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Vorwort

VORWORT

Es lohnt sich sehr, diese Publikation zu lesen! Das ist unsere feste Uberzeugung, und
wir wollen in diesem Vorwort, das ja sonst eine eher iiberblétterte Textsorte ist, kurz
erldutern, warum es den zeitlichen Aufwand der Lektiire lohnt und warum wir uns als
Heinrich-Boll-Stiftung dem Thema «Bildungschancen im Sozialraum» in dieser Form
und erneut angenommen haben.

Es geht in diesem Band um Bildungsarmut, also um junge Menschen, die zu
wenig lernen und denen es nicht gelingt, sich genug Kompetenzen anzueignen, um
ein selbstbestimmtes Leben mit Beruf und sozialer Teilhabe fithren zu kénnen. Posi-
tiv gewendet geht es um Bildungschancen, die wir als Gesellschaft noch nicht fiir
alle gleichermafien anbieten oder ausschopfen. Diese Problemlage ist leider nicht
neu. Sie ist in zahlreichen Studien, Erhebungen und Publikationen beschrieben und
umfangreich analysiert worden. Auch die Heinrich-Boll-Stiftung hat bereits in unter-
schiedlichen Formaten zu dem Thema gearbeitet, zuletzt in der Fachgesprichsreihe
und der dazugehdrigen Publikation «Neue Lernkultur fiir alle Schulen!» sowie im The-
menschwerpunkt «<Wege aus der Bildungsarmut».

Wenn also das Problem der Bildungsarmut und verpasster Bildungschancen
bekannt ist - warum fehlt es dann an Erfolgen? Die Antwort mutet simpel an: Weil wir
gemeinsam die Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen und die gelebte Praxis
in frithkindlicher Bildung, allgemeinbildenden und beruflichen Schulen zwar beein-
flussen und gestalten konnen, aber dies nur unzureichend und ineffizient tun. Es hat
sich, wie Autorin und Autor anmerken, in den letzten Jahren zwar viel getan; dennoch
scheinen die in den vergangenen drei Dekaden verfolgten Konzepte und Mafsnah-
men nur unzureichend zu fruchten: Die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die ihre
Bildungsbiografie mit unzureichenden Kompetenzen, vielfach ohne Abschluss und
mit wenig Chancen in Ausbildung und auf dem Arbeitsmarkt beenden, stagniert auf
hohem Niveau. Damit kdnnen wir uns als Gesellschaft, damit kann sich die Politik
nicht zufriedengeben. Wir sind vielmehr dazu aufgerufen, unsere Bemiihungen zu
verstarken und nach neuen bzw. noch wenig beschrittenen Wegen Ausschau zu hal-
ten und sie zu verbreitern.

Genau das haben die Autor/innen dieses Bandes gemacht, indem sie nicht nur
eine Vielzahl an Daten und Literatur gesichtet und aufbereitet, sondern zugleich
zahlreiche Interviews mit Menschen aus unterschiedlichsten Praxisfeldern gefiihrt
haben, um ein besseres Gespiir dafiir zu bekommen, was die tatsdchlichen Griinde
dafiir sind, dass noch immer so viele Bildungsbiografien erfolglos verlaufen. Aus den
gewonnenen Erkenntnissen leiten sie fiir die zentralen Bereiche - Kita, Schule und
den Ubergang in den Beruf - jeweils Handlungsempfehlungen ab, die sich gleichsam
an alle Verantwortlichen in Politik, Administration, Wissenschaft und Praxis in den



Bereichen Bildung und Soziales richten und auch fiir konkrete Politikberatung ver-
wendet werden konnen. Dieser Band versteht sich in diesem Sinne als Impuls fiir eine
gemeinschaftliche Kraftanstrengung aller an Bildungsprozessen beteiligten oder sie
pragenden Akteure, um zusammen bessere Bildungschancen und mehr Teilhabe zu
ermoglichen.

Wir danken vor allem Sybille Volkholz, die diese Publikation angeregt und kon-
zeptionell geprédgt und mit viel Energie, Fachkenntnis und Klugheit begleitet und auf
die Zielgerade gefiihrt hat. Sie hat den Grofsteil des Textes verfasst und ihn im Aus-
tausch mit Michael Voges inhaltlich geformt. Ohne ihren Enthusiasmus, ihre Inspi-
ration und ihre Beharrlichkeit wére diese Publikation nicht zu dem geworden, was
sie ist. Unser besonderer Dank gilt dariiber hinaus Heidemarie Rose fiir das Kapitel
zur frithen Kindheit und Alena Billon, Alexander Busenbender und Hartmut Sturm
fiir das Kapitel Ubergang Schule - Beruf. Dank ihrer Erfahrung und ihren profunden
Kenntnissen konnte die Publikation um Ausfiihrungen und Handlungsempfehlungen
zu diesen beiden wichtigen Bildungsphasen erginzt werden, die sonst moglicher-
weise unterbelichtet oder unvollstédndig geblieben wéren.

Allen Akteurinnen und Akteuren im Bereich Bildung und Soziales sowie allen
dariiber hinaus Interessierten wiinschen wir eine interessante und anregende Lek-
tiire. Bleiben Sie beharrlich, mischen Sie sich ein, sehen Sie, was Sie in ihrem Umfeld
bewirken kénnen, und gehen Sie es an - allein und zusammen mit anderen!

Berlin, September 2022

Jan Philipp Albrecht Philipp Antony
Vorstand der Heinrich-Bo6ll-Stiftung Referent Bildung und Wissenschaft
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Einleitung

EINLEITUNG

Die Heinrich-Boll-Stiftung hat sich bereits seit dem Jahr 2000 in vielfdltigen Projekten,
Veranstaltungen und Publikationen mit der Frage befasst, wie Bildungsbenachteili-
gungen abgebaut und Bildungschancen vergréfiert werden kénnen.' Der folgende
Text schliefSt an diese Arbeiten an, wichtige Ergebnisse werden zusammengefasst,
aktualisiert und um Handlungsempfehlungen ergénzt.

Im Zentrum stehen dabei die Kinder und Jugendlichen, die ihre Bildungschancen
bislang nur unzureichend nutzen oder nutzen kénnen. Die Griinde dafiir sind viel-
féltig, und ebenso vielfiltig ist diese Zielgruppe, die seit PISA vereinfachend «Risiko-
gruppe» genannt wird. Dabei soll es nicht um Systemanalysen oder um Vorschlége fiir
groflere Strukturdnderungen gehen; davon gibt es bereits genug. Beispielhaft seien
hier nur der Artikel «Bildungsarmut» von Jutta Allmendinger und Stephan Leibfried”
genannt, das Handbuch «Bildungsarmut»®, der Vortrag «Bildungsarmut als Heraus-
forderung moderner Allgemeinbildung» von Elmar Tenorth® und der prignante Uber-
blick «Bildungsgerechtigkeit in Deutschland» von Jiirgen Baumert.’

Worum es in der hier vorliegenden Publikation vor allem gehen soll, sind gezielte,
praktisch umsetzbare und nachgewiesen wirksame Konzepte und MafSnahmen fiir
die «Risikogruppe» zu entwickeln. Bei ndherem Hinsehen zeigt sich ndmlich, dass
es sehr unterschiedliche Gruppen und Problemlagen sind, die in dieser zumeist aus-
schliefdlich defizitdr, eben iiber unzureichende kognitive Lernleistungen konstru-
ierten Zielgruppe zusammengefasst werden. Wer im Bildungssystem neue Zuginge
offnen und Chancen wirksam und nachhaltig verbessern will, muss zuallererst die
realen Lebenswelten dieser Kinder, Jugendlichen und Familien und damit auch die
Potenziale und Hindernisse fiir gelingende Bildungsprozesse in den Blick nehmen.

1  Heinrich-Boll-Stiftung (Hrsg.): Selbststindig lernen, Bildung stérkt Zivilgesellschaft. Sechs
Empfehlungen der Bildungskommission, Weinheim 2004; Heinrich-Boll-Stiftung (Hrsg.):
Bildungsgerechtigkeit im Lebenslauf, Empfehlung der Schulkommission, Berlin 2008; Hein-
rich-Boll-Stiftung (Hrsg.): Kommunale Bildungslandschaften, Berlin 2011; Volkholz, Sybille:
Prédvention durch Kooperation, Boll.Brief, Berlin 2016; Trageser, Hannelore; Volkholz, Sybille:
Viel fordern, viel zutrauen, Boll.Brief, Berlin 2019; Wrase, Michael; Allmendinger, Jutta: Bil-
dungschancen verbessern. Gesetzliche Regelungsmoglichkeiten des Bundes fiir eine Férderung
von sozial benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern, im Auftrag und herausgegeben von der
Heinrich-Boll-Stiftung, Berlin 2021.

2 Aus Politik und Zeitgeschichte, B 21-22, Bonn 2003, S. 12-18.

Quenzel, Gudrun; Hurrelmann, Klaus (Hrsg.): Handbuch Bildungsarmut, Wiesbaden 2019.

4  Gehalten am 27.11.2008 auf dem Symposion «Allgemeinbildung am Ende» an der Universitét
Duisburg/Essen.

5  Baumert, Jiirgen: Bildungsgerechtigkeit in Deutschland. In: «Die Suche nach der richtigen Ord-
nung», hrsg. vom Konigsteiner Forum, Frankfurt/M. 2016.
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Dabei ist es wichtig, die sozialen Lagen nicht allein anhand von Daten und Zahlen zu
beschreiben, sondern auch andere Formate wie strukturierte Interviews oder Repor-
tagen einzubeziehen. Die differenzierten Milieus und Problemlagen entziehen sich
einer schematischen Darstellung (z.B. «Migrationshintergrund»), gerade auch hier
kann und will diese Publikation Neuland betreten.

Die Gliederung orientiert sich grundsitzlich an den Bildungsetappen. Fiir jede
Etappe - die friihe Kindheit, die schulische Bildung und den Ubergang von der Schule
in den Beruf - gibt es eine kurze Bestandsaufnahme bisheriger MafSinahmen, und es
werden Handlungsbedarfe identifiziert. Es folgen Vorschlédge, die von der bildungs-
bzw. sozialpolitischen Initiative bis zu zivilgesellschaftlichen Aktivitdten reichen.
Das zentrale Ziel dieser Publikation ist die erfolgreiche Forderung der Teilhabe an
Bildung, Beruf und damit auch die Stirkung des gesellschaftlichen Zusammenhalts.
Wenn wir konkrete Verdnderungen anstofSen wollen, die an der diversen gesellschaft-
lichen Wirklichkeit ansetzen und in der Praxis funktionieren, dann braucht es nicht
nur eine, sondern viele «Rauberleitern» (so Robert Habeck in einem internen Papier).
Das setzt soziale Neugierde voraus, den Mut, die realen Probleme zur Kenntnis zu
nehmen, und Offenheit dafiir, auch unkonventionelle Wege zu gehen

Zuletzt hat Aladin El-Mafaalani in seinem Buch «Mythos Bildung» auf das schein-
bare Paradox hingewiesen, dass zwar die Anteile hoherer Bildungsabschliisse in
den jeweiligen Jahrgdngen der Bevilkerung immer grofier werden, die Bildungsbe-
nachteiligung aber wéchst. Gerade weil aber immer mehr Menschen immer héhere
Abschliisse erwerben, werden in vielen Berufen die Anforderungen angehoben, mit
der Folge, dass diejenigen ohne oder mit niedrigen Abschliissen weniger Chancen
haben als je zuvor.® Nicht zuletzt darum ist es notwendig, einen neuen Fokus auf diese
Gruppe zu lenken, mit dem Ziel, MafSnahmen zu initiieren, die die Lernerfolge und
damit auch die Teilhabechancen dieser Kinder und Jugendlichen deutlich verbessern
konnen.

Nach zwei Jahren Corona-Pandemie mag es verwundern, dass dies nicht beson-
ders beriicksichtigt ist. Die Probleme, die hier bearbeitet werden, gab es jedoch bereits
vorher. Sie sind vor allem in den Auswirkungen auf die «Risikogruppe» in den zwei
Jahren nochmal verschérft worden und werden weiterbestehen, wenn nicht ziigig
gehandelt wird.

Sybille Volkholz und Michael Voges

6  El-Mafaalani, Aladin: Mythos Bildung. Die ungerechte Gesellschaft, ihr Bildungssystem und
seine Zukunft, Koln 2021.
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1 Problemaufriss: Ungleichheiten bestimmen die Bildungshiografien — «Risikogruppe» mit Potenzialen

1 Problemaufriss: Ungleichheiten
hestimmen die Bildungshio-
grafien — «Risikogruppe» mit
Potenzialen

Seit den internationalen Schiilerleistungsvergleichen ist der Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Schulerfolg erneut in das bildungspolitische Blickfeld
geraten. Er war bereits in den 1920er- und dann wieder in den 1960/70er-Jahren unter
dem Stichwort der «kompensatorischen Erziehung» und der Kritik an der «Mittel-
schichtsschule» Gegenstand reformpéddagogischer Vorschldge. In ihrem Sozialat-
las kommt die Heinrich-Boll-Stiftung mit Blick auf Bildungsteilhabe zu folgendem
Schluss: «Die Chancen von Kindern aus Akademikerfamilien auf einen Gymnasialbe-
such sind fast viermal so hoch wie fiir die Kinder von Facharbeitern - und fast sechs-
mal so hoch wie die fiir Kinder ungelernter Beschiftigter. Die letzte PISA-Studie von
2018 zeigt, dass in Deutschland der Leistungsunterschied von 15-Jdhrigen aus den
einkommensschwéchsten Familien im Vergleich zu denjenigen aus wohlhabenden
Familien bis zu dreieinhalb Schuljahre betrigt.»”

Die Tatsache, dass dieser Zusammenhang in Deutschland besonders stark aus-
geprégt ist, gab ebenso wie die Tatsache, dass die Zahl der Kinder und Jugendlichen,
die nicht iiber die Mindestkompetenzen in Deutsch und Mathe verfiigen, hierzulande
besonders grof§ ist, immer wieder Anlass fiir einschldgige Untersuchungen der Bil-
dungsforschung sowie fiir bildungspolitische Mafinahmen. Auch die zentralen Hand-
lungsfelder der KMK nach den ersten PISA-Befunden 2002 verfolgten das Ziel, die
Schiilerleistungen stirker von der sozialen Herkunft zu entkoppeln. Laut Bildungs-
trend 2018 hat sich jedoch der soziale Gradient, also der Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Schiilerleistung, nicht wesentlich verdndert. Zwar gab es in
einigen Lindern Verinderungen, bundesweit blieb er aber stabil.?

Die Kinder und Jugendlichen, die die nach den Kompetenzstufen der PISA-Stu-
dien definierten Mindeststandards nicht erreichen, werden in der Bildungsforschung
als «Risikogruppe» bezeichnet. Diesen Ausdruck werden wir in dieser Publikation
auch verwenden. Der Begriff bedeutet {ibrigens nicht, dass diese Gruppe ein beson-
deres Risiko darstellt, sondern dass die Kinder unter Risiken aufwachsen und des-
halb besondere Aufmerksamkeit verdienen. Elmar Tenorth bringt dies auf den Punkt:

7  Heinrich-Boll-Stiftung: Sozialatlas 2022, Berlin 2022, S. 29.
8  Stanat, Petra et al.: IQB-Bildungstrend 2018, S. 272 ff.
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«Die Benachteiligung dieser Gruppe |...] besteht darin, dass sie systematisch von <Bil-
dungsarmut> bedroht [ist], und zwar in einem dreifachen Sinne: als Kompetenzarmut,
als Zertifikatsarmut und als Armut der Moglichkeiten am Arbeitsmarkt.»’

Die zentrale Frage dieser Publikation ist, warum die «Risikogruppe» trotz vieler
bildungspolitischer Mafinahmen in den letzten Jahrzehnten nicht relevant kleiner
geworden bzw. warum es nicht gelungen ist, mehr Kinder und Jugendliche zu besse-
ren Kompetenzen zu befdhigen.

1.1 Was kennzeichnet die «Risikogruppe»?

Mit Blick auf die Bedeutung der friihkindlichen Bildung (Elementarbereich, 0-6 Jahre)
kann, wenn von Bildungsbiografien gesprochen wird, bezogen auf Bildungserfolge
im frithen Kindheitsalter, ebenfalls von «Risikogruppen» gesprochen werden. Auch
wenn fiir diese Altersgruppe keine normierten Leistungsvergleiche wie im Schulalter
genutzt werden konnen, gibt es viele Anhaltspunkte aus internationalen und natio-
nalen Studien, dass fiir Kinder aus den «Risikogruppen» ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen ihren kognitiven Fihigkeiten und ihrer Herkunft besteht, mit einem
benachteiligenden Einfluss auf ihre schulische Bildungsbiografie. Wenn in diesem
Alter von sogenannten Vorlduferkompetenzen fiir Lesen, Schreiben und Mathe-
matik gesprochen wird, kann auch beschrieben werden, mit welchen unterschied-
lichen Voraussetzungen Kinder ihre Schullaufbahn beginnen. Bei einer inzwischen
erreichten Beteiligungsquote von iiber 90 Prozent der 3- bis 6-jdhrigen Kindern in der
frithkindlichen Bildungsinstitution Kindertageseinrichtung (Kita), wird der Auftrag,
jungen Kindern aus «Risikogruppen» kompensatorisch bessere Startchancen durch
mehr und effektivere Bildung zu vermitteln, bedeutsam. Auch hier gilt es, die Kinder
mit ihren bestehenden Potenzialen zu férdern.

Die Langzeitstudie der interdisziplindren Forschergruppe BiKS an der Otto-Fried-
rich-Universitdt Bamberg zeigt auf, dass sich unterschiedliche Bildungserfolge nicht
erst im Jugendalter zeigen.'® Bereits bei Kindern im Alter von drei Jahren wurden
Kompetenzunterschiede in Abhéngigkeit vom familidren Hintergrund festgestellt.
Dreijéhrige Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern kennen beispielsweise bereits
etwa doppelt so viele Worter wie Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien. Diese
feststellbaren Unterschiede konnen den weiteren Bildungsweg der Kinder gravie-
rend beeinflussen: Die Ergebnisse der Studie, so die Autorinnen und Autoren, zei-
gen z.B., dass die Kompetenzen im schriftsprachlichen Bereich (z.B. Kenntnis von

9  Tenorth, Heinz-Elmar: Die Rede von Bildung, Berlin 2020, S. 449.

10 Eswurden zwei Langsschnittuntersuchungen durchgefiihrt. Die Erhebungen des ersten Langs-
schnitts (BiKS-3-10) fanden sowohl in den Familien als auch in Kindergirten und Schulen in
den Bundeslédndern Bayern und Hessen statt und begannen im Herbst 2005. Die Erhebungen
des zweiten Langsschnitts (BiKS-8-14) fanden in Grundschulen und Sekundarschulen in den
Bundesldndern Bayern und Hessen statt und begannen im Friihjahr 2006 in der dritten Klasse in
155 Grundschulen: Bildungsprozesse. Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen
im Vorschul- und Schulalter (BiKS-3-10) (Version 6), Berlin: IQB - Institut zur Qualitdtsentwick-
lung im Bildungswesen, http://doi.org/10.5159/1QB_BIKS_3_10_v6.
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1 Problemaufriss: Ungleichheiten bestimmen die Bildungshiografien — «Risikogruppe» mit Potenzialen

Buchstaben, Erkennen von Reimen), die vor der Einschulung erlangt wurden, mit der
Lesegeschwindigkeit in der 2. Klasse in Beziehung stehen. Dariiber hinaus deuten die
Ergebnisse der BiKS-Studie darauf hin, dass die Qualitédt des Kindergartens nicht nur
mit den frithen mathematischen Kompetenzen im Kindergartenalter (z.B. Zghlen,
Zahlen und Erkennen von Mengen), sondern auch mit den fortgeschrittenen mathe-
matischen Kompetenzen im Grundschulalter (Addieren und Subtrahieren) in Bezie-
hung steht. Vereinfacht kénnte man sagen, wer schon friih viel weif$ und kann, kann
spéter leichter dazulernen. So konnen sich aus kleinen Vorspriingen grofie Bildungs-
unterschiede entwickeln. Der Umkehrschluss gilt dann ebenso: Wer friih wenig weif3,
lernt spiter schwerer dazu. Die Autorengruppe definiert drei Risikolagen, die sich in
der Regel auf die Kompetenzentwicklung von Kindern auswirken: gering qualifizierte
Eltern (bildungsbezogene Risikolage), Erwerbslosigkeit der Eltern (soziale Risiko-
lage) sowie ein Familieneinkommen unter der Armutsgefiahrdungsgrenze (finanzi-
elle Risikolage). Uber ein Viertel der Kinder in Deutschland ist von mindestens einer
Risikolage betroffen, wobei das Kinder mit Migrationshintergrund etwa doppelt so
oft betrifft als Kinder ohne Migrationshintergrund. Aktuelle Untersuchungen gehen
davon aus, dass jedes fiinfte Kind in Deutschland in Armut aufwéchst, dass die Ent-
wicklung in den letzten Jahren stagniert und dass zu befiirchten ist, dass die Zahl in
Folge der Corona-Pandemie wieder steigen wird."

Mit Blick auf kompensatorische Konzepte fiir eine gestérkte frithkindliche Ent-
wicklung in der beginnenden Bildungsbiografie ist die Unterscheidung von drei
Risikolagen - bildungsbezogen, sozial, finanziell - hilfreich, weil sie als Vermittlungs-
faktoren zugleich verschiedene Handlungsfelder beriihren.

In Bezug auf die schulische Bildungsetappe werden Kinder und Jugendliche zur
«Risikogruppe» gerechnet, die nicht iiber die Mindestkompetenzen in Deutsch und
Mathematik verfiigen. Laut Bildungstrend 2018 des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) betrigt deutschlandweit der Anteil derer, die im 9. Jahrgang
nicht die Mindeststandards in Mathematik erreichen, 24,3 Prozent, in Sachsen sind
es 14,0 Prozent, in Bremen sogar 40,6 Prozent.'” Im Bildungstrend 2018 werden die
Anteile dieser Gruppe in den Jahren 2012 und 2018 verglichen. Demzufolge sind in
fast allen Landern und auch insgesamt keine positiven Trends in Mathematik zu ver-
zeichnen.'® Bei den Leseleistungen war zwar in den Jahren 2006 bis 2012 der Anteil
derer, die die Mindeststandards nicht erreichen, zunédchst um 5 Punkte gesunken, das
war sogar mehr als der OECD-Durchschnitt. Allerdings ist der Anteil dann aber 2018
wieder auf 20,7 Prozent gestiegen, der Erfolg war also nur von kurzer Dauer."* Insge-
samt ist im Beobachtungszeitraum keine relevante Verringerung der «Risikogruppe»
in Deutschland erkennbar. Auch ist sie immer noch signifikant gréfier als in vielen
anderen PISA-Liandern.

Zur «Risikogruppe» werden aufSerdem auch diejenigen Jugendlichen gerechnet,
die keinen Hauptschulabschluss erreichen. Dies waren laut Statistischem Bundesamt

11 Bertelsmann Stiftung: Factsheet Kinderarmut in Deutschland, Giitersloh 2020, S. 1-18.
12 Siehe Abb. A im Anhang.
13 Siehe Abb. Bim Anhang.
14 Siehe Abb. Cim Anhang.
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2019 deutschlandweit 7 Prozent."® Hierbei ist interessant, dass in fast allen Lindern
(bis auf Thiiringen) vielfach auch Schiilerinnen und Schiiler einen Hauptschulab-
schluss erwerben, die zuvor die Mindeststandards nicht erreicht haben.'®

Ca. 50 Prozent der Schulabgidnger ohne Hauptschulabschluss stammen aus
Forderschulen. «Die Durchschnittswerte der acht Lander, die - bezogen auf 2018 -
Daten dazu liefern, zeigen: Insgesamt verlassen mit 67,8 Prozent etwa zwei Drittel
aller Schiilerinnen und Schiiler mit einem diagnostizierten sonderpdadagogischen
Forderbedarf die Schulen ohne einen Hauptschulabschluss. Bei den Férderschulen
liegt dieser Wert mit 72,3 Prozent deutlich hoher als in den allgemeinen Schulen mit
46,6 Prozent.»'” Fiir die einzelnen Férderschwerpunkte wird dieser Sachverhalt in der
folgenden Tabelle deutlich.

Tah. 1: Jugendliche ohne Schulabschluss nach Lernorten und Forderschwerpunkten, 2018 (in %)*

Lernen 73,1 75,3 64,6
Sehen 36,8 44,0 7,1

Héren 25,7 29,7 5,9

Sprache 17,0 17,4 16,2
Koérperlich-motorische Entwicklung 61,6 69,7 10,4
Geistige Entwicklung 99,8 100,0 92,9
Emotionale und soziale Entwick- 36,8 42,3 20,7
lung

Ubergreifend 77,8 80,2 0,0

Ohne Zuordnung 27,6 47,5 10,6
Insgesamt 67,8 72,3 46,6

*Werte aus Bremen, Hamburg, Hessen, NRW, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein,
Thiiringen - fiir die anderen Bundeslénder lagen keine Daten vor.

Quelle: Klemm, Klaus: Inklusion in Deutschland, Weinheim 2021, S. 67.

Die Tabelle ldsst deutliche Unterschiede nach Schulform und Forderschwerpunkt
erkennen. Gleichwohl darf keine automatische Korrelation zwischen sonderpddago-
gischem Forderbedarf und kognitiver Leistungsfihigkeit unterstellt werden. Daher
soll im Kapitel zur Schulzeit (2.2) u.a. der Frage nachgegangen werden, warum z.B.

15 Siehe: https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Nachhaltigkeitsindikatoren/
Publikationen/Downloads-Nachhaltigkeit/indikatoren-5850013219004.pdf?__blob=
publicationFile

16 Siehe Abb.D im Anhang.

17 Klemm, Klaus: Inklusion in Deutschland, Weinheim 2021, S. 67.
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bei Seh- oder Horbehinderung, korperlich-motorischer Beeintrachtigung oder For-
derbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung ein derart hoher Anteil von Schiile-
rinnen und Schiilern keinen Schulabschluss erhilt.

1.2 Was sind wesentliche Risiken fiir Kinder und Jugendliche?

Eine Gruppe vor allem tiber (kognitive) Defizite und fehlende Schulabschliisse zu
definieren, also Bildungsarmut als Kompetenzarmut festzustellen, ist zwar nicht
hinreichend, aber doch notwendig, wenn dies Ausgangspunkt fiir die besondere
Forderung der Zielgruppe sein soll. Ebenso notwendig ist es aber, nach speziellen
Herkunftsbedingungen und weiteren Besonderheiten dieser Gruppe zu fragen. «Risi-
kogruppe» bedeutet, dass diese Kinder und Jugendlichen unter besonderen Risiken
aufwachsen, nicht aber, dass sie selbst ein Risiko sind. Die Gruppe selbst, das wird
sich zeigen, ist vielfdltig zusammengesetzt, so dass nur differenzierende Beschreibun-
gen, Konzepte und Interventionen weiterhelfen. Allerdings ist die sozio6konomisch
prekidre Herkunft der dominierende Préadiktor fiir mangelnden Schulerfolg.

Die Quinoa-Schule im Berliner Wedding hat in ihrem «Wirkungsbericht»'* die
wichtigsten Risikolagen, die zu nachteiligen Startbedingungen eines Kindes fiithren -
gerade wenn sie in Kombination auftreten -, prignant zusammengefasst: «1. Gering-
qualifizierung der Eltern, 2. Erwerbslosigkeit beider Eltern, 3. ein Familieneinkommen
unter 60 Prozent des nationalen Durchschnittseinkommens, 4. alleinerziehende
Elternteile, 5. drei oder mehr Kinder und 6. ein Migrationshintergrund.»

Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung nennt, wie schon erwéhnt, drei
strukturelle Merkmale - den Bildungsstand der Eltern, den sozio6konomischen Sta-
tus der Familie sowie den Status der elterlichen Erwerbsbeteiligung - aus denen sich
drei Arten von Risikolagen fiir den Bildungserfolg eines Kindes ableiten lassen. Dem-
nach war in Deutschland 2018 mehr als jeder oder jede Vierte unter 18 Jahren von
einer dieser Risikolagen betroffen, ndmlich 29 Prozent. Auf 4 Prozent der Kinder und
Jugendlichen trafen alle drei Risikolagen zu." Die Armutsgefihrdungsquote nach
Sozialleistungen betrug 2019 fiir unter 18-jihrige 14,8 Prozent.”

Bei einer Betrachtung der Abginge ohne Schulabschluss nach Staatsangehorig-
keit zeigt sich einerseits eine seit 2015 stetig zunehmende Zahl von Jugendlichen mit
einer nichtdeutschen Staatsangehorigkeit (+4.436). Andererseits ist auch fiir Jugendli-
che mit deutscher Staatsangehdrigkeit ein Zuwachs von etwa 1.700 zu verzeichnen.*

18 Quinoa, Wirkungsbericht 2020, https://www.quinoa-bildung.de/wirkungsbericht2020-quinoa
-bildung, S. 5.

19 Siehe Abb. E im Anhang.

20 Siehe: https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Einkommen-Konsum-Le-
bensbedingungen/Lebensbedingungen-Armutsgefaechrdung/Tabellen/armutsschwelle-ge-
faehrdung-silc.html

21 Bildungsbericht 2020, S. 143-145, https://de.statista.com/statistik/daten/studie/1590/umfrage/
schulabgaenger-ohne-hauptschulabschluss-in-deutschland-nach-schularten/
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1.3 Werden Benachteiligungen durch Bildungsein-
richtungen strukturell verstarkt?

Wie eingangs gezeigt, ist in Deutschland der Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Schulerfolg besonders hoch. Demzufolge werden mit Recht bildungspoliti-
sche Forderungen erhoben, dass Kitas und Schulen helfen sollen, die Wirkung dieses
Zusammenhangs zu verringern. Martin Spiewak hat kiirzlich verdeutlicht, wie grof§
die Unterschiede der Kompetenzentwicklung von Kindern bereits von Geburt an sind
und wie sich die Schere bis zum Schuleintritt noch einmal vergréSert.”* Doch braucht
es realistische Einschitzungen, was die Einrichtungen der formalen Bildung tatséch-
lich leisten konnen, um diese Unterschiede auszugleichen. «Viele meinen, die Schule
miisse eine Schicksalskorrekturanstalt sein, und alle Kinder miissen gleich viel lernen.
Doch das ist dhnlich naiv wie die Forderung, Arme und Reiche miissten gleich gesund
sein.»* Klar haben die Bildungsinstitutionen eine sozial kompensatorische Funk-
tion, aber sie ist begrenzt und fiir ihren Erfolg bedarf es zusétzlicher Mafinahmen,
insbesondere in den ersten Lebensjahren. Gerade die Kita hat dabei eine Aufgabe,
die heute noch vielfach unterschétzt wird. Die Familie als erster Bildungsort bedarf,
insbesondere in den ersten Lebensjahren, dariiber hinaus einer spezifischen Wert-
schitzung und Aufmerksamkeit. Auch dies wird in Kapitel 2 bearbeitet.

1.3.1 Kita: Rahmenhedingungen und Strukturen

Die strukturellen Rahmenbedingen fiir Kitas unterscheiden sich von denen der
Schule. Im Unterschied zur Schule gibt es keine Pflicht zur Teilnahme, sondern ein
Recht auf einen Platz (seit 1996 tiber 3 Jahre und seit 2013 unter 3 Jahre). Ordnungs-
politisch ist der Bereich der Jugendhilfe zugeordnet und hat eine eindeutige sozial-
staatliche und «fiirsorgerische» Entstehungsgeschichte. Es besteht immer noch eine
Dominanz der freien Triger und zivilgesellschaftlichen Initiativen beim Betrieb der
Einrichtungen (Subsidiarititsprinzip). Der 6ffentliche Trager (Kommune) ist haufi-
ger aktiv in Stadtteilen mit belasteten Familien («Risikogruppe»). Da eine Kita einen
sehr starken Bezug zum unmittelbaren Sozialraum, zur Nachbarschaft, zum Kiez hat
(wohnortnah fiir die Familien), spiegelt sich die strukturelle Benachteiligung eines
Stadtteils in einer strukturellen Benachteiligung der betreffenden Kita - so haben z.B.
bis zu 70 Prozent der Kinder eine andere Herkunftssprache als Deutsch, jedes dritte
bis vierte Kind (zum sogar Teil auch mehr) geh6ren zur Armutspopulation. Auch hier
kann bezogen auf die Bildungsziele der Kita, z.B. auf die Sprachbildung, durch die
Homogenitét der Gruppen von wenig forderlichen, kumulativen Effekten gesprochen
werden. So wenig wie verbindliche bildungspolitische Vorgaben zu den sozialstaat-
lichen Prinzipien in der Bereitstellung von Ressourcen fiir die Betreuung und Erzie-
hung von jungen Kindern gehdrte, so wenig wird die Bildungspolitik zur Sozialpolitik

22 Siehe Abb. F im Anhang.
23 Spiewak, Martin: Ungerecht von Anfang. In «Die Zeit» (10. Juni 2021).
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gerechnet. Kitas haben immer noch die Tendenz, sich vom Schulbetrieb funktional
und in der Wertigkeit abzugrenzen.

Auch wenn inzwischen alle Bundesldander in Folge der Beschliisse der Jugend-
und Kultusministerkonferenzen Bildungsplédne fiir Kitas und Krippen und Kinder-
tagespflege entwickelt haben,* kann man nicht davon ausgehen, dass durch die
Rahmenplidne und den damit verbundenen Bildungsbegriff eine tibergreifende Pro-
grammatik, Methodik und Didaktik in der Kita entwickelt worden ist; noch weniger ist
davon auszugehen, dass die Zielsetzung einer kompensatorischen Bildungsarbeit fiir
«Risikogruppe»n besteht. Sich dies vorzunehmen geh6rt immer noch in das Ermes-
sen der Trager und ihres Profils.

1.3.2 Schule: Rahmenhedingungen und Strukturen

Die strukturellen Rahmenbedingungen des deutschen Bildungssystems mit seiner
starken Gewichtung der Erstausbildung und seiner Vielgliedrigkeit sind sicherlich
nicht hilfreich, um soziale Disparitdten zu verringern. In einer fritheren Publikation
der Heinrich-Bo6ll-Stiftung wurde dieser Sachverhalt folgendermafien zusammen-
gefasst: «Die jeweilige Schulstruktur beeinflusst die Entwicklung von Schulqualitét
insofern, als sie wenig forderliche Kumulationseffekte von Problemlagen der Schiiler/
innen erzeugen kann. Deshalb sollte bei Reformen der Schulstruktur darauf geachtet
werden, dass solche Effekte vermieden oder verringert werden. Die internationalen
Studien iiber Leistungsvergleiche von Schiiler/innen lassen zwar keinen eindeutigen
Schluss iiber forderliche Schulstrukturen zu, allerdings gibt es geniigend Hinweise
darauf, dass heterogen zusammengesetzte Lerngruppen das Lernen aller befordern
konnen. Restschulen> fiir diejenigen, denen Lernerfolge am schwersten fallen, sollten
und kénnen durch Schulstrukturentscheidungen vermieden werden.»* Auf die ver-
starkenden Effekte der Schiilerzusammensetzung in Bezug auf die Leistungsentwick-
lung hatten bereits Jiirgen Baumert und Petra Stanat in einer vertiefenden Analyse der
PISA-Daten hingewiesen.”® Nicht zu unterschitzen sind auch regionale Segregations-
effekte, die auch bei der nicht gegliederten Grundschule durch die unterschiedliche
soziale Struktur der Einzugsbereiche entstehen konnen.

24 Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./14.05.2004, Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 03./04.06.2004. Der gemeinsame Rahmen stellt eine Verstindigung der Lander iiber
die Grundsétze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar, der durch die Bildungs-
pléne auf Landesebene konkretisiert, ausgefiillt und erweitert wird. Innerhalb des gemeinsamen
Rahmens gehen alle Lander eigene, den jeweiligen Situationen angemessene Wege der Ausdif-
ferenzierung und Umsetzung. Es wird eine allgemeine Beschreibung der Ziele im Hinblick auf
Bildung im Elementarbereich und eine differenzierte Beschreibung der Bildungsarbeit in Kitas
gegeben. Weitere Punkte sind die Bedingungen fiir die Umsetzung der Bildungsziele sowie die
Optimierung des Ubergangs vom Elementar- in den Primarbereich.

25 Trageser, Hannelore; Volkholz, Sybille: Viel fordern, viel zutrauen: Schulqualitit entwickeln und
Lernfortschritte in den Mittelpunkt stellen, boll.brief Teilhabegesellschaft #9, April 2019, S. 5.

26 Baumert, Jiirgen; Stanat, Petra (Hrsg): Herkunftsbedingte Disparitédten im Bildungswesen, Wies-
baden 2006.
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1.3.3 Bildungshegriff und Rahmenplane

«Der biirgerliche Bildungsbegriff grenzt aus. Das gymnasiale Bildungskonzept, der
Bildungskanon und die Vorstellung einer zweckireien «Bildung um ihrer selbst willen>
ist fiir Lernschwéchere nur begrenzt hilfreich, vor allem weil sie mit einem sehr mit-
telschichtorientierten Bildungskonzept arbeitet. Die Aufladung des Bildungsbegriffs
in der deutschen Debatte hat sehr viel mehr mit dem Bediirfnis nach Differenz und
Abgrenzung zu tun als mit Integration. Sie kniipft nahtlos an die Tradition eines Bil-
dungsbiirgertums des 19. Jahrhunderts an, das Bildung ausschliefllich als zweckfrei
und fern jeden Niitzlichkeitsstrebens definiert.»* Diese zugegeben holzschnittar-
tige Formulierung wird den jetzigen Regelungen {iber Curricula nicht mehr gerecht,
beschreibt aber ein Problem, das fiir die «Risikogruppe» relevant ist. Zwar beinhalten
die Rahmenplédne nach PISA iiberwiegend die zu erreichenden Kompetenzen, aber
die Umsetzung in die schulischen Curricula diirfte dem nur teilweise gefolgt sein.

Wenn die Bildungspldne zu wenig an der Lebensrealitidt von Kindern und Jugend-
lichen orientiert sind, und wenn es ihnen an erkennbarem Nutzen fehlt, dann ist es
gerade fiir «bildungsferne» Kinder und Jugendliche schwierig, die notwendige Moti-
vation zur Bewidltigung der Aufgaben aufzubringen. «Soll ein Jungmann mit Migrati-
onsgeschichte und bildungsferner Herkunft, der noch nie das Meer gesehen hat, die
gleichen Aspirationen besitzen wie die Tochter eines zu Geld gegkommenen Getridn-
kegrofihéndlers mit rein deutscher Abstammung, die ihr Herz ans Theater verloren
hat? Am Ende geht es bei der Frage der Bildung immer auch um unterschiedliche
Auffassungen dariiber, was im Leben wirklich zéhlt.»* Gerade dieser Aspekt des Nut-
zens wurde bildungspolitisch unter dem Verdikt der «Okonomisierung von Bildung»
heifs umkdmpft bzw. abgewehrt. Wie wichtig die inhaltliche Gestaltung schulischer
Lernprozesse gerade fiir die «Risikogruppe» ist, wird in einer fritheren Publikation
der Heinrich-Boll-Stiftung hervorgehoben: «Fiir die «Risikogruppe» erscheint die
Schulzeit als belastete Lebenszeit. Dies hat gewichtige Folgen fiir die Motivation des
Lernens. Die Gegenwart schulischen Lernens wird nicht als sinnvolle Lernzeit erlebt.
Absentismus breitet sich immer weiter aus, da die schulische Lernzeit nicht als ver-
bindliche Rhythmisierung des Alltags anerkannt wird.»*

1.3.4 Haltungen von Lehrkraften und Eltern

Zu den schlechteren Voraussetzungen, die Kinder aus sozial schwierigen Verhalt-
nissen mitbringen, gehoren auch die hiufig geringeren Erwartungen, die Eltern an
die Schulerfolge ihrer Kinder haben. Mit Bezug auf die Kita haben Eltern aus dieser
Zielgruppe in der Regel sehr wenig Erwartungen an die dort zu leistende Bildungsar-
beit. Auch wenn es keine spezifischen Untersuchungen zu Erwartungseffekten seitens
der Eltern und pddagogischen Fachkrifte in der Kita gibt, ist doch anzunehmen, dass

27 Volkholz, Sybille: Kommentar im Tagesspiegel vom 18.01.2010.
28 Bude, Heinz: Bildungspanik, Miinchen 2011, S. 80-81.
29 Bildungsgerechtigkeit im Lebenslauf, eine Empfehlung der Heinrich-Bo6ll-Stiftung, Berlin 2008.
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diese auch in der Bildungsarbeit in der Kita wirken, insbesondere auch weil die Bil-
dungsinhalte fiir die kindliche Entwicklung nicht gleichermafien wertgeschitzt wer-
den wie z.B. soziale Integration, allgemeines Wohlergehen, Schutzraum.

Im Hinblick auf die Schule rezipiert Wulf Hopf Forschungen aus den USA folgen-
dermafien: «Damit entwickelten Eltern aus unteren Schichten niedrigere Erfolgser-
wartungen, als es den faktisch gleichen Leistungsgewinnen wéahrend der Schulzeit
entsprach. Ohne es zu wissen, <bremsten> Eltern aus unteren Schichten hier ihre
Kinder durch ihre reduzierten Erwartungen.»** Die Erwartungen der Eltern kénnen
durch die Erwartungshaltungen von Lehrkréften auch noch negativ verstéarkt wer-
den. «Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass verzerrte Leistungserwartungen
von Lehrkriften offenbar beeinflussen, wie sich die Fiahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler im Verlauf des ersten Schuljahrs entwickeln. [...] Entsprechend sind die
Lernzuwéchse im Lesen systematisch geringer, wenn die Lehrererwartungen beziig-
lich der Leistungen im Fach Deutsch negativ verzerrt sind.» * So stellt auch Janet
Ward Schofield fest: «LehrerInnen erwarten von Schiilerinnen aus unteren sozialen
Schichten, aus eingewanderten Familien oder ethnischen Minderheiten hédufig weni-
ger. Gleichzeitig scheinen diese SchiilerInnen - ebenso wie jiingere SchiilerInnen und
Neulinge in einer Klasse - besonders empfindlich auf Lehrererwartungen zu reagie-
ren. Aus diesem Grund ist es sehr wahrscheinlich, dass Erwartungseffekte zu den
unterschiedlichen Bildungschancen von mehr und weniger privilegierten SchiilerIn-
nen beitragen.»*

1.4 Sozialhiografische Beispiele

Die Charakteristik der «Risikogruppe» kann auch anhand besonderer Lebensldufe
beschrieben werden. Was ist schief gelaufen, wo hitten Chancen ergriffen wer-
den kénnen, wo wurden sie genutzt, oder wo und warum ist es gerade nicht dazu
gekommen?

Es gibt mittlerweile eine Vielfalt an Literatur, die solche Lebensldufe beschreibt
oder Autobiografien von Betroffenen. Immer wieder tauchen darin Demiitigungs-
und Ausgrenzungserfahrungen auf, sowohl durch Mitschiiler/innen als auch durch
Lehrkrifte.*® Dies konnen eine negative Darstellung der Herkunftslinder, die Diskri-
minierung von ethnischer Herkunft oder negative kulturelle Zuschreibungen sein.
Kinder erleben solche Zuschreibungen als «Fremde» haufig als traumatisierend. «Vor
allem wurde mir deutlich, dass sich der Status meiner Eltern als «Gast>-arbeiter auch
auf mich erstreckte, mich korperlich einnahm. [...] Das Gefiihl, etwas verpasst zu

30 Hopf, Wulf: Freiheit-Leistung-Ungleichheit, Miinchen 2010, S. 97.

31 Vielfalt im Klassenzimmer - Wie Lehrkrifte gute Leistung fordern konnen, Berliner Institut fiir
empirische Integrations- und Migrationsforschung, Studie des SVR-Forschungsbereichs 2017-3,
S. 35.

32 Schofield, Janet Ward: Migrationshintergrund, Minderheitenzugehorigkeit und Bildungserfolg,
AKI Forschungsbilanz 5, WZB, 2006.

33 Rosenberg, Petra; Sinteza, Glircan Kokgiran: Fremdheit in der Schule, in: Bitis, S.; Borst, N.
(Hrsg.), UN_MOGLICHE BILDUNG, UNRAST-Verlag, Miinster 2013, S. 49.
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haben, gescheitert zu sein, hinterherzurennen, einen stindigen Kampf um Anerken-
nung verschleppt zu haben, eine bis in die Grundschule zuriickreichende Verunsi-
cherung, wenn ich heute vor Menschen sprechen muss.»** Als prigend wird auch das
mangelnde Zutrauen erlebt oder etwa die Empfehlung, zur Hauptschule und nicht auf
ein Gymnasium zu gehen.

Die genannten Biografien machen deutlich, dass neben strukturellen Nachteilen
fiir die Kinder der «Risikogruppe» auch verdeckte oder offene Diskriminierungen,
unterfordernde Erwartungshaltungen, Beschdmungen und haufige Misserfolgserleb-
nisse die Schule zu einem Ort machen, der nur mit grofsen Schwierigkeiten zu bewél-
tigen ist oder besser gemieden werden sollte. Die Haltungen und Einstellungen von
Péadagog/innen haben in diesen Biografien fast immer ein grofies Gewicht, daher diir-
fen diese bei der Suche nach Gelingensbedingungen fiir bessere Chancen der «Risiko-
gruppe» nicht unterschétzt werden.

1.5 Ubergang Schule - Beruf

Ist der Werdegang der Kinder und Jugendlichen der «Risikogruppe» von der Kita iiber
die Schule schon schwierig genug, treffen sie die Probleme des Ubergangs von der
Schule in die Ausbildung mehrfach. Vor einigen Jahren war die Unterversorgung der
Jugendlichen mit Ausbildungsmoglichkeiten ein zentrales Problem: «Der nationale
Bildungsbericht 2008 macht unabweisbar deutlich, dass das deutsche Bildungssys-
tem an den Schnittstellen zwischen allgemeinbildendem Schul- sowie Hochschulsys-
tem und den Institutionen der Berufsbildung schwerwiegende <Passungsprobleme»
aufweist, die mit starker sozialer Selektion verbunden sind und zugleich die Sicher-
stellung und Weiterentwicklung des zukiinftigen Arbeitskriftepotenzials gefihrden.
[...] Den auffilligsten Ausdruck finden die Passungsprobleme beim Ubergang in die
Berufsausbildung nach der Sekundarstufe I der allgemeinbildenden Schule. Das soge-
nannte Ubergangssystem hat sich im letzten Jahrzehnt ausgeweitet. 40 Prozent der
Jugendlichen, die eine Berufsausbildung anstreben, nehmen [...] Bildungs- und Aus-
bildungsmafSnahmen auf, die zu keinem qualifizierten Ausbildungsabschluss fiihren,
sondern die individuellen Voraussetzungen von Schulabgéngern zur Aufnahme einer
Berufsausbildung verbessern sollen. Aus den verfiigbaren Daten lassen sich drei zen-
trale Mingelkomplexe der Ubergiinge erkennen: die starke soziale Benachteiligung
von bestimmten Gruppen von Jugendlichen, der wenig produktive Umgang mit der
Zeit und die begrenzte Effektivitit des Ubergangssystems.»*

Auf die nach wie vor unzureichende Leistung des Ubergangssystems weisen
auch Protsch und Solga hin: «Die Maf3nahmen des Ubergangssystems fiithren nicht
zu einem anerkannten Berufsabschluss und unterliegen keiner systematischen Steu-
erung [...] (und) es ist schlieSlich hervorzuheben, dass im Jahr 2014 letztlich knapp

34 Ebd, S.51.
35 Bildungsgerechtigkeit im Lebenslauf, a.a.O., S. 25f.
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zwei Mio. der jungen Menschen im Alter von 20 bis 34 Jahren ausbildungslos waren.
Das entspricht iiber 13 Prozent dieser Bevolkerungsgruppe.»*

Mittlerweile haben sich die quantitativen Verhéltnisse verschoben. Immer weni-
ger Jugendliche suchen einen Ausbildungsplatz. Das hat aber offensichtlich das
«Passungsproblem» nicht verringert. «<Ende September 2020 standen den 59.900
unbesetzten Ausbildungsstellen (+12,8 Prozent) 29.300 géinzlich unversorgte Bewer-
berinnen und Bewerber (+19,7 Prozent) gegeniiber. So ist sowohl der Anteil der unbe-
setzten Stellen am betrieblichen Angebot als auch der Anteil der noch suchenden
Bewerberinnen und Bewerber an der Nachfrage im Vergleich zum Vorjahr gestiegen.
Dabei zeigen sich weiterhin regionale sowie berufsbezogene Unterschiede.»*

Auf notwendige Reformen des Ubergangssystems wird in Kapitel 2.3 am Beispiel
Hamburgs ndher eingegangen.

1.6 Beschreibung der «Risikogruppe» mit ihren Potenzialen

Bislang wird die «Risikogruppe» vor allem tiber ihre Defizite im Hinblick auf die for-
malen Anforderungen des Bildungssystems beschrieben. Wenn aus Risiken Chancen
werden sollen, miissen auch die Potenziale dieser Gruppe ins Auge gefasst werden.
Was sind die Logiken, denen die Kinder und Jugendlichen in ihrem Handeln und
in ihren Einstellungen folgen? Heinz Bude beschreibt dies anschaulich im Bild von
Lowen und Fiichsen. Lowen sind diejenigen, die auf den angepassten Wegen des Bil-
dungssystems nach oben kommen, Fiichse diejenigen, die auf unorthodoxe Weise zu
vergleichbaren Machtpositionen kommen wollen. Letztere traumen eher von einem
«anderen Ich mit Geschiftemachten, Handeltreiben und Geldverdienen», auch
schon im Schulalter. Der Unterschied von legalen und illegalen Geschiften kann
dabei fliefiend sein. Es lohnt sich schlau zu sein, wenn der Zusammenhang zwischen
eigenem Tun und Erfolg unmittelbar erkennbar ist.*® «Kurzzeitorientierung, Nut-
zenorientierung, Funktionslogik und Risikovermeidung stellen typische Aspekte des
Managements des Mangels dar. Unter diesen Rahmenbedingungen sind Kreativitit
und Innovation méglich, und zwar in enormem Mafle, aber immer innerhalb dieser
Planken.»*® Auch Aladin El-Mafaalani sieht also darin weniger ein Defizit, sondern die
besonderen Fihigkeiten der «Risikogruppe».

Diese Problematik miissen Kitas in ihren pddagogischen Ansétzen und Schulen
in ihren Curricula, aber auch in Hinblick auf den unterschiedlichen Habitus von Kin-
dern, Jugendlichen und Eltern reflektieren und aus diesen vermeintlichen Risiken
Chancen werden lassen.

Hilfreich konnte es dabei sein, ein Bildungsminimum («Grundbildung») zu defi-
nieren, ohne das kein Jugendlicher die Schule verlassen darf. «Als Grundbildung gilt
dabei jene Form der Bildung, [...] die alle anschlieflenden Lernmdoglichkeiten und

36 Protsch, Paula; Solga, Heike: Das berufliche Bildungssystem in Deutschland, in: Das Bildungs-
wesen in Deutschland, Koeller u.a. (Hrsg.), Wien, K6ln, Weimar 2019, S. 570.

37 Berufsbildungsbericht 2021, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), S. 8.

38 Bude, Heinz, a.a.0., S. 88.

39 El-Mafaalani, Aladin: Mythos Bildung, a.a.0., S.135.
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Lebensformen schon autonom er6ffnet. Grundbildung betrifft dann, sachlich und in
den Kompetenzen, die kulturell notwendigen und unentbehrlichen Basiskompeten-
zen, solche also, die unser Lernen im Bildungssystem genauso wie unser Verhalten in
der Welt fundieren und erméglichen.»*

40 Tenorth, Heinz-Elmar: Die Rede von Bildung, Berlin 2020, S. 446.
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2 Bildungsphasen im Lebhenslauf

Die Problemlage ist - wie beschrieben - komplex, und Losungsmoglichkeiten sind
gefragt. Auf den folgenden Seiten soll entlang der Stufen des Lebensalters Folgendes
gefragt und beantwortet werden: Was ist an Reformen passiert? Wo gibt es Hand-
lungsbedarf? Was sollte geschehen? Wie konnen aus Risiken Chancen fiir Kinder und
Jugendliche werden?

2.1 Friihe Kindheit (von Heidemarie Rose)

Der frithen Kindheit kommt mit Blick auf menschliche Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse eine zentrale Rolle zu. Welche Bedeutung eine gute frithkindliche Forderung
insbesondere fiir die «Risikogruppe» und deren Start- und Lebenschancen hat, soll
zundchst nachgezeichnet werden.

2.1.1 Bestandsaufnahme: Friihkindliche Entwicklung starken

Mit der Geburt eines Kindes ist ein hoffnungsvoller Zukunftsblick verbunden, zwar
nicht ohne Sorgen, aber alles soll gut werden und alle wollen nur das Beste - doch
leider geht das nicht fiir alle so aus. «Ungerecht von Anfang an» ist die Uberschrift zu
einem Artikel zum Thema Bildungsgerechtigkeit von Martin Spiewak in der Wochen-
zeitung «Die Zeit» vom 10. Juni 2021. Er spricht von einer «brutalen» Eindeutigkeit der
Datenlagen, mit der deutlich werde, dass die familidre Herkunft eines Kindes seine
schulischen Leistungen bestimmt, dies von Anfang an und mit anscheinend wenig
Einfluss durch die nachfolgende Schule. Der Wissenschaftsjournalist bezieht sich in
seiner These der gesellschaftlichen Spaltung durch Bildungsungerechtigkeit auf die
Arbeit von Jan Skopek.*'

Die zu Grunde liegende These ist, dass schon in den frithen Kindheitsjahren,
also ab Geburt des Kindes (fiir mache auch schon vorgeburtlich) Voraussetzungen
geschaffen werden fiir den kognitiven und sozio-emotionalen Kompetenzerwerb, der
dann in der Schule die Bildungsbiografie des Kindes mafigeblich mit gesellschaftlich
wirksamen Zuweisungsabschliissen bestimmt.

Die Aussage, dass fiir Kinder ein deutlicher Zusammenhang zwischen ihren
kognitiven Fihigkeiten (sprachliche und mathematische Kompetenzen) und ihrer
Herkunft besteht, ist gut belegt. Bildungsforscher und Soziologen zeigen diese

41 Skopek, Jan; Passaretta, Giampiero: Socioeconomic Inequality in Children>s Achievement from
Infancy to Adolescence: The Case of Germany, «Social Forces», 2020, https://doi.org/10.1093/sf/
soaa093.
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Zusammenhiinge fiir Deutschland seit gut 50 Jahren auf. Ahnlich lange haben uns
Expertinnen und Experten aus Entwicklungspsychologie, Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft Zusammenhénge, Wissen und Erkenntnisse aufgezeigt, z.B. iiber die
relevanten Vorlduferfertigkeiten der Lese-, Rechtschreib- und mathematischen Kom-
petenzen im Vorschulalter.

Einigkeit besteht auch dariiber, dass Kinder mit sehr unterschiedlichen Start-
chancen in die formalen Systeme von Bildung und Ausbildung kommen. Es wird
dann von Kindern in Risikolagen gesprochen, die auf ein System treffen, dass ihnen
ein Aufwachsen in Wohlergehen erschwert und nicht selten zu Ausschluss und verrin-
gerten Teilhabemoglichkeiten fiihrt. Diese Feststellung trifft dann auch schon fiir die
Zeit vor der Schule zu.

Die politische Forderung, schon vor dem Schulalter durch gleiche Startchancen
von Kindern mehr Gerechtigkeit zu schaffen, findet Antworten im sozialstaatlichen
Handeln (programmatisch und ordnungspolitisch), jedoch weniger mit einer bil-
dungspolitischen Perspektive, als das fiir Kinder im Schulalter der Fall ist. Bildungs-
politische Fachkonzepte einer kompensatorischen Bildung und Erziehung sind in
Deutschland fiir das Vorschulalter wenig ausgeformt. Erste Langzeitstudien sind
jedoch dabei, die Effekte frithkindlicher Forder- und Bildungsansétze in Deutschland
zu untersuchen, und diirften bald stiarkeren Eingang finden in die Fachdebatten zur
Gestaltung einer gerechteren Bildungsarbeit (BiKS, BRISE, NUBBEK).**

Unmittelbar mit dem Handlungsfeld der frithen Kindheit sind der préventive Kin-
derschutz, die Kindeswohlsicherung, das staatliche Wichteramt® verbunden. In den
vergangenen Jahren hatten die in Deutschland aufgetretenen spektakuldren Kinder-
schutzfille Brisanz und Entwicklungsdynamik in das Thema und die entsprechende
Aufgabenstellung gebracht. Dies fiihrte im Ergebnis zur Weiter- und auch Neuent-
wicklung von kooperativen Leistungen aus dem Gesundheits- und Jugendhilfebe-
reich, zu frithen Hilfen und zu neuer Gesetzgebung.**

Seit 30 Jahren hat der Komplex «Vereinbarkeit von Beruf und Familie» die Ent-
wicklung des Handlungsfeldes friihe Kindheit durch den Ausbau der Kindertagesbe-
treuungseinrichtungen dominant vorangetrieben. Der inzwischen durchgesetzte

42 BiKS: Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul-
und Schulalter; BRISE: Bremer Initiative zur Starkung friihkindlicher Entwicklung; NUBBEK:
Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit.

43 Der Begriff «Wdchteramt» bezieht sich auf die Aufgabe und Pflicht des Staates zur Kontrolle der
Wahrnehmung des Elternrechtes. Bei Gefahrdung des Kindeswohls sind zustidndige staatliche
Stellen zum Tétigwerden verpflichtet. Das kann eine normierte Eingriffsbefugnis des Familien-
gerichts in die Elternrechte zur Folge haben, wenn z.B. die Gefahrenschwelle bei einer Gefdhr-
dung des Kindeswohls iiberschritten ist.

44 Ordnungspolitischer Ausdruck fiir den Kinderschutzauftrag ist das Bundeskinderschutzge-
setz und Frithwarnsystem (2012). Auch mit einem neuen Spektrum an Angeboten fiir Fami-
lien mit ihren kleinen Kindern (0-3 Jahren). Hier wird ein staatliches Wachteramt (SGB VIII)
wahrgenommen, verbunden mit staatlichen Kontrollmechanismen zur Verhinderung einer
Kindeswohlgefdhrdung und mit Angeboten der Beratung, Unterstiitzung und Bildung fiir sog.
«Risikogruppe»n(siehe u.a. die zahlreichen Veroffentlichungen vom National-Zentrum fiir
Friihe Hilfen, NZFH, unter: https://www.fruehehilfen.de).
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individuelle Rechtsanspruch auf Betreuung eines Kindes (seit 1996 {iber drei Jahre
und seit 2013 unter drei Jahre) vor Eintritt in die Schule fithrte mit einer immensen
Kraftanstrengung der Kommunen, der Lander und des Bundes zur Schaffung der not-
wendigen baulichen und personellen Kapazitédten.

Der fiir diesen Text wesentliche Faktor im Politikfeld «friihe Kindheit» ist der
Komplex Armut in der Lebenslaufperspektive von Kindern und ihren Eltern. Mit den
offentlichen Debatten zur Armutsfolgenbekdmpfung haben auch die jungen Kinder
als von Armut Betroffene Aufmerksamkeit durch zwei Zielsetzungen bekommen:

mmm Bei Kindern aus armen Familien kann das Kindeswohl durch den Mangel an Res-
sourcen bzgl. Erndhrung, Wohnverhéltnissen etc. eher gefdhrdet sein - hier soll
der Staat als Kindesschiitzer ausgleichend agieren.

== Als sozial staatliche Intervention zur Bekdmpfung von Armut und zur Abmilde-
rung von Armutsfolgen gilt die Gewdhrung von Geldleistungen, in der Bereit-
stellung von sozialen Sach- und Dienstleistungen und in der Regulierung von
Mirkten - z.B. beitragsfreie oder nach Einkommen gestaffelte Kita- und Krip-
penangebote, kostenfreies Mittagessen an Ganztagsschulen, Bildungs- und
Teilhabepaket (BuT), individuell geférderte Ferienprogramme, subventionierte
Mitgliedschaft in Vereinen, niedrigschwellige, subventionierte Programmange-
bote zur Starkung der Elternkompetenzen.

Das Wissen, dass Kinder aus Familien mit ausreichenden finanziellen Ressourcen
groflere kulturelle Investitionen erhalten und auch besseren Unterricht (mehr Gele-
genheit zum Lernen, «opportunities to learn»), stimmt auch schon fiir die jungen
Jahre; ein Ausgleich durch staatliche Subventionen fiir Bildungsaktivitdten der armen
Kinder ist folgerichtig. Auf einen moglichen Ausstieg aus der Armut durch kompen-
satorische Bildungs- und Erziehungsprogramme fiir Kind und Eltern wird gesetzt;
Bildung, auch die frithe Bildung, wird als Aktivposten in der Bekdmpfung von Famili-
enarmut gesehen.

Dazu gehoren die Einfithrung der Kindergrundsicherung, eine 14-tégige Part-
nerschaftsfreistellung nach der Geburt, verbesserte Qualitdtsstandards in der Kin-
dertagesbetreuung, hoheres Elterngeld und ein neues ESF-Plus-Programm® zur
Unterstiitzung von Eltern. Programmatisch werden hier die verschiedenen Risikola-
gen von Familien angesprochen: bildungsbezogene Risikolage durch gering qualifi-
zierte Eltern, soziale Risikolage durch die Erwerbslosigkeit der Eltern sowie finanzielle
Risikolage durch ein Familieneinkommen unter der Armutsgefahrdungsgrenze. Das
alles sind Faktoren, die die Startchancen von Kindern schon zu Beginn ihres Lebens-
laufs mit negativen Vorzeichen formen kénnen.*

45 Der Europiische Sozialfonds (ESF) ist Europas wichtigstes Instrument zur Férderung der
Beschiftigung und der sozialen Integration in Europa. Siehe: www.esf.de

46 Siehe: Paus, Lisa: «Kinderarmut ist eine Schande, mit der wir uns nicht abfinden diirfen»,
https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/aktuelles/presse/pressemitteilungen/lisa-paus-kinderarmut-ist
-eine-schande-mit-der-wir-uns-nicht-abfinden-duerfen--197210
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Fiir die frithe Kindheit konnen drei Handlungsfelder unterschieden werden: das
Kind in der Familie (home-based); das Kind in Gruppen in einer Einrichtung zur
Betreuung, Bildung und Erziehung (center-based); das Kind und die Familie im Sozi-
alraum (Nachbarschaft, Lebensumwelt).

Programmatik (Inhalte und Konzepte), Kapazitit (Angebot und Nachfrage) und
Qualitét des Personals (Personalentwicklung) werden jeweils als wichtige Variable
in diesem Geschehen wahrgenommen. Ein weiterer Gestaltungsfaktor des gesamten
Handlungsfelds sind die ordnungspolitischen Steuerungsebenen des Bundes, der
Lander und der Kommunen.

Deutlich ist, dass viele Akteure und Institutionen in Aktion treten: zundchst das
Kind selbst mit seiner Familie, die Profis aus dem Gesundheitswesen, aus der Jugend-,
Familien- und Sozialhilfe, aus den Kinderbetreuungseinrichtungen, aus der Grund-
schule und Akteure aus dem Sozialraum (z.B. Wohnungsbaugesellschaften, Sportver-
eine, Religionsgemeinschaften, 6ffentliche Flichen wie Spielplédtze und Parks). Alle
sind verbunden mit Reaktionen und Antworten, die das Wohlergehen des jungen Kin-
des und seiner Eltern begiinstigen sollen, aus ihrer jeweiligen Perspektive und einer
damit verbundenen Zielsetzung. Wir treffen auf eine funktional hoch differenzierte
Angebotsstruktur, deren einzelne Elemente bzw. Bereiche einer jeweils eigenen Logik
unterliegen.

a. Programme und MaBnahmen in der Familie

Eltern und familidre Bezugspersonen tibernehmen bei der Bildung, Erziehung und
Betreuung ihrer Kinder eine zentrale Rolle: Sie gestalten die Lernumwelten und die
Kompetenzentwicklung ihrer Kinder, und sie geben Schutz. Dabei sind die zur Ver-
fiigung stehenden familidren Ressourcen entscheidend. Die sind bekanntermafSen
unterschiedlich verteilt. Hier setzen die «Home-based-Programme» mit dem Ziel an,
die Eltern zu stédrken, damit sie ihre Schutz-, Erziehungs- und Bildungsfunktion bes-
ser wahrnehmen kénnen, und auch um sie von manchen der bedriickenden Lebens-
umstidnde zu entlasten.

Die Konzepte und Programme, die als <home-based» bezeichnet werden, beste-
hen héufig aus Hausbesuchen in den Familien durch professionelle Fachkrifte aus
dem Gesundheitsbereich wie Familienhebammen, Sozialpddagoginnen und -pad-
agogen aus der Jugendhilfe sowie durch semi-professionelle oder auch ehrenamt-
liche Besucherinnen und Besucher, die nach einer ausgearbeiteten Programmatik
Familien mit einem neugeborenen Kind iiber einen bestimmten Zeitraum begleiten.
Erginzend werden auch Treffen mit anderen (in der Regel Miittern) durchgefiihrt, die
dem Austausch und der Anleitung dienen. Hiufig gelten diese Angebote mit einem
Priaventionsauftrag dem Schutz der Kinder und der Starkung der Eltern. Fiir alle der
angefiihrten Programme sind mehrfach belastete Familien die Zielgruppe.

Eines der éltesten dieser Programme, mit einer langen wissenschaftlichen Beglei-
tung und Forschung iiber Effekte und Effizienz ist das «Nurse-Family Partnership Pro-
gram» aus den USA, das im deutschsprachigen Raum mit dem Namen «Pro Kind»
Anwendung findet. Basierend auf dem «Nurse-Family Partnership Program» hat
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sich «Pro Kind», als ein wichtiger Prototyp der frithen Hilfen fiir Familien entwickelt,
die mit ihrem neugeborenen Kind unter vergleichsweise schwierigen Bedingungen
leben. ¥

Frauen, die ihr erstes Baby erwarten und sich in einer besonderen oder herausfor-
dernden Lebenssituation befinden, werden von der Schwangerschaft bis zum zwei-
ten Geburtstag ihres Kindes durch «Pro Kind» von Familien-Hebammen begleitet, die
Familien alle zwei Wochen zu Hause besuchen. «Pro Kind» hat eine hohe Interven-
tionsdichte, verfiigt {iber ein sehr elaboriertes Curriculum und tiber ausgearbeitete,
erprobte Materialien.*®

Mit einer geringeren Interventionsdichte als bei «Pro Kind» gibt es in den Kom-
munen andere Programmansétze, die die Stirkung der Familie rund um die Geburt
und vorrangig im ersten Lebensjahr des Kindes als Praventionsansatz verfolgen und
auch Hausbesuche durchfiihren. Hier knnen Babylotsen an Geburtskliniken genannt
werden oder das Angebot «Wellcome-Online. Das ist Hilfe im ersten Lebensjahr», das
sich als praktische Hilfe nach der Geburt an alle richtet, die im ersten Lebensjahr ihres
Kindes praktische und unbiirokratische Hilfe suchen.”

Das Konzept der Hausbesuche mit dem Fokus auf die Eltern-Kind-Interaktion
findet sich auch wieder in einigen Eltern- bzw. Familienbildungsprogrammen mit
der Intention, die Eltern in ihrer Funktion als Forderer ihrer Kinder durch ein Modell,
anregende Materialien und Unterstiitzung zu begleiten. In diesem Zusammenhang
kénnen auch Programme genannt werden wie das niederldndische Opstapje, HIPPY
oder e:du, die zT. auf internationaler wissenschaftlicher Arbeit aufbauen (Nieder-
lande, Israel, USA, Deutschland).*

Ein Variationsbeispiel zur oben beschriebenen Programmatik, in der Eltern
durch Hausbesuche und Materialien angeleitet werden, ihre Kinder zu bilden, ist das

47 Das US-amerikanische Ursprungsprogramm «Nurse-Family Partnership» wird seit tiber 40 Jah-
ren wissenschaftlich begleitet und reklamiert grofie Erfolge bei den teilnehmenden Familien.
Ein in der Fachzeitschrift Pediatrics (Kliem, S.; Sandner, M.: Prenatal and Infancy Home Visi-
ting in Germany: 7-Year Outcomes of a Randomized Trial. Pediatrics 148(2)) versffentlichter
Artikel zeigt die langfristigen Wirkungen des «Pro Kind»-Programms bis ins Grundschulalter in
Deutschland. Neben positiven Effekten auf die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden
der Miitter wurde insbesondere nachgewiesen, dass die «Pro Kind»-Begleitung zu einer Redu-
zierung von misshandelndem Elternverhalten und Verhaltensauffilligkeiten bei den Kindern
fithrt.

48 Siehe: https://www.fruehehilfen.de/service/arbeitshilfen-fuer-die-praxis/nest-material-fu-
er-fruehe-hilfen/ und https://www.stiftung-pro-kind.de/nano.cms/feliks

49 Siehe: https://www.wellcome-online.de/hilfe-nach-der-geburt/

50 Siehe: Website zur Programentwicklung, https://impuls-familienbildung.de. «Wir, der IMPULS
Deutschland Stiftung e. V., verfolgen mit unseren Programmen das Ziel, allen Kindern - unab-
héngig von ihrer Herkunft und ihrem sozialen Hintergrund - gleichberechtigte Bildungschancen
zu ermoglichen. Wir unterstiitzen Familien in der Entwicklung ihrer Kinder und begleiten sie
von der Geburt bis in die Schulzeit. Denn Eltern sind die ersten und wichtigsten Lehrer ihrer
Kinder. Deshalb machen wir Eltern stark, damit sie neben Kita und Schule ihre Kinder aktiv
férdern konnen. Unsere Programme werden von Trégern vor Ort deutschlandweit in Kitas,
Familienzentren, Grundschulen und zuhause angeboten. Geschulte Miitter besuchen Fami-
lien zuhause und leiten Eltern mit anschaulichen Materialien an, ihre Kinder altersgerecht zu
fordern.»
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Programm «Rucksack», ein Programm der alltagsintegrierten Familien- und Sprach-
bildung. Das Programm richtet sich an Eltern und ihre Kinder (4-6 Jahre), die eine
oder mehrere nichtdeutsche Familiensprache(-n) sprechen. Das Rucksack-Programm
dauert 36 Wochen, und die Teilnahme ist kostenlos. Eine Gruppe von Eltern trifft sich
einmal in der Woche in der Kita, um sich auszutauschen. Dabei steht ihnen eine qua-
lifizierte zweisprachige Elternbegleitung zur Seite. Der «Rucksack» unterstiitzt die
Mehrsprachigkeit von Kindern. Die Materialien gibt es in albanischer, arabischer,
deutscher, franzosischer, griechischer, italienischer, englischer, polnischer, russischer,
serbischer, kroatischer, spanischer und tiirkischer Sprache.

Das Ziel von Programmen, die hiufig unter der Uberschrift Elternbildung/Famili-
enbildung zusammengefasst werden, ist die Starkung der Eltern im Sinne ihrer Kinder.
Es geht darum, die Eltern trotz der Erschwernisse, auf die sie treffen, darin zu bestér-
ken, gute Eltern zu sein, um ihren Kindern gute Startchancen z.B. fiir eine erfolgrei-
che Bildungsbeteiligung zu ermdéglichen. Im ESF-Bundesprogramm «Elternchance 11
- Familien friih fiir Bildung gewinnen» (2015-2021) des Bundesfamilienministeriums
wurden deutschlandweit (friih-)pddagogische Fachkrifte zu Elternbegleiter/innen
qualifiziert. Sie sollen Familien bei Fragen kindlicher Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse unterstiitzen und die elterliche Erziehungs- und Bildungskompetenz stér-
ken; sie beraten Eltern bei Fragen zu Bildungsiibergdngen und setzen insbesondere
niedrigschwellige Angebote fiir Familien um. Im Jahr 2022 wird dieser Arbeitsansatz
fortgesetzt mit dem Modellprojekt im ESF-Plus-Bundesprogramm «ElternChanceN -
mit Elternbegleitung Familien stdrken». Um Familien in besonderen Lebenslagen zu
unterstiitzen, sollen mit dem Programm passgenaue, am Bedarf der Familien orien-
tierte Bildungsangebote - von niedrigschwelligen bis hin zu formalisierten Formen
- realisiert werden. Das Modellprojekt ergdnzt den Ausbau der Kindertagesbetreuung
fiir Kinder unter drei Jahren, der mit der Starkung des Bildungsauftrags in den Kinder-
tageseinrichtungen verbunden ist, sowie die frithen Hilfen zur Férderung des kind-
lichen Wohlergehens und als préventive Mafinahme des Kinderschutzes. Hier wird
versucht, mehrere Zielsetzungen zusammenzubringen: préventiver Kinderschutz
und friithkindliche Bildung fiir Kinder in Risikolagen.

Ein weiteres Beispiel fiir die Starkung von Bildung in der Familie ist ein Programm
von Ruhrfutur: die sogenannten Bildungsbegleiter/innen. Angesprochen wird hier
mit Sinti- und Roma-Familien eine spezielle Zielgruppe.

Zu den Aufgaben der Bildungsbegleiter/innen zédhlen das Briickenbauen zwi-
schen Sinti- und Roma-Familien und Einrichtungen der frithkindlichen Bildung
sowie die Unterstiitzung von Eltern bei der Ubergangsbegleitung ihrer Kinder in Kin-
dertagespflege, Kita oder Schule. Sie kénnen in Stadtteilbiiros, Bildungsbiiros, Kitas
und Schulen eingesetzt werden.

Gemeinsam haben die obengenannten Ansdtze neben der Beratung, Anregung,
Unterstiitzung und Entlastung der Eltern den Fokus auf die Qualitdt der Interaktion
zwischen den Kindern und den unmittelbaren Bezugspersonen, vorrangig aus ent-
wicklungspsychologischer Sicht. AufSerdem gibt es herausragende Arbeiten aus den
letzten 40 Jahren, in denen Bedeutsamkeit und Wirkung fiir die Aneignungs- und
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Entwicklungsprozesse in der frithen Kindheit beschrieben und nachgewiesen
werden.”

h. Programme und MaBnahmen in den Betreuungs- und Bildungseinrichtungen
(Kita)

In 6ffentlicher Verantwortung findet Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern
vorrangig in den Kindertageseinrichtungen (Kita) statt. Dieser sozialstaatliche Leis-
tungsbereich befindet sich seit Jahren anhaltend auf dem Weg, Platz zu schaffen, um
individuellen Rechtsanspriichen nachzukommen. Allein durch die Ausweitung des
Angebotes erhalten mehr Kinder Zugang zu Bildungsangeboten und kénnen davon
profitieren. Damit wird mehr Kindern mit ausreichenden Betreuungsplatzen Gelegen-
heit zum Lernen geboten («opportunities to learn» - otl), und man kann annehmen,
dass sich dadurch ihre Startchancen verbessern (siehe dazu «Das Gute-Kita-Gesetz»).

Programmatik und Konzepte

Die konzeptionellen Anforderungen auf qualitativ hochwertige Bildungsangebote, die
nachweisbar fiir unterschiedliche Gruppen von Kindern Wirkung auf ihre Bildungs-
biografie erzielen sollen, steigen gleichzeitig zur Platzausweitung. Die Erwartung ist
gestiegen, vorzeigbare und nachweisbare Leistungsstdnde der Kinder zu dokumen-
tieren, sich Ziele zu setzen und insbesondere Kinder, die zur «Risikogruppe» gehoéren,
gezielt und systematisch zu férdern. Der Kompetenzbegriff aus der Schule hat auch
in Folge der internationalen und nationalen Leistungsvergleiche und Studien (PISA,
TIMMS, VERA) in die frithkindliche Bildung und Pddagogik Eingang gefunden, z.B.
werden Untersuchungen zu Kompetenzstdnden von 4-jihrigen Kindern im Bereich
Sprachentwicklung mit dafiir entwickelten Verfahren regelhaft durchgefiihrt und
Ergebnisse verglichen.

Funktionell bewegen sich die vorschulischen Kindertageseinrichtungen im
Spannungsbogen eines protektiven Auftrags (Kinderschutz und Wohlergehen), einer
personlichen Dienstleistung fiir berufstétige Eltern, eines Auftrags allgemeiner Bil-
dungsforderung aller Kinder und einer systematischen mit Hinblick auf die spateren
formalen schulischen Anforderungen kompensatorischen Férderung und Bildung.

In den 2000er-Jahren hat das Konzept von Bildungsplénen fiir Kitas - analog zum
Charakter von schulischen Lehrplédnen - in vielen Lindern Entwicklungsarbeit aus-
gelost, mit zum Teil unterschiedlichen Uberschriften und auch unterschiedlichem
Grad an Konkretion (Orientierungsrahmen fiir Bildung und Erziehung, Bildungs-
und Erziehungsempfehlungen, Bildungsplan, Bildungsprogramm, Bildungsgrund-
sitze, Bildungskonzept, Leitlinien zum Bildungsauftrag). Im Jahr 2004 beschloss
die Jugend-/Kultusministerkonferenz den «Gemeinsame[n] Rahmen der Lander fiir
die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen (JFMK und KMK 2004). Analog zu

51 Siehe auch die Ausfithrungen iiber die Bedeutung der Interaktionsqualitét in der frithen
Entwicklung in einem Beitrag des Center on the Developing Child, Harvard University,
https://developingchild.harvard.edu/resources/building-babies-brains-through-play-mini-pa-
renting-master-class/
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schulischen Lehrpldnen wurden Bildungsbereiche benannt wie z.B. Sprache, Schrift
und Kommunikation, Mathematik, Naturwissenschaften und (Informations)-Tech-
nik, musische Bildung, Natur und kulturelle Umwelten, personale und soziale Ent-
wicklung. Laut Textor und Bostelmann® lassen sich im Grundsatz unterscheiden:

1. Bildungspldne der ersten Generation, bei denen es um die Konkretisierung des
Bildungs- und Erziehungsauftrags von Kindertageseinrichtungen geht - mit dem
Ziel, eine hohere Bildungsqualitédt zu erreichen und bisher vernachléssigte Bil-
dungsbereiche zu beleben (z.B. mathematisch-naturwissenschaftliche und tech-
nische Bildung, Sprachférderung).

2. Bildungsplédne der zweiten Generation, bei denen eine gréf3ere Altersspanne (z.B.
0 bis 10 Jahre) und die in diesem Zeitraum bedeutsamen Ubergiinge beachtet
werden und in denen nicht mehr auf die Kindertageseinrichtungen fokussiert
wird, sondern alle Lernorte Beriicksichtigung finden (Familie, Kindertagespflege,
Schule, Medien, Peergroup usw.).

Im Fokus auf den Elementarbereich Kita und die Bildungsplédne kann man feststellen,
dass dabei ein Entwicklungsschwerpunkt im Bereich der Sprachentwicklungsférde-
rung und «literacy» gelegt wurde. Die Dimension der Bemiihungen, hier mehr Qua-
litdt und Systematik zu entwickeln, wird deutlich im Projekt «Bildung durch Sprache
und Schrift» (BISS). Auf Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und der KMK wurden Antworten auf die Frage nach innovativen Konzepten
und Mafinahmen gesucht, die Sprachbildung an Kitas und Schulen verbessern.*
Bemerkenswert ist, dass in der Folge ein sogenanntes Transferprojekt durch ein For-
schungsnetzwerk BiSS-Transfer aufgelegt wurde, in dem Gelingensbedingungen vom
Transfer sprachlicher Bildung erforscht und dann auch praxisrelevant implementiert
werden (wiederum Férderung durch das BMBF und die KMK). Beteiligt sind das Mer-
cator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, das Leibniz-Institut
fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) und das Institut zur Quali-
titsentwicklung im Bildungswesen (IQB).

Fiir den Bereich Mathematik und Naturwissenschaften oder auch frithe MINT-Bil-
dung gibt es einige inhaltliche Konzepte und Erneuerungen z.B. durch das «Haus der
Kleinen Forscher». Diese gemeinndiitzige Stiftung engagiert sich seit 2006 fiir eine bes-
sere Bildung von Méddchen und Jungen im Kindertagesstitten- und Grundschulalter
in den Bereichen Naturwissenschaften, Mathematik, Informatik, Technik und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung.

Fiir andere Bildungsbereiche der Bildungspline lédsst sich kein vergleichba-
rer Forschungs-, Begleit- und Implementationsprozess dieser GréfSenordnung
benennen. Das heifdt aber nicht, dass das Thema «Mehr Bildung» fiir junge Kinder
von der Praxis nicht aufgegriffen wird, z.B. bei RuhrFutur mit illustrativ: Handbuch

52 Das Kita-Handbuch, hrsg. von Martin R. Textor und Antje Bostelmann, https://www.kindergar-
tenpaedagogik.de/.
53 Siehe: Projektatlas BiSS-Entwicklungsprojekte, Ergebnisse und Empfehlungen, 2019.
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Rechenschwierigkeiten vorbeugen: Mit dem hier beschriebenen Arbeitsansatz will
man die pddagogischen Fachkréfte in den Kitas unterstiitzen und befdhigen, Rechen-
schwierigkeiten bei Kindern schon vor der Schule zu erkennen, zu diagnostizieren
und darauf aufbauend mathematisches Verstdndnis der Kinder zu férdern. Die Regi-
onale Schulberatung der Stadt Essen und die Universitdt Duisburg-Essen haben ihre
Expertisen zum erfolgreichen Umgang mit Rechenschwierigkeiten zusammenge-
fiihrt, eine Fortbildungsreihe fiir pddagogische Fachkrifte aus Grundschulen sowie
Kitas konzipiert und erprobt.

Weitere Beispiele, die Forderung «Mehr Bildung in der Kita» fachdidaktisch und
methodisch zu unterfiittern, sind im Praxishandbuch Kindergarten - Entwicklung von
Kindern verstehen und fordern® zu finden. Hier werden aus entwicklungspsychologi-
scher Perspektive fiir verschiedene Bildungsbereiche wie z.B. Mathematik, sprachliche
Bildung, Naturwissenschaften und sozial-emotionale Kompetenzen anwendungsori-
entierte paddagogische Didaktik- und Methodik-Konzepte vorgestellt.

Ein Beispiel fiir eine in der Praxis evaluierten pddagogischen Konzeptentwick-
lung und Umsetzung in einer Kita ist das Early-Excellence-Konzept.* Bei Early Excel-
lence wird die Idee der «integrativen Familienarbeit in Kindertagesstitten» in Praxis
umgesetzt. Dazu gehort vor allem die Zusammenarbeit mit Eltern, die ermutigt wer-
den, die Bildungsprozesse ihrer Kinder zu begleiten. Den Eltern wird dariiber hinaus
ermoglicht, sich bei Bedarf weiterzubilden und ihre eigenen sozialen Netzwerke auf-
zubauen. Mit Early Excellence sollen in Kindergédrten Grundlagen dafiir geschaffen
werden, dass auch Kinder aus schwachen Verhiltnissen gleiche Bildungschancen
erhalten.

Gestaltung von Ubergdngen

Aufgabenstellungen, die von Bedeutung fiir einen kompensatorischen Bildungsan-
satz sein konnen, sind Projekte fiir den Einstieg in die Kita und fiir den Ubergang von
Kita zur Grundschule. Das Bundesprogramm «Kita-Einstieg: Briicken bauen in die
frithe Bildung» des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSF]) wurde 2017 gestartet. Mit dem Programm werden niedrigschwellige Ange-
bote geférdert, die den Zugang zur Kindertagesbetreuung vorbereiten und unter-
stiitzend begleiten. Im Fokus stehen Kinder und Familien, die bisher nicht oder nur
unzureichend von der institutionellen Kindertagesbetreuung erreicht wurden.

Fiir den Ubergang von Kita zur Grundschule steht beispielhaft das Projekt «Trans-
KiGs - Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitédt in Kindertageseinrichtungen
und Grundschule - Gestaltung des Ubergangs». Das Projekt entwickelte und erprobte
Instrumente und Strategien zur Implementierung, Evaluation und Weiterentwicklung

54 Praxishandbuch Kindergarten, hrsg. von Franz Petermann und Sylvia Wiedebusch, Géttingen
2017.

55 Vgl.: Bildungsprozesse im Ubergang von der Kita in die Grundschule. Eine Evaluationsstudie
zum Early-Excellence-Ansatz in Deutschland von Anja Giinther, Rita Marx und Kerstin Palloks.
Mehr Informationen zu weiteren wissenschaftlichen Arbeiten zum Early-Excellence-Ansatz:
https://www.heinzundheideduerrstiftung.de/publikationen.
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von Bildungskonzepten und Bildungspldnen in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen.

In einigen Kommunen haben sich zwischen dem Elementar- und dem Primarbe-
reich Verbundprojekte zwischen Kitas und Grundschule fiir gemeinsame Ubergangs-
projekte (hédufig im letzten Kindergartenjahr vor der Schule) gebildet, die den Kindern
aber auch den padagogischen Fachkriften der Kita und den Lehrenden die jeweiligen
Anforderungen und Moglichkeiten vertrauter machen sollen. (Fragen, die bearbeitet
wurden: Kennt die Grundschule die kommenden Erstkléssler rechtzeitig vor Schulbe-
ginn und deren Eltern? Kennen die Kinder die zukiinftigen Lehrkréfte? Gibt es schon
Kommunikation zwischen Eltern und Schule iiber die pddagogischen Vorhaben und
Fordermoglichkeiten und Absprachen und iiber die jeweilige Rollenverteilung? Ist der
spezifische Forderbedarf einzelner Kinder der Schule rechtzeitig bekannt?)

Inwieweit die bei TransKiGs erprobten Konzepte und Instrumente aktuell noch
Bestand haben und kommunal verankert sind, 1dsst sich im Rahmen dieses Beitrages
nicht feststellen. Vor dem Hintergrund der vielen auch neu hinzugekommenen Anfor-
derungen und anekdotischer Berichterstattung kann man jedoch vermuten, dass,
auch wegen des hohen Organisationsaufwandes, viele der Projekte nur noch rudi-
mentdr oder auch gar nicht aktiv weiterverfolgt werden. Gleichwohl bleibt die Auf-
gabe der Ubergangsgestaltung aus der Familie in den vorschulischen Bereich und aus
der Kita in die Schule insbesondere fiir Kinder aus bildungsfernen und sozio-6kono-
misch belasteten Familien wichtig; sie sind bedeutsam fiir das Gelingen eines guten
Starts im Bildungssystem.

Personalentwicklung in Kitas (Qualitdtssicherung)

Auch in Folge der PISA-Ergebnisse und der daraus entstandenen Schlussfolgerungen
fiir den vorschulischen Bereich haben sich verschiedene Initiativen und Projekte auf-
gemacht, die Personalentwicklung der Fachkrifte als MafSinahme der Qualitédtsent-
wicklung in den Kitas voranzutreiben. Die Vorhaben sind sehr mit der Zielsetzung
verbunden, mehr Bildungsqualitét in den Einrichtungen der Tagesbetreuung zu ver-
ankern. Zum einen wurde eine Akademisierung mit neuen Abschliissen (Hochschule,
Universitédt) angegangen, zum anderen eine qualitative Verbesserung der Fort- und
Weiterbildung, z.B. mit «wiff» vom Deutschen Jugendinstitut. Im Folgenden zwei
Beispiele.

Beispiel: Akademisierung «Kindheitspadagogen»

Aus Empfehlungen des Deutschen Vereins fiir eine qualifizierte Berufseinmiin-
dung in das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung und die Er6ffnung von Karrie-
rewegen DV 36/20 vom 23.3.2022:

«Die Entstehung dieser Studiengdnge ist im Kontext der gestiegenen
Anforderungen im Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung, internationaler Bil-
dungs- und Vergleichsstudien sowie Fachdiskursen zur Qualitit frithkindlicher
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebote zu sehen und der damit ver-
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bundenen Forderung nach einer stiarker wissenschaftlichen Fundierung der
péadagogischen Arbeit. Das primére Ziel der ab 2004 beginnenden Etablierung
kindheitspddagogischer Studiengénge war, durch eine Teil-Akademisierung des
Berufsfeldes notwendige Professionalisierungs- und wissenschaftsbasierte Qua-
litaitsentwicklungsprozesse in den Arbeitsfeldern der Erziehung, Bildung und
Betreuung von Kindern voranzutreiben.»*

Inzwischen versuchen Absolvent/innen der Studiengénge in allen mogli-
chen Funktionen in Kitas Fuf$ zu fassen, bei nicht mehr als 6 Prozent der Fach-
krafte. Mit einem solchen Abschluss kann man jedoch noch nicht iiber reale
Wirkungen durch den Einsatz dieser Fachkréfte auf die Qualitédt der Bildungsar-
beit rechnen.

Beispiel: Fort- und Weiterhildung

Die in Bremen 2019 gestartete Qualifizierungsinitiative «Friihkindliche Bildung»
(inzwischen auch in Teilen evaluiert) zeichnet sich dadurch aus, dass die Fort-
bildung mit der Entwicklung des Bildungsplans 0-10, der die Zukunft der pad-
agogischen Arbeit in Bremen maf’geblich bestimmen wird, nicht nur vereinbar
ist, sondern diese Entwicklung moglichst auch unterstiitzt, damit gut evaluierte
Bildungsprogramme mit dem Ziel der kompensatorischen Bildung und Erzie-
hung eingebaut und an schon existierende Ansétze angekniipft werden. Das
geschieht auch mit dem Anspruch, Kinder in den fiir den Ubertritt in die Grund-
schule zentralen Kompetenzen zu schulen.”

c. Programme und MaBnahmen im Sozialraum mit Fokus auf Familie in ihrer
unmittelbaren Lebensumwelt

Mit unterschiedlichen Namen, aber sehr vergleichbaren Ansétzen sind Einrichtungen
wie Familienzentrum, Haus der Familie, Familientreff, Miitterzentrum, Mehrgenera-
tionshaus, Quartierszentrum héufig mit der Tradition eines Gemeinwesenansatzes
aktiv (Community Center).

Ein Beispiel dafiir sind die Miitter- und Familienzentren Bayern: So steht der
«Familientreffpunkt Sanderau» allen Familien mit Kindern offen, Eltern sollen unter-
stiitzt und Kinder geférdert werden, fiir die ganze Familie soll er Anlaufpunkt sein,
wenn es um Aktionen und Fragen rund um das Familienleben geht.

Die bayrischen Miitter- und Familienzentren sind Orte fiir Familien und
wollen fiir alle da sein: fiir Miitter, Viter, Kinder, Omas, Opas und alle weiteren

56 Siehe: https://www.deutscher-verein.de/de/uploads/empfehlungen-stellungnahmen/2022/
dv-35-20_karrierewege-kindertagesbetreuung.pdf, S. 10.

57 Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Initiative von Gisela Kammermeyer und Sabine Pregitzer
ist in folgender Publikation zu lesen: Schiitte, K.; Rose, H.; Kéller, O. (Hrsg.): Frithkindliche Ent-
wicklung stiarken. Eine Zukunftsallianz aus Fachpraxis, Wissenschaft, Verwaltung, Politik und
Zivilgesellschaft, 2022, https://doi.org/10.31244/9783830995678.
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Familieninteressierten. Hier konnen sie sich mit anderen Familien vernetzen und fin-
den Angebote, die sie gerade brauchen: Beratung, flexible Kinderbetreuung, Ange-
bote der Familienbildung, Vortrage und kulturelle Angebote. So gibt es zum Beispiel
einen Elterntreff mit Spielstube, eine Hebammensprechstunde, Erziehungsberatung
fiir Eltern, Lerntreffs fiir Grundschulkinder, Angebote zur Intensivierung einzelner
Schulfécher.

Beispiel: Berliner Familienzentren

Die Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, einige Berliner Bezirke
und verschiedene freie Trager fordern berlinweit Familienzentren, in denen
jede Familienform und jede Herkunft willkommen sind. Die Familienzentren
begleiten vor allem werdende Eltern und Familien mit jiingeren Kindern in
den Lebensphasen der Schwangerschaft, der Geburt, des Kita-Eintritts und des
Ubergangs von Kita zur Schule. Dazu bieten sie Begegnungs-, Beratungs- und
Bildungsangebote an.

Beispiele fiir Angebote in den Berliner Familienzentren sind: Familienfriih-
stiick/Elterncafé, Erziehungs-, Schuldner-, Gesundheits-, Erndhrungsberatung,
Hebammensprechstunde, PEKiP, FuN-Baby, Krabbel- und Spielgruppen, Bewe-
gungsangebote wie Eltern-Kind-Turnen, Gesprachsgruppen zu verschiedenen
Themen, Erste-Hilfe-Kurse am Kind, Eltern-Kind-Kochen.

Beispiel Kinder- und Familienzentren (Kita)

Ausgewdhlte Einrichtungen, oft in einem belasteten Lebensumfeld von Fami-
lien, sollen dabei die elterliche Erziehungskompetenz und die Selbsthilfepoten-
ziale von Eltern sowie anderen an der Erziehung der Kinder beteiligten Personen
durch eine erweiterte Elternzusammenarbeit und die Aktivierung sozialer Netz-
werke stirken. Ziel ist die Verbesserung der Entwicklungs- und Teilhabechancen
von Kindern in herausfordernden Lebenslagen.

d. System der Steuerung des Handlungsfelds frithe Kindheit - iibergreifender
Blick

Anders als in der Schule, wo der Unterricht als konstitutives Element der Bildung von
Kindern betrachtet werden kann und Qualitdtsentwicklung in den Strukturen, Inhal-
ten und Methoden darauf abzielen, bessere Bildungserfolge fiir mehr Schiilerinnen
und Schiiler durch qualitativen Unterricht zu erzielen, nehmen in der frithen Kindheit
(0-6 Jahre) mindestens die drei genannten Settings einen wichtigen Raum fiir 6ffent-
liches Handeln ein: das Kind in der Familie (home-based), das Kind in einer Einrich-
tung mit anderen Kindern (center-based) und das Kind mit der Familie im Sozialraum.

In den letzten 15 Jahren haben sich auf der kommunalen Ebene mit Unterstiit-
zung des Landes und des Bundes mehr Arbeitsansétze fiir kohérente, integrierte Leis-
tungssysteme entwickelt, die mit ihren Einzelteilen auf einander Bezug nehmen und
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kooperativ Verantwortung fiir die frithe Bildungs- und Forderphasen eines Kindes
iibernehmen.

Beispiel: Laatzen, Profil fiir Bildung und Betreuung

In der folgenden Selbstbeschreibung der Kommune Laatzen in Niedersachsen
werden der Arbeitsansatz und die Zielsetzung einer integrierten Leistungsorga-
nisation und Steuerung deutlich. Laatzen ist eine von 21 Gemeinden in Nieder-
sachsen, die im Projekt «Praventionsketten Niedersachsen: Gesund aufwachsen
fiir alle Kinder!» ehrgeizige Ziele zur Starkung kindlicher Entwicklung verfolgen.
Im Projekt werden fiir und von allen Gemeinden Wirkungszusammenhénge und
Zielerreichung analysiert und bewertet.

«Laatzen ist besonders von Kinderarmut betroffen. In den verschiedenen
Vergleichskategorien sozialer Belastungsfaktoren in der Region Hannover befin-
det sich Laatzen meist in einer der ungiinstigsten Positionen. So leben rund 25
Prozent der Kinder unter 15 Jahren in Familien, die auf Transferleistungen ange-
wiesen sind. Dem steht eine angespannte Haushaltslage gegeniiber, die kaum
Spielraum fiir Mafinahmen im Bereich sogenannter freiwilliger Leistungen
zuldsst. Laatzen ist sogenannte Bedarfskommune. AufSerdem zeichnet sich Laat-
zen durch einen vergleichsweise hohen Anteil an Bewohner/innen mit Migrati-
onshintergrund aus. Ziele: Zurzeit sind die Angebote der verschiedenen Akteure
in der Kinder- und Jugendarbeit wenig aufeinander abgestimmt. Es gibt zum
Teil Doppelstrukturen und auch mangelnde Ressourcen. Teils sind die Angebote
wenig zielgruppenspezifisch. Ziel ist die Bestandsaufnahme, Bewertung und ggf.
Neuausrichtung bestehender bzw. Schaffung neuer Angebote. Beteiligte Akteur/
innen: Netzwerk Friihe Hilfen, Netzwerk Sprachforderung, AG Ganztagsbetreu-
ung, Runder Tisch gegen Kinderarmut, Stadt Laatzen. Besonderheiten: Seit eini-
gen Jahren arbeitet die Stadt Laatzen auf Grundlage des Laatzener Profils fiir
Bildung und Betreuung. Das Laatzener Profil fiir Bildung und Betreuung hat fol-
gende Ziele: Garantie einer qualitativhochwertigen friihkindlichen Bildung und
Betreuung; Einbeziehung der Eltern in den Bildungsprozess der Kinder; Schaf-
fung von integrativen Angeboten mit individuellen Betreuungszeiten; Aufbau
von Beratungs-, Unterstiitzungs- und Informationsangeboten fiir Familien; Aus-
bau der Erwachsenenbildungsangebote und arbeitsmarktbezogenen Fortbil-
dungen; Erh6hung der Anzahl regelméfSiger praxisorientierter Weiterbildungen
fiir paddagogische Fachkrifte und Kooperation mit Institutionen vor und nach
dem Kindergarten wie Hort, Schule, Gesundheits- und Beratungszentren.»

Zum Thema Koordination und Steuerung von integrierten sektoral iiber-
greifenden Leistungen ist aktuell erschienen: Praventionsketten konkret! Ein
kompetenzorientiertes Handbuch zur Koordination von integrierten kommu-
nalen Strategien (Landesvereinigung fiir Gesundheit und Akademie fiir Sozi-
almedizin Niedersachsen eV. Landeskoordinierungsstelle «Praventionsketten
Niedersachsen»).
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Beispiel: Kommunale Gesamtstrategie «Friihe Kindheit» in Bremen

Die Bremer Modellprojekte «Erziehungshilfe, Soziale Pravention und Quartier-
sentwicklung» (ESPQ) und «Jugendamt Weiterentwickeln» (JuWe) haben mit der
sozialrdaumlichen Ausrichtung an den Lebenswelten von Familien angesetzt. Mit
der «Bremer Initiative zur Starkung frithkindlicher Entwicklung» (BRISE) wird
iiber die jeweils spezifischen Lebensphasen von Kindern vor Eintritt in das allge-
meinbildende Schulsystem eine verstirkte Vernetzung hin zu einer abgestimm-
ten und integrierten Forderkette erprobt. BRISE wie auch ESPQ bilden damit die
Ausgangsbedingungen und geben zugleich den Anstof$ fiir die Entwicklung der
kommunalen Gesamtstrategie «Friihe Kindheit» in Bremen. Statt eines Mehr an
Einzel- oder Verbundmafinahmen ist zur Umsetzung von Chancengerechtigkeit
fiir alle Kinder aus Sicht der Kommune ein qualitativ hochwertiges und zugleich
ganzheitliches System vonndoten. Dies erfordert ein ressortiibergreifendes Vor-
gehen, das innerhalb der bestehenden Strukturen gemeinsam getragene Verant-
wortlichkeit und ein daraus abgeleitetes gemeinsames Handeln schafft.

Beispiel einer Region: RuhrFutur

«RuhrFutur» ist eine Bildungsinitiative, die von der Stiftung Mercator, dem Land
Nordrhein-Westfalen, sechs Stddten und einem Kreis, sieben Hochschulen
sowie dem Regionalverband Ruhr getragen wird. Im Handlungsfeld «Friihkindli-
che Bildung» beschiftigt sich RuhrFutur mit Fragestellungen der vorschulischen
Bildung sowie mit dem Ubergang in die Grundschule. «RuhrFutur» unterstiitzt
Kindertagesstdtten, Kindertagespflegestellen und Familien dabei, Kinder indivi-
duell, ihrem Alter und ihrem Entwicklungstempo entsprechend zu férdern.

Beispiel: Land

Gesamtstrategie fiir ein gelingendes Aufwachsen in Nordrhein-Westfalen mit
«kinderstark - NRW schafft Chancen»: «Nordrhein-Westfalen blickt auf etwa
20 Jahre Erfahrungen einer bereichsiibergreifenden Unterstiitzung fiir Kin-
der, Jugendliche und Familien zuriick. Die Entwicklung ging urspriinglich von
einzelnen Kommunen aus, die entweder in bestimmten Sozialriumen oder
auf bestimmte Altersgruppen bezogenes Unterstiitzungsnetzwerk fiir Kinder,
Jugendliche und Eltern aufbauten. Bundesweite Bekanntheit erlangten z. B. das
Dormagener Modell oder «Monheim fiir Kinder» (MoKi). Das Landesjugendamt
Rheinland griff zunichst die Idee fachbereichsiibergreifender Netzwerke fiir
Familien mit dem Modellprojekt Netzwerke gegen Kinderarmut in 39 Kommunen
auf. Im Jahr 2012 folgte das Land Nordrhein-Westfalen mit dem Modellvorhaben
«Kein Kind zuriicklassen». Nach durchgefiihrten Evaluationen (zuletzt 2018 durch
die Ramboll-Gruppe) wurde Anfang 2020 das Landesprogramm «kinderstark -
NRW schafft Chancen» gestartet. Das Programm ist fachlich dem Bereich der
Primérpravention zuzuordnen, dhnlich wie die «Friihen Hilfen»: Das gelingende
Aufwachsen von Kindern soll unterstiitzt und geférdert werden, indem Familien
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mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen friihzeitig erkannt und passgenaue
Unterstiitzungsangebote durchgefiihrt werden. Besondere Unterstiitzungsbe-
darfe bestehen vor allem dort, wo Kinder und Jugendliche in benachteiligenden
Lebenslagen aufwachsen, wie insbesondere Armut. Daher ist das Programm auf
die Bekdmpfung der negativen Folgen von Kinderarmut ausgerichtet.»

Viele dieser Initiativen auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene wurden und
werden unterstiitzt von zivilgesellschaftlichen Akteuren: u.a. Auridis, Stiftung Merca-
tor, JacobsFoundation, Karl-Kiibel-Stiftung, Robert Bosch Stiftung, Heinz und Heide
Diirr Stiftung, Bertelsmann Stiftung, Deutsche Kinder- und Jugendstiftung u.a.

2.1.2 Zusammenfassung und Handlungshedarf

Fiir einen Ausblick auf Entwicklungsbedarfe im Handlungsfeld frithe Kindheit, hier
insbesondere bezogen auf die Gruppe der Kinder mit Risikomerkmalen, kann man
festhalten, dass in den zuriickliegenden 30 Jahren immense Anstrengungen unter-
nommen wurden, mehr Kindern und auch Eltern Zugang zu frithkindlichen Betreu-
ungs- und Bildungsangeboten zu schaffen. Bei einem wertschidtzenden Riickblick
auf diese Zeit sollten auch die Anstrengungen bei der gemeinsamen Erziehung und
Bildung behinderter und nichtbehinderter Kinder in der Kita (Inklusion und Integra-
tion von Kindern mit Behinderungen und Beeintréchtigungen in die frithkindlichen
«Regelangebote») als Fortschritt und auch als Erfolg benannt werden.

Da Zugangsbarrieren und Hiirden zu Hilfe-, Férder- und Bildungsangeboten vor
allem Kinder aus Familien getroffen haben, die tiber weniger, vergleichsweise gerin-
gere Ressourcen verfiigen, profitieren diese Familien von den Angebotsausweitungen
und hoéheren Platzkapazititen. Das ist gut.

Ein Fortschritt ist auch deutlich erkennbar bei dem Vorhaben, Leistungen und
Angebote aus verschiedenen Bereichen auf das Kind und seine Familie bezogene
Leistung zu konzentrieren. Dafiir bietet der Aufbau der «Frithen Hilfen fiir eine
kooperative Verantwortungsiibbernahme in den Bereichen Gesundheitsforderung,
Jugend- und Sozialhilfe und Elternbildung» gute Beispiele.*®

In einer grofier werdenden Zahl von Ansitzen werden klassische Bildungsziele
mit protektiven Zielen fiir Kinder in Risikolagen verkniipft. Das ist erfreulich.*

Ein weiteres Indiz fiir eine positive Entwicklung einer mehr kooperativen iiber-
greifenden Gesamtstrategie, insbesondere fiir Kinder aus belasteten Familien, ist die
Arbeit an der Etablierung von Kinder- und Familienzentren in verschiedenen Bundes-
landern wie Sachsen, Thiiringen, NRW, Bremen, Hamburg oder Miitter- und Fami-
lienzentren in Bayern und Familienzentren in Berlin. Dabei ist der entsprechende

58 Siehe die Praventionsketten in Niedersachsen und die «Bremer Initiative zur Starkung der Friih-
kindlichen Entwicklung», BRISE.

59 Siehe hier beispielsweise «RuhrFutur», auf Landesebene in NRW «kinderstark - NRW schafft
Chancen» und auch die «<Kommunale Gesamtstrategie Friihe Kindheit in Bremen».
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Prozess keinesfalls als abgeschlossen zu betrachten, verschiedene Evaluationsverfah-
ren (z.B. durch Ramboll Management Consulting) zeigen Weiterentwicklungsbedarfe
auf.

Gut ist auch, dass es im Rahmen von Langzeitstudien einen systematischen Blick
auf die Effekte und Entwicklungen im institutionellen vorschulischen Bereich gibt wie
die interdisziplindre Forschungsgruppe an der Universitdt Bamberg BiKS (Bildungs-
prozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und
Schulalter), die sich folgende Fragen stellt: Wann lernen Kinder was? Welche Rolle
spielen dabei Kindergarten, Schule und Elternhaus? Auf welcher Grundlage werden
Entscheidungen {iiber den Schuleintritt und die Wahl der weiterfiihrenden Schule
gefallt?

Ziel der Arbeit ist es, Prozesse des Kompetenzerwerbs und der Entscheidungs-
bildung im Vorschul- und Schulalter genauer zu untersuchen. Zum einen sollen die
Kompetenzentwicklung in ihrer Abhdngigkeit von strukturellen, einstellungsbezoge-
nen sowie prozessualen Aspekten der Férderung in Familie, Kindergarten und Schule
sowie die Formation von Schuleingangsentscheidungen analysiert werden (Langs-
schnitt BiKS-3-10). Zum anderen geht es um die Herausbildung von Entscheidungen
beim Ubergang von der Grundschule in den Sekundarbereich I in Abhingigkeit vom
Kompetenzstand der Kinder sowie von strukturellen und einstellungsbezogenen Ein-
fliissen (Langsschnitt BiKS-8-14).%

Kritisch anzumerken ist, dass die grofie Kluft zwischen wissenschaftlichem
Erkenntnisstand und praktischer Umsetzung von Befunden, insbesondere dort, wo
der Bildungsanspruch auf die Praxis und den Alltag der Betreuungseinrichtungen
trifft, unter den bestehenden Rahmenbedingungen (Personalmangel, Unverbindlich-
keit von Zielsetzung und Standards) nur schwer zu schliefien ist.

Der Anspruch auf mehr Bildung in den vorschulischen Einrichtungen, um eine
grofiere Startchancengerechtigkeit fiir Kinder zu ermdéglichen, trifft auf eine solche
Vielzahl von Aktionen und Programmen, dass am Ende nicht mehr erkennbar ist, was
wirkt oder auch eher nicht. Ohne Wirkungszusammenhinge erkennen zu konnen,
ist es schwierig, nach Effektivitdt und Effizienz zu steuern. Es ist zu hoffen, dass die
fortschreitenden Erkenntnisse aus den Langzeitstudien (BiKS, BRISE, NUBBEK) mehr
belastbare Ergebnisse iiber Effekte einer kompensatorischen und/oder systemati-
schen Forderung und Bildung sozio6konomisch und kulturell benachteiligter Kinder
im vorschulischen Bereich ergeben.

2.1.3 Empfehlungen

Ein halbes Jahrhundert Programm-Evaluierungsforschung hat wiederholt gezeigt, dass
wirksame friihkindliche Programme, Angebote und Dienste widrige Lebensumstidnde
von Kindern verbessern und somit wichtige Vorteile fiir die Kinder und fiir die Gesell-
schaft bringen. Politische Entscheidungstridger/innen und Praktiker/innen berufen
sich haufig auf diese Evidenzbasis, um bestehende Programme zu unterstiitzen, aber

60 Siehe: https://www.uni-bamberg.de/biks/.
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das durchschnittliche Ausmaf3 der Interventionseffekte hat sich in den letzten 50 Jah-
ren nicht wesentlich erh6ht, wihrend die Herausforderungen, auf die die meisten
aktuellen Programme urspriinglich ausgerichtet waren, noch komplexer geworden
sind. Im gleichen Zeitraum hat sich das wissenschaftliche Verstdndnis der frithen
Urspriinge lebenslanger Gesundheit und Entwicklung rasant weiterentwickelt. Diese
Ergebnisse bieten an sich eine gute Gelegenheit, neue und kreative Ansétze fiir Prob-
leme zu entwickeln, die mit den bestehenden Diensten und Angeboten anscheinend
bislang nicht gelést werden kdnnen. Dies ist von der Uberzeugung geleitet, dass die
Erziehung und Bildung von Kleinkindern, die mit Widrigkeiten konfrontiert sind,
einen kreativeren Investitionsansatz erfordern, der zu neuen Ideen einliddt, eine ver-
antwortungsvolle Risikobereitschaft unterstiitzt, strengere Messungen und Evaluie-
rungen verlangt und aus Fehlschldgen lernt. Die jahrzehntelange Forschung in den
Bereichen Entwicklungspsychologie, Neurobiologie und Implementierungswissen-
schaft bietet dafiir eine reichhaltige Wissensbasis.

Bei allem Respekt vor den Leistungen des Kitasystems muss man feststellen, dass
das Ziel einer kompensatorischen Bildung und Erziehung heute von vielen Einrich-
tungen nicht eingel6st wird. Die Hoffnung auf mehr Startchancengerechtigkeit durch
mehr Bildung in der frithen Kindheit wird noch nicht hinreichend erfiillt, und fiir
viele Kitas, insbesondere fiir Kitas mit einer hohen Zahl von benachteiligten Kindern,
scheint Bildung eine Leerformel zu bleiben. Die plausible Forderung, Bildungspolitik
und Sozialpolitik stdrker zu verschrdnken, um Wege aus der Bildungsarmut zu ebnen,
bedeutet fiir das Handlungsfeld frithe Kindheit, mehr Platz in den K6pfen und in den
Prozessen fiir Bildung zu schaffen - nicht durch eine Verdriangung der Sozialpoli-
tik, aber mit einer starkeren Gewichtung und Ausgestaltung von Bildungszielen und
Inhalten fiir alle, eben auch und insbesondere fiir Kinder aus sogenannten «bildungs-
fernen», armen Familien. Manche derzeit bewiahrte Praktiken auf den verschiedenen
Ebenen konnen als Ausgangspunkt betrachtet werden, aber eher nicht als abgeschlos-
sene Programmentwicklung.

Die folgenden Empfehlungen fiir eine Weiterentwicklung der kompensatorischen
Bildung im vorschulischen Bereich benennen verschiedene Handlungsfelder und
Akteure, konnen aber keinen schliissigen und umfassenden «Aktionsplan» abbilden.

Handlungsfeld Pddagogische Praxis und ihre strukturellen Ausgangsbedingungen
Welche Pddagogik eignet sich am besten fiir die kleinsten Lernenden? Die Antwort
auf diese Frage ist von zentraler Bedeutung fiir die Aufgabenstellung der kompensa-
torischen Bildung. Es muss bei den Antworten zunéchst aber um die Inhalte gehen,
also um das Curriculum, und dann um das wie, um die Lernarrangements, also die
Interaktionsprozesse Kind, Gegenstand und Piadagog/in bzw. Lehrer/in.

Eine Voraussetzung dafiir ist, dass Bildungspldne eine hohere Konkretion und
Schirfung der Ziele erhalten. Wichtig ist es, die Bildungsinhalte zu prézisieren und zu
strukturieren, die in diesen Interaktionen der gemeinsame Gegenstand sind, insbe-
sondere fiir Kinder, die in anregungsarmen Verhéltnissen aufwachsen. In Folge kon-
nen dann auch die Erwartungen der Eltern und der paddagogischen Fachkrifte aus den
Einrichtungen an die Kompetenzaneignung der Kinder wachsen. Das funktioniert
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aber nur, wenn Sicherheit und Kenntnis iiber die Bildungsinhalte bestehen und sie
«lehrbar» (auch durch direkte Instruktion) sind.

Die Lehr- oder Bildungspléne fiir die frithkindliche Bildung und Erziehung ste-
hen oft im Gegensatz zu den Lehrplédnen fiir die Grundschule, was zum Teil daran
liegt, dass letztere sich eher auf die zu vermittelnden Inhalte konzentrieren, wahrend
sich der Vorschulbereich in der Regel auf psychologische und pddagogische Theorien
stiitzt, die der padagogischen Praxis zugrunde liegen, d. h. darauf, wie zu lehren ist,
und nicht darauf, was zu lehren ist. Wahrend Pddagogik etwas ist, das in der Interak-
tion zwischen Lehrkréften und Kindern stattfindet, kann die Politik das padagogische
Umfeld gestalten, beispielsweise durch die Gestaltung des Lehrplans, durch die Aus-
und Weiterbildung des Personals und durch die Arbeitsorganisation. Damit Bildung
in der Kita keine Leerformel bleibt, miissen den Fachkraften der Kitas vorstrukturierte
und erprobte Programme fiir die Umsetzung von Bildungszielen in Sprachbildung
und Early Literacy, Mathematik und Naturwissenschaften zur Verfiigung stehen. Qua-
lifizierung und Training der Fachkréfte zum Einsatz der Programme gehoren verbind-
lich zur Transformationsstrategie.

Die an einen solchen Prozess gekniipfte Erwartung ist, dass am Ende verbindli-
che Bildungsstandards fiir vorschulische Einrichtungen entwickelt sind. Adressat fiir
die Forderung nach Entwicklung und Etablierung von verbindlichen Bildungsstan-
dards ist die Jugend- und Finanzministerkonferenz (JFMK) und die Kultusminister-
konferenz (KMK).

Ohne diese Miihe wird es keine Uberpriifbarkeit der Praxis geben und keine oder
nur geringe Moglichkeiten der Anpassung, Verdnderung oder auch Korrektur. Ein
damit verbundener Entwicklungsbedarfliegt in der Bereitstellung von geeigneten Ins-
trumenten fiir Pidagog/innen, die sie ihr Handeln, bezogen auf eine Zielerreichung,
tiberpriifen ldsst. Es braucht fiir die Ausgestaltung konkreter Bildungsprozesse in den
fiir das kompensatorische Bildungsziel wichtigen Bereichen Sprache, Schrift, Lesen
und Mathematik neue Instrumente. Eine kleinteilige Diagnostik {iber Aneignungs-
verldufe von Kindern und daraus resultierenden methodisch-didaktischen Anpas-
sungen ist eher nicht geeignet fiir die alltigliche Praxisgestaltung. Wichtig an dieser
Betrachtung und Erkenntnis ist, dass ein stirkerer Fokus auf die Interaktionsquali-
tdt der padagogischen Fachkraft und dem Kind, bezogen auf einen gemeinsamen
Gegenstand, gelegt wird. Das setzt Wissen iiber die Komplexitidt des Gegenstandes
(Sachstrukturanalyse) voraus. Am Beispiel der Mathematik in der Kita wird schnell
deutlich, was alles «schief gehen» kann, wenn allein Alltagswissen z.B. iiber Zahlen
und Mengen zur Anwendung in der padagogischen Interaktion kommt.*' Hier ist Wis-
senschaft gefordert, anwendungsfihige Forderkonzepte, Methoden und Verfahren
zu entwickeln, die den Fachkriften in der Kita ermdglichen, geeignete Bildungsan-
gebote anzuwenden und festzustellen, wie sich ein Kind in der Auseinandersetzung
mit den Inhalten entwickelt und welche Anpassungen und Verdnderungen notwendig

61 Fiir eine genauere Betrachtung lohnt die Lektiire des Fachbeitrages von Kristin Krajewski und
Nicola Desiree Klotz: «Férderung mathematischer Bildung», Praxishandbuch Kindergarten,
Entwicklung von Kindern verstehen und férdern, hrsg. von Franz Petermann und Sylvia Wiede-
busch, Gottingen 2017.
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erscheinen. Damit ist das Aufgabenheft fiir die Entwicklung einer erfolgreichen kom-
pensatorischen Bildung in der frithen, vorschulischen Bildungsphase prall gefiillt. Die
Aufgaben betreffen Zielsetzungen und Curricula des vorschulischen Bildungsgesche-
hens, die padagogische Grundhaltung, methodisch-didaktische Herangehensweise
und unmittelbar praxistaugliche Riickmeldeverfahren iiber erreichte Kompetenzen.*

Héufig wird unterschieden zwischen kindzentriertem Unterricht oder auch
Beschiftigung (Aktivititen werden von den Kindern initiiert, die Kinder beschiftigen
sich mit Problemlésungen und forschendem Lernen) und didaktischem Unterricht
(von den Lehrkriften angeleitete, geplante Aufgaben, die sich auf den Erwerb und
das Eintiben akademischer Fiahigkeiten konzentrieren). Die beiden Ansétze als ver-
meintliches Gegensatzpaar zu verstehen, wo sich zwei widerspriichliche Konzepte
verhaken, kann nicht produktiv aufgelost werden, indem man sich fiir das eine oder
das andere Konzept entscheidet. Beide Ansétze kénnen die Fahigkeiten der Kinder
férdern, und padagogische Fach-und Lehrkrifte konnen je nach Zielsetzung verschie-
dene Ansitze miteinander kombinieren. Es gibt keinen Gegensatz zu «spielerischem
Lerneny», es gibt jedoch Anhaltspunkte dafiir, dass es wichtig ist, bereits im frithesten
Alter kindzentriert («let the child take the lead»), kombiniert mit didaktischen und
methodisch orientierten Ansétzen, zu implementieren. Die Forschung zeigt, dass aka-
demische, von den Lehrkriften initiierte Praktiken und Ansitze eher geeignet sind,
die akademischen Ergebnisse der Kinder zu verbessern, einschlieflich der IQ-Werte,
der Lese-, Schreib- und Rechenfihigkeiten und des spezifischen Fachwissens, wih-
rend kindzentrierte Praktiken eher geeignet sind, die sozio-emotionalen und sozialen
Fihigkeiten der Kinder zu verbessern.®

Will sagen, dass weitere Qualifizierungsinitiativen in der kompensatorischen Bil-
dungsarbeit fiir und mit den padagogischen Fachkriften aus der Kita dann sinnvoll
und wirksam sein kénnen, wenn die Bildungsinhalte mit dem konkreten Kompetenz-
erwerb der Kinder verkniipft sind. Die Entwicklungsarbeit dafiir ist sehr fordernd und
kann nur iiber einen ldngeren Zeitraum kooperativ mit anhaltendem Ehrgeiz von Pra-
xis und Wissenschaft getragen werden. Das hiufig iberforderte System Kita verdient
einen auf ldngere Zeitrdume angelegten Prozess, der nicht nur Abwehr gegeniiber
Erneuerungen provoziert.

Handlungsfeld Wissenschaft, Forschung und Entwicklung
Best Practise und Leuchtturmmodelle konnen ein Ausgangspunkt fiir Forschung
und Entwicklung sein, sind aber nicht der Ziel- und Endpunkt der Transformations-
strategien.

Die Empfehlung ist, einen Prozess einzuleiten, in dem ermdglicht wird, dass
interdisziplindre Wissenschaftsgruppen und Einrichtungstriger gemeinsam eine
Anzahl von Modelleinrichtungen betreiben, in denen systematische Programme

62 Siehe auch: Lohaus, Arnold; Gliier, Michael: «Das High/Scope Vorschul Curriuculum», in:
Fthenakis, Wassilios E.; Textor, Martin R. (Hrsg.): Pidagogische Ansétze im Kindergarten, Wein-
heim/Basel 2000, S. 154-169.

63 Siehe: Diskussion zu den verschiedenen Ansétzen in Anders, Y.: Literature Review on Pedagogy,
Literature Review for the OECD, OECD, Paris 2014.
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einer kompensatorischen Bildung und Erziehung entwickelt und umgesetzt werden
kénnen. Man kann diese Einrichtungen als Entwicklungslabore begreifen, in denen
mit einem hohen Einsatz Arbeitsansétze zur Verbesserung der Bildungsqualitit fiir
die «Risikogruppe» erprobt werden (analog den Prozessen bei der Head-Start-Ent-
wicklung (z.B. High Scope) in den USA oder auch Sure Start in Grof§britannien). Dazu
braucht es eine aktive Kombination von Wissen und Erfahrung aus den Perspektiven
von Wissenschaft, Praxis und Politik. Wenn diese Rollen in Teams und Umgebungen
zusammenkommen, die iiber eine gemeinsame Einstellung verfiigen und Fahigkei-
ten, Fiihrung und flexible Finanzierung zur Entwicklung und Erprobung neuer Strate-
gien einbringen koénnen, sind die Voraussetzungen fiir umfassende Erfolge gegeben.
Schritt fiir Schritt sollten die Ergebnisse der noch laufenden oder auch schon teil-
weise abgeschlossenen Langzeitstudien zur frithkindlichen Entwicklung und Bildung
in einem Konsortium oder auch in einer Forschungs- und Entwicklungs-Task-Force
zusammengefiihrt werden. Es gibt ausreichend gute Versatzstiicke aus Praxis und
Forschung, die, zusammengefiihrt, zu umfassenden Transformationsstrategien im
Handlungsfeld der frithen Kindheit fithren kénnen - insbesondere mit dem Ziel durch
Bildung eine grofSere Startchancen-Gerechtigkeit zu erreichen. Wichtig wird sein, sich
der System- und Strukturfrage zu stellen und sich nicht auf die Wirkung von Leucht-
turmprojekten zu verlassen.*

Handlungsfeld Eltern und Familie

Wertschédtzung der Eltern fiir die Bildungsentwicklung ihrer Kinder ist wichtig und
bedeutsam. Dazu existieren viele Projekte der Elternbegleitung und Unterstiitzung.
Wichtig ist, immer wieder zu {iberpriifen, ob die Zielgruppe der Eltern in Risikolagen
diese Angebote sinnvoll fiir sich nutzen kdnnen und «dabeibleiben». Die Erfahrungen
in den Lockdown-Phasen der Corona-Pandemie mit alternativen Formen der Begeg-
nung, sei es digital, telefonisch, in Gesprichen auf dem Spielplatz oder auf einem
Spaziergang, gilt es auszuwerten und in das Repertoire der Elternbegleitung einzu-
beziehen (siehe auch den oben geschilderten Ansatz «Early Excellence»). Weiterzu-
entwickeln ist die Kombination von «<home-based» und «center-based» bei Ansédtzen
der frithkindlichen Bildungsarbeit mit Eltern. Gerade in den Einstiegsphasen von sehr
jungen Kindern in eine aufierfamilidre Betreuung ist die Einbeziehung von Eltern von
grofler Bedeutung und bietet Chancen, Eltern als «Bildungsaktivisten» fiir ihre Kin-
der zu gewinnen. Das konnen z.B. kultursensible Gruppenangebote fiir Eltern und
Kinder sein, in denen Peers anleiten und modellhaft interagieren. Gefordert sind
hier die Fachkrifte aus der Eltern-/Familienbildung, dazu auch die Fachkrifte aus
der Gesundheitsforderung und aus den Eltern-Kind-Zentren. Ausgearbeitete Inhalte
dazu, auch zu frithkindlichen Bildungszielen, sind inzwischen entwickelt; gearbeitet
werden muss an den Formen der Vermittlung und Begegnung.

64 Siehe auch: Schleicher, A.: Helping our Youngest to Learn and Grow: Policies for Early Learning,
International Summit on the Teaching Profession, OECD Publishing, Paris 2019, https://doi.
0rg/10.1787/9789264313873-en.
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Handlungsfeld Kommunale Steuerung
In den letzten 15 Jahren haben sich auf der kommunalen Ebene mit Unterstiitzung
einiger Linder und des Bundes mehr Ansétze fiir kohdrente, integrierte Leistungs- und
Steuerungssysteme entwickelt, die sich mit ihren zum Teil unterschiedlichen Arbeits-
ansidtzen und Schwerpunkten auf einander beziehen und kooperativ Verantwortung
fiir die friihen Bildungs- und Férderphasen eines Kindes iibernehmen (Uberwindung
der sogenannten «Versdulung» von Leistungen). Diese Ansitze gilt es zu starken, um
eine grofiere Effizienz und Effektivitét des getroffenen Einsatzes zu ermdglichen. Das
Projekt Kommune 360° (eine Initiative der Auridis Stiftung, der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung und der gemeinniitzigen PHINEO AG) kniipft ein bundesweites
Netzwerk von Akteur/innen aus kommunaler Verwaltung, Politik, Wissenschaft und
Zivilgesellschaft. Das Ziel: dass Kommunen die Potenziale integrierter Planung und
Steuerung besser nutzen konnen, um Kindern ein gutes Aufwachsen zu ermdoglichen.
Dafiir will das Projekt die Kommunen stdrken und mit ihnen kooperative, beteili-
gungs- und wirkungsorientierte Planungsansétze weiterentwickeln. Gefordert sind
Konzepte und Arbeitsweisen, die Konsistenz, Kontinuitdt und Kohdrenz erméglichen.
Politik und Verwaltung brauchen ein besseres Verstdndnis dafiir, wie existierende
Richtlinien, Regelungen und Praxisstrukturen mit dieser Zielsetzung verdndert und
transformiert werden kénnen - und das iiber eine Legislaturperiode hinaus.*
Konnte es weiterfiihrend sein, die oben genannten Zielsetzungen in den Nati-
onalen Aktionsplan «Neue Chancen fiir Kinder in Deutschland» zu integrieren? Im
Rahmen dieses Aktionsplans will die Bundesregierung mit vielen Akteuren Kinderar-
mut bekdmpfen, frithkindliche Bildung und Betreuung verbessern und Eltern stiarken.
Kita-Entwicklungslabore fiir eine kompensatorische Bildungsarbeit hitten hier einen
guten Platz.

2.2 Schulzeit (von Syhille Volkholz)

2.2.1 Bestandsaufnahme

Die Debatte um Ungleichheiten im Bildungssystem, um herkunftsbedingte Nachteile
oder auch solche, die in den Institutionen selbst erzeugt werden, ist {iber hundert
Jahre alt. Sie hat schon Pddagoginnen und Pddagogen in der Weimarer Zeit beschif-
tigt. Die Gesamtschuldiskussion der 1960er- und 1970er-Jahre kniipfte - verbunden
mit den Ansétzen zu kompensatorischer Erziehung - an solche Konzepte an und
auch die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats 1970 befassten sich damit. Das
«katholische Arbeitermddchen vom Lande» galt als die klassische Konstruktion der
Benachteiligten. In den 1970er-Jahren konzentrierte sich die Diskussion stark von
Reformen der Schulstruktur hin zu einem stirker integrativen System. Diese Debatte
bekam neuen Schwung, als die Ergebnisse der PISA-Studien 2001 verdffentlicht

65 Gemifl dem Motto des Center on the Developing Child der Harvard University, «From Best
Practices to Breakthrough Impacts: A Science-Based Approach to Building a More Promising
Future for Young Children and Families», 2016, www.developingchild.harvard.edu.
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wurden und Deutschland nicht nur relativ schwache Schiilerleistungen bescheinigte,
sondern auch im internationalen Vergleich eine der hochsten Korrelationen zwischen
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb: «In keinem der Testldander war der Zusam-
menhang zwischen der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und den von
ihnen erworbenen Kompetenzen so eng wie in Deutschland.»®

In der folgenden Bestandsaufnahme wird exemplarisch beschrieben, welche Pro-
gramme und MafSnahmen zum Abbau von Bildungsbenachteiligungen in den letzten
beiden Jahrzehnten auf Bundes- und Landesebene angestofien, wie sie vor Ort umge-
setzt und ob bzw. wie sie evaluiert worden sind.

a. Landeriibergreifende Programme und MaBnahmen

Die Handlungsfelder der KMK von 2002

Unter den 2002 von der Kultusministerkonferenz in Reaktion auf die mittelmé&fliigen

deutschen PISA-Ergebnisse beschlossenen Handlungsfeldern waren:

mmm «MafSnahmen zur wirksamen Foérderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbe-
sondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund;

== MafSinahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie
eine ergebnisorientierte Evaluation;

=mm MafSnahmen zur Verbesserung der Professionalitédt der Lehrertétigkeit, insbeson-
dere im Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil
systematischer Schulentwicklung;

= MafSnahmen zum Ausbau von schulischen und aufierschulischen Ganztagsan-
geboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermdoglichkeiten, insbe-
sondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen
Begabungen.»*

Die frithkindliche Bildung ist seitdem stark ausgebaut worden (siehe Kapitel 2.1). Es
hat Empfehlungen und gesetzliche Verdnderungen zur Lehrkriftebildung gegeben,
die auch den Umgang mit Heterogenitédt und inklusiver Bildung stidrken sollten. Es
wurden Kompetenzstandards entwickelt, die in regelméafSigen Leistungsvergleichen
national wie international iiberpriift werden sollten. Vor allem die letzten MafSinah-
men erforderten in den Schulen ein radikales Umdenken und begegneten grofien
Schwierigkeiten bei Akzeptanz und Implementation.

Im Mérz 2010 beschloss die KMK dann eine «Forderstrategie fiir leistungsschwa-
chere Schiilerinnen und Schiiler». Die Lander sollten Mafinahmen zur Verbesserung
des Unterrichts, fiir mehr Lernzeit fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler,

66 Baumert, Jiirgen et al.: Pisa 2000, Opladen 2001, S. 391

67 KMK: PISA 2000 - Zentrale Handlungsfelder. Zusammenfassende Darstellung der laufenden
und geplanten Maf3nahmen in den Lindern (Stand: 07.10.2002), https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_10_07-Pisa-2000-Zentrale-Hand-
lungsfelder.pdf
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praxisndheren Unterricht sowie Mafinahmen zur Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund und Kindern mit sonderpddagogischem For-
derbedarf entwickeln. Weiterhin vereinbarte man mehr Ganztagsangebote, eine
verstirkte Berufsorientierung und eine Verbesserung der Lehrkrifteaus- und -fortbil-
dung und der Evaluation.®®

Im September 2017 wurden im «Bericht zum Stand der Umsetzung der Forder-
strategie fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler»* umfangreich die
Bemiihungen der Linder dargelegt, die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler zu
verringern, die die Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreichen.
Dazu gehoren: «Aktivitdten der Linder zur Umsetzung der Forderstrategie, im Unter-
richt individuell férdern und Bildungsstandards sichern, mehr Lernzeit ermoglichen
und gezielt unterstiitzen, Unterricht praxisnah gestalten, Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund stirker férdern, Chancen der Vielfalt nutzen, Hauptschul-
abschliisse fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpdadagogischem Férderbedarf
ermoglichen, geeignete Ganztagsangebote entwickeln und Bildungspartnerschaf-
ten stirken, Berufsorientierung professionalisieren sowie Uberginge gestalten und
sichern, Lehrerbildung qualitativ weiterentwickeln, Ergebnisse evaluieren und
Erfolgsmodelle verbreiten.»"

Ein weiterer Bericht {iber den Umsetzungsstand wurde im Mai 2020 vorgelegt. Das
Ziel, die Quoten der Jugendlichen, die mindestens einen Hauptschulabschluss errei-
chen, zu erhéhen, wurde wiederum verfehlt. Erklart wird dies u.a. mit der verdnderten
Zusammensetzung der Schiilerschaft, z.B. mit dem vermehrten Zuzug von Gefliichte-
ten.” Wenig {iberraschend werden in diesem Bericht viele MafSnahmen erneut gelis-
tet, die schon aus den fritheren Berichten bekannt waren. In einem Schlusskapitel zur
Evaluation werden jeweils die Verfahren aufgefiihrt, mit denen in den Léandern die
Wirkung der Programme und Mafinahmen gepriift werden sollen; welche Ergebnisse
diese Uberpriifungen hatten, wird dagegen nicht erkennbar.™

Ein ldnderiibergreifender Bericht tiber die Ergebnisse der Evaluationen ist nicht
geplant. Es erscheint problematisch, dass tiber einen Zeitraum von nunmehr 12 Jah-
ren sehr aufwindige Programme aufgefiihrt werden, deren Effekte zum grofien Teil
nicht tiberpriift sind. Hier sollte zeitnah von Seiten der KMK oder von der Stédndigen
Wissenschaftlichen Kommission (SWK) Evaluationsergebnisse eingefordert werden.

68 KMK: Forderstrategie fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler. Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 04.03.2010, https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2010/2010_03_04-Foerderstrategie-Leistungsschwaechere.pdf.

69 Siehe: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2017/2017_09_14-Umsetzung-Foerderstrategie.pdf

70 Ebd.S.2

71 Siehe: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/Individuelle_Foer-
derung/2020-05-14-Bericht_Foerderstrategie-Leistungsschwache.pdf, 5.13

72 Siehe: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/Individuelle_Foer-
derung/2020-05-14-Bericht_Foerderstrategie-Leistungsschwache.pdf
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Ganztagsschulprogramme

Die Entwicklung der Ganztagsschulen - vor allem der Ganztagsgrundschulen - wurde
nach 2000 auch mit Verweis auf die PISA-Ergebnisse erheblich vorangebracht. Stand
frither mehr das sozialpolitische Argument der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
im Vordergrund, wurde nunmehr auch die bildungspolitische Bedeutung - vor allem
der Beitrag zur Chancengleichheit - hervorgehoben. Ab dem Jahr 2003 legte die rot-
griine Bundesregierung das Investitionsprogramm «Zukunft Bildung und Betreuung»
(IZBB) auf, mit einem Volumen von insgesamt 4 Milliarden Euro. Der lange gefor-
derte Rechtsanspruch auf einen Ganztagsschulplatz wurde 2021 abgesichert, er soll
ab 2026 aufwachsend fiir alle Grundschulkinder bis zur 4. Klasse gelten, fiir 8 Stunden
an 5 Tagen in der Woche. Der Bund unterstiitzt den Ausbau mit Investitionsmitteln in
Hohe von 3,5 Milliarden Euro und beteiligt sich auch an den Betriebskosten.

Allerdings zeigt die bisherige Umsetzung deutliche Schwéchen. Abgesehen von
der quantitativen Unterversorgung ist die Qualitédt des Angebots noch nicht so gestal-
tet, dass das eigentlich angestrebte Ziel erreicht wiirde, Bildungsbenachteiligungen
entscheidend abzubauen. Die StEG-Untersuchung des DIPF hat iiber 10 Jahre die
Wirkungsweise der Ganztagsschulen untersucht und dabei nur sehr begrenzte Effekte
in Hinblick auf den Bildungserfolg festgestellt: «Die Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) bietet einen umfassenden Einblick in die Erkenntnisse {iber Ganz-
tag im deutschen Kontext. StEG hat iiber drei Phasen unterschiedliche Schwerpunkte
verfolgt. Hinsichtlich der Erkenntnisse ldsst sich zeigen, dass eine positive Wirkung
von Ganztag nicht per se eintritt, sondern von spezifischen Ganztagsangeboten und
ihrer qualitativen Umsetzung abhéngt. AufSerdem wirkt sich der Besuch von Ganz-
tagsangeboten nicht auf (mittels standardisierter Tests erfasste) fachbezogene Leis-
tungen aus. Gleichwohl entwickeln sich bei einer hohen Qualitdt der Angebote die
Selbstwahrnehmung sowie das Sozialverhalten positiv. Auch die fachlichen Kompe-
tenzen verbessern sich durch Ganztagsangebote, wenn das Angebot (in diesem Fall
auSerschulisch) zielgerichtet auf Leistungsverbesserung ausgerichtet ist.»”

Als Beispiel einer solchen fachspezifischen Férderung gilt ein Projekt zur Lesefor-
derung, das durch die Begleitforschung selbst initiiert wurde. Gerade weil die Ganz-
tagsschulen als wichtiges Instrument zur Férderung besserer Chancen gefordert und
auch ausgebaut werden, ist es umso dringender, dass vor Ort sehr genau die Bedin-
gungen gepriift werden, unter denen sie diesen Erwartungen wirklich gerecht werden
kénnen. Daher wird bei den Empfehlungen (siehe Kapitel 2.2.2) beriicksichtigt, wie
die Ganztagsschule besser zu Lernerfolgen beitragen kann.

Inklusion

Die Inklusion und die UN-Behindertenrechtskonvention haben ihre Begriindung vor
allem in dem Rechtsanspruch auf gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe von
Menschen mit Behinderungen. Sie sollte aber auch unter dem Aspekt der besseren

73 Kielblock, Stephan (DIPF): «<Wege aus der Bildungsarmut - Bildungs- und Sozialpolitik zusam-
menbringen», 22. April 2021, Heinrich-Boll-Stiftung (Digital-Konferenz), Dokumentation des
Werkstattgespréchs, aufgezeichnet von Franz Koranyi, https://www.boell.de/de/2021/06/18/
dokumentation-werkstattgesprach-wege-aus-der-bildungsarmut-bildungs-und-sozialpolitik
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Lernforderung der «Risikogruppe» betrachtet werden. Wie im Problemaufriss (Kapitel
1) beschrieben, kommen 50 Prozent der Jugendlichen ohne Schulabschluss aus For-
derschulen. Sowohl bei den Abschliissen und den Leistungen haben Kinder mit son-
derpddagogischem Forderbedarf gréfiere Chancen, wenn sie Regelschulen besuchen.
Deshalb wird bei den Empfehlungen (siehe Kapitel 2.2.2) genauer darauf eingegan-
gen, wie der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forder-
bedarfin Regelschulen erhéht und wie insbesondere deren Lernférderung verbessert
werden kann.

Programme zur Schul- und Unterrichtsentwicklung: «Lernen vor Ort», «SINUS»,
«Schule macht stark», «Bildung in Sprache und Schrift»

Auf Bundesebene wurde fiir die Jahre 2009 bis 2014 das Programm «Lernen vor Ort»
aufgelegt, das Bildungslandschaften rund um Schulen in Kooperation mit Jugendhilfe
oder anderen Trigern initiieren bzw. stdrken sollte. An diesem Programm haben sich
zahlreiche Kommunen beteiligt und Bildungsbiiros eingerichtet, die die Koopera-
tion der verschiedenen Akteure vor Ort zu «Verantwortungsgemeinschaften» gestal-
ten sollten. In Frankfurt erfolgte eine wissenschaftliche Begleitung durch die dortige
Goethe-Universitdt. Die zentrale Frage dabei war, ob die Jugendlichen sich beim
Ubergang von der Schule in die Ausbildung oder den Beruf durch das Programm
unterstiitzt fithlten. Nach 2014 wurde das Programm in Transferagenturen iiberge-
fithrt. Die beteiligten Kommunen haben mit deren Unterstiitzung ein Bildungsmoni-
toring und Bildungsmanagement eingefiihrt. Die wissenschaftliche Begleitung hierzu
lag beim Forschungsinstitut fiir betriebliche Bildung (f-bb). Die Fragestellungen
bezogen sich auf die Nachhaltigkeit der Kooperation und darauf, ob das Bildungsmo-
nitoring Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungen war. Untersuchungen, wie
weit Erfolge bei der Steigerung von Schulabschliissen und Ausbildungsvertragen zu
verzeichnen waren, liegen nicht vor. Im Dossier {iber Kommunale Bildungslandschaf-
ten der Heinrich-B6ll-Stiftung wurden 2011 einige Einrichtungen, darunter Bildungs-
biiros, die im Programm «Lernen vor Ort» entstanden sind, nach ihren Erfahrungen
befragt. Der damalige Zeitpunkt war sicher zu frith, um Lernerfolge feststellen zu kon-
nen. Evaluationen auch des anschlief}enden Transferprojekts diirften noch ausste-
hen.™ «Lernen vor Ort» kam der zentralen Forderung nach, dass alle Einrichtungen,
die am Aufwachsen von Jugendlichen beteiligt sind, besser kooperieren. Allerdings
sichert die Kooperation allein offensichtlich noch nicht bessere Schulabschliisse oder
Lernerfolge. In jedem Falle bediirfen Programme dieser Art wissenschaftlicher Beglei-
tung und Evaluation. Hierauf wird in den Empfehlungen (Kapitel 2.2.2) ndher einge-
gangen werden.

Schon als Reaktion auf die schlechten Ergebnisse der TIMSS-Studien (1995ff.) war
von Bund und Liandern das Programm «SINUS» zur Weiterentwicklung des mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts auf den Weg gebracht worden. Des-
sen Ziel war es, eine grofiere Heterogenitit im Leistungsspektrum und eine gréfiere

74 Siehe: https://www.boell.de/sites/default/files/2012-02-Kommunale_Bildungslandschaften.
pdf
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Anwendungsorientierung unterrichtlicher Aufgabenstellungen zu erreichen. Damit
sollte auch der Zugang fiir lernschwichere Kinder und Jugendliche erleichtert wer-
den. Die Verbesserung naturwissenschaftlicher Leistungen, die sich bei den dritten
PISA-Studien 2006 zeigten, wurde von Manfred Prenzel auch als moglicher Erfolg die-
ses Programms gewertet.”

Ebenfalls gemeinsam von Bund und Landern wurde 2019 das Programm «Schule
macht stark» aufgelegt, das sich an Schulen in kritischer Lage bzw. in schwierigen
Sozialrdumen richtet: «Lehrkrifte und Schulleitungen von 200 Schulen arbeiten in
der Initiative mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus 13 Forschungs-
einrichtungen und Universitdten zusammen. Gemeinsam entwickeln Schulen und
Wissenschaft Strategien und Ansétze fiir den Unterricht und fiir den Schulalltag,
ausgerichtet auf die Bediirfnisse vor Ort. Die Praxiserfahrung der Lehrkréfte fliefst
direkt in die gemeinsamen Konzepte ein. Diese werden sofort in der Praxis erprobt
und - wenn notig - angepasst und weiterentwickelt. Die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler binden aktuellste Ergebnisse und Erfahrungen aus dem internationa-
len und nationalen Forschungskontext in den Entwicklungsprozess ein. Die Schulen
sollen darin unterstiitzt werden, ihre Angebote so zu gestalten, dass die Schiilerinnen
und Schiiler sich das Wissen aneignen und die Fiahigkeiten entwickeln kénnen, die
sie brauchen, um trotz ihrer herausfordernden Ausgangsbedingungen ihren eigenen
Weg ins Leben zu finden. Sie sollen durch Vernetzung im Sozialraum aufSerdem dabei
unterstiitzt werden, die Unterstiitzungsangebote zu finden und zu nutzen, die ihre
soziale Situation verbessern kénnen.»™ Es ist zu hoffen, dass die enge Verzahnung
von Praxis vor Ort und Wissenschaftler/innen mit enger evaluativer Begleitung ver-
wertbare Ergebnisse zeitigen wird. ™

Im Rahmen des gemeinsam von Bund und Lindern aufgelegten Programms
«Bildung in Sprache und Schrift» (BiSS), das im Jahr 2013 startete, wurden Kon-
zepte zur Sprachforderung, -diagnostik und Leseforderung systematisch entwickelt
und erfolgreich implementiert, die insbesondere auch auf die bessere Forderung von
lernschwécheren Kindern und Jugendlichen zielen. Anfang 2020 schloss sich eine
zweite Programmphase mit BiSS-Transfer an. So kommt z.B. eine Evaluation aus
der Primarstufe in Hamburg zu dem Ergebnis: «Die bisherigen Auswertungen des
Lesequotienten scheinen aber auch darauf hinzudeuten, dass junge benachteiligte
Lerngruppen zwar erfolgreich geférdert werden kénnen, sich jedoch nur schwer zu
tiberdurchschnittlichen oder gar (sehr) guten Leserinnen und Lesern entwickeln kén-
nen. Ferner konnte im Rahmen der individuellen Datenauswertungen auf Schul- und
Klassenebene die enorme Wirkméchtigkeit der unterrichtenden Lehrkréfte festgestellt
werden. So zeigte sich, dass bei allem Erfolg des Projekts eben auch das - zuweilen
zunehmende wie nachlassende - Engagement einzelner Lehrkrifte, ein Lehrkrifte-
wechsel in Klassen ohne den notwendigen Informationsaustausch sowie langerfris-
tige krankheitsbedingte Ausfille zu Leistungssteigerungen oder eben auch zu starken

75 PISA Konsortium Deutschland: PISA 2006, Miinster/New York 2007, S. 101.

76 Siehe: https://www.schule-macht-stark.de/de/home/home_node.html

77 Seit 2021 wird durch das BMBF die Forschungslinie «Abbau von Bildungsbarrieren» geférdert.
Hier ist es noch zu friih, Aussagen iiber die Wirkungsweise zu treffen.
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Leistungsriickschritten der Schiilerinnen und Schiiler zwischen zwei Testzeitpunkten
fithren. Im Mittel betrachtet profitieren aber alle Schulen und die beteiligten Kinder
von der Forderung wie auch die Lehrkrifte von den Fortbildungen: Bereits stédrker
fortgeschrittene Schiilerinnen und Schiiler verbessern ihr Lesen sofort mit Einsetzen
der Forderung merklich, wohingegen Mddchen und Jungen mit besonderer sprachli-
cher und sozialer Belastung die gesamte Laufzeit von 36 Monaten benétigen, um zu
den Werten der anderen Schulen (nahezu) aufschliefRen zu kénnen.»"

Zur Evaluation in einigen Stddten aus NRW (Duisburg, Essen, Oberhausen, Gel-
senkirchen) heifit es: «Zur Forderung der Lesefliissigkeit wurde das Lese-Tandem an
allen Projektschulen erprobt und implementiert. Insgesamt liegen Ergebnisse aus 46
Klassen vor. Die beteiligten Lehrkréfte griffen zum grofien Teil auf die Material- und
Textsammlung des Verbunds zuriick und fiihrten das Training 6 bis 8 Wochen in der
Klasse durch. Die zweiten Klassen (7 Klassen) konnten ihre Lesegeschwindigkeit um
durchschnittlich 10 Worter pro Minute verbessern, die dritten Klassen (20 Klassen)
und vierten Klassen (18 Klassen) sogar um durchschnittlich 15 Worter. [...] Es zeigte
sich [...], dass sich sowohl die leseschwidcheren (Lesesportlerinnen und Lesesportler)
als auch die lesestdrkeren Schiilerinnen und Schiiler (Lesetrainerinnen und Lesetrai-
ner) verbessern konnten. Uber Feedbackbigen konnte festgestellt werden, dass sich
das Training positiv auf die Lesemotivation auswirkt. Die Befragung der Lehrkréfte
zeigte ebenfalls, dass die Methode positiv bewertet wird.»"

Es deutet einiges darauf hin, dass Programme, die mit verdnderter Didaktik direkt
auf die Unterrichtsqualitét zielen, bisher die besten Ergebnisse in der Férderung auch
der lernschwachen Kinder und Jugendlichen erreichen.*

b. Programme und MaBnahmen auf Landerehene

In den KMK-Berichten zur Umsetzung der «Forderstrategie fiir Leistungsschwéchere»
werden weitere Programme und MafSnahmen aufgefiihrt, die auf der Ebene einzel-
ner Lander durchgefiihrt wurden. Sofern méglich, soll auch hier nach Effekten gefragt
werden.

Programme flir Schulen in schwieriger Lage

In Berlin gibt es z.B. das «Bonusprogramm» und neuerdings auch das Programm
«Berlin-Challenge». Durch beide sollen Schulen mit einer sozial besonders
benachteiligten Schiilerschaft (Anteil der Lernmittelbefreiten bzw. BuT-Empfin-
ger/innen ist grofer als 40 Prozent) unterstiitzt werden. Der Schwerpunkt des

78 Siehe: https://www.biss-sprachbildung.de/wp-content/uploads/2021/12/BiSS_PA_WissBeglei-
tung-1121_web.pdf, S. 40.

79 Ebd,S.53.

80 Auf eine Unterrichtsentwicklung, die insbesondere auch lernschwicheren Kindern und
Jugendlichen zu Gute kommt, zielen ebenfalls Programme wie F6rMig (https://www.foermig.
uni-hamburg.de/pdf-dokumente/blk-expertise-heft107.pdf), Lesefliissigkeitstraining (https://
bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lautlesetraining-startpaket-saph) und neuerdings
«Mathe sicher Konnen» (https://mathe-sicher-koennen.dzlm.de/).

49



Challenge-Programms liegt auf der Unterrichtsentwicklung. Insgesamt ist die Teil-
nahme von fiinf Grundschulen und 15 weiterfithrenden Schulen geplant. Dabei
werden Schulen beriicksichtigt, bei denen sich nachweislich (datenbasiert) bereits
positive Schulentwicklungstrends ausmachen lassen. Die Mittel fiir das Programm
Berlin-Challenge betragen fiir 2020 und fiir 2021 jeweils 5 Millionen Euro.” Das
«Bonusprogrammb» in Berlin wurde vom DIPF wissenschaftlich begleitet. Das Institut
kam zu einer insgesamt positiven Einschitzung hinsichtlich der zusétzlichen Mittel,
die u.a. zur besseren Umsetzung von Schulprogrammen eingesetzt wurden: «Ver-
gleichsweise starke Verbesserungen nahmen die Schulleiterinnen und Schulleiter
sowie die Lehrkrifte in den Bereichen des Schulklimas, des Schiilerverhaltens, der
Auflenwirkung der Schulen, der Motivation und Innovationsbereitschaft des Kolle-
giums, in den Moglichkeiten zum Umgang mit der sozialen und leistungsbezogenen
Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler und zur individuellen Férderung, zum
Sprachférderbedarf sowie der generellen Ausstattung der Schulen wahr.»* Hinsicht-
lich der Verbesserung der Lernerfolge sind die Einschidtzungen dagegen bescheidener.
«Lediglich 6 Prozent der Lehrkrifte dufierten sich stark zustimmend (41 Prozent leicht
zustimmend) dahingehend, dass sich durch das Bonus-Programm die Lernleistungen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler verbessert haben.»* Das DIPF erklirt dies damit, dass
solche Effekte erst in einem ldngeren Zeitraum eintreten kdnnten. Die Verbesserung
der Lernerfolge, die Entkoppelung des Bildungserfolgs von der Herkunft war aller-
dings das eigentliche Ziel des Bonusprogramms. Insofern sind hier Fragen durchaus
angebracht, warum dies nicht in einem kiirzeren Zeitraum zu erreichen ist.

Der Besuch eine Integrierten Sekundarschule in Neukélln, die sowohl durch
das «Bonus-» wie auch durch das «Challenge»-Programm erhebliche Mittel erhal-
ten hatte, machte deutlich, warum die Wirkung der Mittel weitgehend verpufft. Die
gezielte Verbesserung des Unterrichts und die Steigerung des Lernerfolgs waren nim-
lich in den vergangenen Jahren von der Schule gar nicht mit diesen Programmen ver-
bunden worden. Die Bindung der Mittel war offensichtlich nicht ausreichend mit den
Schulen kommuniziert worden und wurde auch nicht entsprechend kontrolliert.

Von 2013 bis 2017 wurde in Berlin mit 10 Projektschulen das Projekt «School
Turnaround - Berliner Schulen starten durch» in Kooperation zwischen der Senats-
bildungsverwaltung und der Robert Bosch Stiftung durchgefiihrt. Zielsetzung war die
Erprobung von Mafinahmen zur Steigerung der Schulqualitit fiir Schulen in sozialen
Brennpunkten, die den besonderen Herausforderungen ihrer bildungsfernen Schii-
lerschaft nicht ausreichend gerecht wurden (gemessen an hohen Abbrecherquoten,
langerfristig unterdurchschnittlichen Schiilerleistungen, geringer Nachfrage nach
Schiilerpldtzen etc.). Erst in der zweiten Hélfte der Projektlaufzeit wurde die Verbes-
serung der Schiilerleistungen iiber zielgerichtete Unterrichtsentwicklung zu einem
verpflichtenden Arbeitsfeld fiir die Projektschulen; sichtbare Erfolge waren in dem
kurzen Zeitraum bis Projektende in diesem Punkt daher noch nicht zu erwarten. Die

81 Pressemitteilung des Senats vom 19.5.2020.
82 Bonus Sept. 2018, Zentrale Ergebnisse, S. 9.
83 Ebd, S.12.
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wissenschaftliche Begleitung kam aber in ihrer Evaluation zu der klaren Feststellung,
dass Unterrichtsentwicklung der Schwerpunkt der Schulentwicklungsarbeit sein
muss. Wesentliche Gelingensbedingungen fiir die Verbesserung von Schiilerleistun-
gen sind die Akzeptanz von Heterogenitét, klare Strukturen, hohe Erwartungen an das
Lernvermogen der Schiiler/innen, positive Verstirkungen und zeitnahes Feedback zu
Schiilerleistungen und zum Verhalten sowie das Erkennen von Lernbarrieren und die
Bereitstellung geeigneter Unterstiitzungsmafinahmen.*

Das Projekt 23+ Starke Schulen in Hamburg unterstiitzt seit Mai 2013 elf Grund-
schulen, neun Stadtteilschulen und drei Gymnasien in schwierigen sozialen Lagen
Hamburgs dabei, fiir ihre Schiilerschaft Unterricht so zu gestalten, dass die beson-
deren Ausgangslagen und Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen gezielt beriick-
sichtigt werden und dass dies zu einer deutlichen Steigerung der fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen fiihrt. Zur Umsetzung dieses komplexen Vorhabens
wurde den Schulen ein Paket aus 13 Mafinahmen zur Verfiigung gestellt. Insgesamt
belaufen sich die Mittel, die fiir diese Unterstiitzungsmafinahmen bereitgestellt wer-
den, auf ca. 10 Millionen Euro.* Das Projekt wurde zum 1. August 2017 auf 35 Schu-
len (16 Grundschulen, 16 Stadtteilschulen, 3 Gymnasien) ausgeweitet. Als zusétzliche
Mafinahme wurde die Einfithrung von Lernzeiten zum Uben, Wiederholen und Ver-
tiefen im Ganztag aufgenommen, mit Ankniipfungen an den Regelunterricht, durch-
gefithrt von Lehrkriften und Sozialpddagoginnen der Ganztags-Kooperationspartner.
In der zweiten Projektphase liegt mit der Beteiligung an der systematischen Lesefor-
derung in der Grundschule und an «Mathe sicher konnen» in der Sekundarstufe 1 ein
Schwerpunkt auf der Foérderung der Basiskompetenzen. Zum 1. August 2018 haben
eine Grundschule und eine Stadtteilschule das Projekt erfolgreich verlassen.®

Mithilfe der in Hamburg regelmiflig durchgefiihrten Lernstandserhebungen
(sogenannte «KERMIT-Untersuchung») kénnen iiber die Jahre keine besseren Leis-
tungsergebnisse oder erhohte Kompetenzzuwédchse an den beteiligten Schulen
festgestellt werden, auch nicht im Verhéltnis zu Vergleichsschulen mit dhnlicher Schii-
lerschaft. Vielmehr gibt es Hinweise, dass die Lernergebnisse der Programmschulen
teilweise sogar schlechter abgeschnitten haben. Dieses unerwartete Ergebnis hingt
vermutlich mit einer unzureichenden Implementation des Programms zusammen.
Es muss jeweils mit den Beteiligten sehr genau gekldrt werden, welche Zielsetzung
sie verfolgen und welche MafSinahmen dazu passen. Verdnderte Unterrichtsmethoden
konnen nur dann wirksam werden, wenn sie einheitlich, verbindlich und kohéarent
die unterrichtliche Praxis verdndern. Die begleitende Beratung sollte deshalb darauf
ausgerichtet sein, eine solche verdnderte Praxis zu etablieren.

Die genannten Programme sind aufwéndig, erreichen aber dennoch ihre Ziele
nicht oder nur teilweise. Es stellt sich daher die Frage, wie Instrumente und Res-
sourcen so ausgerichtet werden konnen, dass das Ziel, «Steigerung der Lernerfolge»,

84 Robert Bosch Stiftung (Hrsg): Pilotprojekt «School Turnaround - Berliner Schulen starten
durch». Zentrale Erkenntnisse und Empfehlungen der wissenschaftlichen Begleitstudie, Stutt-
gart 2017, S. 38ff.

85 Siehe: http://www.hamburg.de/23plus

86 Aus: KMK.org: «Umsetzung der Forderstrategie... vom 14.5.2020, S. 26.
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besser erreicht wird. Es besteht also ein dringender Handlungsbedarf. Hier werden
die Empfehlungen ansetzen miissen (siehe Kapitel 2.2.2).

Ein Vorlduferprogramm hatte es bereits 2004 in Bremen gegeben: «Das Bundes-
land Bremen hat im Jahr 2004 das erste Schulentwicklungsprojekt fiir Schulen «in
schwieriger Lage» in Deutschland initiiert. Das lag nahe: Die PISA-Befunde erschreck-
ten das Land tief, meinte es doch, seit Jahrzehnten eine sozial gerechte Bildungspoli-
tik zu betreiben. Die Ergebnisse zeigten das Gegenteil bei zusitzlich sehr schwachen
Lernleistungen. Das daraufhin entwickelte Projekt «Schule macht sich stark» (SMS)
konzentrierte sich auf wenige Ziele und stellte den Unterricht in den Mittelpunkt der
notwendigen Verdnderung. Es war auf fiinf Jahre angelegt und setzte auf systemati-
sche Fortbildung der Kollegien, Hospitationsreisen, Unterstiitzung der Schulen mit
praxistauglichen Schulentwicklungsinstrumenten sowie die Beratung und Beteiligung
der Schulleitungen. Begleitend wurden auf Wunsch der Schulen Strukturmafinahmen
umgesetzt (Ganztagsschule, Umwandlung in Gesamtschulen etc.). Schulaufsicht,
Landesinstitut und Beh6rde waren systemisch einbezogen. Die wissenschaftliche
Evaluation des Projekts bezog empirisch die Verdnderung von Schiilerleistungen mit
ein. Das war fiir Bremen damals ganz neu. Eine formative Evaluation untersuchte die
im Prozess gewonnenen professionellen Erfahrungen der Lehrkrifte sowie die neu
entwickelten Team- und Schulentwicklungsstrukturen innerhalb der Schulen.

Im Ergebnis haben sich die Schiilerleistungen nach fiinf Jahren deutlich verbes-
sert, insbesondere in Mathematik: So hatten die zwolf schwichsten Schulen Bremens
zu den durchschnittlichen Leistungsergebnissen aller Bremer Schulen aufgeschlos-
sen. Die Zahl der Schiiler ohne Abschluss war von 10 auf 1 Prozent gesunken. Trans-
ferprodukte aus der Unterrichts- und Schulentwicklung entstanden sowohl fiir andere
Schulen in Bremen als auch fiir die Fortbildungsarbeit des Landesinstituts.»*" In den
Folgejahren ist dieses Projekt in Bremen nicht konsequent fortgefiihrt worden, so dass
keine nachhaltige Wirkung auf die Schiilerleistungen verzeichnet werden kann.

Ressourcenzuweisung nach Sozialindex

Die bildungspolitische Forderung, Ungleiches ungleich zu behandeln, gilt seit lange-
rem auch fiir den Ausgleich unterschiedlicher Chancen. Hamburg und Berlin haben
damit bereits frith mit sozialindexbasierten Ressourcenzuweisungen angefangen,
mittlerweile gibt es sie auch in Bremen und Nordrhein-Westfalen.*

In Hamburg gibt es einen eigenen Sozialindex (KESS-Faktor), der bei der Zuwei-
sung von Ressourcen beriicksichtigt wird, bereits seit 1996.” In Berlin erfolgt die
Zumessung von Lehrkriftestunden teilweise nach dem Anteil der Kinder, deren
Eltern von der Zuzahlung zu Lernmitteln befreit sind, bzw. dem Anteil von Kindern
nichtdeutscher Herkunftssprache (ndH). Ob die erwarteten Effekte einer verstarkten
Unterstiitzung von Schulstandorten in sozial schwierigen Lagen tatsdchlich eintreten,

87 vonlIlsemann, Cornelia: Schulen in kritischer Lage, SCHULE inklusiv, Heft 7, 2020, S. 5f.

88 Groos, Thomas: Sozialindex fiir Schulen - Herausforderungen und Lésungsansitze, Papier zur
Fachkonferenz «Feuerwerk statt Brennpunkt» des Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-Stif-
tung, Berlin 2019.

89 Siehe: Drucksache 22/4019 der Hamburgischen Biirgerschaft.
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ist allerdings weitgehend unbekannt. So folgerte das Deutsche Jugendinstitut 2019:
«Um zu priifen, ob die Auswahl der Schulen geeignet ist, bzw. um zu kontrollieren,
ob die MafSinahmen an den ausgewéhlten Schulen erfolgreich sind, sind Studien und
Evaluationen unerlésslich. Da aktuell solche Untersuchungen jedoch weitestgehend
fehlen, bleibt die Frage, ob Sozialindizes und die daraus resultierenden Mafinahmen
Defizite ausgleichen konnen, noch unbeantwortet. Den aufgezeigten Programmen
kann jedoch durchaus eine positive Wirkung entsprechender Mafinahmen entnom-
men werden. Dafiir sind jedoch bestimmte Grundbedingungen, wie klare Zielsetzun-
gen, unerlésslich.»®

Eine regelhafte Evaluation der sozialindizierten Ressourcenzuweisung gibt es also
bis heute nicht. Das bedeutet auch, dass bei einer so zentralen Mafinahme zum Chan-
cenausgleich genauer gefragt werden muss, wie die Bedingungen gestaltet sein miis-
sen, damit dieses Ziel auch erreicht wird (siehe dazu Kapitel 2.2.2).

Verringerung der KlassengréBBe

Zur Steigerung der Bildungschancen in sozial schwierigen Gebieten (meist aber auch
generell) wird hdufig die Forderung nach kleineren Klassen erhoben. Fiir eine solche
Wirksamkeit kleiner Lerngruppen gibt es wenig bildungswissenschaftliche Evidenz.
Das PISA-Konsortium stellte in fast allen Erhebungen fest, dass es keine Korrela-
tion zwischen Klassengrofien und Schiilerleistungen gibt. John Hattie hat in seiner
umfangreichen Metastudie «Visible Learning» ebenfalls keine nennenswerten Effekte
bei Senkung von Klassenfrequenzen registriert: «Auf der Grundlage einer detaillierte-
ren Analyse der empirischen Belege zur Klassengrofie, basierend auf Meta-Analysen
und anderen Studien, komme ich zu dem Schluss, dass die Belege auf insgesamt ver-
gleichsweise kleine Effekte hinweisen.» Das gilt auch fiir die Reduzierung der Klassen-
grofien von 25 auf 15 Lernende.”

Der franzésische Prasident Macron hat 2017 den «Brennpunktschulen» eine Sen-
kung der Klassenfrequenzen auf 15 Lernende ermdglicht, die jedoch vom Deutsch-
landfunk in ihrer Wirkung kritisch eingeschétzt wird: «Die kleinen Klassen sind seit
ihrer Einfiihrung unter der Lupe eines wissenschaftlichen Begleitteams. Zweimal,
zu Beginn und zu Ende des Schuljahres, wurden 15.000 Kinder zu Wissensstand und
Selbstwertgefiihl getestet. Dieselben Tests bekam eine gleich grofie Vergleichsgruppe
vorgelegt: Gleichaltrige, ebenso sozial benachteiligt, aber aus Klassen mit 25 Kin-
dern. Die ersten Ergebnisse allerdings sind magerer als erhofft und von der Regierung
dargestellt.»*

Im Gegensatz zu den Aussagen von Hattie wird die Wirksamkeit von kleinen Klas-
sen im «Tennessee Star Project» als positiv nachgewiesen. Kleinere Klassen wurden
1985 in der ersten Phase und 1989 in der zweiten Phase mit 13 bis 17 Kindern erprobt
und mit Kontrollklassen von 25er-Frequenzen verglichen. Hier wurden positive

90 Beierle, Sarah; Hoch, Carolin; Reifdig, Birgit: Schulen in benachteiligten sozialen Lagen, Untersu-
chung zum aktuellen Forschungsstand mit Praxisbeispielen, Deutsches Jugendinstitut, 2019.

91 Hattie, John: lernen sichtbar machen, Hohengehren 2013, S. 102.

92 Deutschlandfunk (Archiv): Brennpunktschulen in Frankreich, Politik der kleinen Klassen, vom
12.2.2019.
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Effekte bei den Lernergebnissen auch iiber lingere Zeitrdume bei den Schiilerinnen
und Schiilern festgestellt, auch wenn sie spéter in Regelklassen mit gréfieren Fre-
quenzen unterrichtet wurden.”

Der offensichtliche Widerspruch zwischen den Aussagen iiber die Effekte von
Klassengréfien und den sehr teuren Folgen der Einfiihrung kleiner Klassen in solchen
Gréflenordnungen erfordert weiterreichende und griindliche Forschung, um bessere
empirische Grundlagen fiir bildungspolitische Entscheidungen zu erhalten. Darauf
wird in den Empfehlungen (Kapitel 2.2.2) zuriickzukommen sein.

Schulsozialarbeit

In nahezu allen MafSnahmen zur Forderung der leistungsschwécheren Schiilerinnen
und Schiiler, die die Lander gegeniiber der KMK auflisten, befinden sich solche zur
besseren Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe.

«Im Jahr 2006 wurde das Landesprogramm «Jugendsozialarbeit an Berliner Schu-
len» von der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie initiiert. Gestartet mit
20 Hauptschulen, umfasst das Programm mittlerweile {iber 280 Schulen aller Schul-
arten. Insgesamt 77 Tréager der freien Jugendhilfe setzen das Programm aktuell an
zahlreichen Grundschulen, Integrierten Sekundarschulen, an Schulen mit sonder-
padagogischem Forderschwerpunkt, Gymnasien und beruflichen Schulen sowie an
allen Inklusiven Schwerpunktschulen um. Im Rahmen des geplanten Programmaus-
baus sollen in den nidchsten zwei Jahren insgesamt 300 zusétzliche Stellen gewé&hrleis-
ten, dass an jeder Schule mindestens eine sozialpddagogische Fachkraft vertreten ist.
Kern des Programms ist das <Tandem-Prinzip» in allen Bereichen: eine intensive und
systematische Kooperation von Schule und Jugendhilfe im Sinne einer gemeinsamen

93 «Wishing to obtain data on the effectiveness of reduced class size before committing additional
funds, the Tennessee legislature authorized this four-year study in which results obtained in kin-
dergarten, first, second, and third grade classrooms of 13 to 17 pupils were compared with those
obtained in classrooms of 22 to 25 pupils and in classrooms of this larger size where the teacher
was assisted by a paid aide. Both standardized and curriculum-based tests were used to assess
and compare the performance of some 6,500 pupils in about 330 classrooms at approximately 80
schools in the areas of reading, mathematics, and basic study skills. After four years, it was clear
that smaller classes did produce substantial improvement in early learning and cognitive stu-
dies and that the effect of small class size on the achievement of minority children was initially
about double that observed for majority children, but in later years, it was about the same. The
second phase of the project, called the Lasting Benefits Study, was begun in 1989 to determine
whether these perceived benefits persisted. Observations made as a part of this phase confirmed
that the children who were originally enrolled in smaller classes continued to perform better
than their grade-mates (whose school experience had begun in larger classes) when they were
returned to regular-sized classes in later grades. Under the third phase, Project Challenge, the 17
economically poorest school districts were given small classes in kindergarten, first, second, and
third grades. These districts improved their end-of-year standing in rank among the 139 districts
from well below average to above average in reading and mathematics» (https://www.jstor.org/
stable/1602360).
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Verantwortung fiir die Entwicklung und den Schulerfolg der Schiiler.»* «Im Jahr 2019
waren im Landesprogramm insgesamt 536 sozialpidagogische Fachkrifte titig.»”

Das Programm hat viele positive Wirkungen, zu besseren Lernerfolgen der «Risi-
kogruppe» trégt es allerdings (noch) nicht bei. Die wissenschaftliche Begleitung des
Berliner Programms zur Schulsozialarbeit (2016 - 2017) beschreibt dessen Wirkung
nach Einschétzung der beteiligten Personen wie folgt: «Die Jugendsozialarbeit an
Schulen fordert unter anderem die Selbstwirksamkeit und das Selbstbewusstsein die-
ser SchiilerInnen sowie deren Strategien der Lebensfithrung und Lebensbewiltigung.
Besonders fiir benachteiligte SchiilerInnen wird diese Begleitung und Unterstiitzung
als notwendig und hilfreich eingeschitzt.»*® Die Zusammenarbeit mit den Eltern
wird verbessert, die Gewaltvorkommnisse in den Schulen gehen zuriick: «Uber die
unmittelbare Arbeit mit den SchiilerInnen hinaus erbringt die Jugendsozialarbeit an
Schulen im Land Berlin offenbar einen Nutzen fiir die Verbesserung des allgemeinen
Schulklimas. Gruppendiskussionsteilnehmende berichten beispielsweise, dass die
Jugendsozialarbeit an Schulen dazu beigetragen habe, das Klima in der Schule (z.B.
Lehrkrifte-SchiilerInnen-Verhiltnis) und die Schulfreude der Kinder und Jugendli-
chen (Commitment mit der Schule) zu fordern.»*

Als besonderer Effekt wird vermerkt, dass die Jugendhilfe die Bedeutung von Lern-
erfolgen und Abschliissen auch als Ziel ihrer eigenen Arbeit erkennt. Die Kooperation
von Schule und Jugendhilfe wird verbessert, die Jugendhilfe kommt aus dem negati-
ven Image heraus und wird als Unterstiitzung wahrgenommen. «Kldrungsbediirftig
erscheint vor diesem Hintergrund - aus Sicht des Untersuchungsteams - anhand wel-
cher Dimensionen bzw. Indikatoren die Zielerreichung im Landesprogramm festge-
macht wird und wie ein zielbasierter Wirksamkeitsdialog etabliert werden kann. |[...]
Die Ergebnisse zum Bildungsindikator Erhéhung von Schulabschliissen (operationa-
lisiert iiber den Anteil von SchiilerInnen, die mind. einen MSA-Abschluss erreichen)
weisen auf eine deutlich positive Wirkung des Landesprogramms hin: So entwickeln
sich die Programmschulen in diesem Merkmal signifikant positiver als die Nicht-Pro-
grammschulen.»” Hinsichtlich der Schulabbriiche und der Gewaltvorfille sind
gegeniiber den Schulen, die nicht im Programm waren, allerdings keine signifikanten
Unterschiede festzustellen.

Es sind offensichtlich positive Wirkungen durch die Kooperation mit der Jugend-
sozialarbeit zu erzielen. Die «Risikogruppe», die besonders von Schulabbriichen
betroffen ist, kann von dieser Kooperation offenbar weniger profitieren. Auch hier
gibt es Handlungsbedarf, damit die Lernerfolge stirker als bisher in den Mittelpunkt
der Arbeit gestellt werden.

94 Siehe: Stiarken erkennen, Chancen nutzen. Jugendsozialarbeit an Berliner Schulen: Aufgaben,
Vielfalt und Wirkung, https://www.spi-programmagentur.de/fileadmin/user_upload/Program-
magentur/Dokumente/jugendsozialarbeit_an_berliner_schulen_10-2019_web.pdf

95 Siehe: https://www.parlament-berlin.de/adosservice/18/Haupt/vorgang/h18-3000-v.pdf

96 Speck, Carsten: Abschlussbericht zur Evaluation des Landesprogramms Jugendsozialarbeit an
Berliner Schulen, Mai 2018, S. 75.

97 Ebd, S.77.

98 Ebd,, S.95und 105.
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Schulbeispiele

Die folgenden Schulen wurden fiir diese Publikation gezielt fiir strukturierte Inter-
views ausgewdhlt, weil sie unter schwierigen Bedingungen gute Lernerfolge fiir ihre
Schiilerinnen und Schiiler erreichen. Diese Beispiele sind keinesfalls représentativ
fiir die vielen Schulen in der Bundesrepublik, fiir die dies ganz sicher auch gilt. Aber
sie vermitteln Einsichten und Erkenntnisse, die Grundlage fiir weitere Empfehlungen
sein konnen. Auch wenn es sich um Beispiele aus Berlin handelt, werden hier doch
spezifische Gelingensbedingungen und Handlungserfordernisse aufgezeigt, die auch
fiir andere Lander und Regionen gelten.

Beispiel: Die Erika-Mann-Grundschule in Berlin-Wedding

Die Erika-Mann-Grundschule wurde ausgewdhlt, weil sie in einem sozialen Brenn-
punkt liegt und bis zum vergangenen Jahr im Verhiltnis zu anderen Schulen mit dhn-
licher sozialer Lage iiberdurchschnittlich gute Ergebnisse bei VERA 3 erzielte. Nach
eigenen Angaben trigt dazu wesentlich die gemeinsame Arbeit unterschiedlicher
Professionen bei. Die Schule ist eine staatliche Grundschule mit rd. 590 Schiilerinnen
und Schiilern, davon 51 Prozent nicht-deutscher Herkunftssprache; 2016 hatte dieser
Anteil noch bei 80 Prozent gelegen. Sie bietet als theaterbetonte Schule wochentlich
zwei Stunden Theaterspiel an, war fiir den deutschen Schulpreis nominiert und hat
etliche andere Preise gewonnen. Die Schule hat lange Erfahrung mit Inklusion und
ein sehr differenziertes Netzwerk von Lehrkriften, Sonderpadagog/innen, Facherzie-
her/innen, Heilpddagog/innen und Therapeut/innen aufgebaut, um lernschwéchere
Kinder friihzeitig zu diagnostizieren und individuelle Férderplidne aufzustellen, die
Lernentwicklung der Kinder wird eng begleitet.

Ausziige aus einem Gesprich in der Schule am 20. Dezember 2021

Stellv. Schulleiterin: «Es gibt Kinder, die zusétzliche Férderung brauchen, bei
Testungen einen niedrigen IQ aufweisen, ggf. eine Lernbehinderung haben und
trotzdem ausreichende Leistungen erbringen. Diese Kinder werden zu Hause
gefordert, ihre Bedarfe werden wahrgenommen. Die Eltern gehen z. B. nachmit-
tags mit ihnen zur Ergotherapie oder nutzen andere Férdermoglichkeiten. Die
Kinder, deren Eltern dies nicht leisten konnen, denen fehlt das. Deswegen ist fiir
mich ganz klar: Wir miissen all dies elternunabhéngiger in der Schule verorten.
Wir haben z. B. eine Ergotherapeutin, die zweimal in der Woche Therapie anbie-
tet. Das ist wirklich wunderbar! Aber das ist eigenes Engagement, dass sie statt
in ihrer Praxis hier in der Schule arbeitet - unter nicht so tollen Bedingungen...
Lerntherapien miissten ebenfalls hier stattfinden, und zwar von qualifiziertem
Personal. Wir arbeiten mit einem Nachhilfeinstitut zusammen. Das sind Studen-
ten, die dort angestellt werden und férdern. Das ist sicherlich hilfreich. Aber es
ist ein Unterschied, ob man eine Lerntherapie bei einem ausgebildeten Lernthe-
rapeuten macht.»
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Schulleiterin: «<Das zeigt uns, wie wichtig fiir die Kinder die Strukturen sind,
die sie hier in der Schule zum Lernen finden. Das wiirde bestdtigen, dass das
ganze Setting insbesondere fiir Kinder, deren Eltern sich nicht um die Férderung
kiimmern konnen, hier stattfinden muss. Dazu muss sich aber Schule veran-
dern. Wir versuchen das ja schon im Kleinen, iiber Bildung den ganzen Tag mit
professionsiibergreifender Betreuung, mit gutem Austausch. Wir hatten auch
lange eine Logopéddin, die hier vor dem Lockdown gearbeitet hat, ebenfalls auf
eigene Initiative. Wenn man das ganze Schulsetting, also die ganze Schulstruk-
tur so verandern wiirde, dass wirklich ein multiprofessionelles Team an und mit
diesen Kindern arbeiten konnte, dann hitten wir auch eine Verlasslichkeit.»

Stellv. Schulleiterin: «Zum Beispiel ein Kind, das aus meiner Sicht eine
Lerntherapie Mathematik braucht: Ich konnte auch mit ihm zweimal in der
Woche Einzelférderung machen. Ich fiihle mich kompetent genug, das zu tun.
Das heif3t, es wire auch eine Moglichkeit, die Menschen, die sowieso schon um
das Kind herum sind, ihre Arbeit tun zu lassen. Mit einer Unterrichtsverpflich-
tung von 28 Stunden in Vollzeitstelle ist das unmdglich zu leisten. Wir haben
bei uns wirklich ein hervorragendes Netz. Wir bieten zahlreiche Angebote fiir
die Kinder an, halten gut zusammen und gucken immer wieder: Wo kénnen
wir noch etwas tun fiir diese Kinder hier, mit den verschiedenen Professionen,
die da sind. Wir stofien an unsere Grenzen in Form von Zeit fiir die Kinder, in
Form von Rdumen - fiir bestimmte Dinge braucht man besondere Rdume. Diese
Bedarfe lief3en sich iiber Geld regeln.»

Schulleiterin: «Wir sind eine Schule im sozialen Brennpunkt. Wir fan-
gen jedes Jahr mit 25 Kindern in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen (JUL)
an. JUL sehr bewusst wegen des kooperativen Lernens und der heterogenen
Zusammensetzung der Gruppe. Diese Klassen sind normalerweise von einem
Team betreut. Das Team besteht aus Klassenleitung, dem Teampartner plus
ErzieherIn, plus eventuell Sonderpddagogin. Das ist das kleinste Klassenteam.
Wenn dieses Team konstant da ist und aus erfahrenen Kolleginnen und Kollegen
besteht und das tiber mehrere Jahre, bemerken wir ein stabiles soziales Gefiige
und deutliche Lernerfolge - auch fiir die schwécheren Kinder.»

Stellv. Schulleiterin: «Aber ich glaube, dass wir mit unseren Ressourcen
eigentlich viel weiter kimen, wenn sie verldsslich waren und wenn wir besser
ausgestattet waren. Man kann viele der Grundstrukturen beibehalten, aber man
sollte iber Verdnderungen nachdenken, wie zum Beispiel die Stundentafel. Wir
haben im Wechselunterricht gesehen, wie viel besser wir die Kinder fordern
konnen, wenn nur 12 Kinder anwesend sind. Ich brauchte keine zweite Lehrkraft
im Unterricht, sondern habe durch die Mischung von leistungsstirkeren und lei-
tungsschwicheren Kindern die Moglichkeit, mich in dem Moment, wo einige
Kinder selbsténdig arbeiten, die Kinder individuell zu férdern, die Schwierigkei-
ten haben. Das habe ich, wenn ich 25 Kinder in der Klasse habe, in der Regel
nicht.»
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Das Beispiel macht deutlich, wie eine Schule im Brennpunkt mit guten Kooperations-
strukturen vielféltiger Professionen Kinder deutlich férdern kann. Mehr Flexibilitdt in
der Verwendung der Ressourcen wiirde noch mehr Mdglichkeiten erdffnen. Mit den
Wiinschen nach kleineren Klassen und immer besserer Ausstattung werden wir uns
auseinandersetzen miissen. Auch sollte der theaterpddagogische Schwerpunkt auf
seine Wirkung hin, vor allem mit Blick auf Sprachférderung und Persénlichkeitsent-
wicklung, untersucht werden.

Beispiel: Die Quinoa-Schule in Berlin-Wedding

Die Quinoa-Schule in Berlin-Mitte (Wedding) ist mit 166 Schiilerinnen und Schiilern
eine kleine Sekundarschule in freier Trégerschaft. Sie wurde ausgewahlt, weil sie sich
ausdriicklich zum Ziel gesetzt hat, Jugendliche, die an den staatlichen Regelschulen
wenig Aussicht auf einen Schulabschluss haben, zu erfolgreichen Abschliissen zu
bringen - und darin ist sie sehr erfolgreich. Die Schule arbeitet seit 2014. Rund 60 Pro-
zent ihrer Finanzierung erfolgt durch staatliche Zuschiisse, der Rest iiber Spenden-
gelder. 2021 erreichten 94 Prozent ihrer Schiiler/innen einen Schulabschluss, davon
50 Prozent den MSA mit Berechtigung zum Ubergang in die gymnasiale Oberstufe
(GO) und 22 Prozent den MSA gegeniiber 92 Prozent in den {ibrigen vergleichbaren
Integrierten Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Berlin-Mitte, davon 41 Prozent
MSA GO und 23 Prozent MSA. Die Kernelemente der Arbeit an der Quinoa-Schule
sind: eine positive Haltung zu den Jugendlichen, eine enge und kontinuierliche per-
sonliche Begleitung der Jugendlichen - sogar iiber die Schulzeit hinaus - und zugleich
auch klare fachliche Anforderungen.

Ausziige aus einem Gespriich in der Schule am 14. Februar 2022 mit einem
Mitglied der Schulleitung, einer Lehrkraft fiir das Fach «Zukunft», einem
Sozialarbeiter und einer Fachfrau fiir die Wirkungsmessung

«Eine ganz wichtige Sdule unserer Arbeit ist die Beziehungsarbeit. Jedes Kind
hat ab der 7. Klasse eine/n Tutor/in, eine Art Vertrauenslehrer/in, den/die sich
das Kind selber wihlen kann. Dieser Tutor, diese Tutorin kann das Kind iiber die
vier Jahre betreuen, es kann aber auch Wechsel geben, wenn z. B. die Chemie
nicht stimmt. Dadurch entsteht ein ziemlich enges Verhiltnis zu den jeweiligen
Kindern.

Wichtig ist auch, dass die Kinder Verbindlichkeiten und Strukturen erler-
nen sowie Regeln einzuhalten und auch die Konsequenzen dessen zu tragen.
Wir bereiten die Jugendlichen schulisch soweit vor, dass sie den héchstmog-
lichen Abschluss schaffen, das ist der MSA mit gymnasialer Oberstufenemp-
fehlung. Wir haben damit sehr grofie Erfolge und konnen das auch mit Zahlen
untermauern. Das erreichen wir u.a. durch guten Unterricht, eine engmaschige
Betreuung, relevante AGs, Forderangebote und andere interne als auch externe
Angebote, die wir vermitteln. [...]
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Die Berufsorientierung ist ebenfalls eine grofie Sdule. Wir begleiten die
Jugendlichen sehr engmaschig, gerade im letzten Schuljahr. Dabei werden wir
von einer Jugendberufsberaterin unterstiitzt. Sie kommt alle zwei Wochen, bie-
tet eine personliche Sprechstunde an, und wir tauschen uns aus.

Durch diese Mafinahmen sowie den Zukunftsunterricht und die Einbettung
der Praktika mit Bewerbungstrainings bekommen die Jugendlichen die best-
mdogliche Berufsvorbereitung. In diesem Zusammenhang ist die Beziehungs-
arbeit wieder ein wichtiger Aspekt, dass die Schiiler/innen zu einer Person
Vertrauen haben, die sie aus dem Schulalltag kennen. Diese Person ist zuverlas-
sig, diese Person interessiert sich fiir sie. Sie kennt die Schiiler/innen und ihre
Entwicklung. Diese enge, kontinuierliche Begleitung ist fiir die Jugendlichen
sehr hilfreich. [...] Das ladsst die Schule zum Gelingensort werden. Wir sind fiir
die Jugendlichen sozusagen ein Kompetenzzentrum, da wir die Angebote in die
Schule holen. [...]

Unsere Schiiler/innen haben viele negative Erfahrungen gemacht, auch in
Bezug auf Rassismus. Dafiir braucht es viel Unterstiitzung intern sowie durch
Kooperationspartner. Wir haben z.B. seit einiger Zeit eine Lerntherapeutin. Das
erspart den Jugendlichen den Gang zur Schulpsychologie, sie kdnnen sich die
Unterstiitzung direkt an der Schule holen. [...]

Sicherheit ist fiir unsere Schiiler/innen ebenfalls sehr wichtig. Sie fithlen
sich héufig unsicher, haben Schwierigkeiten mit der Sprache und ernten schiefe
Blicke. Unsere Lehrkrifte bringen die Bereitschaft, die Haltung und die Leiden-
schaft fiir ihre Facher mit und bringen das riiber, sie motivieren Schiiler/innen,
die schon aufgegeben hatten. [...] Bei Bedarf gibt es fachspezifische AGs mit Hil-
fen fiir Hausaufgaben oder Nachhilfe, die teilweise verpflichtend sind.

Die Kooperation mit Eltern und Erziehungsberechtigten ist auflerdem sehr
wichtig, dies wird schon bei der Aufnahme der Schiiler/innen deutlich gemacht.
Einige unserer Lehrkrifte sprechen die Muttersprache der Eltern, das erleich-
tert die Kommunikation. Wir wollen vor allen Dingen auch positive Botschaften
vermitteln. Wir fangen in der 7. Klasse mit Lob-Anrufen an und teilen den Eltern
mit, was ihr Kind gut gemacht hat. Die meisten Eltern haben vorher vor allem
negative Riickmeldungen aus den Schulen bekommen. Wir erreichen Erfolge
damit, dass wir den Kindern und den Eltern Riickmeldung geben, um ein posi-
tives Bild zu entwickeln.»

Die Schule ist ein Beispiel dafiir, dass mit Kindern und Jugendlichen der «Risiko-
gruppe» Bildungserfolge erreicht werden konnen. Dazu braucht es: eine klare Hal-
tung der Beteiligten, die an die Lernfihigkeit der Jugendlichen glauben, konstante
Beziehungsarbeit, verbunden mit inhaltlichen Anforderungen, intensive Férderung
und kontinuierliche Begleitung bis zur Einmiindung in die Ausbildung oder weitere
MafSnahmen. Ein Erfolgsfaktor kann auch die konstruktive Herangehensweise bei der
Elternarbeit sein mit dem Ziel, deren Haltung zur Schule positiv zu beeinflussen.
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Duales Lernen als Prinzip

Gezielte Angebote zur Férderung der «Risikogruppe» machen auch Schulen, die mit
Konzepten dualer Bildung arbeiten, in denen also schulisches Lernen ergénzt wird
durch praktische Arbeit in Betrieben, sei es in Praxisklassen oder in «produktiven»
Lernarrangements.

Beispiel: Institut fiir Produktives Lernen (IPLE)

Hier soll als Beispiel das «Produktive Lernen» vorgestellt werden, das durch das
Institut fiir Produktives Lernen (IPLE) begleitet wird: «Das IPLE wurde 1991 durch
Dipl.-P4d. Ingrid Bhm und Prof. Dr. Jens Schneider als An-Institut der Alice-Salo-
mon-Hochschule Berlin gegriindet. [...] Ein besonderes Bildungsangebot ist das Pro-
duktive Lernen. In Kooperation mit den Bildungs- bzw. Kultusministerien hat das
IPLE in Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Schleswig-Hol-
stein und Sachsen-Anhalt iiberwiegend ESF-geférderte Schul- und Modellversu-
che an etwa 100 Schulen zum Produktiven Lernen vorbereitet, durchgefiihrt und
evaluiert.»”

Ausziige aus einem Gesprich im Institut am 12. November 2021 mit der Lei-
terin des Instituts, Heike Borkenhagen, einem Mitarbeiter, Holger Mirow,
einem Lehrer aus Berlin, Rainer Finke, und Hans Hauser, Lehrer fiir Produk-
tives Lernen (PL) aus Sachsen

Heike Borkenhagen: «Seit 91, also seit dreifliig Jahren, entwickeln wir Konzepte,
die vor allem die Individualisierung von Lernprozessen in den Blick nehmen,
Praxisbezug ermoglichen und dabei praktische Erfahrung und schulisches Ler-
nen systematisch miteinander verzahnen. Der Kern unserer Konzeptentwick-
lung ist das sogenannte <Produktive Lernemn. [...] Insgesamt, tiberschlagen, sind
bundesweit ungefdhr 15.000 Schiiler durch das «Produktive Lernen> durchge-
gangen - schon eine ziemlich grofie Anzahl von Jugendlichen...»

Rainer Finke, Lehrer fiir <Produktives Lernen> an der Gemeinschaftsschule
Friedenau in Berlin: «9 von den 12 Schiilern haben einen Berlin-Pass. Das heifst,
sie sind von Hartz IV oder anderen Zuwendungen abhéngig. 8 Schiiler sind klas-
sisch ndH [nichtdeutscher Herkunft], wobei 2 Gefliichtete sind, 3 sprechen sehr,
sehr schlecht Deutsch. Das ist eine grofSe Schwierigkeit. Ein Schiiler ist delinquent,
4 Schiiler, 3 davon Médchen, sind in psychotherapeutischer Behandlung, ein

Médchen krisenhaft [...]. Fast 70 bis 80 Prozent meiner Schiiler haben verschérfte
Mobbingerfahrungen. In einer Kleinklasse von 12, 13 Schiilern kommt das prak-
tisch nicht mehr vor [...]. Dieses mangelnde Selbstwertgefiihl ist das Haupthin-

dernis. Hinzu kommt, dass auch ihre Eltern, teilweise sogar die Grof3eltern, genau

99 Siehe: www.iple.de
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das gleiche Gefiihl entwickelt haben, das sozusagen in der Bildungs-DNA der
Familie liegt. Die Schiiler haben Misserfolgsbiografien hinter sich.

Bei uns konnen sie aufatmen, stellen fest: Hier ist es nicht so schlecht. Hier
kann ich sein. Hier werde ich gesehen. Hier ist es nicht so laut. Haufig haben
sie es auch mit guten Mentoren zu tun, die ein neuer Beziehungspartner sind,
Schiiler ein bisschen unter die Fittiche nehmen und den Anspruch haben: Den
baue ich auf. Das fiihrt dazu, dass die Schiiler sich auch dort ernstgenommen,
wahrgenommen fiihlen. Durch die Arbeit - ich sage bewusst <Arbeit> - in kleinen
Teams in Betrieben entsteht das Gefiihl, Teil eines Teams von Erwachsenen zu
sein und sich selbstwirksam fiihlen zu kénnen.»

Hans Hauser, Lehrer fiir <Produktives Lernen> an der Oberschule Hoyers-
werda: «Produktives Lernen macht was mit den Kindern. Es macht stark. Es ver-
dndert. Es macht aber auch etwas mit den Eltern, das ist ganz wichtig. Eltern
kriegen wieder ein neues Verhiltnis zur Schule. In Hoyerswerda haben die Schii-
ler/innen haufig iiber eine Stunde Fahrzeit fiir einen Weg. Nehmen ihn in Kauf,
weil sie ihre Chancen sehen. Zur Verzahnung von schulischem und praktischem
Lernen: Die gehen nur zwei Tage in die Schule. Das heifSt aber nicht, dass sie an
den anderen drei Tagen mit Schule nichts zu tun haben. Neben den Erfahrungen
im Arbeitsprozess kriegen sie auch Trimester-Hefte mit, in die sie bei uns Woche
fiir Woche Aufgaben erledigen miissen fiir Deutsch, fiir Mathe, fiir Englisch -
angelehnt an die Praxis und nicht an irgendein Lehrbuch. Unsere Schiiler haben
gar kein Lehrbuch. Alle Aufgaben, die wir mit den Schiilern machen, kommen
aus der Praxis, oder wir stellen sie anderweitig zusammen. Wir befragen die
Jugendlichen auch ca. acht Monate nach Verlassen des Produktiven Lernens>.
Diejenigen in Ausbildung werden z. B. gefragt: Wie kommt ihr zurecht? Und das
ist wirklich interessant: Mit wenigen Ausnahmen kommen sie genauso gut in
ihrer Wahrnehmung zurecht wie die anderen Berufsschiiler. Fiir mich ist der
Schulabschluss gar nicht das Interessante. Fiir mich ist eigentlich der Ubergang
von der Schule in die Erwachsenenwelt, in den Beruf, interessant. Diese Pers-
pektive finde ich immer viel bedeutsamer. Mit Blick auf die Anschlussperspekti-
ven, den Ubergang in eine - in der Regel duale - Berufsausbildung und mit Blick
auf die Nachhaltigkeit der getroffenen Ausbildungswahl sind wir im <Produkti-
ven Lernen> sehr erfolgreich. In Sachsen machen durchschnittlich 60 Prozent
der Jugendlichen aus dem PL ihre Ausbildung in einem ihrer Praxisbetriebe.
Wir hatten dieses Jahr 80 Prozent durch diese sehr enge Bindung in der Pande-
mie-Zeit. In Schleswig-Holstein hatten wir aktuell fast 54 Prozent. In Berlin gibt
es aktuell dazu leider keine Zahlen.»

Fiir seine Berliner MafSnahmen resiimiert IPLE selbst: «Seit Einfithrung haben mehr
als 6.000 Schiilerinnen und Schiiler am <Produktiven Lernen> teilgenommen; die
Mehrzahl der ehemals oft abschlussgefdhrdeten Schiilerinnen und Schiiler mit Erfolg,
wie die Bilanzen zeigen:
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= ctwa zwei Drittel der Schiiler/innen erreichten Schulabschliisse;

= in den letzten Jahren erreichten im 10. Jahrgang regelméflig etwa 25 Prozent einen
Mittleren Schulabschluss;

= 30-45 Prozent der Abgédnger/innen aus der Klassenstufe 10 nahmen unmittelbar
nach Abschluss des <Produktiven Lernens> eine Ausbildung auf; in nicht wenigen
Fillen an ehemaligen Praxislernorten.»'®

Die aktuellen Daten und Verbleibstudien des Projekts bestédtigen vergleichbare Ergeb-
nisse fiir andere Bundesldnder.

Fazit: Offensichtlich ist eine gute Kombination von praktischem und theoretischem
Lernen eine erfolgversprechende Mafinahme fiir Jugendliche, die abschlussgefahrdet
sind bzw. der «Risikogruppe» angehoren. Zusétzlich sind eine enge Beziehung sowie
die zuverldssige Begleitung der Lernprozesse iiber die Schulzeit hinaus von grofser
Bedeutung. Die Stirkung des Selbstwertgefiihls, die Ermdéglichung von Erfolgserleb-
nissen und Selbstwirksamkeitserfahrungen sind zentral - nicht nur fiir diese Gruppe.

c. Projekte von Jugendhilfetragern fiir Schiiler/innen mit hohem
Unterstiitzungshedarf

Die folgenden Projekte wurden fiir Kinder und Jugendliche mit hohem emotional-so-
zialen Forderbedarf eingerichtet. Dies ist zwar nur ein kleiner Anteil der «Risiko-
gruppe», gleichwohl kann an ihnen gut gezeigt werden, welche Bedingungen gegeben
sein sollten, um die Lernerfolge zu verbessern.

Beispiel: Familienanlauf

Der Tréger der freien Jugendhilfe «Familienanlauf» bietet in Kooperation mit dem
Bezirk Berlin-Lichtenberg verschiedene Angebote fiir Familien an, differenziert
jeweils nach dem Hilfebedarf der Kinder."”" Hier soll vor allem das Angebot fiir Grund-
schulkinder einbezogen werden in Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht. Es handelt
sich um Kinder mit emotional-sozialem Forderbedarf. Es gibt sogenannte «Familien-
klassen», die an Schulen angesiedelt sind und die Kinder an einem Tag in der Woche
gemeinsam mit einem Elternteil besuchen. Die durchschnittliche Verweildauer von
Kindern und Eltern in der Familienklasse ist zw6lf Wochen. Fiir Kinder mit besonders
hohem Unterstiitzungsbedarf gibt es die Familienschule.

100 Siehe: https://www.iple.de/PL-Standorte/PL-Berlin.htm
101 Siehe: https://familienanlauf.de/
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Auszug aus einem Gesprich bei «Familienanlauf» am 8. November 2021
Cornelia Adolf, Geschiftsfiihrerin des Tréagers FAN FamilienANlauf eV.: «Unser
Ausgangspunkt einer Problemdefinition ist immer der, dass ein Problem im
Kontext entsteht. Kinder und Eltern verhalten sich aus ihrer jeweiligen Perspek-
tive gesehen sinnvoll. Den AufSensystemen féllt das mitunter als problemati-
sches Verhalten auf oder wird so «gelabelt> und dann auch so behandelt. Dieses
eigentlich sinnvolle Verhalten der Kinder fiihrt oft dazu, dass sie nicht an den
Strukturen teilhaben konnen, die eigentlich niitzlich fiir sie sind: Schule, Kita
usw. Deswegen ist es aus systemischer Sicht niitzlich, an den Strukturen inner-
halb einer Familie so zu arbeiten, dass die sich so verandern konnen, dass die-
ses fiir sie «<sinnvolle> Verhalten sich verdndern kann. Wir arbeiten auf mehreren
Ebenen. Die Multi-Familientherapie, die wir bei [dem Kinder- und Familienpsy-
chiater] Eia Asen kennenlernen durften, geht davon aus, dass man fiir die Arbeit
immer den Kontext herstellt, in dem ein Verhalten als problematisch definiert
wird. Deswegen haben wir verstanden, dass wir mit Kindern, die nicht an Schule
teilhaben konnen, in einem Schulkontext arbeiten miissen. Da wir Familienthe-
rapeut/innen sind, haben wir gemerkt: Es ist sehr hilfreich, die Arbeit so zu
gestalten, wie Eia Asen das schon gemacht hat, dass die Eltern mit in die Schule
gehen; innerhalb des Schulkontextes wird dann daran gearbeitet, dass die Eltern
mit ihren Kindern so umgehen, dass die Kinder besser den Anforderungen von
Schule gerecht werden konnen. Das ist die Idee.»

Die Kinder und ihre Eltern kommen in die Familienschule auf nachdriickliche Emp-
fehlung des Jugendamtes in die Einrichtung. Thnen droht sonst ggf. eine schérfere
Sanktion. Die Schule findet an vier Tagen in der Woche statt, mittwochs gehen die
Kinder in ihre Stammschule. Dies kann reduziert und auch erweitert werden. Es ist
ein Gradmesser, in wieweit die Kinder in der Lage sind, am Regelunterricht teilzu-
nehmen oder ob die Schule ausreichend in der Lage ist, die besonderen Bediirfnisse
dieser Kinder zu akzeptieren. Durchschnittlich bleiben die Kinder und ihre Eltern 1,5
Jahre in der Familienschule.

Die Arbeit von «Familienanlauf» griindet ausdriicklich auf einer positiven Ein-
schitzung von Eltern und Kindern.

Auszug aus einem Gesprich bei «Familienanlauf» am 8. November 2021

Sylvia Beuth, zusténdig fiir die Familienschule: «Alle Eltern wollen gute Eltern
sein. Kinder folgen einer eigenen Logik, die sich aus ihrer familidren Situation
ergibt. Diese passt dann oft nicht zu den erwarteten Normen in der Schule. Eltern
sind verantwortlich fiir ihre Kinder, deshalb werden sie in der Familienschule
darin bestarkt, voneinander zu lernen. Sie sollen erfahren, dass sie in der Bera-
tung fiir andere Eltern wichtig sind. Erthohung der Selbstwirksamkeit. Sie selbst
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miissen herausfinden, wie ihre Kinder gestdrkt werden konnen, Erwartungen
der Schule zu erfiillen. Alle Beteiligten miissen mit klaren Rollenverteilungen
arbeiten. Lehrkrifte arbeiten als Lehrkréfte, Eltern als Eltern, Kinder als Kinder,
Familientherapeut/innen als Familientherapeut/innen.»

Nach Gelingensbedingungen gefragt, nennen die Eltern: die feste und verléssliche
Struktur der Familienschule, die Kontinuitdt der Beziehungen in der Gruppe, die
gegenseitige Unterstiitzung sowie Konsequenz, Disziplin und Durchhaltevermogen.
Sie lernen hier, ihre Kinder zu verstehen und bessere Beziehungen aufzubauen. Bei
dem Besuch dieser Einrichtung wurde sehr deutlich, wie sich die Beziehung von
Eltern und Kind verdndert und auch die Lernmotivation dadurch gesteigert wurde.
Gescheiterten Bildungskarrieren ist hdufig gemeinsam, dass Schiilerinnen und
Schiiler von klein auf in hohem Mafie negative Riickmeldungen erleben und jedes
Zutrauen zu sich selbst verlieren. «Familienanlauf» setzt mit ihren Therapeuten genau
hier an und versucht, durch positive Verstarkung Selbstvertrauen herzustellen. Dabei
werden durchaus Erfolge erzielt. So kann die Schuldistanz erheblich reduziert wer-
den, beim grofsten Teil der Schiilerinnen und Schiiler gelingt auch die Wiedereinglie-
derung in die Regelschule. Eine Evaluation hat der Einrichtung eine Erfolgsquote von
86 Prozent bescheinigt. Allerdings kénnte der Unterricht selbst noch stirker kognitiv
aktivierend - angepasst an die besonderen Herausforderungen - gestaltet werden. Die
beteiligten Professionen sollten neben den Verhaltenszielen die Bildungszuwichse
deutlich stdrker gewichten. Wichtig wire auch, dass die weiteren Bildungsverldufe
systematisch verfolgt werden. Die positive Perspektive auf die Potenziale sowohl
der Eltern wie der Kinder und die klare Rollenabgrenzung der beteiligten Personen
machen diese Einrichtung zu einem guten Beispiel fiir eine erfolgreiche Arbeit mit der
«Risikogruppe». Auffallend ist, dass - entgegen landldufigen Annahmen, die Mitarbeit
der Eltern an therapeutischen MafSinahmen miisse auf Freiwilligkeit beruhen - das
Jugendamt in dieser Mafinahme mit harten Konsequenzen droht, wenn die Mitarbeit
verweigert wird.

Beispiel: Handlungsleitfaden im Bezirk Berlin Mitte — ein Dach fiir Koop-
erationsprojekte

Das Jugendamt des Bezirks Berlin-Mitte wurde ausgewahlt, weil es einen sehr prézi-
sen Handlungsleitfaden entwickelt hat, der die Kooperation von Schule und Jugend
mit dem vorrangigen Ziel verbindlich regelt, die Schuldistanz zu verringern und sozial
besonders belastete Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu férdern. «Wir
alle - die unterschiedlichen Professionen in den Schulen, in der Schulaufsicht und im
Jugendamt - tragen gemeinsam die Verantwortung fiir das gelingende Aufwachsen
und die Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen in unserem Bezirk. Dafiir
ist es sehr wichtig, frithzeitig, gemeinsam und abgestimmt auf die Familie zuzugehen
und geeignete Unterstiitzung anzubieten. Nur so kann es gelingen, dass Gespriche
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und Hilfsangebote praventiv und zur Abwendung von Gefihrdungssituationen wir-
ken» (Handlungsleitfaden fiir die Zusammenarbeit zwischen den regionalen sozialen
Diensten des Jugendamts und den Schulen im Bezirk Mitte). Es werden Koordinator/
innen und Lots/innen benannt, die bei Bedarf Lehrkriften Hilfestellung leisten, die
richtigen Wege zu finden. Es gibt feste Kooperationsbeziehungen zwischen einzelnen
Schulen und freien Trigern, die Jugendliche aufnehmen - vorwiegend aus der Sekun-
darstufe 1, teilweise aber auch schon in der Grundschule (eine Privatschule). Wenn
Schulen nicht zeitnah die Fehlzeiten von Jugendlichen melden, soll die Schulaufsicht
eingreifen. Allerdings fehlt eine Ubersicht, inwieweit diese Regelungen wirklich ein-
gehalten werden. Die durchschnittliche Dauer des Aufenthalts von Jugendlichen in
entsprechenden Projekten betrégt zwei Jahre, und die meisten kehren danach nicht in
ihre Stammschulen zuriick. Es fehlt an Informationen dartiber, wie viele der Jugend-
lichen einen Schulabschluss erhalten bzw. wo sie im Anschluss an die Mafinahme
verbleiben. Der Handlungsleitfaden wird konkret umgesetzt im Rahmen von «Lernen
in Moabit», in dem die beteiligten Schulen und die Projekte der freien Tréager aufge-
listet sind.

Ausziige aus einem Gesprich im Jugendamt Berlin-Mitte, 5. Januar 2022, mit
Heike Schlizio-Jahnke, der Leiterin des Sozialpéidagogischen Dienstes Wed-
ding, und einem Mitarbeiter des Jugendamtes, Herrn Grisl

«Ich wollte noch unseren schonen Handlungsleitfaden zeigen. Der sieht nicht
nur schon aus, der ist auch schon. Er ist untergliedert in: Schuldistanz, die unter-
gliedert ist in: 1. und 7. Klasse und 8. und 9. Klasse. Dann die Zusammenarbeit
beim Meldeverfahren. Den hat jede Kollegin in ihrem Biiro zu stehen. Wenn
dann zum Beispiel erst zum Schuljahresende die Schulversaumnisanzeigen
kommen, zitiere ich immer die Seite: (Wir haben uns verpflichtet, dass sie nicht
am letzten Schultag ..., weil dann nichts mehr wegen der Ferien passiert. Was
wir zunehmend bemerken: Die betroffenen Jugendlichen werden immer jiinger.
Wir haben jetzt den Trend, dass Schuldistanz schon in der 7. Klasse ein Thema
ist, auch schon beim Ubergang Grundschule - Oberschule. Einige unserer Tri-
ger oder Kooperationspartner sind dabei, ihre Konzepte entsprechend anzupas-
sen. Die Kooperationsprojekte sind so angelegt, dass die Jugendlichen fiinfmal
die Woche [...] auflerhalb der Schule, meistens in angemieteten Wohnungen,
unterrichtet werden. Das Ambiente ist halt auch ganz anders. Man kommt rein.
Da liegt ein Teppich. Da ist eine Tapete an der Wand. Man hat mehrere kleine
Zimmer, eine Kiiche zum Friihstiickmmachen, gemeinsames Mittagessen. Das ist
dann schon der rote Faden bei den Projekten.»

Die Betreuung in den Projekten der freien Tréger erfolgt in der Regel fiir zwei Jahre
und viele kehren danach auch nicht in die Stammschule zuriick. Fazit: Durch die
gute und intensive Kooperation zwischen Jugendamt und Schule werden viele Kinder
erreicht. Die Kinder entwickeln wieder Bindungen an erwachsene Bezugspersonen,
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iiber die Lernerfolge und Abschliissen lisst sich nichts sagen, da keine Daten vor-
liegen. Inwieweit diese guten Ansétze weiterentwickelt werden kénnten, um auch
bessere Lernerfolge zu erzielen, wird in dem Kapitel mit den Empfehlungen (2.2.2)
aufgegriffen.

Beispiel: Projekt Phoenix

Eines der Projekte in dem Kooperationsverbund «Lernen in Moabit» ist «Phoen-
ix» in der Tragerschaft des SOS-Kinderdorfs. Das Projekt arbeitet ohne Kooperations-
schule, die Jugendlichen sind von der Schulpflicht befreit, und es zielt nicht auf einen
Schulabschluss. Das Projekt verfiigt iiber 17 Plitze, von denen derzeit 12 belegt sind.
Die Jugendlichen sind (laut Homepage des Projekts): «Schiiler/innen der 8. bis 10.
Klasse, die trotz der schulischen vielfiltigen Angebote zur Pravention und Interven-
tion (u.a. Schulsozialarbeit, Elterngesprache, Praxisklassen, produktives Lernen etc.)
nicht erreicht werden konnten und eine passive oder aktive Schuldistanz ausgepragt
haben; Schiiler/innen, die aufgrund ihrer hohen Fehlzeiten und/oder Leistungsdefi-
ziten voraussichtlich kaum bis keine Aussicht auf einen Schulabschluss haben (i.d.R.
mind. temporér von der Schulpflicht befreit); Schiiler/innen, die psychische Beein-
trachtigungen haben, mit der Option eines Ubergangs in ein rehaspezifisches Angebot
(Kooperation mit der Reha-Berufsberatung der Arbeitsagentur und dem Jugendamt).
Der Unterricht findet an 5 Tagen in der Woche zwischen 8.30 und 14.00 Uhr statt. Ziel
ist es, Regeln einzuiiben und Strukturen in den Alltag zu bekommen. Es wird mit den
Jugendlichen gefriihstiickt und Mittag gegessen. Der Unterricht enthélt neben den
Hauptfachern viel Praxisanteile, z.B. Gartenarbeit, Hauswirtschaft und Handwerk
und ein fiir sie gestaltetes Curriculum. Das Ziel, einen Schulabschluss zu erreichen,
ist ausdriicklich aufgegeben. Wie arbeiten wir? Nach individuellen Wochenpldnen
mit einer verlédsslichen Tagesstruktur, in einem multiprofessionellen Team bestehend
aus Sozialpddagoglnnen, Praxisanleiterlnnen und Lehrkriften, im Bezugsbetreu-
ersystem, in Kooperation mit den Eltern und anderen im Familiensystem wichtigen
Personen und Institutionen, Kombination aus Lernforderung und praxisorientierten
Lernformen in Kleingruppen, systemisch, ressourcen- und handlungsorientiert, inte-
grativ.»'® Nach Auskunft der Projektleiterin finden 67 Prozent der Jugendlichen eine
Anschlussperspektive in einer weiteren Mafinahme. Durch die Pandemie verbleiben
einige Jugendliche ldnger bei Phoenix, als vorgesehen war. Die Projektleiterin dufSert
selbst, dass sie zur Verbesserung der Arbeit noch ein besseres Qualititsmanagement
wiinscht.

Auf Aspekte, mit denen Lernfoérderung noch verbessert werden koénnte, wird in den
Empfehlungen (siehe Kapitel 2.2.2) noch eingegangen. Als Fazit kann jedoch hier
schon festgehalten werden, dass das Projekt durch sein anwendungsorientiertes Cur-
riculum mit vielen praktischen Anteilen den Jugendlichen sehr entgegenkommt. Es

102 Siehe: https://www.sos-kinderdorf.de/kinderdorf-berlin/angebote/angebote-rund-um-schule/
sos-phoenix
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konnte allerdings hilfreich sein, wenn die Orientierung am Schulabschluss nicht vél-
lig aufgegeben wiirde.

Beispiel: Hedwig-Dohm-Schule in Berlin Moabhit

Die Hedwig-Dohm-Schule ist ebenfalls Teil des Kooperationsverbunds «Lernen in
Moabit». Sie ist eine staatliche Integrierte Sekundarschule mit derzeit 469 Schiilerin-
nen und Schiilern und kooperiert bereits seit 10 Jahren im Rahmen von «Lernen in
Moabit» mit dem freien Trdger Evangelisches Klubheim eV. Die Schule selbst bietet
vielfdltige Moglichkeiten, mit kleinen Gruppen zu arbeiten. Es gibt temporére Lern-
gruppen innerhalb der Schule, aber auch Gruppen, die Unterricht bei dem Tréger
erhalten. Die GruppengrofSe betrdgt drei bis vier Schiiler/innen. Sie werden bei der
Stammschule gefiihrt, und Ziel ist auch, dass sie an die Stammschule zuriickkommen.
Rund 80 Prozent dieser Jugendlichen erreichen einen Abschluss, allerdings gelingt es
bei 20 Prozent auch nicht, sie zu einem regelmifigen Schulbesuch zu motivieren. Die
Schule wertet es insgesamt als Erfolg, dass nur 14 Prozent ihrer Jugendlichen keinen
Abschluss erreichen und dass - obwohl keine der Schiiler/innen der 7. Klasse iiber
eine Gymnasialempfehlung verfiigt - nach der 10. Klasse 30 Prozent den MSA+, d.h.
die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe, erreichen.

Ausziige aus einem Gesprich in der Hedwig-Dohm-Schule in Berlin-Mitte
mit der Schulleiterin und der koordinierenden Sozialarbeiterin am 1. Feb-
ruar 2022
Die Sozialarbeiterin berichtet aus den Anfingen der Entstehung des Kooperati-
onsverbundes in Mitte, dessen Konzept sie mitentwickelt hat: «Die Jugendlichen
wurden zundchst in Rdumen der Schule, spiter in separaten Rdumen aufer-
halb der Schule betreut und unterrichtet. Von Anfang an waren im Konzept
die Verzahnung von Unterrichtsangeboten und intensiver sozialpddagogischer
Betreuung und Begleitung vorgesehen. In der Anfangszeit wurden verschiedene
Methoden des offenen Unterrichts in gréflerer Gruppe erprobt. In Riickkopp-
lung mit den Wiinschen der Schiilerinnen und Schiiler ergab sich jedoch eine
Wochenstruktur, die an zwei Tagen in der Woche einen in 35 Minuten-Einhei-
ten getakteten Unterricht in den Fichern Mathematik, Deutsch, Englisch, Kunst
und WAT (Wirtschaft, Arbeit, Technik) beinhaltete. An den anderen Tagen wurde
projektorientiert unterrichtet, um den Facherkanon abzudecken. Somit ist es am
Ende des Schuljahres moglich, ein regelhaftes Zeugnis mit Zensuren fiir alle in
der Stundentafel aufgefiihrten Fichern auszustellen und am Ende der Schulzeit
alle moglichen Schulabschliisse zu erreichen. Wir haben erst mit Klasse sieben
und acht angefangen mit Gruppen von drei bis vier Schiiler/innen. Wichtig fiir
die Jugendlichen ist, dass sie auch handwerklich arbeiten konnen.

Wir hatten auch immer eine Gruppe dabei, die sich um das Kochen gekiim-
mert hat. Das kam immer sehr, sehr gut an. Es gab unterschiedlichste Ansétze,
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damals mit dem ersten Tréger waren es auch Angebote im Gartenbereich. Wir
hatten einen Mediengestalter da, da sind tolle Filme entstanden. Die Gruppen-
grofie ermoglicht, dass ich mich komplett auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler einlassen kann. Ich habe teilweise dort im Unterricht, in einer hal-
ben Stunde Unterricht, mehr vermitteln kénnen, als ich das hier in der grofien
Gruppe in einer Woche geschafft habe. Deswegen kann man auch mit weniger
Stunden Mathematik trotzdem einen Schulabschluss erreichen, weil ganz indi-
viduell, am individuellen Fortschritt gearbeitet werden konnte. Die Gruppe der
Jugendlichen, die keinen Abschluss erreichen, kommt iiberwiegend aus den
Regelklassen. Diejenigen, die in einer Forderung sind und das durchhalten,
erreichen auch Anschliisse oder Abschliisse. [...] Also, ich wiirde sagen, da ist die
Chance grofSer, dass sie zum Schulabschluss kommen. Und der tiberwiegende
Teil derjenigen ohne Abschluss sind die, die wir da gar nicht reinkriegen oder die
nicht da ankommen in den Projekten.»

Die Schule versucht mit einem vielfidltigen Angebot von Lerngruppen, eine moglichst
individuelle Férderung zu erreichen. Einen Teil der Jugendlichen, vor allem diejeni-
gen, bei denen das Jugendamt keine Moglichkeiten und keine Mafinahmen mehr vor-
sieht, kann auch sie nicht erreichen. Die Fallbeispiele zeigen die grofie Spannbreite
von Problemkonstellationen, warum Schiiler/innen mit den Bedingungen unseres
Schulsystems nicht klarkommen. Bei vielen ist nach Aussage der beteiligten Pddagog/
innen der Schulabschluss ein nicht erreichbares Ziel.

Das Fazit hier ist ein zwiespaltiges: Auf der einen Seite erreicht die Schule durch ihr
Angebot mehr Abschliisse mit der Berechtigung zum Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe, auf der anderen Seite erreicht mit 14 Prozent ein ziemlich grofier Anteil
der Jugendlichen keinen Abschluss. Darunter ist aber ein Teil, von denen die Schule
zumindest glaubt, ihnen geholfen zu haben, ein selbststdndiges Leben fithren zu kén-
nen. Was sagen also die Abschliisse iiber die Kompetenzen aus, die man braucht, um
das eigene Leben gestalten zu konnen? Darauf wird im Empfehlungsteil (siehe Kapitel
2.2.2) zuriickzukommen sein.

Beispiel: Der Tannenhof Berlin-Brandenhurg e.V.

Der Tannenhof bietet im Rahmen der Hilfen zur Erziehung Kindertagesgruppen, aber
auch Kinderwohngruppen an. Die Tagessgruppe Feuerwache im Bezirk Tempelhof/
Schoneberg arbeitet mit 14 Kindern im Grundschulalter. Diese Einrichtung wurde
ausgewdhlt, weil sie auf einer Fachtagung der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Familie als beispielhaft fiir gute Arbeit vorgestellt worden war.
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Ausziige aus einem Gesprich im Tannenhof mit Desiree Thiirmann, Teamlei-
terin, und Tamara Schénnebeck, Familientherapeutin, am 22. Februar 2022
«Der Tannenhof war eine der ersten Einrichtungen, die vor iiber 40 Jahren Kin-
der wihrend der Suchtrehabilitation aufgenommen haben. Inzwischen haben
wir vier Schulklassen a fiinf Kinder in Tagesgruppen und zwei Schulklassen a
fiinf Kinder in den Wohngruppen. [...] Und unser Baby ist das Schulkoopera-
tionsangebot, in dem wir mit den bestehenden Schulen hier kooperieren. Die
Schulen schicken Lehrer, und die unterrichten die Kinder. Wir flankieren das
sozialpddagogisch. Wir kénnen Konflikte regulieren, mal eine Einzelforderung
machen oder bei Eskalationssituationen die Kinder rausnehmen. Es ist ein wun-
derbares Projektangebot. Unsere wichtigste Aufgabe ist es, die Kinder besonders
im schulischen Bereich zu férdern, mit Kleinstgruppenbeschulung. Wir arbeiten
in Tagesgruppen ganz intensiv mit den Kindern, Férderung der Gruppenfihig-
keit, Konfliktférderung, Frustrationstraining. Was Kinder besonders brauchen,
um wieder in die Schule zuriickgefiihrt werden zu kénnen. Eine entscheidende
Sdule ist die intensive Arbeit mit den Eltern. Wir haben festgestellt, dass wir nur
was bewirken konnen, wenn die Eltern das mit wollen. Wir sind ein tolles Ange-
bot, aber das stimmt nicht fiir jede Familie. Das Konzept ist auf die intensive
Mitwirkung und den Verdnderungswillen der Eltern ausgerichtet. Das wollen
nicht alle. Und uns ist es auch wichtig, dass die Eltern unser Angebot priifen und
sich ggfs. auch dagegen entscheiden. Unsere Kinder, das sind die, die den Unter-
richt storen, diese typischen Unterrichtsstorer, die Rausrenner, die Verweigerer,
die unter dem Tisch-Sitzer, die andere Kinder angreifen. Wir sind ein temporé-
res Angebot, die Tagesgruppenmafinahme ist auf zwei Jahre ausgerichtet. Wir
versuchen, dass die Kinder nach anderthalb Jahren reintegriert sind, nach 14
Monaten fangen die Reintegrationsmafinahmen an.

Es geht vor allem um Beziehungen. Die Kinder hier lernen nicht, weil sie
irgendwie spéter einen Schulabschluss brauchen oder einen Beruf, sondern die
lernen der Lehrerin zuliebe. Die Kinder hatten so viel Erlebnisse des Scheiterns,
so viele Misserfolge, dass sie die Lust an allem verloren haben. Die zentrale
Frage ist, schaffen wir es, sie durch Lernerfolge wieder zu motivieren, dass sie
sich etwas zutrauen. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt auf Verhaltensmodifizie-
rung, zuhdren konnen, Anstrengungsbereitschaft, erlernen von Selbsteinschit-
zung. Wir haben eine sehr respektvolle, wertschédtzende Sicht auf die Familien,
wir sind einladend, wir holen auch die Eltern dort ab, wo sie sind.»

Fazit: 80 Prozent der Kinder werden erfolgreich in die Schule reintegriert. Das wird
offensichtlich durch ein breites therapeutisches Unterstiitzungsangebot fiir die Kin-
der erreicht, eine gute Kooperation und enge Beziehungsarbeit. Alle MafSinahmen
sind gut dokumentiert, und es gibt eine gute Datenlage. Von den Eltern wird Mitarbeit
erwartet, diese ist eine notwendige Bedingung fiir die Aufnahme der Kinder.
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Beispiel: Temporarer Einzelunterricht koordiniert durch das SIBUZ Neukélln

Das Schulpsychologische und Inklusionspddagogische Beratungs- und Unterstiit-
zungszentrum (SIBUZ) Neukélln koordiniert mit einem Teil der vom Bezirk fiir den
«Hausunterricht» (nach § 15 SopddVO) zur Verfiigung gestellten Stunden temporé-
ren Einzelunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Unterstiitzungsbedarf
(meist auf der Basis einer psychischen Erkrankung), mit erheblichen Zeitraumen von
Schuldistanz und vor allem fiir solche, die auf einen Platz in einem Schulersatzpro-
jekt bei einem freien Trager warten miissen. Haufig landen in dieser Mafinahme auch
Kinder und Jugendliche, deren Eltern die Auflagen zur Mitarbeit im Rahmen eines
Projekts eines anderen Tragers nicht erfiillen kénnen oder wollen. Der Unterricht soll
maximal ein Jahr in Anspruch genommen werden konnen. Zu den Schiilerinnen und
Schiilern sowie der Arbeit dufern sich die Mitarbeiterinnen wie folgt:

Ausziige aus einem Gesprich im SIBUZ Neukélln mit der Leiterin, der Koor-
dinatorin des Einzelunterrichts, der Leiterin des Fachbereichs Inklusionspa-
dagogik und einer Sozialarbeiterin am 16. Februar 2022

«Das sind Kinder und Jugendliche mit einer Einschrankung der Teilhabefdhig-
keit aufgrund von starken emotional-sozialen Entwicklungsdefiziten oder auf-
grund von Schuldistanz, Schiilerinnen und Schiiler, die als unbeschulbar gelten,
und Schiilerinnen und Schiiler, die eine Uberbriickung vor oder nach dem Kli-
nikaufenthalt bendtigen. In der Regel ist es so, dass die Eltern einen Antrag bei
der Schulaufsicht stellen. Entweder hat dann schon an der Schule eine Schulhil-
fekonferenz stattgefunden, zu der wir im optimalen Fall auch eingeladen wer-
den, oder die findet dann im Laufe der Aufnahme statt. Zum anderen ist es auch
wichtig, ganz klar zu machen, dass die Schule weiterhin zustdndig auch fiir die-
ses Kind ist. [...] Wir haben natiirlich auch Schiiler, die keine Schule haben. Wir
hatten auch schon Schiiler, die auf der Strafse gelebt haben... Die Schiilerinnen
und Schiiler erhalten sechs Wochenstunden Unterricht, in der Regel verteilt auf
drei Tage a 90 Minuten. Und wir haben aber auch Schiiler, die aufgrund sehr
langer Schuldistanz und grofSer Schwierigkeiten [...] nur mit vier Stunden star-
ten und dann aufgestockt werden. Wir hatten auch schon einen Fall, wo wir mit
einer Stunde begonnen haben. In der Regel werden sie nur in den Hauptféachern
unterrichtet, also Deutsch, Mathe und Englisch, die Grundschulkinder in der
Regel in Deutsch, Mathe und Sachkunde [...] Gelingensbedingungen sind aus
unserer Sicht bei der Arbeit mit diesen Kindern und Jugendlichen der sehr, sehr
hohe sozialpddagogische Anteil. Entweder durch Kooperation der Kollegen,
oder wir haben ihn bei einer erfahrenen Kollegin auch schon so ein bisschen in
Personalunion. Der Vorteil des SIBUZ ist einerseits, die Vielfalt von Professionen
zu haben und auch die gute Kenntnis iiber Bedingungen zur Reintegration in
Schulen. Ziel des Einzelunterrichts muss immer sein, die Stabilitdt der Person-
lichkeit zu fordern, dass sie vor Lernanforderungen nicht nein sagen, sondern
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dass sie akzeptieren, liberhaupt einen Bildungszuwachs zu kriegen. Also, der
Schulabschluss ist nicht das Maf aller Dinge.»

Fazit: Das Angebot ist praktisch Hausunterricht, allerdings in den Rdumen einer
Schule und mit einer sehr engen Begleitung in Form von Entwicklungsgesprachen.
Es wird hier noch einmal deutlich, wie schwierig es ist, Lernerfolge und Verhaltens-
ziele zusammenzubringen. Das Beispiel zeigt zudem, dass es immer noch Liicken
im Angebot fiir Kinder und Jugendliche mit hohem Unterstiitzungsbedarf gibt. Die
Vorbedingung, eng mit den Eltern zu kooperieren, schliefst Kinder aus, deren Eltern
nicht dazu bereit sind. Bei den Empfehlungen (siehe Kapitel 2.2.2) ist dieser Faktor
ebenso zu beriicksichtigen wie die Relativierung des Schulabschlusses als Ziel fiir
einige Jugendliche.

d. Fellows und Ehrenamtsinitiativen zur Unterstiitzung

Viele Schulen, besonders solche in sozial schwieriger Lage, setzen zur Unterstiitzung
ihrer Schiilerschaft Mentoren, Fellows oder Paten ein, die mit einzelnen Kindern oder
Gruppen gezielt arbeiten, um ihre Lernerfolge zu verbessern. Das konnen Ehrenamt-
liche Unterstiitzer/innen sein, Studierende, aber auch Buddys aus der eigenen Schule.
Hier sind nur zwei Beispiele ausgewéhlt, die exemplarisch fiir viele stehen.

Beispiel: Teach First

«Teach First Deutschland wurde 2007 als Verein in Berlin gegriindet. Das Projekt
wurde aus den USA iibertragen. Erfolgreiche Bachelor-Absolvent/innen gehen fiir
zwei Jahre in Schulen in «Brennpunktvierteln» und assistieren in Unterricht und
Schule. [...] Wihrend die Gehilter der Fellows von Landern und Kommunen gezahlt
werden, werden die Kosten der Organisation fiir Recruiting, Auswahl und Begleitung
iiber Fundraising bei Stiftungen und privaten Spendern gedeckt.»'” Mittlerweile
arbeitet die Initiative in acht Bundesldndern. Teach First Deutschland (TFD) zeigt,
dass Jugendliche in sozialen Brennpunkten erfolgreich sein kénnen. Dafiir arbei-
ten Hochschulabsolventinnen und -absolventen verschiedener Studienrichtungen
als Fellows bundesweit an Brennpunktschulen. Als zusétzliche Lehrkrifte in Unter-
richt und Ganztag unterstiitzen sie Schiilerinnen und Schiiler besonders dort, wo
diese hiufig scheitern: an Ubergiingen im Bildungssystem. Fellows werden in einem
mehrstufigen Verfahren ausgewéhlt, iiblicherweise drei Monate auf den zweijdhrigen
Schuleinsatz vorbereitet und im Rahmen des Leadership-Programms von Teach First
Deutschland begleitet und fortgebildet. Im Herbst und Winter 2021/22 setzt Teach
First Deutschland aufgrund der besonderen Bedarfe Fellows ein, deren Einsatz keine
volle zwei Jahre dauert und deren vorbereitende Qualifizierung den Gegebenheiten

103 Siehe: https://de.wikipedia.org/wiki/Teach_First_Deutschland.
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eines flexiblen Einstiegs entsprechend zeitlich angepasst und zu grofSen Teilen par-
allel zum Schuleinsatz durchgefiihrt wird. Der Einsatz fiir Teach First Deutschland
prégt eine Generation von Verantwortungstrdgern, die sich anschliefSlend mit dem
Alumni-Netzwerk fiir bessere Bildungschancen stark macht. Gemeinsam mit iiber 60
weiteren unabhéngigen Linderorganisationen gehort Teach First Deutschland zum
internationalen Netzwerk «Teach For All».'* Daten zur Arbeit von Teach First finden
sich im Titigkeitsbericht 2020."'” Eine vorliegende Evaluation aus dem Jahr 2011 ist
durchweg positiv zum Einsatz der Fellows, hat die Frage von Lernzuwéchsen der
Schiiler/innen aber nicht zum Gegenstand.'”

Beispiel: Mentoren, Lern- und Lesepaten

In angelsdchsischen Schulen gehérte es schon immer zur Tradition, dass Volun-
teers in Schulen helfen, im Schulbiiro, in der Bibliothek und auch einzelne Kinder
in ihrem schulischen Werdegang unterstiitzen. In kanadischen Grundschulen war es
iiblich, dass bis zu 50 ehrenamtlich Tétige in der Schule aktiv waren. In Deutschland
hat sich diese Unterstiitzung erst deutlich spéter etabliert. Mittlerweile gibt es aber
Mentoren oder Lese- und Lernpaten in fast allen grofSeren Stddten. In Hamburg hat
z.B. Mentor Hamburg eV. derzeit 680 Mentoren an 125 Schulen. Ein Evaluationsbe-
richt findet sich auf der Website.'”” In Berlin wurde, nachdem es schon einige kleine
Projekte gegeben hatte, 2005 das Biirgernetzwerk Bildung (heute: Lesepaten Berlin)
durch den Verein Berliner Kaufleute und Industrieller (VBKI) gegriindet. «Es ist das
grofite Berliner Ehrenamtsprojekt im Bildungsbereich. Jede Woche gehen iiber 2000
Lesepatinnen und Lesepaten mehrere Stunden in (320) Berliner Schulen und Kitas.
Mit ihrer freiwilligen Arbeit stérken sie die individuelle Lese- und Lernkompetenz von
wochentlich iiber 12.000 Kindern und Jugendlichen - und machen sie zugleich fit fiir
die Zukunft.»'*® Ziel ist es, Kitas und Schulen in schwieriger Lage, d.h. natiirlich die
Kinder in ihren Lernprozessen zu unterstiitzen. Deshalb arbeitet dieses Projekt nur an
Einrichtungen mit mehr als 40 Prozent Transferempfangern. Der grofSte Teil der Lese-
paten geht ein- oder zweimal in der Woche in die Kita oder die Schule und liest mit
einzelnen Kindern oder sehr kleinen Gruppen. Bei Schulkindern steht das sinnverste-
hende Lesen im Vordergrund. Eine wissenschaftlich valide Evaluation hat es bisher
nicht gegeben, da die Voraussetzung nicht geschaffen werden konnte, Klassen mit
Lesepaten und Vergleichsklassen ohne Lesepaten fiir eine Erfolgskontrolle zu gewin-
nen. Man hat aber eine kleine Pilotstudie an 10 Schulen durchgefiihrt und die Kin-
der befragt, ob sie nach ihrer eigenen Einschétzung durch die Arbeit der Lesepaten
besser oder auch lieber lesen. Diese Ergebnisse zeigten hohe positive Wert, und auch

104 Siehe: www.teachfirst.de

105 Siehe: https://www.teachfirst.de/wp-content/uploads/2021/09/2020_TFD_Jahresbericht.pdf

106 Dollase, Rainer: Evaluation des Einsatzes der Teach First Deutschland Fellows, Bielefeld und
Steinhagen 2011.

107 Siehe: https://www.mentor-hamburg.de/wir-ueber-uns/evaluation/

108 Siehe: www.Lesepaten.berlin

72

Bildung im Sozialraum Wie aus Risiken Chancen werden kénnen



2 Bildungsphasen im Lebenslauf

Lehrkrifte sehen in der Unterstiitzung sowohl motivationale und auch Leistungsef-
fekte bei den Kindern.

Als Fazit muss festgehalten werden, dass die Wirkung solcher Projekte subjektiv als
sehr hilfreich einzuschétzen ist; flichendeckend hat sie aber noch nicht zu einer wirk-
samen Verkleinerung der «Risikogruppe» gefiihrt. Deshalb wird hierauf in den Emp-
fehlungen (siehe Kapitel 2.2.2) noch eingegangen werden miissen.

e. Fazit

Die Bestandsaufnahme hat sicher nur selektiv und exemplarisch Programme und
MafSnahmen in den Blick nehmen kénnen. Sie geben aber gleichwohl wichtige Hin-
weise und Erkenntnisse dazu, wie die Kinder und Jugendlichen der «Risikogruppe» in
Schulen und Projekten kiinftig besser geférdert werden kénnen.

Auffillig ist vor allem, dass es fiir die meisten Mafinahmen und Programme
sowohl auf Bundes- wie auf Landesebene keine Evaluation gibt. Haufig wird allein
nach der Zufriedenheit der Beteiligten gefragt. Diese ist sicher wichtig, aber doch
nicht ausreichend, um die Wirksamkeit der Mafinahmen zu belegen. Auch mangelt
es erkennbar an deren Fokussierung auf die Verbesserung der Lernerfolge der leis-
tungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler. Deren Steigerung bzw. Uberpriifung
wird in Zielsetzung, Struktur und Evaluation der Programme nicht geniigend beriick-
sichtigt. Auch bei den wissenschaftlichen Begleitungen oder Evaluationen wird nicht
immer nach dem Lernerfolg gefragt.

Beim Ausbau der Ganztagsschulen war neben der sozialpolitischen Begriindung
vor allem die Verbesserung der Chancengleichheit ein wesentliches Ziel, aber bei der
Umsetzung zeigte sich in der begleitenden Untersuchung (StEG), dass die Ganztags-
schule nicht per se zu Leistungssteigerungen der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt. Das
kann an einer mangelnden Abstimmung von Unterrichts- und Betreuungsangebo-
ten oder auch an Defiziten in der Struktur des Ganztagsangebots liegen. Damit wird
jedoch ein wesentliches Ziel der Ganztagsschule bis heute nicht erreicht.

Auch die Programme fiir Schulen in schwieriger Lage, mit denen zusitzliche
Ressourcen, sei es als Geld oder als Lehrkriftestunden, in die Schulen gegeben wer-
den, sind bislang nicht ausreichend evaluiert worden oder zeigen kaum oder wenige
zielgerichteten Effekte. Das gilt ebenso fiir die vielfach geforderte Zuteilung von Res-
sourcen nach Sozialindizes; auch hier fehlen genaue Zielvorgaben wie auch eine
Evaluation. Das soll das Instrument der unterschiedlichen Ressourcenzuteilung nicht
in Frage stellen, aber es bedarf des genauen Hinsehens, wie die Mittel verwendet
werden.

Bei Jugendhilfe-Projekten scheint hiufig die Haltequalitdt des Tréagers grofSer
zu sein als die der Stammschule. Zudem stehen bei der Arbeit mit Jugendlichen mit
hohem emotional-sozialen Foérderbedarf oder mit Schuldistanz die Verhaltensziele so
sehr im Vordergrund, dass die Lernerfolge im kognitiven Bereich aus dem Blick gera-
ten. Gerade die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Jugenddmter haben héufig vor
allem Teilhabefiahigkeit, Verhaltensziele, soziale Lernprozesse und die Stirkung der
Personlichkeit im Blick. Das sind sicher wichtige und notwendige Ziele in der Arbeit
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mit Kindern und Jugendlichen. Allerdings darf die Forderung der kognitiven Prozesse
dabei nicht vergessen werden. Eine gemeinsame Zielsetzung von Schule und Jugend-
hilfe ist hier unbedingt erforderlich. Vor allem bei Projekten mit besonders schwie-
rigen Jugendlichen geben einige der beteiligten Akteure den Schulabschluss als Ziel
schon frithzeitig auf. Dies ist als grundsétzliche Haltung in Frage zu stellen, auch
wenn es in besonderen Situationen nachvollziehbar ist. Kinder und Jugendliche soll-
ten immer fiir bildungsfihig gehalten und wenn irgend moglich zu einem schulischen
Abschluss gebracht werden. Allerdings brauchen wir dringend eine Diskussion iiber
Schulabschliisse und die Anforderungen fiir ein «Bildungsminimum», das eine eigen-
stindige Lebensfiihrung ermdglicht. Offensichtlich ist das nicht gleichbedeutend und
vor allem die Frage, was zu einem Bildungsminimum gehort, bedarf einer bildungs-
wissenschaftlichen und -politischen Klarung. Die Datenlage iiber den weiteren Bil-
dungsverlauf der Jugendlichen ist im tibrigen héufig so diirftig, dass iiber nachhaltige
Erfolge von Projekten, z.B. die langfristig erfolgreiche Ermdéglichung einer Teilhabe
am sozialen, kulturellen Leben, kaum Auskunft gegeben werden kann.

Die Kooperation mit den Eltern ist gerade bei der Arbeit mit den Kindern der
«Risikogruppe» zwingend notwendig. Offensichtlich kann dabei auch der Druck von
Jugendédmtern zur Beteiligung durchaus motivierend wirken. Wichtig sind allerdings
vor allem gute familientherapeutische Konzepte, die Eltern in ihrer Erziehungsfunk-
tion stirken.

Von allen Programmen, die die Chancen der «Risikogruppe» zum Ziel haben,
scheinen die am wirksamsten zu sein, die auf eine verbesserte Qualitit des Unter-
richts durch eine Weiterentwicklung der Didaktik zielen und deren Implementierung
mit einer Fortbildungsstrategie fiir die Lehrkréfte verbunden ist.

Wesentlicher Handlungsbedarf ergibt sich auch bei den Haltungen der Pida-
goginnen und Pidagogen sowie anderen Fachkriften im Umgang mit der «Risiko-
gruppe». Angefangen mit geringen Erwartungen an deren Leistungsfdhigkeit fallt
auch die Haufung von Misserfolgserlebnissen und Diskriminierungserfahrungen der
Kinder und Jugendlichen auf. Ihnen kann ein nicht zu unterschitzender Anteil an den
mangelnden Bildungserfolgen zugeschrieben werden.

Ein Problem nahezu aller Mafinahmen und Programme ist deren zeitliche
Begrenzung und der fehlende oder misslingende Transfer ins Regelsystem. Haufig
werden zusitzliche Programmstrukturen aufgebaut, die dann von den Landern oder
Kommunen nicht dauerhaft iibernommen werden. Der Transfer scheitert nicht selten
auch daran, dass Programmziele und -strukturen nicht hinreichend an die vorhande-
nen Verwaltungsstrukturen andocken und von den Verantwortlichen in den Regelsys-
temen dann nicht akzeptiert und in ihr eigenes Aufgabenverstiandnis {ibernommen
werden. Oder daran, dass der Transfer gar nicht oder viel zu spét als Aufgabe jedes
dieser Programme mitgedacht und geplant wird.

Zusammengefasst: Die Bestandsaufnahme hat gezeigt, dass die auf eine bessere For-
derung der «Risikogruppe» gerichteten Mafinahmen und Programme deutlich stiarker
als bisher auf diese Zielsetzung ausgerichtet und kontinuierlich in Hinblick auf die
Zielerreichung tiberpriift und ggf. adjustiert werden miissen. Es braucht konsequente
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Evaluationen, die zeigen, ob die MafSinahmen angemessen sind und die Ziele fiir die
jeweiligen Gruppen erreicht werden. Die Verbesserung der Selbstwirksamkeit der
Akteure (Empowerment) muss dabei ein wesentlicher Fokus sein. Soziale Kompe-
tenzen und Verhaltensziele diirfen aber nicht als Gegensatz zu Lernerfolgen gedacht
werden. Lernerfolge sollten im Mittelpunkt des Handelns aller Akteure stehen. Das
bedeutet keineswegs automatisch mehr direkte Instruktion, sondern vor allem bes-
sere, intensiver genutzte und motivierende Lerngelegenheiten. Die Haltungen der
Akteure sind dabei ganz wesentlich fiir deren Erfolg: Wie hartnickig arbeiten sie an
den Erfolgen der «Risikogruppe»?

2.2.2 Empfehlungen

Die Heinrich-Boll-Stiftung hat seit vielen Jahren zu diesem Thema gearbeitet. An
diese Arbeiten und Empfehlungen soll hier angekniipft werden.'” Die Empfehlungen
der letzten Jahre richteten sich vor allem auf eine bessere Verbindung von Sozial- und
Bildungspolitik. Wenn dies nachhaltig zu einer besseren Forderung von Lernerfolgen
und Bildungskarrieren beitragen soll, miissen kiinftig wirksamere und stérker zielge-
richtete MafSnahmen auf den Weg gebracht werden.

a. Bildungs- und Sozialpolitik hesser koordinieren

mmm Verbesserung der Lernforderung durch den Rechtsanspruch auf Ganztag
Mit dem Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung in der Grundschule ist eine
gute Voraussetzung geschaffen, um auch die Lernerfolge von Schiilerinnen und
Schiilern auch der «Risikogruppe» zu verbessern. Dies wird aber nur gelingen,
wenn im Rahmen des Ganztags gezielt Angebote fiir diese Gruppe gemacht wer-
den. Damit aus sozialpddagogischer Unterstiitzung Lernférderung wird, braucht
es qualifiziertes Personal, das kontinuierlich und in enger Kooperation mit den
Lehrkriften den ganzen Tag gestaltet. Ganztagsforderung fiir die «Risikogruppe»
bedarf eines Gesamtkonzepts, das gleichermafien auf Lernerfolge und die Stér-
kung der Personlichkeit zielt. Es braucht vielféltige Forderangebote, die sowohl
die kognitiven als auch die musischen und sportlich-motorischen Kompetenzen

109 Zunichst in der Bildungskommission von 2000 bis 2004 wurden auch einer der Schwerpunkte
auf unterschiedliche Chancen gelegt und Empfehlungen erarbeitet, https://www.boell.de/sites/
default/files/assets/boell.de/images/download_de/bildungkultur/BildungskommissionSelbst-
staendigLernen.pdf. Die bessere und préventive Nutzung von Ressourcen wurden in einem
Expertenpapier von Dieter Dohmen und in einer Fachtagung 2015 fortgesetzt, in der zahlreiche
Projekte vorgestellt wurden, die in Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe die Situation
der «Risikogruppe» verbessern wollten, https://www.boell.de/sites/default/files/dieter_doh-
men_-_finanzbudgets_lokaler_bildungslandschaften_-_20151026.pdf. Eine Publikation, die die
weitere Arbeit dokumentiert: https://www.boell.de/de/2017/04/10/bildungsnachteile-ausglei-
chen-gemeinsam-die-«Risikogruppe»-im-blick?dimension1=ds_bildung sozialraum. Mit dem
Werkstattgesprach 2021 «Bildung im Sozialraum» wurde hieran angekniipft; vorhandene Ein-
sichten sollen hier weiterentwickelt und vertieft werden, https://www.boell.de/de/2021/06/18/
dokumentation-werkstattgesprach-wege-aus-der-bildungsarmut-bildungs-und-sozialpolitik.
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entwickeln. Zielgruppenspezifische Angebote miissen sich stérker als bisher an
den Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen orientieren. Hier konnen Kin-
der auch Fihigkeiten zeigen, zu denen sie sonst im Unterricht kaum Gelegenheit
haben, z.B. Verantwortung fiir kleine Geschwister {ibernehmen in Buddy-Projek-
ten. Aber natiirlich ist auch die Férderung in den fachlichen Bereichen wichtig.
Dabei muss es nicht unbedingt der zusétzliche Unterricht in Mathematik oder
Deutsch sein, es kann auch ein Unterricht in der Erstsprache vieler Kinder sein,
der ihnen die Anerkennung ihrer Herkunft vermitteln kann. In einem grofien Teil
der Ganztagsangebote geschieht dies heute schon, aber um nachhaltig eine bes-
sere Forderung zu erreichen, ist es wichtig, dass es in regelméfigen Abstdnden
zwischen Lehrkréiften und denen, die das weitere Angebot machen, einen Aus-
tausch iiber die Entwicklung der einzelnen Kinder und Jugendlichen gibt. Wird
das Kind/der Jugendliche in seinem Selbstvertrauen gestdrkt, in seiner Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung? Werden auch Lernfortschritte erzielt?

Die Kooperation im Ganztag braucht einen klaren Fokus, ndmlich Starkung
und Steigerung der Bildungserfolge der Kinder, auch wenn diese nicht eng
gefasst sein diirfen. Kooperation braucht klare Abstimmungen und Verge-
wisserungen der Beteiligten iiber die Wirkung ihrer Arbeit. Das beinhal-
tet eine Evaluationskultur vor Ort mit Dokumentation der individuellen
Entwicklungen.

In den ndchsten Jahren sollte zudem der Rechtsanspruch auf weitere Jahr-
ginge ausgeweitet werden.

=mm Verbesserung der Lernforderung durch eine Neufassung des Bildungs- und

Teilhabepakets

Das Bildungs- und Teilhabepaket (BuT) hat bisher keine relevante Verbesse-
rung der Bildungschancen der Anspruchsberechtigten bewirkt. Die vorliegenden
Evaluationen zum BuT befassen sich vor allem mit der Inanspruchnahme bzw.
Nichtinanspruchnahme von Leistungen, nicht jedoch mit der Wirksamkeit der
Lernférderung."'® Kurzgefasst: Die Mittel sind zu gering, die Antragshiirden zu
hoch, und die Umsetzung ist hdufig nicht so gestaltet, dass relevante Lernerfolge
bei den Kindern und Jugendlichen erreicht worden wiren, die dies besonders
notig haben. Deswegen hat die Heinrich-Boll-Stiftung im Jahr 2020/21 ein Rechts-
gutachten in Auftrag gegeben, wie die Zielsetzung des BuT besser erreicht werden

kann."" Das Gutachten wurde in einem Werkstattgesprich 2021 zur Diskussion
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Siehe: Evaluation der bundesweiten Inanspruchnahme und Umsetzung der Leistungen fiir Bil-
dung und Teilhabe, SOFI, Gottingen, IAB Niirnberg 2016, Projektleitung Dr. Peter Bartelheimer.
Siehe: Wrase, Michael; Allmendinger, Jutta: Bildungschancen verbessern. Gesetzliche Rege-
lungsmoglichkeiten des Bundes fiir eine Férderung von sozial benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern, Rechtsgutachten im Auftrag der Heinrich-Boll-Stiftung, April 2021, https://www.
boell.de/de/2021/04/07/bildungschancen-verbessern.
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gestellt, in dem auch Schulen und Tréger iiber gute Beispiele und Gelingensbe-
dingungen referierten. Die Kosten einer Neuregelung wurden ebenfalls gutach-
terlich untersucht.'

Kern des Vorschlages ist ein eigenes BuT-Gesetz, das fiir moglichst alle
forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler eine wirksamere Lernférderung
ermoglicht. Mit ihm sollen die Fordersédtze erh6ht und an die aktuellen Bedarfe
angepasst und die Antragsverfahren so gestaltet werden, dass es kiinftig eine
Bringschuld der Schulen gibt, die dann selbst Antrége auf Lernforderung stellen
kénnen. Zudem sollen die Personen, die die MafSnahmen anbieten, so qualifiziert
sein, dass sie padagogisch wirksame Forderangebote machen konnen. Schulen,
die iiber 20 Prozent anspruchsberechtigte Kinder haben, sollen die Unterstiit-
zungsmafinahmen als systemische Férderung anbieten. Das Prinzip gilt hier wie
bei der Gestaltung des Ganztags - das Geld wirkt nur, wenn der Einsatz regelma-
Rig gepriift wird und der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler das entschei-
dende Kriterium ist.

Empfehlung ist ein eigenstdndiges BuT-Gesetz: «Kern des Gesetzgebungs-
vorschlags ist die rechtskreisiibergreifende Zusammenfassung und Aus-
gestaltung der BuT-Leistung in einem eigenen Gesetz. Dabei bleibt die
zentrale Aufgabe der Leistungen weiter die Sicherstellung der existenzsi-
chernden Bedarfe im Bereich von Bildung und Teilhabe nach Mafigabe
der verfassungsgerichtlichen Rechtsprechung. Dieser Auftrag wird aber im
Sinne der bereits urspriinglich angedachten Konzeption erweitert, indem
ausdriicklich das Ziel des Abbaus von Benachteiligungen (vgl. § 1 Abs. 3 Nr.
1 SGB VIII) und der Sicherstellung einer materiellen Grundlage fiir Chan-
cengleichheit aufgenommen wird.»"*

= Hilfen zur Erziehung (HzE) zur Lernférderung nutzen und Friihférderung

verbessern

Zu den MafSnahmen, die eine bessere Koordinierung von Sozial- und Bildungs-
politik liefern konnten, gehort ein abgestimmter Einsatz der Mittel fiir Hilfen zur
Erziehung. Die Budgets fiir diese Hilfen steigen seit vielen Jahren stetig an, die
Ausgaben fiir schulische Bildung ebenfalls. «Geldnge es, mehr Ressourcen fiir
den <eigentlichen Bildungsprozess> und ihn unterstiitzende Leistungen bereit-
zustellen, dann kénnten in nachfolgenden bzw. nachsorgenden Bereichen - wie
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Siehe: https://www.boell.de/de/2021/11/17/ein-neues-bildungs-und-teilhabegesetz-fu-
er-deutschland
Siehe: Wrase, Michael; Allmendinger, Jutta, a.a.O., S. 20.
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etwa der Kinder- und Jugendhilfe - geringere Mittel erforderlich werden.»'"* Seit
der damaligen Empfehlung der Heinrich-Boll-Stiftung'"® ist an den rechtlichen
Grundlagen einiges in diesem Sinne veridndert worden. Die Anderungen im SGB
VIII im Jahr 2021 erlauben schon erheblich mehr an Kooperationen und gemein-
samer Nutzung als bisher: «(3) Hilfe zur Erziehung umfasst insbesondere die
Gewidhrung padagogischer und damit verbundener therapeutischer Leistungen.
Bei Bedarf soll sie Ausbildungs- und Beschiftigungsmafinahmen im Sinne des
§ 13 Absatz 2 einschliefien und kann mit anderen Leistungen nach diesem Buch
kombiniert werden. Die in der Schule oder Hochschule wegen des erzieherischen
Bedarfs erforderliche Anleitung und Begleitung kénnen als Gruppenangebote an
Kinder oder Jugendliche gemeinsam erbracht werden, soweit dies dem Bedarf
des Kindes oder Jugendlichen im Einzelfall entspricht.»

Die letzte Anderung des SGB VIII (Oktober 2021) bietet Moglichkeiten fiir
eine erheblich bessere und niedrigschwelligere Nutzung: «Neu ist weiter eine
eigene Regelung zur Schulsozialarbeit in § 13a SGB VIII nF mit einer Pflicht zur
Zusammenarbeit der Trager der Schulsozialarbeit mit den Schulen sowie eine
Ergidnzung von § 16 Abs. 1 SGB VIII nF um typische Kompetenzbereiche der
Erziehung und die Klarstellung der Moglichkeit der Kombination unterschied-
licher Hilfearten in § 27 Abs. 2 SGB VIII nF bei entsprechendem Hilfebedarf,
welche aufgrund der bisher uneinheitlichen Praxis eine deutliche Verbesserung
beinhaltet.»""®

Es konnte viel erreicht werden, wenn alle Mittel fiir Bildung, Schule und
Jugend sozialrdumlich gedacht und genutzt wiirden. Dazu bedarf es keiner gedn-
derten Budgetierung, aber die Leitungsebenen von Bund, Lindern, Kreisen und
Kommunen sollten Ziele vereinbaren, die gute Bedingungen fiir das Aufwachsen
von Kindern und Jugendlichen im Blick haben und vor allem die «Risikogruppe»
in den Blick ndhmen. Dazu eignen sich Vertrdge mit klaren Rechenschaftsver-
pflichtungen, gemeinsamen Kontrollgremien, die iiberpriifen, ob Lernerfolge
dieser Gruppe erreicht werden. Alle beteiligten Akteure miissen bei den genann-
ten Vorschldgen als Verantwortungsgemeinschaften agieren, die Lernerfolge
nicht nur als Aufgabe den Lehrkriften zuordnen, sondern sie als grundlegendes
gemeinsames Ziel fiir die Chancen der Jugendlichen ansehen.

Eine wesentliche Funktion der besseren Nutzung der Hilfen zur Erziehung
sollte die Pravention sein. Christian B6hm, zustdndig fiir Gewaltpravention in der
Behorde fiir Schule und Berufsbildung in Hamburg, fasst das treffend zusammen:
«Ich glaube, wir brauchen auch eine Umkehrung der Ressourcenverteilung. Wir
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«Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Bildungsausgaben im Land Berlin, dann entfallen
rund € 2,4 Mrd. auf den allgemein- und berufsbildenden Schulbereich (Angaben fiir das Jahr
2011) und weitere knapp € 1,4 Mrd. (2012) auf den Kinder- und Jugendhilfebereich. Siehe: Doh-
men, Dieter: Finanzbudgets lokaler Bildungslandschaften, Gutachten fiir die Heinrich-Boll-Stif-
tung, Berlin 2015, S. 10 und 12.

Volkholz, Sybille: Pravention durch Kooperation, Heinrich-Bo6ll-Stiftung, Berlin 2016.
Beckmann, Janna; Lohse, Katharina: SGB VIII-Reform: Uberblick {iber das Kinder- und Jugend-
starkungsgesetz, DIJuF, 2021, S. 10.
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haben viel Geld, das wir investieren in Haft, in auswértige Unterbringung. Da sind
Tagessétze von 300,- bis 500,- bis zu 1.000,- Euro pro Tag und Kind zu zahlen. Was
setzen wir denn ein fiir einen ambulanten Betreuer im Alter von 5 oder 6 Jah-
ren? Da haben wir eine Fachleistungsstunde von 45,- Euro pro Kind. Verglichen
mit den Tagessédtzen von 500,- und 1.000,- Euro fiir Institutionen der stationdren
Unterbringung wire das eine positive Perspektive. Wenn man die Ressourcen-
verteilung vom Kind denken und je friiher, desto besser, einsetzen wiirde, kénnte
zielgenau diagnoseorientiert gearbeitet werden.»

Eine Verbesserung der Arbeit von Familieninterventionsteams sollte
dadurch erreicht werden, dass sie multiprofessionell zusammengesetzt sind.
Vom Jugendamt sollten nicht nur Sozialpddagog/innen oder Sozialarbeiter/innen
geschickt werden, sondern Psycholog/innen und Therapeut/innen.

Konkret empfiehlt Bbhm «Unterrichts- und Beratungsangebote: Am Nach-
mittag konnen sich die Fachkrifte im Schwerpunkt um die Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler kiimmern: Elternberatung, Fachgespriche, Fallbe-
sprechungen mit den Fachkriften der beteiligten Institutionen. Die temporire
Lerngruppe wird nicht als kontinuierliches Gruppenangebot konzipiert, sondern
basiert auf einem hochst individualisierten Format: Die aufgenommenen Schiile-
rinnen und Schiiler werden zunichst in Einzelbetreuung aufgefangen; es kommt
zu Beginn (ein bis drei Wochen) zu keinem regelhaften Zusammentreffen aller
Einzelfdlle am Standort zu festen Zeiten. Zu einem spéteren Zeitpunkt kénnen
individualisierte Betreuungsformate um Zweiergruppen oder Kleingruppenset-
tings ergidnzt werden.» Dies Angebot soll demnéchst in Hamburg realisiert wer-
den; es lohnt, diese Entwicklung weiter zu verfolgen.

Kern dieser Empfehlungen ist eine klare Zielorientierung aller Beteiligten
im Hinblick auf die angestrebten Verhaltensdnderungen, die Teilhabefdhig-
keit der Kinder und Jugendlichen, aber ebenso die Lernerfolge in fachlichen
Kompetenzen. Es braucht mehr Rollenklarheit und Abgrenzung zwischen
Schule und Jugendhilfe. Beim Trager «Familienanlauf» wurde dies sehr klar
formuliert. Psycholog/innen, Sozialpddagog/innen, Therapeut/innen und
Lehrkrifte haben unterschiedliche Kompetenzen, die klar gegeneinander
abgegrenzt und in der Arbeit abgestimmt werden miissen. Mehr Prévention
durch Kooperation und feste Verabredungen - am besten durch Vertrége.
Und Lehrkréfte miissen einen guten Unterricht machen, der didaktisch
anregt und Motivation fiir die Facher erreicht. Gerade das letzte kann nicht
genug betont werden, da gerade dieser Aspekt bei Kindern mit Verhal-
tensauffilligkeiten hdufig unterbewertet wird.

== Verbesserung der Inklusion

Die Chancen von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf auf
einen Schulabschluss sind in Regelschulen grofier als in Férderschulen. Die
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UN-Behindertenrechtskonvention sollte daher in den Lindern konsequent
umgesetzt werden. Die lernférderliche Wirkung der Inklusion konnte zudem
durch Verbesserungen der Eingliederungshilfe erhoht werden. Wie im Proble-
maufriss (siehe Kapitel 1) beschrieben, kommen ca. 50 Prozent der Jugendlichen
ohne Abschluss aus Forderschulen. Ein Teil der sonderpddagogischen Forderbe-
darfe korreliert in hohem Maf3e mit der sozio-6konomischen Situation der Fami-
lien. Deshalb ist es angebracht, auch hier nach Méglichkeiten zu suchen, wie
mit geeigneten Unterstiitzungsmafinahmen die Lernerfolge verbessert werden
konnen (siehe die obige Empfehlung zu einem BuT-Gesetz). Aber es gibt offen-
sichtlich auch einen grofSen Bedarf - und zwar sowohl in Férderschulen wie im
inklusiven Unterricht -, die kognitiven Lernziele starker zu beachten.

In den Regelschulen haben Kinder und Jugendliche bei bestimmten sonder-
pddagogischen Forderbedarfen nach § 35 SGB VIII und § 90ff SGB IX Anspruch
auf Eingliederungshilfe. Diese hat bisher wenig mit Lernerfolgen zu tun, sondern
soll iiberhaupt eine Teilnahme am Unterricht erméglichen. Schon die Aufsplitte-
rung in verschiedene rechtliche Vorgaben macht die Inanspruchnahme kompli-
ziert und schreckt hdufig ab. In einigen Bundeslédndern ist das Verfahren daher so
gedndert worden, dass Schulen die «Schul- oder Integrationshelfer/innen» bean-
tragen und auch gruppenbezogen einsetzen kénnen. Hier wird gerade eine Ande-
rung geplant: «Die Bundesregierung strebt gegenwértig an, mit der anstehenden
Novellierung des SGB VIII im Rahmen eines Kinder- und Jugendstirkungsge-
setzes (KJSG) eine Gesamtzustdndigkeit der Jugendhilfetrdger fiir die Eingliede-
rungshilfe fiir Kinder und Jugendliche zu schaffen, allerdings erst mit Wirkung
zum 1. Januar 2028 und unter der Bedingung, dass vorher ein konkretisierendes
Leistungsgesetz verabschiedet wird.»""”

Die Bemiihungen mehrerer Linder, die Eingliederungshilfe zu einer syste-
mischen Schulassistenz zu entwickeln, wiirde die Chancen verbessern, gruppen-
bezogen arbeiten und auch ein breiteres Spektrum an Tétigkeiten abdecken zu
kénnen. Mike Menke vom Kinderschutzbund, der fiir die Eingliederungshilfe an
der Wedding-Grundschule zusténdig ist, formuliert die neuen Méglichkeiten so:
«Dennoch kann das Gesamtbudget flexibel auf die Bedarfe der Schule ausgerich-
tet, die Schulbegleitung auf Klassen und auch auf Ferienzeiten verteilt werden.
Auflerdem wird darauf geachtet, dass Schulbegleiter/innen Zeiten fiir monatliche
Inputs, wochentliche Feedbackrunden und Austausch im Klassenteam zur Ver-
fiigung stehen. Es bedarf zudem einer Aufkldrung iiber die Arbeitsschwerpunkte
von Schulbegleitung.»'"®
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Siehe: Wrase, Michael; Allmendinger, Jutta, a.a.O., S. 53.
Dokumentation des Werkstattgespréachs der Boll-Stiftung, https://www.boell.de/de/2016/11/14/
bildungslandschaften-bedingungen-gelingender-kooperation
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Im Mittelpunkt dieser Empfehlung stehen die Mdoglichkeit des lerngruppen-
bezogenen Einsatzes der Schulassistenz, die Qualifizierung der eingesetz-
ten Personen und die verbindliche Abstimmung mit dem unterrichtlichen
Angebot. Und auch hier muss permanent dafiir Sorge getragen werden, dass
dies zu besseren Lernerfolgen fiihrt.

h. Verhesserungen in der Ressourcenzuweisung

=== Ressourcenzuweisung nach Sozialindex
In der Bestandsaufnahme wurde bereits auf die fehlende Evaluation der sozial-
indizierten Ressourcenzuweisung hingewiesen. Das heifst nicht, dass dieses Ins-
trument in Frage gestellt wird. Im Gegenteil, es soll ausdriicklich beibehalten
werden.

Ungleiches sollte ungleich behandelt werden. Aber: Das Instrument sollte
mit genauen Zielvorgaben verbunden werden. Finanzielle Mittel und Per-
sonal sollten mit Auflagen zugewiesen werden, zu denen die stindige Uber-
priifung gehort, ob Schulen in schwieriger Lage und die «Risikogruppe»
bessere Bildungserfolge erreichen. Eine bessere Ressourcenausstattung
setzt Rechenschaftslegung zwingend voraus. Die zusédtzlichen Mittel miis-
sen nachweisbar zur Férderung der Kinder und Jugendlichen verwendet
werden. Sie konnen aber auch Lehrkréfte und andere Fachkréfte bei ihrer
deutlich schwierigeren Arbeit unterstiitzen. So sollte ein Teil der Arbeitszeit
z.B. fiir Supervision vorgesehen werden, die es ermdglicht, Kraft fiir die kon-
tinuierliche Motivation zu erhalten.

=mm Verringerung der Klassengrofie

In der empirischen Bildungsforschung gibt es bis auf das Tennessee-Projekt keine
Hinweise auf Effekte der Klassengréfle auf die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler (siehe Kapitel 2.2.1). Trotzdem hilt sich kaum eine Forderung so hart-
néckig bei Lehrkréften, Eltern und Schiiler/innen, wenn es um die Verbesserung
von Schiilerleistungen geht. Die Erfahrungen mit dem Wechselunterricht wéh-
rend der Corona-Pandemie hat die Forderung von Lehrkréiften nach kleinen Klas-
sen noch verstarkt. Hier stehen Forderungen aus der praktischen Erfahrung gegen
Erkenntnisse der Bildungsforschung. Die Studien haben jedoch auch gezeigt, dass
Lehrkrifte in kleinen Klassen offenbar keine anderen Methoden anwenden als in
grofSen und vor allem deshalb keine nennenswerte Steigerung der Lerneffekte zu
verzeichnen sind.
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Diese gegensitzlichen Sichtweisen bediirfen einer Auflésung. Kurzfristig
konnen schon wegen des gegenwiértigen Lehrkrédftemangels keine grofieren
Experimente mit Kleinklassen durchgefiihrt werden. Empfohlen wird daher,
ab dem Schuljahr 2024/25 (bzw. 2025/26) in Grundschulen mit besonders
niedrigem Sozialindex (ca. 10 Prozent einer Region) Klassen regelhaft mit
einer Frequenz von 15 Schiilerinnen und Schiilern einzurichten. Schon jetzt
sollten Schulen die Moglichkeit erhalten, ihre Personal- und Raumkapazita-
ten moglichst flexibel zu nutzen, sei es zu Doppelsteckungen oder zu Teilun-
gen der Lerngruppen. Angesichts des Lehrkrdftemangels sollte den Schulen
zudem ermaoglicht werden, Personalmittel in begrenztem Umfang auch fiir
die Einstellung anderer Fachkréfte einzusetzen, dies allerdings immer ver-
bunden mit Auflagen zur Rechenschaftspflicht.

c. Verhesserung von Lernkultur und Unterricht

Hier geht es darum, wie die Schule selbst durch ihren Unterricht fachlich und metho-
disch die «Risikogruppe» besser fordern kann. Durch neue Bildungsinhalte und
Lernangebote; lebensweltliche Orientierung; ein vielfiltiges Angebot in der Schule,
das auch schwachen Schiilerinnen und Schiilern Erfolgserlebnisse vermitteln und
motivieren kann; Ansitze «produktiven Lernens» wie den Wechsel von theoretischer
Reflexion und praktischer Anwendung, Bedeutung handwerklicher Tatigkeit, Ler-
nen mit Kopf, Herz und Hand; durch eine gesteigerte Sensibilitét fiir milieubedingte
Verhaltensweisen; durch neue Einstellungen und Haltungen von Lehrkriften, die zu
einer Verbesserung der Selbstwirksamkeitserwartung fithren; durch Orientierung an
Standards und Leistungsorientierung, verbunden mit lernfreundlichem Klima und
lernférdernden Instrumenten.

== Bedeutung des Schulklimas
Die im Problemaufriss dargestellten Biografien, aber auch die Besuche von Pro-
jekten fiir Kinder und Jugendliche mit hohem emotional-sozialen Forderbedarf,
den «Schuldistanzierten», zeigen, dass diese Kinder oft lange Jahre mit Misser-
folgserlebnissen hinter sich haben. In den Herkunftsfamilien, aber auch in den
Kitas und Schulen erhalten sie vielfach negative Riickmeldungen. Vor allem die
Kinder aus der «Risikogruppe» brauchen sichere Lernrdume. Hierzu kénnen die
Schulsozialarbeit wie auch die Lehrkréfte hinsichtlich des Feedbacks, das an den
Stiarken der Kinder ansetzt, beitragen: «In Schulleben und Unterricht ist es dane-
ben besonders bedeutsam, Schiiler/-innen Sicherheit zu vermitteln und ein posi-
tives Lernklima zu gestalten, das eine bedrohungsfreie oder -arme Atmosphére
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vermittelt. [...] Leistungsriickmeldungen nach sozialem Bewertungsmaf3stab, die
Vergleiche implizieren, sind zu vermeiden.»'"

Weiterhin helfen hier schulische Kinderschutzkonzepte, die besondere Auf-
merksambkeit fiir Mobbing und die Thematisierung von Schulangst im Unterricht.
Hilfreich ist es auch, speziell fortgebildete Lehrkrifte fiir emotional-sozialen Ent-
wicklungsbedarf in der Schule zu haben, z.B. in Entwicklungstherapie und Ent-
wicklungspiddagogik (ETEP). Diese kénnen als Multiplikator/innen zu einem
Schulklima betragen, das grundsétzlich an den Stdrken der Kinder ansetzt,
diese fordert und damit Schwéchen bearbeitbar macht. Diese Ansétze basieren
auf individueller Diagnostik und fallbezogener Kooperation der padagogischen
Fachkrifte.

Dies heif3t nicht, Leistungsmafistdbe zu reduzieren, sondern hohe Anfor-
derungen mit Zutrauen und Férderung zu verbinden. «Eine leistungsférdernde
Schulkultur verbindet Leistung nicht mit Druck, Konkurrenz, Sanktionen und
Versagensidngsten, sondern mit einem lernfreundlichen Klima und dem Zutrauen
an die Schiiler/innen, die Leistungen auch zu schaffen. Hohe Leistungsanfor-
derungen an alle konnen nur im Zusammenhang mit der Starkung des Selbst-
wertgefithls und der Selbstwirksamkeit von Schiiler/innen erfiillt werden. Sie
bediirfen zu ihrer Erfiillung guter Beziehungsarbeit und personlichkeitsstarken-
der Unterstiitzung durch die Schule. Eine protektionistische Pddagogik, die aus
Angst vor Uberforderung viele Schiiler/innen unterfordert, ist ein Hindernis fiir
die Entwicklung zu mehr Chancengerechtigkeit.»'*’

Das Schulklima kann auch durch Unterstiitzungssysteme gefordert werden,
in denen Lernstarke den Lernschwécheren helfen. Das zeigt eine Studie, in der
Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Leistungsniveaus neben-
einander gesetzt hatten: «Damit sind unsere Ergebnisse gleichzeitig ermutigend
und erniichternd. Lehrer kénnen in Schulklassen auf simple Art und Weise ein-
greifen und so ein diverseres Freundschaftsnetzwerk schaffen, von dem gerade
benachteiligte Schiiler profitieren konnten.» So Julia Rohrer von der Universitét
Leipzig.'*
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Ein gutes Beispiel fiir ein forderliches Schulkonzept ist die Quinoa-Schule
(siehe Kapitel 2.2.1). Sie sei auch hier zur Nachahmung empfohlen, da sie
mit einer positiven, wertschidtzenden Haltung mit den Jugendlichen arbei-
tet, kontinuierliche Beziehungen aufbaut und auch mit den Verbleibsstudien
die Wirkungen ihrer Arbeit weiterverfolgt. Dadurch gibt es kontinuierlich
einen selbstinduzierten Lernprozess fiir das Kollegium mit guten Effekten
fiir die Jugendlichen. Sie erreichen damit iiberdurchschnittlich viele Schul-
abschliisse im Vergleich zu denen anderer Schulen.

== Verbesserung des Unterrichts

In der Bestandsaufnahme waren es insbesondere die Programme, die auf die
Unterrichtsdidaktik zielen, die deutlichen Erfolge bei den Lerneffekten verspre-
chen. Die «Koller-Kommission» hat fiir Berlin empfohlen, einen klaren Fokus auf
die Férderung sprachlicher und mathematischer Kompetenzen zu legen. Fiir die
Forderung der Lesefliissigkeit eignen sich Lautleseverfahren, wie sie Rosebrock et
al. beschreiben.'” Fiir die Forderung von Lesestrategien eignen sich Programme
wie «Wir werden Textdetektive» von Gold et al.;'*® weitere Informationen auf der
Homepage.'* Fiir die gemeinsame Forderung von Lese- und Schreibfihigkeiten
eignet sich das in Schleswig-Holstein entwickelte Programm «Lesen macht stark
- Grundschule».'® Eine kommentierte Ubersicht iiber geeignete Férderkonzepte
und -materialien und ihre jeweilige Forschungsbasierung bietet die Tooldoku-
mentation von BiSS-Transfer.'* Fiir Mathematik wird das Programm «Mathe
sicher kénnen» empfohlen.'” Es kann davon ausgegangen werden, dass diese
Empfehlungen nicht nur fiir Berlin gelten sollten, sondern insgesamt als Strategie
zur Forderung der «Risikogruppe» umgesetzt werden kann.

Die Programme zur Forderung der Fachdidaktik fiir Lernschwéchere haben
auch deshalb gute Ansétze, weil sie die gréfiere Heterogenitét der Schiilerschaft
beriicksichtigen. Sie setzen meist an der Verstehensproblematik an. Das ist wich-
tig, da Schiilerinnen und Schiiler hiufig die Lust an einem oder mehreren Fachern
verlieren, wenn sie grundlegende Sachverhalte nicht verstanden haben. Das ist
vor allem wichtig in Fachern, deren Curricula aufeinander aufbauen. Sie bertick-
sichtigen aber nicht den motivationalen Effekt, der Schiilerinnen und Schiiler die
Einsicht vermittelt, dass sie die jeweilige Fachkompetenz zur Bewiéltigung ihres

122
123
124
125
126
127

84

Rosebrock, Cornelia et al.: Lesefliissigkeit fordern, Hannover 2011.

Gold, Andreas et al.: Wir werden Textdetektive, Gottingen 2004.

Siehe: http://www.textdetektive.de

Siehe: https://nzl.lernnetz.de/index.php/lesen-grundschule.html

Siehe: https://biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/

Koller, Olaf et al.: Abschlussbericht der Expertenkommission, Empfehlungen zur Steigerung
der Qualitdt von Bildung und Unterricht in Berlin, Oktober 2020., https://schulforum-ber-
lin.de/wp-content/uploads/2021/02/2021.02.08_Empfehlungen-zur-Steigerung-der-Quali-
taet-von-Unterricht_Website.pdf

Bildung im Sozialraum Wie aus Risiken Chancen werden kénnen



2 Bildungsphasen im Lebenslauf

Lebens brauchen. Dazu braucht es Aufgabenstellungen, die an der Lebensrealitat
der Kinder ankniipfen und ihnen erkennbar einen baldigen Nutzen versprechen
- ein Gedanke, der vielen Curricula fremd ist, aber heute auch in der Bildungs-
forschung grofiere Beachtung findet: «Ein weiterer Anreiz bezieht sich darauf,
welchen Nutzen die Lerninhalte fiir die Schiiler/-innen haben. [...] Der Anreiz
des Nutzens hat, anders als Interesse und Freude, keinen unmittelbaren Bezug
zum Lernprozess selbst, sondern verweist auf giinstige Wirkungen im Anschluss
an das erfolgreiche Lernen. Fiir diese Motivierungsstrategie ist es entscheidend,
dass die Lehrperson verdeutlicht, warum bestimmte Lerninhalte fiir die Schii-
ler/-innen relevant sind und dass sie Beispiele gibt, in welchen Lebenssituationen
bestimmte Kenntnisse oder Kompetenzen benétigt werden.»'*

Hierhin geho6ren auch Konzepte dualen Lernens, mit denen schon friih gear-
beitet werden kann. Mit Kopf, Herz und Hand, handwerkliche Anteile werden
mit theoretischen verkniipft, praktische Anwendungen mit reflektierenden Bear-
beitungsphasen verbunden. Stark ausgeprégt ist dieses Konzept im Programm
des «produktiven Lernen», das durch das gleichnamige Institut (IPLE) durchge-
fithrt wird und gute Erfolge gerade bei Schiilerinnen und Schiilern mit schlech-
ten Abschlusserwartungen erzielt (siehe Kapitel 2.2.1). Nach dhnlichem Prinzip
arbeiten die «Praxislerngruppen» in Berlin - allerdings ohne Begleitung durch ein
Institut. Die positive Wirkung dieser Mafinahmen entsteht vor allem daraus, dass
Jugendliche in den Betrieben und Werkstitten tatsdchlich Verantwortung iiber-
nehmen miissen und damit Folgen ihres Handelns real erfahren kénnen. Der
Wechsel von Schultagen mit Tagen in der betrieblichen Praxis muss allerdings
auch curricular miteinander verkniipft werden, wenn sinnvolle Bildungsprozesse
zustande kommen sollen.

Auf dhnlichen Grundsétzen basiert schon das von Hartmut von Hentig ent-
wickelte Konzept «Bewéhrung, von der niitzlichen Erfahrung, niitzlich zu sein».'*
Dies bezieht sich vor allem auf die Arbeit mit Jugendlichen in der Pubertit. Positi-
ves Beispiel dafiir ist das Projekt Schlédnitzsee, das die Montessori-Schule in Pots-
dam betreibt. Dazu sagt die Schulleiterin Ulrike Kegler: «Konkret geht es darum,
Schiilerinnen und Schiilern in der Pubertit einen Raum zu geben, in dem sie
sich entfalten konnen und der es ihnen gleichzeitig ermdglicht, die Verbindung
des Menschen mit der Natur praktisch zu erfahren. [...] Uber einen Zeitraum
von zwei Jahren halten sich die Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe
7/8 jeweils zwei Wochen im Monat dort auf. [...] T4glich sind zwischen 8:30 und
16:00 Uhr etwa 30 bis 35 Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam mit zwei Lehr-
kraften und zwei Experten aus der Landwirtschaft vor Ort. Daneben gibt es theo-
retische Lerneinheiten, zum Beispiel zur Nahrungssituation in Deutschland und
weltweit. Ein anderes Thema sind die historischen und praktischen Grundlagen
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der Drei-Felder-Wirtschaft.» «Frither haben wir gesagt: Obwohl unsere Schiile-
rinnen und Schiiler sich viel aufSerhalb der Schule aufhalten, machen sie gute
Abschliisse. Heute sagen wir: Weil sie so oft draufSen sind, machen sie gute oder
sehr gute Abschliisse.»'*

Schulen arbeiten mit musikalischem Profil, Theaterpddagogik und vielfalti-
gen Varianten von Unterricht an aufSerschulischen Lernorten, Waldklassen u.a.
Diese sind zweifelsohne forderlich fiir die Kompetenzentwicklung von Kindern,
aber fast immer fehlt eine wirklich valide Evaluation hinsichtlich der Effekte auf
die kognitive Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Das heifst nicht, dass der
Unterricht fiir Kinder und Jugendliche nur aus Deutsch und Mathematik beste-
hen sollte. Fiir einen gewissen Zeitraum ist dies aber durchaus denkbar. Unab-
héngig davon bedarf es aber dringend einer entwickelten Evaluationskultur aller
Mafinahmen, Programme und didaktischer Modelle hinsichtlich ihrer Effekte.

Der Unterricht muss durch eine geeignete Methodik und Didaktik die Viel-
falt der Kinder und Jugendlichen erreichen, muss an den Lebenswelten
ankniipfen und fachliche Motivation durch Sinnstiftung fiir die Lebensbe-
wiltigung schaffen. Nicht nur fiir die «Risikogruppe» aber fiir diese beson-
ders ist eine duale Konstruktion von Lernarrangements hilfreich, in denen
theoretische Erarbeitung mit praktischer Anwendung verbunden wird.
Hohe Anforderungen miissen mit groffem Zutrauen und Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit verbunden sein.

= Selbstverpflichtung der Schule

«Accountability» hat fiir kanadische Schulen - die bei PISA immer in den vorde-
ren Réngen liegen - hochste Prioritét, verstanden als Verantwortung von Schullei-
tungen und Lehrkriften fiir die Ergebnisse, mit denen Schiilerinnen und Schiiler
die Schule verlassen. Dies konnte auch einer der Griinde sein, warum Kanada bei
den internationalen Bildungsvergleichsstudien kontinuierlich gut abschneidet.
Die Bildungskommission der Heinrich-B6ll-Stiftung hatte in ihrer 2. Empfehlung,
Chancengleichheit oder Umgang mit Gleichheit und Differenz, vorgeschlagen:
«Der Abschluss der Sekundarstufe I soll Jugendlichen die Sicherheit geben, dass
ihnen die Schule die gesellschaftlich notwendigen Kompetenzen wenigstens auf
dem Niveau von Minimalstandards tatsdchlich vermittelt hat - auch dies ist ein
Element von Chancengleichheit. Kein Schiiler soll die Schule ohne den niedrigs-
ten Level dieses Abschlusses verlassen.»"®! Das heif3t, die Schule ist verantwortlich
dafiir, dass die Schiilerinnen und Schiiler Abschliisse erhalten.
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Das Bundesverfassungsgericht hat mit Beschluss vom 19. November 2021,
1 BvR 971/21, 1 BvR 1069/21 «erstmals ein Recht der Kinder und Jugendlichen
gegeniiber dem Staat auf schulische Bildung anerkannt». In einem FAZ-Ge-
spriach'® dufiert sich Elmar Tenorth dazu wie folgt: «Die erste Aufgabe wire fiir
mich, dass Kultusverwaltungen, Minister und Lehrerverbdnde, auch die Fachver-
bande eingestehen, dass ein dringender Handlungsbedarf besteht: Unverzicht-
bare Mindeststandards fiir die Schulbildung sind zu kldren und zu gew#hrleisten.
[...] Es miisste als Erstes untersucht werden, wer nicht mehr erreicht wird, also
diejenigen, die friiher als «Risikogruppe» bezeichnet wurden. Das sind keines-
wegs nur Migranten, sondern es betrifft iber alle Schulstufen hinweg etwa ein
Viertel der Schiilerschaft, die vom Unterricht nicht so erreicht wird, dass es den
Kriterien des Bundesverfassungsgerichts entspréche. Es gilt dann dariiber nach-
zudenken, wer fiir die Leistungserbringung verantwortlich ist. Das ist die Einzel-
schule, die wirklich die Qualitét von Schule erméglichen kann.»

Es braucht also eine Verpflichtung auf allen Ebenen, der politischen Ebene,
bei der Schulaufsicht und bei der Einzelschule. Die Schule kann mittels Ver-
tragen verpflichtet werden, die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
festzuhalten und fiir die «Risikogruppe» die Mindeststandards zu garan-
tieren - mit entsprechender Unterstiitzung. Dafiir muss sie die Daten, die
sie erhélt, nutzen, regelméafliig auswerten und Schlussfolgerungen fiir ihre
eigene Arbeit ziehen. Es reicht nicht aus, wenn z.B. unterrichtsdidaktische
Programme iibernommen werden, wenn nicht zugleich sichergestellt ist,
dass ihre Anwendung regelmaflig tiberpriift und die Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler kontinuierlich diagnostiziert wird. Die nun mehr-
fach eingeforderte Kultur der Evaluation muss auch innerschulisch zu einer
selbstverstandlichen Tradition werden, wenn die Chancen der «Risiko-
gruppe» nachhaltig verbessert werden sollen.

d. Arheit mit Fellows und Mentoren hzw. Paten

Fiir das Aufwachsen von Kindern sind viele Menschen verantwortlich. Dabei hilft
neben den oben erwéhnten vielféltigen Kooperationen im Sozialraum auch der ver-
besserte Einsatz von Ehrenamtlichen, Fellows, aber auch Mentor/innen, Lese- und
Lernpat/innen. Diese sind ausgesprochen hilfreich, konnen sie doch gerade lern-
schwécheren Kindern Aufmerksamkeit schenken und Zutrauen zeigen. Sie sind hiu-
fig die Erwachsenen, die an das Kind glauben; das braucht jedes Kind, gerade die
«Riskogruppe» erfahrt es jedoch héufig zu wenig. Es sollte hier darauf geachtet wer-
den, dass gerade lernschwichere Kinder iiber einen ldngeren Zeitraum betreut und
ihre Lernerfolge beobachtet werden. Dies ist nicht immer einfach, da sich Menschen,

132 FAZ vom 3.2.2022.
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die ehrenamtlich arbeiten, hdufig ungern schulischen Zielen unterwerfen. Zur Eta-
blierung einer lernférderlichen Kultur in der Schule gehort es aber, genau dies
einzufordern.

e. Fazit

Aus allen gefithrten Gesprachen und besuchten Projekten und aus der verarbeiteten
Literatur ergibt sich zusammenfassend die zentrale Erkenntnis: Damit aus der «Risiko-
gruppe» eine Gruppe mit Chancen wird, bedarf es einer Fokussierung aller MafSnah-
men auf Lernerfolge und ein positives Verhiltnis zu Leistung. Leistung sollte nicht mit
Druck und Ausgrenzung verbunden sein, sondern mit Zutrauen, dass alle Kinder und
Jugendlichen lernféhig sind und darin einer optimalen Unterstiitzung bediirfen.

Dabei ist die Kooperation mit Eltern zwingend, sollte aber auf guten familienthe-
rapeutischen Konzepten beruhen, die auf das Empowerment abzielen und Eltern in
ihrer Erziehungsfunktion stdrken. Die unterschiedlichen Professionen miissen diese
Ziele teilen und deren Erreichung kontinuierlich {iberpriifen.

Es bedarf einer Konzentration auf einen férderlichen Unterricht, der die beson-
dere Motivationslage vor allem der «Risikogruppe» in den Blick nimmt und ihnen
durch duale Strukturen der Lernangebote entgegenkommt.

Schulabschliisse und Bildungsminimum miissen neu definiert werden. Jugend-
liche, die mit Kompetenzen fiir eine selbststindige Lebensfiihrung die Schule verlas-
sen, diirfen nicht als «Schulversager» abgestempelt werden.

Es bedarf einer Evaluationskultur, die von der obersten Steuerungsebene bis
hinein in die Schule reicht. Rechenschaftspflicht und Evaluation miissen selbstver-
stindliche Instrumente sein, um die Erfolge der padagogischen Arbeit zu iiberpriifen
und stdndig zu verbessern. Schulen miissen sich selbst verpflichten, fiir die paddagogi-
schen Erfolge bei ihren Schiilerinnen und Schiilern Verantwortung zu iibernehmen.
Bei allen Sonderprogrammen muss der Transfer von Anfang an eingeplant werden,
damit ihr Ertrag verbreitert und auf Dauer gesichert wird.

2.3 Uhergang Schule — Beruf (von Alena Billon, Alexander
Busenhender, Hartmut Sturm)

Die Zukunft sichern: Aushildung, Beschaftigung und Teilhahe — Die Hamhburger
Jugendherufsagentur als Ort und System

Arbeit und Beruf sind von zentraler Bedeutung fiir die gesellschaftliche Integration
und Teilhabe junger Menschen. Umso wichtiger ist ein reibungsloser Ubergang von
der Schule in eine Berufsausbildung oder ein Studium. Mit dem Anspruch, nie-
manden auf dem Weg in Ausbildung, Arbeit und Beruf zu verlieren, wurde in Ham-
burg bereits 2012, ein Jahr bevor dieser Grundgedanke in den Koalitionsvertrag der
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Bundesregierung einging, die Jugendberufsagentur (JBA) geschaffen.'** Im Folgenden
soll verdeutlicht werden, dass es nicht nur um eine Biindelung von Leistungen unter-
schiedlicher Rechtskreise (SGB II, SGB III, SGB VIII und Schule) geht, sondern neben
politischem Willen auch konzeptionelle Reformen und ein pddagogisches Konzept
erforderlich sind, um die Zukunftsaufgabe am Ubergang von Schule zu Beruf zu lésen.
Skizziert werden der zugrundeliegende Ansatz des Hamburger One-Stop-Shop-Kon-
zepts und aktuelle Befunde.

Integration und Teilhabe ermdglichen — das System vom Jugendlichen her denken

Wachsende Passungsprobleme am Ausbildungsmarkt fithren dazu, dass nicht alle
Jugendlichen direkt im Anschluss an ihre Schulzeit einen Ausbildungsplatz finden.
In Hamburg stellte sich fiir einen Grofiteil der Jugendlichen im Jahr 2010 der Uber-
gang Schule - Beruf dufierst besorgniserregend dar: Gerade mal 21 Prozent der
Jugendlichen gelang es, direkt nach der Schule eine Ausbildung zu beginnen. Die
Grundiiberzeugung, «dass Arbeit etwas mit der Wiirde von Menschen zu tun hat
und lebenswichtig ist und deswegen [...] jungen Menschen dringend eine Perspek-
tive geboten werden muss»,'** war treibend bei der Reform des Ubergangs Schule
- Beruf* und bei der Griindung der JBA. Ziel war es, Warteschleifen ab- und eine
frithzeitige, fundierte Berufs- und Studienorientierung aufzubauen sowie ein wirksa-
mes Ubergangsmanagement umzusetzen. Leitgedanke dabei war, das System von den
Jugendlichen her zu denken. Das bedeutet im Einzelnen:

mmm [n Hamburg gilt eine 11-jahrige Schulpflicht; vgl. Hamburgisches Schulgesetz
§37(3).

== Bei der Planung eines Angebots- und Fordersystems ist das Grundbediirfnis aller
Jugendlichen und jungen Erwachsenen anzuerkennen, sich solide Mdoglichkeiten
zur lebenslangen gesellschaftlichen Teilhabe zu er6ffnen und zu realisieren.

=mm Die Voraussetzungen der Jugendlichen, ihre Werte, Interessen und Fahigkeiten
sowie ihr Informationsstand, aber auch ihr personliches Vermogen, sich auf neue
Situationen einzulassen, sind zu erfassen, um eine jeweils darauf abgestimmte
Unterstiitzung anzubieten."*

=mm Alle professionellen Begleiter/innen der Jugendlichen bringen grofie Bereitschaft
und Kompetenz zur Gestaltung individueller Beratungs- sowie Lehr- und Lernsi-
tuationen mit.

133 Siehe: www.buergerschaft-hh.de/ParlDok/dokument/36787/einrichtungeiner-jugendberufs-
agentur-in-hamburg.pdf

134 Rabe, Ties: Arbeit hat etwas mit der Wiirde des Menschen zu tun! in: Sturm, H. (Hrsg.) Die
Zukunft sichern: Jugend, Ausbildung, Teilhabe, Hamburg 2014, S. 18.

135 Siehe: www.buergerschaft-hh.de/ParlDok/dokument/31987/ma%c3%9fnahmen-zurumset-
zung-der-reform-der-beruflichen-bildung-in-hamburg.pdf

136 Vgl. Kracke, B.: Der Berufsorientierungsprozess aus entwicklungspsychologischer Sicht, in: BWP
43(2014) 1, S. 19.
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Stolpersteine beim Ubergang in die Aushildung

Vielen jungen Menschen gelingt der Ubergang in die Ausbildung oder Studium direkt
im Anschluss an die Schule. Was kennzeichnet die Gruppe, der das nicht gelingt? Eine
Statistik'®” der Bundesagentur fiir Arbeit weist folgende Merkmale unter den Unver-
sorgten als besonders héufig aus:

Junge Menschen in dieser Gruppe:

=mm verfligen héufig tiber einen Hauptschulabschluss oder Abitur
mmm sind schon iiber 20 Jahre alt oder

=== haben schon mehrfach erfolglos eine Ausbildung gesucht oder
== haben einen Fluchthintergrund.

Hamburg verfiigt seit 2012 iiber vollstindige Verbleibsdaten der Schulabginger/
innen nach Klasse 10 und nach der Ausbildungsvorbereitung AvDual. Seit Jahren ver-
bessern sich die Uberginge in Ausbildung und Beschiftigung, jedoch bleiben immer
noch zu viele junge Leute einer Alterskohorte jahrlich ohne unmittelbaren Anschluss
in Ausbildung. Aus dieser Gruppe rekrutieren in den letzten Jahren durchschnittlich
65-70 Prozent der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber. Somit handelt es sich
hier um eine Gruppe, deren Potentiale bisher nicht ausreichend ausgeschopft werden
konnten.

Uberraschend ist jedoch der Befund, dass auch junge Menschen mit Abitur in
dieser Gruppe sind. In Hamburg macht dies je nach Jahrgang zwischen 30 und 35
Prozent an jungen Erwachsenen aus, die trotz einer Hochschulzugangsberechtigung
unversorgt geblieben sind. Diese Haufung korreliert damit, dass Hamburg einen der
bundesweit hochsten Anteile von Schulabgidnger/innen mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung mit {iber 50 Prozent an einem Jahrgang hat.'*®

Gemifs dem Motto «Keiner und keine soll verloren gehen» ist es der Auftrag der
Jugendberufsagentur Hamburg, strukturelle Antworten auf diesen Befund fiir beide
oben genannten Zielgruppen zu geben.

Die Jugendberufsagentur (JBA) Hamburg

Seit 2012 haben Jugendliche und junge Erwachsene in allen sieben Hamburger Bezir-
ken jeweils eine zentrale Anlaufstelle fiir individuelle Unterstiitzungsangebote rund
um die berufliche Zukunft. Damit war Hamburg das erste Bundesland mit einer

137 Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit Berichte: Arbeitsmarkt kompakt - Situation am Aus-
bildungsmarkt, Niirnberg, Oktober 2020, https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Stati-
scher-Content/Statistiken/Fachstatistiken/Ausbildungsmarkt/Generische-Publikationen/
AM-kompakt-Situation-Ausbildungsmarkt20-21.pdf?__blob=publicationFile&v=2.

138 56,7 Prozent der Schulentlassenen aus allgemeinbildenden Schulen des Schuljahres 2020/2021
erreichten die Allgemeine Hochschulreife, siehe: Freie Hansestadt Hamburg (Hrsg.): Ham-
burger Schulstatistik, Schuljahr 2021/22. Schulen, Klassen, Schiilerinnen und Schiiler in
Hamburg, 2022, S. 21, https://www.hamburg.de/contentblob/15856638/9c471745ec59cd-
d6894191ef3b85d398/data/broschuere2021-22.pdf#page=23.
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flichendeckend eingerichteten Jugendberufsagentur. Die Partner der JBA sind: die
Agentur fiir Arbeit Hamburg (AA), Jobcenter team.arbeit.hamburg (JC t.a.h.), die
Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB) mit dem Hamburger Institut fiir Berufli-
che Bildung (HIBB), die Behorde fiir Arbeit, Gesundheit, Soziales, Familie und Integ-
ration (Sozialbehorde) sowie die sieben Hamburger Bezirksamter.

Die JBA-HH bietet Beratung und Vermittiung

Die Jugendlichen kénnen sich mit ihren Fragen oder Problemen an den jeweiligen
Standort in dem Bezirk wenden, in dem sie wohnen. Kurze Wege vor Ort und die
gebiindelte Unterstiitzung aller Partner unter einem Dach stellen sicher, dass sie die
fiir sie passende Betreuung erhalten und bei Bedarf auch iiber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg auf ihrem Weg begleitet werden konnen.

Die Mitarbeiter/innen der Partner der JBA arbeiten gleichberechtigt unter einem
Dach zusammen. Durch diese rechtskreisiibergreifende Zusammenarbeit erhalten
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen alle Hilfe aus einer Hand.

Ziel ist es, Wege zu verkiirzen und Wartezeiten zu verringern und dabei gleich-
zeitig einen niedrigschwelligen Zugang zu den Dienstleistungen der JBA-Hamburg
sicherzustellen.

Die Vertreter/innen der Jugendhilfe halten Angebote fiir besonders hilfebediirf-
tige junge Erwachsene vor, die Agentur fiir Arbeit hat den Fokus Berufsberatung und
Vermittlung in Ausbildung, das Jobcenter die Sicherung des Lebensunterhalts und
das HIBB die Kldrung aller Fragen rund um das Thema Schulbildung und schulische
Anschliisse. Nach einer kurzen Vorkldrung in der JBA gelangen die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen direkt an die richtige Ansprechpartnerin bzw. den richtigen
Ansprechpartner. Die jeweils fallfiihrenden Mitarbeiter/innen setzen sich mit der
individuellen Fragestellung der Jugendlichen auseinander und beraten und beglei-
ten sie bei Bedarf {iber einen langeren Zeitraum. Damit die rechtskreisiibergreifende
Zusammenarbeit reibungslos klappt, finden Fallbesprechungen statt. Im Sinne einer
aktiven, auf die jungen Menschen zugehenden Arbeitsweise sind iiberdies sozial-
raumlich niedrigschwellige Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, z. B. in Hiusern
der Jugend, geschaffen worden. Diese sind iiber die Bezirksmitarbeiter/innen mit
den lokalen Dienststellen verzahnt. Ziel ist, die Jugendlichen wieder zu den Angebo-
ten des Regelsystems zuriickzufiihren und Perspektiven aufzuzeigen. Auf Problem-
lagen sogenannter NEETs'* kann die JBA so durch eine weitreichende Vernetzung
der Beratungsfachkrifte mit den lokalen Hilfsangeboten in den Quartieren Hamburgs
reagieren.

Die JBA-HH hat eine schulische Basis
Fiir einen gelingenden Ubergang von der Schule zu Ausbildung oder Studium ist es
wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler schon rechtzeitig wéahrend der Schulzeit klare

139 NEET ist ein Akronym des Begriffs Not in Education, Employment or Training, nicht in Aus-
bildung, Arbeit oder Schulung, und bezeichnet die Gruppe Jugendlicher und junger Erwach-
sener, die keine Schule besuchen, keiner Arbeit nachgehen und sich nicht in beruflicher
Ausbildung befinden.
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Vorstellungen von ihren beruflichen Zielen und Moglichkeiten entwickeln. Deswegen
ist die schulische Ebene ein unverzichtbarer Bestandteil in der Arbeit der Jugendbe-
rufsagentur. Ziel ist es, die Jugendlichen an keiner Stelle zu verlieren und mit ihnen
kontinuierlich im Kontakt zu sein. Ausgangspunkt ist deshalb das System Schule.
Dem System Schule sind alle Jugendlichen einer Alterskohorte bekannt.

Die Schulpflichtiiberwachung in Hamburg garantiert einen liickenlosen Datenbe-
stand. Wenn es also gelingt, maximal viele Anschliisse direkt nach der Schule sicherzu-
stellen, sinkt die Gefahr, «verloren» zu gehen, erheblich.

Stadtteilschulen, Gymnasien und Berufsschulen unterstiitzen und begleiten
daher gemeinsam mit der JBA den Ubergang der Jugendlichen in berufliche Bildung
oder Studium. «Passt der gewédhlte Weg zu meinen individuellen Starken und Schwa-
chen? Wie und wo finde ich geeignete Ausbildungsangebote? Wie kann ich meine
beruflichen Ziele erreichen?»

Bis zum Ende der Klassenstufe 10 sollen deshalb alle Jugendlichen ihre berufli-
chen Neigungen, Fahigkeiten und Interessen kennen, ihren weiteren Weg in Ausbil-
dung oder Schule geklédrt und diesen gezielt vorbereitet haben. Damit dies verlédsslich
gelingt, hat Hamburg die Berufsorientierung an den Stadtteilschulen in den Klassen-
stufen 8 bis 10 intensiviert. Es ist verbindlich vorgesehen, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler der Klassenstufe 8 ihre berufsbezogenen Interessen und Féahigkeiten kldren,
Bewerbungsverfahren und Berufsfelder kennenlernen. In Klasse 9 sammeln sie dann
in Block- oder Langzeitpraktika Erfahrungen in der Berufs- und Arbeitswelt und ver-
tiefen diese im Unterricht. Die Klasse 10 bereitet gezielt auf den Ubergang in Ausbil-
dung oder die gymnasiale Oberstufe und weitere Angebote der Sekundarstufe II vor.
Berufsschullehrkrifte unterstiitzen, beraten und begleiten an den Stadtteilschulen
die Schiilerinnen und Schiiler bei der Berufs- und Studienorientierung und in den
betrieblichen Praktika. Die Zusammenarbeit der jeweiligen Stadteilschule, Berufs-
schule und Jugendberufsagentur wird in sogenannten Berufsorientierungs-Teams
koordiniert. Seit 2020 werden in Hamburg im Jahrgang 10 der Stadtteilschulen soge-
nannte Praxisklassen eingerichtet. In Praxisklassen konnen sich Jugendliche in einem
dualisierten Konzept (Lernort Schule und Betrieb) tiber praktische Erfahrungen einen
betrieblichen Ausbildungsplatz erarbeiten. Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarfen
auf diesem Weg werden durch Berufseinstiegsbegleitung unterstiitzt."*’

Die JBA erhebt Verbleibsdaten

Die Netzwerkstelle der Jugendberufsagentur am Hamburger Institut fiir Berufliche
Bildung (HIBB) tiberpriift und hilt beleghaft die Anschliisse der Schulabgidngerinnen
und Abgénger nach Klasse 10 fest. Auf dieser Basis macht die JBA allen Schulabgin-
gern ohne verldsslichen Anschluss beispielsweise in Ausbildung oder eine weiterfiih-
rende Schule ein verldssliches Beratungsangebot. Ziel ist es, diesen jungen Menschen
geeignete berufsvorbereitende Mafinahmen anzubieten und sie so in Ausbildung zu
vermitteln.

140 Bildungsketten-Vereinbarung Hamburg 2021 bis 2026, S. 28-29, www.bildungsketten.de
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Die JBA organisiert rechtskreisiibergreifend die MaBnahmeplanung
Die rechtskreisiibergreifende Abstimmung aller MafSinahmen und Angebote fiir
unter 25-Jahrige unter Beriicksichtigung der jeweiligen Finanzierungsméglichkeiten
aus Bundes- oder Landesmitteln findet im Planungsteam statt. Hier werden u. a. die
Anzahl angebotener Pldtze und Berufsfelder in den Férderangeboten im Hinblick
auf die Zielgruppen abgestimmt, um ein kohirentes Férdersystem zu gewahrleisten.
Werden Forderliicken identifiziert, wird die Schaffung neuer, flexibilisierter Angebote
beschlossen. Die Kooperation der verschiedenen Rechtskreise im Kontext der Forder-
und MafSinahmenplanung ist unerlédsslich, um eine Gesamtsicht auf die Problemlagen
der Jugendlichen zu erhalten und gemeinsame Losungswege zu konzipieren.

Als Bedingungen fiir die Schaffung eines kohdrenten Foérdersystem haben sich
erwiesen:

= die formale Einbindung der Ausbildungsstellenvermittlung in die JBA,

=mm ein rechtskreisiibergreifendes gemeinsames Management aller Férderangebote,

mmm die systematische Nutzung von Forderinstrumenten des Bundes iiber die
Bund-Lédnder-Vereinbarung zur Initiative Bildungsketten sowie

== die BO-Servicestelle, die alle Instrumente in der Berufs- und Studienorientierung
managt.

Die Aufgaben und Herausforderungen der JBA

«Keiner und keine soll verloren gehen» - und doch gibt es auch in Hamburg die soge-
nannt «unversorgten» Bewerberinnen und Bewerber. Der Irrglaube ist verbreitet, dass
solche «Unversorgten» ausschliefSlich schwéchere Schulabschliisse und die Schule
bereits vor mehreren Jahren verlassen haben. Durchschnittlich ist eine unversorgte
Person in Hamburg 21 Jahre alt und hat maximal MSA. Diese Durchschnittsbetrach-
tung triigt aber und gibt die groffen Unterschiede innerhalb dieser Gruppe aktuell
nicht wieder. Die jiingste unversorgte Person ist 2018/2019 im Alter von 16 Jahren
gewesen und die dlteste tiber 40 Jahre alt. Rund 40 Prozent sind in einem schulnahen
Alter unter 20, weitere 40 Prozent sind unter 25 Jahren.'"

Erfahrungsgemifd hat ein Anteil von iiber 25 Prozent schon eine Ausbildung
bzw. Studium abgebrochen und ein kleiner Anteil schon Ausbildung oder Studium
erfolgreich abgeschlossen.'” Unter den Unversorgten finden sich je nach Jahr-
gang zwischen 30 bis 35 Prozent an jungen Erwachsenen mit Hochschulzugangs-

141 Siehe: https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/201909/iiia5/ausb-aus-
bildungsstellenmarkt-mit-zkt/ausbildungsstellenmarkt-mit-zkt-02-0-201909-pdf.
pdf?__blob=publicationFile&v=1.

142 Zu den unversorgten Bewerbern rechnen laut BA-Statistik alle Bewerber und Bewerberinnen,
«fiir die weder die Einmiindung in eine Berufsausbildung, noch ein weiterer Schulbesuch, eine
Teilnahme an einer Férdermafinahme oder eine andere Alternative zum 30.09. bekannt ist
und fiir die Vermittlungsbemiihungen laufen». Die Statistik umfasst damit auch Personen, die
eine Ausbildung oder Studium erfolgreich abgeschlossen haben und z.B. erfolglos nach einer
Zweitausbildung suchten.
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berechtigung. Hamburg hat den bundesweit hochsten Anteil von Schulabginger/
innen mit Hochschulzugangsberechtigung mit {iber 55 Prozent an einem Jahrgang.'*
Fokussierung vorrangig aufs Studium, teils stark verengte Berufswahl oder aufge-
schobene Entscheidungsprozesse sind beispielhaft deren Hemmnisse am Ubergang.
Unversorgte mit mittlerem Schulabschluss und hoher (647) kommen deutlich hiufi-
ger vor als die Gruppe mit/ohne ESA (386).'** Damit ist das schulische Niveau erheb-
lich besser als oft unterstellt.

Haupt«Risikogruppe» unter den Unversorgten sind vorrangig andere. Aus der
Pisa-Studie 2018 leitet sich ab, dass ca. 15 bis 20 Prozent der Schiilerinnen und Schii-
ler die Mindeststandards schulischer Bildung nicht erreichen. Es besteht eine Wech-
selwirkung aus Bildungsabschluss und persénlichen Rahmenbedingungen - wie
Einkommen der Familie, Migrationshintergrund und Sprachbeherrschung - auf die
Ubergangschancen.

Eine erfolgreiche Berufsorientierung fordert die Berufswahlkompetenz und kom-
pensiert nicht offene Fachkriftebedarfe. Hohe Berufswahlkompetenz hilft jedoch
nur in Verbindung mit einem qualitativ und quantitativ ausreichenden Ausbildungs-
platzangebot, denn Schiiler/innen mit erstem Bildungsabschluss erleben zum Teil
schon wihrend ihrer Schulzeit die Grenzen ihrer Selbstwirksamkeit, wenn sie ihre
Leistungen mit den Anforderungen der Arbeitgeber abgleichen. Die eingeschrinkte
Berufsauswahl zum Abgangszeitpunkt wird héufig als demotivierend erlebt. In der
Folge verabschieden sich moglicherweise zu viele junge Leute von der Perspektive
Ausbildung.

143 56,7 Prozent der Schulentlassenen aus allgemeinbildenden Schulen des Schuljahres 2020/2021
erreichten die Allgemeine Hochschulreife, siehe: Freie Hansestadt Hamburg (Hrsg.): Ham-
burger Schulstatistik- Schuljahr 2021/22. Schulen, Klassen, Schiilerinnen und Schiiler in
Hamburg, 2022, S. 21, https://www.hamburg.de/contentblob/15856638/9c471745ec59cd-
d6894191ef3b85d398/data/broschuere2021-22.pdf#page=23.

144 Siehe: https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/201909/iiia5/ausb-aus-
bildungsstellenmarkt-mit-zkt/ausbildungsstellenmarkt-mit-zkt-02-0-201909-pdf.
pdf?__blob=publicationFile&v=1.
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Tah. 2: Verbleih der Schulahganger/innen einer Stadtteilschule

Verbleib der Schulahgan-

ger/innen Stadtteilschule

1698 40,4% 1635 38,2% 1692 41,0%
1172 27,9% 1048 24,5% 1119 27,1%
10 0,2% 8 0,2% 2 0,1%
448 10,7% 475 11,1% 473 11,4%
68 1,6% 104 2,4% 98 2,4%
1835 43,8% 2099 49,0% 1897 46,0%
654 15,6% 534 12,4% 521 12,6%
654 15,6% 534 12,4% 521 12,6%
nicht mehr angeboten
7 0,2% 18 0,4% 18 0,4%

Seit iiber zehn Jahren konnten die direkten Ubergéinge in Ausbildung kontinuierlich
gesteigert werden. Durch die kontinuierliche Arbeit der Jugendberufsagentur unter
dem Gesichtspunkt «Keiner soll verloren gehen» und «Jede und jeder wird gebraucht»
ist die Existenz und GrofSe dieser Gruppe in Hamburg transparent geworden. Lagen

145
S

die Ubergiinge in Ausbildung 2012 noch bei 25,2 Prozent'* so zeigen die Daten fiir
2020 und 2021, dass selbst die Corona-Pandemie nur eine Delle im Ubergangsma-
nagement hinterlassen hat. Die Tabelle 2'* zeigt die Uberginge der Schulabginger/
innen der staatlichen Stadtteilschulen Hamburgs. Es wird deutlich, dass 2021 das
Vor-Corona-Niveau wieder erreicht wurde und die Anzahl der ungesicherten Ver-
bleibe weiter deutlich unter einem Prozent liegt.

145 Siehe: 0113_BO-Ausbildungsreport_2021_WEB.pdf (hamburg.de). S. 28
146 Quelle: PowerPoint-Prisentation (hamburg.de)
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Tah. 3: Verhleib der AvDual-Ahgadnger/innen

Abgngerfimnen 2018/2019 2019/2050  Schuliahr 2020/2021
879 | 41,5% | 851 | 41,0% | 989 | 44,1%
192 9,1% 166 8,0% 172 | 7,7% ;‘:'8%
76 3,6% 81 3,9% 68 | 3,0%
261 | 123% | 235 | 11,4% | 290 12,9%
521 | 24,6% | 515 | 24,8% | 540 24,1%
191 9,0% 227 | 109% | 183 8,2%

Mit AvDual'” und den Produktionsschulen'*® gibt es in Hamburg fiir Schulpflichtige
im elften Schulbesuchsjahr zwei Angebote zur Ausbildungsvorbereitung mit sich
ergdnzenden pddagogischen Konzepten. Ziel ist es, den Jugendlichen durch prakti-
sche betriebliche Arbeitsphasen und die Begleitung durch Mentorinnen und Men-
toren die Moglichkeit zu geben, sich beruflich zu orientieren und den Weg in eine
Ausbildung vorzubereiten.

Aus AvDual heraus gelang 2022 fast 50 Prozent der Jugendlichen der Ubergang in
Ausbildung oder Beschiftigung. Allen nicht vermittelten jungen Erwachsenen wer-
den nach Beendigung der Schulpflicht gezielte arbeitsmarktpolitische Férderange-
bote gemacht.

Die «Risikogruppe»

Bleiben jedoch Abgénger/innen aus AvDual und Produktionsschulen und zusétzlich
Ausbildungsabbrecher/innen weiterhin ohne direkten Anschluss (Beratungsange-
bote in Anspruch oder nicht in Anspruch genommen: 2022 32,3 Prozent), laufen sie
Gefahr, zur «Risikogruppe» zu werden. Fiir diese «Risikogruppe» einer langjahrigen
Anschlusslosigkeit braucht es gerade jetzt innovative Ansétze. Der Blick auf Losungs-
quoten und Ausbildungsabbriiche unter den Unversorgten zeigt deutlich den Hand-
lungsbedarf: Erfahrungen zeigen, dass jede vierte Person schon eine Ausbildung bzw.
Studium abgebrochen hat sowie etwa ein Drittel {iber lingere Phasen der Zusam-
menarbeit nicht mitwirkte. Treiber fiir die biographischen Liicken und Briiche oder

147 Quelle: Dualisierte Ausbildungsvorbereitung (hamburg.de)
148 Siehe: Produktionsschulen (hamburg.de)
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Motivationslosigkeit sind frithere Riickschldge, Wohnungslosigkeit bzw. Couch Sur-
fing und diverse weitere personenbezogene Rahmenbedingungen iiber die allgemei-
nen Passungserfordernisse hinaus.

Neue Wege gehen — Potentiale heben

Fiir die Fachkréftesicherung hat das Potential dieser Gruppe eine hohe Bedeutung.
In Hamburg steigen die Schiilerzahlen noch, konnen aber den Riickgang mit Blick
auf Norddeutschland nicht kompensieren. Von den Anfénger/innen in dualer Ausbil-
dung macht diese Gruppe der Nicht-Schiiler/innen ohne Studienberechtigung der-
zeit schon gut 45 Prozent aus. Das kann und muss noch gesteigert werden, um aus
Betriebssicht Fachkrifte zu gewinnen und den jungen Erwachsenen eine Teilhabe zu
ermoglichen.

So wurden im Rahmen der Corona-Pandemie die Zugangsmoglichkeiten zur
Berufsqualifizierung im Rahmen der Hamburger Ausbildungsgarantie auf die Ziel-
gruppe U25 ausgeweitet: «Als Briicke in den Ausbildungsmarkt wurde die Berufsqua-
lifizierung (BQ) an den berufsbildenden Schulen auf 600 Plétze erhoht, das Spektrum
der Ausbildungsberufe in der BQ vergrofiert und auf die Zielgruppe der 18- bis
25-Jahrigen erweitert. Nach dem erfolgreichen Abschluss des BQ-Jahres erhalten die
Auszubildenden eine Ausbildungsgarantie und konnen ihre Ausbildung entweder
betrieblich oder trigergestiitzt im Programm BQ-Anschluss fortsetzen. Das erwei-
terte BQ-Angebot wird auch im kommenden Schuljahr 2021/2022 zur Verfiigung ste-
hen.»"* Es zeigte sich, dass dieses Angebot insbesondere fiir die Gruppe U21 unter die
bis dahin unversorgten Bewerber/innen zielgenau war und gute Ubergangszahlen in
Ausbildung erreicht wurden. Fiir das zweite und dritte Ausbildungsjahr konnte fiir die
Betriebe ein attraktives Férderangebot zur Ubernahme in die betriebliche Ausbildung
gemacht werden.'®

Die erfolgreichen Lésungsstrategien in der Corona Pandemie werfen Fragen auf:

Wie kann ein entsprechendes Angebot (U25 oder U21) dauerhaft etabliert wer-
den? Welche Akteure sollten in so einem rechtskreisiibergreifenden Angebot beteiligt
werden? Welche Unterstiitzungsmafinahmen wéren auf Arbeitgeberseite wirksam?

Steigerung der Ausbildungsqualitét

Eine Steigerung der Ausbildungsqualitit in der dualen Ausbildung an allen Lernorten
kann auch schulfernen Jugendlichen den Einstieg ermdglichen, sie stabilisieren und
signifikante Fortschritte ermoglichen (Selbstwirksamkeit).

In Riickmeldungen der Arbeitgeber zeigte sich oft, dass eine Forderung der
Grundkompetenzen nétig ist. Diese Prozesse brauchen mehr Zeit als fiir die bisherige
«Standardgruppe» und eine entsprechende Freistellung fiir Unterstiitzungsangebote.
Das lohnt sich erfahrungsgemif3: Das Beispiel Gefliichteten in AV-M Dual oder WAA

149 Siehe: Angebote fiir Ausbildungssuchende ohne Ausbildungsplatz, 22/3947 SKA, www.buerger-
schaft-hh.de), S. 1.
150 Siehe: IFB Hamburg: Briicken in Ausbildung, www.ifbhh.de.
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in Hamburg zeigt, wie die Kombination dualisierter Angebote mit integrierter und
additiver Sprachférderung die Ubergangschancen deutlich steigert.

Alle Unterstiitzungsangebote dafiir sollten systematisch miteinander verzahnt
werden und ineinandergreifen - inhaltlich und rdumlich. Separative, ergdnzende
Angebote mit verstreuten Dienstleistungen bzw. Lernorten sind erfahrungsgemaf3
nicht erfolgreich.

Gemeinsam Ldsungen schaffen

Forderung aus einem Guss durch Verzahnung von Bundes- und Landesmitteln als
Aufgabe der Regelsysteme, ergidnzt durch partnerschaftliche Abstimmung unter der
Koordination der JBA, konnte Wirkungen erzielen. Beispiele wéren:

mmm cine assistierte Ausbildung wie die Hamburger AsA flex,'®" die die ausbildungsbe-
gleitenden Hilfen «alter Art» um einen fachtheoretischen Schwerpunkt und um
eine Ausbildungsbegleitung erweitert, verbunden mit einem konsequenten Vor-
Ort-Ansatz direkt in den Berufsschulen;

=mm noch niedrigschwelliger und integriert wire ein Mentoring in der dualen Ausbil-
dung - nach dem Vorbild und Muster des Erfolgsmodells Av-Dual;

= gezielte, integrierte und additive Sprachférderangebote und Grundkompetenz-
féorderung als Standard im berufsschulischen Angebot, verzahnt mit den betrieb-
lichen Erfordernissen, insbesondere auch fiir die migrantische Zielgruppe, sollten
strukturell und konzeptionell entwickelt und erprobt werden.

Ausblick

Letztlich wire zu priifen, ob es Wege gibt, die Jugendberufsagentur aus einer koope-
rativen in eine institutionelle Struktur zu tiberfithren und dies auch gesetzlich abzu-
sichern. Aus der Evaluation®® der JBA Hamburg und der Drucksache «Sechs Jahre
Jugendberufsagentur Bestandsaufnahme, Evaluation und Weiterentwicklung»'* erge-
ben sich Hinweise, dass weitere Synergieeffekte mdéglich wéren.

Fazit (S. Volkholz)

Die Jugendberufsagentur Hamburg war das Vorbild fiir die mittlerweile in allen Bun-
desldndern eingerichteten JBAs. Deshalb wird sie hier beispielhaft dargestellt. Die
Grundidee, die auch schon im Kita- und Schulteil entwickelt wurde, dass die Koor-
dinierung der verschiedenen Stellen verbessert werden muss und es einer gemeinsa-
men Zielsetzung bedarf, wird hier iiberzeugend umgesetzt. Die Férdermdglichkeiten

151 Informationen zur Assistierten Ausbildung auf: arbeitsagentur.de (zuletzt aufgerufen am
10.05.2022)

152 Siehe: abschlussbericht_evaluation_hamburgerjugendberufsagentur.pdf (jba-hamburg.de)

153 Siehe: https://www.buergerschaft-hh.de/parldok/dokument/67542bericht_des_ausschusses_
fuer_soziales_arbeit_und_integration_ueber_die_drucksache_21_15570_sechs_jahre_jugend-
berufsagentur_bestandsaufnahme_evaluation.pdf
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2 Bildungsphasen im Lebenslauf

gemifd SGB II, SGB III und SGB VIII werden gebiindelt, und durch eine gute Daten-
lage ist auch der Erfolg der Arbeit transparent ersichtlich; vor allem kann nachverfolgt
werden, welche Jugendlichen noch aufgesucht und intensiv begleitet werden miissen.
All das ist hier gut gelst.

Ob die Agenturen auch in den anderen Bundesldndern so gut arbeiten, kann und
soll hier nicht beurteilt werden. Der Besuch eines Standortes der JBA Berlin zeigt aller-
dings ein Problem, das auch bei guter Arbeit noch zu 16sen ist. Auch in Berlin gibt es
eine angemessene finanzielle Ausstattung, um den Jugendlichen eine angemessene
Forderung zuteil werden zu lassen. Die hoch engagierten Mitarbeiter/innen haben
gute Standortbedingungen, die die Kooperation und auch die gezielte Unterstiitzung
der Jugendlichen durch die unterschiedlichen Akteure erleichtern. Anders als in
Hamburg endet die allgemeine Schulpflicht jedoch mit dem 10. Schulbesuchsjahr. Ob
nur diese fehlende schulgesetzliche Grundlage oder auch eine natiirliche Datenabs-
tinenz dafiir ursdchlich ist - die Datenlage in Berlin ist ebenso unzureichend wie das
Berichtswesen. Damit kann der Erfolg der eigenen Arbeit nur teilweise gemessen und
dokumentiert werden.

Jugendberufsagenturen sind eine gute Losung fiir das im Problemaufriss
beschriebene Passungsproblem zwischen Schule und Ausbildung bzw. Beruf.
Gelingensbedingungen sind die personelle, rdumliche und finanzielle Aus-
stattung, die die Kooperation mit klarer Zielsetzung und addquaten Férder-
moglichkeiten fiir die Jugendlichen verbinden. Wichtig ist aber auch eine gute
Datengrundlage, um Rechenschaft jeweils iiber die Arbeit geben zu konnen.
Wenn dazu eine gesetzliche Verldngerung der Schulpflicht nétig ist, sollte diese
vorgenommen werden.
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3 Aushlick und Diskussion

Es gibt fiir ca. 20 bis 25 Prozent der Kinder und Jugendlichen im Lebenslauf Risiken
und Probleme von der frithen Kindheit {iber die Schule bis zum Ubergang in die Aus-
bildung oder einen Beruf. Obwohl seit mehr als 20 Jahren umfangreiche Programme
installiert wurden, um die Situation dieser Gruppe zu verbessern, hat sich im Grofien
und Ganzen wenig gedndert. Der Handlungsbedarf ist nach wie vor grof3. Um hier
Verbesserungen zu erreichen, bedarf es grundlegender Anderungen vor allem in den
Haltungen vieler Akteure auf allen Ebenen. Das ist eine der allerschwersten Aufgaben.
Wie kann dies gelingen?

Der vermeintliche Gegensatz von Personlichkeitsentwicklung und Lernerfolg
oder Leistung muss aufgehoben werden. Er durchzieht alle Bildungseinrichtungen
von der frithen Kindheit bis zu spéten Bildungsgédngen. Er erschwert auch die viel-
fach geforderte Kooperation in multiprofessionellen Teams und zwischen Einrich-
tungen, die gerade bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen der «Risikogruppe»
mit gemeinsamen Zielen agieren miissen. Haufig wird gefordert, dass Sozial- und
Bildungspolitik besser verzahnt werden miissen. Eine hohere Wirksamkeit wird aber
nur dann erreicht, wenn sich beide auch an den gleichen Zielsetzungen orientieren.
Das erfordert, dass kognitive Lernerfolge und Leistungen von allen Akteuren positiv
bewertet und als Ziele akzeptiert werden.

Die Konzeption von mehr dualen Bildungsgingen konnte ein Hebel sein, um
solche Anderungen zu erreichen. Der Wechsel von theoretischer Reflexion und prak-
tischer Anwendung kann dabei helfen, die Lernenden als ganze Person im Blick zu
behalten. Lernen mit Kopf, Herz und Hand war schon immer ein guter Grundsatz. Ein
solches duales Prinzip triige auch der Motivationslage von Kindern und Jugendlichen
der «Risikogruppe» besser Rechnung und verschaffte Erfolgserlebnisse, die bei aus-
schliefSlich kognitiv angelegten Lernsituationen haufig ausbleiben.

Fiir die Einrichtungen der frithen Kindheit bedeutet dieses Prinzip, dass der Bil-
dungsaspekt ein gréfieres Gewicht bekommen muss. Wenn die Kinder der «Risiko-
gruppe» bessere Chancen erhalten sollen, brauchen sie in sehr jungen Jahren mehr
kognitive und vor allem auch sprachliche Férderung. Dabei konnte auch noch mehr
von anderen Lindern gelernt werden, in denen dies besser gelingt.

Die schulische Bildungsetappe ist in Deutschland noch immer stark von einer
geisteswissenschaftlichen pddagogischen Tradition geprégt, die «empirische Wende»
in der Bildungswissenschaft ist noch ldngst nicht auf allen Ebenen angekommen.
Wihrend die Bildungspolitik in den letzten Jahren Entscheidungen stérker als frii-
her auf der Grundlage empirischer Evidenz trifft, kann man das von den Schulen nur
bedingt sagen. Bis heute hat die empirische Wende nur zogerlich Eingang in die Pra-
xis der Lehrkrifte vor Ort und deren professionellen Habitus gefunden. Das zeigt sich
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vor allem in der fehlenden Evaluationskultur. Lehrkrifte, die regelméflig die Lern-
fortschritte iiberpriifen und die von ihnen angewandte Didaktik und Methodik auf
deren Wirksamkeit hin befragen, sind eher eine Seltenheit. Hamburg kann in diesem
Bereich sicher als Vorreiter gelten. Eine solche Kultur ist jedoch unerlésslich, wenn
die Kinder und Jugendlichen der «Risikogruppe» besser geférdert werden sollen.

Dass wesentliche bildungspolitische Ziele nicht oder nur unzureichend erreicht
wurden, hat iiberdies mit einem politischen System zu tun, in dem neu auftauchende
Probleme reflexhaft mit dem Zuwachs finanzieller Ressourcen bearbeitet wurden,
ganz egal, ob das jeweilige Problem damit auch wirklich gel6st werden kann. Erfolg-
reiche Politik bemisst sich bis heute iiberwiegend daran, wie grof$ die Haushalts-
zuwichse sind, die ein Ressort verzeichnen kann. Auch die Akteure vor Ort haben
gelernt, vor allem nach mehr Geld und Personal zu rufen, ebenfalls ohne genau hin-
zusehen, ob die Probleme mit mehr Geld iiberhaupt gelést werden kénnen. Die defi-
zitdare Evaluationskultur ist hier sowohl Ursache wie auch Folge. Der Zuwachs an Geld
lasst sich leicht messen, die Wirkungsweise der verschiedenen anderen Instrumente
und vor allem die Effekte bei Kindern und Jugendlichen erfordern andere, aufwéndi-
gere Messinstrumente. Davon sind zwar mittlerweile viele entwickelt, sie werden aber
nur unzureichend akzeptiert und angewandt.

Es sei hier zugegeben, dass exakte Ursache- und Wirkungsanalysen aufierordent-
lich schwierig sind. Genaugenommen miissten jeweils die geférderten Lerngruppen
mit Kontrollgruppen verglichen werden, die von Férderprogrammen nicht profitie-
ren. Dies ist aber weder padagogisch noch ethisch zu vertreten. Trotzdem miissen
Lernerfolge kontinuierlich beobachtet werden, auch wenn sie nicht punktgenau
als Effekte bestimmten Instrumenten zugeordnet werden konnen. Es geht auch um
Wahrscheinlichkeiten und Plausibilitédten.

Die stiandige wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK)
hat kiirzlich ein Impulspapier zur «Entwicklung von Leitlinien fiir das Monitoring und
die Evaluation von Férderprogrammen im Bildungsbereich» vorgelegt und damit den
Finger in die Wunde gelegt, die auch hier als ein wesentlicher Handlungsbedarf dar-
gestellt wurde.

Eine solche Kultur der Evaluation, des Uberpriifens und Messens der Erfolge der
eigenen Arbeit 1dsst sich nur entwickeln, wenn es eine klare Verteilung und Zuschrei-
bung von Verantwortlichkeiten gibt. «Wir sind verantwortlich, wie die Kinder von
der Kita in die Schule iibergehen und dass sie sprachlich dem Unterricht folgen kén-
nen», sagte eine Kitaleiterin in Stockholm 2002 bei dem Besuch einer griinen Dele-
gation. «Wir sind verantwortlich dafiir, wie unsere Kinder die Schule verlassen», war
ein Standardspruch kanadischer Schulleiter/innen bei einem Besuch der Autorin in
kanadischen Schulen 2004. Zu dieser «Accountability» gehort, dass die Schulen sich
verpflichten, dafiir zu sorgen, dass kein Jugendlicher ohne ein Bildungsminimum,
ohne iiber die Mindeststandards zu verfiigen, die Schule verlésst.

Es wird eine Herausforderung fiir die Kultusministerkonferenz sein, neben den
jetzt vorhandenen Mindeststandards und Schulabschliissen ein Bildungsminimum zu
definieren. Es ist eine Uberlegung wert, dass auch Fihigkeiten zur Lebensbewiltigung
beriicksichtigt werden - Fahigkeiten, den Alltag zu strukturieren und verantwortlich
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gestalten zu konnen. Gerade die Jugendlichen der «Risikogruppe» verfiigen héufig
iiber Kompetenzen, die in den bisherigen Zeugnissen keinen Niederschlag finden.
Ein Zertifikat {iber solche Fihigkeiten am Ende der Schulzeit konnte fiir diese Jugend-
lichen bedeuten, dass sie nicht vollig als Verlierer dastehen.

Fiir den Ubergang von der Schule in die Ausbildung oder den Beruf sind fiir die
«Risikogruppe» klare Strukturen wichtig, aber mindestens ebenso sehr verldssliche
Personen, die diese Jugendlichen verbindlich begleiten. Auch hier ist eine verniinftige
Datengrundlage unersetzlich, mit Hilfe derer {iberpriift werden kann, ob die betref-
fenden Jugendlichen auch erreicht werden. Dafiir sind die gesetzlichen Grundlagen
zu schaffen. Wenn es dafiir eine Schulpflicht bis zum 11. Schuljahr geben muss, dann
sollte die beschlossen werden.

Der vorliegende Text hat zur Verbesserung der Lage der «Risikogruppe» weder die
grofien Strukturreformen vorgeschlagen noch die Revolution ausgerufen. Es handelt
sich um pragmatische Losungsvorschldge, die in kleinen Schritten, aber dafiir umso
schneller umgesetzt werden sollten.
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ANHANG

Tah. A: Prozentuale Anteile der Schiiler/innen der 9. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik
(Glohalskala) den Regelstandard (Mittlerer Schulabschluss = MSA) erreichen oder iibertreffen hzw. den
Mindeststandard (MSA) nicht erreichen.

Regelstandard (MSA) erreicht Mindeststandard (MSA) nicht
erreicht
Bundesland

% Standardfehler % Standardfehler

Sachsen

Bayern

Thiiringen

Baden-Wiirttem-
herg

Sachsen-Anhalt (1,9

Hambhurg 42,7 (1,5) 28,8 (1,3)
Hessen 41,9 (1,4) 27,5 (1,6)
Brandenburg 41,6 (1,6) 24,2 (1,8
:la:;::rhein-West- 41,6 (1,5) 27,7 1,7
Niedersachsen 40,9 (2,1 23,5 (2,1)
Rheinland-Pfalz 40,5 (1,6) 27,2 (1,6)
Schleswig-Holstein 40,1 (1,7) 28,5 (1,8)
Berlin 38,5 (1,8) 33,9 (1,7
‘“;'oer':;':::::::' 38,5 1,8 29,0 1,7
Saarland 36,8 1,9 31,2 1,8
Bremen 28,6 (1,9 40,6 (2,2)

Quelle: IQB-Bildungstrend 2018
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Abb. A: Prozentuale Anteile der Schiiler:innen der 9. Jahrgangsstufe, die im Fach Mathematik
(Glﬂhalskalah) den Regelstandard (MSA) erreichen oder iibertreffen bzw. den Mindeststandard (MSA)
nicht erreichen.
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Kompetenzstufen: @ I = IV V EIla ®WIhb
4 Prozentsatz liegt signifikant (p<.05) iiber dem deutschen Gesamtwert.
§ Prozentsatz liegt signifikant (p<.05) unter dem deutschen Gesamtwert.
Quelle: IQB-Bildungstrend 2018

Abh. B: Leseschwiche bei Schiiler/innen im Alter von 15 Jahren, 2000 his 2018 (PISA) (in %)
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~— Deutschland — OECD Source: PISA 2000-2018, eigene Darstellung
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Ahb. C: Veranderungen in den Anteilen der Neuntklassler/innen, die den Mindeststandard fiir den
MSA nicht erreichen, zwischen den Jahren 2012-2018 (in %)

Anmerkung: Im Fach Mathematik beziehen sich die Ergebnisse auf alle Neuntklassler/innen, die auf Basis der
Bildungsstandards unterrichtet werden, unanhangig vom angestrebten Abschluss. In den naturwissenschaftli-
chen Fachern werden ausschlieBlich Schiiler/innen einbezogen, die den MSA anstreben.

Schraffierte Balken zeigen eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

15 —
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> 5
%
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0 " — . % 2% 4 %59 4%% % o ’r I 22/ 2 Z 7
%57 Iﬁ 7 /
7% [/
7.
-5 -

I I I I I I I I I I 1 I I I I
D BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW RP SL SN ST SH TH

Mathematik (Globalskala)

B Biologie Fachwissen Biologie Erkenntnisgewinnung
B Chemie Fachwissen Chemie Erkenntnisgewinnung
Physik Fachwissen Physik Erkenntnisgewinnung Quelle: IQB-Bildungstrend 2018

Abh. D: Schulahgange ohne Hauptschulahschluss 2015 und Schiileranteil, der in Jahrgangsstufe 9 den
Mindeststandard* fiir den Hauptschulahschluss nicht erreicht, 2015, nach Bundeslandern (in %)

18 —
[ ]
15

12

I I I I 1 I I I I I I I I I I 1
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Schulahgdnge ohne Abschluss (in % der gleichaltrigen Bevdlkerung)
@ Schiiler/innen, die den Mindeststandard nicht erreichen (in % der Neuntklassler/innen)

*  Schiiler/innen, deren Leseleistungen hei der Uberpriifung des Erreichens der KMK-Bildungsstan-
dards unterhalh Kompetenzstufe Ih liegen.

Quelle: Bildungsbericht 2018, Autorengruppe Bildungsberichterstattung
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Abbh. E: Risikolagen der unter 18-Jahrigen (in %)

Insgesamt

Paarfamilie

Alleinerziehend
Ohne Migrations-
hintergrund

Mit Migrations-
hintergrund

Risikolage/Risikolagen:
Soziale M Bildungshezogene M Finanzielle

B Mindestens eine  H Alle drei Quelle: Destatis 2021, eigene Darstellung

Abb. F: Bildungsniveau der Eltern
Der Bildungsindex (Y-Achse) driftet mit zunehmendem Alter (X-Achse) abhédngig vom Bildungsniveau der
Eltern immer mehr auseinander

0,6 —

0,4 —

0,2

-0,2 -

-0,4 -

hdheres Bildungsniveau (Hochschulahschluss)
— mittleres Bildungsniveau (Realschulahschluss/Ahitur mit Berufsaushildung)
— niedrigeres Bildungsniveau (Hauptschulabschluss mit Berufsaushildung)

Source: International Monetary Fund (IMF)
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Bildung im Sozialraum
Wie aus Risiken Chancen werden konnen

In Deutschland gelten rund 2,2 Millionen Schiilerinnen und Schii-
ler als «bildungsarm», denn sie verfligen zum Beispiel nicht iber
die Mindestkompetenzen in Deutsch und Mathematik. Die Griinde
dafiir sind vielfaltig, und ebenso vielfaltig ist diese Zielgruppe, die
seit PISA vereinfachend «Risikogruppe» genannt wird. Meist
handelt es sich um Kinder und Jugendliche, die in 6konomisch
prekaren Verhdltnissen aufwachsen, sowie Schilerinnen und
Schiiler aus Forderschulen.

Wer fiir die «Risikogruppe» neue Zugange im Bildungssystem
6ffnen und ihre Bildungschancen verbessern will, muss die realen
Lebenswelten dieser Kinder, Jugendlichen und Familien genau in
den Blick nehmen. Denn um wirksam zu werden, missen sich die
Interventionsstrategien auf die jeweiligen Problemlagen bezie-
hen.

Die Autorinnen und Autoren der Publikation «Bildung im Sozial-
raum» haben das mittels Interviews getan. Und sie geben dezi-
dierte Empfehlungen, wie aus Risiken Chancen erwachsen
koénnen.
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