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Zusammenfassung
Mittlerweile liegt eine Reihe von Studien vor, die Lernrückstände von Schüler*innen 
infolge der „Corona-Schuljahre“ untersucht haben. Über das wahre Ausmaß und die 
Multidimensionalität der Rückstände wissen wir allerdings zu wenig, um mit einer gu-
ten empirischen Basis ins Schuljahr 2021/22 zu gehen. Die vorliegenden Studien bezie-
hen sich ausschließlich auf den ersten Lockdown im Frühjahr 2020. Selbst mit einer bes-
seren empirischen Basis wäre das Ausmaß der Lernrückstände immer noch eine relativ 
abstrakte Größe. Wie auf die Lernrückstände reagiert wird, ist schlussendlich eine bil-
dungspolitische Frage. Im vorliegenden Beitrag wird auf die zentralen bildungspoliti-
schen Fragen eingegangen, die sich aus etwaigen Lernrückständen in Folge der „Corona-
Schuljahre“ ergeben. Dabei werden auch die aktuellen Handlungsoptionen diskutiert, 
diese Lernlücken zu schließen.
Schlüsselwörter: Pandemie, Lernlücken, Bildungspolitik, Aufh olprogramm

Learning Gaps aft er Corona – and now what?
Comments on the Currently Debated Policy Interventions for the Closing of 
Learning Gaps

Abstract
By now, a number of studies are available that have examined students’ learning gaps as 
a result of the “Corona school years”. However, we know too little about the true extent 
and multidimensionality of these gaps to enter the 2021/22 school year with a sound 
empirical basis. Th e existing studies focus exclusively on the fi rst lockdown in spring 
2020, and even with a better empirical basis, the extent of learning gaps would still be 
a relatively abstract measure. How to respond to these gaps is ultimately an education-
al policy question. In this paper, I will address the key education policy issues that arise 
from learning gaps as a result of the “Corona school years”. In doing so, I will also dis-
cuss the current options for action to close these gaps.
Keywords: pandemic, learning gaps, education policy, catch-up program
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1 Einleitung

Nachdem im vorletzten Schuljahr (2019/20) viele Unterrichtsstunden ausfi elen, ins 
Digitale überführt wurden oder mittels Arbeitsblättern im Analogen verblieben, hat 
sich dies im letzten Schuljahr (2020/21), allen Beteuerungen zum Trotz, wiederholt. 
Ohne Zweifel sind die Schulen auf den Distanzunterricht z. B. durch den Aufb au von 
Videoplattformen und Schulclouds im Schuljahr 2020/21 besser vorbereitet als im 
Schuljahr 2019/20. Dennoch würde wahrscheinlich niemand behaupten, dass überall 
in Deutschland ein qualitätsvoller digitaler Unterricht erfolgte, der (fast) alle Kinder 
mitnimmt und (fast) allen Kindern die gleichen Kompetenzen vermittelt wie der 
Unterricht in den Schuljahren vor der Corona-Pandemie.

Es erscheint müßig, in diesem Zusammenhang darüber zu spekulieren, wie vie-
le Unterrichtsstunden in der Pandemie insgesamt verloren gingen und wie vie-
le Unterrichts- bzw. Arbeitsstunden dabei durch digitale Angebote ersetzt wur-
den. Eine solche Berechnung vermittelt das Bild, dass diese Zahlen für die meisten 
Schüler*innen, Schulen und Fächer ähnlich sind. Dieses Bild dürft e jedoch nicht 
der Realität entsprechen: Neben der Tatsache, dass Schüler*innen zu unterschied-
lichen Zeiten aus dem ersten Lockdown zurück in die Schulen kamen, existieren 
auch große Unterschiede zwischen den Schulen ab Herbst 2020. Immer wieder kam 
es auch vor dem zweiten Lockdown zu Schulschließungen, Teilschulschließungen 
und Einzelquarantänemaßnahmen, die sozial benachteiligte Standorte überdies am 
stärksten getroff en haben (Schräpler, Bellenberg, Küpker & Reintjes, 2021). Dies 
setzt sich auch nach der kurzen Wiedereröff nung der Schulen im Februar und März 
2021 fort. Wie oft  und für wie lange Schüler*innen eines Kreises oder einer Schule 
vom Präsenz- in den Digitalunterricht wechselten, hing bis Ende Mai 2021 im 
Wesentlichen vom lokalen Inzidenzgeschehen ab.

Im vorliegenden Beitrag möchte ich mich mit den zentralen Fragen der aktuellen 
Debatte zu Lernrückständen infolge der „Corona-Schuljahre“1 auseinandersetzen. 
Dabei sollen keine einfachen Lösungen formuliert, sondern zentrale Punkte disku-
tiert werden, die in der öff entlichen Diskussion bisher weitgehend ausgespart wur-
den. Folgende Aspekte strukturieren dabei diesen Beitrag, auch wenn zusätzlich wei-
tere off ene Fragen angesprochen werden:

• Ist der verpasste Lernstoff  wichtig und muss er aufgeholt werden?
• Wie groß sind die Lernlücken und welche Gruppen sind besonders betroff en? Wie 

kann man die Lernlücken messen?
• Welche mittel- und langfristigen Lösungen werden diskutiert und wie sind diese 

zu bewerten?

1 Als „Corona-Schuljahre“ bezeichne ich die Schuljahre, die unter dem massiven Einfl uss 
coronabedingter Schulschließungen standen. Dies ist zum einen das zweite Halbjahr des 
Schuljahres 2019/20 und zum anderen das gesamte Schuljahr 2020/21.
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2 Ist der verpasste Lernstoff  wichtig und muss er aufgeholt 
werden?

Wenn man davon ausgeht, dass große Teile der Schüler*innenschaft  sich während 
der „Corona-Schuljahre“ wichtigen Lernstoff  und damit verbundene Kompetenzen 
nicht aneignen konnten, muss man sich die Frage stellen, wie und ob dieser nach-
geholt werden soll. In der öff entlichen Debatte hat sich zunächst zumindest impli-
zit die Meinung durchgesetzt, dass der verpasste Stoff  möglichst nachgeholt werden 
sollte. Deutlich wird dies nicht zuletzt durch den Namen des zugehörigen Aktions-
programms des Bundes „Aufh olen nach Corona für Kinder und Jugendliche“. Dass 
der nicht vermittelte Schulstoff  nachgeholt werden soll, liegt aber auch an der inneren 
Logik des Bildungssystems, nach der Lernstoff  oft mals aufeinander aufb aut bzw. auf-
bauen soll. Ergeben sich Lernlücken in Institutionen der früheren Bildungsetappen, 
dann kann in späteren nicht darauf aufgebaut werden. Besonders beim Wechsel von 
Bildungsinstitutionen, von Grundschulen zu weiterführenden Schulen und von wei-
terführenden Schulen zu den Berufsschulen oder Hochschulen erwächst aus verpass-
tem Lernstoff  ein erhöhtes Risiko des Scheiterns durch nicht geschlossene Lernlücken 
oder nicht erworbene Kompetenzen. Unterstrichen wird dies weiterhin durch ver-
schiedene Akteur*innen im Bildungssystem, die einfordern, dass die Qualität der 
Bildungsabschlüsse nicht leiden darf bzw. gesichert werden muss (vgl. z. B. BR24, 
2021).

Orchestriert wird diese Argumentation durch bildungsökonomische Studien, von 
denen Ludger Wößmann (2020) einige zusammengefasst hat. Insgesamt kommt er 
zu der Schlussfolgerung, dass verpasste Unterrichtszeit sich langfristig auf Lebens-
ein kommen und Arbeitsmarktchancen auswirkt. Unklar bei den bildungsökonomi-
schen Studien ist, ob und, falls ja, in welchen Bereichen Lernlücken bzw. nicht er-
worbene fachliche Kompetenzen zu ungünstigeren individuellen Outcomes im 
Erwachsenenalter geführt haben.

Mittlerweile, und mit Dauer der Schulschließungen, gibt es hierzu jedoch abweichen-
de (pragmatische) Positionen. Zuerst sprach sich die Experten*innenkommission 
der Friedrich-Ebert-Stift ung (FES) dafür aus, dass es für die Schuljahre 2020/21 
und ggf. 2021/22 eine inhaltliche Schwerpunktsetzung und Priorisierung notwendig 
sei (vgl. FES, 2021, S.  5), falls keine zusätzlichen Lernzeiten generiert werden kön-
nen (vgl. ebd., S.  15). Besonderes Augenmerk der inhaltlichen Schwerpunktsetzung 
soll dabei in den „versetzungs- und abschlussrelevanten“ (ebd.) Fächern vorgenom-
men werden. Perspektivisch wird von der Kommission angeregt, die Bildungspläne 
mit dem Ziel der Festlegung eines bundesweit einheitlichen inhaltlichen „Kerns“ 
der Fächer zu überarbeiten. Dies kann implizit so verstanden werden, dass es für 
den Abschluss nicht relevanten Lehrstoff  gibt, den man nicht zwangsläufi g auf-
holen muss. Auch die neu eingesetzte Ständige wissenschaft liche Kommission der 
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Kultusminister*innenkonferenz (StäwiKo) plädiert für eine Fokussierung auf „sprach-
liche und mathematische Basiskompetenzen“ (StäwiKo, 2021, S.  12). Allerdings wird 
dabei nicht deutlich, ob dieses Plädoyer die Beschreibung des Machbaren oder des 
Nötigen ist.

Im Hinblick auf das Aufh olen von Lernstoff  wird mittlerweile auch punktuell darauf 
verwiesen, dass der verpasste Lernstoff  gar nicht so wichtig sei, weil Schulen Schul-
stoff  heute „kompetenzorientiert“ vermitteln. In diesem Sinne sei auch der Wegfall 
einiger Lerninhalte, über die diese Kompetenzen erworben werden, nicht zent-
ral. Diese Argumentationsführung ist insoweit schwierig, da viele Akteur*innen im 
Bildungswesen mittlerweile sehen dürft en, dass es keine realistischen Konzepte da-
für gibt, den verpassten Schulstoff  aufzuholen. Es stellt sich also die Frage, ob hier 
eine pädagogisch-pragmatische Schutzbehauptung vorgetragen wird, oder ob dieses 
Argument tatsächlich ernst zu nehmen ist.

Aus einer normativen Perspektive wird in den allermeisten Fällen die Meinung vertre-
ten, dass es wünschenswert wäre, entstandene Lernlücken oder Kompetenzdefi zite für 
alle Schüler*innen auszugleichen. Mittlerweile scheint das normativ Wünschenswerte 
immer stärker dem pragmatisch Möglichen zu weichen. So argumentiert beispielswei-
se die StäwiKo, dass es um die Sicherung von Basiskompetenzen in Mathematik und 
Lesen gehen solle, welche die Grundlage für alle anspruchsvollen kognitiven Prozesse 
legen und die vertieft e Auseinandersetzung mit abstrakten Sachverhalten ermöglichen 
würden (StäwiKo, 2021, S.  12). 

3 Wie groß sind die Lernlücken und welche Gruppen sind 
besonders betroff en? 

3.1 Was wir wissen

Mittlerweile sind eine ganze Reihe von Studien und, darauf aufb auend, Reviews zur 
Frage entstanden, wie sich die Kompetenzen von Schüler*innen entwickelt haben, 
während die Schulen geschlossen waren und die Schüler*innen überwiegend digi-
tal unterrichtet wurden. In diesem Band fi nden sich mit den Beiträgen von Böttger 
und Zierer sowie von Helm, Huber und Postlbauer allein zwei Beispiele für derartige 
Reviews. Hinzu kommt die kürzlich erschienene Übersichtstudie von Hammerstein, 
König, Dreisörner und Frey (2021), die medial für sehr viel Aufmerksamkeit gesorgt 
hat. Trotz der ansteigenden Zahl von Studien lässt der wachsende Forschungsstand 
einige zentrale Fragen off en. Bisher gehen die genannten Reviews ausschließlich auf 
Studien ein, die über Lernrückstände, erreichte Kompetenzniveaus oder Kompetenz-
entwicklungen für den ersten Lockdown berichten. Gerade für den deutlich längeren 
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und potenziell folgenschwereren zweiten Lockdown wissen wir im Sommer 2021 re-
lativ wenig.

In den Reviews zeichnet sich zudem bisher kein einheitlicher Forschungsstand ab. 
Zwar fi nden die überwiegende Mehrzahl der Studien Lernrückstände in Mathematik 
und im Lesen. Es werden aber auch Studien referiert, die dies nicht fi nden bzw. 
sogar von positiven Eff ekten des Distanzlernens berichten. In den genannten 
Übersichtsstudien fällt auf, dass zwar die Anzahl der betrachteten Studien steigt, für 
die Leser*innen aber nicht deutlich wird, wo die Besonderheiten und Limitationen 
der jeweiligen Studien liegen könnten. Mittlerweile braucht es eine stärkere 
Einordnung der Ergebnisse durch die Reviews, um besonders qualitätsvolle Studien 
von jenen unterscheiden zu können, die methodische Limitationen aufweisen. So sind 
bei der vorliegenden Fragestellung etwa Studien vorzuziehen, die mit Vollerhebungen 
oder großen repräsentativen Stichproben arbeiten, für deren Stichprobe keine nen-
nenswerte (soziale) Selektion festzustellen ist und für die Wiederholungsmessungen 
von Kompetenzen (in mehreren Domänen) zum gleichen Zeitpunkt wie in den 
Vorjahren vorliegen, sowie im besten Fall Studien, in denen im Längsschnitt mehr-
mals in den jeweiligen Jahren die gleichen Kompetenzen gemessen wurden.

Unklar bleibt, was wir aus dem Forschungsstand zu den Lernlücken lernen kön-
nen. Auch wenn die Studien zu dieser Frage alle ihre Berechtigung hatten und ha-
ben, so verwundert das Ergebnis, dass während des ersten Lockdowns Kompetenz-
rück stände bzw. Lernlücken entstanden sind, natürlich nicht. Ob diese dann ebenso 
groß sind wie die typischer Weise in einem oder zwei Monaten zu erwartenden 
Kompetenzzuwächse oder wie der verpasste Lernstoff  (bei zwei Monaten Schul-
schließung bzw. Distanzunterricht) bleibt zunächst eine abstrakte Größe. Auch 
Studien, die die Situation nach den „Corona-Schuljahren“ zusammenfassen, werden 
hier wohl nicht für Klarheit sorgen können. Ob die Lern- oder Kompetenzrückstände 
nach den „Corona-Schuljahren“ durchschnittlich nun bei einem Monat oder bei sechs 
Monaten liegen, wird dann relevant, wenn hierauf bildungspolitische Antworten er-
forderlich werden. Während man bei kleinen Rückständen ggf. noch wenig zusätz-
lichen Einsatz rechtfertigen kann, dürft e dies jedoch bei größeren und sehr großen 
Rückständen keinesfalls ausreichen. Erforderlich sind dann mittel- und langfristige 
Maßnahmenpakete mit zusätzlich bereitgestellten Ressourcen in erheblichem Umfang 
(vgl. Kap.  4).

3.2 Was wir nicht wissen 

Es ist aktuell nicht davon auszugehen, dass wir mit Beginn des Schuljahres 2021/22 
eine bessere Datenbasis erhalten. Der Bildungstrend des Instituts zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) ist Ende des Schuljahres 2020/21 durchgeführt 
worden und wird zumindest für die Drittklässler*innen eine gute Studiengrundlage 
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ergeben, mit der im Herbst 2022 zu rechnen sein wird (vgl. https://www.iqb.hu-berlin.
de/bt/BT2021/). In einigen Bundesländern wurden Ende des Schuljahres 2020/21 
bzw. Anfang des Schuljahres 2021/22 noch Lernstands erhebungen durchgeführt. 
Allerdings war es bis zum Erscheinen dieses Beiheft es kaum möglich, eine verlässliche 
Übersicht darüber zu bekommen, welche Bundesländer eine Lernstanderhebung noch 
im alten Schuljahr (2020/21) durchgeführt haben, welche sie zum Schuljahresbeginn 
(2021/22) durchführen wollen und welche ganz davon absehen. 

Ob die Leistungsstanderhebungen tatsächlich halten, was man sich von ihnen ver-
spricht, ist zumindest fraglich. Kürzlich veröff entlichte die Open Knowledge 
Foundation Deutschland (2021) die Werte der vorliegenden Vergleichsarbeiten 
(VERA) für die dritte Klasse für die Bundesländer seit 2010 auf ihrer Seite „wo-ist-
vera.de“. Aus den auf Bundeslandebene für Baden-Württemberg, Berlin, Brandenburg, 
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und 
Schleswig-Holstein vorliegenden Ergebnissen wird dabei deutlich, wie volatil die-
se von Jahr zu Jahr sind. In vielen Fällen kommt es in einem oder zwei Jahren zu 
einer Verdopplung der Anteile von kompetenzarmen oder kompetenzreichen 
Schüler*innen, die dann kurz danach wieder auf die Hälft e zurückgehen. Dies sind 
insgesamt relativ ungünstige Voraussetzungen, um über VERA eine Abschätzung da-
rüber treff en zu können, wie groß die Lernrückstände sind und welche Gruppen be-
sonders von ihnen betroff en sind.

Somit bleibt es gezwungenermaßen bei Gruppenunterschieden wohl dabei, dass es 
sehr unterschiedliche Perspektiven und Erfahrungsräume bez. der Lernrückstände ge-
ben wird. So gibt es Bildungsexpert*innen (Hessenschau, 2021), die (wohl zu Recht) 
darauf verweisen, dass es im Distanzunterricht eine ganze Reihe von Kindern gibt, 
die mit der akademisch gebildeten Privatlehrkraft  Mama oder Papa besser gelernt ha-
ben als im Klassenkontext mit 24 anderen Kindern. Aber auf wie viele Kinder trifft   
dies zu? Und sollten die mittel- und langfristigen Überlegungen zu den Folgen der 
„Corona-Schuljahre“ diese Kinder zum Maßstab nehmen? Sollten sie sich nicht eher 
an jenen Gruppen orientieren, die es im letzten Jahr besonders schwer hatten? Diese 
Gruppen bzw. beachtenswerten Ungleichheiten werden im Folgenden kurz benannt 
und erläutert:

1) Soziale Lage der Familie: Am stärksten wird man die Lernlücken wohl bei jenen 
Kindern feststellen können, denen die ökonomischen und kulturellen Ressourcen 
im Haushalt fehlen. Kinder in Familien ohne technisches Endgerät für je-
des Kind, ohne Internetanschluss, aber, viel wichtiger noch, ohne Eltern, die sie 
beim Distanzunterricht unterstützen können (hier weisen nicht-akademische 
Eltern deutlich höhere Werte auf, vgl. Wolter, Nusser, Attig & Fackler, 2020), fi n-
den sich, um mit dem Bildungshistoriker Heinz-Elmar Tenorth zu sprechen, in 
„Bildungsverhältnisse(n) der Vormoderne wieder“ (Spiegel, 2021). Die Nachteile 
und Privilegien der sozialen Herkunft  treten viel stärker zu Tage und die Schule 

https://www.iqb.hu-berlin.de/bt/BT2021/
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als „Gleichmacher“ (Downey & Condron, 2016) ist zumindest temporär außer 
Kraft  gesetzt. In der Übersichtsstudie von Helm et al. (in diesem Heft ) zeigt die 
Mehrzahl der Studien, dass sich soziale Unterschiede bei den Kompetenzen ver-
größern. Wenn Lehrkräft e im Distanzunterricht Leistungsbewertungen vorgenom-
men haben, dann ist es naheliegend, dass es bei der Benotung über Kompetenz-
unterschiede hinaus auch zu zusätzlichen sozialen Ungleichheiten gekommen ist.

2) Familiensprache: Wie kann der Distanzunterricht gelingen, wenn die Eltern kein 
Deutsch sprechen? Allein in Berlin wurde in gut 7 Prozent der Haushalte der 2017 
neu eingeschulten Kinder gar kein Deutsch gesprochen (Bettge & Oberwöhrmann, 
2018). In einigen westdeutschen Städten sollte dieser Wert noch deutlich höher lie-
gen, wenn man den höheren Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund als 
Maßstab hierfür anführt.

3) Land vs. Stadt: Wie funktioniert der tägliche Videounterricht mit überlasteten 
Schulcloud-Diensten in ländlichen Räumen mit schlechter Breitbandabdeckung? 
Auch wenn diese regionalen Spezifi ka in der medialen Berichterstattung über das 
Distanzlernen nicht auft auchen, hat sich die Breitbandabdeckung in den ländli-
chen Räumen nicht über Nacht verändert. 

4) Schulform: Funktioniert der digitale Unterricht in allen Schulformen gleich gut? 
Es ist zum einen davon auszugehen, dass der digitale Unterricht in Schulen der 
Sekundarstufe besser funktioniert als an Grundschulen. Aufgrund schon existie-
render digitaler Kompetenzen vieler Sekundarschüler*innen dürft e der Umstieg 
auf digitales Lernen wohl besser gelungen sein als bei Schüler*innen, die erstma-
lig mit Laptops oder Tablets gearbeitet haben. Auch zwischen Gymnasien und 
nicht-gymnasialen Schulformen sind große Unterschiede zu erwarten. Eltern von 
Gymnasiast*innen äußerten sich auch schon im ersten Lockdown zufriedener über 
das Distanzlernen (Nusser, Wolter, Attig & Fackler, 2021, S.  43).

5) Klassenstufe und Lehrstoff : Wie konnte der Schrift spracherwerb für Erst-
klässler*innen im Distanzunterricht erfolgen? Der Schrift spracherwerb ist die zen-
trale Grundlage für die weitere Schullaufb ahn. Kann die Antwort auf den verpass-
ten Stoff  von Erstklässler*innen die gleiche sein wie bei Mittelstufenschüler*innen?

6) Region: Spätestens in der Öff nungsstrategie seit Februar 2021 traten regiona-
le Unterschiede in Deutschland immer stärker zu Tage. Während in Th üringen 
Grundschulen erst ab einer Sieben-Tage-Inzidenz von 200 schließen mussten 
und es in Sachsen teilweise gar keine automatischen Schließungen nach Inzidenz 
gab, mussten in Bayern Grundschulen schon bei einer Inzidenz von 100 schlie-
ßen. Es kann vermutet werden, dass diese Unterschiede, die zu unterschiedlich 
langen Schließungen bei ähnlicher Inzidenz führten, mit der Rolle der Mütter 
auf dem Arbeitsmarkt zusammenhängen. Während man in Bayern vielleicht auf 
eine höchstens teilzeiterwerbstätige Mutter setzte, wäre dies bei den vorherrschen-
den Arbeitszeitmodellen in Sachsen und Th üringen nicht möglich gewesen. Diese 
Th ese wird insoweit auch international gestützt, als Länder, die die Erwerbstätigkeit 
von Müttern fördern, die Schulen auch nach dem ersten Lockdown früher wie-
der geöff net haben (vgl. Hudde & Nitsche, 2020). Die Schulen in einigen Kreisen 
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waren vor dem zweiten Lockdown bereits geschlossen, öff neten nur selten in 
der Öff nungsphase vor Ostern 2021 und blieben durch die Bundesnotbremse bis 
Ende Mai/Anfang Juni 2021 geschlossen (z. B. Hildburghausen). Wenn sich die 
Lernlücken mit jeder Woche Distanzunterricht vergrößern sollten, wie groß wird 
dann am Ende die Lernlücke dieser Schüler*innen sein?

7) Fächer: Bisher werden fast ausschließlich die Kompetenzen und Lernlücken in den 
Hauptfächern, zumeist in Mathematik und Deutsch, in den Blick genommen. Was 
ist aber mit dem Rest? Durch die Fokussierung auf diese Hauptfächer kann davon 
ausgegangen werden, dass Lernlücken in anderen Fächern möglicherweise noch 
deutlich größer ausfallen.

8) Lehrkraft : Schließlich hängen die entstandenen Lernlücken möglicherweise auch 
von der jeweiligen Lehrkraft  ab. Ohne Zweifel haben viele Lehrkräft e während 
der Pandemie Großartiges geleistet, wie zum Beispiel die Umstellung auf Video-
plattformen, die Verwendung digitaler Lerninhalte oder das Absolvieren von digi-
talen Weiterbildungen, oft mals im Schulkollektiv. Jedoch war dies nicht überall der 
Fall. Es gab Lehrkräft e, die den Distanzunterricht ihrer Klasse(n) nicht strukturier-
ten, kein oder kaum Feedback gaben und (fast) ohne Videokonferenzen arbeite-
ten. In Sachsen sah sich das Kultusministerium im Februar 2021 dazu veranlasst 
(MDR aktuell, 2021), Vorgaben für den häuslichen Unterricht zu veröff entlichen, 
weil man die dort formulierten Mindeststandards beim eigenen Lehrpersonal 
nicht immer als erfüllt ansah. Eine Umfrage des Stadtelternrats Magdeburg bei 
den Schulelternrät*innen zeigt für den zweiten Lockdown, dass an den dortigen 
Grundschulen in nur 21 Prozent der Fälle regelmäßig Online-Konferenzen durch-
geführt wurden. An 57 Prozent der Grundschulen gab es gar keine Video kon-
ferenzen. Auch an den dortigen Sekundar- und Gemeinschaft sschulen fanden nur 
an der Hälft e der Schulen regelmäßig Videokonferenzen statt. An den Gymnasien 
und Gesamtschulen der Stadt fanden hingegen an 90 Prozent der Schulen min-
destens ein Drittel der Unterrichtstunden in Videokonferenzen statt (Stadtelternrat 
Magdeburg, 2021). Das Beispiel Magdeburg zeigt, dass die beschriebene Varianz in 
der Wahrnehmung von digitalem Unterricht enorm ist. Eltern an Gymnasien (aber 
auch an Schulen in freier Trägerschaft  – vgl. ebd.), die überdurchschnittlich häufi g 
höheren Sozialschichten angehören, nehmen Videounterricht als die Regel wahr. 
Eltern an Grundschulen, aber auch an den durchschnittlich sozial schwächeren 
Sekundarschulen, kommen mit dieser Form des Unterrichts kaum in Berührung.

Sicherlich ist die soziale Lage der Familie, die im Sekundarbereich mit der besuch-
ten Schulform verknüpft  ist, wohl die wichtigste Dimension, wenn es um entstan-
dene Lernlücken geht. Aber anhand der eben genannten Dimensionen sollte deut-
lich geworden sein, dass es nicht nur soziale Aspekte gibt, die über das Ausmaß der 
Lernrückstände entscheiden. Die StäwiKo (2021) nimmt vor allem sozial benach-
teiligte Gruppen in den Blick und suggeriert, dass es sich bei Kindern mit großen 
Lernlücken (fast) ausschließlich um Kinder handelt, die schon vor Corona benach-
teiligt waren. Die alleinige Fokussierung auf Schulen, die nach Sozialindizes schlecht 
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abschneiden und/oder vor Corona bereits schlechte Werte bei VERA aufwiesen 
(StäwiKo, 2021, S.  7), ist zwar ein Versuch, begrenzte Finanzmittel „gerecht“ zuzuwei-
sen. Aus Perspektive der oben thematisierten Benachteiligungsdimensionen und der 
breiten öff entlichen Diskussion über die Qualität des Distanzunterrichts scheint dies 
aber eine Verkürzung der Multidimensionalität von Lernlücken zu sein.

4 Welche mittel- und langfristigen Lösungen zur Schließung von 
Lernlücken werden diskutiert und wie sind diese zu bewerten? 

Insgesamt, ob nun allein sozial oder multidimensional bedingt, stellt sich die Frage, 
an welchen Stellen Bildungspolitik ansetzen soll, um mit den entstandenen Lern-
lücken umzugehen. Denkbar sind folgende drei Herangehensweisen für die Bildungs-
politik. 

1) Die Schüler*innen mit kleinen Lernlücken werden zum Maßstab für alle anderen 
erklärt und die Schüler*innen mit großen Lernlücken müssen diese Lücken schlie-
ßen. Der erwartete Lernstoff  wird dabei, trotz der „Corona-Schuljahre“, implizit 
daran bemessen, welcher Lernstoff  in einem normalen Schuljahr hätte geschafft   
werden sollen.

2) Die Schüler*innen mit großen Lernlücken werden zum Maßstab erklärt und allen 
Schüler*innen wird mehr Zeit eingeräumt, um bestehende Lernlücken zu schlie-
ßen.

3) Für jede*n Schüler*in setzt der Lernstoff  dort an, wo sie oder er nach den 
„Corona-Schuljahren“ steht. Dies setzt eine fl exible jahrgangsübergreifende (und 
ggf. schulformübergreifende) Schulorganisation und eine individuelle Förderung 
aller Schüler*innen (ggf. mit fl exiblen Prüfungszeiten) voraus. Dass dies für eine 
ganze Reihe von Pädagog*innen ein erstrebenswertes pädagogisches Ziel ist, bei 
dem man vor allem im Grundschulbereich gute Erfahrungen gemacht hat, steht 
außer Frage. Bei den im Folgenden diskutierten Vorschlägen wird jedoch deutlich 
werden, dass man diese Option zwar als Ziel haben kann, eine (fl ächendeckende) 
Umsetzung aber vermutlich noch in der Zukunft  liegt.

Welchen Weg man geht und welche Maßnahmen man in welchem Umfang ein-
setzt, um die Corona-Folgen abzumildern, hängt zumindest argumentativ auch da-
von ab, wie groß die Lernrückstände empirisch sind bzw. als wie hoch sie ver-
anschlagt werden. Spätestens an dieser Stelle handelt es sich bei der Bewältigung 
der coronabedingten Lernrückstände auch nicht mehr um eine Frage der empiri-
schen Bildungsforschung, sondern der Bildungspolitik. Bisher fehlen nicht nur zu-
verlässige Erkenntnisse über die Höhe von Lernrückständen, über den Anteil von 
Schüler*innen, die hohe Lernrückstände aufweisen, und darüber, wo sich die-
se Schüler*innen regional ballen. Es sind auch weitere zentrale Fragen off en, wie 
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z. B. wieviel Zeit eine Schülerin bzw. ein Schüler benötigt, um ihren bzw. seinen 
Lernrückstand aufzuholen, welche Unterstützung bzw. Ressourcen dafür benötigt 
werden, und ob es überhaupt möglich ist, dass die leistungsschwächsten Schüle r*in-
nen Lernrückstände aufh olen, wenn sie sich gleichzeitig neue Lern inhalte aneignen 
sollen, oder ob nicht sozial-emotionale Probleme während des Distanz unterrichts zu 
Lernrückständen geführt haben, die man nicht durch zusätzliche Stunden in Deutsch 
oder Mathematik ausgleichen kann.

Im Kern geht es aber auch um die Frage, welche bildungspolitischen Maßnahmen 
wie wirken (sollen) und wie realistisch ihre Umsetzbarkeit ist. Die Wirksamkeit und 
Umsetzbarkeit hängen hierbei von vier Hauptfragen ab:

1) Muss zusätzliches Personal akquiriert werden, um Lernrückstände aufzuholen, und 
falls ja, ist dieses realistischer Weise fl ächendeckend akquirier- und einsetzbar?

2) Wenn nicht genügend Mittel (oder Personal) vorhanden sind, kann sichergestellt 
werden, dass die vorhandenen Mittel diejenigen Schüler*innen erreichen, die am 
meisten unter den coronabedingten Schulschließungen „gelitten“ haben? Und 
wie defi niert man überhaupt die Schüler*innen, die am meisten unter den Schul-
schließungen gelitten haben? Fasst man unter diesen Schüler*in nen, wie bspw. die 
StäwiKo (2021) vorschlägt, diejenigen, die bestimmte Basis kom petenzen nicht er-
reichen (obwohl ein (Groß-) Teil dieser Schüler*innen die Basis kompetenzen auch 
schon vor Corona nicht erreichte)? Oder versucht man auch Schüler*innen zu ad-
ressieren, die während der coronabedingten Schul schließungen ihre „Potenziale“ 
nicht voll entfalten konnten, d. h. die geringere Kompetenzzuwächse hatten, 
als sie ohne die „Corona-Schuljahre“ gehabt hätten (die aber nicht unter die 
Basiskompetenzen gefallen sind)? Auch wenn man die zweite Gruppe normativ 
als förderungswürdig ansieht, so kann man diese zumindest in Deutschland nicht 
eindeutig identifi zieren. Dadurch, dass man nicht weiß, welche Kompetenzen bzw. 
Lernstände ein*e Schüler*in vor der Pandemie hatte, kann man auch nicht ab-
schätzen, ob sie oder er die eigenen Potentiale durch die coronabedingten Schul-
schließungen ausschöpfen konnte.

3) Selbst wenn man die Schüler*innen, die gefördert werden sollen, adäquat defi -
niert, stellt sich des Weiteren die Frage, ob man mit den jeweiligen Maßnahmen 
auch diese Schüler*innen erreicht? Wenn ein Förderprogramm z. B. die 
Leistungsschwächsten oder sozial Schwächsten adressiert, diese aber nicht an dem 
Programm teilnehmen, kann das jeweilige Programm nicht wirken.

4) Zuletzt steht die Frage, inwieweit bildungspolitische Maßnahmen Auswirkungen 
auf das System Schule haben. Stehen derartige Maßnahmen z. B. im Konfl ikt mit 
vorhandenen Schulräumen und/oder personellen Ressourcen, oder gibt es sonstige 
Herausforderungen, die mit der Organisationslogik von Schule im Konfl ikt stehen?

Im Verlaufe des letzten Schuljahres und auch aktuell (Juli 2021) wurden und wer-
den mehrere Vorschläge diskutiert, um den verpassten Lernstoff  wieder aufzuholen. 
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In den im Folgenden vorgestellten und diskutierten Vorschlägen werden bei den ers-
ten beiden Maßnahmen Schüler*innen als Maßstab zugrunde gelegt, die gut, d. h. 
ohne (größere) Lernrückstände, durch die „Corona-Schuljahre“ gekommen sind. 
Schüler*innen mit großen Lernlücken sollen diese schließen. Der erste Vorschlag 
mit zwei Varianten ist jener, der sich aus dem Aufh olprogramm von Bund und 
Ländern ableiten lässt. Die Vorschläge 3 bis 5 nehmen hingegen jene Schüler*innen 
als Maßstab, die weniger gute Lernvoraussetzungen während der „Corona-Schuljahre“ 
hatten.

Vorschlag 1: Lernstoff  durch zusätzliche Angebote aufh olen

Den ersten Vorschlag betrachte ich diff erenziert in zwei Ausprägungen: zum einen 
freiwillige zusätzliche Angebote und zum anderen Angebote innerhalb der Schulen.

Vorschlag 1a: (freiwillige) Ferienkurse, Samstagsunterricht und private Nachhilfe

Ein Vorschlag, der aktuell diskutiert und umgesetzt wird, ist zusätzlicher Unter-
richt in den Ferien (umgesetzt z. B. in Berlin, Baden-Württemberg und Hamburg), 
an Samstagen (einzelne Schulen) oder als private Nachhilfe (z. B. in Mecklen burg-
Vorpommern). Dieser Ansatz richtet sich defi zitorientiert an diejenigen Schüler*in-
nen, die weniger gelernt haben, als sie sollten. Zielgruppe dieser Maß nahmen 
sind damit, gemessen an ihren Lernlücken, jene Gruppen, die wohl unter dem 
Lockdown besonders gelitten haben. Gerade jene Gruppen zu verstärktem Unter-
richt am Wochenende und in den Ferien zu bewegen, ist mit der Gefahr verbunden, 
die Schulentfremdung dieser Kinder weiter zu verstärken, anstatt dass ihnen diese 
Maßnahmen helfen würden, die Lernlücken zu schließen. So kamen gerade diejeni-
gen Kinder mit dem digitalen Unterricht weniger gut zurecht und waren schwieri-
ger zu motivieren, die schon vor Corona geringere Lesekompetenzen und eine gerin-
gere Anstrengungsbereitschaft  aufwiesen (Lockl, Attig, Nusser & Wolter, 2021). Auch 
die StäwiKo (2021, S.  6) weist diesbezüglich darauf hin, dass „leistungsbezogene und 
emotional-psychische Probleme häufi g dieselben Kinder und Jugendlichen betreff en, 
allerdings bei der Unterstützungsqualität oft  nicht systematisch zusammengedacht 
werden“.

Bei freiwilligen Ferienkursen und freiwilliger Nachhilfe zeichnen sich so be-
reits zwei praktische Probleme ab. Mit freiwilligem Förderunterricht, kostenlo-
ser Nachhilfe und Ferienkursen wurden nach einer Studie von Wößmann, Freundl, 
Grewenig, Lergetporer und Zierow (2021) leistungsstärkere und leistungsschwäche-
re Schüler*innen in gleicher Weise erreicht – obwohl sich diese Angebote natür-
lich an die leistungsschwächeren Schüler richten. Nur bei bezahlter Nachhilfe fi n-
den sich eher leistungsschwächere Schüler*innen wieder. Ferner zeigt die Studie von 
Wößmann et al. (2021, S.  49), dass die freiwilligen Lernangebote von Kindern aus 
akademischem Elternhaus, unabhängig vom Leistungsniveau, fast doppelt so oft  ange-
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nommen werden wie von Kindern aus nicht-akademischen Elternhäusern. Überspitzt 
gesagt sind freiwillige Lernangebote in der Realität auf bildungsnahe Familien ausge-
richtet, obwohl sie argumentativ eher sozial benachteiligten Gruppen zu Gute kom-
men sollen.

Ein weiteres Problem zeigt sich aktuell bei der Verfügbarkeit der Plätze in derarti-
gen Förderkursen. In den Sommerschulen Berlins z. B. stehen bzw. standen aktuell 
5.000 Plätze für die 365.000 Schüler*innen an Berliner allgemeinbildenden Schulen 
(Destatis, 2020) zur Verfügung. Selbst bei einem geschätzten Bedarf für 20 Prozent 
der Schüler*innen kommen damit in Berlin fast 15 Schüler*innen auf einen Platz. 
Ähnliche Rechenbeispiele lassen sich auch für Hamburg oder Baden-Württemberg 
aufstellen. In ländlichen Gebieten scheinen derartige Sommerprogramme ohnehin 
seltener angeboten zu werden. In Mecklenburg-Vorpommern wird so auch gar nicht 
erst versucht, die Lernlücken über Sommerschulen zu schließen, sondern es werden 
Gutscheine für 30 Stunden private Nachhilfe (für 12,50  Euro pro Stunde) ausgege-
ben. Vergessen wird dabei, dass die Wirksamkeit von Nachhilfe kaum belegt ist (vgl. 
Klemm & Hollenbach-Biele, 2016), zumindest wenn sie nicht adäquat mit dem regu-
lären Lehrpersonal abgestimmt wird.

Vorschlag 1b: Zusätzliche Lernunterstützung innerhalb der Schulen

Ab dem neuen Schuljahr soll es zusätzliche Lernunterstützung innerhalb der 
Schulen geben. Hierbei wird auch aktuell über zusätzliche Unterrichtsstunden 
bzw. Förderstunden im nächsten Schuljahr diskutiert. Geleistet werden sollen die-
se zusätzlichen Förderstunden durch pensionierte Lehrkräft e, Lehramtsstudierende, 
Honorarkräft e, (ehrenamtliche) Mitarbeiter*innen von gemeinnützigen Vereinen, 
Verbänden und Stift ungen, und anderes pädagogisches Personal. Sachsen will z. B. 
267 sogenannte Schulassistent*innen einstellen. Diese sollen reguläre Lehrkräft e 
unterstützen, um einzelnen Schüler*innen Vertiefungs- und Förderangebote zu ma-
chen. Baden-Württemberg sucht für das Aufh olprogramm „Rückenwind“ für das 
nächste Schuljahr 25.000 bis 30.000 Personen (vor allem pensionierte Lehrkräft e 
und Lehramtsstudierende, aber auch Studierende anderer Fachrichtungen und 
Pädagog*innen, etwa aus Nachhilfeinstituten). Dies erscheint ziemlich ambitio-
niert, denn für das zum Ende des Schuljahres 2020/21 auslaufende Aufh olprogramm 
„Bridging the Gap“ konnten in Baden-Württemberg gerade einmal 400 Lehramts-
studie rende gewonnen werden, auch weil die Lehramtsstudierenden aus den 
Universitätsstädten nicht bereit waren, den weiten Weg in ländliche Räume auf sich 
zu nehmen. 

Selbst wenn eine fl ächendeckende Versorgung mit zusätzlichem Personal, auch 
in ländlichen Räumen, gelänge, so erscheint das in Diskussion stehende zusätzli-
che Personal sehr knapp bemessen: Die 267 Schulassistent*innen in Sachsen müss-
ten auf 16.461 Klassen an 1.541 Schulen verteilt werden. Selbst wenn man 25.000 
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Personen in Baden-Württemberg fände, was nicht besonders realistisch erscheint, so 
gibt es dort rund 50.000 Schulklassen. Zudem wäre dieses Personal in großen Teilen 
unzureichend ausgebildet. Dies wiederum kann dann aber nur bedeuten, dass der 
Einsatz solcher Assistenzen eng verknüpft  werden muss mit einer qualitativ guten 
Zusammenarbeit mit fachlich/pädagogisch voll ausgebildeten Lehrkräft en.

Aus den nicht ausreichend vorhandenen Mitteln bzw. aus dem fehlenden ausreichend 
qualifi zierten Personal ergibt sich das Problem, die vorhandenen Mittel möglichst ge-
recht zuzuteilen. Hierfür gibt es allerdings nur unzureichende Kriterien. Man kann 
nun die schulischen Kompetenzen aller Schüler*innen testen und die Mittel dort 
konzentrieren, wo besonders viele kompetenzarme Kinder zu fi nden sind. Wie wei-
ter oben angesprochen, würden Schüler*innen, die ebenfalls unter Corona in ihrem 
Lernfortschritt gestört wurden, sich aber oberhalb der Basiskompetenzen befi nden, 
keinerlei Förderung erwarten können. 

Abgesehen davon erscheint dieser Vorschlag auch von einer anderen Seite fragwür-
dig zu sein. Mit zusätzlichem Förderunterricht versucht man Lernrückstände bei den 
Schüler*innen zu schließen, die die größten Lernprobleme, motivational und sozial-
emotional, haben. Man verlangt also von ihnen nicht nur die Lerninhalte des neu-
en Schuljahres mit teilweise fehlenden Grundlagen aus dem letzten Schuljahr zu 
erarbeiten, sondern auch noch parallel dazu die Grundlagen vom letzten Jahr aufzu-
holen. Dies bedeutet zum einen, den stärksten Druck auf Kinder mit den ungünstigs-
ten Voraussetzungen auszuüben. Zum anderen besteht die Gefahr, dass diese Kinder 
Jahr für Jahr weiter zurückfallen, weil sie auf einem höheren Niveau unterrichtet wer-
den, als sie es bewältigen können (Andrabi, Daniels & Das, 2020, S.  30; Kaff enberger, 
2021).

Vorschlag 2: Individuelle Klassenwiederholung

Ein zweiter Vorschlag, der sich dem Problem defi zitorientiert nähert und 
Schüler*innen zum Maßstab erklärt, die sehr gut durch die „Corona-Schuljahre“ ge-
kommen sind, ist die freiwillige Wiederholung des Schuljahrs durch die Kinder, die 
große Lernlücken aufweisen. Diese Möglichkeit wurde in einigen Bundesländern für 
die „Corona-Schuljahre“ gegeben. Insgesamt wird damit ein kollektives Problem auf 
die Entscheidungen von Eltern und Kindern reduziert und individualisiert. Ziel ist 
es hierbei, die sehr heterogenen Lerngruppen nach den „Corona-Schuljahren“ wieder 
stärker zu homogenisieren, indem sich die leistungsschwächsten Schüler*innen in die 
nächstjüngere Lerngruppe begeben. Pädagogisch ist die Klassenwiederholung besten-
falls umstritten. Übersichtsstudien zeigen, dass die individuelle Klassenwiederholung 
eher kontraproduktiv für das Aufh olen von Lernrückständen ist (vgl. Klemm, 2009), 
weshalb sich auch einige Bundesländer (z. B. Hamburg) mittlerweile dazu entschieden 
haben, dieses Instrument nur noch in Ausnahmefällen einzusetzen.
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Gleichzeitig sind die Folgen der freiwilligen Wiederholung nach den „Corona-
Schuljahren“ kaum absehbar. Es sind zwei Folgen denkbar, die sich aus einer frei-
willigen Klassenwiederholung ergeben könnten: Erstens, die Klassenwiederholung 
wird nur von sehr wenigen Schüler*innen genutzt, weil sie als ein Stigma wahr-
genommen wird oder weil man nicht von der besten Freundin bzw. dem besten 
Freund oder der Clique in der Klasse getrennt werden will. Im Folgeschuljahr orien-
tiert sich der Lernstoff  dann wieder an den Kindern, die gut durch die „Corona-
Schuljahre“ gekommen sind bzw. am Lehrplan, und die Schüler*innen mit großen 
Lernlücken kommen gar nicht mehr mit. Als Konsequenz steigen die unfreiwilli-
gen Klassenwiederholungen in den Folgejahren an und der Anteil von Schüler*innen 
ohne Schulabschluss wird steigen. Dies ist die individuell, gesellschaft lich und ökono-
misch ungünstigste Folge, die sich aus den „Corona-Schuljahren“ ergeben kann.

Sollten sich die Eltern und Kinder aber, zweitens, aufgrund einer realistischen Ein-
schätzung der Lernlücken ihres Kindes bzw. der eigenen Lernlücken zu einer 
Klassen wiederholung entscheiden, dann kommen die weiter oben formulierten kol-
lektiven Hindernisse während der Pandemie zum Tragen. Es muss dann nämlich da-
von ausgegangen werden, dass sich sehr viele Schüler*innen an Schulen in Regionen 
mit schlechter Breitbandabdeckung, mit einem hohen Anteil an Schüler*innen mit 
Migrationshintergrund, mit einem hohen Anteil armer Kinder, in Kreisen mit län-
geren Lockdowns und Quarantänezeiten und sehr vielen Schüler*innen in Schulen 
und Klassen, in denen digitaler Unterricht nicht gut umgesetzt wurde, für eine 
Klassenwiederholung entscheiden. Diese Merkmale, z. B. der Anteil an Schüler*innen 
mit Migrationshintergrund und der Anteil armer Kinder, sind in vielen deutschen 
Städten sehr ungleich verteilt. Durch die unterschiedliche Verteilung armer Kinder 
gibt es einerseits Schulen gänzlich ohne Kinder und andererseits Schulen mit mehr 
als 50 Prozent Kindern aus einem armen Haushalt (Helbig & Jähnen, 2018). Verstärkt 
wird diese Ungleichheit durch die vertikale Gliederung des Schulsystems: Nur we-
nige arme Kinder befi nden sich an Gymnasien, aber umso mehr in nicht gymnasia-
len Schulformen. Mit anderen Worten: Eine freiwillige Klassenwiederholung kann in 
einigen Schulen völlig folgenlos ablaufen, in anderen Schulen kann es zu massiven 
Verschiebungen kommen, auf welche die jeweilige Einzelschule nicht reagieren kann.

Quer zu diesen schulspezifi schen Eff ekten ist weiterhin davon auszugehen, dass 
Klassen wiederholungen in bestimmten Klassenstufen häufi ger durchgeführt werden, 
wie z. B. bei den Erstklässler*innen, bei denen die Eltern den Schrift spracherwerb 
und die Grundrechenarten sichern wollen, oder in den 4.  Klassen, wenn die Noten 
des Kindes entweder nicht für den Gymnasialübergang ausgereicht haben oder die 
Befürchtung besteht, dass das Kind auf dem Gymnasium mit den vorhandenen 
Lernlücken scheitern würde. Bei letzterer Gruppe könnte es sogar in mittleren und 
höheren Sozialschichten verstärkt zu Klassenwiederholungen kommen, da Eltern mit 
Kindern dieses sozialen Hintergrunds deutlich häufi ger den Gymnasialbesuch anstre-
ben.
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Allein diese eher rationalen Überlegungen machen es äußerst schwierig, die Folgen 
der individuellen Entscheidung für eine freiwillige Klassenwiederholung für das 
System Schule abzuschätzen. Auf individueller Ebene kommt noch dazu, dass 
Eltern unter Unsicherheit entscheiden. Können die Eltern wirklich abschätzen, wie 
groß die Lernlücken des eigenen Kindes sind? Und führt nicht jede individuelle 
Bildungsentscheidung, wie auch diese, von jeher zu sozialen Ungleichheiten (Boudon, 
1974)? Zwar wird diesbezüglich darauf verwiesen, dass die Schulen die Eltern beraten 
sollen. Kann eine Schule aber überhaupt mehreren Schüler*innen einer Klasse emp-
fehlen zu wiederholen, wenn sie gar nicht die Kapazitäten hat, diese Schüler*innen 
im nächsten Schuljahr zu beschulen? 

Aus beiden Perspektiven erscheint die freiwillige individuelle Klassenwiederholung 
keine adäquate Lösung zu sein, um die Folgen coronabedingter Schulschließungen 
zu überwinden. Bisher gibt es hierzu noch keine verlässlichen Zahlen. Erste Presse-
berichte deuten jedoch darauf hin, dass individuelle Klassenwiederholungen bislang 
noch nicht in großem Umfang genutzt wurden.

Vorschlag 3: Kollektive Klassenwiederholung

Warum nicht das ganze Schuljahr für alle wiederholen? Auch dieser Vorschlag wur-
de bisher mehrfach vorgetragen. Hierzu kann man sich aber erstens die Frage stel-
len, ob man ein ganzes Jahr wiederholen soll, wenn nicht ein ganzes Schuljahr aus-
gefallen und daher nicht davon auszugehen ist, dass der Distanzunterricht gar 
keine Lernerfolge mit sich gebracht hat. Zum anderen würde dieses Vorgehen das 
Grundschulnetz kurzfristig an seine Grenzen bringen. Pro Schuljahr werden deutsch-
landweit rund 730.000 Schüler*innen eingeschult. Um diese Schüler*innen zu unter-
richten, bräuchte man ungefähr 40.000 zusätzliche Vollzeitlehrkräft e (Berechnungen 
nach Destatis, 2020) in fast ebenso vielen Klassenräumen, die gerade in vielen 
Großstädten nicht vorhanden sind. Auch wenn dieser Vorschlag deshalb kaum um-
setzbar ist, orientiert er sich anders als die vorher genannten an Kindern, die schlech-
ter durch die „Corona-Schuljahre“ gekommen sind. Der Lernstoff  eines norma-
len Schuljahres wird hier also nicht zum Maßstab erklärt. Es wird eher von einer 
Ausnahmesituation ausgegangen, die viele Generationen nie erlebt haben. Warum 
sollen die Schüler*innen in der globalen Covid-19-Pandemie dann aber das Gleiche 
leisten wie Generationen von Schüler*innen davor und danach?

Vorschlag 4: Schulstoff  weglassen

Ein häufi g genannter Vorschlag fordert, vermeintlich überfl üssigen Lernstoff  weg-
zulassen, damit verpasster „wichtiger“ Lernstoff  nachgeholt werden kann. Dieser 
Vorschlag gehört eher zu jenen, die Schüler*innen mit großen Lernlücken als Norm 
setzen und sich an ihrem Wissensstand orientieren. Ob das Weglassen von Lernstoff  
gelingen kann, ist sehr schwer zu bewerten und wird sich von Klassenstufe zu 
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Klassenstufe in seiner Umsetzbarkeit unterscheiden. Wenn man sich für diesen Weg 
entscheiden sollte und den gesamten Fächerkanon ansetzt, wird dies eher auf Kosten 
von Lerninhalten in Fächern wie Kunst, Musik, Ethik oder politischer Bildung gehen 
– also jenen Fächern, die auch während den „Corona-Schuljahre“ wohl eher zu kurz 
kamen. Die Expert*innenkommission der Friedrich-Ebert-Stift ung (2021) kann man 
ebenfalls so interpretieren, dass sie vor allem eine inhaltliche Schwerpunktsetzung in 
den „versetzungs- und abschlussrelevanten“ Fächern vorschlägt. Auch die StäwiKo 
(2021, S.  13) schlägt zumindest für die Jahrgangstufen 1 bis 6 eine Erhöhung der 
Wochenstunden in Mathematik und Deutsch zu Ungunsten anderer Fächer vor.

Beim Vorschlag, den Lernstoff  zu kürzen, muss darauf verwiesen werden, dass der 
letzte Versuch, die Lehrpläne anzupassen, um auf schulstrukturelle Veränderungen zu 
reagieren, scheiterte. Bei der Gymnasialzeitanpassung von 9 auf 8 Jahre waren die 
aufgeblähten Lehrpläne einer der Hauptgründe für das Scheitern der Reform in den 
westdeutschen Bundesländern. Die Vorbereitungszeit war damals deutlich länger als 
heute. Überdies ist es spätestens dann, wenn es konkret wird, auch objektiv schwer, 
„wichtigen“ und „unwichtigen“ Lernstoff  zu unterscheiden. Beispiel Ethik: Sicherlich 
ist es für die Erlangung der mittleren Reife eher unwichtig, den Schüler*innen morali-
sche Grundlagen unseres Gemeinwesens, den Respekt gegenüber anderen Religionen 
und Weltanschauungen, oder das Verhältnis zwischen Mensch und Umwelt nä-
her zu bringen. Diese Aspekte sind für einen Bildungsbegriff , wie ihn sehr viele 
Menschen teilen würden, dennoch unerlässlich. Beispiel Heimat- und Sachkunde in 
der Grundschule: Ob nun die kulturellen und geschichtlichen Eigenheiten der jewei-
ligen Heimatregion gelehrt werden, ist für eine erfolgreiche Schullaufb ahn eher un-
wichtig. Für viele Kinder mit einem Migrationshintergrund ist dieser Unterricht aber 
oft mals die einzige Möglichkeit, etwas mehr über ihre (neue) Heimat zu erfahren. Ist 
dies wirklich verzichtbare Bildung?

Vorschlag 5: Wiederholen und Sichern des Lernstoff s mit einer mittel- und langfristigen 
Verlängerung der Schulzeit

Ein weiterer Ansatz, der sich an Schüler*innen ausrichtet, die größere Lernlücken 
aufweisen, ist es, den Lernstoff  zu sichern, indem man im nächsten Schuljahr Stoff  
(noch einmal) gemeinsam erarbeitet und wiederholt, der aus dem letzten Jahr nicht 
vorausgesetzt werden kann, und ihn so bei allen Kindern sichert. Je nachdem, wie 
viel Zeit man hier realistischer Weise benötigt, wird sich auch der Schulstoff  des 
nächsten Schuljahres nach hinten verschieben. Der Schulstoff , der im nächsten 
Schuljahr nicht geschafft   wird, muss dann im nächsten Jahr behandelt werden usw. 
Damit könnte man die Hoff nung verbinden, dass Lehrkräft e pragmatisch Wichtiges 
von Unwichtigem trennen und somit im Schulverlauf verlorener Stoff  aufgeholt wer-
den kann. Gerade durch die vielerorts erfolgte Umstellung von klar vorgegebenen 
Stundentafeln hin zu Kontingenzstundentafeln bestehen hier Chancen. Schwieriger 



Lernrückstände nach Corona – und wie weiter?

143Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 18. Beiheft  (2021)

umzusetzen dürft e dieser Ansatz gerade beim Übergang auf die weiterführenden 
Schulen sein, sowie für Schulklassen, die kurz vor ihrem Schulabschluss stehen.

Gelingt das „Aufh olen“ des Schulstoff es durch die regulären Lehrenden in der re-
gulären Schulzeit nicht, dann kann man über eine Verlängerung der Schulzeit z. B. 
um ein halbes Jahr nachdenken. D. h. der Hauptschulabschluss würde temporär 
nach 9  ½ Jahren abgelegt, der Realschulabschluss nach 10  ½ und das Abitur nach 
12  ½ bzw. 13  ½ Jahren. Strukturell würde diese Veränderung vor allem die letzten 
Schulhalbjahre der Abschlussklassen betreff en, die ohnehin im letzten Halbjahr nicht 
die gleichen Lehrkraft - und Raumbedarfe haben wie reguläre Schulklassen, weil sie 
sehr stark in die Prüfungsvorbereitung und in das Absolvieren von Prüfungen ein-
gespannt sind. Dennoch ergibt sich gerade für diese Schüler*innen ein erhöhter 
Lehrkraft - und Raumbedarf in den Sekundarschulen.

Ein weiterer Aspekt, neben dem zusätzlichen Platz- und Lehrkräft ebedarf, er-
scheint bei diesem Vorschlag jedoch schwer umsetzbar. So müssten sich auch die 
Hochschulen und berufl ichen Schulen auf diese Situation einstellen. Für die Hoch-
schulen müsste dann (temporär) das reguläre Semester im Sommersemester be-
ginnen, in der dualen (berufl ichen) Ausbildung müssten die Lehrverträge für 
das Frühjahr abgeschlossen werden. In Rheinland-Pfalz endet seit vielen Jahren 
das Abitur im Winter und die Absolvent*innen beginnen häufi g ihr Studium im 
Sommersemester. In beiden Fällen sollte diesbezüglich die Frage im Vordergrund ste-
hen, ob man lieber eine große Zahl schlecht ausgebildeter Studienanfänger*innen und 
Auszubildender haben will, die man nachqualifi zieren müsste, oder lieber ein halbes 
Jahr auf besser ausgebildete Schulabsolvent*innen wartet.

Bei allen Vorschlägen, über die aktuell diskutiert wird, wird keiner allen Schüler*in-
nen gerecht werden. Dies liegt allein schon am unterschiedlichen Ausmaß der 
Lernlücken, die zu erwarten sind. Vielleicht liegt gerade in der Kombination ver-
schiedener Vorschläge die beste Lösung. So können die Verschiebung des Lernstoff es 
und die Verlängerung des Schuljahres (Vorschlag 5) in höheren Klassenstufen der 
allgemeinbildenden und berufl ichen Schulen eher unangemessen sein, da dort der 
Umstieg auf digitales Lernen besser funktionierte. Für jüngere Jahrgänge kann die-
se Lösung hingegen sinnvoll sein. Ebenso kann systematische Nachhilfe in manchen 
Fällen Sinn ergeben, auch wenn darin keine Lösung für die Lernrückstände aller 
Schüler*innen liegen kann.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag hält keine einfachen Lösungen parat. Es geht viel-
mehr darum, einige off ene Fragen anzusprechen, die bisher eher ausgelassen wer-
den. Die von der Bildungspolitik bisher präsentierten Lösungen (Nachhilfe oder 



Marcel Helbig

144 Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im VergleichDDS, 18. Beiheft  (2021)

Klassenwiederholung) setzen an althergebrachten Stellschrauben des Systems Schule 
an, um „schlechte“ Schüler*innen wieder in die Spur zu bekommen. Implizit orien-
tiert sich dies an den Schüler*innen, die gut durch die „Corona-Schuljahre“ gekom-
men sind. Sollten sich die Antworten der Bildungspolitik aber nicht viel eher an je-
nen ausrichten, die keinen Internetanschluss und kein Endgerät hatten, deren Eltern 
kein Deutsch sprechen, deren Eltern ihnen nicht helfen konnten, die psychisch stark 
unter den Schulschließungen gelitten haben, in deren Wohnorten die Schulen häu-
fi g schlossen, weil man keine guten Lösungen zur Eindämmung des Virus hatte, de-
ren Lehrkraft  ihnen kein Feedback gab, den Distanzunterricht nicht strukturierte 
oder nicht erreichbar war? Anders als bei Lernrückständen in „normalen Zeiten“ ha-
ben wir es in dieser Pandemie nicht mit individuellem Versagen der Schüler*innen zu 
tun, sondern mit systemischen Problemlagen. Die Antworten der entscheidungsrele-
vanten Akteur*innen beziehen diese systemischen Problemlagen bisher nicht mit ein, 
sondern individualisieren die entstandenen Lernlücken.

Zudem reichen die skizzierten „Aufh olprogramme“ (Vorschläge 1a und b) personell 
bei weitem nicht aus, um Lernlücken zu schließen, und erreichen zudem höchstwahr-
scheinlich jene Schüler*innen nicht, die in den „Corona-Schuljahren“ ihre Potentiale 
nicht entfalten konnten. Die aktuellen Programme werden fl ächendeckend nicht aus-
reichen, um die Folgen der „Corona-Schuljahre“ zu bearbeiten. Sie suggerieren eher, 
dass die Bildungspolitik handlungsfähig ist, auch wenn sie vom Erfolg der eigenen 
„Aufh olprogramme“ nur mäßig überzeugt sein mag.

Folgt man den Studien von Andrabi et al. (2020) und darauf aufb auend Kaff enberger 
(2021), so geht die Bildungspolitik damit das Risiko ein, dass aus Lernrückständen ei-
niger Monate mittelfristig Lernrückstände von über einem Jahr werden. Denn wenn 
man die Schüler*innen nicht dort abholt, wo sie stehen, dann besteht die Gefahr, dass 
diese Kinder Jahr für Jahr weiter zurückfallen, weil sie auf einem höheren Niveau 
unterrichtet werden, als sie es bewältigen können.
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