden, verstehensorientierten und zum durchgängigen 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 außermathematischen Situationen sollten Lerngelegenheiten auf verschiedenen 

Niveaus bieten (Borromeo Ferri et al., 2023; Tomlinson et al., 2003). Reichhaltige Anforderungen müssen 

jedoch stets mit gezielter Unterstützung einhergehen, die die kognitiven Ansprüche zu erreichen hilft, 

nicht diese eliminieren (Henningsen & Stein, 1997). Dazu bewähren sich Ansätze des kognitiven und me-

takognitiven Scaffoldings (Hannafin et al., 1999; Lajoie, 2005) ebenso wie des sprachlichen Scaffoldings 

(Gibbons, 2010), bei denen zunächst Gerüste angeboten und dann schrittweise wieder abgebaut werden. In 

einem generell reichhaltig angelegten Unterricht können dann Differenzierungsansätze zur Stärkung der 

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

Differenzierung nach fachlichen Lernbedarfen basierend auf formativem Assessment 

Zum adaptiven Umgang mit Heterogenität werden an vielen Schulen vor allem differenzierte Aufgaben 

genutzt, die nach Kompliziertheit (Corno, 2008; Smale-Jacobse et al., 2019), Aufmerksamkeitssteuerung 

und Arbeitsgedächtnis oder Interessen an außermathematischen 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; Krähenmann et al., 2019; Prast et al., 2018; Tomlinson, 2017; Vock & 

Gronostaj, 2017). 

Um die Aufmerksamkeit von Lehrkräften auf die jeweiligen heterogenen fachlichen Lernbedarfe zu lenken, 

sind curriculumsnahe, alltagstaugliche Kurzdiagnosen als (ggf. digitale) formative Assessments hilfreich 

(Black & Wiliam, 2009), auf die Fördermaterialien gezielt abgestimmt sind. Lehrkräfte können mithilfe for-

mativer Assessments auch konzeptuelles Verständnis stärker berücksichtigen. Dies zeigen entsprechende 

Implementationsprojekte in Australien (z. B. SMART von Stacey et al., 2018; ähnlich Siemon, 2019). Das 

Gleiche gilt für Modellierungs- und Problemlösekompetenzen (Burkhardt & Schoenfeld, 2018) und Kommuni-

kationskompetenzen in einem sprachbildenden Unterricht (Erath et al., 2021; Prediger & Neugebauer, 2023). 

Bislang liegen für die Sekundarstufe I in Deutschland wissenschaftlich fundierte formative Assessments mit 

darauf abgestimmten Fördermaterialien primär für basale arithmetische Kompetenzen vor (z. B. Prediger, 

2023; auch mit digitalen Diagnosen: Hankeln et al., im Erscheinen). Für wenige andere Kompetenzbereiche 

wurden Diagnose- und Fördermaterialien entwickelt, jedoch noch nicht empirisch evaluiert (z. B. M. Link et 

al., 2019). Für andere basale und funktionale Kompetenzbereiche sollten curriculumsnahe Kurzdiagnosen 

mit dazu passenden Fördermaterialien forschungsfundiert entwickelt und evaluiert werden, um Lehrkräfte 
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gezielt zu unterstützen (insbesondere für konzeptuelles Verständnis, Modellieren und Problemlösen, um 

bestehende prozedurale Angebote zu vervollständigen). 

Förderung nicht nur in Selbstlernsettings, sondern kombiniert mit angeleiteter Kommunikation 

Individualisierung kann für adaptive Förderung eine wichtige Funktion erfüllen (Dumont, 2019; Vock & Gro-

nostaj, 2017), z. B. in digitalen adaptiven tutoriellen Systemen, die sich gerade bei älteren 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 Gespräche mit der Lehrkraft (Slavin et al., 2009; Walshaw & Anthony, 2008), damit 

diese die tiefgehende Auseinandersetzung mit den Inhalten unterstützt, z. B. durch fokussierende Fragen, 

Herstellen von Zusammenhängen und lernstufengerechte Heranführung an neue Ideen (Dumont, 2019; 

Lipowsky & Lotz, 2015). Anstelle vollständiger 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; Krähenmann 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 

bewährt, die mehrere Unterrichtsformen lernstandsadaptiv kombinieren: (1) reichhaltiger Unterricht für 

alle Lernenden, (2) unterrichtsergänzende fokussierte Kleingruppenförderung für Lernende mit spezifi-

schen Aufarbeitungsbedarfen und (3) ggf. Einzelförderung für Lernende mit sonderpädagogischen Unter-

stützungsbedarfen (Burns et al., 2005; Gersten, Chard et al., 2009). Während die deutsche Unterrichtskul-

tur die erste und dritte Form bereits berücksichtigt, ist die unterrichtsintegrierte oder unterrichtsergän-

zende Kleingruppenförderung an vielen Schulen erst aufzubauen (Dumont, 2019; Vock & Gronostaj, 2017). 

Dabei werden unterrichtsorganisatorische Änderungen allein nicht wirksam (z. B. im Schulversuch von Voß 

et al., 2016), sondern müssen fachdidaktisch fundiert werden. Für die unterrichtsergänzende Kleingruppen-

förderung sind also fachdidaktisch treffsicher fokussierte und bereits evaluierte Förderansätze heranzuzie-

hen, um Wirksamkeit erzielen zu können. Dazu sind entsprechende (auch digital gestützte) Unterrichtsma-

terialien und umfassende Unterrichtsansätze mit entsprechenden fachdidaktischen Qualitätsanforderun-

gen zu entwickeln. 

Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn jeder Doppeljahrgangsstufe als Motor der 

Unterrichtsentwicklung 

Um umfassende, sowohl auf fachdidaktische Unterrichtsqualitäten und lernzielbezogene Adaptivität als 

auch Unterrichtsorganisation bezogene Unterrichtsentwicklungsprozesse an den Schulen anzuregen und 

mögliche Erfolge rückzumelden, brauchen Schulen ein realistisches Bild von den Lernausgangslagen in je-

der Doppeljahrgangsstufe. Dazu ermöglichen Lernausgangslagenuntersuchungen curriculare Priorisierun-

gen und Einblicke zu individuellen Aufholbedarfen (NAP, 2008). Lernausgangslagenuntersuchungen wur-

den in einigen Ländern zu Anfang der Jahrgangsstufe 5 und/oder Jahrgangsstufe 7 bereits eingeführt (z. B. 

Kermit, IleaPlus, 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 

höheren Jahrgängen 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 Lehrkräfte sie für betroffene Lernende als Lernziele vor den weiterführenden Kom-

petenzen priorisieren können.  

2.2.3 Neue Prioritäten durchgängig auf allen Ebenen implementieren  

Das Konzept funktionaler Kompetenzen meint, dass mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten auch in 

etwas komplexeren Situationen flexibel angewendet werden können. Gerade flexible Anwendbarkeit wird 

allerdings in vielen Klassenarbeiten, schulischen Vergleichsarbeiten und länderzentralen Abschlussprüfun-

gen marginalisiert zugunsten von Routineaufgaben (Drüke-Noe, 2014; Scheja et al., 2024). Dies kann Rück-

wirkungen auf den Unterricht erzeugen (Sabio et al., 2015), denn Lehrkräfte 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, Lehrplänen, Bil-

dungsmonitoring und zentralen Prüfungen, Diagnose- und Unterrichtsmaterialien und Fortbildungen auf-

einander, entscheidend für die Implementation neuer Prioritäten (Cockcroft Report, 1982; Tränkmann & 

Diedrich, 2023). 

2.3 Professionalisierung  

Die Metastudie von Slavin et al. (2009) mit über 200 Programmen zur mathematischen Förderung in der 

Sekundarstufe I hat gezeigt, dass allein wohlgestaltete Unterrichtsmaterialien die Kompetenzzuwächse 

von Lernenden kaum verbessern können, wenn die Einführung der neuen Materialien nicht auch mit Lehr-

kräftefortbildungen verbunden ist. In Bezug auf die Sicherung basaler und unverzichtbarer funktionaler 

Kompetenzen sind dazu folgende Befunde zur fachbezogenen Professionsforschung bedeutsam: 

- An Schulen in schwieriger Lage ist der Professionalisierungsbedarf besonders hoch, aufgrund des grö-

ßeren Anteils an fachfremden, quereinsteigenden oder trotz formaler Ausbildung durchschnittlich ge-

ringer qualifizierten Lehrkräften (D. Richter et al., 2018), obwohl die fachdidaktischen Anforderungen 

an diese Lehrkräfte höher sind als an anderen Schulen (Vock & Gronostaj, 2017). 

- Zentrales Hindernis für einen reichhaltigen Mathematikunterricht für alle Lernenden ist das Missver-

ständnis, Adaptivität impliziere stets die Reduktion der fachlichen und sprachlichen Erwartungen (Wil-

helm et al., 2017). Dieses Missverständnis ist auszuräumen durch Professionalisierung zu systemati-

schen Scaffolding-Ansätzen bei Aufrechterhaltung kognitiver Ansprüche (Gibbons, 2010; Henningsen 

& Stein, 1997) und fokussierter Förderung statt Umgehung von Hürden (Prediger, 2023). 

- Fokussierte Förderung gelingt den Lehrkräften, die die wichtigsten Lernziele für ihre Lernenden klar 

priorisieren (Morris et al., 2009). Daher sollte Lehrkräfteaus- und -fortbildung alle Lehrkräfte mit einem 

kohärenten Katalog von basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen vertraut machen und 

zu ihrer Priorisierung vor aufbauenden Kompetenzen, ggf. auch differenzierter Lernzielsetzung befähi-

gen (Janney & Snell, 2006; Krähenmann et al., 2019). 
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- Professionalisierungsmaßnahmen für Lehrkräfte greifen dann, wenn Prioritätensetzung kohärent in 

allen Bereichen umgesetzt wird (Cockcroft Report, 1982; Tränkmann & Diedrich, 2023). Daher müssen 

auch Lehrplan- und Aufgabenkommissionen und Schulleitungen weiterqualifiziert werden, um 

Constructive Alignment zwischen Kompetenzmodellen, Lehrplänen, Prüfungen, Diagnose- und Unter-

richtsmaterialien und Fortbildungen bezüglich neuer Prioritätensetzung herzustellen. 

Die Forschung zur fachdidaktischen Professionalisierung hat einige Ausbildungs- und Fortbildungspro-

gramme entwickelt und empirisch nachgewiesen, dass professionelle Kompetenzen zur Diagnose und För-

derung basaler und funktionaler Kompetenzen durch gut strukturierte Programme weiterentwickelt wer-

den können. Während 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 Förderkompetenzen. Zu Letzteren gehören 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 für Unterrichtsentwicklung (Vogel et al., 2016); Diagnose- und Förderpraktiken zu basalen arithmeti-

schen Kompetenzen (Prediger, 2023), sowie Problemlöseförderung (Dreher et al., 2018). Prinzipiell sind 

professionelle Diagnose- und Förderkompetenzen also steigerbar, doch sind sie meist mit wenigen Lehr-

kräften erprobt und noch nicht in der Breite allen Lehrkräften zugänglich. 

Mit bundeslandesweit etablierten Fortbildungsprogrammen (z. B. Starke Basis, Mathe sicher können, SI-

NUS) und dem neuen ländergemeinsamen Programm QuaMath – Unterrichts- und Fortbildungsqualität in 

Mathematik entwickeln werden vielfältige professionelle Lerngelegenheiten geschaffen, die in zehn Jahren 

10.000 Schulen (d. h. 30 Prozent aller Schulen) erreichen sollen. In QuaMath sind die Qualitätsmerkmale 

kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung, Durchgängigkeit, Kommunikationsförderung sowie Ler-

nendenorientierung und Adaptivität (Prediger et al., 2022) kohärent in allen Modulen etabliert, sodass es 

zur Unterrichtsentwicklung in allen Altersstufen und Schulformen beitragen wird. Die Förderung basaler 

und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen ist in QuaMath bislang nur teilweise adressiert. Dies muss 

künftig vor allem im Rahmen des Startchancen-Programms weiter ausgebaut und dann auch für alle Schu-

len zugänglich gemacht werden. Diese forschungsbasierten Programme können einen vielversprechenden 

Nukleus bilden, dessen flächendeckende Ausbringung für alle Mathematiklehrkräfte allerdings kapazitäre 

Ausweitungen erfordert. 

2.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Ein wachsender Anteil an Lernenden kommt in die Sekundarstufe I ohne die basalen Kompetenzen, die für das 

Weiterlernen notwendig sind (z. B. Zahl- und Operationsverständnis), und verlässt die Sekundarstufe I ohne die 

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

Die Ursachen hierfür sind vielfältig. Bildungsstandards und Lehrpläne heben basale und unverzichtbare funktio-

nale Kompetenzen nicht ausreichend hervor, sodass diese Vorgaben zu wenig Hinweise für Priorisierungen im 

Unterricht geben. Zudem werden Qualitätsmerkmale eines effektiven Mathematikunterrichts insbesondere für 
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Schulen in herausfordernden Lagen noch zu wenig umgesetzt. Ein solcher Unterricht sollte kognitiv akti-

vierend, verstehensorientiert und kommunikationsfördernd sein, damit alle Lernenden für authentische 

Probleme elementare Kommunikations-, Problemlöse- 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 bewährt, die eine hohe Unterrichtsqualität für alle Jugendlichen mit fokussierten unter-

richtsergänzenden Förderangeboten für einige kombinieren. Denn bei lückenhaften basalen Kompetenzen 

müssen diese aufgearbeitet werden, um zunächst die Anschlussfähigkeit für das Weiterlernen vor weiter-

führenden Kompetenzen sicherzustellen, auch mithilfe digitaler Angebote. 

Mit dem IQB-Bildungstrend und VERA sind länderübergreifende Monitoringinstrumente auf der System- 

und Schul- bzw. Klassenebene etabliert, in einigen Ländern gibt es auch Verfahren (Lernstand 5) mit stär-

ker individualdiagnostischem Charakter. In diesen existierenden Erhebungsinstrumenten sollten im Zuge 

der Überarbeitung der Kompetenzmodelle die basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen 

explizit ausgewiesen werden, sodass Lehrkräfte eine Orientierung für die lernstandsadaptive Priorisierung 

haben. Ergänzt werden sollten die globalen Erhebungsinstrumente dazu durch curriculumsnahe Diagnose-

tests, an die sich unmittelbar als lernwirksam evaluierte Fördermaterialien anschließen. Diese sind für ba-

sale arithmetische Kompetenzen in den Jahrgangsstufen 5 bis 7 bereits forschungsbasiert entwickelt, digi-

talisiert und in einigen Ländern implementiert, müssen jedoch für basale Kompetenzen anderer Themen-

gebiete und die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen der Jahrgangsstufen 7 bis 10 erst entwickelt 

und implementiert werden. 

Lehrkräfte der Sekundarstufe I sind an vielen Standorten nicht systematisch auf die Förderung der basalen 

Kompetenzen aus der Grundschule vorbereitet (z. B. Zahl- und Operationsverständnis für natürliche Zah-

len). Diese Lücke im Ausbildungscurriculum muss gefüllt werden, auch für quereinsteigende und fachfremd 

unterrichtende Lehrkräfte. Fortbildungskonzepte zur Diagnose und Förderung basaler Kompetenzen sind 

z. T. bereits ausgearbeitet und empirisch als wirksam evaluiert, sie müssen nun erweitert werden auf an-

dere Themengebiete und unverzichtbare funktionale Kompetenzen sowie verknüpft werden mit dem brei-

teren Blick auf fachdidaktische Unterrichtsqualität. Mit den neuen forschungsbasierten Programmen 

QuaMath und den Startchancen-Angeboten zur Mathematik sind Voraussetzungen geschaffen worden, 

um Unterricht und Lehrkräftefortbildung im Sinne der dargestellten Forschungsbefunde gezielt weiterzu-

entwickeln und schließlich für alle Schulen zu skalieren. Die Programme sollten genutzt werden, um die im 

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

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 5 Für Mathematik unverzichtbare funktionale Kompetenzen und basale Kompeten-

zen als ihre Voraussetzung ausweisen 
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Dies umfasst: 

1. funktionale Kompetenzen spezifizieren, die für Teilhabe und Ausbildung unverzichtbar sind, und in den 

Mindeststandards der Kompetenzmodelle zu den Bildungsstandards festlegen, dazu gehören z. B.  

o proportionales Denken, 

o flexibler und verständiger Umgang mit Prozenten und Zinsen, 

o flexibler und verständiger Umgang mit Datentabellen und Diagrammen, 

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

o Kommunizieren, elementares Problemlösen und Modellieren in den genannten Bereichen mit 

fachbezogenen Selbstregulationsstrategien; 

2. basale Kompetenzen für das Weiterlernen und unverzichtbare funktionale Kompetenzen in den Lehr-

plänen der Länder für jede Doppeljahrgangsstufe explizit ausweisen, insbesondere  

o Zahl- und Operationsverständnis und verständiges Rechnen für natürliche Zahlen für Jahr-

gang 5, 

o Umgang mit basalen Konzepten zu Daten und Zufall, Raum und Form, Größen und Messen in 

den Jahrgängen 5 bis 7, 

o Zahl- und Operationsverständnis und verständiges Rechnen für Brüche und Dezimalzahlen in 

den Jahrgängen 6 und 7. 

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

baren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln 

Dies umfasst: 

1. Tiefenstrukturen von Unterrichtsqualität weiterentwickeln, gerade für Schulen in schwieriger Lage, 

insbesondere kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung und Kommunikationsförderung für alle 

Lernenden mit fachdidaktisch treffsicherer Strukturierung und Lernendenunterstützung stärken;  

2. Aufbau flexibel aktivierbarer funktionaler Kompetenzen in authentischen (z. T. komplexen) Nicht-Rou-

tinesituationen mit lernstandsadaptiver Unterstützung ermöglichen; 

3. In den Jahrgängen 5 bis 7 das Aufarbeiten von Lücken in den jeweiligen basalen Kompetenzen und in 

den Jahrgängen 7 bis 10 das Erreichen unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen klar priorisieren; 

4. lernstandsadaptiven Unterricht, der basale Kompetenzen stets vorrangig sichert, weil sonst weiterfüh-

rende Kompetenzziele im Lehrplan nicht erreicht werden können; 

5. unterrichtsintegrierte mit unterrichtsergänzender Förderung  

o kombinieren mit empirisch nachweislich wirksamen Programmen (bei Älteren auch mit digita-

len Selbstlernangeboten), 

o systematische Lücken in basalen Kompetenzen in unterrichtsergänzender Kleingruppenförde-

rung durch Fachlehrkräfte (mindestens 1 h pro Woche) aufarbeiten, 

o digital gestütztes Routinisieren basaler Fertigkeiten begleiten, nachdem das Verständnis gesi-

chert ist. 
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Empfehlung 7 Transparenz über das Erreichen der basalen und unverzichtbaren funktionalen ma-

thematischen Kompetenzen stärken 

Dies umfasst: 

1. Kohärenz herstellen zwischen zentralen Prüfungen, Lehrplänen und Unterrichtsmaterialien (Schulbü-

cher und digitale Lernumgebungen) bezüglich spezifisch ausgewiesener basaler und unverzichtbarer 

funktionaler Kompetenzen; 

2. Ergebnisse zu basalen und unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen in zentralen Prüfungen, 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 

Förderangeboten verbindlich einführen; 

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

sale Kompetenzen und für 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. für die erste und zweite Phase der Lehrkräftebildung sicherstellen, dass fachinhaltliche und -didakti-

sche Hintergründe zur Vermittlung basaler Kompetenzen (z. B. Zahl- und Operationsverständnis für 

natürliche Zahlen) und unverzichtbarer funktionaler Kompetenzen thematisiert werden; 

2. für die dritte Phase Anzahl und Qualität der Fortbildungsangebote für Lehrkräfte (gerade auch für 

Fachfremde und Quereinsteigende) zur Vermittlung basaler und funktionaler Kompetenzen und Tie-

fenstrukturen von Unterrichtsqualität erhöhen (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 für zentrale Prüfungen der Länder zu 

basalen und funktionalen Kompetenzen. 
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3. Naturwissenschaftliche Kompetenzen 

Naturwissenschaftlichen Kompetenzen kommt eine zentrale Bedeutung für berufliche und gesellschaftli-

che Teilhabe zu. Sie bilden die Grundlage für 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). Für gesellschaftliche Teilhabe sind naturwissenschaftliche 

Kompetenzen zentral, weil sie von fundamentaler Bedeutung für das Verständnis unserer Welt sind. Durch 

ihre Denk- und Arbeitsweisen, ihre Erkenntnisse und die daraus resultierenden Anwendungen haben sie 

unsere moderne Gesellschaft sowie die globale ökologische, ökonomische und soziale Situation nachhaltig 

geprägt und werden dies auch in Zukunft tun. Naturwissenschaftliche Kompetenzen befähigen zur Teil-

habe am Diskurs über aktuelle und zukünftige Herausforderungen mit gesellschaftlicher Bedeutung wie 

den Klimawandel. Schließlich sind naturwissenschaftliche Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung zur 

Bewältigung vieler alltäglicher Herausforderungen, wie der Erhalt der eigenen Gesundheit (Gesellschaft für 

Fachdidaktik [GFD], 2009; s. a. die aktualisierte Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Stärkung der 

mathematisch-informatisch-naturwissenschaftlich-technischen Bildung, KMK, 2024b; KMK, 2024e, 2024f, 

2024g).  

3.1 Situationsanalyse  

3.1.1 Kompetenzziele in den Naturwissenschaften 

Die naturwissenschaftlichen Kompetenzen, die Schüler:innen für ihren weiteren Bildungsweg sowie für be-

rufliche und gesellschaftliche Teilhabe vorbereiten sollen, sind in den Bildungsstandards für den Mittleren 

Schulabschluss (MSA) für die Fächer Biologie, Chemie und Physik ausgewiesen. Für jedes Fach werden in 

den Bildungsstandards Kompetenzen in den Bereichen Sachkompetenz (z. B. naturwissenschaftliche Be-

griffe und Konzepte nutzen und auf alltagsbezogene Sachverhalte übertragen), Erkenntnisgewinnung (ex-

perimentelle und andere Untersuchungsmethoden sowie Modelle nutzen), Kommunikationskompetenz 

(Informationen erschließen und austauschen) und Bewertung (naturwissenschaftliche Sachverhalte in ver-

schiedenen Kontexten erkennen und bewerten) beschrieben (KMK, 2024e, 2024f, 2024g) sowie jeweils 

fachspezifische Basiskonzepte (z. B. Ursache und Wirkung im Fach Physik) und verbindliche Inhalte.  

Die in den Bildungsstandards für den MSA formulierten Kompetenzen sind funktionale Kompetenzen. In 

Konkretisierung des Kompetenzbegriffs von (Weinert, 2014) sollen die Schüler:innen lernen, naturwissen-

schaftliches Wissen in komplexen Anforderungssituationen anzuwenden und z. B. Prozesse der Ener-

gieumwandlung und Energiespeicherung auf Alltagskontexte zu übertragen. Dies gilt in ähnlicher Weise 

für 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 für die drei Fächer Biologie, Chemie und Physik vor allem im Bereich Sachkompe-

tenz sowie, in geringerem Umfang, im Bereich der Erkenntnisgewinnungskompetenz. Überschneidungen 

zeigen sich z. T. in den Bereichen Kommunikations- und Bewertungskompetenz. Alle vier Bereiche 
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umfassen Kompetenzen, die für berufliche und gesellschaftliche Teilhabe erforderlich sind, die Bildungs-

standards machen aber (über eine allgemeine Präambel hinaus) nur wenige Vorgaben zur Vermittlung ei-

nes Einblicks in naturwissenschaftsbezogene Berufsbilder. Auch die Vorgaben zur Vermittlung eines adä-

quaten Bildes der Naturwissenschaften und ihrer Bedeutung für die Gesellschaft bzw. das gesellschaftliche 

Leben bleiben in den Bildungsstandards über eine Skizzierung von Methoden der Erkenntnisgewinnung 

hinaus eher vage. 

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

häufig 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 fachübergreifende 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) Berücksichtigung (NRC, 2012). 

Die curricularen Vorgaben der Länder sind zudem vielfach umfangreich, aber im Hinblick auf unverzicht-

bare funktionale Kompetenzen und die Ausprägung der angestrebten Kompetenzen wenig verbindlich. 

Eine Ausnahme bilden beispielsweise die Hamburger Bildungspläne für die Fächer Biologie, Chemie und 

Physik an Stadtteilschulen, die Mindestanforderungen für das Ende von Jahrgangsstufe 9 und 10 auswei-

sen. Länderübergreifend werden Mindeststandards nur über das Erreichen der Kompetenzstufe 2 im ent-

sprechenden Kompetenzstufenmodell für den MSA definiert (J. Mayer et al., 2019; Pant et al., 2019). Ein 

Positionspapier der GFD schlägt die Entwicklung von Mindeststandards am Ende der Pflichtschulzeit vor 

und beschreibt entsprechende Leitlinien, beispielsweise die Formulierung fachbezogener wie auch fach-

übergreifender Standards (GFD, 2009). Diese Forderung wurde in Deutschland jedoch bisher nicht umge-

setzt, und es fehlt somit eine länderübergreifende Definition funktionaler naturwissenschaftlicher Kompe-

tenzen am Ende der Pflichtschulzeit, die für berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbar sind. 

Für die berufliche Bildung ist damit auch wenig planbar, welche Kompetenzen von allen Schüler:innen zu 

erwarten sind.  

Basale Kompetenzen, die für das schulische Weiterlernen unabdingbar sind, sind im Bereich der Naturwis-

senschaften im Vergleich zur Mathematik nicht gleichermaßen spezifiziert und empirisch untersucht. Je-

doch werden hier Kompetenzentwicklungsmodelle (Learning Progressions, s. u.) entlang zentraler fach-

spezifischer und naturwissenschaftsübergreifender Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen als funda-

mental für einen kumulativen Kompetenzaufbau über Bildungsetappen erachtet (Bernholt et al., 2018; 

Nordine & Neumann, 2023). Zum Beispiel werden Fähigkeiten des Beobachtens, Vergleichens und Experi-

mentierens bereits im Elementar- und Grundschulbereich angebahnt und haben eine grundlegende Bedeu-

tung für den weiteren Aufbau von Denk- und Arbeitsweisen in der Sekundarstufe I (Jong et al., 2023; 

Schmerse et al., 2024). Das Framework for K-12 Science Education (NRC, 2012) ist ein Beispiel für ein kohä-

rentes, spiralförmiges Curriculum, welches die kumulative Entwicklung des Verständnisses zentraler natur-

wissenschaftlicher Konzepte sowie zentraler Denk- und Arbeitsweisen ermöglicht. Ein entsprechendes na-

turwissenschaftliches, die Bildungsetappen übergreifendes Rahmencurriculum, welches die Lehrplanent-

wicklung strukturiert, existiert in Deutschland bislang jedoch noch nicht. Lehrkräften und Lehrmittelentwi-

ckelnden fehlt damit ein curricularer Rahmen für einen kohärenten, durchgängigen Kompetenzaufbau im 

Verbund der naturwissenschaftlichen Fächer. 



Naturwissenschaftliche Kompetenzen 

49 

3.1.2 Kompetenzstände und motivationale Orientierungen in den Naturwissenschaften  

Ergebnisse der PISA-Studien zeigen, dass die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schüler:innen in 

Deutschland in der Sekundarstufe I zwar im OECD-Durchschnitt liegen, allerdings lässt sich seit 2015 ein im 

Vergleich zum internationalen Trend stärkerer Rückgang beobachten (Lewalter, Diedrich et al., 2023; 

OECD, 2023a; Schwippert et al., 2020). In der letzten PISA-Erhebung von 2022 zeigte sich ein Tiefpunkt der 

Kompetenzstände: knapp 23 Prozent der 15-jährigen Schüler:innen in Deutschland erreichten nicht die 

zweite Kompetenzstufe und verfügten damit allenfalls über grundlegendes konzeptuelles Wissen, um Er-

klärungen einfacher naturwissenschaftlicher Phänomene zu verstehen (OECD, 2023a, 2023b). Ergebnisse 

des IQB-Bildungstrends 2018 am Ende von Jahrgangsstufe 9 zeigten, dass bundesweit 29 Prozent der 

Schüler:innen, die den MSA anstreben, die Regelstandards im Bereich Fachwissen Biologie für den MSA 

nicht erreichten. In Physik waren es 31 und in Chemie 44 Prozent der Schüler: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 Schüler:innen verfehlten die Mindeststandards 

für den MSA im Bereich Fachwissen in Chemie, 9 Prozent in Physik und 5 Prozent in Biologie (Weirich et al., 

2019). Da bislang keine Mindeststandards für den Ersten Schulabschluss (ESA) definiert wurden, wurden 

die Kompetenzen der Schüler:innen, die den ESA anstreben, nicht überprüft. Leider weist auch PISA keine 

differenzierten Befunde für Schüler:innen, die den ESA anstreben, aus. Ergebnisse der TIMSS-Studie 2023 

zu naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Viertklässler:innen zeigen, dass erhebliche Anteile der Schü-

ler:innen allenfalls über sehr rudimentäre naturwissenschaftliche Kompetenzen verfügten: Fast 30 Prozent 

der Schüler:innen erreichten nur die unteren beiden Kompetenzstufen. Die Streuung bzw. Heterogenität 

der naturwissenschaftlichen Kompetenzen ist in Deutschland am Ende der Grundschulzeit wie in vielen 

Ländern international auf einem hohen Niveau (Steffensky et al., 2024).  

Ähnlich wie in Deutsch und Mathematik zeigen sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstufe I 

Schüler:innen aus sozioökonomisch benachteiligten Gruppen häufiger Defizite in den naturwissenschaftli-

chen Leistungen. Dieses Muster ergibt sich auch bei Schüler:innen mit Zuwanderungshintergrund, insbeson-

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

Motivationale Orientierungen (z. B. Interesse an Naturwissenschaften, positive Fähigkeitsselbstkonzepte) 

spielen eine entscheidende Rolle für den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen wie auch bei Ent-

scheidungen zur Kurs- oder Berufswahl im Übergang in die Sekundarstufe II bzw. die berufliche Ausbil-

dung. Am Ende der Grundschulzeit zeigt sich noch eine insgesamt hohe Aufgeschlossenheit der Schüler:in-

nen für naturwissenschaftliche Themen (Steffensky et al., 2020; Steffensky et al., 2024). In der Sekundar-

stufe I ist dann allerdings ein deutlicher Rückgang des Interesses der Schüler:innen an Naturwissenschaften 

zu beobachten, insbesondere in den Fächern Physik und Chemie (Steidtmann et al., 2023). Mädchen und 

leistungsschwächere Schüler weisen besonders häufig ein geringes Interesse an diesen Fächern auf (M. 

Jansen et al., 2019; Steidtmann et al., 2023). Außerdem zeigt PISA 2015, dass der Anteil der Schüler:innen 

mit naturwissenschaftsbezogenen Berufsvorstellungen in Deutschland signifikant unter dem Durchschnitt 

der OECD-Länder liegt (Schiepe-Tiska, Simm & Schmidtner, 2016). 

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

nem großen Anteil der Schüler:innen gekennzeichnet, von denen insbesondere Schüler:innen aus 
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sozioökonomisch 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 für den Aufbau beruflicher Kompetenzen darstellen (Frank et al., 2017; Nickolaus et al., 

2012; Schauer et al., 2024). Da entsprechende Mindeststandards für den ESA bislang nicht vorliegen, ist 

unklar, wie viele Schüler:innen am Ende der Pflichtschulzeit die für 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 dürfte (Kastorff et al., 2023). Der Rück-

gang des Interesses, insbesondere an Physik und Chemie, ist für den Aufbau naturwissenschaftlicher Kom-

petenzen wie auch für spätere berufliche und gesellschaftliche Teilhabe ein Problem. 

3.1.3 Unterrichtsqualität in den naturwissenschaftlichen Fächern 

Die KMK hat über die Formulierung von Bildungsstandards hinaus eine Einigung erzielt, dass die naturwis-

senschaftlichen Fächer im Sekundarbereich I mit mindestens 13 (ESA) bzw. 16 (MSA) Wochenstunden un-

terrichtet werden sollen (KMK, 2022c), wobei die Länder durchgängig mehr Wochenstunden vorsehen. Der 

Stundenumfang für die einzelnen naturwissenschaftlichen Fächer und die Verteilung über die Klassenstu-

fen variiert dabei erheblich zwischen den Ländern. Da viele Länder Kontingentstundentafeln vorsehen, die 

den Schulen Entscheidungsspielräume lassen, wie die Stunden über die Schuljahre und/oder die Fächer 

verteilt werden, variieren Umfang und Verteilung vermutlich auch zwischen den Schulen desselben Lan-

des. Auch die Fachzuschnitte variieren zwischen Schularten und Ländern. Insbesondere in den Jahrgangs-

stufen 5 und 6, teilweise aber auch darüber hinaus, werden die Naturwissenschaften in Verbundfächern 

unterrichtet, z. T. auch im Verbund mit Technik oder Astronomie (IQB-Bildungstrend 2018, 2024, MINT-

Herbstreport 2023). Die Kontingentstundentafeln verschieben die Verantwortung für eine inhaltliche Ab-

stimmung zwischen den einzelnen Fächern auf die Ebene der einzelnen Schulen. Inkohärenzen zwischen 

Fächern (z. B. bezüglich Atommodellen in Physik und Chemie) sind daher wahrscheinlich. Zudem ist ein 

stringenter Aufbau der geforderten Kompetenzen von der Grundschule bis in die Sekundarstufe I so nicht 

sicherzustellen. Inkohärenzen dürften gerade für Schüler:innen im unteren Leistungsbereich lernhinderlich 

sein (van Vorst, 2018). Die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen in der Sekundarstufe I 

ist, wie auch einzelne empirische Studien zeigen, weniger durch einen systematischen Kompetenzaufbau 

als vielmehr durch Einblicke in einzelne Sachgebiete geprägt (Gilbert, 2006). Für die Realisierung einer na-

turwissenschaftlichen Grundbildung als Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung oder die Teilhabe an 

gesellschaftlichen Diskursen zu epochaltypischen Schlüsselproblemen (Grand Challenges, z. B. National 

Academy of Engineering, 2016) müssen Themen und Lerngelegenheiten jedoch über einzelne Fächer und 

Schuljahre hinweg kohärent abgestimmt werden; dies gilt neben curricularen Vorgaben insbesondere auch 

für die Unterrichtsgestaltung. 

Mit Blick auf Basisdimensionen der Unterrichtsqualität im naturwissenschaftlichen Unterricht (Praetorius 

et al., 2018) zeigt sich, dass Schüler:innen der Sekundarstufe I den naturwissenschaftlichen Unterricht zwar 

im internationalen Vergleich als überdurchschnittlich diszipliniert wahrnehmen, in nichtgymnasialen Schul-

formen aber häufig Disziplinprobleme auftreten. Zudem nehmen die Schüler:innen im internationalen Ver-

gleich die Unterstützung seitens der Lehrkräfte als geringer wahr (Schiepe-Tiska, Schmidtner et al., 2016). 
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Eine hohe konstruktive (Lern-)Unterstützung ist jedoch insbesondere für leistungsschwächere Schüler:in-

nen mit ungünstigen sprachlichen Voraussetzungen in anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Lernum-

gebungen unabdingbar (Decristan et al., 2015; K. Möller et al., 2006). Das in Deutschland am häufigsten 

auftretende Unterrichtsmuster wird als nur durchschnittlich kognitiv aktivierend eingeschätzt und ist 

dadurch gekennzeichnet, dass nur selten bis nie eigene Experimente entwickelt und kaum Bezüge zwi-

schen naturwissenschaftlichen Inhalten und der Lebenswelt der 15-Jährigen hergestellt werden. Zudem 

wird nur wenig konstruktive Unterstützung und Rückmeldung gegeben (Schiepe-Tiska, Schmidtner et al., 

2016). Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung und die Förderung von Motivation dürften diese Befunde 

insbesondere für Schüler: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 Unterrichtsqualität 

nahe (Kersting et al., 2023; Nawani et al., 2018; Seidel & Prenzel, 2006). Auch hier zeigte sich, dass Schü-

ler:innen im naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe I selten eigene Fragestellungen und Hy-

pothesen entwickelten oder eigene Untersuchungen planten (Kersting et al., 2023). Experimente erwiesen 

sich häufig 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 

Schüler:innen primär als Stichwortgeber:innen fungieren. Auch diese Befunde sind mit Blick auf Schüler:in-

nen mit ungünstigen Lernvoraussetzungen – darunter solche mit einem sonderpädagogischen Unterstüt-

zungsbedarf – von hoher Relevanz, da diese Schüler:innen in besonderem Maße auf eine hohe Unterrichts-

qualität mit einer hohen konstruktiven Unterstützung angewiesen sind (Decristan et al., 2015; Decristan et 

al., 2016; K. Möller et al., 2006).  

3.2 Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen und Interessen 

3.2.1 Kompetenzentwicklungsmodelle und kohärenter Unterricht 

Die Bildungsstandards für die naturwissenschaftlichen Fächer beschreiben die Kompetenzen, die Schü-

ler:innen am Ende der Sekundarstufe I für den MSA erworben haben sollten (Klieme et al., 2003; KMK, 

2024e, 2024f, 2024g), bieten aber für 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 Verläufe der Kompetenzentwicklung. Sie bilden damit eine 

Grundlage für Unterrichtskonzepte, die Lernende über längere Zeiträume systematisch darin unterstützen, 

die Kompetenzerwartungen zu erreichen (Schecker & Parchmann, 2006). Kompetenzentwicklungsmodelle 

beschreiben somit üblicherweise eine Sequenz von Stufen oder Niveaus, wobei die unterste Stufe bzw. das 

unterste Niveau den Kompetenzstand der Schüler:innen bei Eintritt in eine Bildungsetappe beschreibt. Die 

oberste Stufe bildet den für das Ende der Bildungsetappe anvisierten Kompetenzstand. Die Stufen dazwi-

schen charakterisieren zentrale Zwischenschritte auf dem Weg vom initialen zum angestrebten Kompe-

tenzstand der Schüler:innen (Duschl et al., 2011).  
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Entsprechend stellen Kompetenzentwicklungsmodelle die Grundlage für kohärenten Unterricht dar, der 

über einzelne Unterrichtsstunden und -einheiten, Schuljahre und Schulstufen hinweg systematisch aufei-

nander aufbaut und Schüler:innen in der Entwicklung der geforderten Kompetenzen entsprechend unter-

stützt. Sie konkretisieren auch, in welchen Schritten Kompetenzen idealerweise aufgebaut werden, und 

damit die notwendigen Voraussetzungen für die Entwicklung höherer Kompetenzstufen. Kompetenzent-

wicklungsmodelle unterstützen damit den Abgleich zwischen curricularen Vorgaben, Unterricht und (for-

mativer) Diagnose (Duncan & Hmelo-Silver, 2009; Jin et al., 2019). 

Inzwischen liegen in den Naturwissenschaften für alle Kompetenzbereiche exemplarisch empirisch fun-

dierte Kompetenzentwicklungsmodelle vor, darunter für zentrale naturwissenschaftliche Konzepte, die 

sogenannten Basiskonzepte (u. a. Energie, vgl. Nordine & Fortus, 2024), wie auch für Kompetenzen wie 

Modellieren (C. V. Schwarz et al., 2009), Kommunizieren (J. F. Osborne et al., 2016) sowie Bewerten (Eg-

gert & Bögeholz, 2006, 2010). Diese Erkenntnisse wurden international u. a. genutzt, (1) um curriculare 

Vorgaben durch Kompetenzerwartungen für einzelne Jahrgänge 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-

härente und aufeinander aufbauende Unterrichtseinheiten zu entwickeln, einschließlich entsprechender 

Instrumente für eine diagnosebasierte Förderung (Fortus et al., 2019; Fortus et al., 2015). 

3.2.2 Unterrichtsansätze für einen systematischen Kompetenzaufbau 

In der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung gelten insbesondere Ansätze, die ein kognitiv aktivieren-

des, forschend-entdeckendes Lernen (Inquiry-based Learning) in den Vordergrund rücken, als zentral, um 

einen systematischen Kompetenzaufbau zu unterstützen (Cherbow et al., 2020; Furtak et al., 2012). In der 

Literatur finden sich sehr unterschiedliche Konzeptionen des forschend-entdeckenden Lernens – von im Zu-

gang vollständig offenen Konzeptionen (Open Inquiry) bis zu stärker angeleiteten Zugängen (Guided Inquiry) 

(Bunterm et al., 2014; Rönnebeck et al., 2016). Insbesondere letztere Ansätze, 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 abhängt. Fehlen bestimmtes Wissen und/oder bestimmte Fähigkeiten, z. B. im Hinblick auf 

naturwissenschaftliche Arbeitsweisen, erweist sich forschend-entdeckendes Lernen als wenig wirksam 

(Jong et al., 2023). Deshalb ist die instruktionale Unterstützung von Schüler:innen mit ungünstigen Lernvo-

raussetzungen und solchen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf im forschend-entde-

ckenden Unterricht besonders wichtig, damit auch diese Schüler:innen die geforderten Kompetenzen in 

angemessenem Umfang aufbauen können (Gerard et al., 2022; Jong et al., 2023; van Riesen et al., 2018). 

Eine solche Unterstützung umfasst z. B. Feedback, Hinweise, Erklärungen oder strukturierende Hilfestel-

lungen, die idealerweise adaptiv in Bezug auf den Kompetenzstand der Schüler:innen sein sollten (Fukuda 

et al., 2022; Linn et al., 2023). Hierbei kommt digitalen Tools eine besondere Bedeutung zu (s. u.). 
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Während Ansätze 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 große Rolle (Gut-Glanzmann & Mayer, 2018; NRC, 2012). Dazu gehören bei-

spielsweise die Entwicklung und Optimierung von Produkten, Materialien oder (Mess-)Verfahren, also auch 

technische Problemstellungen. Insofern ist für den Aufbau der für gesellschaftliche und berufliche Teilhabe 

unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen die Berücksichtigung beider Perspektiven (naturwissenschaft-

liche Erkenntnisgewinnung sowie anwendungs- und berufsbezogene Problemstellungen) im naturwissen-

schaftlichen Unterricht zentral. 

Neben kognitiver Aktivierung und instruktionaler Unterstützung haben sich im naturwissenschaftlichen 

Unterricht auch eine effiziente Klassenführung und eine positive Beziehungsqualität zwischen Lehrkraft 

und Schüler:innen als wichtige Voraussetzungen für den Kompetenzaufbau und die Entwicklung von Inte-

resse an Naturwissenschaften erwiesen (Dah et al., 2024; Kang, 2022; Steidtmann et al., 2023; Tröbst et al., 

2016). Eine effiziente Klassenführung 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 bewährt, die auf Erwartungs-Wert-Theorien der Motivation basieren 

(Eccles & Wigfield, 2020) und den Lernenden die Nützlichkeit 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 Schüler: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 Schüler:innen zu steigern (Gilbert, 2006; Habig et al., 2018; van Vorst et al., 2015). Dies unter-

stützt zudem die Integration des Querschnittsthemas Bildung für 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 über 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 Phä-

nomenen entlang kohärenter Sequenzen mit folgenden Aktivitäten (Krajcik & Czerniak, 2018; B. Schneider 

et al., 2020): Fragen stellen, Modelle entwickeln, Planung und Durchführung von Experimenten, Auswerten 

von Daten, Erklärung von Phänomenen und Argumentieren über konkurrierende Erklärungen von Phäno-

menen (Krajcik & Sutherland, 2010; siehe auch NRC, 2012). Vermutlich aufgrund dieser klaren und kohä-

renten Struktur genießt projektbasierter Unterricht eine hohe Akzeptanz bei Lehrkräften (Habók & Nagy, 

2016; B. Schneider et al., 2020). Er hat sich als förderlich für die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kom-

petenzen erwiesen (C. J. Harris et al., 2015; Krajcik et al., 2023; Novak & Krajcik, 2019; B. Schneider et al., 

2022;für einen Überblick siehe C.-H. Chen & Yang, 2019), wobei eine adaptive Unterstützung mit Blick auf 

den individuellen Kompetenzstand der Schüler:innen zentral ist. So hat sich beispielsweise für Schüler: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). 

3.2.3 Nutzung digitaler Technologien 

Digitale Technologien haben ein großes Potenzial, die Qualität des naturwissenschaftlichen Unterrichts zu 

steigern. Dies gilt insbesondere für die adaptive Unterstützung in kognitiv anspruchsvollen Zugängen wie 

dem forschend-entdeckenden Lernen (Krajcik & Mun, 2014). Um angesichts heterogener Lernausgangsla-

gen sicherzustellen, dass die für berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren Kompetenzen 

von möglichst vielen Schüler:innen am Ende der Pflichtschulzeit erreicht werden, bedarf es einer diagnose-

basierten, adaptiven Förderung. Lehrkräfte müssen den Kompetenzstand ihrer Schüler:innen feststellen 

und nach Bedarf auf die Bedürfnisse der Schüler:innen (z. B. fehlende oder inkorrekte Anwendung der Vari-

ablenkontrollstrategie beim Experimentieren) zugeschnittene Unterstützung (z. B. Instruktionen) bereit-

stellen. Es zeigt sich, dass adaptive Unterstützungsmaßnahmen wie computergestützte Konstruktionshil-

fen beim Entwickeln von Experimenten oder bei der Modellierung von Daten zu einer deutlichen Verbesse-

rung des Lernerfolgs führen (Lazonder & Harmsen, 2016). Insbesondere Schüler:innen im unteren Leis-

tungsbereich profitieren von computergestützten Unterstützungsmaßnahmen (Peng et al., 2022).  

Da einzelne Lehrkräfte ein kontinuierliches Monitoring des Lernverlaufs und die Entwicklung auf den Lern-

verlauf zugeschnittener Fördermaßnahmen nicht leisten können, stellen Intelligente Tutorielle Systeme 

(ITS) oder auch künstliche-Intelligenz-(KI)-basierte Assistenten eine vielversprechende Erweiterung dar. 

ITS liegen in unterschiedlichen Varianten vor, von Systemen, die die Entwicklung des Verständnisses physi-

kalischer Konzepte im Sachgebiet Mechanik fördern, bis hin zu Systemen, in denen Schüler:innen spezifi-

sche Arbeitsweisen der Naturwissenschaften erwerben (IngITS, Gobert et al., 2015; Gobert et al., 2018). 

Diese Systeme unterstützen Lehrkräfte bei der diagnosebasierten Förderung der Schüler:innen (Dickler et 

al., 2021; Gobert et al., 2023). Der in IngITS implementierte virtuelle Coach fördert beispielsweise den Auf-

bau von Experimentierfähigkeiten der Schüler:innen (Li et al., 2019). Ein neuerer, bisher allerdings noch 

wenig erforschter Ansatz zur adaptiven Förderung nutzt KI-basierte Assistenten auf der Basis großer 

Sprachmodelle (Large Language Models), die bereits in der Lage sind, Lösungswege zu naturwissenschaft-

lichen Aufgaben zu erläutern (Polverini & Gregorcic, 2024; Xie et al., 2023) oder als individueller Tutor im 

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

Schließlich kann die Nutzung digitaler Technologien im naturwissenschaftlichen Unterricht dazu beitra-

gen, den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen und ICT Literacy zu verschränken (Awad, 2023; vgl. 

Kapitel 5), wie dies in der beruflichen Bildung zentral ist (Kfz-Mechatroniker:innen nutzen standardmäßig 

digitale Diagnosesysteme; Industriemechaniker:innen programmieren Computerized-Numerical-Control-

Fräsen). Auch kann durch diese Verschränkung ein adäquateres Bild der Naturwissenschaften vermittelt 

werden, in denen heute die Nutzung digitaler Technologien (z. B. digitale Messwerterfassungssysteme) der 

Standard ist. 
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3.2.4 Inklusiver und sprachbildender naturwissenschaftlicher Unterricht 

Um naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiver und barrierefreier zu gestalten, wird die Berücksichti-

gung der Prinzipien des Universal Design for Learning (UDL) vorgeschlagen (Holländer et al., 2022; Schlüter 

et al., 2016). Die Prinzipien zielen darauf ab, dass alle Lernenden, einschließlich jener mit einem sonderpä-

dagogischen Unterstützungsbedarf, anspruchsvolle Lernziele erreichen. Drei Prinzipien stehen im Mittel-

punkt: (1) die Bereitstellung verschiedener Darstellungen von Informationen, (2) das Angebot flexibler Op-

tionen für die Verarbeitung von Information und die Darstellung von Lernergebnissen und (3) flexible Un-

terstützung zur Entwicklung und Aufrechterhaltung von Motivation (Schlüter 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 Verständnis der Schüler:innen mit 

und ohne sonderpädagogische Unterstützungsbedarfe verbesserte. 

Zur Förderung von Schüler:innen mit kognitiven Beeinträchtigungen im naturwissenschaftlichen Unter-

richt sind Unterstützungsmaßnahmen wie systematische Instruktion, digitale Medien oder grafische Dar-

stellungsformen sehr wirksam (Sulu et al., 2023). Ergebnisse eines Reviews von Mikropoulos und Iatraki 

(2023) unterstreichen die motivationalen und lernbezogenen Potenziale digitaler Systeme für die (adap-

tive) Unterstützung von Lernenden mit Beeinträchtigungen. 

Hinsichtlich der Förderung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Jugendlichen mit Deutsch als 

Zweitsprache zeigt ein aktuelles Review (Höfler et al., 2024), dass sprachsensible Unterrichtsansätze, die 

fachliche Inhalte systematisch und kontinuierlich zusammen mit sprachlichen Inhalten vermitteln, dem 

nicht-sprachsensiblen Unterricht überlegen 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 -durchführung (z. B. Formulierung fachbezogener und sprachbezogener 

Lernziele) (Echevarría et al., 2011).  

3.3 Professionalisierung 

Für die Sicherung naturwissenschaftlicher Kompetenzen der Schüler:innen sind förderdiagnostische Kom-

petenzen und fachlich-fachdidaktisches Wissen der Lehrkräfte zentral (Alonzo, 2018; Buck et al., 2010). 

Dies gilt nicht nur für entsprechende Kompetenzen der Lehrkräfte zum Aufbau konzeptuellen Wissens im 

Hinblick auf zentrale fachspezifische wie auch überfachliche naturwissenschaftlich-technische Konzepte im 

Bereich Sachkompetenz, sondern auch für die Entwicklung zentraler naturwissenschaftlicher Denk- und 

Arbeitsweisen in allen Kompetenzbereichen (Nordine & Fortus, 2024). Verknüpft werden sollten diese 

Kompetenzen zur diagnosebasierten Förderung mit Wissen über die Potenziale und Grenzen der Nutzung 

digitaler Technologien, um den naturwissenschaftlichen Unterricht adaptiver zu gestalten (Hillmayr et al., 

2020; Jeong et al., 2019; Wörner et al., 2022). Da entsprechende Kompetenzen in der ersten und zweiten 

Phase der Lehrkräftebildung nicht umfänglich entwickelt werden können, 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 Schüler:innen naturwissenschaftliche sowie technische Denk- und Arbeitsweisen 

entlang weniger zentraler überfachlicher und fachspezifischer Konzepte erlernen, erfordert entsprechende 

Kenntnisse und Kompetenzen der Lehrkräfte sowie Einblicke in gesellschaftsrelevante Themen und Prob-

lemlöseansätze. Dies setzt sowohl in der Lehrkräftebildung als auch im Unterricht zumindest phasenweise 

eine über das eigene Fach hinausgehende, die naturwissenschaftlichen Fächer und die Technik verbin-

dende Perspektive voraus. Die Lehrkräftebildung für den Bereich Naturwissenschaften in der Sekundar-

stufe I erfolgt jedoch in der Regel isoliert entlang der drei Fächer 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 für die nichtgymnasialen Schulformen, der auf Unterricht im Ver-

bundfach Naturwissenschaft und Technik vorbereitet;3 in Nordrhein-Westfalen einzelne Module, die in die 

nicht studierten Fächer einführen4). Groß angelegte Programme zur Professionalisierung von Lehrkräften 

und zur Weiterentwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts wie SINUS oder die Kontextprojekte 

wurden nach Abschluss der bundesweiten Förderungen nicht systematisch weiterentwickelt. Schließlich ist 

professionelle Kooperation mit schulischen und außerschulischen Akteur:innen (z. B. aus der beruflichen 

Bildung, aus Citizen-Science-Projekten oder mit Wissenschaftler:innen) im projektbasierten Unterricht ein 

wichtiger Kompetenzbereich von Lehrkräften, der in den aktuellen Programmen der Lehrkräftebildung 

eher randständig vertreten ist. 

Auf Herausforderungen im Zusammenhang mit dem Lehrkräftemangel (fachfremdes Unterrichten, Einsatz 

von Quereinsteigenden) in den naturwissenschaftlichen Fächern wurde im Gutachten zur Lehrkräftebil-

dung eingegangen (SWK, 2023). Aufgrund der besonders hohen Anteile von Quereinsteigenden und fach-

fremd unterrichtenden Lehrkräften in den naturwissenschaftlichen Fächern an nichtgymnasialen Schular-

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

3.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Naturwissenschaftlichen Kompetenzen kommt eine zentrale Rolle für berufliche und gesellschaftliche Teil-

habe zu. Jedoch entwickeln viele Jugendliche die für einen erfolgreichen Übergang in die berufliche Bildung 

oder die Sekundarstufe II erforderlichen Kompetenzen nicht. Im Verlauf der Sekundarstufe I zeigt sich zu-

dem ein deutlich ausgeprägter Rückgang des Interesses an Naturwissenschaften (insbesondere an Physik 

und Chemie). Nach wie vor fehlen Bildungsstandards, aber vor allem Mindeststandards für den Ersten 

Schulabschluss (ESA), welche die für berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren funktiona-

len Kompetenzen in den Naturwissenschaften ausweisen und eine Überprüfung ermöglichen, wie viele 

Schüler:innen sie erreichen. 

Zwischen den Curricula der Fächer Biologie, Chemie und Physik liegen teilweise Überlappungen und Inko-

härenzen vor, ein kohärentes fachübergreifendes (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). 

https://www.uni-regensburg.de/physik/naturwissenschaft-technik/startseite/index.html
https://mnfdidaktiken.uni-koeln.de/index.php?id=11090


Naturwissenschaftliche Kompetenzen 

57 

Ein solches Kerncurriculum könnte den Aufbau unverzichtbarer Kompetenzen entlang weniger zentraler 

fachspezifischer und fachübergreifender Konzepte sowie Denk- und Arbeitsweisen unter Einbeziehung 

technischer Perspektiven beschreiben und den Abgleich zwischen curricularen Vorgaben, Unterricht und 

unterrichtsbegleitender Diagnostik als Orientierung ermöglichen. 

Im aktuellen naturwissenschaftlichen Unterricht haben die Schüler:innen häufig zu wenige Möglichkeiten, 

eigene Fragestellungen und Hypothesen zu bilden und Experimente zu deren Überprüfung zu entwickeln. 

Eine Steigerung der Unterrichtsqualität ließe sich durch eine stärkere Orientierung des naturwissenschaft-

lichen Unterrichts an gesellschaftlich relevanten Kontexten mit naturwissenschaftlichem Bezug (Grand 

Challenges) und an für einschlägige Berufe relevanten anwendungsbezogenen Problemstellungen (z. B. 

Optimierung von Produkten oder Messverfahren) erreichen. Durch die Verknüpfung von Kontextorientie-

rung und projektbasiertem Arbeiten, bei dem naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und kon-

zeptuelles Wissen verschränkt aufgebaut werden, wird der Aufbau funktionaler Kompetenzen, die über 

isoliertes Wissen oder das Einüben von Denk- und Arbeitsweisen hinausgehen, unterstützt. Für Schüler:in-

nen mit ungünstigen Lernvoraussetzungen sind in solchen Lernumgebungen eine gezielte konstruktive Un-

terstützung sowie ein sprachsensibles und inklusives Vorgehen besonders wichtig, damit auch diese Schü-

ler:innen die für berufliche und gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen auf-

bauen können. Digitale Technologien können Lehrkräfte dabei unterstützen, die anspruchsvolle Aufgabe 

einer adaptiven, diagnosebasierten Unterstützung zu realisieren und so der großen Heterogenität in den 

Lernvoraussetzungen gerecht zu werden. 

Die Umsetzung eines Unterrichts, der an beruflichen bzw. gesellschaftlich relevanten Kontexten orientiert 

ist, erfordert häufig die Berücksichtigung der Perspektive mehrerer oder aller naturwissenschaftlicher Fä-

cher und damit eine Abstimmung über die Fächer hinweg. Dies betrifft sowohl die Unterrichtsgestaltung 

als auch die damit verbundenen systemischen Rahmenbedingungen wie die Curriculumentwicklung oder 

den Fächerzuschnitt. Hier besteht aus Sicht der SWK ein Bedarf an Rahmenbedingungen für eine solche 

Abstimmung (z. B. Stärkung der Kooperation der Lehrkräfte in einer gemeinsamen Fachgruppe der natur-

wissenschaftlichen Fächer oder Ausbau des Unterrichts in einem Verbundfach Naturwissenschaften), um 

die Grundlagen der einzelnen Fachperspektiven zielführend mit der Erarbeitung gesellschafts- und beruf-

lich relevanter Themen zu verknüpfen. 

Die Professionalisierung von Lehrkräften muss diese Entwicklungen flankieren. Dazu muss sie Kompeten-

zen im Bereich der gezielten konstruktiven Unterstützung einschließlich der Diagnostik und adaptiven För-

derung sowie eines sprachsensiblen, inklusiven Unterrichts im Kontext forschend-entdeckenden Lernens 

stärken. Dies schließt die stärkere Professionalisierung im Bereich der Nutzung digitaler Technologien zur 

adaptiven Unterstützung von Schüler:innen ein. Neben der fachspezifischen Professionalisierung sollten 

auch die (naturwissenschaftliche) Verbundperspektive und die professionelle Kooperation mit schulischen 

und außerschulischen 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. für Teilhabe und Ausbildung unverzichtbare funktionale Kompetenzen spezifizieren und in Mindest-

standards für den Ersten Schulabschluss festlegen. Dabei Synergien zwischen den Fächern nutzen 

(z. B. in Bezug auf fächerübergreifende 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 übergreifendes, kohärentes Rahmencurriculum für die naturwissenschaftlichen Fächer und Technik 

entwickeln, welches für Bildungsetappen zentrale fachspezifische und fachgemeinsame Konzepte und 

Kompetenzen ausweist; 

3. die Lehrpläne der Länder auf das übergreifende Rahmencurriculum ausrichten und für jede Doppeljahr-

gangsstufe unverzichtbare funktionale Kompetenzen explizit ausweisen und im Unterricht priorisieren. 

Empfehlung 10 Naturwissenschaftlichen Unterricht gezielt zur breiteren Erreichung der unver-

zichtbaren funktionalen Kompetenzen weiterentwickeln 

Dies umfasst: 

1. naturwissenschaftlichen Unterricht stärker an persönlich 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 Unterrichtszugänge wie das projektbasierte Lernen ausbauen, die die Erarbei-

tung von Wissen mittels naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen in den Vordergrund stellen; 

3. heterogene Lernvoraussetzungen bestmöglich berücksichtigen und auch Lernenden mit Startnachtei-

len das Erreichen der Mindeststandards ermöglichen; das bedeutet insbesondere: 

o Lernvoraussetzungen unterrichtsnah (digital gestützt) diagnostizieren und mit passgenauen 

(digital gestützten) Unterstützungsangeboten verbinden, 

o intensive konstruktive Unterstützung für Schüler:innen im unteren Leistungsbereich sicher-

stellen, 

o naturwissenschaftlichen Unterricht sprachsensibel und inklusiv gestalten; 

4. länderübergreifend einheitliche Stundentafeln für die naturwissenschaftlichen Fächer entwickeln und 

Mindeststunden pro Bildungsetappe (z. B. Doppeljahrgänge) ausweisen; 

5. mittelfristig die Einführung bzw. den Ausbau eines Verbundfachs Naturwissenschaften oder eines Ko-

operationsmodells in der Fachgruppe Naturwissenschaften in der Sekundarstufe I prüfen (unter Beteili-

gung von Fachgesellschaften und Stakeholder:innen). 
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Empfehlung 11 Professionalisierung zur effektiven Vermittlung unverzichtbarer funktionaler na-

turwissenschaftlicher Kompetenzen 

Dies umfasst:  

1. für die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte sicherstellen, dass folgende Gegenstände thematisiert wer-

den:  

o fachliches und fachdidaktisches Wissen in Bezug auf die für berufliche Ausbildung und gesell-

schaftliche Teilhabe unverzichtbaren Kompetenzen in den naturwissenschaftlichen Fächern, 

o Gestaltung eines kontextorientierten, forschend-entdeckenden (projektbasierten) Unterrichts 

mit gezielter Unterstützung, verbunden mit Einblicken in berufs- und gesellschaftsrelevante 

naturwissenschaftliche Themen, 

o Unterrichten im Verbund der naturwissenschaftlichen Fächer (Berücksichtigung der Fach- und 

Verbundperspektive), 

o unterrichtsnahe digital gestützte Diagnostik und adaptive Unterstützung sowie die Gestaltung 

sprachsensibler, inklusiver Lerngelegenheiten im naturwissenschaftlichen Unterricht, 

o professionelle Kooperation mit schulischen und außerschulischen Akteur:innen; 

2. Anzahl und Qualität der Fortbildungsangebote für Lehrkräfte und weiteres pädagogisches Personal 

erhöhen, insbesondere zu fachspezifischen und fächergemeinsamen Kompetenzen, zum kontextba-

sierten forschend-entdeckenden Lernen auch für Jugendliche mit Startnachteilen und zum Unterrich-

ten im Verbund der naturwissenschaftlichen Fächer; 

3. Etablierung schulinterner Kooperationen innerhalb und zwischen den naturwissenschaftlichen Fach-

gruppen zur Weiterentwicklung des Unterrichts, insbesondere von Fachkonferenzen im Verbund der 

Fächer Biologie, Chemie und Physik (dazu auch Schulleitungen und Fachkonferenzleitungen im Be-

reich Steuerung von Unterrichtsentwicklungsprozessen qualifizieren). 
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4. Englischkompetenzen 

4.1 Situationsanalyse 

In einer Lebens- und Arbeitswelt, die geprägt ist von zunehmender Mobilität und internationaler Zusam-

menarbeit, Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt sowie steigendem Fachkräftemangel und (Arbeits-) 

Migration, hat sich Englisch als Verkehrssprache (Lingua franca) mit hoher gesellschaftlicher, wirtschaftli-

cher und persönlicher Bedeutung für Teilhabe und eine umfassende Beschäftigungsfähigkeit etabliert. Da-

her sollen Schüler: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 für die erste Fremdsprache (Englisch/Französisch); KMK, 

2004; KMK, 2023b). 

4.1.1 Kompetenzerwartungen in den Bildungsstandards 

Übergeordnetes 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 Hörverstehen, 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 für eine ange-

messene und erfolgreiche Kommunikation, wobei kommunikative Strategien eine unterstützende Funk-

tion einnehmen. Diese Konzeptualisierung soll einen Unterricht fördern, in dem die teilweise als isoliert be-

trachteten Bereiche in komplexen, inhaltlich bedeutsamen Lernarrangements miteinander verzahnt und 

vertieft werden können, um damit den veränderten Anforderungen für kommunikatives Handeln unter den 

Bedingungen einer digitalen sowie von Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt geprägten Welt erfolg-

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

In den Bildungsstandards werden die abschlussbezogenen Regelstandards auf den Niveaus A2 (Elementare 

Sprachverwendung, Erster Schulabschluss/ESA) und B1 (Selbstständige Sprachverwendung, Mittlerer Schul-

abschluss/MSA) des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GER; Council of Europe, 

2001) festgelegt. Das Niveau B1 ist als Schwellenniveau (Threshold Level) zu verstehen, ab dem Lernende 

die Fremdsprache zunehmend selbstständig in alltäglichen kommunikativen Situationen verwenden kön-

nen. Diese Kompetenzbeschreibung geht zurück auf ein europäisches Projekt, in dem eine umfassende Be-

darfsanalyse für die Bewältigung kommunikativer Anforderungen unter Rückgriff auf sprachliche Hand-

lungsfähigkeit vorgelegt wurde (van Ek, 1975). 
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Auf dem Niveau A2 können die Lernenden Sätze und häufig gebrauchte Ausdrücke verstehen, die von un-

mittelbarer Bedeutung sind, z. B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkäufe und örtliche Geogra-

fie. Sie können sich bei einfachen und routinemäßigen Aufgaben verständigen, die einen direkten Aus-

tausch von Informationen über vertraute Dinge erfordern. Sie können Aspekte ihres Hintergrunds, aus dem 

persönlichen Nahbereich und ihrer unmittelbaren Umgebung mit einfachen Worten beschreiben. Im Ge-

gensatz dazu verfügen Personen auf einem B1-Niveau über ein erweitertes kommunikatives Repertoire, 

das ihren Handlungsrahmen vergrößert und ihnen ermöglicht, komplexere sprachliche Herausforderungen 

selbstständig zu bewältigen. Sie können die Hauptpunkte vielfältiger medialer Beiträge zu vertrauten The-

men in Beruf, Schule und Freizeit verstehen. Sie können die meisten Situationen bewältigen, die auf Reisen 

in einem Gebiet, in dem die Sprache gesprochen wird, auftreten können. Sie können zudem einfache zu-

sammenhängende Texte zu Themen von persönlichem Interesse verfassen und Erfahrungen, Ereignisse 

und Pläne detaillierter und mit mehr Argumenten beschreiben.5 Letztendlich entsteht somit Handlungsfä-

higkeit in der englischen Sprache ab dem Niveau B1. 

4.1.2 Kompetenzstände und Leistungsdisparitäten im Englischen 

Durch die Ländervergleiche des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB-Bildungstrend) 

liegen für Schüler:innen in allen Ländern Befunde zu den Teilkompetenzen Hör- und Leseverstehen im 

Fach Englisch am Ende der neunten Jahrgangsstufe vor. Mindeststandards für den Ersten Schulabschluss 

gelten auf dem Niveau A1.2 als erreicht, für den MSA auf dem Niveau A2.2/B1.1. Regelstandards für den 

Ersten Abschluss sind mit dem Erreichen des Niveaus A2.1 verknüpft, für den Mittleren Abschluss mit B1.2 

(Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Entsprechend zeigt sich empirisch, dass Schüler:innen, die in Jahr-

gangsstufe 9 nur das Niveau A1.1 erreichen, mit hoher Wahrscheinlichkeit maximal einen ESA als höchsten 

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 Schüler:innen am Ende der neunten Jahrgangsstufe das Niveau 

A2.2/B1.1 (Mindeststandard für den MSA; Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). In früheren Erhebungen 

lag dieser Anteil bei 31 Prozent (2009) bzw. 27 Prozent (2015). Heruntergebrochen auf die 16 Länder 

schwankt der Anteil im Jahr 2022 zwischen 40,3 Prozent (Saarland; hier ist vielfach Französisch erste 

Fremdsprache in der Grundschule) und 20,1 Prozent (Baden-Württemberg). Geringe Lesekompetenzen 

finden sich fast ausschließlich im nichtgymnasialen Bereich. 

Im Hörverstehen verfehlen bundesweit 14 Prozent der Schüler:innen am Ende der Jahrgangsstufe 9 im Jahr 

2022 das Niveau A2.2/B1.1. Im Jahr 2009 waren es 20,5, im Jahr 2015 17 Prozent. Länderspezifisch 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 ausschließlich im nichtgymnasialen Bereich 

 

5 Für weitere Details siehe die Gegenüberstellung der Kompetenzbeschreibungen der Niveaustufen A2 und B1 in den Bildungsstandards 
(KMK, 2023b) sowie die entsprechenden Beispielaufgaben zur Illustration (https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lern-
aufgaben/Englisch) (aufgerufen am 05.03.2025). 

https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch
https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch
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auftreten (Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Insgesamt liegen in Deutschland die Zuwächse im Hör- 

und Leseverstehen am Ende der Jahrgangsstufe 9 zwischen 2009 und 2022 im Mittel bei ca. 40 Punkten 

bzw. rund einem Schuljahr (Niemitz, Lohbeck & Heinschel, 2023). Diese signifikanten Verbesserungen über 

die Zeit stellen einen gegenläufigen 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 Gründe für diese positiven Veränderungen werden verschiedene Faktoren diskutiert wie der 

verbesserte Grundschulunterricht, viele außerschulische Lerngelegenheiten im Internet sowie die deutliche 

Qualitätssteigerung des Unterrichts in der Sekundarstufe I mit sehr viel mehr Lerngelegenheiten in authen-

tischen Kontexten. 

Trotz dieser positiven Entwicklungen stellen die niedrigeren Kompetenzniveaus von Schüler:innen mit Zu-

wanderungsgeschichte ein Problem dar. Jene liegen im Durchschnitt etwa 27 Punkte im Leseverstehen und 

etwa 22 im Hörverstehen tiefer als die Kompetenzen nicht zugewanderter Personen (Henschel, Heppt & 

Weirich, 2023). Dies bedeutet, dass der Heterogenität im Fremdsprachenunterricht eine hohe Aufmerk-

samkeit zukommen muss, was wiederum Anforderungen an und Auswirkungen auf die Aufgabenkultur im 

Unterricht sowie die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkräfte 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 Schü-

ler:innen in Deutschland auf den Niveaus des GER verortet wurden. Eine Studie zum argumentativen 

Schreiben in der Jahrgangsstufe 11 an Gymnasien ergab, dass über 20 Prozent der Schüler:innen maximal 

das Niveau A2 erreichten (Köller et al., 2019). Bezogen auf die Gesamtpopulation zu Beginn der Sekundar-

stufe II (berufliche und allgemeine Bildung) stellt dieser Prozentsatz sicherlich eine Unterschätzung dar. 

Insgesamt lassen die Befunde aber vermuten, dass die schriftlichen produktiven Leistungen in einem ähnli-

chen Bereich wie die rezeptiven Leistungen liegen dürften. Erst durch die PISA-2025-Testung, bei der erst-

malig auch produktive Kompetenzen im Fach Englisch erhoben werden, sind repräsentative Ergebnisse für 

das Ende der Sekundarstufe I zu erwarten. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich die Englischleistungen der Schüler:innen am Ende der 

Sekundarstufe I in den letzten 15 Jahren deutlich verbessert haben, was mit hoher Wahrscheinlichkeit auch 

auf einen deutlich verbesserten Schulunterricht im Primar- und Sekundarbereich zurückzuführen ist (Schi-

polowski et al., 2023). Herausforderungen ergeben sich im nichtgymnasialen Bereich mit substanziellen 

Zahlen von Schüler:innen im unteren Leistungsbereich. 

4.2 Gelingensbedingungen im Englischunterricht 

4.2.1 Unterrichtsqualität und komplexe Lernaufgaben 

Zur Wirksamkeit des Englischunterrichts lagen bereits früh 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 größere Anteile am Unterrichtsgespräch, das zu-

dem überwiegend in der Fremdsprache geführt 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 Datensätze (Brunner et al., 2024; Göbel et al., 2017; Jennek et al., 2019) bestätigten 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 außerschulisch) und der zielsprachli-

chen Kompetenz erfolgreicher Fremdsprachenlehrkräfte als grundlegende Bedingungen für 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 zusätzlich unterstützt 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) gehören. 

Trotz der bereits vorliegenden Befunde bleibt ein empirisch fundiertes Modell der fachspezifischen Indika-

toren eines qualitätsvollen Englischunterrichts ein Forschungsdesiderat. Als allgemeiner Bezugsrahmen für 

die Bedingungen, die in lernwirksamem Unterricht geschaffen werden müssen, gelten im deutschsprachi-

gen Forschungskontext die Basisdimensionen der Unterrichtsqualität (Klassenführung, Kognitive Aktivie-

rung, Konstruktive Unterstützung), die allerdings primär anhand von Daten zum mathematisch-naturwis-

senschaftlichen Unterricht beschrieben wurden. Diese Basisdimensionen sollten auf Grundlage der vorlie-

genden Erkenntnisse für den Englischunterricht konkretisiert werden. Im ELT_IQ-Modell (Rossa, 2023), das 

Dimensionen der Unterrichtsqualität 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 Unterstützung, Korrekturan-

gebote und Feedback gelenkt. Herausfordernde Aufgaben bilden den Rahmen für fremdsprachlich zu be-

wältigende generische, alltags- und lebensnahe Kommunikationsformen und bringen entsprechende Lern-

produkte hervor. 

Im kommunikativen Englischunterricht gilt es, Gelegenheiten für den Einsatz sprachlicher Kompetenzen in 

bedeutsamen kommunikativen Situationen zu schaffen. Lernende erfahren auf diese Weise, wie sie mit 

sprachlichem Wissen und Können kommunikative Ziele erreichen können, und erhalten begleitendes Feed-

back, inhaltlich und sprachlich, auch mit Blick auf übergreifende Kompetenzen wie Sprachlernkompetenz 

und Sprachbewusstheit. Es ist dabei besonders wichtig, die genuinen Bedingungen bzw. Anforderungen im 

Unterricht zu operationalisieren, die für Kompetenzbereiche in Rezeption, Produktion, Interaktion, Media-

tion/Sprachmittlung einschlägig sind. Lernende benötigen bei der Bearbeitung kompetenzorientierter 

Lernaufgaben Gelegenheiten zum Planen, zur selbst gesteuerten Arbeit am Lernprodukt und zur Reflexion.  

Zusammenfassend ist aus fachdidaktischer Perspektive die Berücksichtigung 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, ästhetisches Erleben, vertieftes Nachdenken und regelmäßiges Üben, gene-

rische Kommunikationsformen und Lernprodukte einsetzen); 

- kognitive Unterstützung: insbesondere sprachliche Unterstützung/Korrekturangebote und Feedback, 

Metakognition, Lernstrategien vermitteln; 

- regelmäßige Gelegenheiten zum Üben und zur Verarbeitung sprachbezogenen Feedbacks für den Auf-

bau kommunikativer Kompetenzen. 

Lernstandsdiagnostik ist eine wichtige Säule lernwirksamen Unterrichts, insbesondere für die hier aufge-

führten fachlichen Kriterien für eine gelingende kognitive Aktivierung und Unterstützung im Sinne einer 

passgenauen adaptiven Förderung der Kompetenzentwicklung der Lernenden. Im Fach Englisch hat der 

GER als Bezugsrahmen für 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 IQB und auch in den Ländern sind zudem Kompetenzen aufgebaut worden, um diagnostische Aufga-

ben auf den unterschiedlichen GER-Stufen zu entwickeln. In der Sekundarstufe I ist die Lernstandsdiagnos-

tik allerdings bislang auf die achte Jahrgangsstufe (VERA-8) beschränkt. Wenn Schüler:innen bereits in 

Englisch unterrichtet wurden, ist es mit Blick auf anschlussfähiges Lernen zu Beginn der Sekundarstufe I 

sinnvoll, eine Eingangsdiagnostik zu ergänzen 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 I (vielfach zu Beginn der Jahrgangsstufe 5) dar. Hier sowie zu 

Beginn der Jahrgangsstufe 7, in der in einigen Ländern nach der Erprobungsstufe der Unterricht auf zwei 

Anspruchsebenen im Rahmen der Fachleistungsdifferenzierung beginnt, würde eine (unbenotete) Kompe-

tenzdiagnostik wichtige Anhaltspunkte für die Unterrichtsgestaltung und -entwicklung im Allgemeinen 

sowie zur adaptiven Förderung im Speziellen liefern. Eine engmaschige und regelmäßige Lernstandsdiag-

nostik kann so zu einem Motor für die Unterrichtsentwicklung und die standardorientierte Qualitätssiche-

rung werden, wie die Berichte zu den Erfahrungen mit den Hamburger Lernstandserhebungen KERMIT na-

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

4.2.2 Realisierung lernwirksamer Ansätze 

Fremdsprachenunterricht integriert planen und durchführen 

In Kommunikationssituationen der beruflichen und privaten Lebenswelt junger Menschen spielen häufig 

unterschiedliche Äußerungsformen zusammen: Sprechen ohne Zuhören kommt kaum vor; mit der Produk-

tion eines schriftlichen Texts wird auf zuvor Gelesenes oder Gehörtes 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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befähigen. Gute Lernaufgaben lenken die Aufmerksamkeit der Schüler:innen auf einen klar benannten 

Focus Skill. Konkrete Beispielaufgaben dafür finden sich in den illustrierenden Lernaufgaben des IQB zu 

den überarbeiteten Bildungsstandards.6 

Intelligentes und gezieltes Üben 

Das Üben 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 flüssige Verwendung der Zielsprache ist nur 

möglich, wenn Vokabular, Grammatik, Satzbau, Aussprache und Intonation den Lernenden zu einem hin-

reichenden Grad automatisiert zur Verfügung stehen. Eine Automatisierung wiederum kann nur durch ge-

eignete Wiederholungs- und Übungsangebote erreicht werden, welche Lernaufgaben sinnvoll ergänzen 

und den Lernenden – individuell angepasst – die Möglichkeit bieten, Sprach- und Redemittel anwendungs-

orientiert zu trainieren (Bär, 2016, S. 10). Im Unterricht sollten deshalb regelmäßig explizite Übungsformen 

vorkommen, um gezielt eine bestimmte Aufgabe bewältigen zu können (explizites Üben). Diese sollten 

sich abwechseln mit Phasen, in denen Sprache und Sprachverwendung auch implizit bzw. unbewusst geübt 

werden (z. B. durch authentische Kommunikation, wiederholtes und vertieftes Lesen und Interpretieren 

usw.; Bär, 2016, S. 14). Insbesondere künstliche-Intelligenz-(KI)-basierte Large Language Models (LLMs, 

z. B. ChatGPT) bieten Lehrkräften die Möglichkeit, mit geringem Aufwand themen- und niveauadäquate 

Übungen herzustellen, welche nahtlos in den kommunikativen Unterricht integriert werden können (vgl. 

SWK, 2024b, S. 12). Diese Möglichkeiten sollten in Zukunft noch stärker genutzt und die Lehrkräfte dafür 

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

Im Rahmen des oben skizzierten kommunikativen Ansatzes ist es zentral, dass die Schüler:innen rasch ei-

nen angemessenen Wortschatz erwerben und dessen Verwendung auch intensiv und regelmäßig üben 

(Kötter, 2023; Siepmann, 2018). Neben dem klassischen Üben und Memorieren kontextuell relevanter 

Mehrworteinheiten sollen Lernende ihren Wortschatz rezeptiv erweitern, indem sie die Bedeutung von 

Wörtern aus dem Kontext erschließen, produktiv, indem sie Wörter und Wendungen selbst verwenden, 

und interaktiv, indem sie in den Austausch mit anderen treten und im Gespräch ein geteiltes Verständnis 

einer Sache aushandeln. Für eine grobe Bestimmung, welche Themenfelder und Wortgruppen (z. B. Lin-

king Words) für bestimmte kommunikative Situationen und GER-Niveaus relevant sind, kann auf das Core 

Inventory of General English (British Council & EAQUALS, 2010) zurückgegriffen werden. Auch im Bereich 

der Grammatik sollen Schüler:innen systematisch angeleitet werden, sprachliche Phänomene und Regula-

ritäten zu sammeln, zu ordnen und zu kategorisieren und daraufhin Vermutungen über zugrunde liegende 

Regeln und Muster – auch in Verbindung mit Vokabular (beispielsweise im Sinne von Word Grammar) – an-

zustellen. Sowohl durch explizites Üben wie durch Analyse impliziter Regelmäßigkeiten eignen sich die 

Lernenden formale Sprachfähigkeiten an, wozu auch Grammatikbegriffe und Rechtschreibregeln gehören. 

Aufgabe der Lehrkräfte ist es, die hierfür erforderlichen Sprach- und Redemittel vorab herauszufiltern, da-

mit diese von den Schüler:innen eingeübt und automatisiert werden können. Auch in diesem Kontext 

 

6 https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch/ (aufgerufen am 05.03.2025). 

https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch/
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sollten die Möglichkeiten von LLMs in der Vorbereitung, Durchführung und Evaluation von Unterricht sys-

tematisch genutzt werden, etwa indem die Schlüsselbegriffe (Chunks, Idioms, Multi-Word Items) in einem 

Text automatisch hervorgehoben, das Niveau an den Kenntnisstand der Lernenden angepasst oder Wort-

erklärungen automatisch eingeblendet werden. Bei all diesen Formen der sprachlichen Arbeit sollten zu-

dem immer die dienenden Funktionen von Übungen transparent gemacht werden, d. h., für die Schüler:in-

nen muss klar erkennbar sein, warum sie zu einem bestimmten Zeitpunkt eine Übung bearbeiten sollen 

(Bär, 2016). 

From Gatsby to Gaming: Erweiterung von Genres, Medien und künstlerischen Ausdrucksformen 

Literarische Texte prägen und spiegeln Diskurse von Kulturen und öffnen den Schüler:innen einen spezifi-

schen Einblick in diese (Hallet, 2007). Unter der Perspektive des interkulturellen Lernens sollte die Ausei-

nandersetzung mit ästhetischen und literarischen Werken weiterhin einen wichtigen Platz im Fremdspra-

chenunterricht einnehmen, wobei damit auch das Verstehen impliziter und expliziter Textbedeutungen 

geübt werden kann (Burwitz-Melzer, 2016). Dies gilt auch für einen explizit handlungsorientierten Unter-

richt, welcher primär auf den Erwerb funktionaler Sprachkompetenzen ausgerichtet ist.  

Um junge Menschen zu befähigen, sich inhaltlich, sprachlich und kulturell angemessen an gesellschaftli-

chen, sozialen und kulturellen Diskursen in der vernetzten Welt zu beteiligen, ist es darüber hinaus bedeut-

sam, systematisch neue Medien und Ausdrucksformen in den Fremdsprachenunterricht einzubeziehen. Die 

großflächige Verbreitung des Internets sowie neue Angebote von Streaming, Social Media, Games usw. ha-

ben das englischsprachige Medienangebot, das jungen Menschen zur Verfügung 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. 

Krüger, 2023; Sundqvist, 2009). Beim Spielen interaktiver Online Games etwa verwenden die Spieler:innen 

die englische Sprache, um gemeinsam mit anderen anspruchsvolle Aufgaben zu lösen, 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. Krüger, 2023; Sundqvist, 2013; Sylvén & Sundqvist, 

2012). Der moderne Englischunterricht sollte Mittel und Wege finden, diese Erfahrungen und Fähigkeiten 

von Schüler:innen aufzugreifen und zu vertiefen, etwa indem diese Genres im Unterricht thematisiert und 

in der privaten Mediennutzung der Jugendlichen vertieft werden. 

Digitale Tools für das Lernen 

Die schnell voranschreitende Digitalisierung im Bildungswesen und insbesondere die breite Verfügbarkeit 

KI-basierter Tools wie Übersetzungssoftware (z. B. DeepL) und LLM (z. B. ChatGPT) stellen ein großes Po-

tenzial für die Lernförderung 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 Einschränkungen umzugehen. 
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Spezifisch für den Fremdsprachenunterricht ergeben sich zwei Herausforderungen: Die Jugendlichen müs-

sen einerseits damit vertraut gemacht werden, wie KI für das eigene Erlernen der Fremdsprache als Unter-

stützung und Lernhilfe sinnvoll genutzt werden kann. Andererseits sollen sie lernen, mit KI-Tools in ihrem 

kommunikativen Alltag sinnvoll umzugehen, sie für die Kommunikation zu nutzen und gleichzeitig Chan-

cen und Risiken zu erkennen (strategischer Einsatz von KI). Beides sollte im regulären Fremdsprachenun-

terricht geübt und erfahren werden. Dafür notwendig ist insbesondere ein systematischer und wissen-

schaftlich unterstützter Ausbau von Fortbildungsangeboten für Lehrkräfte. Die Möglichkeiten des Einsat-

zes von KI im Fremdsprachenunterricht sind in Abbildung 2 dargestellt. Ein gutes Beispiel für den Umgang 

mit KI-basierter Übersetzungssoftware ist das Projekt Tools@Schools, in dem Aufgaben zum Einsatz von 

Online-Übersetzungstools im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I entwickelt wurden, um einen 

bewussten und reflektierten Umgang mit solchen Tools zu fördern. Die Aufgaben sind kommunikationsori-

entiert und decken – ausgehend von der Schulsprache Deutsch und entwickelt für die Fremdsprachen Fran-

zösisch, Italienisch und Englisch – gebräuchliche Nutzungsmöglichkeiten von Übersetzungstools ab (Päda-

gogische Hochschule St. Gallen [PHSG], 2024).7 

Bei der Verwendung generativer KI-Software wie ChatGPT kommt zusätzlich 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 zukunftsträchtiges Genre für 

den Fremdsprachenunterricht darstellt, das systematisch geübt und reflektiert werden sollte. Dieses 

Prompt Engineering sollte deshalb als eigenes Genre in den Fremdsprachenunterricht Einzug halten.8  

 

  

 

7 Zu Aufgabenbeispielen für Tools@Schools vgl. https://blogs.phsg.ch/tools-schools/toolsschools-download-bereich/ (aufgerufen am 
05.03.2025). 

8 Vgl. z. B. die Aufgabe Drawing with words unter https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch/ (auf-
gerufen am 05.03.2025). 

https://blogs.phsg.ch/tools-schools/toolsschools-download-bereich/
https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/Lernaufgaben/Englisch/
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Abbildung 2: Potenziale von KI-Tools im Englischunterricht 

Funktion Beschreibung von Lernaktivitäten (exemplarisch) 

Aufgabengenerierung - Anpassung der sprachlichen Schwierigkeit von Inputtexten an das Niveau der 

Schüler:innen 

- Vorschlagen kommunikativer Aufgabenstellungen für relevante Themen 

- Herstellen von Modelltexten, Genreanalysen, Writing Frames etc.  

- Automatisiertes Herstellen von Excercises zum Üben sprachformaler Fähig-

keiten 

Unterstützung des produkti-

ven Sprachhandelns 

- Vorschläge für relevante Ausdrucksmittel generieren 

- Schreibunterstützung (welcher Ausdruck passt hier?) 

- Verwendung von Übersetzungssoftware: Wie lässt sich eine Passage in eine 

andere Sprache übertragen und welche Fehler können dabei entstehen? 

Feedback - Aufgaben- und niveauspezifische Verbesserungs- und Bearbeitungsvor-

schläge für Sprachprodukte der Schüler:innen 

- Feedback erfolgt in time, wenn von Schüler:innen benötigt (Entlastung der 

Lehrkraft) 

Individualisierung - Thematische Differenzierung: Schüler:innen wählen selbstständig Themen 

aus ihrem Interessenbereich und lassen sich dabei durch KI unterstützen 

- Niveaudifferenzierung: Schüler:innen arbeiten auf unterschiedlichen Niveaus 

am selben Thema 

- Zeitdifferenzierung: Schüler:innen können zunehmend im eigenen Tempo an 

vorgegebenen Themen- und Kompetenzbereichen arbeiten 

Spracherkennung/Interak-

tion 

- Interaktionen mit KI/Chatbots zu thematisch relevanten Bereichen  

- Zunehmend auch mündlich möglich 

Lernstandsdiagnostik - Zuordnung von Lernprodukten zu GER-Niveaus 

- Kriterienraster automatisiert erstellen und nutzen 

- Visualisierung individueller Lernfortschritte  

- Verwendung standardisierter, KI-basierter Diagnostik-Tools 

Large-Scale Assessment - Messung sprachrezeptiver und zunehmend auch sprachproduktiver Fähigkei-

ten im gesamten Bildungssystem (Qualitätsagenturen der Länder, IQB) 

Reflektierter Umgang mit KI - Self-Access-Kompetenz: Was gibt es für Tools und für welche Kontexte sind 

sie sinnvoll nutzbar? 

- Reflektierte Nutzung generativer KI bei selbstständigen, projektartigen Lern-

aktivitäten bei gleichzeitiger Reflexion der Beschränkungen (Halluzinieren, 

Bias, ungeklärte Datengrundlage) 

- Prompt Engineering 

Quelle: „Potenziale von KI-Tools im Englischunterricht gemäß dem CATALPA-Projekt“ (T. Zesch,  
persönliche 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, persönliches Engagement und Kontinuität 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 I aufseiten 

der Schüler:innen nur sehr sparsam erfolgen, weil dort der Aufbau kommunikativer Kompetenzen im Fokus 

steht (SWK, 2024b). Später können Implementierungen erfolgen, bei denen solche Hilfsmittel für das Ler-

nen genutzt und auch deren Nutzen und Risiken in authentischen sprachproduktiven Situationen erprobt 

werden. Damit sollen die Schüler:innen auf erfolgreiches Sprachhandeln in einer digitalisierten Welt vorbe-

reitet werden, in der künstliche Intelligenz eine immer wichtigere Rolle in der mehrsprachigen menschli-

chen Kommunikation spielt. 

Gezielte Förderung von Lernenden mit unzureichenden Englischkompetenzen 

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 herkömmlichen Mittel einer 

guten, kommunikativen Unterrichtsgestaltung mit moderner KI verbunden werden sollten. Dazu können 

folgende Maßnahmen 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 Schüler:innen durch KI); 

- Entwicklung neuer digitaler und adaptiver Diagnosetools, um Lehrkräften bei der Identifikation und 

Förderung entsprechender Lernender zu unterstützen; 

- Einsatz intelligenter tutorieller Systeme zum Einüben elementarer Fertigkeiten (Grammatik, Wort-

schatz);  

- Texte mit digitalen Tools vereinfachen oder adaptieren, automatisiert erstellte Transkripte beim Hör-

verstehen anbieten; 

- individualisiertes und differenziertes Üben (z. B. KI-generiert oder durch adaptierbare Worksheets in 

Lehrmitteln): Schwächere Lernende profitieren besonders von strukturiertem, gezieltem Üben. Beson-

ders bedeutsam sind dabei das Training und der Aufbau von Vokabular (Kötter, 2023; Schmitt, 2008); 

- Förderung von Erfolgserlebnissen, Selbstwirksamkeit (Agency) durch authentische Lernaufgaben auf 

angemessenem Niveau, personalisiertes Feedback und individualisierte Aufgaben; 

- Schüler:innen können themen-, niveau- und zeitdifferenziert arbeiten und dabei individuelle Fort-

schritte bewusst wahrnehmen; 

- Nutzung berufsbezogener Lernkontexte (Keller et al., 2016). 
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4.3 Professionalisierung 

Im Modell der professionellen Handlungskompetenz werden vor allem kognitive Dispositionen als Res-

source und Voraussetzung für kompetentes Handeln wie die Gestaltung von Unterricht oder Diagnostik 

betrachtet (Baumert & Kunter, 2006; Blömeke et al., 2015; SWK, 2023). Diese werden für die erste Phase 

der Lehrkräftebildung in den Ländergemeinsamen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidak-

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

Demnach verfügen Absolvent:innen u. a. über vertieftes, strukturiertes, anschlussfähiges und reflektiertes 

Wissen  

- über Sprache und besitzen ein Sprachkönnen nahezu auf muttersprachlichem Niveau sowie (inter-) 

kulturelle Handlungskompetenzen; 

- in der Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft (sogenannte Fachwissenschaften) und können ihre 

fachwissenschaftliche Expertise für die Gestaltung des Lehrens und Lernens fachdidaktisch nutzen; 

- über fachspezifische Erkenntnis- und Arbeitsmethoden, haben einen Habitus des forschenden Lernens 

entwickelt und können disziplinbezogene Fragestellungen und wissenschaftliche Ergebnisse fachge-

recht und reflektiert präsentieren; 

- über fremdsprachliche Lehr-Lern-Prozesse, insbesondere die Entwicklung und Förderung kommunika-

tiver, interkultureller und textbezogener fremdsprachlicher Kompetenz, sowie die wichtigsten Ansätze 

der Sprach-, Literatur-, Kultur- und Mediendidaktik; 

- über Möglichkeiten der kompetenz-, diagnose- und lernzielorientierten Gestaltung von Unterricht im 

Hinblick auf Mehrsprachigkeit, Heterogenität und Inklusion und können diese auch in Kooperation mit 

pädagogischen Fachkräften nutzen; 

- um die fachrelevanten Entwicklungen im Kontext der Digitalisierung verfolgen, reflektieren und für 

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

zur individuellen Förderung.  

Studien, die das domänenspezifische Wissen von (angehenden) Englischlehrkräften 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 & König, 2018).  

In der Frage des durch fachfremde Lehrkräfte erteilten Unterrichts ergeben die Daten des IQB-Bildungs-

trends 2022 sehr aufschlussreiche Befunde für die Sekundarstufe I. Es zeigt sich, dass rund 7 Prozent der 

Lehrkräfte an Gymnasium fachfremd Englisch unterrichten, im nichtgymnasialen Bereich 15 Prozent. Die 

Leistungen der Schüler:innen, die fachfremd unterrichtet werden, liegen im Hör- und Leseverstehen mehr 

als eine dritte Standardabweichung unter denen der Schüler: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 Fremdsprachenlehrkräften deutet zudem darauf 

hin, dass sie Schwierigkeiten haben, die Kompetenzen der Lernenden akkurat einzuschätzen (Fleckenstein 

et al., 2018; T. Jansen et al., 2021; Leucht et al., 2012). Dies wird auch durch die von Lehrkräften geäußerte 
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Selbsteinschätzung zu ihren Fähigkeiten sowie deren Wunsch nach mehr Training im Bereich der Assess-

ment Literacy bestätigt (Vogt & Tsagari, 2014). Auch in Bezug auf einen inklusiven Englischunterricht, der 

die Unterstützungsbedarfe von Schüler:innen im unteren Leistungsbereich, mit Zuwanderungshintergrund 

und/oder mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf berücksichtigt, bestehen deutliche Pro-

fessionalisierungsbedarfe (Dose, 2019; Suter, 2019). 

Um diesen Problemen zu begegnen, sollten Maßnahmen hinsichtlich eines kumulativen, auf die professio-

nelle Handlung ausgerichteten Kompetenzaufbaus in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung umgesetzt 

werden (SWK, 2023) und handlungsorientierte Kompetenzen zur Gestaltung von Unterricht sowie Langu-

age Assessment Literacy (inkl. Diagnose & Förderung) mehr Raum erhalten. Dazu sollten bewährte simula-

tionsbasierte Formate aus der Medizindidaktik phasenspezifisch adaptiert werden (Chernikova et al., 

2020), wie es bereits in der Mathematikdidaktik zur Förderung 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 großen (insbesondere diagnostischen) Potenzialen, aber auch mit großen Her-

ausforderungen für ihre produktive Nutzung einher. Daher sollten digitale Möglichkeiten für lernwirksa-

men Englischunterricht im Allgemeinen und zur fortwährenden Realisierung von Diagnose, individueller 

Förderung und adaptivem Unterricht im Speziellen stärker berücksichtigt werden (z. B. T. Jansen et al., 

2024). Es gilt, domänenspezifische, handlungsorientierte, empirisch gestützte Angebote und Konzepte für 

die Hochschule sowie die schulische Aus- und Fortbildung zu entwickeln und zu implementieren, damit 

Lehrkräfte zur effizienten Umsetzung der aufgeführten Empfehlungen befähigt werden und der zuneh-

menden Komplexität der Unterrichtswirklichkeit adäquat begegnen können. 

4.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Der Englischunterricht ist kompetenzorientiert ausgerichtet: Schüler:innen lernen Englisch, um in der 

Fremdsprache kompetent handeln zu können und so Ziele kommunikativ zu erreichen. Der Gemeinsame 

Europäische Referenzrahmen und die Dokumente zu den KMK-Bildungsstandards enthalten wichtige kon-

zeptionelle Grundlagen, wie diese kommunikative Handlungsfähigkeit konkretisiert wird. Demnach sollte 

das Ziel des Englischunterrichts am Ende der Sekundarstufe I das Niveau B1.1 sein, um sicherzustellen, 

dass hinreichende Englischkompetenzen, die ein aktives Handeln in der Fremdsprache erlauben, für die 

Aufnahme einer qualifizierten beruflichen Erstausbildung vorliegen. Der IQB-Bildungstrend zeigt, dass in 

den letzten Jahren immer mehr Schüler:innen ein solches Niveau erreichen, nicht zuletzt aufgrund der ge-

stiegenen Qualität des Englischunterrichts, der auch heute schon vielfach sehr kommunikationsorientiert 

ausgeprägt ist. Gleichwohl weisen die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends auch darauf hin, dass substanzi-

elle Anteile der Schüler:innen dieses Niveau am Ende der Sekundarstufe I noch nicht erreichen. Bei ent-

sprechender Förderung ist das Niveau B1.1 allerdings für viele Schüler:innen erreichbar. 

Voraussetzungen für den Fremdsprachenerwerb sind hochwertige schulische und außerschulische Lernge-

legenheiten mit authentischen Angeboten, in denen in der Fremdsprache agiert wird. Dazu müssen die 

Lehrkräfte selbst hohe fremdsprachliche Kompetenzen aufweisen. Im Englischunterricht müssen die Basis-

dimensionen guten Unterrichts (kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstützung) fachspezifisch be-

schrieben und implementiert werden, z. B. über 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 Lehrkräfte. Wortschatzarbeit und die Vermittlung grammatischer Kompetenzen bleiben 

dabei notwendige Voraussetzungen kommunikativen Handelns in der englischen Sprache. 

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 12 Für die Fremdsprache Englisch unverzichtbare funktionale Kompetenzen ausweisen 

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

1. perspektivisch in den Kompetenzbereichen des sprachlichen Handelns (Rezeption, Produktion, Inter-

aktion, Mediation/Sprachmittlung, Verfügen über sprachliche Mittel) das GER-Niveau B1.1 (Selbststän-

dige Sprachverwendung) anstreben; 

2. dem Aufbau eines adäquaten kommunikativen Wortschatzes sowie der Förderung von Hörverstehen, 

Hör-Seh-Verstehen und Lesekompetenz besondere Aufmerksamkeit zumessen. 

Empfehlung 13 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, regelmäßiges Üben, generische Kommuni-

kationsformen und Lernprodukte, sprachliche Unterstützung (z. B. Reparaturangebote und Feedback); 

2. KI und andere digitale Tools einbinden mit dem Ziel, das Lernen zu flexibilisieren und insbesondere 

Lernende mit geringeren sprachlichen Leistungsniveaus systematisch zu fördern;  

3. Schüler:innen den Zugang zu englischsprachigen Medien ermöglichen und diese extensiv nutzen (z. B. 

durch Arbeit mit englischsprachigen Medien außerhalb der Schule); 

4. extramurales Lernen (Games etc.) mit schulischem Lernen verbinden; 

5. die Maximierung englischsprachigen Inputs über eine Vielzahl von Medien und Inhalten aus dem Inte-

ressen- und Lebensbereich der Schüler:innen sowie die Förderung von Interaktionen und Kommunika-

tion im schulischen Unterricht. 

Empfehlung 14 Den Fokus auf die Erreichung der unverzichtbaren funktionalen Englischkompe-

tenzen stärken  

Dies umfasst: 

1. zum Monitoring der Kompetenzentwicklung im Fach Englisch in allen Ländern validierte Lernaus-

gangslagenuntersuchungen für funktionale kommunikative Kompetenzen in den Jahrgangsstufen 5 

und 7 zur Verfügung stellen; 
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2. in Abschlusszeugnissen für den Ersten und den Mittleren Schulabschluss das von den Schüler:innen 

tatsächlich erreichte GER-Niveau ausweisen; 

3. für die Feststellung der GER-Niveaus analoge und perspektivisch digitale Testsysteme (ggf. unter Ver-

wendung KI-basierten, automatisierten Scorings) den Schulen zur Verfügung 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 fördern – beispielsweise mithilfe simulationsbasierter Lehr- und Prüfungsformate 

(SWK, 2023); 

2. Professionalisierungsangebote fachfremd unterrichtender Lehrkräfte vor allem im nichtgymnasialen 

Bereich; 

3. neben einem Schwerpunkt auf diagnostischen Kompetenzen insbesondere digitale Tools und Ressour-

cen verstärkt einbeziehen;  

4. Lehrkräfte 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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5. Digital Literacy 

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). Spätestens seit der Veröffentlichung leicht zugänglicher Modelle künstlicher Intelligenz (KI) und der 

damit verbundenen stärkeren Nutzung von KI auch für Falschinformation und Deep Fakes wird immer 

deutlicher, dass Digital Literacy nicht nur für die berufliche und gesellschaftliche Teilhabe eine Grundvo-

raussetzung ist, sondern auch für unsere Demokratie (vgl. Simon et al., 2024; SWK, 2024a). Verzerrte oder 

einseitige Informationen sind nicht nur omnipräsent verfügbar, sondern werden auch zielgruppenspezifisch 

verteilt. Demokratiefeindliche Interessen machen sich digitale Informationswege zunutze. Allerdings bie-

ten digitale Medien auch neue Möglichkeiten der kritischen und vertieften Auseinandersetzung mit Inhal-

ten, der Mitgestaltung und der Interpretation der Welt. Digital Literacy als Fähigkeit, sich sicher, reflektiert 

und zielführend in einer Kultur der Digitalität zu bewegen, ist damit zur Schlüsselkompetenz geworden. 

Wer über Digital Literacy verfügt, hat einen größeren Zugang zu Informationen, profitiert stärker von In-

formationen, kann Digital Citizenship9 leben und die digitale Transformation unserer Gesellschaft aktiv mit-

gestalten (Council of Europe, 2024; Jæger, 2021; Öztürk, 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 ergänzt und verändert“ 

(KMK 2017a, 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 für die Umsetzung erfolg-

reicher Lehr-Lern-Prozesse in einer digitalisierten Welt ausgesprochen. In diesem Kapitel wird anknüpfend 

an die dort erarbeiteten Empfehlungen die nötige Kompetenzentwicklung aufseiten der Schüler:innen bis 

zum Ende der Sekundarstufe I beleuchtet. 

5.1 Situationsanalyse 

5.1.1 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 

Digital Literacy ist der Überbegriff für eine Vielzahl digitalisierungsbezogener Kompetenzen (Iordache 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 gehören (SWK, 

2022b). Es handelt sich dabei z. T. um sehr dynamische Lerninhalte, die kontinuierlich an technische Ent-

wicklungen angepasst werden müssen. Digital Literacy an sich umfasst somit verschiedene funktionale 

Kompetenzen, die als komplexe Fähigkeiten zum reflektierten Gebrauch digitaler Medien das Weiterlernen 

sowie Ausbildung und Teilhabe ermöglichen. Um zu spezifizieren und zu operationalisieren, über 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): https://www.coe.int/en/web/education/digital-citizenship-education (aufgerufen am 05.03.2025). 

https://www.coe.int/en/web/education/digital-citizenship-education
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unverzichtbaren digitalen Kompetenzen Schüler:innen aller Schulformen nach der Pflichtschulzeit verfü-

gen sollen, sind gut definierte Konstrukte und Testkonzeptionen nötig. Wissenschaftlich ausgearbeitete 

Konstrukte sowie belastbare Ergebnisse aus groß angelegten und repräsentativen Datenerhebungen in 

Deutschland gibt es derzeit allerdings nur für die ausgewählten Kompetenzbereiche ICT Literacy und Com-

putational Thinking (Eickelmann, Fröhlich et al., 2024a; Eickelmann, Vahrenhold & Labusch, 2019; Senkbeil 

& Ihme, 2020). Andere digitalisierungsbezogene Kompetenzen wie z. B. Data Literacy10 oder Critical Online 

Reasoning (Drake et al., 2024), die möglicherweise relevante Bildungsziele darstellen, sind noch in der Er-

probungs- und Validierungsphase.  

ICT Literacy umfasst Wissensbestände und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, die für eine er-

folgreiche Teilhabe an der Gesellschaft und für 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 für den Kom-

petenzrahmen der KMK bildet (KMK, 2017a, S. 15). ICT Literacy umfasst sowohl technische Kompetenzen 

(grundlegendes deklaratives und prozedurales Funktionswissen über Programmanwendungen) als auch 

informationsbezogene Kompetenzen, d. h. die Fähigkeit, mithilfe digitaler Medien Informationen zu ermit-

teln, diese kritisch auszuwählen und effektiv für spezifische Zielsetzungen in verschiedenen Kontexten zu 

nutzen (Eickelmann, Fröhlich et al., 2024b; Fraillon et al., 2013; Senkbeil & Ihme, 2020; Siddiq et al., 2016). 

Obwohl ICT Literacy verschiedene allgemeine kognitive Fähigkeiten erfordert (z. B. logisches Denken, 

Problemlösen), wird sie als eigenständiger 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 Schüler:innen der ach-

ten Jahrgangsstufe zugeschnitten sind. Anhand der Leistungen werden die getesteten Kompetenzstufen 

zugeordnet: Auf Kompetenzstufe 1 verfügt man vorwiegend über rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache 

Anwendungskompetenzen. Kompetenzstufe 2 erfordert grundlegende Wissensbestände und Fertigkeiten 

hinsichtlich der Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten. Auf Kompetenz-

stufe 3 können unter Anleitung Informationen ermittelt und Dokumente bearbeitet sowie einfache Infor-

mationsprodukte erstellt werden. Erst auf Kompetenzstufe 4 können eigenständig Informationen ermit-

telt, diese organisiert und Dokumente und Informationsprodukte selbstständig erzeugt werden. Kompe-

tenzstufe 5 beinhaltet das sichere Bewerten und Organisieren selbstständig ermittelter Informationen und 

das Erzeugen inhaltlich und formal anspruchsvoller Informationsprodukte (Senkbeil, Eickelmann et al., 

2019).  

Computational Thinking (CT) bezeichnet fachübergreifende Fähigkeiten, die es einer Person ermöglichen, 

komplexe Probleme unter Verwendung von Datenverarbeitung zu lösen. CT bedeutet, dass man über Wis-

sen und Verständnis von digitalen Systemen verfügt, sodass man (mit und ohne Computer) Probleme for-

mulieren und analysieren, relevante Daten erheben, Lösungen planen und bewerten sowie Algorithmen 

zur Problemlösung entwickeln kann (Senkbeil, Eickelmann et al., 2019). Das Konstrukt bezieht sich stärker 

als ICT Literacy auf fundamentale Konzepte der Informatik, die nötig sind, um konkrete Aufgaben in 

 

10 www.lifbi.de/DataLiteracy (aufgerufen am 05.03.2025). 

http://www.lifbi.de/DataLiteracy
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unterschiedlichen Anwendungsbereichen anhand algorithmischen Denkens zu lösen. Schüler: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 

repräsentieren (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). CT wurde erstmals in ICILS 2018 erhoben, in ICILS 

2023 wurden fünf Kompetenzniveaus definiert, die eine qualitative Einordnung der erzielten Leistungen 

ermöglichen. Das Messverfahren ist dabei vergleichbar zu dem der ICT Literacy gestaltet. Schüler:innen 

auf den ersten beiden Kompetenzstufen verfügen nur über rudimentäre CT-Kompetenzen und erkennen 

z. B. Sequenzierungen oder bedingte Logiken in einfachen Kontexten. Auf der mittleren Kompetenzstufe 

können Schüler:innen bereits z. B. notwendige Bedingungen erkennen und blockbasierte Programmier-

sprachen zielgerichtet nutzen. Auf den beiden oberen Kompetenzstufen sind die Schüler:innen zunehmend 

in der Lage, eigenständig 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 für individuelles und selbst gesteuertes 

Lernen, Mündigkeit, Identitätsbildung, Selbstbewusstsein und die selbstbestimmte Teilhabe an der digita-

len Gesellschaft nötig sind: (1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, (2) Kommunizieren und Kooperie-

ren, (3) Produzieren und Präsentieren, (4) Schützen und sicher Agieren (5) Problemlösen und Handeln und 

(6) Analysieren und Reflektieren. Die Länder verpflichten sich dazu, „dafür Sorge zu tragen, dass alle Schü-

lerinnen und Schüler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in die Sek I 

eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formulierten Kompetenzen erwerben 

können“ (KMK, 2017a, 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 Fähigkeiten zum eigenständigen Ermitteln und Organisieren von 

Informationen sowie der selbstständigen Erzeugung von Dokumenten und Informationsprodukten) einen 

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

Seitens der Berufswelt bestehen hohe Anforderungen an Digital Literacy: 86 Prozent der ausbildenden Un-

ternehmen stufen bei ihren Fachkräften die Anwendung fachspezifischer Software als wichtig oder sehr 

wichtig ein, über zwei Drittel die Fähigkeiten zur digitalen Kommunikation, zur reflektierten Internet-

recherche und zum eigenständigen Lernen mit digitalen Medien, sowie immer noch über 50 Prozent 

Kenntnisse zu Datensicherheit und Fähigkeiten zur digitalen Kollaboration (Risius et al., 2020). Diese An-

forderungen werden in den nächsten Jahren durch KI steigen: Statt mit standardisierten Arbeitsabläufen 

werden Ausbildungsberufe zunehmend mit komplexeren Aufgaben konfrontiert sein. Sie erfordern Meta-

Kompetenzen, bei denen berufsübergreifende 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 KI, in der einerseits Menschen Maschinen trainieren, deren Ergebnisse inter-

pretieren und verantwortungsvoll mit Ergebnissen umgehen, andererseits Maschinen Menschen bei analy-

tischen Entscheidungen unterstützen, menschliche Kollaborationen verbessern oder menschliche Fähig-

keiten verkörpern (Daugherty & Wilson, 2018). Schüler:innen müssen für eine versierte Koaktivität mit KI 

über Kompetenzen der Digital Literacy verfügen: nämlich ein hohes Maß an technologiebezogenem 
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Wissen und Reflexionsfähigkeit, kritische Quellenbewertung, inhaltliches Vorwissen, gutes Prompt Tuning 

und eine hohe Selbstregulationskompetenz (SWK, 2024b). 

Aufschluss über Anforderungen, die sich aus den beruflichen Tätigkeiten ergeben, lassen sich auch aus den 

Standardberufsfeldpositionen sowie Analysen von Stellenausschreibungen herleiten. In den Standardbe-

rufsfeldpositionen fordert das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB, 2021) zum Abschluss aller Ausbil-

dungsberufe die Fähigkeit 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 Wertschätzung im Um-

gang mit digitalen Medien. Am Ende der Ausbildung werden Eigenständigkeit (z. B. Bewertung von Infor-

mationen aus dem Internet) und Flexibilität (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 über die erwähnten ICT-Literacy-Komponenten hinaus 

häufig der Erwerb weiterer spezialisierter, digitalisierungsbezogener Kompetenzen erforderlich (z. B. Pro-

grammierkenntnisse, Management-bezogene Digitalfähigkeiten; Ifo Institut, 2023). Big-Data-Analysen 

von Onlinestellenanzeigen (Schleiter & Da Silva Zech, 2020) zeigen, dass bereits 2018 von angehenden 

Auszubildenden und Hilfsarbeitskräften in 79 Prozent der Stellenanzeigen grundlegende Digital Literacy in 

der Informations- und Kommunikationsvermittlung (z. B. das Management digitaler Dokumente, eigen-

ständige Internetrecherche) verlangt wurde (SWK, 2022b, S. 68–70 zu ausführlichen Darstellungen zu er-

wartender Veränderungen 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 Schüler: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 zukünftige Problemstellungen mithilfe digitaler Medien lösen zu können. Daneben sind 

allgemeine und fachspezifische Anwendungskompetenzen gefordert, z. B. Präsentationstechniken, Tabel-

lenkalkulation, der Umgang mit digitalen Maps oder Suchmaschinen. Bezogen auf die aktuell verfügbaren 

Messinstrumente der ICILS entspricht die hier erarbeitete nötige Mindestkompetenz der Kompetenzstufe 

4 der ICT Literacy. Damit werden allerdings nicht alle Facetten der Digital Literacy abgebildet, sodass die 

Klärung und kontinuierliche Aktualisierung der verschiedenen Konstrukte, der darin formulierten Kompe-

tenzstufen und ihre Übersetzung in Messinstrumente nötig sind, um die Kompetenzstände in Digital Lite-

racy verlässlich messen zu können (vgl. Kapitel 5.1.2). 

5.1.2 Digital Literacy von Jugendlichen 

Das Ziel der KMK (2017a), dass alle Schulabgänger:innen ab dem Schuljahr 2023/2024 über eine hinrei-

chende Digital Literacy verfügen, die die von ihr definierten sechs Kompetenzbereiche umschließt, ist bis-

lang nicht erreicht. So bewerten 15-jährige Schüler: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 Kompetenzstände von Jugendlichen liegen in Deutschland mit 

der Studie ICILS 2023 für die Kompetenzbereiche ICT Literacy und CT vor: Im internationalen Vergleich der 
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ICT Literacy in der Jahrgangsstufe 8 liegen die Schüler:innen in Deutschland im Mittelfeld und zeigen ein 

mittleres Kompetenzniveau. Über die letzten zehn Jahre betrachtet zeigt sich zudem ein signifikanter 

Kompetenzrückgang in der Digital Literacy bei Jugendlichen. Nur ein Fünftel der Jugendlichen erreicht 

mindestens Kompetenzstufe 4 und ist damit in der Lage, digital vorliegende Informationen selbstständig 

und sicher zu bewerten, zu organisieren sowie inhaltlich und formal anspruchsvolle Informations- bzw. Me-

dienprodukte zu erstellen. Ein erheblich größerer Anteil der Jugendlichen, nämlich über 40 Prozent, er-

reicht maximal die Kompetenzstufe 2. Dieser Anteil hat sich im Zehn-Jahres-Trend signifikant vergrößert 

(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, während 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 verändern oder unter Anleitung und 

mit Hilfestellungen sehr einfache Veränderungen an Textdokumenten vorzunehmen, können jedoch nicht 

eigenständig Informations- oder Medienprodukte erstellen. Sie verfügen nicht über ausreichende Kompe-

tenzen, die für ein erfolgreiches Weiterlernen mit und über digitale Medien auch in anderen Domänen not-

wendig wären (Ainley et al., 2016; Eickelmann, Bos et al., 2024; Eickelmann, Bos et al., 2019; Eickelmann, 

Vahrenhold & Labusch, 2019). Dies ist insbesondere für Schüler:innen im unteren Leistungsbereich und für 

solche mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf eine Hürde für den Erwerb weiterer, unter-

richtsfachbezogener Kompetenzen (Vierbuchen et al., 2023). Auch im CT liegen Achtklässler:innen in 

Deutschland (M = 479) im unteren Mittelfeld des Ländervergleichs und unterscheiden sich nicht vom inter-

nationalen Mittelwert (M = 483) (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). Immerhin etwas mehr als 26 Pro-

zent der Schüler:innen erreichen mindestens Kompetenzstufe 4, am unteren Ende erreichen aber auch 

knapp 10 Prozent nur Kompetenzstufe 1 und über ein Drittel (36 Prozent) nur maximal Kompetenzstufe 2. 

Diese Schüler:innen können zwar Muster erkennen und einfache Algorithmen erstellen, haben aber insge-

samt nur sehr grundlegende CT-Kompetenzen. Schüler:innen an nichtgymnasialen Schulformen der Se-

kundarstufe I weisen dabei im Mittel signifikant geringere Kompetenzen in CT auf als Schüler:innen an 

Gymnasien und verbleiben zu fast 50 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: Stärken und Schwächen in Digital Lite-

racy hängen mit Geschlecht, sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund, sonderpädagogischem Unter-

stützungsbedarf und Schulform zusammen. Mädchen zeigen in ICILS signifikant höhere Kompetenzen als 

Jungen (Casamassima et al., 2024). Die Befundlage ist allerdings widersprüchlich (Gnambs, 2021). Im Be-

reich CT besteht kein Unterschied zwischen den Geschlechtern (Eickelmann, Vahrenhold et al., 2024). Im 

Hinblick auf die familiäre Herkunft zeigen Analysen von ICILS (Jahrgangsstufe 8) und dem Nationalen Bil-

dungspanel (NEPS) (Jahrgangsstufe 9), dass weniger das ökonomische als vielmehr das kulturelle Kapital 

(Anzahl der Bücher 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 Disparitäten in ICT Literacy gehen mit herkunfts- und schulformbedingten Unterschieden in ICT-bezo-

genen Aktivitäten und Nutzungsmotiven einher: Jugendliche aus sozial privilegierten Elternhäusern und 

Gymnasialschüler:innen nutzen Medien eher zu informations- und bildungsbezogenen Zwecken (z. B. 
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Hausaufgaben, Senkbeil, 2018, 2022). Umgekehrt nutzen Jugendliche aus sozioökonomisch benachteilig-

ten Elternhäusern und in nichtgymnasialen Schulformen digitale Medien häufiger zum sozialen Austausch, 

zur Steigerung der sozialen Anerkennung oder zur Selbstdarstellung (Senkbeil, 2018, 2022; Senkbeil & 

Ihme, 2017). Bezogen auf die Nutzungshäufigkeiten von Medien für schulische Zwecke innerhalb und au-

ßerhalb der Schule zeigen die aktuellen Daten der ICILS allerdings keine signifikanten Unterschiede zwi-

schen Schüler:innen mit hohem und niedrigem kulturellem Kapital. Schüler:innen mit Zuwanderungshin-

tergrund schneiden in der ICT Literacy signifikant schlechter ab als Schüler:innen, deren Eltern beide in 

Deutschland geboren wurden: So erreichen 72 Prozent der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund 

mindestens Kompetenzstufe 3, während nur 35 Prozent der Jugendlichen aus der ersten Zuwanderungsge-

neration diese Stufe erreichen. Die migrationsbedingten Disparitäten in der ICT Literacy lassen sich nur 

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

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

Auch im CT verfügen Jugendliche der ersten Zuwanderungsgeneration über deutlich geringere Kompeten-

zen (M = 409) als diejenigen ohne Zuwanderungsgeschichte (M = 512), und im internationalen Vergleich 

zeigt Deutschland (mit) die größten Disparitäten für Zuwanderungsgeschichte, Familiensprache und kultu-

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

Insgesamt ist die repräsentative Datenbasis zur Beurteilung der Kompetenzstände für Digital Literacy aus-

gesprochen schmal. Sie stützt sich fast ausschließlich auf die Schulleistungsstudie ICILS mit international 

definierten Kompetenzstufen. Darüber hinaus ist zu beachten, dass die ICILS-Erhebung in Jahrgangsstufe 8 

dem Übergang in die berufliche Ausbildung zeitlich vorgelagert ist und somit nur eine grobe Abschätzung 

der tatsächlich erreichten Kompetenzen am Ende der Pflichtschulzeit möglich ist. Es könnte sein, dass 

Schüler:innen ihre Kompetenzen bis zum Ende der Sekundarstufe I steigern, aktuell gibt es aber kaum An-

haltspunkte dafür, dass Defizite der Digital Literacy in der weiteren Schullaufbahn kompensiert werden. 

Analysen der Daten des NEPS zeigen, dass ein Fünftel der angehenden Studierenden über keine hinrei-

chende ICT Literacy für ein erfolgreiches Studium verfügt (Senkbeil, Ihme & Schöber, 2019). Die in ICILS 

gemessenen Konstrukte ICT und CT sind jedoch nur Facetten von Digital Literacy, für Digital Literacy in 

ihrer ganzen Breite fehlt bislang die Operationalisierung. Entsprechend liegen für andere Aspekte der digi-

talisierungsbezogenen Kompetenzen keine repräsentativen Daten vor. Um den tatsächlichen Ist-Zustand 

von Digital Literacy beurteilen zu können, bedarf es jedoch valider Daten. Das umfasst eine klare Kon-

struktdefinition, validierte Messinstrumente und die regelmäßige Erfassung der Kompetenzen ab Beginn 

der fünften Jahrgangsstufe. Nur so sind eine Standortbestimmung sowie Unterrichts- und Schulentwick-

lung durch formative Assessments möglich. 

5.1.3 Vermittlung von Digital Literacy in der Schule 

Laut Strategiepapier der KMK soll die Förderung von Digital Literacy integrativer Teil aller Schulfächer sein 

(KMK, 2017a). Die Länder haben sich verpflichtet, die Förderung der Kompetenzen durch veränderte Lehr- 

und Bildungspläne voranzutreiben. Eine Übersetzung der KMK-Rahmenkompetenzen in Anforderungen 

durch die Einarbeitung der im KMK-Rahmen genannten digitalen Kompetenzen in die Bildungsstandards 

ist mittlerweile für den Ersten Schulabschluss in den Fächern Mathematik, Deutsch und der ersten 



Digital Literacy 

80 

Fremdsprache erfolgt, beim Mittleren Schulabschluss zusätzlich auch für die Fächer Biologie, Chemie und 

Physik (KMK, 2022a, 2022b, 2023b, 2024e, 2024f, 2024g). Die Umsetzung und Messung stehen allerdings 

noch aus, werden aber am IQB vorangetrieben. Curricula und Lernziele zum Erwerb von Grundlagenwissen 

über den Aufbau, Wirkprinzipien und Beschränkungen sowie den Einsatz digitaler Medien (Anwendungs-

wissen) wurden in vielen Ländern entwickelt.  

Belastbare Befunde dazu, wie die Ziele umgesetzt bzw. erreicht werden, stehen aus. Ein Grund dafür 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 Fächer (z. B. 

Kurs Medienkunde in Thüringen; Thüringer Schulportal), dezidierte Unterrichtseinheiten unabhängig vom 

Fachunterricht (z. B. Basiskurs Medienkunde in Baden-Württemberg; Landesmedienzentrum Baden-Würt-

temberg) sowie die Förderung von Digital Literacy im Informatikunterricht.  

Die wenigen Daten zur Umsetzung beruhen auf Selbstauskünften und beziehen sich häufig auf andere Al-

tersgruppen als Schüler:innen am Ende der Sekundarstufe I. In Selbstauskünften zur Umsetzung der inte-

grierten Förderung von Digital Literacy im Fachunterricht geben zwei Drittel der Lehrkräfte an, ICT Literacy 

auf den ICILS-Kompetenzniveaus 3 und 4 zu fördern (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 Hälfte der Lehrkräfte an, mit Nachdruck ihre Schüler:innen darin 

zu fördern, digitale Informationen auf Glaubwürdigkeit zu prüfen, fast 38 Prozent fördern die Fähigkeit, 

Fakten im Internet anhand unterschiedlicher Quellen zu prüfen, und 29 Prozent fördern die Fähigkeit, be-

trügerische Aktivitäten (z. B. Falschinformation) im Internet zu identifizieren. Nur etwa ein Fünftel der 

Lehrkräfte gibt an, kooperative Fähigkeiten mit digitalen Medien zu fördern. Damit liegt Deutschland in 

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

Faktisch wird der Erwerb informatischer Grundbildung häufig vollständig in den Informatikunterricht ausge-

lagert: Aus den Befunden des Länderindikators Schule Digital (2017) ergibt sich, dass Lehrkräfte eine ge-

ringe Notwendigkeit sehen, informatische Grundbildung im eigenen Unterricht zu leisten, wenn in den 

Lehrplänen bereits an anderer Stelle Raum hierfür vorgesehen ist (Vahrenhold et al., 2017). Im Länderindi-

kator Schule Digital von 2021 zeigen sich keine signifikanten Veränderungen gegenüber den Ergebnissen 

von 2017 (R. Lorenz et al., 2022). Betrachtet man die curriculare Verankerung von Informatikunterricht in 

der Sekundarstufe I im selben Zeitraum (Gesellschaft für Informatik e. V., 2022; R. Schwarz et al., 2020), 

zeigt sich, dass auch 2021 die Vermittlung der informatischen Grundbildung weiter aus den Fächern in den 

Informatikunterricht heraus verlagert wird, wenn es sowohl einen curricularen Rahmen als auch fachlich 

ausgebildete Lehrkräfte gibt. Allerdings ist diese Auslagerung wenig sinnvoll, da der Informatikunterricht 

in der Sekundarstufe I auf CT, also allgemeine informatische Konzepte, informatische Phänomene und Pro-

dukte, fokussiert (Gesellschaft für 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 unabhängig von Fachthemen behandeln, teils auch als Open Educa-

tional Resources zur Verfügung. Häufig sind die Konzepte für 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-

hören Universitäten, Länderinitiativen (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 Qualität der Materialien 

ist heterogen. Eine systematische Evaluation der Konzepte mit Erfassung der Qualität der Lehre und ihres 

Erfolges für den Kompetenzerwerb steht aus. Ausgehend von den wenigen Befunden, die es zur Umsetzung 

solcher Unterrichtskonzepte gibt, kennt und verwendet nur ein Bruchteil der Lehrkräfte 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 gefördert (Berger, 2021; Fütterer et al., 2022; Lewalter, Diedrich et al., 2023; Stegmann et al., 2023). 

Das Angebot an vielfältigen digitalisierungsbasierten Lernformen im Unterricht liegt in Deutschland aber 

signifikant unter dem OECD-Durchschnitt (Lewalter, Kastorff & Moser, 2023) und schöpft damit das Poten-

zial digitaler Medien zum Erwerb von Digital Literacy und zur Förderung inhaltlichen Lernens bei Weitem 

nicht aus (vgl. Gutachten zur Digitalisierung, SWK, 2022b). Die Nutzung digitaler Medien hängt noch stark 

von den Rahmenbedingungen (u. a. IT-Ausstattung, Einstellungen der Lehrkräfte) ab (R. Lorenz et al., 

2022; Niemann et al., 2024). Zudem vertreten Lehrkräfte an Schulen in sozialräumlich benachteiligten La-

gen oft geringe Erwartungen an die Schüler:innen und eine defizitorientierte Sicht auf das Umfeld der Ler-

nenden, was zur schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten auch im Hinblick auf Digital Literacy 

führen kann (Bremm & Racherbäumer, 2020). Digitale Medien werden in Deutschland vor allem in lehrkräf-

tezentrierten Settings, weniger in lernendenorientierten Settings eingesetzt, in denen sich aber gerade das 

Potenzial digitaler Medien für das fachliche Lernen entfalten kann (u. a. Schaumburg, 2018a, 2018b). Der 

qualitative Ausbau der Nutzung digitaler Medien im Fachunterricht bietet somit einen wichtigen Ansatz-

punkt, um begünstigende Faktoren für die Entwicklung der Digital Literacy der Schüler:innen zu stärken. 

Insgesamt zeigen die Daten ein Bild, nach dem Schüler:innen derzeit nur unsystematisch in ihrer Digital 

Literacy gefördert werden. Ob Schüler:innen in ihrer Schule Digital Literacy im Sinne des Rahmenkonzepts 

der KMK erwerben können, scheint somit vorrangig vom Zufall des Wohnorts, der Wahl der Schule und der 

Lehrkraft abzuhängen. Eine flächendeckende, systematische Lehraktivität zur Kompetenzvermittlung von 

Digital Literacy, die auf lernpsychologischen Befunden basiert und evaluiert wäre, gibt es nicht. Belastbare 

Daten dazu, inwiefern die integrative oder dezidierte Vermittlung von Digital Literacy zum tatsächlichen 

Kompetenzaufbau von informatischer Grundbildung und Anwendungskompetenzen der Digital Literacy 

führt, liegen ebenfalls nicht vor. Darüber hinaus fehlen auch eine klare Zuordnung der Verantwortlichkei-

ten für den Erwerb der Digital Literacy und der Raum dafür in den Stundentafeln und Curricula. Die von der 

SWK bereits in ihrem Gutachten zur Digitalisierung (2022b) geforderte Einführung eines flächendecken-

den, verpflichtenden Informatikunterrichts im Umfang von mindestens vier Pflichtstunden in der Sekun-

darstufe I ist bislang erst in fünf Ländern erfolgt (Gesellschaft für Informatik e. V., 2024b). Weitere vier Län-

der haben zumindest eine Pflichtstunde in allen Schulformen in der Sekundarstufe I umgesetzt. Daneben 

muss die Ausschärfung der Anwendungskompetenzen der Digital Literacy Querschnittsaufgabe aller Fä-

cher sein. Um das zu gewährleisten, sollten fachspezifische Facetten der Digital Literacy fortwährend 
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aktualisiert in die Bildungsstandards der Fächer einfließen und zügig Unterrichtskonzepte zur Vermittlung 

der Digital Literacy entwickelt werden. 

5.2 Ansätze zum Aufbau von Digital Literacy  

Sowohl die Strategie Bildung in der digitalen Welt der KMK als auch der DigitalPakt Schule beinhalten bis-

lang kein länderübergreifendes Konzept zum Monitoring und zur Förderung von Digital Literacy. In ande-

ren Ländern ist die Situation ähnlich, und Bildungsakteur:innen aus Politik, Wissenschaft und Praxis bemü-

hen sich um eine Weiterentwicklung und stärkere Systematisierung der Strategien und Konzepte zur För-

derung von Digital Literacy, die breite Anwendung in Schulen finden könnten (z. B. für 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 darüber vor, welche Lerngelegenheiten den Erwerb von Digital 

Literacy fördern. Es fehlt an Einsichten zu dem Zusammenhang von a) Inhalt und Qualität des Lehrens, b) 

lernförderlichen 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 tatsächlichen 

Kompetenzerwerb der Schüler:innen im Bereich der Digital Literacy. 

In der internationalen Forschung zur Förderung von Digital Literacy (meist mit Fokus auf CT) werden zu-

nehmend ganzheitliche und integrative Ansätze empfohlen. Insgesamt sprechen die internationalen Be-

funde für das Potenzial in die Lebenswelt von Schüler:innen integrierter und lernendenorientierter Set-

tings, deren Wirksamkeit jedoch zukünftig verstärkt 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 Stichprobengrößen nicht belastbar. Der integrativen Förde-

rung von CT als Facette von Digital Literacy durch Schülerengagement in Aufgaben, die CT mit und ohne 

Computer (unplugged) in angewandten Lern- und Problemlösekontexten erfordern, wird das größte Po-

tenzial zugesprochen (Grover, 2020, 2021a, 2021b). Integrative Förderung von CT verortet Grover (2021a) 

in der dreifachen Schnittmenge von Konzepten und Praktiken des CT mit Fachinhalten und Pädagogik. In-

ternational spricht die Evidenz auch für die Lernwirksamkeit lernendenorientierter und experimenteller 

Lernsettings für 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 Aktivitäten (z. B. Brettspiele und Rätsel, P. Chen et al., 2023) 

und kollaborative Methoden (Lai & Wong, 2020) erfolgreich sind. Auch projektbasiertes Lernen, bei dem 

Schüler:innen aktiv und eigenverantwortlich nach dem Learning-by-Doing-Prinzip Medien nutzen, fördern 

CT (W. Zhang et al., 2024). Problematisch ist bei offenen und komplexen Methoden jedoch, dass Schü-

ler:innen mit Vorwissen stärker profitieren, während jene mit weniger guten Lernvoraussetzungen überfor-

dert sind (Kirschner et al., 2006; SWK, 2024b). Entsprechend müssen bei komplexen Aufgaben und offenen 

Lernsettings klare Unterstützungs- oder Strukturierungshilfen angeboten werden (vgl. van Merriënboer et 
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al., 2003; C.-Y. Wang et al., 2024). Die zunehmenden sozialen Disparitäten in der Digital Literacy (Eickel-

mann, Bos et al., 2024)(vgl. Kapitel 5.1.2) erfordern zudem bei der Gestaltung der lernendenzentrierten 

Lernsettings vielfältige Angebote, insbesondere solche, die auch Lerngelegenheiten schaffen für Jugendli-

che an nichtgymnasialen Schulformen, mit Zuwanderungshintergrund, aus sozioökonomisch benachteilig-

ten Gruppen mit geringem kulturellem Kapital (z. B. niedriger Bildungsstand der Eltern) und Schüler:innen 

mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf. 

5.3 Professionalisierung 

Die Nutzung von Unterrichtseinheiten und der lernzieldienliche Ausbau digitaler Medien erfordern bei 

Lehrkräften, aber auch der Gesamtgemeinschaft der Schule, ein hohes Maß an Digital Literacy. Lehrkräfte 

vermitteln Digital Literacy und dienen gleichzeitig als Modelle für eine kompetente Mediennutzung. Sie 

benötigen ein breites Spektrum an digitalen Kompetenzen, die über technische Fähigkeiten hinausgehen 

und (fach-)didaktische sowie kritisch-reflektierende Aspekte einschließen (Caena & Redecker, 2019; KMK, 

2017a, 2019b; Redecker & Punie, 2017). Derzeit gibt es allerdings nur sehr begrenzte Informationen über 

die digitalen Kompetenzen von Lehrkräften und ihre Entwicklung, die auf Selbst- oder Fremdeinschätzun-

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 Lehrkräfte 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-

schätzten, das Material zu bewerten. In der Mehrheit (91 Prozent) gaben Lehrkräfte an, Unterricht vorbe-

reiten zu können, der digitale Mediennutzung durch Lehrkraft oder Schüler:innen beinhaltet. Allerdings 

sieht sich ein Drittel der Lehrkräfte (34 Prozent) einer Lernstandsüberprüfung anhand digitaler Medien 

nicht gewachsen, die Nutzung eines Lern-Management-Systems traute sich ebenfalls ein Drittel (33 Pro-

zent) der Lehrkräfte 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 nötigen Wissens zur 

Nutzung von ICT (Gerhard et al., 2023; Jäger-Biela et al., 2023) sowie dem Zutrauen in die eigenen Kompe-

tenzen (Hülshoff et al., 2024) nachweisbar. Um die nötige Digital Literacy bei Lehrkräften sicherzustellen, 

muss Digital Literacy in den fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Aus-

bildungsanteilen verbindlich verankert und ein phasenübergreifender, miteinander verzahnter, allgemeiner 

und fachspezifischer Kompetenzaufbau gewährleistet sein (Diethelm et al., 2023; SWK, 2022b). Die Ver-

mittlung von Digital Literacy an Lehrkräfte muss dabei praxisnah und authentisch sein und durch For-

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

Die zunehmend omnipräsente Verfügbarkeit von KI stellt die Lehrkräfte zudem vor neue Herausforderun-

gen und erfordert neues Wissen für einen reflektierten Umgang damit. Dazu gehört sowohl allgemeines 

Wissen über 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 darüber, unter welchen Bedingungen sich KI lern-

wirksam im Unterricht und zur lernprozessbegleitenden Diagnostik einsetzen lässt (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 Lehrkräfte ein und haben damit indirekt (z. B. durch Einstellungsänderun-

gen im Kollegium, systematische Förderung von Kooperation, Integration von Technologie, Auswahl von 

Fortbildungen und gutes Monitoring von Transformationen) Einfluss auf die Entwicklung von Digital Lite-

racy bei Schüler: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 verändert außerdem die 

Bedingungen für Führungsaufgaben in Schulen (Krein, 2023, 2024). Die Schulleitung ist gefordert, mit ver-

schiedenen externen Bildungsakteuren Netzwerke auszubauen und zu nutzen, um Ressourcen zu bündeln 

und Good Practices (vor allem auch im Hinblick auf Schüler:innen mit geringer Digital Literacy) auszutau-

schen. In Deutschland sind aber alle von ICILS abgedeckten Führungs- und Verwaltungstätigkeiten im All-

gemeinen kein Teil der Schulleitungsausbildung. Daher gibt es auch auf Ebene der Schulleitungen erhebli-

chen Weiterbildungs- und Unterstützungsbedarf (Tulowitzki et al., 2021). Zusätzlich benötigt 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 unterstützen. Auch hier gibt es einen Bedarf an Weiterbil-

dungsangeboten, die auf verschiedene Zielgruppen und Anforderungsniveaus zugeschnitten sind und 

schulische und außerschulische Lernräume verbinden sowie auch agile, flexible und adaptive Ansätze nut-

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

5.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Digital Literacy ist eine Schlüsselkompetenz für alle Bereiche der Bildung und der Berufswelt. Alle Schü-

ler:innen, unabhängig von Schulform, Lernvoraussetzungen, Wohnort oder familiärem Hintergrund, müs-

sen während der Pflichtschulzeit die Möglichkeit haben, die unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen 

der Digital Literacy zu erwerben, die ihnen eigenständiges Lernen, einen reflektierten, aktiven Umgang mit 

Informationen und gesellschaftliche Teilhabe ermöglichen. Das gilt insbesondere auch für Schüler:innen 

mit besonderem Unterstützungsbedarf in Digital Literacy. Die wenigen belastbaren Befunde zum Kompe-

tenzstand von Schüler:innen zeigen jedoch eine Diskrepanz zwischen den Anforderungen aus Politik und 

der Berufswelt und der vorhandenen Digital Literacy.  

Die Ursachen hierfür sind vielfältig. Bildungsstandards und Lehrpläne heben nicht durchgängig für alle Fä-

cher hervor, was die unverzichtbaren digitalen Kompetenzen sind, die in den einzelnen Jahrgangsstufen 

erreicht werden müssen. Zwar haben eine Reihe von Ländern Informatikunterricht im von der SWK emp-

fohlenen Umfang eingeführt, in weiteren Ländern steht dies aber noch aus. Zudem ist nicht hinreichend 

geklärt, welche Aspekte von Digital Literacy im Informatikunterricht und welche fachübergreifend 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 Schüler:innen eingebettet und in die Fächer 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 für digitale Bildung sein (SWK, 2022b). Ziel ist es, qualitätsgesicherte, 
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datenschutzrechtlich geprüfte und evaluierte Lehr-Lern-Konzepte sowie digitales/digitalgestütztes Mate-

rial für Lehrkräfte frei verfügbar zu machen (auch unter reflektierter Nutzung von KI).  

Da die Datenbasis der Kompetenzstände ausgesprochen schmal ist, ist es außerdem nötig, anknüpfend an 

die breitere Konstruktdefinition der Digital Literacy (s. o.) entsprechende Messinstrumente zu entwickeln 

und regelmäßige Lernstandskontrollen zu etablieren, die neben dem summativen Assessment auch ein 

formatives Assessment zur Unterrichts- und Schulentwicklung ermöglichen. Dazu gehören auch die Unter-

suchung der Lernausgangslagen zu Beginn der Sekundarstufe I und die Entwicklung darauf abgestimmter 

Förderangebote. Hier sind besonders die Fachgesellschaften und Fachdidaktiken gefordert. Solange In-

strumente noch nicht vorliegen, können die Facetten der ICT Literacy und CT aus ICILS zur Erhebung ge-

nutzt werden. Daher wird auch die zukünftige Beteiligung Deutschlands an ICILS empfohlen. Langfristig 

muss die breiter gefasste Digital Literacy als eigenständige Kompetenz sowie als Anwendungskompetenz 

in den Fächern als integraler Teil von Lernstandserhebungen regelmäßig erfasst werden.  

Lehrkräfte müssen für 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 Lehrkräftebildung nötig, die kontinuierlich überprüft wird (s. a. Gutachten zur Lehrkräftebildung, SWK, 

2023). Inhaltlich ist ein verbindlicher fachdidaktischer Fokus auf die integrative Vermittlung der unverzicht-

baren funktionalen Kompetenzen der Digital Literacy in allen Fächern nötig, vor dem Hintergrund der sozi-

alen Disparitäten insbesondere im Hinblick auf heterogene Lernausgangslagen von Schüler:innen.  

Da die digitale Transformation eine Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft ist, sind außerdem die Ent-

wicklung und der Ausbau von Qualifizierungs- und Unterstützungsmöglichkeiten für Personen mit schuli-

scher Führungsverantwortung (insbesondere Schulleitungen, weitere Funktionsstellen im Sinne geteilter 

Führung), in der Schulverwaltung sowie anderes pädagogisch tätiges Personal (z. B. im Ganztag) nötig. Ein 

zusätzliches 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 I – die Ein-

richtung von Zentren digitaler Bildung und die Einführung des flächendeckenden Informatikunterrichts 

empfohlen. Die folgenden Empfehlungen schließen daran an und erweitern den Fokus auf Digital Literacy 

als unverzichtbare Kompetenz, die über die Nutzung digitaler Tools und die Vermittlung informatischer 

Kompetenzen hinausgeht (Empfehlungen 16 und 17). Dies umfasst auch die Fähigkeit zur faktenbasierten 

Informationsbewertung in den jeweiligen unterrichtsfachlichen Kontexten sowie einen reflektierten Um-

gang mit sozialen Medien und Algorithmen-gesteuerter Desinformation. Entsprechende Kompetenzen 

sind grundlegend für die Teilhabe an einer digitalisierten Gesellschaft und die Stärkung demokratischer 

Diskurskultur. Der in Empfehlung 18 angebrachte Aspekt des Monitorings ist neu, während Empfehlung 19 

die Empfehlungen zur Lehrkräfteprofessionalisierung im Gutachten zur Digitalisierung noch einmal auf-

greift.  

Die auf Bitten der KMK in ihrer Ausgestaltung bereits weiter präzisierten Zentren digitaler Bildung können 

bei der Umsetzung der im Folgenden vorgeschlagenen Empfehlungen eine wesentliche Rolle spielen und 

die dort formulierten Aufgaben übernehmen bzw. prozesssteuernd agieren – vorausgesetzt, dass diese 
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Zentren eingerichtet werden. Für Informatik könnte dies insbesondere das Zentrum für digitale MINT-Bil-

dung leisten. 

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 16 Für Digital Literacy unverzichtbare funktionale Kompetenzen definieren und aus-

weisen 

Dies umfasst: 

1. die für 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. dabei informatische Grundkenntnisse und fachspezifisches Anwendungswissen berücksichtigen und in 

den Lehrplänen aller Fächer ausweisen; 

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

Fächer integrieren und aktualisieren. 

Empfehlung 17 Sowohl Informatik als auch den Unterricht aller Fächer gezielt zur breiteren Errei-

chung der unverzichtbaren funktionalen digitalen Kompetenzen weiterentwickeln 

Dies umfasst: 

1. flächendeckenden verpflichtenden Informatikunterricht in der Sekundarstufe I zügig 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 für die Fächer sicherstellen. Dies sollte in Verantwortung der Länder, Landesinstitute, 

Fachgesellschaften und Fachdidaktiken sowie durch die von der SWK empfohlenen Zentren für digitale 

Bildung erfolgen; 

3. Aufbau flexibel aktivierbarer funktionaler Kompetenzen in authentischen (z. T. komplexen) Nicht-Rou-

tinesituationen mit lernstandsadaptiver Unterstützung ermöglichen; 

4. curriculumsnahe (z. B. digitale) Diagnose-Kurztests mit gezielten, forschungsbasierten Förderangebo-

ten zum Aufarbeiten diagnostizierter Lücken entwickeln und implementieren; 

5. unterrichtsergänzende (z. B. im Ganztag) und -integrierte Förderung mit empirisch nachweislich wirk-

samen Programmen (bei Älteren auch mit digitalen Selbstlernangeboten) entwickeln und implemen-

tieren. 

Empfehlung 18 Transparenz über erreichte Digital Literacy stärken 

Dies umfasst: 

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

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

kompetenzen abdecken; 

2. in den Kernfächern (Deutsch, Englisch, Mathematik, evtl. Naturwissenschaften) Kohärenz herstellen 

zwischen zentralen Prüfungen, Lehrplänen und Unterrichtsmaterialien bezüglich unverzichtbarer funk-

tionaler digitaler Kompetenzen; 

3. Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 (und ggf. 7) mit darauf abge-

stimmten Förderangeboten verbindlich einführen; 

4. die zukünftige Beteiligung an ICILS.  

Empfehlung 19 Professionalisierung aller Akteursgruppen für die effektive Vermittlung der für Di-

gital Literacy unverzichtbaren funktionalen Kompetenzen 

Unterstützung der digitalen Transformation als gemeinsame Entwicklungsaufgabe der gesamten Schulge-

meinschaft verstehen. Dies umfasst: 

1. Qualifizierungs- und Unterstützungsmöglichkeiten für Lehrkräfte und für Personen mit schulischer 

Führungsverantwortung (insbesondere Schulleitungen, weitere Funktionsstellen im Sinne geteilter 

Führung) sowie Verwaltung und anderes pädagogisch tätiges Personal (z. B. im Ganztag) entwickeln 

bzw. ausbauen; 

2. kollaborative Netzwerke innerhalb und zwischen Schulen, lokalen Gemeinschaften und externen Bil-

dungsakteuren fördern, um Ressourcen zu bündeln, Good Practices auszutauschen und innovative Lö-

sungen zu entwickeln, die insbesondere auch Jugendliche mit geringeren Kompetenzen erreichen; 

3. für die erste und zweite Phase der Lehrkräftebildung in allen Fächern sicherstellen, dass die fachinhalt-

lichen und -didaktischen Hintergründe zur Vermittlung unverzichtbarer funktionaler Digitalkompeten-

zen thematisiert werden; 

4. Digital Literacy in den Lehrplangruppen und Aufgabengruppen für zentrale Prüfungen der Länder in 

den Kernfächern (Deutsch, Mathematik, Englisch, evtl. Naturwissenschaften) berücksichtigen und die 

beteiligten Personenkreise bezüglich unverzichtbarer funktionaler Digitalkompetenzen in den berück-

sichtigten Fächern weiterqualifizieren.  
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6. Selbstreguliertes Lernen 

Selbstregulative Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen „umfassen kognitive, emotionale, motivatio-

nale und soziale Fähigkeiten, die es erlauben, persönliche Ziele zu erreichen und flexibel auf Veränderun-

gen zu reagieren. Dazu zählen die selbstständige Organisation von Aufgaben, die Aufmerksamkeitssteue-

rung, das bewusste Erleben von Emotionen ohne impulsives Handeln sowie die Fähigkeit, soziale Konflikte 

zu bewältigen und sich aktiv an Entscheidungen zu beteiligen“ (Leopoldina, 2024, S. 10). Die Ausbildung 

dieser Kompetenzen erfolgt als Wechselspiel zwischen individuellen Dispositionen und schulischen und au-

ßerschulischen Sozialisations- und Erziehungserfahrungen. In ihrer im September 2024 erschienenen Stel-

lungnahme hat sich die Leopoldina ausführlich dem Thema der Selbstregulation gewidmet und die große 

Bedeutung der Schule für 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 Ernährung und des Drogenkonsums) beziehen. In ihren Handlungsempfeh-

lungen forderte die Leopoldina u. a., die Förderung der Selbstregulationskompetenzen von Kindern und 

Jugendlichen zu einer Leitperspektive des deutschen Bildungssystems zu machen. Weiterhin sollten Stra-

tegien zur Förderung von Selbstregulationskompetenzen in Kindertagesstätten und Schulen entwickelt 

und implementiert werden. Die SWK schließt 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 I. Zu Fragen der Emotions- und Verhaltensregu-

lation von Jugendlichen sei auf die Leopoldina-Stellungnahme verwiesen. 

6.1 Situationsanalyse 

6.1.1 Selbstregulative Kompetenzen 

Selbstregulative Kompetenzen sind, wie diverse internationale Metaanalysen zeigen, von großer Bedeu-

tung für den Schulerfolg in verschiedenen fachlichen Domänen 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 Schüler: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 Schüler:innen im unte-

ren Leistungsbereich, die an den schulischen Anforderungen scheitern oder unter ihren Möglichkeiten blei-

ben (Underachiever), verfügen oft nicht im erforderlichen Umfang über selbstregulative Kompetenzen, mit 

denen sie ihre Lernprozesse zielgerichtet steuern und überwachen können (Obergriesser & Stoeger, 2020). 

Dementsprechend hat sich die KMK in diversen Papieren mit der Förderung selbstregulierten Lernens aus-

einandergesetzt (u. a. KMK, 2020). Es ist ein zentrales Ziel schulischer Bildung in der Sekundarstufe I, das 

Lernen zu lernen. Dabei geht es vor allem darum, dass Schüler:innen in die Lage versetzt werden, die Ver-

antwortung für 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 selbstständig zu planen, auszuführen und zu evaluieren, was andauernde Entschei-

dungen über kognitive, motivationale und verhaltensbezogene Aspekte des zyklisch verlaufenden Lernpro-

zesses erforderlich macht“ (S. 103, übersetzt). Die kognitiven Prozesse ermöglichen es, Informationen auf-

zunehmen und so zu verarbeiten, dass sie nachhaltig im Langzeitgedächtnis abgespeichert werden und für 

die anschließende Bearbeitung von Aufgaben und neuartigen Problemstellungen verfügbar sind. Hinzu 

kommen motivationale Prozesse, die das Lernen initiieren, anschließend begleiten und aufrechterhalten. 

Verhaltensbezogene Aspekte meinen z. B. die Auswahl des Lernorts oder der Lernpartner:innen. Schließ-

lich sind metakognitive Prozesse des Planens, der Überwachung 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 Lernaktivitäten planen; (2) eine Durchfüh-

rungsphase, in der die Lernenden auf Fortschritte sowie auf Hürden oder auch Fehler bei der Ausführung 

der Aufgabe achten; und (3) eine Reflexionsphase, in der die Lernenden ihre Ergebnisse bewerten und über 

ihr weiteres Vorgehen nachdenken. In der Literatur gibt es zahlreiche Vorschläge, Lernstrategien zu syste-

matisieren. Baumert und Köller (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 führen. Diese Strategien lassen 

sich auch als generative Lernstrategien bezeichnen, weil sie ein tieferes Verständnis des Lerngegen-

standes generieren (Fiorella & Mayer, 2015). Unter die kognitiven Lernstrategien fallen auch Memo-

rierstrategien (auswendig lernen), die zu einer oberflächlichen Verarbeitung von Lerninformationen 

führen (Oberflächenstrategien) und häufig nicht tiefere Verstehensprozesse unterstützen.  

- Metakognitive Strategien beziehen sich auf die Planung, Überwachung 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 Unterstützungsangebote Dritter.  

Mit Schreiber (1998; s. a. Klauer & Leutner, 2012; Leutner et al., 2001) lassen sich die metakognitiven Stra-

tegien als übergeordnet, die kognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien dagegen als untergeord-

net ansehen: Die untergeordneten Strategien beziehen sich auf das Was der Selbstregulation beim Lernen; 

die übergeordneten Strategien beziehen sich auf das Wie der Selbstregulation beim Lernen. Um erfolg-

reich selbstreguliert lernen zu können, benötigen Jugendliche sowohl untergeordnete als auch übergeord-

nete Lernstrategien.  

Spezifische metakognitive Anforderungen ergeben sich daraus, dass die Lernenden ein Ziel für ihr Lernen 

setzen, ihre Vorgehensweise beim Lernen planen, den Fortschritt ihres Lernens überwachen und ggf. die 

Vorgehensweise oder das Lernziel nachjustieren müssen (siehe auch Wirth et al., 2020). Dies erfordert spe-

zifische Teilkompetenzen (vgl. Schütte 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 

weiß oder kann (Vorwissen), und dem, was man wissen oder können sollte oder möchte (vgl. Klauer & 

Leutner, 2012). Lernende müssen also in der Lage sein, ihr Vorwissen angemessen einzuschätzen, um 

entscheiden zu können, was sie darüber hinaus lernen müssen. 

- Planung der Vorgehensweise beim Lernen: Wenn das Lernziel feststeht, ist zu entscheiden, wie man vor-

gehen möchte, um es zu erreichen. Dies erfordert Wissen über (untergeordnete) Lernstrategien: dekla-

ratives Wissen (Wissen über den Zweck der Strategie und die Vorgehensweise der Strategie), proze-

durales Wissen (die Strategie anwenden können) und insbesondere auch konditionales Wissen (Wis-

sen, unter welchen Bedingungen die Strategie sinnvoll anwendbar ist; vgl. Paris et al., 1983). Unter vie-

len möglichen Lernstrategien ist demnach die auszuwählen, die in der spezifischen Lernsituation am 

besten geeignet ist, um das Lernziel zu erreichen.  

- Überwachung der Vorgehensweise und des Lernfortschritts: Wenn die ausgewählte Lernstrategie zum 

Einsatz kommt, ist zu überwachen, ob der Einsatz zielführend ist. Dies erfordert eine Beobachtung des 

eigenen Lernverhaltens und eine Bewertung, ob das, was man tut, zielführend ist. Diese Bewertung 

hat in zweierlei Hinsicht zu erfolgen: zum einen im Hinblick auf die Frage, ob die Strategie korrekt und 

qualitätsvoll eingesetzt wird, und zum anderen im Hinblick darauf, ob der Einsatz der Strategie zu einer 

Annäherung an das Lernziel führt. Ergeben sich im Ergebnis der Bewertung Diskrepanzen, ist nachzu-

justieren: Verbesserung der Qualität des Strategieeinsatzes, Wahl einer anderen Strategie oder Ände-

rung des Lernziels. Dies mündet in einen zyklischen Prozess erneuter Zielsetzung, Planung und Über-

wachung. 

Der Erwerb selbstregulativer Kompetenzen ist voraussetzungsvoll. Das Trainieren kognitiver, ressourcen-

bezogener und metakognitiver Kompetenzen beim Arbeiten mit Texten setzt beispielsweise voraus, dass 

die Schüler:innen zuvor ein hohes Maß an Leseflüssigkeit erworben haben, was bei Schüler:innen im unte-

ren Leistungsbereich und solchen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf nicht immer gewähr-

leistet ist. Für diese Schüler:innen ist kennzeichnend, dass sie nicht oder deutlich weniger über die be-

schriebenen Strategien verfügen (Lauth, 2014). Sie wenden sich einer Aufgabe oft nur oberflächlich zu und 

gehen nicht systematisch vor. Zudem verfügen sie nur über geringes Vorwissen, an das sie anknüpfen 

könnten, und lassen sich deshalb schnell entmutigen. Lernende mit geringem metakognitivem Wissen ver-

stehen nicht, wann und zu welchem Zweck sie welche Lernstrategien einsetzen können (Pintrich, 2002). 

Ohne entsprechend entwickelte Strategien des Selbstmonitorings und der Selbstkontrolle nehmen sie ggf. 

gar nicht wahr, ob sie die gestellte Aufgabe verstanden und bewältigt haben (Dent & Koenka, 2016). Ein 

zielgerichtetes Vorgehen und die Beobachtung des eigenen Lernfortschritts mit einer schrittweisen Ab-

folge, die z. B. über Selbstanweisungen eingehalten wird, müssen mit ihnen gezielt eingeübt werden.  

Erfolgreich Lernende verfügen dagegen über ein hohes strategisches Wissen und können es zur Problemlö-

sung einsetzen (Boer et al., 2018). Sie gehen zielgerichtet vor und strengen sich an, ihre kognitiven Fähig-

keiten einzusetzen, ihre Motivation und ihr Verhalten so zu regulieren, dass sie diese Ziele auch erreichen 

können (Zimmerman, 2002). Hoch ausgeprägte kognitive und motivationale Selbstregulationsstrategien 

sind Prädiktoren sowohl für hohe Schulleistungen in verschiedenen Fächern als auch insgesamt für das Er-

reichen eines Mittleren Schulabschlusses (Nota et al., 2004).  
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6.1.2 Fach- bzw. Tätigkeitsspezifität selbstregulativer Kompetenzen 

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 Fächern anwenden. Ebenfalls fächerübergreifend kann der dreipha-

sige Prozess des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (1998; Vorbereitungsphase, Durchführungs-

phase, Reflexionsphase, s. o.) verstanden werden. Mit Blick auf den gesamten schulischen Fächerkanon 

und die jeweiligen fachspezifischen Inhalte ist aber festzuhalten, dass es bei Weitem nicht ausreicht, solche 

Lernstrategien im Sinne einer One size fits all-Lösung zu erlernen. Vielmehr gibt es eine Vielzahl unterge-

ordneter Lernstrategien in unterschiedlichen Lernsituationen mit unterschiedlichen Anforderungen. Bei-

spiele für 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 Üben 

des Abrufens von Informationen (Roelle et al., 2022). Ein Beispiel für das Lernen im naturwissenschaftli-

chen Unterricht ist die Strategie des Experimentierens unter Beachtung des Vary one thing at a time-Prin-

zips (VOTAT; vgl. Künsting et al., 2008; Stebner et al., 2015). Im Bereich der Mathematik bilden die pro-

zessbezogenen Kompetenzen (mathematisch argumentieren, mathematisch kommunizieren, Probleme 

mathematisch lösen, 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 Problemlösen kann der gezielte Einsatz fachbezogener Problemlösestrategien wie 

Vorwärts-rückwärts-Arbeiten durch Selbstregulationselemente wie das Lerntagebuch weiter gestärkt 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 

eingeübt werden. Auch die Bildungsstandards für 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 überarbeiten) und Lesen von Texten (über Lesetechniken verfügen, 

über Strategien zum Leseverstehen verfügen) sowie beim Zuhören (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 für weitere fächerübergreifend 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 dafür entscheidend und wird durch die Selbstwirksamkeits-

überzeugungen (Pintrich, 2002), die Zielorientierung (Harackiewicz et al., 2002) und den Wert geprägt, der 

der Aufgabe beigemessen wird (Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield & Eccles, 2000). Lernende beschäftigen 

sich hier mit der Frage, wie sie mehr Zeit und Anstrengung in die Bearbeitung einer Aufgabe investieren 

können, um sie erfolgreich zu lösen (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 

persönliche Bedeutung mit der Lösung der Aufgabe verbunden wird (Betonung der persönlichen Wich-

tigkeit, die Aufgabe zu lösen); 

- leistungszielbezogene Selbstinstruktion (Ich möchte die Aufgabe unbedingt lösen, um eine gute Note zu 

erreichen bzw. eine schlechte Note zu vermeiden) oder lernzielorientierte Selbstinstruktion (Ich möchte 

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 können; 

- sich selbst belohnen für die Bewältigung von Aufgaben; 

- fähigkeitsbezogene Selbstinstruktionen, indem man sich an früheren Situationen mit ähnlichen Aufga-

ben erinnert, die man erfolgreich bewältigt 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 I über folgende Merkmale verfügen: 

- Die Jugendlichen kennen fächerübergreifende und fachspezifische kognitive Lernstrategien, um sich 

Lerninhalte selbstständig zu erschließen. Sie können diese Strategien situationsangemessen auswäh-

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 Unterstützungssysteme angemessen zu nutzen. Sie können diese Strate-

gien situationsangemessen auswählen und anwenden. 

- Die Jugendlichen können ihr Lernen anhand metakognitiver Strategien selbst regulieren, d. h. sich 

selbst Ziele setzen, die Vorgehensweise planen, die Vorgehensweise und den damit erreichten Lern-

fortschritt überwachen und die Vorgehensweise, sofern nötig, anpassen. 

6.2 Förderung 

Dass Lernstrategietrainings generell wirksam sind, belegen diverse Metaanalysen (z. B. Dignath & Büttner, 

2008; Donker et al., 2014). Schüler:innen im unteren Leistungsbereich und solche aus sozioökonomisch be-

nachteiligten Gruppen profitieren davon überdurchschnittlich stark und langfristig (Boer et al., 2018). Da-

bei zeigen sich positive Effekte auf die zukünftige Strategienutzung, auf die Leistungen sowie auf die 
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Motivation, und dies in der Grundschule, in den Sekundarstufen I und II, im Studium sowie in der Berufsbil-

dung. Für die Sekundarstufe I bedeutet dies, dass entsprechende Maßnahmen bereits direkt nach dem 

Übertritt aus der Grundschule gestartet werden können. So ist beispielsweise das Strategieprogramm Wir 

werden Lesedetektive (vgl. Rühl & Souvignier, 2006) ab der Jahrgangsstufe 5 im Deutschunterricht einsetz-

bar. Voraussetzung ist allerdings, dass die Schüler:innen über eine hinreichende Leseflüssigkeit verfügen 

(vgl. Kapitel 1). 

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 I. Besonders erfolgreich sind sie zur Unterstützung der Lese- und Schreibkompetenzen, aber auch 

für 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 übergeordneten, metakognitiven Strategien des Planens, Über-

wachens und Steuerns im Sinne eines Hybrid-Trainings mit zu trainieren (vgl. für die Sekundarstufe I 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 

größten sind.  

Während entsprechende Trainings zunächst als zusätzliche, extracurriculare Angebote für Schüler:innen 

mit besonderen Unterstützungsbedarfen angeboten und evaluiert wurden, hat sich mittlerweile die Posi-

tion durchgesetzt, dass das Training selbstregulativer Kompetenzen unterrichtsintegriert durch Lehrkräfte 

an konkreten Fachinhalten erfolgen sollte. Dignath und Veenman (2021) haben dazu ein Modell entwickelt, 

in dem sie zwei Möglichkeiten des Strategieaufbaus beschreiben: 

1. Direkte Strategieförderung durch explizites oder implizites Unterrichten kognitiver, ressourcenbezo-

gener und metakognitiver Strategien. Kennzeichnend für explizites Unterrichten ist, dass die Lehrkraft 

die Anwendung einer bestimmten Strategie gezielt zeigt und erklärt, insbesondere auch im Hinblick 

auf die Frage, wann und warum die Strategie geeignet und nützlich ist. Beim impliziten Unterrichten 

wendet die Lehrkraft eine bestimmte Strategie an, ohne sie als solche explizit zu beschreiben und zu 

begründen; oder sie erinnert die Schüler:innen in einer Situation daran, dass dort eine bestimmte Stra-

tegie anwendbar ist. Explizites Unterrichten ist insgesamt erfolgversprechender, vor allem bei Schü-

ler:innen im unteren Leistungsbereich und solchen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungs-

bedarf; implizites Unterrichten ist dann erfolgreich, wenn explizites Unterrichten vorgeschaltet wurde. 

Es fehlen bislang allerdings weitere Förderprogramme, die diese Strategieförderung für verschiedene 

fachliche Lerngegenstände gerade für Schüler:innen im unteren Leistungsbereich aufbereiten.  

2. Indirekte Strategieförderung durch Bereitstellung von Aufgaben, die zur erfolgreichen Bearbeitung 

den Einsatz kognitiver, ressourcenbezogener und metakognitiver Strategien erfordern. Häufig 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 

Schüler:innen im unteren Leistungsbereich ein hohes Ausmaß an Unterstützung durch die Lehrkraft 

benötigen (Kirschner et al., 2006), zeichnen sich durch folgende Eigenschaften aus (Dignath & Veen-

man, 2021, S. 497): 
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- eigenverantwortliches Arbeiten: Schüler:innen erhalten Aufträge zur selbstständigen Arbeit, die 

auch Freiheiten bei der Wahl des Lösungsweges geben; 

- kooperative Lernarrangements: Es werden komplexere Aufgaben eingesetzt, deren Bewältigung 

nur in Gruppen möglich ist. Die Lehrkraft stellt sicher, dass die Gruppen on task sind; 

- Aktivieren von Vorwissen: Die Lehrkraft fordert die Schüler: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 gewählt, wobei die Lehrkraft die Lerninhalte und ihre Bedeutung für unterschiedli-

che Kontexte erläutert. 

Auch wenn digitale Medien aktuell hinsichtlich ihres Ablenkungspotenzials diskutiert werden (Leopoldina, 

2024), bieten sie auch Chancen, Schüler:innen bei der Entwicklung selbstregulierten Lernens zu fördern, 

z. B. durch die Anleitung zu einer aktiven Lernplanung beim Vokabelnlernen (Breitwieser et al., 2023), für 

die Unterstützung von Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf beim Erwerb 

von Lernstrategien (Quenzer-Alfred et al., 2023) und für die Schreibförderung (Fleckenstein et al., 2023). 

6.3 Professionalisierung  

Die Standards für die Lehrkräftebildung legen Ziele im Bereich des selbstregulierten Lernens fest. Im Kom-

petenzbereich Unterrichten heißt es in den Standards für das Ende der ersten Phase der Lehrkräftebildung 

(KMK, 2019b, S. 8): „Die Absolventinnen und Absolventen …  

- kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich positiv auf Lernerfolg und Arbeitsergebnisse 

auswirken; 

- kennen Methoden der Förderung selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens 

und Arbeitens.“  

Und für das Ende des Vorbereitungsdienstes heißt es: „Die Absolventinnen und Absolventen ...  

- vermitteln und fördern Lern- und Arbeitsstrategien; 

- vermitteln den Schülerinnen und Schülern Methoden des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen 

und kooperativen Lernens und Arbeitens; 

- kennen Potenziale und Bedingungen des Einsatzes digitaler Medien für das selbstbestimmte Lernen.“ 

Aufgaben der ersten und zweiten Phase der Lehrkräftebildung bestehen dementsprechend u. a. darin, 

Lerngelegenheiten aufzuzeigen, in denen Kenntnisse über selbstreguliertes Lernen und dessen Vermitt-

lung über 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 Lehrkräftebildung sein.  
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6.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Die Selbstregulation des Lernens stellt ein zentrales Lernziel der Sekundarstufe I dar. Schüler:innen sollen 

in die Lage versetzt werden, sich Lerninhalte selbst zu erschließen und ihren Lernprozess selbst zu kontrol-

lieren und zu steuern. Dies sehen auch die Bildungsstandards für das Ende der Sekundarstufe I vor. Mittler-

weile besteht in der Forschung Konsens, dass entsprechende Kompetenzen unterrichtsintegriert gefördert 

werden sollten. Dadurch werden nicht nur selbstregulative, sondern auch fachliche Kompetenzen geför-

dert. Schüler:innen müssen lernen, zu verstehen, bei welchen (Lern-)Aufgaben und fachtypischen Prozes-

sen sie welche Strategien einsetzen müssen. Dies setzt voraus, dass sie durch kompetente Lehrkräfte 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 Schüler:innen wecken bzw. aus ihrer Lebenswelt stammen 

und persönliche Bedeutung bzw. Wichtigkeit herstellen. Bei offenen Aufgabenarrangements benötigen 

leistungsschwächere Schüler:innen allerdings Unterstützung. Die Bereitstellung einer ruhigen und aufga-

benorientierten Arbeits- und Lernumgebung wirkt sich ebenso motivationsfördernd aus wie kollaboratives 

Arbeiten, das zuvor eingeübt wurde (Büttner et al., 2012; Mandl & Friedrich, 2006; Souvignier, 2007). 

Kenntnisse über Möglichkeiten der direkten und indirekten Strategieförderung sollten bereits Gegenstand 

der Ausbildung in der ersten Phase der Lehrkräftebildung sein. Die KMK-Standards für die Lehrkräftebil-

dung sehen dies auch vor. 

Aufgrund der hohen Bedeutung des Lernens aus Texten ist es sinnvoll, in den ersten Jahren der Sekundar-

stufe I Strategien zur Texterschließung zu behandeln (vgl. Kapitel 1). Evaluierte Programme, die im Fach 

Deutsch eingesetzt werden können, liegen vor. Metakognitive Strategien können trainiert werden. 

Schließlich ist es wichtig, für die einzelnen Fächer herunterzubrechen, welche Arbeitstechniken zur Förde-

rung des selbst gesteuerten Lernens unterrichtet werden sollten, z. B. prozessbezogene Kompetenzen in Ma-

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

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 20 Im Unterricht Gelegenheiten zum Erwerb von Lernstrategien schaffen 

Dies umfasst:  

1. bei allen Schüler:innen die Entwicklung selbstregulativer Strategien parallel zum Aufbau fachlicher 

Kompetenzen unterstützen; 

2. Voraussetzungen für den Erwerb kognitiver und metakognitiver Lernstrategien absichern und zielge-

richtet konstruktive Unterstützung für ihren Erwerb anbieten; dies gilt auch für Schüler:innen im unte-

ren Leistungsbereich, insbesondere mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf im Lernen, 

in der emotional-sozialen Entwicklung sowie Underachiever; 

3. geeignete Aufgaben dafür im Zusammenspiel von Wissenschaft, Landesinstituten und Praxis entwickeln. 
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Empfehlung 21 Selbstreguliertes Lernen, kognitive und metakognitive Lernstrategien als verbindli-

che Themen in der ersten und zweiten Phase der Lehrkräftebildung implementie-

ren 

Dies umfasst:  

1. Gelegenheiten zum Erwerb von Wissen über die Bedeutung selbstregulierten Lernens und Instrumente 

zu seiner Förderung verbindlich in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der Lehrkräftebildung für 

alle Lehrämter verankern; 

2. Wissen über 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 über 

selbstreguliertes Lernen in den Hochschulen, den Einrichtungen der zweiten Phase und den Fortbil-

dungsangeboten der Landesinstitute sicherstellen. 
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7. Identitätsentwicklung 

7.1 Situationsanalyse 

Als Jugendalter wird die Phase zwischen dem Beginn der pubertären Reifungsprozesse und der Aufnahme 

eines eigenständigen Berufslebens durch die Person bezeichnet (z. B. Hurrelmann & Quenzel, 2013). In 

Deutschland fällt der Übergang in die Sekundarstufe I entsprechend in das Ende der Kindheit oder den Be-

ginn des Jugendalters und der Übergang von der Sekundarstufe I in eine berufliche Erstausbildung in das 

Jugendalter. Beide Übergänge verlangen dem jungen Menschen zahlreiche Neuanpassungen ab: der 

Schulweg oder der Weg zur Ausbildungsstätte wird ein anderer – oft verbunden damit, dass sich der tägli-

che Aktionsradius des Jugendlichen vergrößert –, die vertrauten Mitschüler:innen und Lehrkräfte werden 

durch andere ersetzt, der eigene Körper verändert sich pubertätsbedingt. Typischerweise streben Jugendli-

che zunehmend nach mehr Autonomie, sodass sie neue Erfahrungsräume erkunden und die Kontexte, in 

denen sie sich bewegen, stärker selbst wählen.  

Diese vielfältigen Veränderungen sind der Grund dafür, warum dem Jugendalter für die Identitätsentwick-

lung eine herausgehobene Bedeutung zukommt (Erikson, 1973). Identität meint das Ergebnis der aktiven 

Erarbeitung einer Vorstellung davon, wer man selbst ist und welche Merkmale besonders bedeutsam für 

die Definition der eigenen Person sind. Dabei umfasst die Identität sowohl Wissen über individuelle Merk-

male (sogenannte personale Identitäten wie z. B. Fähigkeiten: Ich bin gut in Mathe oder Einstellungen: Ich 

wähle grün) als auch Wissen über eigene Gruppenzugehörigkeiten (sogenannte soziale Identitäten wie z. B. 

Ich bin ein Mädchen oder Ich gehöre zur Clique der Raucher:innen in meiner Klasse). Während in der Kindheit 

vor allem Identitäten entstehen, die auf konkrete äußere Merkmale (Ich bin rothaarig) und Tätigkeiten (Ich 

fahre gerne Rad) bezogen sind, sind zum Zeitpunkt des Übergangs in die Sekundarstufe I die kognitiven Vo-

raussetzungen für ein Verständnis abstrakter Konzepte und damit für die Entwicklung von auf abstrakte 

Merkmale bezogenen Identitäten gegeben. So entstehen z. B. Identitäten als Mitglied bestimmter ethni-

scher, nationaler oder kultureller Gruppen, wenn Kinder etwa zehn Jahre sind (Überblick: 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 möchten und wer sie voraussichtlich 

sein werden. Diese Fragen werden erstmalig auch explizit zum Gegenstand eigener Gedanken und drängen 

mit dem bevorstehenden Übergang von der Sekundarstufe I in eine berufliche Ausbildung nach Beantwor-

tung: Jugendliche beobachten und reflektieren in besonders starkem Maße die eigene Person, mit dem 

Ziel, eine Identität als erwachsene Person zu entwickeln (s. im Überblick Hannover et al., 2018). Das Spekt-

rum auf die eigene Identität bezogener Fragen und das Spektrum möglicher Antworten erweitern sich mit 

den Kontexten, in denen sich der junge Mensch mit dem Eintritt in die weiterführende Schule und mit dem 

Übergang in eine berufliche Ausbildung bewegt. Beispielsweise wird mit dem Übergang auf die weiterfüh-

rende Schule das Spektrum der Fächer größer, und entsprechend differenziert sich das Selbstkonzept eige-

ner Fähigkeiten (ein Teil der personalen Identität; z. B. Englisch fällt 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 sozioökonomischen Statusgruppe sie selbst gehören. Es entsteht eine neue 

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

Die Identität des Menschen bildet die Grundlage für selbstbezogene Bewertungen (Selbstwert, selbstbezo-

gene Gefühle), und sie kann Handlungen motivieren, die darauf abzielen, der eigenen Identität zu entspre-

chen oder diese nach außen darzustellen (Hannover & Greve, 2018). Deshalb stellt eine ungünstige Identi-

tätsentwicklung einen Risikofaktor für eine erfolgreiche akademische und psychosoziale Anpassung des 

bzw. der Jugendlichen dar. Verschiedene Aspekte der sozialen Identität können einzeln und in Kombinatio-

nen die Situation der Person beeinflussen. Zum Beispiel kann die soziale Identität als Mitglied einer ethni-

schen Minorität in Abhängigkeit davon eine unterschiedliche psychologische Bedeutung haben, ob diese 

Minorität einen hohen oder niedrigen mittleren sozioökonomischen Status hat. Im Folgenden sollen zent-

rale Risiken in der Identitätsentwicklung in der Sekundarstufe I veranschaulicht werden.  

7.1.1 Herausforderungen sozialer Identitäten 

Die Herausbildung einer neuen sozialen Identität setzt voraus, dass die Person ihre Umwelt nach relevan-

ten Informationen darüber absucht, was es bedeutet, Mitglied sozialer Gruppen zu sein. Dabei erfährt 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 Identitäten und da-

nach, sich in seinen sozialen Identitäten positiv von anderen zu unterscheiden (Tajfel & Turner, 2004). Des-

halb kann die Identifikation mit einer im Vergleich negativ abschneidenden Gruppe ein Entwicklungsrisiko 

für die Person darstellen. Wenn z. B. ein Jugendlicher, der sich mit seinem Zuwanderungshintergrund iden-

tifiziert, wahrnimmt, dass seine Eigengruppe von der Außengruppe der Deutschen ohne Zuwanderungs-

hintergrund für 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 für seine schulische und psy-

chosoziale Entwicklung haben.  

Bestimmte Gruppen von Schüler:innen machen beim Übergang in die Sekundarstufe I die Erfahrung, dass 

sie sogar mehreren Gruppen angehören, denen ein niedriger sozialer Status zugeschrieben wird. Ein Bei-

spiel stellt die Gruppe von Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf dar 

(Goldan & Kemper, 2019, 2020; Kemper & Goldan, 2018; Kemper & Weishaupt, 2011; Lütje-Klose & 

Neumann, 2022; Pfahl, 2004, 2011; J. J. W. Powell & Wagner, 2014). Jugendliche aus sozioökonomisch be-

nachteiligten Gruppen, mit einem Zuwanderungshintergrund und/oder instabilen familiären Verhältnissen 

sind in dieser Gruppe überproportional häufig vertreten. Das Risiko für ihre Bildungs- und Berufsbiografie 

wird darin sichtbar, dass bundesweit fast 75 Prozent der Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen 

Unterstützungsbedarf, die an Förderschulen unterrichtet werden, die Schule ohne einen allgemeinbilden-

den Schulabschluss verlassen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Auch wenn ihre Schulab-

schlussquote an inklusiven Schulen höher liegt, mündet der größte Teil dieser Jugendlichen nicht in 
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berufliche Ausbildung ein und ist auf umfangreiche Beratungs- und Unterstützungsangebote angewiesen 

(Blanck, 2020).  

Im Folgenden werden Mechanismen dargestellt, wie die Identifikation mit einer Gruppe, die mit negativen 

Stereotypen hinsichtlich ihrer Leistungsfähigkeit konfrontiert ist, zu einem Risiko für die akademische und 

psychosoziale Entwicklung der betroffenen Jugendlichen wird – insbesondere wenn diese sich an verschie-

denen Zugehörigkeitsdimensionen (z. B. niedriger sozioökonomischer Status, Behinderung und ethnische 

Zugehörigkeit) festmachen. Eine mögliche 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 für das Erleben relativer Deprivation ist nicht die objektive Le-

benssituation, sondern die Wahrnehmung, dass andere für die gleichen Fähigkeiten und Handlungen hö-

here Erträge bekommen als man selbst (Adams, 1965). Wenn sich z. B. Jugendliche in der beruflichen 

Erstausbildung mit Gleichaltrigen in der Sekundarstufe II vergleichen, die eine Chance auf einen akademi-

schen Beruf haben, können sie sich als benachteiligt erleben, wenn sie der Ansicht sind, dass ihnen diese 

Chance ebenfalls zustünde. Darüber können 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 können. Auch Ärger und Wut können 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-

klären, warum entsprechend benachteiligte Jugendliche häufiger durch solche Einstellungen und Verhal-

tensweisen im Schul- oder Ausbildungskontext auffällig werden (z. B. Duarte et al., 2023; Kranert & Stein, 

2020; Owens, 2022).  

Vergleiche zwischen der Eigengruppe und Außengruppen, bei denen die eigene Gruppe schlecht abschnei-

det, können auch zu negativen Einstellungen und Konflikten zwischen den jeweiligen Gruppen führen. Der 

Theorie der sozialen Identität folgend (Tajfel & Turner, 2004) können Jugendliche, die von einer Abwertung 

ihrer sozialen Identitäten bedroht sind, versuchen, die Gruppenzugehörigkeit zu wechseln. Dieser Form der 

sozialen Mobilität sind aber dann Grenzen gesetzt, wenn der Zugang zur statushöheren Gruppe etwa durch 

rigide Gruppengrenzen versperrt ist oder wenn das Merkmal, das die Zugehörigkeit zu einer Gruppe mar-

kiert, nicht abgelegt werden kann (wie etwa eine körperliche Behinderung). Vor allem in der Phase des 

Übergangs in die Sekundarstufe und damit in eine neue Schulform werden soziale Vergleichsprozesse akti-

viert, die sich auf die Identität auswirken können. Für Schüler:innen, bei denen ein sonderpädagogischer 

Unterstützungsbedarf festgestellt wurde, besteht in dieser Phase ein hohes Risiko, dass die Zuschreibung 

und die Zuordnung zu einer potenziell leistungsschwachen Gruppe von Schüler:innen und die damit ver-

bundenen Stigmatisierungsrisiken in ihre Identität übernommen werden, was sich in einem vergleichs-

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

Eine andere Möglichkeit, wie von negativen Identitäten bedrohte Personen ihren Selbstwert schützen kön-

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 gehören, die als Bildungsversager:innen stigmatisiert werden, dem Bildungssystem 

gegenüber oppositionelle Einstellungen und Werte annehmen (für die USA siehe Fordham & Ogbu, 1986; 

für Deutschland siehe Kranert & Stein, 2020). Problematisch werden solche selbstwertschützenden 
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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 Ausbildungsstätte konfligieren. Oppositionelle Kulturen und re-

aktive Identitäten (Fordham & Ogbu, 1986; J. W. Osborne & Jones, 2011) entstehen infolge schwerwiegen-

der und wiederholter Bedrohungen wichtiger sozialer Identitäten (Çelik, 2015; Maliepaard & Verkuyten, 

2018) und bei Schüler:innen aus sozioökonomisch benachteiligten Gruppen, die, im Fall von Personen mit 

Zuwanderungshintergrund, parallel zu den ethnischen Gruppengrenzen liegen (Kruse & Kroneberg, 2022). 

Oppositionelle Identitäten können den Bildungserfolg auch deshalb beeinträchtigen, weil Jugendliche in 

dem Versuch, diese Identitäten nach außen sichtbar zu machen und dadurch von anderen bestätigen zu 

lassen, Verhaltensweisen zeigen, die im Schul- oder Ausbildungskontext zu negativen Bewertungen durch 

Lehrkräfte führen können (z. B. Duarte et al., 2023; Owens, 2022). Ein Beispiel zeigt die experimentelle Vig-

nettenstudie von Heyder und Kessels (2015), die fanden, dass Schülern, die ihre positive soziale Identität 

als Jungen (relativ zu Mädchen) durch eine Inszenierung von Männlichkeit im Klassenzimmer bestätigen 

wollten, von ihren Lehrkräften im besonderen Maße geringes schulisches Engagement zugeschrieben 

wurde. 

Eine ähnliche Strategie, die Jugendliche mit bedrohten Identitäten anwenden, um ihren Selbstwert zu 

schützen, besteht in der sogenannten Disidentifikation (J. W. Osborne & Jones, 2011; Steele, 1997). Hier 

koppelt die Person ihre Identität von der Domäne ab, in der sie wiederholt selbstwertbedrohende Erfahrun-

gen gemacht hat (z. B. Verkuyten & Thijs, 2004). So können Jugendliche z. B. ihrer Identität als Auszubil-

dende eine nur geringe Wichtigkeit beimessen, sodass Erfahrungen von Versagen oder Scheitern keine ne-

gativen psychologischen Folgen mehr für 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 dazuzugehören. In diesen Situationen befinden sich Jugendliche 

mit kumulierten bedrohten sozialen Identitäten besonders häufig (Überblick: Walton & Wilson, 2018).  

Eine extreme Form von Disidentifikation könnte sich in (Schul-)Absentismus oder im vorzeitigen Ausschei-

den aus dem Ausbildungsverhältnis zeigen. Zum Schulabsentismus liegen bisher nur in geringem Umfang 

wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Sie deuten darauf hin, dass etwa 5 Prozent der Schüler:innen regelmä-

ßige Formen von Schulabsentismus zeigen und dass unentschuldigtes Fernbleiben vom Unterricht den Bil-

dungserfolg ganz grundsätzlich gefährdet (Ricking et al., 2017; Ricking et al., 2009). 

Stereotypenbedrohung (Steele, 1997) beschreibt das Phänomen, dass eine Person aufgrund der Sorge, 

dass sie ein negatives leistungsbezogenes Stereotyp, das in der Gesellschaft über ihre Eigengruppe be-

steht, selbst bestätigen könnte, tatsächlich in einer Testsituation verminderte Leistungen zeigt. Die Erklä-

rung für dieses empirisch gut gesicherte Phänomen (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 beschäftigt, dieses durch eine 

schlechte Leistung zu bestätigen. So ist z. B. gut belegt, dass negative Stereotype über Menschen mit son-

derpädagogischem Unterstützungsbedarf die betroffenen Schüler:innen in ihrer Leistungsfähigkeit beein-

trächtigen, wenn sie in einer Leistungssituation etwa durch Lehrkräfte aktiviert werden (Haft et al., 2023).  
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7.1.2 Mangelnde Passung zwischen sozialen Identitäten und Lernumgebung  

Person-Umwelt-Passungstheorien (Eccles et al., 1993; Fraser & Fisher, 1983; Hunt, 1975) nehmen an, dass 

Motivation und Leistung in dem Maße zunehmen, wie die Merkmale der Person bzw. ihrer Identität mit 

denen der Umgebung (z. B. Belohnungsstrukturen, Aktivitätsangebote, Erwartungen, Aufgaben, Merk-

male anderer Personen) zusammenpassen. Ähnlich ist die Idee der Identity-based Motivation Theory von 

Oyserman (2015): Lernende sind motiviert, Verhaltensweisen zu zeigen, die sie als kongruent mit ihrer 

Identität erleben. Wird eine Aktivität als identitätskongruent erlebt, interpretiert die Person auftretende 

Schwierigkeiten als Hinweis auf die Wichtigkeit und Sinnhaftigkeit der Aufgabe, was ihre Motivation stärkt. 

Wird eine Aktivität hingegen als identitätsinkongruent erlebt, werden auftretende Schwierigkeiten als Hin-

weis gedeutet, dass die Aufgabe zu schwierig und für die eigene Identität nicht bedeutsam ist, was die Mo-

tivation untergräbt. 

Schüler:innen mit bedrohten sozialen Identitäten in der Sekundarstufe I und der Berufsausbildung erleben 

häufiger eine Inkongruenz oder Irrelevanz der Lernumgebung für ihre Identität. Ein Beispiel stellt die mit 

dem Übergang an die Sekundarschule entstehende Identität dar, Hauptschüler:in zu sein. Knigge und Han-

nover (2011) fanden, dass Jugendliche Metastereotype über verschiedene Schulformen in Deutschland ha-

ben, die ihre sozialen Identitäten prägen: Sie waren der Meinung, dass in der Gesellschaft Hauptschüler:in-

nen relativ zu Gymnasiast:innen für weniger sozial, weniger klug, weniger fleißig und weniger zielorientiert 

gehalten werden. Beim Vergleich der schulischen Motivation zwischen Hauptschüler:innen und Gymnasi-

ast:innen fanden Knigge und Hannover, dass Erstere eine negative auf ihre Schulformzugehörigkeit bezo-

gene soziale Identität entwickeln, die sich abträglich auf ihre Lernmotivation in der Schule auswirkt.  

Eine weitere bedrohte soziale Identität, die das Passungs- oder Kongruenzerleben in der Sekundarstufe I 

und Berufsausbildung reduzieren kann, ist die der Zugehörigkeit zu einer Familie mit Zuwanderungsge-

schichte. Mangelnde Passung können betroffene Schüler: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 erfährt oder dass der Anteil der Lehrkräfte mit Zuwanderungshintergrund 

sehr gering ist (z. B. 38,1 Prozent Schüler:innen mit Zuwanderungsgeschichte gegenüber 13 Prozent Lehr-

kräften mit Zuwanderungsgeschichte an allgemeinbildenden Schulen; Goldan & Kemper, 2019; Statisti-

sches Bundesamt, 2020a). Identitätsbedrohungen 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 können, führen zu einer wahrgenommenen Inkongruenz zwischen 

Selbst und der schulischen Lernumgebung. Dies könnte eine Ursache dafür sein, dass in Deutschland in der 

Sekundarstufe I 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 sozioökonomisch benachteiligten 

Gruppen oder Familien ohne akademischen Hintergrund. Easterbrook et al. (2019) argumentieren, dass 

solche Lernenden aus dreierlei Gründen Inkongruenz zwischen ihrer Identität und der schulischen Lernum-

gebung erleben: (a) negative Leistungserwartungen gegenüber der Eigengruppe (basierend auf der gerin-

gen Leistung der eigenen Gruppe in der Vergangenheit), (b) fehlende Eigengruppen-Rollenmodelle und 

Unterrepräsentanz von Eigengruppenmitgliedern im Bildungskontext (mit steigendem Niveau des 
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Bildungsgangs) und (c) geringes kulturelles Kapital und eine geringere Wertschätzung von Bildung in der 

Herkunftsfamilie. Verschiedene Studien zeigen, dass das Erleben von Inkongruenz zwischen der auf die ei-

gene sozioökonomische Herkunft bezogenen Identität (z. B. Matschke et al., 2023) oder der auf den nicht-

akademischen Hintergrund der Eltern bezogenen Identität (z. B. Bauer et al., 2023) auf der einen Seite und 

der Lernumgebung auf der anderen Seite sich ungünstig auf Fähigkeitsselbstkonzepte, Erfolgszuversicht, 

Leistungen und Bildungspfade auswirkt. 

Schüler:innen mit bedrohten sozialen Identitäten erleben aufgrund geringerer Leistungen häufiger Misser-

folge in ihrer Bildungsbiografie – ein weiterer Grund dafür, warum sie Gefahr laufen, eine geringere Pas-

sung zwischen ihrer Identität und der Schule/ Ausbildungsstätte zu erleben. Elmore und Oyserman (2012) 

entwickelten eine Intervention, durch die sie schulischen Erfolg für Jugendliche identitätskongruent ma-

chen wollten. Sie informierten Jungen darüber, dass Männer im Durchschnitt mehr verdienen und Mäd-

chen darüber, dass Mädchen im Durchschnitt bessere Schulleistungen zeigen. In der Folge konnten beide 

Gruppen sich mehr schulbezogene positive Zukunftsidentitäten vorstellen, waren eher bereit, sich bei 

schwierigen schulischen Aufgaben anzustrengen, und hatten optimistischere Erfolgserwartungen.  

7.1.3 Mangelnde Zukunftsentwürfe der eigenen Person 

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 Zukunftsentwürfe 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 (erwünschte mögliche Identitäten) oder un-

bedingt vermeiden möchte zu werden (gefürchtete mögliche Identitäten). Zukunftsentwürfen der Identität 

kommt eine wichtige Bedeutung für die Motivation des bzw. der Jugendlichen zu: sie verstärken das Stre-

ben, erwünschte Identitäten zu erreichen und gefürchteten Identitäten vorzubauen. Wenn Jugendliche sich 

z. B., während sie in der Berufsschule sind, vorstellen, die Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen zu 

haben (erwünschte Identität), bewerten sie ihre Leistungen an diesem Ziel und initiieren Handlungen, die 

der Zielerreichung dienen. Da die Zukunftsentwürfe oft auf langfristige Ziele bezogen sind (z. B. einen be-

stimmten Beruf zu haben, im eigenen Haus zu wohnen), können sie Jugendlichen beim Übergang in das 

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

Diese positiven Wirkungen stellen sich aber nur dann ein, wenn eine mögliche Identität tatsächlich eine po-

sitive Abweichung von der gegenwärtigen Identität darstellt, gleichzeitig auch erreicht werden kann und 

wenn sie an die aktuelle Identität des Jugendlichen angebunden ist: es reicht nicht, das Ziel zu kennen, son-

dern auch Wege, die zu ihm hinführen (Oyserman et al., 2011). Jugendliche mit bedrohten sozialen Identi-

täten haben häufig keine oder nur befürchtete Zukunftsidentitäten. Oft beschränken sich ihre Zukunftsiden-

titäten auf Bilder, die mit den Stereotypen über ihre sozialen Identitäten übereinstimmen. Ein prominentes 

Beispiel bieten Befunde, nach denen Kinder und Jugendliche bildungsbiografisch bereits sehr früh von sich 

aus den Bereich ernsthaft in Erwägung gezogener Berufe nach deren Passung zu ihrem Geschlecht und 

dem sozioökonomischen Status ihrer Herkunftsfamilie einschränken (Cochran et al., 2011; Gottfredson, 

1981). Bei Schüler:innen mit Zuwanderungshintergrund scheint dies anders zu sein: sie haben hohe Bil-

dungsaspirationen, die allerdings häufig nicht erreicht werden (Dollmann & Weißmann, 2019). 
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Daneben laufen Jugendliche mit bedrohten sozialen Identitäten Gefahr, unrealistische Zukunftsentwürfe in 

Bezug auf ihre Berufswahl zu entwickeln. Insbesondere bei Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen 

Unterstützungsbedarf im Lernen sowie in der emotional-sozialen Entwicklung sind solche unrealistischen 

Vorstellungen stark vertreten (Kranert & Stein, 2019). Wie bereits erwähnt, sind hohe Bildungsaspirationen 

in Familien mit Zuwanderungshintergrund besonders häufig anzutreffen (z. B. Dollmann, 2021; Neumeyer 

et al., 2022; Rudolphi & Salikutluk, 2021). Sie werden vor allem darauf zurückgeführt, dass Migrant:innen 

eine im Hinblick auf Merkmale wie Ehrgeiz und Anstrengungsbereitschaft positiv selegierte Gruppe dar-

stellen. Andere Erklärungen stellen die Angst vor Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt und das dadurch 

bedingte Interesse an einem längeren Verbleib im Bildungssystem in den Vordergrund. Auch geringere 

Kenntnisse über die Voraussetzungen verschiedener Bildungswege werden als Grund genannt (Salikutluk, 

2016). Nicht erfüllte Bildungsaspirationen können dazu führen, dass im Verlauf der Bildungsbiografie Kor-

rekturen vorgenommen werden müssen, die wiederum mit Frustration und Enttäuschung verbunden sind 

(Dollmann & Weißmann, 2019). Hohe elterliche Bildungserwartungen gehen auch mit einer höheren Wahr-

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

7.2 Förderung der Identitätsentwicklung 

Schulen und Ausbildungsstätten können die Folgen abmildern, die Identitätsbedrohungen für Schüler:in-

nen und Auszubildende haben. Das Erleben relativer sozialer Deprivation, die Entstehung oppositioneller 

Identitäten, Disidentifikation und Absentismus bei Lernenden sind weniger wahrscheinlich in Schulen, die 

eine Atmosphäre von Inklusion und Zugehörigkeit aller Beteiligten schaffen (Schachner et al., 2016; 

Schachner et al., 2019; Schwarzenthal et al., 2018). In der Lernumgebung wird ausdrücklich signalisiert, 

dass Lernende mit unterschiedlichen sozialen Identitäten dazugehören und wertgeschätzt werden. Dazu 

gehört 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 fördern sowie die Po-

tenziale der Schüler:innen besser auszuschöpfen (Ateş, 2021; Dearing et al., 2006; Hill & Tyson, 2009). Eine 

inklusive Schulumgebung, die Diversität wertschätzt und Unterstützung für benachteiligte Jugendliche bie-

tet, kann die genannten negativen Folgen mindern. 

Um Schulabsentismus wirksam zu begegnen, sind gezielte Maßnahmen erforderlich, die sowohl präventive 

als auch reaktive Strategien umfassen. Eine systematische und zuverlässige Erfassung von Fehlzeiten bil-

det die Grundlage für ein frühzeitiges Erkennen und Intervenieren. Durch digitale Anwesenheitssysteme 

oder klar definierte schulinterne Regelungen kann sichergestellt werden, dass Fehlzeiten nicht erst verspä-

tet auffallen. Ein umfassendes und langfristig wirksames Konzept zur Reduzierung von Schulabsentismus 

erfordert zudem eine enge Zusammenarbeit aller beteiligten Akteur:innen. Schulen sollten verstärkt mit 

Elternhäusern, kommunalen Institutionen und sozialpädagogischen Fachkräften zusammenarbeiten, um 

gemeinsam tragfähige Lösungen für betroffene Kinder und Jugendliche zu entwickeln. Für Schüler:innen 

mit massiven Fehlzeiten sind alternative Bildungsangebote, Mentoring sowie therapeutische Unterstüt-

zung notwendig, um eine nachhaltige Rückkehr in den Bildungsprozess zu ermöglichen (Ricking, 2024).  
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7.2.1 Positive Gruppenbeziehungen 

Schulprogramme und Maßnahmen, die Freundschaften über Gruppen von Schüler:innen hinweg fördern 

(z. B. zwischen Schüler:innen unterschiedlicher ethnischer Gruppen; Avci-Werning, 2004; Schachner et al., 

2015), können dazu beitragen, Gruppenbeziehungen zu verbessern. Homophile Strukturen, bei denen Ju-

gendliche vorzugsweise mit Peers ihrer jeweiligen Eigengruppen interagieren (z. B. Campigotto et al., 

2022), können negative Intergruppenbeziehungen befördern und damit auch zur Aufrechterhaltung nega-

tiver Stereotype beitragen (Hannover et al., 2022; Zander, 2022). Positive Kontakte zwischen sozialen 

Gruppen führen zum Abbau von Stereotypen und feindseligen Einstellungen. Kooperative Unterrichtsfor-

mate und hinreichende Gelegenheiten zur Interaktion über Gruppengrenzen hinweg können dies beför-

dern. Auf diese Weise werden die Beziehungen der Peers untereinander und ihre soziale Kohäsion im Klas-

senraum gezielt unterstützt (Kreutzmann, 2022; Zander, 2022). In Schulen, die Zugehörigkeit und positive 

Interaktionen jenseits partikularer Gruppenzugehörigkeiten fördern, sind Schüler:innen stolz darauf, an 

ihrer Schule zu lernen, und entwickeln eine auf diese Mitgliedschaft bezogene gruppenübergreifende posi-

tive Identität, die förderlich für ihre Motivation und ihren Lernerfolg ist.  

Neben dem Unterricht stellt auch der Ganztag in den Schulen der Sekundarstufe I vielfältige Gelegenheiten 

zu positiven Intergruppenkontakten zur Verfügung. Durch gezielte Angebote der Interessenförderung kön-

nen die Motivation und das schulische Wohlbefinden gefördert werden (Fischer et al., 2011; Spies, 2017). 

7.2.2 Anpassung zwischen sozialen Identitäten und Lernumgebung  

Mangelnde Passung zur Lernumgebung wird immer dann erlebt, wenn die lernende Person anzweifeln 

muss, dass sie wertgeschätzt wird und ihr ein hohes Lern- und Leistungspotenzial zugeschrieben wird. Das 

betrifft Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf durch die Erfahrung des 

Feststellungsverfahrens sowie ggf. die daran anschließende Überweisung zur Förderschule besonders stark 

(Blanck, 2020), ist aber auch für alle anderen Schüler:innen eine Herausforderung, die eine Jahrgangsstu-

fenwiederholung oder eine Abschulung in eine niedrigere Schulform erleben.  

Jugendliche mit bedrohten sozialen Identitäten sollten mit für sie herausfordernden, aber lösbaren Aufga-

ben betraut werden, weil dadurch Zutrauen in ihre Leistungsfähigkeit vermittelt und verdeutlicht wird. Die 

alleinige Betonung auf adaptiver Förderung würde hingegen die Betroffenen in der Befürchtung bestärken, 

dass sie im Gruppenvergleich abgewertet werden (Steele, 1997). Gerade vor diesem Hintergrund stellt ein 

Lehrkräftebias, wie er in einigen Studien im Zusammenhang mit den Fähigkeitseinschätzungen oder der 

Benotung von Schüler: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 Lehrkräfte in den MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-

schaften, Technik) (Marx et al., 2013) oder Lehrkräfte mit einem Zuwanderungshintergrund (z. B. Ollrogge 

et al., 2022), spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle. Lehrkräfte oder Ausbilder:innen, die 

selbst zu benachteiligten Minderheitengruppen gehören, können als positive Modelle für die Lernenden 

fungieren, weil sie zeigen, dass das Stereotyp mangelnder Leistungsfähigkeit der jeweiligen sozialen 

Gruppe unberechtigt ist und erlebte Schwierigkeiten überwunden werden können. Schulen können auch 
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Rollenmodelle als Gäste einladen, die im Übergangsprozess einen oder zwei Schritte weiter sind, wie z. B. 

erfolgreiche Auszubildende oder in Vollbeschäftigung eingestellte Fachkräfte. 

Zweifel der Jugendlichen an der Wertschätzung ihrer Person können insbesondere durch eine positive Ver-

hältnis zur Lehrkraft zerstreut werden, das durch Wärme und Sensitivität gekennzeichnet ist (Hannover, 

2022; Kreutzmann, 2022) und in der den Jugendlichen signalisiert wird, dass die Lehrkraft den Schüler:in-

nen etwas zutraut und dass das schulische Umfeld von ihrem Lern- und Leistungspotenzial überzeugt ist 

(Metaanalyse: Liu et al., 2021; vgl. Fachkapitel 1 bis 4 zu kognitiv aktivierendem Unterricht für alle Lernen-

den). Wertschätzung und wahrgenommene Fürsorglichkeit der Lehrkraft, individuelle Unterstützung und 

unterrichtsbezogene Partizipation können das schulische Wohlbefinden positiv beeinflussen (Marker et al., 

2023). Lehrkräfte sollten daher schon während ihrer Ausbildung erfahren, dass kommunale Interaktionen, 

die durch Wärme und Sensitivität gekennzeichnet sind, für die Entwicklung der Schüler:innen unterstüt-

zend sind, und zwar auch dann, wenn die Jugendlichen selbst noch nicht gelernt haben, sich gegenüber 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, können zudem auch durch sozialpädagogische Fachkräfte oder sonderpädagogische 

Lehrkräfte unterstützt werden (Spies, 2017). 

Gegenüber Lernenden, die sich bereits von der Lernumgebung disidentifiziert oder oppositionelle Identitä-

ten entwickelt haben, sollte wenig evaluatives Feedback gegeben werden – denn sie zeigen typischerweise 

bereits sehr schwache Leistungen. So kann ein Vertrauensverhältnis zwischen Lehrkraft/Ausbilder:in und 

den Jugendlichen gewahrt bleiben (Steele, 1997). Negative psychologische Folgen des Erlebens von Inkon-

gruenz zwischen Leistungsanforderungen und eigenen Leistungen können verhindert werden, wenn Lehr-

kräfte vermitteln, dass Fähigkeiten nicht stabil und unveränderbar sind, sondern durch Lernen und Übung 

erworben und gesteigert werden können (sogenannte Growth Mindset, Dweck, 1999; Metaanalyse: 

Macnamara & Burgoyne, 2023). 

7.2.3 Positive Zukunftsentwürfe der eigenen Person 

Jugendliche benötigen bei der Entwicklung positiver Zukunftsidentitäten schulische Unterstützung. Oyser-

man und Mitarbeitende (2018) haben für die Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen schulische Interven-

tionen entwickelt. Diese zielen darauf ab, dass sie realistische und positive Zukunftsidentitäten entwickeln 

und Verhaltensstrategien kennenlernen, über welche Wege sie diese erreichen können. Die Interventionen 

sehen vor, dass die Jugendlichen dabei unterstützt werden, erwünschte (z. B. eine erfolgreiche berufliche 

Laufbahn haben) und unerwünschte mögliche Identitäten (z. B. arbeitslos sein, in kriminelle Aktivitäten ver-

wickelt sein) zu formulieren. Dadurch sollen Reflexionen über die eigene Zukunft und mögliche Ziele ange-

regt sowie zielführende Handlungspläne erörtert werden. Hindernisse, die auf dem Weg zur Zielerreichung 

liegen können, werden identifiziert und Strategien zu ihrer Überwindung diskutiert. Die Evaluation der In-

terventionen zeigt, dass Jugendliche, die sich als erfolgreiche Schüler:innen oder Berufstätige mental proji-

zierten, motivierter und eher bereit waren, Anstrengung zu investieren, um in der Schule gute Ergebnisse 

zu erzielen. Auch die Auseinandersetzung mit gefürchteten Zukunftsidentitäten machte für schulischen 

Erfolg ungünstige Verhaltensweisen weniger wahrscheinlich (im Überblick: Oyserman, 2015).  
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Schulbasierte Interventionen zum sozial-emotionalen Lernen adressieren u. a. ebenfalls Fragen der Identi-

tätsentwicklung, aber auch des Selbst-Managements, z. B. Ziele zu setzen und zu erreichen, und zeigen 

positive Effekte auf die Identitätsentwicklung, das Verhalten und die Schulleistungen (Cipriano et al., 

2023). In den USA bietet die Datenbank CASEL eine Übersicht über evidenzbasierte Programme zum so-

zial-emotionalen Lernen und die Möglichkeit, Programme entsprechend den schulspezifischen Bedarfsla-

gen auszuwählen.11  

Auch eine verstärkte berufliche Orientierung (vgl. Kapitel 8) kann eine Hilfestellung sein, nicht nur, um die 

Entwicklung berufsbezogener Zukunftsidentitäten bei jungen Menschen zu unterstützen, sondern auch, 

um Wege aufzuzeigen und konkrete Handlungspläne zu implementieren, wie diese erreicht werden kön-

nen (Aktionsrat Bildung, 2023). Wenn Jugendliche keine Zukunftsentwürfe ihrer beruflichen Tätigkeit ha-

ben oder unrealistische Zukunftsidentitäten entwickeln, zeigt dies, dass der aktiven Auseinandersetzung 

mit der eigenen beruflichen Laufbahn in der Sekundarstufe I mehr Zeit gewidmet werden sollte. Nicht nur 

die Schüler:innen, sondern auch ihre Eltern müssen über die Optionen, die das Schulsystem auf dem Weg 

in verschiedene angestrebte Berufe bietet – oder auch nicht bietet –, besser aufgeklärt werden, um realis-

tisch-ambitionierte Bildungsziele zu setzen.  

7.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Die Sekundarstufe I und der anschließende Übertritt in die berufliche Erstausbildung stellen erhebliche An-

forderungen gerade an Jugendliche im unteren Leistungsbereich sowie solche, die sozial und kulturell be-

nachteiligt sind oder für die ein sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf festgestellt wurde. Gut auf 

den Übergang vorbereitete Jugendliche zeichnen sich durch folgende Merkmale aus:  

- Die Jugendlichen haben positive und für sie wichtige auf die akademische oder berufliche Domäne be-

zogene Identitäten, z. B. über die Zugehörigkeit zur eigenen Schule oder Ausbildungsstätte oder zur 

Gruppe der lernmotivierten Schüler:innen.  

- Die Jugendlichen sind sich des potenziell negativen Einflusses von Identitätsbedrohungen 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 Lehrkräfte 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 Identität: das Errei-

chen akademischer Ziele ist Teil wichtiger personaler und sozialer Identitäten der Person. 

- Die Jugendlichen kennen Wege, die zu den erwünschten schulischen und beruflichen Bildungszielen 

führen; z. B. weiß die Person, welche Fähigkeiten, Zertifikate oder Noten Voraussetzung für das Errei-

chen ihrer Ziele sind und wie diese auf verschiedenen Wegen erreicht werden können. 

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

bezogene Zukunftsidentitäten.  

 

11 https://pg.casel.org/ (aufgerufen am 05.03.2025). 

https://pg.casel.org/
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Ziel muss es sein, die Jugendlichen in ihrer Identitätsentwicklung, der Auswahl und Anpassung von Bil-

dungs- und Berufszielen sowie bei der Entwicklung eines Bündels von Strategien zur Zielverfolgung und 

Zielerreichung zu unterstützen, damit der Übertritt in eine qualifizierte Ausbildung gelingt. Dabei haben 

sich Maßnahmen bewährt, die positive Intergruppenbeziehungen fördern und die durch einen wertschät-

zenden Umgang von Lehrkräften und Ausbilder:innen mit den Schüler:innen das Passungserleben zwi-

schen sozialer Identität und Schule bzw. Ausbildungsplatz erhöhen. Auch strukturierte evidenzbasierte 

Programme ermöglichen es, die Jugendlichen bei der Entwicklung positiver Zukunftsentwürfe zu unter-

stützen. 

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 22 Eine interne Schulentwicklung, die Rahmenbedingungen für die Förderung positi-

ver, schulbezogener und gruppenübergreifender Identitäten 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 Schüler:innen mit bedrohten und op-

positionellen Identitäten so weit wie möglich vermeiden und positive Interaktionen fördern; 

2. in den Schulen evidenzbasierte Maßnahmen und Programme implementieren, die zu einer entwick-

lungsförderlichen Identitätsbildung beitragen; 

3. Jugendliche bei der Entwicklung ambitionierter und realistischer Bildungsziele und Zukunftsidentitä-

ten unterstützen durch Vorbilder und transparente Informationen über berufliche Ziele, entsprechende 

Voraussetzungen und mögliche Wege der Zielerreichung; 

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

den evidenzbasierten Materialien und personell unterstützen. 

Empfehlung 23 Entwicklungs- und sozialpsychologische Grundlagen der Identitätsbildung in den 

bildungswissenschaftlichen Angeboten der ersten und zweiten Phase der Lehrkräf-

tebildung fest verankern 

Dies umfasst: 

1. entsprechende, im Rahmencurriculum für Psychologie in den Lehramtsstudiengängen verankerte In-

halte (DGPS, 2020) in der ersten Phase der Lehrkräftebildung sowie qualifizierte Angebote in der zwei-

ten Phase implementieren. Dies umfasst auch Inhalte der Berufsorientierung; 

2. Lehrangebote zur Rolle der Lehrkräfte bei der Entstehung positiver Zukunftsidentitäten und bei der 

Entstehung von Identitätsbedrohungen durch negativen Lehrkräftebias, zu niedrige Leistungserwar-

tungen und Stereotype entwickeln. 
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8. Berufsorientierung 

Schule soll junge Menschen befähigen, sich in einem „langfristig angelegten Prozess (...) reflektiert, selbst-

verantwortlich, frei von Klischees und aktiv für ihren weiteren Bildungs- und Berufsweg, vor allem für einen 

Beruf und damit für eine Ausbildung bzw. ein Studium oder ein Berufsfeld zu entscheiden“ (KMK, 2017b, 

S. 2). Dieses Zitat weist Berufswahlkompetenz als fächerübergreifendes Bildungsziel von Schule aus. Rele-

vante Facetten von Berufswahlkompetenz sind: berufliche Zielklarheit, arbeits- und berufsbezogenes Kon-

zeptwissen, Selbstwissen, Bedingungswissen über berufliche Zugangswege, Einstellungen, Werte und Mo-

tive, Informations- und Entscheidungsfähigkeit, Selbstregulation und Adaptabilität (Driesel-Lange et al., 

2010; Marciniak et al., 2022; Ratschinski, 2012). Einige für Berufswahlkompetenz relevante funktionale 

Kompetenzen, wie Digital Literacy (vgl. Kapitel 5) und Selbstregulation (vgl. Kapitel 6), aber auch die Rele-

vanz beruflicher Entscheidungen für die Identitätsentwicklung (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, während als Maßnahmen zur schulischen Berufsorientie-

rung institutionell implementierte Aktivitäten bezeichnet werden (int. Career Education, Career Counseling). 

Berufliche Orientierungs- und Lernprozesse setzen in der Kindheit ein und erstrecken sich über die Lebens-

spanne (Crause et al., 2017; Savickas, 2012). Empirisch belegt ist, dass Berufskonzepte von Kindern sich an 

Personen und prägnanten berufstypischen Oberflächenmerkmalen orientieren und schon in der Vorschul-

zeit geschlechtstypisch akzentuiert sind (zusammenfassend Ratschinski, 2013, S. 29; Flouri et al., 2017). Als 

sensibel für Interventionen gelten vor allem zwei kognitive Entwicklungsphasen, die Phase bis etwa elf 

Jahre sowie von 12 bis 14 Jahren. Hier nehmen Vorstellungen und Selbstüberzeugungen an Komplexität zu 

und können entsprechend gefördert werden (z. B. Howard et al., 2017). BO-Maßnahmen sollen die Fähig-

keit (Agency) stärken, eigene Ziele zu verfolgen. Da soziokulturelle und -ökonomische Faktoren die Ent-

wicklung selbstbezogener Überzeugungen und beruflicher Aspirationen beeinflussen (vgl. Kapitel 7), ist 

zum Ausgleich sozialer Disparitäten sowie benachteiligender Entwicklungsbedingungen aufgrund sonder-

pädagogischer Unterstützungsbedarfe eine früh einsetzende Förderung von Berufswahlkompetenz wichtig 

(z. B. Barnes & McGowan, 2017; OECD, 2024a).  

8.1 Situationsanalyse  

8.1.1 Unsicherheit bei beruflichen Zukunftsentscheidungen 

Die Herausforderungen für Jugendliche, sich am Ende der Sekundarstufe I für einen nachschulischen Bil-

dungsweg zu entscheiden und den Übergangsprozess proaktiv mitzugestalten, sind mit der gesellschaftli-

chen Transformation, der Veränderung von Rollenbildern, dem Klimawandel, der Energiewende und Digi-

talisierung größer geworden (Bigos, 2020, S. 36; Schoon & Heckhausen, 2019). Die Verunsicherung wird 

deutlich an der Zunahme der Zahl der Schüler:innen, die in PISA-Erhebungen die Frage unbeantwortet 
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lassen, in welchem Beruf sie erwarten, im Alter von etwa 30 Jahren tätig zu sein. Im OECD-Mittel ist dieser 

Anteil zwischen den Jahren 2000 und 2022 von 14 Prozent auf ca. 40 Prozent gestiegen. Deutschland liegt 

über dem OECD-Mittel und fast die Hälfte der Jugendlichen macht keine konkrete Angabe zu ihren berufli-

chen Zukunftsentwürfen. In der unteren Leistungsgruppe liegt dieser Anteil deutlich über 50 Prozent 

(OECD, 2024b, S. 6-7; Mann et al., 2020, S. 30). Jugendliche in Deutschland nennen zwar eine größere Viel-

falt an Berufswünschen, aber mit einer nach wie vor starken Konzentration auf nur zehn Berufe und mit er-

heblicher Geschlechterdifferenz (Schleicher, 2023, S. 12). Gleichermaßen zeigt sich die Unsicherheit in län-

geren Übergangsphasen zwischen Schulabschluss und dem Eintritt in Berufsausbildung (vgl. Kapitel 9). Das 

Durchschnittsalter der Ausbildungsanfänger:innen liegt mittlerweile bei dem von Studienanfänger:innen 

(z. B. Hessisches Statistisches Landesamt, 2024, S. 50–51). Viele Schüler:innen wünschen sich bei der Be-

rufsorientierung Unterstützung von der Schule (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

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 Unterstützung bestäti-

gen auch aktuelle Befragungen (z. B. S. Anger et al., 2023; Barlovic et al., 2024; Leven et al., 2024). Die fort-

schreitende gesellschaftliche Transformation lässt erwarten, dass die berufliche Chancenrealisierung von 

Jugendlichen maßgeblich davon beeinflusst sein wird, inwieweit sie schon in der Schule Berufswahlkompe-

tenzen erwerben. 

8.1.2 Berufswahlkompetenz von Schüler:innen 

Um die Berufswahlkompetenz von Jugendlichen und die Effektivität von BO-Maßnahmen beurteilen zu 

können, braucht es neben berufswahlrelevanten Kompetenzzielen geeignete Indikatoren und Messinstru-

mente. Die Effektivität von BO-Maßnahmen lässt sich anhand (a) individueller Lernergebnisse, (b) organi-

sationaler Ergebnisse, wie die schulische Effektivität, und c) in gesellschaftlicher Hinsicht (soziale und wirt-

schaftliche Outcomes), wie die Integration in den Arbeitsmarkt, Fachkräftesicherung und die Reduktion 

sozialer Disparitäten, bewerten (Hughes et al., 2016; Maguire & Killeen, 2003; P. J. Robertson, 2021; Watts, 

1999). Unzulänglich als alleiniger Indikator für die Qualität von BO-Maßnahmen sind Übergangsquoten in 

Berufsausbildung (z. B. Bundesministerium für Arbeit und Soziales [BMAS], 2015, S. 235–237). Übergangs-

quoten sind abhängig von der aktuellen Angebotsstruktur sowie vom regionalen Ausbildungsmarkt und 

Auswahlkriterien der Betriebe. Auch hinsichtlich einer erfolgreichen Integration in Erwerbstätigkeit sind 

Übergangsquoten begrenzt aussagefähig. In einer langfristigen Perspektive kommt es stärker auf die 

Handlungsfähigkeit (Agency) der Personen zur Chancennutzung und Laufbahngestaltung an (z. B. Heck-

hausen et al., 2019).  

Indikatoren für eine erfolgreiche und längerfristige Integration in Erwerbstätigkeit wurden im internationa-

len Projekt Teenage Career Readiness der OECD ermittelt. Dazu wurden Merkmale von Career Readiness bei 

etwa 15-jährigen Teenagern erfasst und anhand umfangreicher Längsschnittdatensätze auf die Lebens- 

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

tätigkeit eingemündet gilt eine Person, wenn mindestens eines von drei Outcome-Kriterien 
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(überdurchschnittliches Einkommen, kein NEET12-Status und berufliche Zufriedenheit) erfüllt ist.13 Teen-

age Career Readiness wurde über 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 prädiktiv für eine er-

folgreiche Einmündung in das Erwerbsleben: Career Certainty, Career Ambition, Career Alignment und eine 

Instrumental Motivation towards School14 (OECD, 2021, S. 4). Eine hohe Ausprägung dieser Merkmale ist 

nachweisbar, wenn Schüler:innen viele Gelegenheiten hatten, die Arbeitswelt zu explorieren, und wenn sie 

konkrete Arbeitserfahrungen wie etwa in ehrenamtlichen Tätigkeiten in der Freizeit sammeln konnten. An-

haltspunkte für die Effektivität schulischer BO in Deutschland fallen kritisch aus. Zusätzlich zum hohen An-

teil unsicherer Jugendlicher (OECD, 2024b, S. 6) zeigten in der Erhebung 2018 fast 80 Pr0zent der Jugendli-

chen des unteren Leistungsbereichs höhere Ausprägungen 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. Hauptschüler:innen durchaus realisti-

sche Berufswünsche äußern (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), könnte es sich bei Jugendlichen mit 

geringem Career Alignment um eine spezifische Gruppe handeln, die ggf. von BO-Maßnahmen bislang 

nicht erreicht wird und infolgedessen das Bildungssystem als nicht formal Qualifizierte (nfQ) verlässt (BIBB, 

2024, S. 273–275). 

Auch in Studien zur Career Preparedness15, ein verwandtes multidimensionales Konstrukt aus Einstellun-

gen, Wissen und Kompetenz sowie Verhaltensweisen (z. B. Marciniak et al., 2022, S. 26), zeigen sich posi-

tive Zusammenhänge zwischen Ausprägungen der Career Preparedness und ökonomischen Erfolgskrite-

rien (Einmünden in Ausbildung, adäquate Beschäftigung, höheres Einkommen, berufliches Wohlbefinden). 

Zudem werden Zusammenhänge zwischen höherer Career Preparedness und schulischen Merkmalen 

nachgewiesen, wie eine geringere Abwahl von MINT-Fächern sowie das Erreichen höherer schulischer Ab-

schlüsse. Aussagen über kausale Zusammenhänge sind mangels entsprechender Studiendesigns kaum 

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

In Studien zu Ausprägungen von Berufswahlkompetenz auf Basis von Selbsteinschätzungsskalen (Kaak et 

al., 2013; Lipowski et al., 2021) zeigen Jugendliche an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen die ge-

ringsten Ausprägungen 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 

 

12 Not in Education, Employment or Training.  

13 Einbezogen waren Studien und Längsschnittdatensätze aus mehreren OECD-Ländern, darunter Australien, Canada, China (PR), Däne-
mark, Deutschland, Korea, Schweiz, Großbritannien, USA und Uruguay (OECD, 2021, S. 3-4). 

14 Wird erfasst über 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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Ausprägungen von Berufswahlkompetenz, und jeweils eine Gruppe mit einem davon abweichenden Profil. 

Es zeigen sich Bezüge zwischen Profilgruppen und der Berufswahlkompetenz. Jugendliche in der Gruppe 

mit der höchsten Kompetenzausprägung haben am häufigsten auch einen konkreten Berufswunsch, wäh-

rend in der Gruppe mit geringen Ausprägungen der Anteil an Schüler:innen ohne Berufswunsch am höchs-

ten ist (Heinrichs et al., 2023; Ohlemann & Driesel-Lange, 2018, 2019). Eine mittlere Ausprägung von Be-

rufswahlkompetenz ist meist in der größten Profilgruppe nachweisbar. Bei Gruppen mit abweichendem 

Profil ist die berufliche Klarheit entweder sehr gering oder sehr hoch ausgeprägt (Ohlemann & Driesel-

Lange, 2018, 2019). Insgesamt legen die Befunde nahe, bei der Konzeption schulischer BO-Maßnahmen 

von unterschiedlichen individuellen Entwicklungsständen und Bedürfnissen auszugehen und daher Maß-

nahmen möglichst adaptiv zu gestalten.  

Berufliche Zielklarheit bzw. ein konkreter Berufswunsch gilt als Prädiktor für aktives Bewerbungsverhalten 

und den erfolgreichen Übergang in Ausbildung (Blanck, 2020; Düggeli & Neuenschwander, 2015; Herzog et 

al., 2006). Eine erhöhte Abbruchneigung besteht hingegen, wenn Jugendliche bei Einmündung in Ausbil-

dung ihren Berufswunsch nicht realisieren konnten bzw. starke Kompromisse eingehen mussten (Böhn & 

Deutscher, 2022; Fischer-Browne et al., 2024; Michaelis & Richter, 2022). Berufliche Zielklarheit bzw. die 

Konkretisierung des Berufswunsches gilt als Voraussetzung für alle nachfolgenden Phasen der Berufswahl 

(Herzog et al., 2006). Dies wird durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Aspirationen, Fä-

higkeiten und Interessen sowie mit den Perspektiven für deren Realisierung im Bildungs- und Beschäfti-

gungssystem begünstigt (z. B. Sauermann, 2005). Schule soll und kann mit Maßnahmen zur Förderung von 

Berufswahlkompetenz einen entscheidenden Beitrag dazu leisten.  

8.1.3 Institutionalisierung schulischer Maßnahmen 

An Hauptschulen wurde schon Ende der 1960er-Jahre mit dem Fach Arbeitslehre schulische BO eingeführt 

und sukzessive auf Realschulen erweitert (z. B. Dedering, 2002). Mittlerweile sind die allgemeinbildenden 

Schulen sowie z. T. auch berufliche Schulen in allen Ländern gefordert, BO-Maßnahmen anzubieten und 

Berufswahlkompetenz zu vermitteln (KMK, 2023c). Vorgaben zur Entwicklung und Umsetzung von BO-

Maßnahmen sind entweder im Schulgesetz als Verordnung oder in einer Verwaltungsvorschrift festgehal-

ten. Auf konkrete berufswahlrelevante Kompetenzziele wird in den Ländervorgaben nur vereinzelt Bezug 

genommen (vgl. Anhang). Anders als in Österreich oder der Schweiz gibt es in Deutschland bis heute je-

doch keine bundesweit verbindlichen Standards zur curricularen Verankerung der relevanten Inhalte 

(Schröder, 2020, S. 115). Die in den 1970er-Jahren eingeführte Arbeitslehre, die BO fördern sollte, hat sich 

als Fach nicht durchgängig in allen Schularten und Ländern 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 Pflichtfächer bzw. Fächerverbünde und einer diffus formulierten gesamt-

schulischen Aufgabe (Bigos, 2020, S. 69; KMK, 2017b). Die Anknüpfungspunkte in den Lehrplänen sind z. T. 

nur vage benannt, was die Berücksichtigung im Unterricht erschwert (z. B. Fletemeyer et al., 2022). Auch 

der für schulische BO vorgesehene Umfang und Stellenwert schwankt stark zwischen den Ländern 

(Schröder, 2020, S. 115). Es existieren zwar didaktische Ansätze 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 Lehrkräftebildung nicht durchgängig verankert 

ist (vgl. Kapitel 8.1.6). Nicht in allen Ländern sind schulische Funktionsprofile für BO definiert, und Schulen 

verweisen teilweise auf unzureichende zeitliche und personelle Ressourcen (z. B. Bigos, 2020). Zwar gibt es 

Rahmenvorgaben zur Qualitätssicherung, ob und in welcher Form diese erreicht werden, ist schwer zu be-

urteilen. Schulen sind aufgefordert, ihre Konzepte und Maßnahmen zu dokumentieren und zu evaluieren. 

Evaluationskriterien beziehen sich allerdings vielmehr auf die organisationale Ebene und weniger auf die 

Umsetzungsqualität und Lernergebnisse. In wenigen Ländern werden regelmäßig Übergangsdaten erho-

ben und statistisch ausgewertet (vgl. Kapitel 9.1). Evaluationsberichte der Schulen werden z. T. mit Stake-

holdern (meist Schüler - und Elternvertretungen) geteilt und diskutiert, in manchen Ländern werden sie an 

die Schulaufsicht zurückgespiegelt und fließen 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 Ländern 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). Öffentlich zugänglich sind lediglich einmalige Evaluationsberichte, die 

auf Landesebene, z. B. nach Implementation spezieller Maßnahmen 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 Schüler:innen bislang ein schuli-

sches Bildungsangebot zum Erwerb von Berufswahlkompetenz, das nicht nur abhängig 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 Schüler: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 für Jugendliche im Übergang in eine berufliche Bildungslauf-

bahn, verfügen aber nicht über ausreichende personelle Ressourcen, Kompetenzen und Zugänge zu rele-

vanten Handlungsfeldern, um Jugendliche vollumfänglich zu unterstützen (Bigos, 2020, S. 110). Allerdings 

hat sich ein breites außerschulisches Akteursfeld etabliert. 

8.1.4 Außerschulische Akteure und Maßnahmen 

Schulen sind einerseits verpflichtet, mit außerschulischen Akteuren, wie der Bundesagentur für Arbeit (BA) 

und ggf. Sozialämtern, zusammenzuarbeiten, andererseits können Schulen über die Zusammenarbeit mit 

außerschulischen Akteuren ihre Ressourcen zur Gestaltung schulischer BO-Maßnahmen 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 Zustän-

digkeiten für BO zwischen Bund, Ländern und Kommunen sowie über verschiedene Regelkreise verteilt 

sind, was zu komplexen institutionellen Konstellationen und einer Vielfalt an Programmen führt (BIBB, 

2023b, 234–236). Zudem sind die Unterstützungsangebote der außerschulischen Akteursgruppen mit un-

terschiedlichen Zielen verbunden, was in der Zusammenarbeit zu Interessenkonflikten führen kann (z. B. 

Brüggemann & Rahn, 2020). In einigen Ländern 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 Schüler:innen grob zwei weitere Gruppen ausma-

chen (Kayser, 2013, S. 27–28): zum einen gesetzlich verpflichtete und zum anderen interessengeleitete Ak-

teure. Während die Schulen landesrechtlichen Vorgaben zur Durchführung von BO-Maßnahmen unterlie-

gen, agieren die BA sowie die Jugend(berufs)hilfe16 und Jugendberufsagenturen (JBA, s. u.) auf Grundlage 

der Sozialgesetzgebung des Bundes (SGB)17. Anbieter beruflicher Bildungsgänge (Betriebe, Schulen, Hoch-

schulen und Maßnahmenträger) und sozialpolitisch engagierte Gruppen wie Stiftungen oder lokale und 

überregionale Initiativen beteiligen sich dagegen aufgrund spezifischer Interessen. Der bedeutendste au-

ßerschulische und gesetzlich verpflichtete Akteur ist die BA. Sie finanziert über Mittel der Arbeitsförderung 

ein breites Spektrum an Standardangeboten wie Berufsinformationszentren (BIZ), individuelle Berufsbera-

tung, Informationsplattformen (BERUFENET18, planet-berufe.de) sowie Angeboten zum Selbsttest (Check-

U), die für Schulen, aber auch Einzelpersonen kostenfrei zugänglich sind. Dazu gehören auch kofinanzierte 

Programme zur vertieften Berufsorientierung und zur Berufseinstiegsbegleitung (BIBB, 2023b, S. 234–236; 

Rübner, 2020, S. 495–497)  

Vom BMBF finanzierte BO-Maßnahmen werden in der Regel vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) 

konzipiert und administriert. Dazu gehören z. B. Medienportale zur Berufsorientierung (u. a. Berufenavi19, 

das Lernportal zynd.de20) sowie das Berufsorientierungsprogramm (BOP). Letzteres setzt in der siebten 

Jahrgangsstufe an und umfasst eine Potenzialanalyse und bis zu zehn Praxistage21 (BIBB, 2023a, S. 388). 

Das BOP ist in viele Landesprogramme eingebunden. Evaluationen von Potenzialanalysen zeigen, dass 

diese vor allem dann wirksam sind, wenn sie mit individuellen Reflexionsgesprächen kombiniert werden 

(Sommer & Rennert, 2020). 

Die vom BMBF 2010 gegründete Initiative Abschluss und Anschluss – Bildungsketten bis zum Ausbildungsab-

schluss als Partner der Allianz für Aus- und Weiterbildung22 weist Parallelen zur Berufseinstiegsbegleitung der 

BA auf. BMBF, BMAS und BA stimmen ihre Programme mittlerweile stärker ab, um erfolgreiche Förderin-

strumente bundesweit zu verstetigen.23  

 

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

17 Die Rechtsrahmen sind vielfältig: Für berufsorientierende Maßnahmen an Schulen sind die Kultusministerien der Länder zuständig und 
regeln die Rahmenvorgaben in Schulgesetzen und Verordnungen; für die Arbeitsagenturen gilt das Sozialgesetzbuch (SGB) III (Arbeitsförde-
rung), für die Jobcenter das SGB II (Grundsicherung für Arbeitsuchende) und für die Träger der öffentlichen Jugendhilfe das SGB VIII (Kinder- 
und Jugendhilfe). 

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

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

20 Förderung der Berufsorientierung in überbetrieblichen und vergleichbaren Berufsbildungsstätten; zynd - und wofür brennst du? (aufgerufen 
am 05.03.2025). 

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

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

23 Dies wurde so auch in einer externen Evaluation der Initiative Bildungsketten empfohlen (Institut für Entwicklungsplanung und Strukturfor-
schung GmbH an der Universität Hannover und Zentrum für Evaluation und Politikberatung, 2017). 

https://web.arbeitsagentur.de/berufenet/
https://www.berufenavi.de/
https://zynd.de/
https://www.bibb.de/de/737.php
https://www.bibb.de/de/11355.php
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Über Initiativen wie Klischeefrei24 oder Girls’ Day und Boys’ Day25 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 sozialpäda-

gogisch orientierte Akteursgruppen zu einem regionalen Übergangsmanagement (RÜM), die bis heute mit 

den Kommunen zusammenarbeiten, um sozial und kulturell benachteiligte Jugendliche zu unterstützen 

(Reißig & Mahl, 2020). In Süddeutschland ist die Weinheimer Initiative e. V. verbreitet.26 Das bundesweite 

Netzwerk SCHULEWIRTSCHAFT27 ist seit fast 70 Jahren aktiv und auch Träger des Berufswahl-Siegels. Vor 

zehn Jahren (2014) nahmen zudem Jugendberufsagenturen28 die Arbeit auf und sind mittlerweile in fast al-

len Arbeitsmarktbezirken vertreten. Sie sollen als Bündnis der drei Sozialleistungsträger rechtskreisüber-

greifend und verbindlich miteinander zusammenarbeiten und dabei strukturiert und dauerhaft junge Men-

schen beim Übergang unterstützen (Servicestelle Jugendberufsagenturen im Bundesinstitut für Berufsbil-

dung, 2022, S. 5). 

Eltern bzw. Erziehungsberechtigte sind in mehrfacher Hinsicht für die berufliche Entwicklung relevant, ei-

nerseits direkt über ihr Erziehungsverhalten sowie als Vorbilder, andererseits auch indirekt, z. B. über die 

Förderung des Explorationsverhaltens und der Informationskompetenz (Bryant et al., 2006; Kracke & 

Noack, 2005; M. P. Neuenschwander, 2020). Eine sogenannte Berufsvererbung zeigt sich häufiger bei 

Selbstständigen, bei akademischen Berufen wie Lehrer:innen und Ärzt:innen sowie in Handwerkerfamilien 

(Beinke, 2002). Eltern können Explorations- und Erfahrungsräume erschließen, um Arbeitswelt- und Be-

rufswissen zu erwerben und Erfahrungen zu sammeln, die sich positiv auf die Entwicklung bildungs- und 

berufsrelevanter Selbstwirksamkeitsüberzeugungen auswirken (z. B. Bryant et al., 2006; M. P. Neuen-

schwander, 2020). Im Berufswahlprozess sind Eltern bzw. Erziehungsberechtigte erste Ansprechpartner:in-

nen für Jugendliche (z. B. Dietrich & Kracke, 2009; Schleer & Calmbach, 2022). Informelle, informierende 

Gespräche der Jugendlichen in ihrem familiären 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 unterstüt-

zen (z. B. Klein et al., 2022). Nicht selten haben Eltern von Jugendlichen mit einem sonderpädagogischen 

Unterstützungsbedarf, die inklusiv oder in Förderschulen unterrichtet werden, selbst keinen Schulab-

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

 

24 https://www.bibb.de/de/78089.php (aufgerufen am 05.03.2025). 

25 https://www.bafza.de/engagement-und-aktionen/girlsday-und-boysday (aufgerufen am 05.03.2025). 

26 Unter ihrem Dach schlossen sich 2008 über 20 lokale Netzwerke zusammen; https://www.kommunale-koordinierung.de/index-2.html 
(aufgerufen am 05.03.2025). 

27 „Jedes Bundesland hat ein SCHULEWIRTSCHAFT-Netzwerk. In der Regel sind es die Landesvereinigungen der Arbeitgeberverbände bzw. 
die Bildungswerke der Wirtschaft, die das Netzwerk organisieren, in enger Zusammenarbeit mit den zuständigen Ministerien.“ 
https://www.schulewirtschaft.de/netzwerke-vor-ort/schulewirtschaft-landesebenen/ (aufgerufen am 05.03.2025). 

28 Die Jugendberufsagenturen (JBA) sind Ergebnis einer rechtskreisübergreifenden Zusammenarbeit zwischen den Agenturen für Arbeit 
(Arbeitsförderung, SGB III), den Jobcentern (Grundsicherung, SGB II) und den Jugendämtern (Kinder- und Jugendhilfe, SGB VIII). Inzwischen 
existieren in 87 Prozent der Kreise und kreisfreien Städte JBA, weitere befinden sich in Gründung oder Planung (Servicestelle Jugendberufs-
agenturen im Bundesinstitut für Berufsbildung, 2022, S. 7). 

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/
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auf die Unterstützung der Eltern oder anderer relevanter Bezugspersonen zurückgreifen können, haben 

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

8.1.5 Umsetzung von Maßnahmen an Schulen 

In Deutschland beginnen BO-Maßnahmen bislang vorwiegend in der Sekundarstufe I, in wenigen Bundes-

ländern wird aber auch angeregt, schon in der Grundschule berufsorientierende Themen aufzugreifen, aber 

in der Regel ohne curriculare Verankerung. In den meisten Ländern beginnen BO-Maßnahmen ab der fünf-

ten Klasse, sie sind dann z. T. in den entsprechenden Fächern wie WAT, Arbeitslehre curricular verankert 

oder auch auf einzelne Schularten begrenzt. Mit konkreten Vorgaben, Hinweisen etc. zur Durchführung 

unterlegt sind BO-Maßnahmen in den Ländern meist ab der siebten oder achten Jahrgangsstufe (KMK, 

2023c). Zum Ende der Sekundarstufe I steht der Übergang Schule und Beruf im Fokus, und der BO-Prozess 

startet meist mit Kompetenz- oder Potenzialanalysen, die in erster Linie die Passung von Fähigkeiten und 

Interessen zu entsprechenden berufsstrukturellen Merkmalen ins Zentrum stellen (Ziegler, 2023). Als Indi-

kator für den Erfolg werden meist Übergangsquoten herangezogen (Blanck, 2020). Langfristige und stär-

ker auf Förderung von Berufswahlkompetenz ausgerichtete Konzepte müssen sich dagegen behaupten 

(Bigos, 2020, S. 58ff.; Brüggemann & Rahn, 2020, S. 11ff.). Langfristig angelegte Konzepte berücksichtigen 

z. B. auch psychosoziale Aspekte wie das Bedürfnis, über den Beruf eine positive soziale Identität zu entwi-

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

Die Umsetzung von BO-Maßnahmen an Schulen verläuft sehr unterschiedlich. In allen Ländern gibt es Be-

ratungs- und Unterstützungsangebote, die Schulen bei Landesinstituten oder weiteren Akteuren, wie der 

BA, abrufen können (vgl. Anhang). Eine Dokumentenanalyse der Landesstrategien von 13 Ländern, die sich 

an der Initiative Bildungsketten beteiligen, zeigt zwar hohe Übereinstimmung in der Angebotsstruktur an 

BO-Maßnahmen, aber erhebliche Unterschiede in den Kooperations- und Steuerungsstrukturen (vgl. 

Sittig, 2023, 40ff.). Schulen werden auf die Kooperation mit außerschulischen Akteuren, insbesondere der 

BA verpflichtet, aber nicht in allen Ländern durch zentrale und regionale Steuerungsstrukturen und Koordi-

nierungsstellen systematisch unterstützt. Sind Unterstützungsstrukturen vorhanden, werden diese insge-

samt positiv bewertet (Prognos AG, 2022; Sittig, 2023). Seitens der Schulen sind die Motivation, Qualität 

und Intensität der Kooperation mit dem schulexternen Akteursfeld auch abhängig von internen Bedingun-

gen (z. B. Unterstützung durch die Schulleitung, Einstellung des Kollegiums). Die strategische Unterstüt-

zung durch die Schulleitung gilt als Erfolgsfaktor für die Umsetzung (Prognos AG, 2021, S. 2). Die Koopera-

tion mit außerschulischen Akteuren wird ambivalent bewertet, einerseits kritisch in Bezug auf Aufwand, 

Passung und Nutzen, andererseits positiv in Hinblick auf eine Stärkung der Berufsorientierung der Schü-

ler:innen (Bigos, 2020, S. 359–361). Häufiger 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 Bundesländer 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 außerschulischen 

Kooperationspartnern (Prognos AG, 2021, S. 40). Eine eher geringe Kooperationsintensität 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 verfügba-

ren Zeitbudget für die Umsetzung von BO-Maßnahmen zugeschrieben (ebd., S. 247). Es gibt allerdings 

auch Berichte über erfolgreiche und intensive Kooperationen mit Betrieben über sogenannte Praxislernauf-

gaben (Prognos AG, 2021, S. 38). Die Stundenentlastung für die mit der BO-Koordination befassten Lehr-

kräfte in den Ländern ist sehr unterschiedlich geregelt, sie fehlt entweder vollständig oder wird als unzu-

reichend wahrgenommen (vgl. Schröder et al., 2018). Inwieweit Maßnahmen zur Vermittlung von Berufs-

wahlkompetenz an Schulen wissenschaftsbasiert oder vielmehr basierend auf impliziten Annahmen und 

Praxiserfahrungen erfolgen, lässt sich derzeit nicht klären (Kalisch et al., 2020). Theoretisch fundierten 

Konzepten wie dem Thüringer Berufsorientierungsmodell (ThüBOM, 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 Anknüpfungspunkte in den Lehrplänen die Berücksichtigung von BO in 

der Unterrichtspraxis der Fächer (Bigos, 2020, S. 251, 254). Eine besondere Bedeutung wird MINT- und 

Wirtschaftsfächern für die Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt zugeschrieben (Fletemeyer et al., 

2022). Lehrkräfte sehen dagegen Probleme bei der Vereinbarkeit von BO-Maßnahmen und der Vermitt-

lung von Fachinhalten im Unterricht (Prognos AG, 2022). Jedoch verweisen Lapan et al. (2017, S. 166f.) auf 

positive Effekte kombinierter Ansätze auf Fachleistungen in Mathematik und im muttersprachlichen Un-

terricht bei jüngeren Schüler:innen. 

Im Akteursfeld werden differenzielle Haltungen identifiziert: einerseits eine Bildungsorientierung, die sich 

in der Betonung der persönlichen Entwicklung der Schüler:innen artikuliert, andererseits die stärkere Ori-

entierung an der Vermittlung in Ausbildung oder Maßnahmen im Übergangssektor. Letztere ist in Bil-

dungsgängen mit niedrigen Schulabschlüssen ausgeprägter als in Bildungsgängen, die höhere Schulab-

schlüsse vermitteln (Bigos, 2020, S. 335f., 346). Auch pädagogische Fachkräfte, die in Maßnahmen 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, Förderschüler:innen 

aus sozioökonomisch benachteiligten Lagen pauschal mangelnde Ausbildungsreife zu bescheinigen und 

sie statt in Ausbildung direkt in Übergangsmaßnahmen zu vermitteln (2020, S. 67, 212). Schülerseitig zei-

gen sich Unterschiede abhängig von der Schulart und/oder der Lage. Schüler:innen aus Schulen in Risikola-

gen nehmen eine größere Unterstützung durch die Lehrenden wahr; Schüler:innen in Sekundarschulen 

fühlen sich besser unterstützt als an Gymnasien (Driesel-Lange et al., im Erscheinen; Fletemeyer et al., 

2025).  

Insgesamt ist die Forschungslage zur Umsetzung von BO-Maßnahmen an Schulen defizitär. Studien bezie-

hen sich meistens nur auf einzelne Maßnahmen und sind in ihrer Aussagekraft regional begrenzt. Nur in 

wenigen Ländern werden schulübergreifende Evaluationen durchgeführt (Prognos AG, 2021, 2022), häufi-

ger liegt die Dokumentation und Qualitätssicherung von BO-Maßnahmen ausschließlich bei den Schulen 

selbst (vgl. Kapitel 8.1.3). Öffentlich zugängliche Evaluationsberichte nehmen z. T. vorwiegend die schul-

übergreifenden Kooperationsstrukturen und die Organisation von BO-Maßnahmen sowie Übergangsquo-

ten in den Blick und liefern weniger Informationen zur Qualität der Umsetzung von BO-Maßnahmen und 

zur Entwicklung berufswahlrelevanter Kompetenzen der Schüler:innen (Prognos AG, 2022). Zwar ist in 
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allen Ländern das Berufswahl-Siegel29 verbreitet und wird in einigen Ländern auch als Instrument der Qua-

litätssicherung eingesetzt bzw. als Orientierungsrahmen für landesinterne Qualitätssicherungsprozesse 

herangezogen. In einer bundesweiten Befragung im Jahr 2018 zeigte sich allerdings, dass das Siegel zwar 

von den Schulen als öffentlichkeitswirksam angesehen wird, aber die Hauptzielgruppe, die Schüler:innen 

(und deren Eltern), kein höheres Interesse an schulischer BO entwickeln und der Zertifizierungsprozess 

auch die Akzeptanz im Schulkollegium nur wenig steigern kann (Bührmann et al., 2019, Folie 22). Ob und 

wie sich berufswahlrelevante Kompetenzen bei Schüler:innen an zertifizierten Schulen entwickeln, wurde 

bislang nicht untersucht. Eine Studie zur Umsetzung schulischer BO-Maßnahmen in zwei Ländern kann 

Unterschiede entlang des Siegels nicht erkennen, sondern vielmehr abhängig von der Schulart und der re-

gionalen Lage der Schule (Driesel-Lange et al., 2023). An Gymnasien sind schulische BO-Maßnahmen bis-

lang weniger verbreitet (z. B. Fletemeyer et al., 2025). 

8.1.6 Lehrkräfte(bildung)  

Neben den Eltern wird vor allem den Lehrkräften eine zentrale Bedeutung für die Entwicklung berufswahl-

relevanter Kompetenzen und gelingende Übergänge in berufliche Bildung beigemessen (z. B. Dimbath, 

2008; Fletemeyer, 2021). Allerdings bescheinigen sich Lehrkräfte selbst nur mäßige Kompetenz in der 

schulischen BO (Dreer & Weyer, 2020; Schuchart, im Erscheinen). Spezifisch qualifizierte Lehrkräfte sehen 

sich eher in der Lage, die berufliche Entwicklung von Schüler:innen sowohl im Unterricht als auch in der 

Organisation zu begleiten (Dreer & Weyer, 2020, 550). Die wahrgenommene soziale Unterstützung durch 

Lehrkräfte hat einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz von Jugendlichen 

und gelingende Übergänge (Astleitner & Kriegseisen, 2005; Driesel-Lange et al., 2018; Mittendorff et al., 

2012). Eine Evaluation von BO-Maßnahmen in Brandenburg zeigt, dass kompetente Lehrkräfte in der Lage 

sind, berufsorientierende Inhalte in den Unterricht zu integrieren (Prognos AG, 2021), was als ein wesentli-

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

Ein von Dreer (2013) entwickeltes Kompetenzmodell für Lehrkräfte zur Förderung 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.). Selbsteinschätzungen von Lehrkräften der Sekundarstufe I auf Basis 

des Modells ergaben niedrige bis mittlere Ausprägungen. Bei einer Untersuchung an 34 Thüringer Schulen 

zeigten sich signifikante Unterschiede in den Kompetenzeinschätzungen zugunsten der Lehrkräfte an Re-

gelschulen gegenüber den Lehrkräften an Gymnasien (Dreer & Weyer, 2020, 549). Andere Befragungen 

liefern Hinweise darauf, dass die Kompetenzanforderungen zur Umsetzung von BO-Maßnahmen von Lehr-

kräften tendenziell unterschätzt werden (Kalisch et al., 2020). 

 

29 Stand 2023 sind 1.765 weiterführende allgemein- und berufsbildende Schulen der Sekundarstufe I und II sowie Förderschulen akkreditiert. 
Die Umsetzung erfolgt durch 55 Trägerinstitutionen, darunter Verbände, Kammern, Schulbehörden, Lehrerfortbildungsinstitute, Ministe-
rien, kommunale Einrichtungen, Stiftungen und soziale Bildungsträger. Kernidee des Siegels ist, dass durch regelmäßige Überprüfung der 
jeweiligen schulischen BO-Strukturen in den Schulen Qualitätsentwicklungen in diesem Bereich angestoßen werden. 
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Bislang ist das Thema der schulischen Berufsorientierung nicht systematisch und fachübergreifend in die 

Ausbildung von Lehrkräften integriert, oder es finden sich allenfalls vage Hinweise oder die Vorgabe eines 

betrieblichen Praktikums (KMK, 2023c, S. 78–79). In den Standards für die Bildungswissenschaften (KMK, 

2019b) wird Berufsorientierung an keiner Stelle erwähnt. Entsprechend ist auch die zweite Ausbildungs-

phase frei von Inhalten bezüglich der Vermittlung von Berufswahlkompetenz. Die Ausbildung von Lehr-

kräften zu Aspekten von Berufsorientierung ist in der Regel auf Lehrkräfte der Profilfächer begrenzt. In-

haltliche Vorgaben sind in den KMK-Rahmenvorgaben für die Fachinhalte und Fachdidaktiken in der Lehr-

kräftebildung für das Fach Arbeit-Wirtschaft-Technik in der Sekundarstufe I verankert sowie rudimentär im 

Fach Politik-Wirtschaft für Lehrämter der Sekundarstufe II (KMK, 2024c). Entsprechende Profilfächer wer-

den allerdings häufig fachfremd unterrichtet (Friese, 2018). Auch Fort- und Weiterbildungsangebote zum 

Thema Berufsorientierung variieren inhaltlich und quantitativ erheblich zwischen den Ländern (KMK, 

2023c, S. 78–79, 2024d).  

8.2 Förderung von Berufswahlkompetenz  

Eine systematische empirische Interventionsforschung zur Förderung von Berufswahlkompetenz und zur 

Qualität schulischer BO ist hierzulande nur partiell auszumachen. Schulische BO-Maßnahmen 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 über unterschiedliche Disziplinen gestreut. BO-Maßnahmen rich-

ten sich auf unterschiedliche Ziele und basieren auf verschiedenen Theorieansätzen, die häufig implizit 

bleiben (Ziegler, 2023). Entsprechend heterogen sind realisierte Konzepte und Maßnahmen, Erkenntnisse 

zur Wirksamkeit liegen nur punktuell vor und sind nur bedingt übertragbar. Lapan (2017, S. 165ff.) unter-

scheidet vier Kategorien schulischer BO-Maßnahmen: (1) Maßnahmen, die von externen Akteur:innen im 

schulischen Unterricht durchgeführt werden, (2) in den Fachunterricht integrierte BO-Inhalte, (3) individua-

lisierte Lernentwicklungspläne und (4) Maßnahmen, in die Eltern bzw. Familien systematisch einbezogen 

werden. In Anlehnung an Jung (2020) sollte die Übersicht um eine weitere Kategorie ergänzt werden: (5) 

von der Schule initiierte, außerschulische Maßnahmen wie Betriebsbesichtigungen, der Besuch von Ausbil-

dungsmessen oder Praxistage und längere Betriebspraktika. 

8.2.1 Maßnahmen externer Akteur:innen im Unterricht 

International wie national sind Maßnahmen, die externe Akteur:innen an Schulen im Unterricht durchfüh-

ren, sehr weitverbreitet. Hierzu gehören Informationsangebote z. B. der BA, Vorträge oder Career Talks 

mit Berufstätigen 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 Maßnahme erwiesen (Höft & Rübner, 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 ausschließlich computerbasierten Inter-

ventionen haben letztere die geringsten Effekte auf Aspekte wie Entschiedenheit, Zufriedenheit mit der 

Wahl oder auch berufswahlbezogene Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (Whiston et al., 2017). 
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Kleingruppenworkshops sind bezüglich der nötigen Ressourcen für 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 Beratungsgesprächen (Sommer & Ren-

nert, 2020). Interventionen, die Jugendliche zur Reflexion über mögliche Barrieren bei der Umsetzung ihrer 

Berufswünsche oder zu Ausschlussgründen von Berufen anregen, wirken sich handlungsaktivierend aus 

(Mutlu et al., 2024; Schorlemmer, 2015). Der Einsatz von Jugendlichen als Ausbildungsbotschafter:innen in 

Schulklassen fördert das Berufswissen und zeigt einen – wenngleich geringen – Effekt auf die Neigung, den 

vorgestellten Ausbildungsberuf zu wählen (Böhle, E., Beckmann, J. & Granato, 2025). Stärkere Effekte zei-

gen sich beim Zuwachs an Berufswissen und in den Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zu technischen Be-

rufen bei weiblichen Jugendlichen (Beckmann et al., 2023). Wirksame Interventionen zur Förderung schuli-

scher Leistungen und Motivation werden ebenfalls in Kapitel 7.2 zur Förderung der (beruflichen) Identitäts-

entwicklung beschrieben. 

8.2.2 In den Fachunterricht integrierte BO-Inhalte  

Über 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 erwähnten 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-Maßnahmen auf schulische Leistungen.  

8.2.3 Individualisierte Maßnahme 

Unter die Kategorie individuelle Lernentwicklungspläne fallen (a) Angebote, die Jugendliche zur schriftli-

chen Dokumentation von Aktivitäten und Planung nächster Schritte in der Schule führen, und (b) Maßnah-

men zur adaptiven Förderung von Jugendlichen im unteren Leistungsbereich oder mit einem sonderpäda-

gogischen Unterstützungsbedarf. Zu (a) gehören z. B. der Berufswahlpass oder das seit 2023 verfügbare E-

Portfolio Berufswahlapp (z. B. Löwenstrom et al., 2023) sowie auch Empfehlungen aus digitalen Assess-

ments der Berufswahlkompetenz (Lipowski et al., 2021) bzw. von Interessen, Fähigkeiten sowie fachlichen 

und sozialen Kompetenzen (CheckU). Metaanalysen von Brown und Krane (2000) sowie Brown et al. (2003) 

belegen positive Effekte schriftlicher Dokumentationen, wie das Führen von Arbeitsheften. Über die com-

putergestützte Erfassung der Berufswahlkompetenz mit automatisiertem Feedback zum Stand im Berufs-

wahlprozess sowie zu förderlichen Orientierungsmaßnahmen berichten Landgraf et al. (2021). Digitale 

Tools zeigen mehr Wirksamkeit, wenn ihre Nutzung mit Beratungen in Präsenz kombiniert wird (Bårdsdat-

ter Bakke & Hooley, 2022; McLaren, 2013). Medienanalysen belegen, dass junge Menschen formale digitale 

Angebote zur Berufsorientierung außerhalb des Schulkontextes weniger nutzen, sondern sich im Netz viel-

mehr in informellen Strukturen bewegen (Gehrau, 2020). Im Rahmen individueller Entwicklungspläne (b) 

werden in Zusammenarbeit mit Schulen begleitende Maßnahmen zur adaptiven Förderung sozial und kul-

turell benachteiligter Jugendlicher oder solcher mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf 

abgestimmt. Dazu gehören z. B. die vom Bund geförderte Berufseinstiegsbegleitung (BMAS, 2015; Heß, 
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2024), der Einsatz von Sozialpädagog:innen als Jugendberufshelfer:innen an Schulen sowie punktuelle Pro-

gramme wie JobFüxe oder Peer-Mentoring. Resnjanskij et al. (2023, S. 9; 2024) berichten von positiven Ef-

fekten eines persönliches Peer-Mentorings im Rahmen des bundesweiten Programms ROCKYOURLIFE30 

für abschlussgefährdete Jugendliche auf deren schulische Leistungen in Mathematik und deren Arbeits-

marktorientierung. Jugendliche der Interventionsgruppe münden auch häufiger 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 größte Wirksamkeit (S. D. Brown et al., 2003; BMAS, 2015; 

Rübner & Höft, 2019). Bei abschlussgefährdeten Jugendlichen in der Berufseinstiegsbegleitung wurden po-

sitive Effekte allerdings nur festgestellt, wenn eine hohe Kontaktdichte zum Betreuungspersonal und kein 

personeller Wechsel stattfand. Ursachen für mäßige Effekte der Berufseinstiegsbegleitung werden daher 

auch auf die Finanzierungsstruktur durch öffentliche Ausschreibungen und befristete Beauftragungen der 

Projektträger zurückgeführt (BMAS, 2015; Heß, 2024).  

8.2.4 Einbeziehung von Eltern in schulische BO-Maßnahmen 

Maßnahmen, in die Eltern und andere Familienangehörige einbezogen werden, integrieren Erkenntnisse 

zu den vielfältigen direkten und indirekten Einflüssen des sozialen Umfelds auf die berufliche Entwicklung 

ab der Kindheit. Für die Sekundarstufe I sind dies z. B. die frühe Information der Eltern über das Schulpro-

gramm zur beruflichen Orientierung und Anregungen, wie Eltern ihre Kinder bei der Exploration unterstüt-

zen können (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 geförderte Projekt #parentsonboard ist in einigen Ländern 

angelaufen und wird wissenschaftlich begleitet (Landgraf et al., 2024). 

8.2.5 Von Schulen initiierte außerschulische Maßnahmen 

Von Schulen initiierte außerschulische Maßnahmen sind z. B. Besuche im Berufsinformationszentrum 

(BIZ), von Ausbildungsmessen und Betriebsbesichtigungen sowie Praxistage in Betrieben oder überbe-

trieblichen Ausbildungseinrichtungen und Betriebspraktika. Vom Besuch des Berufsinformationszentrums 

profitieren die Jugendlichen stärker, wenn sie bereits einen gezielten Informationsbedarf haben (Kracke et 

al., 2008). Eine sorgfältige Vor- und Nachbereitung erhöht die wahrgenommene Nützlichkeit (Kracke et al., 

2020; Kracke et al., 2008). Dasselbe kann auch für kurze Praxisaufenthalte in Berufsbildungszentren oder 

Betrieben sowie für Betriebsbesichtigungen und Ausbildungsmessen unterstellt werden (zur Wirksamkeit 

von Betriebsbesichtigungen: Höft & Rübner, 2019; Prognos AG, 2021). Neben der Vor- und Nachbereitung 

ist die schon erreichte Berufswahlkompetenz relevant. Jugendliche mit höherer Selbstwirksamkeit und be-

ruflicher Zielklarheit sind eher in der Lage, außerschulische Angebote zu nutzen, als unsichere Jugendliche. 

Unter den schulisch initiierten außerschulischen Maßnahmen sind längere Betriebspraktika in Deutschland 

sehr verbreitet (Schleicher, 2023). An Betriebspraktika sind vielfältige Erwartungen geknüpft. Jugendliche 

 

30 https://rockyourlife.de/ (aufgerufen am 05.03.2025). 

https://rockyourlife.de/
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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 größte Nützlichkeit (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 I eine Ausbildung anstreben und ein Praktikum absolvieren, sind allerdings 

beim Übergang in Ausbildung erfolgreicher als Jugendliche ohne Praktikum (Hochmuth, 2023). Inwieweit 

sich der Berufswunsch bestätigt, steht und fällt damit, wie reflektiert Jugendliche ihr Praktikum auswählen 

(M. Neuenschwander et al., 2018). Ein optimaler Effekt von Praktika ist dann zu erwarten, wenn für Ju-

gendliche anspruchsvolle Praktikumsplätze zur Verfügung stehen und sie bei Bedarf unabhängig von ihrem 

familiären Hintergrund dabei unterstützt werden, entsprechende Praktikumsplätze zu finden. Bleiben Ju-

gendliche bei der Wahl des Praktikums sich selbst überlassen, steht dessen Nützlichkeit infrage (Ahrens, 

2008). Jugendliche mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf und solche aus sozioökonomisch be-

nachteiligten Gruppen brauchen ggf. eine Begleitung, um passende Praktikumsplätze zu finden und län-

gere Praktika durchzuhalten, was entsprechende Ressourcen erfordert. Nur sorgfältig vor- und nachberei-

tete Praktika werden von Jugendlichen als sinnvoll wahrgenommen, und diese erleben eine höhere Kohärenz 

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

8.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen  

Der Institutionalisierungsprozess schulischer Berufsorientierung ist formal weit fortgeschritten. Alle Schu-

len sind aufgefordert, die Berufswahlkompetenz von Jugendlichen zu fördern. Es gibt flankierende Landes- 

und Bundesprogramme, und es hat sich ein breites, jedoch sehr unübersichtliches und interessengeleitetes 

außerschulisches Akteursfeld entwickelt,31 das Schulen unterstützen kann. Dies wird allerdings bislang 

auch wegen systemischer und struktureller Barrieren nicht optimal ausgeschöpft.  

Die Unzulänglichkeit der bisherigen Berufsorientierungspraxis offenbart sich mitunter darin, dass viele 

junge Menschen am Ende der Sekundarstufe I hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunft unsicher und ziellos 

sind; der Anteil Jugendlicher, die in den PISA-Erhebungen keine Vorstellungen zu ihrer beruflichen Zukunft 

äußern, hat sich in den letzten acht Jahren mehr als verdoppelt. Zudem hat sich die Übergangsphase zwi-

schen Schulabschluss und dem Eintritt in Ausbildung erheblich verlängert; das Durchschnittalter bei Antritt 

einer beruflichen Ausbildung liegt mittlerweile auf dem Niveau von Studienanfänger:innen. Außerdem ist 

das Spektrum der in Umfragen geäußerten Berufswünsche noch immer beschränkt, genderspezifisch seg-

regiert und wenig auf den Wandel in der Arbeitswelt ausgerichtet.  

Dagegen zeigen Schüler:innen mit konkreten beruflichen Zielen höhere Ausprägungen der Berufswahl-

kompetenz, ein aktiveres Bewerbungsverhalten, sie profitieren stärker von betrieblichen Praktika und 

 

31 In der Situationsanalyse weitgehend unberücksichtigt blieben die unzähligen privatwirtschaftlich finanzierten Aktivitäten zur Eigenwer-

bung der Unternehmen, Verbände etc. 
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bewältigen den Übergang in Ausbildung zügiger als Jugendliche, die zum Ende der Schulzeit noch unent-

schlossen sind. Eine reflektierte Berufswahlentscheidung fördert die Zufriedenheit und reduziert die Ab-

bruchwahrscheinlichkeit. Die internationale Bildungsforschung liefert zudem Evidenz, dass Jugendliche, 

die die Berufs- und Arbeitswelt frühzeitig und ohne Entscheidungsdruck explorieren und darüber hinaus 

auch Erfahrungen sammeln können, funktionale Einstellungen für eine längerfristige und erfolgreiche In-

tegration in Erwerbstätigkeit erwerben. 

Hierzulande gelingt es nicht in ausreichendem Maß, Jugendliche mit einem besonders hohen Informations-, 

Beratungs- und Unterstützungsbedarf frühzeitig zu identifizieren und in Zusammenarbeit mit außerschuli-

schen Akteur:innen individuell zu fördern, stattdessen münden trotz Verbesserung der Angebotsstruktur 

nach wie vor zu viele Jugendliche in den Übergangssektor ein (vgl. Kapitel 9). Es zeigen sich erhebliche 

schulart- und schulspezifische Unterschiede in der Umsetzung von Maßnahmen zur beruflichen Orientie-

rung. Zudem bekundet ein Großteil der Schüler:innen in aktuellen Umfragen, dass sie sich mehr Unterstüt-

zung von der Schule wünschen.  

Die länderspezifischen Vorgaben sowie systeminterne Unterstützungsstrukturen für die Durchführung von 

BO-Maßnahmen, z. B. durch Landesinstitute, Schulaufsicht etc., variieren erheblich. Dabei fehlt es weniger 

an den Vorgaben zur Qualitätsentwicklung als an systematischen Prozessen der Qualitätssicherung. Inwie-

weit die in einigen Ländern institutionalisierten zentralen und regionalen Steuerungs- und Koordinierungs-

stellen zum Aufbau stabiler Kooperationsstrukturen im Akteursfeld auch Effekte auf die Berufswahlkompe-

tenz von Schüler:innen zeitigen, lässt sich aktuell nicht sagen. Von den beteiligten Akteur:innen werden 

Koordinierungsstellen überwiegend als hilfreich und entlastend bewertet.  

Für die Qualitätsentwicklung schulischer Berufsorientierung ist die Professionalisierung des Personals der 

entscheidende Faktor. Lehrkräfte bescheinigen sich aber nur mäßige Kompetenz in der schulischen Berufs-

orientierung. Zugleich sind die Angebote für Lehrkräfte, sich für die Gestaltung und Umsetzung schulischer 

Maßnahmen zur Berufsorientierung zu professionalisieren, unzureichend. In vielen Ländern sind keine spe-

zifischen schulischen Funktionsprofile für Berufsorientierung definiert.  

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK: 

Empfehlung 24 Unterstützungsstrukturen für Schulen zur Entwicklung qualitätsgesicherter Berufs-

orientierung ausbauen  

Dies umfasst: 

1. klare ländergemeinsame Kompetenzziele von Berufsorientierung in Zusammenarbeit mit Fachgesell-

schaften für Berufs- und Wirtschaftspädagogik definieren und ausweisen; 

2. Unterstützungsstrukturen für die Qualitätsentwicklung bedarfsbezogen ausbauen und die Durchfüh-

rung von BO-Maßnahmen in ein systematisches Qualitätsmonitoring der Schulaufsicht integrieren; 

3. Schulen über Landesinstitute, Landesbildungsserver etc. qualitätsgesicherte Materialien, Module, di-

daktische Konzepte und digitale Tools zur Berufsorientierung zur Verfügung stellen; 
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4. wenn noch nicht erfolgt, schulische Berufsorientierung im Verantwortungsbereich der Schulleitung 

verankern und personelle Ressourcen für die Umsetzung ausweisen; 

5. die Erfassung relevanter Indikatoren zur Berufsorientierung in bestehende Monitoringsysteme (z. B. im 

Rahmen der Schülerbefragung bei den Erhebungen zu den Bildungsstandards) integrieren; 

6. Kooperationen von Schulen mit dem außerschulischen Akteursfeld über schulübergreifende Koordi-

nierungsstellen unterstützen, um funktionale und stabile Kooperationsstrukturen zu implementieren, 

die Schulen entlasten können. 

Empfehlung 25 Berufsorientierungsmaßnahmen als integralen Bestandteil der Schul- und Quali-

tätsentwicklung auf allen Ebenen (Organisation, Unterricht, Personal) verankern 

Dies umfasst: 

1. Maßnahmen zur Förderung berufswahlrelevanter Kompetenzen im Schulprogramm ausweisen, inner-

schulische Rollen, Funktionen und Aufgaben definieren und durch Personalentwicklungsmaßnahmen 

eine professionelle Übernahme dieser Funktionen gewährleisten; 

2. die Selbstexploration sowie die Exploration von Berufen, beruflichen Bildungswegen etc. frühzeitig 

und systematisch in schulische und unterrichtliche Angebote integrieren und fördern (Wissen über die 

Berufs- und Arbeitswelt, Selbstwissen und Wissen über Realisierungsmöglichkeiten von Berufszielen); 

3. zur Vorbereitung des Übergangs die regionalen Ausbildungsmöglichkeiten und Bewerbungsmodalitä-

ten berücksichtigen sowie die Exploration von Anschlussmöglichkeiten bedarfsbezogen unterstützen; 

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

nachbereiten; 

5. Prozesse zur Identifikation des individuellen Informations-, Beratungs- und Unterstützungsbedarfs 

entwickeln und Jugendliche mit spezifischen Unterstützungsbedarfen frühzeitig in geeignete professi-

onelle Beratungs- und Mentoringangebote vermitteln.  

Empfehlung 26 Professionalisierung von Lehrkräften und Schulleitungen zur Berufsorientierung  

 Dies umfasst: 

1. Kenntnisse zur Berufsorientierung in Aus- und Fortbildung von Lehrkräften stärker berücksichtigen; 

2. Fortbildungsangebote zur Berufsorientierung auch von Universitäten verlässlich anbieten (Micro- 

credentials); 

3. ein Weiterbildungsprofil für die Funktion Berufswahlkoordination entwickeln und flächendeckend anbieten;  

4. Qualifizierungsangebote für Schulleitungen zur Berufswahlorientierung als Aufgabe der Schulentwick-

lung flächendeckend implementieren. 
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9. Fachliche und fächerübergreifende Kompetenzen im 

Übergangssektor 

9.1 Situationsanalyse 

9.1.1 Ziele und Zielgruppe 

Der berufliche Übergangssektor steht wie kein anderer Bildungsbereich für die Schwierigkeiten junger 

Menschen, von der Schule in eine berufliche Ausbildung zu wechseln. In den letzten zehn Jahren mündeten 

jährlich ca. 250.000 junge Menschen dort ein, was rund einem Viertel aller Neuzugänge im beruflichen Be-

reich entspricht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 177; Tab. E1-1web). Im selben 

Zeitraum stieg die Zahl der unbesetzten Ausbildungsplätze stark an. Dies verweist auf Passungsprobleme 

zwischen den (potenziellen und unversorgten) Bewerber:innen und den verfügbaren Ausbildungsplätzen. 

Die Passungsprobleme beziehen sich sowohl auf berufsfachliche Aspekte, d. h., Berufswünsche und ange-

botene Ausbildungsstellen stimmen nicht überein, als auch auf Eigenschaften von Jugendlichen und Betrie-

ben. Bei Letzterem werden entweder die Erwartungen der Betriebe an die Ausbildungsvoraussetzungen 

durch die Jugendlichen nicht erfüllt 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 führen Betriebe immer wieder die nicht gegebenen oder hinrei-

chenden Ausbildungsvoraussetzungen als Gründe für das Nichtzustandekommen möglicher Ausbildungs-

verträge an, etwa bei fehlendem oder niedrigem Schulabschluss, schlechten Noten oder bei über Einstel-

lungsverfahren festgestellten Defiziten, z. B. in mathematischen, sprachlichen, naturwissenschaftlichen, 

ICT-Kompetenzen, im Bereich sozialer Fähigkeiten, Selbstregulation oder arbeitsrelevanter Einstellungen.  

In den Übergangssektor münden 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 geringfügig (ebd., auch Tab. E1-

9web), d. h., im Übergangssektor sind zu einem deutlich höheren Anteil männliche Jugendliche zu finden. 

Der Anteil zugewanderter Personen lag vor einer Dekade noch bei ca. 20 Prozent, erhöhte 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 ausländischer Staatsangehörigkeit im Übergangssektor in den letzten zwei Jahren ist 

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

Insgesamt zeichnet sich ein gemischtes Bild, warum Jugendliche in den Übergangssektor statt in Ausbil-

dung einmünden. Ein Teil dieser Jugendlichen ist eher marktbenachteiligt, weil in der Region Ausbildungs-

möglichkeiten fehlen (vgl. exemplarisch eine Analyse für Niedersachsen von M. Richter et al., 2024). Zu 

dieser Gruppen gehören auch bestimmte Zuwanderungsgruppen, die zwar ausbildungsfähig sind, jedoch 
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häufig eine Diskriminierung am Arbeits- und Ausbildungsmarkt erfahren (Keita & Valette, 2020). Insofern 

gilt nicht für alle Jugendlichen im Übergangssektor, 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 

Übergangssektor adäquat zu adressieren gilt. Dies stellt vor allem für die berufsbildenden Schulen, die das 

Gros der Übergangsmaßnahmen anbieten, eine Herausforderung dar.  

Der Übergangssektor soll ausbildungsfähigen, jedoch marktbenachteiligten Jugendlichen eine Überbrü-

ckung und eine möglichst auf eine Ausbildung anrechenbare berufliche (Vor-)Qualifizierung ermöglichen 

(vgl. Kapitel 9.1.2). Neben dieser Gruppe marktbenachteiligter Jugendlicher richten sich Angebote des 

Übergangssektors vor allem an junge Menschen, denen wichtige Ausbildungsvoraussetzungen fehlen 

und/oder die noch berufswahlunentschlossen sind oder einen bestimmten Beruf erreichen möchten. Ein 

Teil der Jugendlichen versucht also über die Verbesserung der Vorbildung (Erwerb eines Ersten oder 

nächsthöheren 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 für diese Gruppe Berufsorientierung mit Exploration von Berufen und Er-

kundungen der Passung von eigenen Fähigkeiten und Anforderungen in Berufen im Vordergrund stehen. 

Ferner gehen junge Menschen in den Übergangssektor über, die durch die Beratung der Bundesagentur für 

Arbeit als nicht ausbildungsreif klassifiziert wurden. Davon betroffen sind vor allem junge Menschen aus 

Förderschulen oder mit Förderschwerpunkt, die größtenteils das Label nicht ausbildungsreif erhalten, ohne 

dass tatsächlich Ausbildungsmöglichkeiten vor dem Hintergrund der Voraussetzungen der Jugendlichen 

hinreichend abgewogen wurden. Nur 10 Prozent der aus Förderschulen abgehenden Jugendlichen gelan-

gen direkt nach Verlassen der Schule in eine Ausbildung, für viele ist der Übertritt in den Übergangssektor 

gar mit mehreren Übergangsmaßnahmen verbunden (Blanck, 2020). Sogenannte Maßnahmekarrieren ber-

gen ein erhöhtes Risiko, dass sich die Chance auf eine Ausbildung und den Erwerb eines Berufsabschlusses 

weiter verschlechtert (zum Zusammenhang von Alter und erfolgreicher Ausbildungseinmündung vgl. Im-

dorf, 2012).  

Zugewanderte Jugendliche und junge Erwachsene werden gleichfalls in den Übergangssektor integriert. 

Auf neu zugewanderte Personen abzielende spezielle Angebote, die seit 2014 verstärkt entwickelt und ein-

gerichtet wurden, zielen auf eine bessere gesellschaftliche und vor allem Ausbildungsintegration ab, indem 

in den meist zweijährigen Maßnahmen mehr Lernzeit für den Spracherwerb, das Kennenlernen des Auf-

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

In den Übergangssektor kehren auch Ausbildungsabbrecher:innen zurück (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. Für manche ist es einfach auch nur die Über-

brückung von Zeit bis zur Neubewerbung.  

Die recht unterschiedlichen Ausgangslagen der Jugendlichen im Übergangssektor gehen teilweise mit per-

sönlichen, sozialen und familiären Problemen bis hin zu traumatischen Erfahrungen einher (z. B. Badel, 

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

um selbstregulative Kompetenzen weiterzuentwickeln und psychosoziale Problemlagen zu bewältigen.  

Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Die Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Übergangssektor 

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. geförderter Ausbildungsplätze) 

sowie in Bezug auf ihre Schulabschlüsse, Lernausgangslagen, bildungsbiografischen und beruflichen Erfah-

rungen und die spezifischen Bildungs- und Förderbedarfe sehr heterogen.  

9.1.2 Bestehende Programme und Maßnahmen 

Grundsätzlich lassen sich zwei übergeordnete Maßnahmentypen im Übergangssektor unterscheiden, de-

nen verschiedene Governancestrukturen zugrunde liegen und die unterschiedlichen Förder- und Finanzie-

rungslogiken folgen: Zum einen gibt es die Berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahmen (BvB) und die Ein-

stiegsqualifizierung (EQ) der Bundesagentur für Arbeit (BA), die sich an nicht mehr schulpflichtige Jugendli-

che und junge Erwachsene richten. Bei diesen Programmen handelt es sich um betrieblich geförderte Maß-

nahmen, die in erster Linie darauf ausgerichtet sind, dass Betriebe diesen Jugendlichen nach einer Kennen-

lern- und Probephase möglichst einen Ausbildungsplatz anbieten. Diese Maßnahmen können durch Be-

rufsschulunterricht ergänzt werden. Zum anderen gibt es schulische Berufsvorbereitungsangebote, die das 

Gros der Übergangsmaßnahmen ausmachen. Sie liegen in der Verantwortung der Länder und Berufsschu-

len. Hierzu gehören das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) und die Berufseinstiegsklassen (BEK), die Berufsschu-

len für Schüler:innen ohne Ausbildungsvertrag sowie die Berufsfachschulen, die keine beruflichen Ab-

schlüsse vermitteln (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 137; Seeber et al., 2019, S. 39). Auf 

Länderebene können die in der Statistik so gelabelten Maßnahmen jedoch eine sehr unterschiedliche Aus-

gestaltung haben. 

Eine Gemeinsamkeit der recht verschiedenen Übergangsmaßnahmen besteht darin, dass sie nicht zu ei-

nem berufsqualifizierenden Abschluss führen und in der Regel kein Rechtsanspruch besteht, dass absol-

vierte berufsbezogene Inhalte/Bausteine auf eine Ausbildung angerechnet werden. Im Wesentlichen lassen 

sich für junge Menschen im Übergangssektor vier Perspektiven der Integration unterscheiden, die sich in 

den verschiedenen Übergangsmaßnahmen mit unterschiedlicher Gewichtung widerspiegeln (Esser, 2006; 

Euler & Nickolaus, 2018, 531f.):  

1. Kulturelle Integration stellt darauf ab, Jugendliche in den basalen und funktionalen Kompetenzen zu 

fördern, sodass sie selbstbestimmt ihre eigene Biografie und ihr Leben in der Gemeinschaft gestalten 

können (Förderung sprachlicher, fachbezogener und selbstregulativer Kompetenzen, ggf. Erwerb eines 

ESA oder MSA).  

2. Strukturelle Integration zielt auf die Einmündung in Ausbildung und/oder Erwerbsarbeit, ein prioritäres 

Ziel aller Übergangsangebote, die auch mit einer verstärkten Berufsorientierung verbunden ist.  
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3. Soziale Integration soll über die Teilhabe an Ausbildung und Arbeitsmarkt, aber auch durch die soziale 

Einbindung der Jugendlichen innerhalb der Lernangebote des Übergangssektors gefördert werden. 

4. Emotionale Integration betrifft in besonderem Maße zugewanderte Personen, aber auch Personen mit 

fragmentierten Bildungsbiografien und multiplen Problemlagen im familiären und sozialen Umfeld.  

Die curriculare Ausgestaltung der Übergangsmaßnahmen weist – vor dem Hintergrund der heterogenen 

Zielgruppen, der übergreifenden Ziele und Integrationsperspektiven, aber auch der bildungspolitischen 

Rahmenbedingungen und Strategien der Länder – eine hohe Bandbreite auf, auch wenn die übergreifen-

den Bezeichnungen der Maßnahmen Ähnlichkeiten suggerieren.32 Das Bundesinstitut für Berufsbildung 

(BIBB) listet etwa 100 verschiedene Maßnahmentypen und ca. 300 Förderprogramme für den Übergangs-

sektor mit hoher Varianz zwischen und innerhalb der Maßnahmen auf. 

Einige Länder, u. a. Hamburg, Berlin, Hessen und Baden-Württemberg, setzen verstärkt auf dualisierte An-

gebote, d. h., die Ausbildungsvorbereitung wird in Anlehnung an die duale Ausbildung an zwei Lernorten 

durchgeführt, in der Berufsschule und im Betrieb. Im Unterschied zur dualen Ausbildung bleibt die Berufs-

vorbereitung aber durchgängig in Verantwortung der Schulen, auch in den praktischen Phasen, die organi-

satorisch unterschiedlich eingebettet sein können (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 bezüglich der Zeitkontingente für die be-

triebspraktischen Phasen: Dies reicht z. B. von drei festen Lerntagen im Betrieb bei dualisierter Ausbil-

dungsvorbereitung (AVDual in Hamburg) über 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 Übergang in Ausbil-

dung (BÜA) in Hessen, wenn der Betrieb den Jugendlichen im Anschluss einen Ausbildungsplatz anbietet 

(Hessisches Kultusministerium, 2020). Diese Form der Übergangsangebote, in denen der Lernort Betrieb 

bedeutsame Lernzeiten einnimmt, unterscheiden sich weiterhin darin, ob die Jugendlichen durch Lehr-

kräfte oder z. B. durch externe Bildungsbegleiter:innen von Bildungsträgern während der Praxis- bzw. Be-

triebsphasen betreut werden, aber auch bezüglich der curricularen Einbindungen der betrieblichen Lernan-

teile, die teils ohne, teils mit betrieblichen Lernaufgaben, die schulisch verantwortet werden, erfolgen. In 

einigen dieser stärker betrieblich angebundenen Maßnahmen kann ein Schulabschluss erworben werden. 

Eine Reihe von Ländern verfolgt alleinig oder zusätzlich zu „dualisierten“ Formaten eher schulbasierte Pro-

gramme mit ergänzenden Praktika, ebenfalls mit deutlichen Unterschieden in den Zielen, Stundentafeln in 

Schul- und Praxisphasen und in der Konnektivität der Lernorte. Systematische Qualitätssicherungssysteme 

für Praktika sind nur in einzelnen Ländern vorhanden. Der Grad der Verbindlichkeit von „Lernaufgaben“ für 

Praktika variiert erheblich, ebenso die Qualität der Praktika.  

Die übergreifende Dauer der Übergangsmaßnahmen variiert ebenfalls: Während in vielen Ländern ein- und 

zweijährige Programme dominieren, bietet ein Teil der Länder inzwischen auch gestufte Modelle an (z. B. 

 

32 Der Ländermonitor berufliche Bildung 2019 stellt die Regelangebote der Länder überblicksartig in seinem Tabellenanhang dar. Zusätzlich 
sei auf die Datenbank überaus (Übergänge in Ausbildung und Beruf) des BIBB verwiesen; hier lässt sich eine aktuelle Dokumentation der 
Bildungsgänge im Übergangssektor 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 ähnlicher Ansatz in Hessen mit BÜA).  

In einigen Ländern, z. B. Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, werden zudem Übergangsmaßnahmen 

angeboten, in denen Inhalte eines ersten Ausbildungsjahres einer beruflichen Ausbildung absolviert wer-

den. Dabei handelt es sich um ein- oder zweijährige Maßnahmen, 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 ermöglichen sollen. Das heißt, der berufliche Unterricht erfolgt in An-

lehnung an die Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpläne 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 Verkürzung der Ausbildungszeit 

einer sich daran anschließenden Ausbildung obliegen den Betrieben oder Kammern, eine eigenständige 

Zertifizierung der Qualifizierungsbausteine findet nicht statt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2024, S. 293; Euler, 2022). Eine Ausnahme eines ähnlichen Ansatzes in Baden-Württemberg stellt die einjäh-

rige gewerbliche Berufsfachschule dar, in der in Absprache mit den Kammern das erste Ausbildungsjahr so-

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

Die mit dem Schwerpunkt Sprachförderung eingerichteten berufsvorbereitenden Programme für 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 

Länderebene ebenfalls eine hohe Bandbreite auf. Dies betrifft beispielsweise die Festsetzung des Alters, 

bis zu dem die Schul- bzw. Berufsschulpflicht für neu zugewanderte Jugendliche bzw. junge Erwachsene 

gilt, aber auch die zeitliche Dauer (ein- oder zweijährig) (Rother & Morris-Lange, 2020, S. 11–15) sowie die 

Curricula, Stundentafeln, die Integration betrieblicher Lernzeiten etc. Idealerweise sollte nach der ein- bis 

zweijährigen Berufsvorbereitung mit verstärkter Sprachförderung, die teilweise auch wiederholt werden 

kann, anschließend der Übergang in eine Ausbildung erfolgen. Überwiegend treten Personen aus einer mit 

Sprachförderung verbundenen Berufsvorbereitung jedoch anschließend in eine reguläre Maßnahme des 

Übergangssektors ein, da meist das erreichte Sprachniveau nach einem oder auch zwei Jahren (noch) nicht 

für das erfolgreiche Durchlaufen einer Ausbildung ausreicht (zur Sprachförderung neu Zugewanderter s. a. 

SWK, 2025) oder aber noch keine hinreichende Klarheit über den beruflichen Weg, über Ausbildungsmög-

lichkeiten und Berufe besteht oder ggf. auch rechtliche Hürden und individuelle Lebensumstände einer 

Ausbildungsaufnahme entgegenstehen. Insgesamt mangelt es an verlässlichen Daten zu den Übergängen 

junger zugewanderter Menschen nach einer Berufsvorbereitung mit verstärkter Sprachförderung. Nur we-

nige Länder verfügen über veröffentlichte 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 Ländern als Berufsvorbereitungsangebot implemen-

tiert sind, ist die Berufsvorbereitung unterschiedlich ausgestaltet. Sie arbeiten meist als Einrichtungen in 

freier Trägerschaft unter betriebsähnlichen Strukturen in der Verbindung von Arbeiten und Lernen mit Ju-

gendlichen, die von den regulären schulischen und betrieblichen Berufsvorbereitungsmaßnahmen nicht er-

reicht werden. Hier werden sowohl sozial-emotional benachteiligte als auch schuldistante Schüler:innen, mit-

unter auch Ausbildungsabbrecher:innen praxisnah und handlungsorientiert beschult. Produktionsschulen 

können 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 Übergangsangebote für nicht ausbildungsreife 

Jugendliche wie das Werkstattjahr in Nordrhein-Westfalen implementiert. 

In Abhängigkeit von den Zielen der Maßnahmen (s. o.) gestalten sich die fachlichen Inhalte der Über-

gangsangebote recht unterschiedlich. Die Stundentafeln variieren erheblich hinsichtlich der Wochenstun-

den (26 bis 37 Stunden Unterricht nach Recherche exemplarischer Maßnahmen in ausgewählten Ländern), 

des Verhältnisses von berufsbezogenem und allgemeinbildendem Fachunterricht und der Stundenkontin-

gente für verschiedene Fächer zum Erwerb funktionaler Kompetenzen (vgl. z. B. für Mathematik zwischen 

1 und 4 Stunden pro Woche, für Deutsch 1 bis 5 Stunden, für Englisch 1 bis 4 Stunden; ICT scheint überwie-

gend fächerübergreifend implementiert und wird meist nicht explizit als inhaltlicher Schwerpunkt ausge-

wiesen). Es kann dieselbe Maßnahme mitunter mit anderem Lernziel (z. B. verstärkte Berufsorientierung, 

Erwerb eines [zusätzlichen] Schulabschlusses) durchlaufen werden, was den Schulen ein hohes Maß an 

Adaptivität zwischen den Berufsvorbereitungsklassen, teilweise auch innerhalb einer Klasse, abverlangt. 

Jugendliche streben zudem mitunter mehrere Ziele an (z. B. stärkere Berufsorientierung durch höhere 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 Abbrüche und Demotivation zur Folge haben. Insgesamt verfügen 

die Schulen über erhebliche Gestaltungsspielräume in der Organisation und Ausgestaltung der Maßnah-

men, nicht zuletzt um die Bedarfe der Jugendlichen möglichst adaptiv zu adressieren. Dies setzt jedoch zu-

gleich eine gute Lernausgangslagen- und Lernverlaufsdiagnostik voraus, um Lern- und Bildungsziele sowie 

eine adaptive Förderung mit Anschlussperspektiven zu ermöglichen. 

Zudem ist die Berufsvorbereitung mehr oder minder an die fachliche Ausrichtung der Berufsschulen (ge-

werblich-technisch, gesundheitsbezogen, kaufmännisch, sozialpädagogisch) gebunden, sodass es insbe-

sondere für die berufswahlunentschiedenen Jugendlichen und für zugewanderte Jugendliche, die sich zu-

nächst bezogen auf Ausbildung und berufliche Perspektiven noch grundsätzlich orientieren müssen, 

schwierig wird, verschiedene berufliche Handlungsfelder kennenzulernen, wenn sie in eine berufliche 

Schule mit spezifischem Schwerpunkt eingemündet sind. Die Zuweisungspraxen oder die Wahl von Berufs-

schulen zum Absolvieren einer Berufsvorbereitungsmaßnahme sind nicht immer transparent geregelt, mit-

unter wird nach Wohnortnähe statt nach beruflicher Passung entschieden. Offen ist auch, ob zu Beginn 

oder unmittelbar vor dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule eine förderbezogene Diagnostik der 

Jugendlichen erfolgt, um möglichst passgenaue berufsfeldbezogene Schulzuweisungen/Schulwahlen nach 

präferierten Berufsfeldern zu ermöglichen sowie individualisierte Lern- und Förderangebote zu unterbreiten.  

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Maßnahmen des Übergangssektors in Verantwortung der 

Länder – trotz diverser Reformen und Neuausrichtungen – immer noch eine hohe Heterogenität in Bezug 

auf Organisation, Ziele und Curricula, Stundentafeln, Umfang und Inhalte der praktischen Lernphasen auf-

weisen. Diese hohe Heterogenität der Maßnahmen einerseits und der Schülerschaft andererseits (vgl. Ka-

pitel 9.1.1) macht es herausfordernd, eine möglichst optimale Passung herzustellen. Optimierungsmöglich-

keiten liegen einerseits darin, die Zielsetzung der Maßnahmen klarer und transparenter zu formulieren, 

und andererseits in einer Diagnostik der Jugendlichen mit Blick auf ihre fachlichen und überfachlichen Vo-

raussetzungen und ihre Berufsorientierung. Aufgrund der kurzen Dauer vieler Maßnahmen liegt es nahe, 

diese Diagnostik direkt am Wechsel von der allgemeinbildenden Schule in den Übergangssektor zu 
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etablieren und dabei auch zu klären, ab ein kontinuierlicher Unterstützungsbedarf durch Lernbegleiter:in-

nen und multiprofessionelle Teams besteht. In lernzieldifferenten Angeboten stellen adaptive Förderpläne, 

die zwischen Lehrkräften und Jugendlichen vereinbart werden, mehr Klarheit her. Die parallele Verfolgung 

mehrerer Ziele (Schulabschluss, Berufsorientierung) lässt sich am ehesten durch eine Ausweitung der Lern-

zeiten erreichen. Dafür kommen sowohl gestufte Modelle mit ein- oder zweijähriger Lernzeit als auch 

Ganztagsangebote oder die Nutzung von Ferienzeiten für Praktika infrage.  

9.1.3 Effektivität der Übergangsmaßnahmen  

Die Datenlage zum Erfolg der Maßnahmen im Übergangssektor (z. B. Nachholen oder Verbessern eines 

Schulabschlusses, Verbessern grundlegender, ausbildungsrelevanter Kompetenzen, klarere berufliche Vor-

stellungen, erfolgreiche Übergänge in Ausbildung und deren Abschluss, tatsächliche Anerkennung von 

Teilleistungen der Berufsvorbereitung auf die Ausbildungszeit) variiert erheblich zwischen den Ländern, ist 

jedoch insgesamt sehr unbefriedigend, um eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Angebote zu er-

möglichen. Während die nachgeholten Schulabschlüsse in der Regel über die Schulstatistik abgebildet wer-

den können, sind bundesweite Informationen zu den weiterführenden (Aus-)Bildungswegen im Anschluss 

an eine Übergangsmaßnahme 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 Übergangssek-

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 Ansätze waren in Bezug auf einen Übergang in 

Ausbildung vergleichbar effektiv: Es profitierten sowohl die Jugendlichen in den stärker praxisorientierten 

Maßnahmen mit einer deutlich höheren Chance auf einen Ausbildungsplatz als auch die Jugendlichen, die 

einen Schulabschluss nachgeholt hatten. Jugendliche, die weder einen Schulabschluss nachgeholt noch ein 

Programm mit stärkeren Praxisphasen absolviert hatten, hatten eine deutlich geringere Chance auf einen 

Übertritt in Ausbildung nach Abschluss der Maßnahme. Personen, die einen MSA erreicht hatten, konnten 

zudem in Ausbildungsberufe mit einem höheren sozialen Status einmünden als die der Vergleichsgruppe 

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

Längsschnittanalysen zu den weiterführenden Bildungswegen der Jugendlichen nach Eintritt in eine Maß-

nahme des Übergangssektors zeigen, dass nach einem Jahr ca. 40 Prozent der Teilnehmenden in eine Aus-

bildung übergehen, 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 Übergangssektor einmündeten, sind nach insgesamt drei Jahren nach erstmali-

gem Eintritt in eine Übergangsmaßnahme in Ausbildung übergegangen, bei jenen mit maximal ESA liegt 

die Einmündungsquote bei 62 Prozent. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass nur für knapp die Hälfte der 

Personen, die in den Übergangssektor eingemündet sind, eine anschließende Ausbildung stabil verläuft. 

Etwa 45 Prozent haben auch danach ein erhöhtes Risiko instabiler und fragmentierter Verläufe (Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 295; Michaelis & Richter, 2022).  
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Aktuellere Daten der integrierten Ausbildungsberichterstattung für die Jahre 2018 bis 2022 zeigen, dass 

zwischen 29 und 32 Prozent der Abgehenden aus dem Übergangssektor dort einen zusätzlichen Schulab-

schluss erworben haben, nämlich 15 bis 18 Prozent den ESA und 11 bis 14 Prozent den MSA (Statistisches 

Bundesamt, 2019, 2020b, 2021, 2022, 2023). In einigen wenigen Ländern ist es darüber hinaus möglich, die 

Übergänge nach einer ersten Maßnahme des Übergangssektors abzubilden, allerdings handelt es sich – 

anders als bei den NEPS-Daten – nicht um Beobachtungen über einen längeren Anschlusszeitraum, son-

dern um Stichtagsbefragungen unmittelbar vor Beendigung der Maßnahme. Aktuelle Zahlen zu den Über-

gängen nach Verlassen einer einjährigen Berufsvorbereitungsmaßnahme, die für Länder wie Hessen und 

Hamburg vorliegen, verweisen darauf, dass zwischen einem Drittel bis zur Hälfte der Jugendlichen unmit-

telbar nach einer Übergangsmaßnahme in Ausbildung einmünden, 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 möglich, diese vergleichend 

zu betrachten. Im Wesentlichen spiegeln sie jedoch ein ähnliches Bild wider wie die mit den NEPS-Daten 

ausgewiesenen Übergangsquoten nach einer einjährigen Maßnahme (Busse & Maué, 2025).  

Insgesamt zeichnet sich also ein gemischtes Bild: Knapp einem Drittel der jungen Menschen gelingt im 

Übergangssektor das Nachholen eines Schulabschlusses (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 

S. 293, Tab. H2-10web), nahezu die Hälfte mündet – auch teils mit erheblicher zeitlicher Verzögerung – in 

stabile Ausbildungsverläufe (ebd., S. 295). Zusammenfassend zeigen die Befunde zu den Wirkungen des 

Übergangssektors: Längere Praktika unterstützen den direkten Übergang aus einer Berufsvorbereitungs-

maßnahme in Ausbildung, das Nachholen von Schulabschlüssen eröffnet vor allem Optionen einer schuli-

schen Ausbildung im Schulberufssystem und das Erreichen von Berufen mit höherem Prestige. Coaching 

verbessert gleichfalls die Übergangsquote, allerdings benötigen Jugendliche, die nur Coaching als unter-

stützende Maßnahme hatten, längere Übergangszeiten. Alle drei Maßnahmen haben eine schützende 

Funktion vor fragmentierten Verläufen, die Jugendliche aufweisen, die während der Übergangsmaßnahme 

weder Schulabschlüsse nachgeholt noch längere Betriebsphasen durchlaufen haben noch ein Coaching im 

Übergangsprozess erhielten (Busse & Maué, 2025). 

Noch weniger Evidenz liegt darüber vor, welche Wirkungen die vielfältigen berufsorientierenden Angebote 

im Übergangssektor entfalten. Während Klebeeffekte von Praktika in Ausbildungsbetrieben für Haupt-

schüler:innen recht gut belegt sind (z. B. Solga & Kohlrausch, 2013) und auch ältere Studien zur Einstiegs-

qualifizierung in Betrieben im Vergleich zu einer Berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahme höhere Integ-

rationseffekte für die betriebsnahe EQ aufwiesen (Popp et al., 2012, S. 48), weiß man vergleichsweise we-

nig über die Effektivität der unterschiedlichen Formate der Einbindung von Praktika und betrieblichen 

Lernphasen während der meist einjährigen Berufsvorbereitung. Méliani et al. (2019) konnten zeigen, dass 

nicht die Länge der Praktika entscheidend für den Übergang in Ausbildung nach einer Berufsvorbereitungs-

maßnahme ist, sondern ein positiver Effekt nicht von der Zeitdauer, sondern der Qualität der Praktika, ins-

besondere der dort geförderten beruflichen Orientierung, ausging (vgl. Kapitel 8). Wießer et al. (2019) beo-

bachteten eine tiefere Reflexion praktischer Erfahrungen, wenn Praktika im Übergangssektor mit betriebli-

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

Noch weniger Erkenntnisse liegen für die vielfältigen anderen berufsorientierenden Maßnahmen vor. Auf-

grund der Heterogenität der Ausgangslagen der jungen Menschen im Übergangssektor ist davon 
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auszugehen, dass auch die Beratungs- und Begleitbedarfe in der Berufsorientierung stark variieren. Für 

rechtskreisübergreifende Konzepte wurden bundesweit Jugendberufsagenturen nahezu flächendeckend 

eingerichtet, die auch mit den berufsbildenden Schulen in der Berufsorientierung zusammenarbeiten, aber 

auch hier entstehen Brüche in der Begleitung und Beratung beim Wechsel von der allgemeinbildenden 

Schule in die Berufsvorbereitung an einer beruflichen Schule. 

Studien zur Kompetenzentwicklung im Übergangssektor – auch hier liegen die Befunde schon länger zu-

rück – belegen für verschiedene Maßnahmen in Baden-Württemberg und Niedersachsen vergleichsweise 

geringe Kompetenzzuwächse in zentralen Bereichen wie Lese- und mathematische Kompetenzen nach 

einem Jahr. Es profitierten eher Schüler:innen, deren Eingangsleistungen im mittleren und oberen Leis-

tungsbereich der Gesamtgruppe im jeweiligen Angebotstyp lagen (Behrendt et al., 2017; Nickolaus et al., 

2018; Weißeno et al., 2016). Für den Übergang in Ausbildung nach Abschluss der Maßnahme zeigten die 

Kopfnoten eine tendenziell höhere Bedeutung im Vergleich zu den grundlegenden Kompetenzen im Lesen 

und in der Mathematik (Nickolaus et al., 2018). Insgesamt liegen kaum Forschungserkenntnisse über die 

Entwicklung ausbildungsrelevanter Lern- und Arbeitseinstellungen oder selbstregulativer Fähigkeiten im 

Übergangssektor vor. Der Erfolg von Maßnahmen des Übergangssektors wird zumeist an den Übertritten 

in Ausbildung festgemacht, allerdings ist dieses Merkmal auch von den wirtschaftlichen Rahmenbedingun-

gen und den schulischen Ausbildungsangeboten in der Region abhängig. Zudem steht ein erfolgreicher 

Übertritt noch nicht für einen erfolgreichen Verlauf und einen Abschluss der Ausbildung (Autorengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024, S. 295). Insofern wären Längsschnittdaten oder zumindest verschiedene 

Messzeitpunkte nach Abschluss der Übergangsmaßnahme sowie weitere Indikatoren zur Beurteilung der 

Effektivität der Maßnahme wie Klarheit in der Berufsorientierung sowie eine Verbesserung in (basalen und) 

funktionalen Kompetenzen, die sowohl für einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf als auch für gesell-

schaftliche Teilhabe relevant sind, von hohem gesellschaftlichem, bildungspolitischem und praktischem 

Interesse, um die Angebote zielgerichtet und effektiv weiterzuentwickeln. 

9.1.4 Einflussfaktoren auf die Einmündung in Ausbildung 

Über den Schulabschluss und sozioökonomische Merkmale hinaus liegen nur wenig Daten darüber vor, 

welche Faktoren einen Einfluss auf einen direkten Übergang in Ausbildung haben. Systematische und re-

präsentative Daten über die Kompetenzen der Jugendlichen, die in den Übergangssektor einmünden – 

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 zurück (die Kompe-

tenzmessungen erfolgten im Schuljahr 2010/11 bei Personen der neunten Jahrgangsstufe), dennoch liefern 

sie ein Schlaglicht auf Gruppenunterschiede in den Kompetenzausprägungen. Sie bestätigen zudem die in 

früheren 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 Über-

gangssektor einmündeten, in zentralen, schulisch erworbenen Kompetenzen miteinander verglichen, so 

zeigen sich geclustert nach Schulabschlüssen ähnliche durchschnittliche Kompetenzen. Erfasst wurden 

Kompetenzen in Mathematik, in Naturwissenschaften, im Lesen und im Bereich ICT (Autorengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2018, 140f.; vgl. ähnliche Befunde für Lese-, Mathematik- und naturwissenschaft-

liche Kompetenz bei Lehmann et al., 2005). Auch in multivariaten Analysen zur Einmündung 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-

terstützung im Bewerbungsprozess sowie bildungsrelevanten Ressourcen – keinen bzw. einen sehr gerin-

gen (im Falle der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei Einmündung in das du-

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

Während die Signalwirkung von Schulabschlüssen auf Betriebe gut belegt ist, liegt über den Einfluss von 

Arbeitseinstellungen, Motivation und kommunikativem Verhalten, also über Merkmale, die teilweise über 

Kopfnoten der Schulzeugnisse abgebildet oder auch in Bewerbungsgesprächen erfragt werden, deutlich 

weniger empirische Evidenz vor. So zeigen Betriebsbefragungen in einer niedersächsischen Studie, dass 

Betriebe bei der Sichtung von Bewerbungsunterlagen Merkmalen wie Zuverlässigkeit, Motivation, Team-

passung und Sozialkompetenz ein höheres Gewicht attestierten als stärker kognitiven Kriterien wie Noten 

(Krug von Nidda, 2019, S. 26–27). Zu ähnlichen Ergebnissen kamen frühere Studien in der Schweiz (M. P. 

Neuenschwander et al., 2012, S. 161–162), die jedoch zusätzlich eine unterschiedliche Gewichtung fachleis-

tungsbezogener Merkmale einerseits und übergreifender, 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, während Betriebe, die Ausbildungen im Ernährungs- und Friseurhandwerk, in 

Handel und Gastronomie anbieten, übergreifenden Fähigkeiten wie Team- und Kommunikationsfähigkeit, 

aber auch der Zuverlässigkeit und dem Engagement höheres Gewicht beimessen als Zeugnisnoten (Ebbing-

haus et al., 2016). Eine Vignettenstudie belegt, dass für 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 Bewerbungsaktivitäten vor allem bei Jugendlichen ohne Schulabschluss 

deutlich geringer ausfallen im Vergleich zu Jugendlichen mit ESA oder erweitertem ESA (Holtmann et al., 

2018). Hier könnten pessimistische Selbstzuschreibungen, aber auch Beratungspraxen der Bundesagentur 

für Arbeit eine Rolle spielen, die beispielsweise Förderschüler:innen teilweise per se als nicht ausbildungsreif 

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

Darüber hinaus zeigt eine Vignettenstudie, dass Betriebe Bewerber:innen bevorzugen, die einen Schulab-

schluss an einer berufsbildenden Schule im beruflichen Handlungsfeld des Ausbildungsberufs erworben 

haben, während die geringsten Chancen für Jugendliche bestanden, die einen Schulabschluss in einem 

vom Bewerbungsberuf deutlich entfernten Berufsfeld nachgeholt haben (Schuchart & Schimke, 2024). In-

sofern erscheint die Zuweisungspraxis zum Übergangssektor nicht nur nach Maßnahmentyp entscheidend 

(stärker 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 Fähigkeiten oder auch die damit verbundenen Sig-

nale der Kohärenz in Bildungswegentscheidungen zu honorieren (ebd.). 

Insofern stellen sich die Fragen, wie möglichst alle Jugendlichen ihre funktionalen Kompetenzen in den 

Übergangsmaßnahmen verbessern und erweitern können und wie mehr Jugendlichen der Übergang in ei-

nen stabilen Ausbildungsverlauf gelingen kann. Hierbei spielen Aspekte wie Ziele und curriculare 
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Ausgestaltung, Adaptivität der Lernangebote, Verbindung der Lerninhalte zu beruflichen Handlungskon-

texten, um den Lerntransfer zu fördern, verfügbare und genutzte Lernzeit sowie die Förderung von Motiva-

tion und Selbstregulation eine Rolle. Diese Punkte sind eng verbunden mit der Professionalität der Lehr-

kräfte, um die heterogenen Gruppen im Übergangssektor bestmöglich individuell zu fördern und um mit 

den vielfältigen Zielen und Erwartungen, die an den Übergangssektor gerichtet werden, professionell um-

zugehen.  

9.2 Sicherung basaler und funktionaler Kompetenzen  

9.2.1 Nachholende Qualifizierung 

Die SWK konzentriert sich bei der Darstellung von Maßnahmen der nachholenden Qualifizierung auf 

Deutsch und Mathematik. Mündliche und schriftliche Kommunikationsfähigkeiten sind in allen Ausbildun-

gen und in allen Berufen relevant, für das Lernen in der Berufsschule und das erfolgreiche Bestehen der Ab-

schlussprüfungen ohnehin, aber auch im betrieblichen Kontext in der internen und externen, mündlichen 

und schriftlichen Kommunikation. Mathematische Fähigkeiten spielen in den meisten handwerklichen, ge-

werblich-technischen, kaufmännisch-administrativen, naturwissenschaftlichen und medizintechnischen 

Berufen eine wichtige Rolle, allerdings werden abhängig vom Beruf bestimmte mathematische Teilgebiete 

vorrangig adressiert.  

Die nachfolgenden Ausführungen beziehen sich auf Jugendliche, die den größten Teil ihrer Schulzeit in 

Deutschland verbracht haben. Sprachfördermaßnahmen für neu zugewanderte Kinder und Jugendliche 

hat die SWK in einer eigenen Stellungnahme behandelt (SWK, 2025). 

9.2.2 Sicherung bildungssprachlicher Kompetenzen 

Die Deutsch- bzw. Sprachdidaktik hat den Bereich der beruflichen Bildung, in dem Sprachförderung oft im 

Dienst der Erlangung von Ausbildungsfähigkeit und beruflicher Handlungskompetenz steht, traditionell 

wenig im Blick (Efing, 2018). Dies, gepaart mit der Unübersichtlichkeit der Strukturen und Formate und der 

Diversität der Förderanbieter im Übergangssektor, ist dafür verantwortlich, dass es bislang keine breiteren 

Meta- bzw. Evaluationsstudien zur Wirksamkeit von Sprachförderung im Übergangssektor 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 

Maßnahmen, die zumeist nur informell evaluiert wurden.  

Eine Expertise zur Wirksamkeit von Sprachförderung generell (H. Schneider et al., 2013) beinhaltet jedoch 

ein Kapitel zur Sprachförderung in der Sekundarstufe II, das sich vor allem auf die berufliche Bildung be-

zieht. Viele der hier getroffenen Aussagen zur Wirksamkeit können auf den Übergangssektor bezogen wer-

den. Die gravierenden Lücken 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 Übergangs-

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 gegenüber traditionellem Schulun-

terricht und gegenüber sprachlichen Fördermaßnahmen generell geführt haben. Insofern wären eine 

sprachlich-fachliche und eine lebensweltliche sowie berufsbezogene Verzahnung von Lerninhalten essenzi-

ell, um auch die Motivation für eine Ausbildung zu stärken. Dies erfordert zugleich, dass die Jugendlichen 

die Relevanz der Sprache für das erfolgreiche Durchlaufen einer Ausbildung erkennen (H. Schneider et al., 

2013, S. 75). Auch strukturelle Bedingungen wie die im Übergangssektor oftmals nur geringe Stundenzahl 

für den Deutschunterricht lassen eine Integration der Sprachförderung in fachliche Kontexte (zusätzlich zu 

einer additiven Sprachförderung) sinnvoll erscheinen. Positiv bewertete Sprachförderkonzepte setzen, 

nach einer Förderdiagnostik zu Beginn, auf Handlungsorientierung oder -integration der Fördermaßnah-

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 – abhängig vom Beruf – erhebliche Bandbreiten sprachlicher Anforderun-

gen innerhalb, jedoch vor allem zwischen Berufen aufweisen (Settelmeyer et al., 2017). Aus dieser Analyse 

können wiederum Konzepte für eine szenariendidaktische Sprachförderung 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 Fachlehrkräften voraus. Mit gemeinsam 

vorbereiteten sprachsensiblen Fördermaterialien wird dabei in den oft heterogenen Lerngruppen Bin-

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

Die Wirksamkeit handlungsorientierter bzw. -integrierter Sprachförderung konkret im Übergangssektor 

konnte zuletzt am Beispiel der Schreibförderung 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 gleichermaßen, und auch erzielten Erst-

sprachler:innen bessere Fortschritte als Zweitsprachler:innen, generell wurde aber die Wirksamkeit eines 

Ansatzes, der auf Handlungsorientierung/-integration, schreibprozessorientierte Förderung, Wortschatz-

förderung, 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 Förderansatz Er-

folge; geringer fielen sie in den Bereichen Inhalt/kommunikative Absicht und Textsorte/Aufbau aus. Das 

heißt, es wurde gezeigt, dass sich allgemeine sprachsystematische Fähigkeiten wie Rechtschreibkompe-

tenz positiv mit entwickeln, wenn der Förderfokus eigentlich auf berufsbezogenen kommunikativen Aspek-

ten liegt. Die Studie zeigte darüber hinaus, dass Sprachfördermaßnahmen allein nicht ausreichen, sondern 

über eine soziale Begleitung zugleich individuelle Problemlagen mit bearbeitet werden müssen. Eine man-

gelhafte Durchführungsqualität seitens der Anleitenden schränkt gleichfalls den Fördererfolg ein. Letzteres 

belegt eindrücklich die Notwendigkeit sensibilisierender sprachdidaktischer Professionalisierungsmaßnah-

men für Fachkräfte (Anleitende und Sozialpädagog:innen) bei den Maßnahmenträgern. 
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Generell ist zu beobachten, dass die Förderung der sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten sehr basal be-

ginnen muss. Das heißt, institutionell früher verortete Aspekte wie die Förderung basaler, hierarchieniedri-

ger Kompetenzen (z. B. Lese- und Schreibflüssigkeit, allgemeine Wortschatzkompetenz) sind auch im 

Übergangssektor zunächst als Grundlage für eine weiterführende, stärker (vor allem an einschlägigen 

Textsorten) berufsorientierte funktionale Förderung zu diagnostizieren und bei Bedarf nachholend explizit 

zu vermitteln. 

9.2.3 Sicherung mathematischer Kompetenzen  

Forschungsarbeiten zu Fragen des Lehrens und Lernens von Mathematik im Bereich der beruflichen Bil-

dung sind 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 für den erfolgreichen Übergang in die duale Ausbildung, sondern auch für die berufs-

fachliche Kompetenzentwicklung (Geißel et al., 2013; Nickolaus et al., 2012; vgl. für gewerbliche Berufe 

Nickolaus et al., 2008; für kaufmännische Berufe Seeber, 2013; Seeber & Lehmann, 2011) sowie für 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 kaufmännischen Bereich; vgl. Stiftung Rechnen, 2015). 

Auch wenn sich die Relevanz der inhaltlichen Bereiche für verschiedene Berufe unterscheidet, ist es auf-

grund der vielfältigen Zielsetzungen des Übergangssektors zweckmäßig, grundsätzlich Mindeststandards 

für 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 I überhaupt erst ermöglichen (Meyerhöfer et 

al., 2017; für Erwachsenenbildung Moser Opitz, 2013). Dies betrifft insbesondere auch neu zugewanderte 

Jugendliche mit unterbrochener Schulbildung. Für die meisten Lernenden im Übergangssektor werden 

schwerpunktmäßig jedoch die ausbildungs- und teilhabenotwendigen funktionalen Kompetenzen relevant 

sein, die sich außerhalb der Schule bewähren müssen (Hering et al., 2020). 

Für ausgewählte Kompetenzen zu den unterschiedenen Mindeststandardbereichen liegen erste Diagnose- 

und/oder Förderinstrumente für fokussierte Förderung vor (z. B. A. Baumann, 2020; Feldt-Caesar, 2017; 

Lutz et al., 2023; Prediger, 2023; Roder, 2020). Daran anschließende Förderansätze sollten grundsätzlich 

den Gestaltungskriterien folgen, die sich in anderen Kontexten für die (remediale) Förderung 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 gehört wegen der kumulativen Natur mathematischen Kompetenzer-

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

 

33 Die Länder erlassen allerdings ein allgemeinbildendes Curriculum zum berufstheoretischen Unterricht für die dualen und schulischen Aus-
bildungen, hier können die Fächer Mathematik und Deutsch begleitend zum berufstheoretischen Unterricht verankert sein, müssen es aber 
nicht, da dies von Länderbestimmungen und innerhalb der Länder teilweise von den Berufsfeldern bzw. Berufen abhängt.  
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müssen zudem geeignet repräsentiert werden, damit mathematische Handlungen unterstützt werden. 

Formalismen sollten dabei zugunsten verstehensorientierter Darstellungen in den Hintergrund treten. Le-

bensweltliche Kontexte sind für die Ausbildung sinnstiftender Grundvorstellungen zu mathematischen 

Konzepten sowie den Erwerb elementarer Problemlöse- und Modellierungskompetenzen wichtig. Je nach 

Profil der Übergangsmaßnahme könnten 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).  

Gegenüber einer rein handlungsintegrierten Förderung 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 für die gezielte 

Auseinandersetzung mit den enthaltenen mathematischen Konzepten, sodass der Fördereffekt gefährdet 

ist. Digitale Tools können prospektiv Diagnoseprozesse unterstützen (z. B. digitale Lernverlaufsmessung; 

Mühling et al., 2017), in Form intelligenter Tutorensysteme die Individualisierung von Fördermaßnahmen 

erleichtern oder als ein Element von Trainingsprogrammen die Automatisierung von Fertigkeiten unter-

stützen (Hillmayr et al., 2020). Allerdings liegen bisher in Deutschland nur vereinzelte Entwürfe evidenzba-

sierter digitaler Tools zum Mathematiklernen vor (z. B. Reinhold, Hoch et al., 2020; Roder, 2020), die in der 

Regel nicht speziell für den Übergangssektor konzipiert sind (Ausnahme: Basiswissentests Mathematik für 

Berufe; Stein, 2023). Hier gibt es also erheblichen fachdidaktisch fundierten Entwicklungsbedarf, um den 

heterogenen Lernbedarfen der Jugendlichen im Übergangssektor gerecht zu werden. Während manche 

Personen möglicherweise Defizite im grundlegenden Zahl- und Operationsverständnis aufweisen (z. B. bei 

langfristigem und frühem Schulabsentismus), können andere durchaus über mathematische Kompetenz 

verfügen, deren Nutzung durch andere Barrieren (z. B. Sprache, kulturabhängige Notationssysteme, z. B. 

Höhr, 2021) erschwert wird. Besonders sprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache kommt daher 

bei der Diagnose und Förderung mathematischer Kompetenzen eine Schlüsselrolle zu (Leiss et al., 2017). 

Modelle der inneren und äußeren Differenzierung sollten zudem Lernangebote für alle Niveaus schaffen. 

Kritisch ist anzumerken, dass die Lehrkräfte im Übergangssektor in der Regel für die differenzierte Diag-

nose und explizite Förderung mathematischer Kompetenzen kaum qualifiziert sind. Unabhängig von der 

dringend notwendigen Entwicklung mathematischer Förderkonzepter sollten daher Qualifikationsprofile 

für den Übergangssektor (z. B. berufliche Förderpädagogik, Sozialpädagogik) einen Mindestanteil mathe-

matikdidaktischer Qualifikation beinhalten, um den Anforderungen individueller Beratungsbedarfe ge-

recht werden zu können. Im Rahmen von Kooperationen bietet es sich zudem an, Modelle zu entwickeln, 

wie mathematikdidaktische Expertise der allgemeinbildenden Schulen auch für berufliche Fördermaßnah-

men erschlossen werden kann. 

9.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen 

Betrachtet man die Befunde zu Ursachen für nicht erfolgreiche Übergänge und vor allem die Unterschiede 

zwischen Jugendlichen, denen eine Ausbildungsaufnahme unmittelbar nach Verlassen der Schule gelingt, 

und jenen, die in den Übergangssektor einmünden, so zeigt sich eine gemischte Befundlage, die es 
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offenkundig erschwert, Übergangsmaßnahmen adressatengerecht zu gestalten und ein Übergangssystem 

im Sinne von aufeinander aufbauenden und strukturell verzahnten Maßnahmen zu entwickeln. Aufgrund 

der unterschiedlichen Faktoren, die auf Übergänge in Ausbildung wirken, wäre zunächst eine klare förder-

bezogene Diagnostik zu stärken, um in passgenaue Übergangsangebote zu vermitteln, aber auch um vor-

handene Angebote weiterzuentwickeln. Die Analyse des Übergangssektors zeigt, dass nicht immer klar 

ersichtlich ist, welche Ziele mit dem jeweiligen Angebot priorisiert werden (z. B. eine verstärkte Berufsori-

entierung für beruflich noch unentschiedene Jugendliche verbunden mit Coaching und sozialpädagogi-

scher Begleitung, eine Förderung grundlegender Kompetenzen und selbstregulativer Fähigkeiten für Per-

sonen, die basale Ausbildungsvoraussetzungen nicht erfüllen, ggf. kombinierte Maßnahmen, die beide 

Zielperspektiven verbinden, oder das Nachholen eines Ersten oder Erlangen des nächsthöheren Schulab-

schlusses). Die Bandbreite reicht von klar ausgerichteten Maßnahmen 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 Übergangssektor im Rahmen einer 

förderbez0genen Diagnostik zu klären. 

Mit den verschiedenen übergreifenden Zielen von Übergangsmaßnahmen 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 sozialpädagogischen 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 Fähigkei-

ten in den Übergangsmaßnahmen nahe, dass eine angemessene Förderung vor allem für den unteren Leis-

tungsbereich noch zu wenig gelingt. Darüber hinaus verweist die hohe Ausbildungsabbruchquote bei Ju-

gendlichen, die nach dem Übergangssektor in Ausbildung eingemündet sind, darauf, dass weiterführende 

Begleitung in Form von Coaching, Mentoring und zusätzlicher Förderung zur Stabilisierung des Ausbil-

dungsverlaufs bei einem substanziellen Teil der Personen notwendig ist.  

Nach wie vor ist die Datenlage zum Übergangssektor – von einigen wenigen Ländern abgesehen – ausge-

sprochen rudimentär. Vor diesem Hintergrund ist eine wissenschaftliche und bildungspolitische Bewertung 

der Passgenauigkeit und des Erfolgs der Übergangsmaßnahmen schwierig. Das Transparenzproblem liegt 

bereits bei den Personen, die in den Übergangssektor einmünden, vor. Die Gruppe kann hinsichtlich ihrer 

Ausgangslagen, ihrer spezifischen Bedarfe und Zielperspektiven nicht klar umschrieben werden. Es ist 

schwierig abzuschätzen, in welchen Bereichen mit welcher Gewichtung Förderbedarfe liegen. Erfolgsindi-

katoren werden, wenn überhaupt, zwischen den Ländern gar nicht oder nicht hinreichend vergleichbar er-

hoben (Erhebungskonzepte, Erhebungszeitpunkte). Längsschnittliche Analysen zu den Wegen der Jugend-

lichen im Anschluss an den Übergangssektor sind nicht vorhanden (abgesehen von den NEPS-Daten, die 

verschiedenen Limitationen, z. B. hinsichtlich der erhobenen Daten zum Übergangsangebot oder auch der 

Aktualität, unterliegen). So gut wie keine Informationen liegen über 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 Übergangsmanagements und der Angebote 

des Übergangssektors 

Dies umfasst: 

1. Zuweisungspraxis zu Übergangsmaßnahmen und Berufsfeldern auf diagnostischer Basis regeln (z. B. 

Gespräche bei abgebender und/oder aufnehmender Schule zur Sicherstellung einer Passung des Be-

rufsfeldes mit den priorisierten Berufsbereichen; bei Sprachförderbedarf in Maßnahmen mit verstärk-

ter Sprachförderung; Nutzung auch digitaler Diagnostiktools zur Feststellung von Förderbedarfen vor 

allem in den sprachlichen, mathematischen und anderen ausbildungsrelevanten Bereichen); 

2. Weiterentwicklung der Strukturen des Übergangssektors mit einer klaren Differenzierung unterschied-

licher Angebote für verschiedene Adressatengruppen: Transparenz zu Zielen, Curricula (einschließlich 

Stundentafeln), Organisationsstrukturen (z. B. Praxisphasen); 

3. aufnehmende berufliche Schulen sollten adaptive Förderpläne mit den Jugendlichen als Instrument 

lernzieldifferenter Angebote entwickeln und vereinbaren; 

4. Vor- und Nachbereitung sowie Betreuung der Praktika sollten möglichst durch pädagogisches Personal 

an den Schulen erfolgen (Lehrkräfte, sozialpädagogische Fachkräfte); Qualitätssicherung der Praktika; 

5. Lernzeiten adaptiv anpassen (z. B. Stundentafeln in Richtung Ganztag ausbauen, auch Nutzung von 

Ferienzeiten für Praktika); gestufte Modelle mit ein- oder zweijähriger Lernzeit ermöglichen und klare 

Regelungen zu Wiederholungen entwickeln (z. B. um Schulabschluss oder andere Lernziele zu erreichen); 

6. Sicherstellung individueller, bedarfsorientierter Begleitung der Jugendlichen im Übergangssektor (u. a. 

Betreuung durch multiprofessionelle Teams und Lernbegleiter:innen), bei Bedarf Begleitung auch nach 

Übergang in Ausbildung für Gruppen mit hohem Abbruchsrisiko sichern (bei größtmöglicher personel-

ler Stabilität und Kontinuität). 

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

anderer grundlegender berufsrelevanter Kompetenzen 

Dies umfasst: 

1. wöchentliche Mindeststundenzahl für die Förderung basaler und funktionaler Kompetenzen in Mathe-

matik, Deutsch, in Abhängigkeit von der beruflichen Fachrichtung Naturwissenschaften und Fremd-

sprache Englisch sicherstellen (z. B. mindestens je drei Wochenstunden für Mathematik und Deutsch) 

sowie die systematische Förderung digitaler Kompetenzen verbindlich regeln (durch klare Ausweisung 

der fachlichen bzw. fächerübergreifenden Vermittlung); 

2. Lerngegenstände zur Förderung funktionaler Kompetenzen an realen Anforderungen der Berufswelt 

orientieren (z. B. für 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 Üben und Anwenden durch Lese- und 

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

Lehrkräfte;  

5. Mathematik: Umsetzung altersadäquater Maßnahmen zur grundlegenden Numeralisierung unter Ein-

bezug spezifischer mathematikdidaktischer Expertise (z. B. zum Anfangsunterricht, zu Dyskalkulie) für 

Personen mit fehlender basaler mathematischer Kompetenz aufgrund langjährigen Schulabsentismus 

(oder Fluchtgeschichte) und Förderung eines konzeptuellen Verständnisses;  

6. nachholender Erwerb eines Schulabschlusses (ESA oder MSA): Förderung in den für den Schulab-

schluss relevanten Fächern konsequent auf vorhandene (oder zu noch zu entwickelnde) Standards des 

Abschlusses orientieren; 

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

tend für entsprechende Gruppen mit hohem Abbruchsrisiko sicherstellen. 

Empfehlung 29 Entwicklung aussagekräftiger Erfolgsindikatoren des Übergangssektors, Aufbau 

entsprechender Berichtssysteme zur Steuerung der schulischen Bildungsarbeit im 

Übergangssektor 

Dies umfasst: 

1. Entwicklung eines länderübergreifend vergleichbaren Sets an Indikatoren zur Erfassung und Beurtei-

lung der Wirksamkeit der Übergangsmaßnahmen;  

2. Erweiterung stichtagsbezogener Daten zu den Anschlüssen nach einer Übergangsmaßnahme durch 

Daten zu weiteren (nachschulischen) Bildungsverläufen. 
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Anhang 

Maßnahmen zur Berufsorientierung in den Ländern – zentrale Quellen 

Baden-Württemberg Landeskonzept Berufliche Orientierung Baden-Württemberg (aufgerufen 
am 12.03.2025). 

Umsetzungskonzept für eine zukunftsfähigere Berufliche Orientierung in Ba-
den-Württemberg. Juli 2023 (aufgerufen am 12.03.2025). 

Bayern Leitfaden zum Qualitätsmanagement in der Beruflichen Orientierung. Okto-
ber 2023 (aufgerufen am 12.03.2025). 

Rahmenvereinbarung über 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 für die berufliche Orientierung. Stadtteilschule Gymna-

sium (aufgerufen am 12.03.2025). 

Hessen Die hessenweite Strategie zur „Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit 

im Übergang Schule – Beruf“. Einführung für neue Akteurinnen und Akteure 

(aufgerufen am 12.03.2025). 

Mecklenburg-Vorpommern Landeskonzept für den Übergang von der Schule in den Beruf (Stand 2014) 
(aufgerufen am 12.03.2025). 

Landeskonzept für den Übergang 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. Übergang 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). 

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
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Sachsen-Anhalt Handlungsleitfaden für BRAFO-Bildungsdienstleister und Schulen (aufgeru-
fen am 12.03.2025). 

Richtlinie REGIO AKTIV & die Website des Ministeriums für 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 weiterführenden Schulen in 

Schleswig-Holstein (aufgerufen am 12.03.2025). 

Thüringen Fachliche Empfehlung zur beruflichen und arbeitsweltlichen Orientierung an 
allgemein bildenden Schulen in Thüringen (aufgerufen am 12.03.2025). 

Landesstrategie zur beruflichen und arbeitsweltlichen Orientierung in Thü-
ringen (aufgerufen am 12.03.2025). 

  

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 Ständigen Wissenschaftlichen Kommission 

im März 2025 verabschiedet.  

Gutachten bearbeiten eine umfangreiche Fragestellung unter verschiedenen disziplinären Perspektiven 

und enthalten Empfehlungen für längerfristige Maßnahmen und strategische Entwicklungen. Sie werden 

in Arbeitsgruppen unter Einbezug externer wissenschaftlicher Expertise erarbeitet. Weitere Informationen 

zu den Formaten der SWK finden Sie hier.  

Während der redaktionellen Überarbeitung dieses Textes wurde GPT-4o von OpenAI verwendet, um die 

Sprache und die Lesbarkeit zu verbessern. Nach der Verwendung dieser Werkzeuge haben die Autor:innen 

den Inhalt überarbeitet und übernehmen die volle Verantwortung für den Inhalt. 

Mitwirkende 
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Dr. Marcus Hammann (Universität Münster), Prof. Dr. Bettina Hannover (Freie Universität Berlin), Prof. Dr. 

Jutta Heckhausen (University of California, Irvine), Prof. Dr. Jörg Jost (Universität zu Köln), Prof. Dr. Stefan 

Keller (Pädagogische Hochschule Zürich), Prof. Dr. Dominik Leiß (Universität Lüneburg), Prof. Dr. Dr. h. c. 

Detlev Leutner (Universität Duisburg-Essen), Prof. Dr. Doris Lewalter (Technische Universität München), 

Prof. Dr. Anke M. Lindmeier (Universität Erlangen-Nürnberg), Dr. Christina Matschke (Leibniz-Institut für 
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und Mathematik), Prof. Dr. Henning Rossa (Universität Trier), Prof. Dr. Dominik Rumlich (Universität Pa-

derborn), Dr. Martin Senkbeil (Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathema-

tik), Prof. Dr. Stephan Schumann (Universität Konstanz), Prof. Dr. Jan Vahrenhold (Universität Münster). 

Mitarbeiter:innen aus der Geschäftsstelle der SWK: 
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