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Vorwort

Bildung entscheidet tiber Lebenswege: Ob Kinder

und Jugendliche ihre Potenziale erfolgreich entfalten
konnen und ihnen sozialer Aufstieg gelingt, hingt von
ihren Bildungsmoglichkeiten ab. Bildung ist damit
unsere wichtigste Ressource und die Grundlage fur die
Entwicklung unseres Landes: Denn Fortschritt und
Wachstum kann es nur geben, wenn alle ihre Fahigkei-
ten einbringen. Deshalb ist es wichtig, dass wir jungen
Menschen gute Bildungschancen eréffnen.

Um die richtigen Weichen fiir mehr Bildungsgerech-
tigkeit zu stellen, bendtigen wir eine fundierte Bil-
dungsforschung. Das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung unterstiitzt seit Langem die Bildungs-
forschung und hat 2011 den Forschungsschwerpunkt
»Chancengerechtigkeit und Teilhabe. Sozialer Wandel
und Strategien der Forderung® ins Leben gerufen. Seit-
dem wurden 41 Forschungsprojekte mit rund 11 Millio-
nen Euro gefordert. Die Ergebnisse der Projekte, die
sich dem Thema aus unterschiedlichen Perspektiven
nahern, verdeutlichen: Sowohl der schulische als auch
der aufierschulische Bereich bietet viele Moglichkeiten,
um die Bildungschancen von benachteiligten Kindern
und Jugendlichen zu verbessern.

Diese Broschiire zeigt, wie diese Moglichkeiten genutzt
werden konnen. Sie richtet sich besonders an Inter-
essierte aus Praxis, Wissenschaft und Politik, die sich
mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit beschiftigen.
Zum einen fasst sie die zentralen Ergebnisse aus dem
Forschungsschwerpunkt praxisnah zusammen. Damit
bietet sie eine gute Ausgangsbasis, um die Ursachen
und Mechanismen sozialer Ungleichheiten besser zu
verstehen. Zugleich erhalten Interessierte wichtiges
Steuerungswissen, beispielsweise fiir aktuelle politische
Debatten um Migration und Inklusion, aber auch fiir
die Entwicklung des Bildungswesens hin zu vernetzten
Bildungslandschaften. Zum anderen liefert die Broschu-
re wertvolle Anregungen, wie sich wissenschaftliche
Erkenntnisse praktisch umsetzen lassen.

Ich wiinsche den Leserinnen und Lesern eine interes-
sante Lektiire und viele Impulse fiir die Arbeit an unse-
rem gemeinsamen Ziel, allen Kindern und Jugendlichen
in Deutschland einen gerechten Zugang zu Bildung zu
ermoglichen.

oo u

Prof. Dr. Johanna Wanka
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung



Das Forschungsprogramm
~,Chancengerechtigkeit und Teilhabe*“
Ein Uberblick

Prof. Dr. Doris Biihler-Niederberger,
Prof. Dr. Cornelia Grasel,

Prof. Dr. Ingrid Gogolin,

Prof. Dr. Susanne Prediger,

Prof. Dr. Claudia Schuchart,

Prof. Dr. Elke Wild

Vor fiinf Jahren begannen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler in BMBF-geforderten Forschungspro-
jekten zu untersuchen, wie die Bildungschancen von
allen Kindern und Jugendlichen bestmoglich geférdert
werden konnen. Sie nahmen dabei insbesondere auch
diejenigen in den Blick, die aufgrund ihrer sozialen
oder ethnischen Herkunft im Bildungssystem be-
nachteiligt sind. Heute liegen die Ergebnisse vor und
stellen ein umfassendes Grundlagenwissen bereit, wie
Bildungsgerechtigkeit geférdert und soziale Ungleich-
heit abgebaut werden kann.

Um das Bildungssystem nachhaltig zu verbessern, sind
Akteure auf allen Ebenen - vom piddagogischen Perso-
nal in den Bildungseinrichtungen bis zur Politik - auf
Ergebnisse einer leistungsfihigen Bildungsforschung
angewiesen. Das dazu aufgelegte Rahmenprogramm zur
Forderung der empirischen Bildungsforschung umfasst
insgesamt tiber 300 Forschungsprojekte. Diese tragen
dazu bei, dass fundierte Erkenntnisse iber Bildungspro-
zesse und ihre Rahmenbedingungen generiert werden.
Hierdurch wird evidenzbasiertes — also auf Wirkung
ausgerichtetes — Wissen fiir bildungsrelevante Entschei-
dungen und Reformen im Bildungssystem gewonnen.

Der Forschungsschwerpunkt ,,Chancengerechtigkeit
und Teilhabe - Sozialer Wandel und Strategien der For-
derung*® als Teil dieses Rahmenprogramms hat das Ziel
verfolgt, Ausmaf3, Erscheinungsformen und Ursachen
ungleicher Bildungsteilhabe zu erforschen. Auflerdem
sind Maf¢nahmen und Programme evaluiert worden,
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die darauf ausgerichtet waren, Bildungsbenachteiligun-
gen von Kindern und Jugendlichen zu reduzieren. Kon-
kret beleuchteten die geférderten Projekte zum einen
die Lebenswelten und Bildungsbiografien von Kindern
und Jugendlichen sowie die Handlungsstrategien von
péadagogischen Akteuren und Eltern. Zum anderen
analysierten sie die Ursachen des Bildungserfolgs. In
methodischer Hinsicht geschah dies auf vielfiltige
Weise: Neben quantitativen Langsschnittuntersuchun-
gen, Evaluationen von Forderprogrammen und Meta-
analysen internationaler Evaluationsbefunde wurden
qualitative Fallstudien, Interviews und (videogesttitzte)
Beobachtungen durchgefiihrt.

Was sind die zentralen Erkenntnisse?

Zunichst zeigten einige Projekte tibereinstimmend,
dass der Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen
stark von ihrer eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung abhingt: Wenn die Lernenden an sich glauben,
wirkt sich dies unmittelbar auf ihre Schulnoten aus.
Deshalb miuissen Lehrkrifte sie darin unterstiitzen,
ihren Fihigkeiten zu vertrauen. Hierbei kann es hem-
mend wirken, dass manche Lehrkrifte ihren Schiile-
rinnen und Schiilern aufgrund ihres Migrationshinter-
grunds, ihrer sozialen Herkunft oder ihres Geschlechts
mit vorurteilsbehafteten Erwartungen begegnen. Diese
héufig unbewussten Zuschreibungen wirken sich
darauf aus, wie Lehrkrifte mit ihren Schiilerinnen und
Schiilern umgehen. Wenn sie beispielsweise im Unter-
richt sprachliche Anforderungen stellen, die nur Kinder
aus privilegierten Elternhidusern erkennen und erfiillen
konnen, bleiben Kinder nicht privilegierter Herkunft in
ihren Bildungsmoglichkeiten eingeschriankt.

Auflerdem nehmen Kinder und Jugendliche gruppen-
spezifische Einstellungen und Verhaltensweisen der
Lehrkrifte sehr sensibel wahr, was sich zusatzlich auf
ihre Selbstkonzepte und ihre Leistungsentwicklungen
auswirken kann. Werden Jungen zum Beispiel als
leseschwach eingeschitzt, kann dies dazu fiihren, dass
sie im Lesen im Laufe der Zeit tatsdchlich schlechter
abschneiden als Mddchen. Die Erwartungen von Lehr-
kriften konnen also wie selbsterfiillende Prophezeiun-
gen wirken und nachweisbar zu schlechteren Schulleis-
tungen fiihren.

Uber formale Bildungssettings hinaus nahmen die
Projekte auch nonformale und informelle Bildungs-

orte - mit ihren moglichen kompensatorischen oder
auch verstarkenden Wirkungen - in den Blick. Diese
aufierschulischen Lernorte bergen fiir den Bildungs-
erfolg von Kindern und Jugendlichen an vielen Stellen
grofles Potenzial - vor allem, weil sie freiwillig an ihnen
teilnehmen.

Allerdings gelingt es derzeit nur begrenzt, formale

und informelle Lernorte erfolgreich miteinander zu
verzahnen. Insbesondere die Kooperation in multipro-
fessionellen Teams kann an vielen Stellen verbessert
werden. Es ist wichtig, dass Lehrkrifte und das padago-
gische Personal an (Ganztags-)Schulen gleichberechtigt
zusammenarbeiten und dass gegenseitige Erwartungen
konstruktiv genutzt werden. Nur so kénnen sich die
Potenziale der unterschiedlichen Professionen entfal-
ten und Synergieeffekte entstehen.

Besonders wichtig ist dies auch, um der Herausforde-
rung einer inklusiven Beschulung gerecht zu werden.
Die neu gewonnenen Forschungsergebnisse zur Frage,
welche Bedingungen Kinder mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf bestmoglich fordern, zeigten iiberein-
stimmend, dass sich die Leistung und das Befinden
von in- und exklusiv beschulten Kindern recht dhnlich
entwickelt. Allerdings lassen sich grofie Unterschiede
in der Qualitat sowohl von Forder- als auch von inklu-
siven Schulen beobachten. Mit anderen Worten gehen
Debatten um das Fiir und Wider verschiedener Férder-
modelle an der zentralen Frage, wie diese Kinder in
der einzelnen Schule sinnvoll ,,abzuholen® sind, vorbei.
Mehr noch: Immer wieder wechselnde rechtliche und
organisatorische Vorgaben behindern die Fortentwick-
lung der Schulqualitit, allein weil sie den vorhandenen
Reformwillen ,,an der Basis“ zermiirben. Vorausset-
zungen fiir eine gelingende Inklusion sind verléssliche
Rahmenbedingungen und multiprofessionelle Ko-
operationen, bei der Lehrkrifte und das padagogische
Personal eng zusammenarbeiten und von ihren unter-
schiedlichen Stdrken profitieren. Gleichzeitig sollten
die Standards zur Feststellung von sonderpddagogi-
schem Forderbedarf bundesweit stirker vereinheitlicht
und prézisiert werden.

Dass es generell fiir den Bildungserfolg von Kindern
und Jugendlichen sinnvoll ist, wenn sowohl schulische
als auch auRerschulische pidagogische Akteure sie
unterstiitzen, zeigte sich auch bei den Projekten, die



den Ubergang von der Schule in die Ausbildung ana-
lysierten. Jugendliche finden leichter eine Ausbildung,
wenn sie von der Schule oder anderen Institutionen
begleitet werden: Wichtig ist, dass sie auf Personen
zuriickgreifen konnen, die sie professionell beraten
und die verlasslich sind. Auflerdem ist es hilfreich,
wenn sich Netzwerke zwischen Schulen, Lehrkriften,
Betrieben, Hochschulen und Kommunen bilden. Diese
Netzwerke kdnnen beispielsweise dazu beitragen, dass
Schiilerinnen und Schiiler Praktikumserfahrungen
sammeln - die, so machten die Projekte deutlich, von
immenser Bedeutung sind, um auf dem Ausbildungs-
markt erfolgreich zu sein.

Aus den Projektergebnissen lisst sich des Weiteren
ableiten, dass Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund besser geférdert werden sollten.
Hierbei sind familienunterstiitzende Bildungseinrich-
tungen bedeutend, denen die Aufgabe zukommt, bei
der Mobilisierung von Ressourcen behilflich zu sein.
Auflerdem sollten sie dazu beitragen, Familien bei den
Bildungsentscheidungen ihrer Kinder zu unterstiitzen.
Unterstiitzungsleistungen konnen allerdings nur dann
erfolgreich sein, wenn die unterschiedlichen Gruppen
mit Migrationshintergrund nicht tiber einen Kamm
geschert werden. Denn es ist wichtig, die Unterschiede
zwischen Migrantinnen und Migranten verschiedener
sozialer, regionaler oder ethnisch-kultureller Herkunft

T 2

n.L

»Die Umsetzung von Forschung hat in diesem
Sinne keinen einzelnen Adressaten, etwa die
Politik oder die Lehrerorganisation. Die Umset-
zung richtet sich auf ein differenziertes prakti-
sches Feld, das fiir weitere Reformen gewonnen
werden muss. Was also nur Aussicht auf Erfolg
hat, sind értliche Lésungen von lokal klar
erkennbaren Problemen, bei denen das Lernen
von anderen im Mittelpunkt steht. Praktikerin-
nen und Praktiker reagieren nur dann, wenn
Uberzeugungen bestdtigt werden oder Nutzen
in Aussicht gestellt ist. Dieser Aspekt wird bei
Umsetzungsstrategien oft und gerne (ibersehen,
aber Akteure im Feld, die bei knappen Zeiten
verantwortungsvoll entscheiden miissen, sind
darauf angewiesen, ihr Know-how so zu ver-
bessern, dass der Nutzen sichtbar wird.”

Prof. Dr. Jiirgen Oelkers

zu beachten. Zudem sollte berticksichtigt werden, wie
die Familien ihre Migrationsgeschichte verarbeiten
und welche Erfahrungen sie im Einwanderungsland
machen.

Welche Herausforderungen ergeben sich fiir den
Transfer in die Praxis?

Die aufgezeigten Parallelen der Ergebnisse dringen
die Frage auf, wie die Forschungsbefunde in die
Praxis transferiert werden kénnen. Eine auf Wirkung
ausgerichtete Forschung ist besonders bei pddago-
gischen Zusammenhingen hochgradig komplex.
Vielschichtige, mitunter verzweigte Zusammenhinge
lassen sich nur schwer in klare Wirkzusammenhéan-
ge bringen. In der Regel gibt es weder homogene
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Zielgruppen in einem Bildungssystem noch einheit-
liche Bildungssysteme, die der Heterogenitét gerecht
werden konnten. Grundlagenorientierte Forschung,
die nach den Mechanismen, Ursachen und Wirkun-
gen sozialer Ungleichheiten fragt, kann deshalb nur
kleinteilige bildungspolitische Empfehlungen aus-
sprechen - bei denen es darum geht, fiir spezifische
Zielgruppen oder Probleme passgenaue, ausdifferen-
zierte Losungen zu finden.

Wenn mehr Bildungsgerechtigkeit geschaffen werden
soll, miissen demnach hohe Qualititsstandards in
schulischen Lernorten erfiillt sein. Das bedeutet vor
allem, dass forderliche padagogische Grundhaltungen
vorherrschen, multidisziplinare Teams effektiv zusam-
menarbeiten und tragfihige Kooperationsbeziehungen
zwischen schulischen und auferschulischen Akteuren
und Eltern gelebt werden. Entwicklungen der pada-
gogischen Praxis miissen neben der Verdnderung von
Strukturen und Rahmenbedingungen daher verstarkt
auch die Sichtweisen, Haltungen und pddagogischen
Handlungslogiken der Akteure in den Blick nehmen.

Forschungsergebnisse konnen beispielsweise nicht
allein top down in Aus- und Fortbildungen implemen-
tiert werden. Vielmehr miissen auch die Perspektiven
der Akteure und ihre inneren Rationalitdten erfasst
werden, damit Aus- und Fortbildungsprogramme
konsequent mit diesen weiterarbeiten kénnen. Dabei
sollte das padagogische Personal vor allem sensibili-
siert werden, implizit vorurteilsbehaftete Zuschrei-
bungen zu vermeiden. Denn nur wenn unbewusst
ausgeiibte Praktiken reflektiert werden, kénnen
Bildungsangebote so gestaltet werden, dass sie keine
ungewollt negativen Effekte auf Bildungschancen
ausiiben. Gleichzeitig diirfen Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern aber auch nicht unter den
Tisch fallen, damit sie entsprechend ihren Voraus-
setzungen bestmoglich gefordert werden. Zukiinftig
sollte deshalb auch in der Aus- und Fortbildung von
padagogischen Fachkriften gezielter auf soziale und
kulturelle ,,Herkunftsmerkmale“ der Kinder und Ju-
gendlichen und deren Potenziale eingegangen werden.
Denn nur wenn padagogische Akteure ein Verstindnis
far die Selbstwirksamkeit, das Selbstkonzept und die
persénlichen Merkmale von Kindern und Jugend-
lichen haben, kénnen sie deren Potenziale bestmdglich
fordern.

Dartiber hinaus sollten in der Aus- und Weiterbildung
von padagogischem Personal Kompetenzen vermittelt
werden, die eine effektive interdisziplinire und inter-
institutionelle Zusammenarbeit férdern. Ziel sollte es
sein, die Kooperationen von Schulen und aufierschu-
lischen Lernorten, also zwischen Lehrenden, sonder-
padagogischen Akteuren, padagogischen Fachkriften
an Ganztagsschulen und anderen einschligigen Berufs-
gruppen wie Schulpsychologinnen und Schulpsycho-
logen, zu optimieren. Das bedeutet nun gerade nicht,
dass schulische und aufierschulische Institutionen
mehr Gemeinsamkeiten entwickeln miissen. Vielmehr
geht es darum, die verschiedenen Rollen und Aufgaben
zu klaren und sich in den gegenseitigen Stiarken zu
erganzen.

Multiprofessionelle Teams sollten aufierdem tiber das
Basiswissen verfiigen, wie die Inklusion von Kindern
mit Foérderbedarf gelingt. Dass sich die Effektivitat
von Schulen innerhalb der einzelnen Modelle sonder-
padagogischer Forderung stark unterscheidet, ist ein
deutliches Zeichen dafiir, dass umfassende Qualifizie-
rungsangebote fehlen. Allen Fachkréiften sollte vermit-
telt werden, wie sie unter den jeweiligen Rahmenbe-
dingungen an ihrer Schule im multidisziplindren Team
und gemeinsam mit Eltern dazu beitragen kénnen,
dass Lernende mit unterschiedlichen Starken und
Schwéchen optimal begleitet werden.

Als Restimee ist festzuhalten, dass die Bildungs- und
Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen vor
allem von der Qualitit der pddagogischen Arbeit ,vor
Ort“ abhéngig sind. Die aus der Forschung abgelei-
teten Losungen miissen daher auf die jeweiligen
ortlichen Anforderungen und Gegebenheiten ab-
gestimmt sein, da sie in den Kommunen/Regionen
umgesetzt werden miissen. Hierbei ist es wichtig,

dass die Akteure dort bereit sind, ihre Routinen und
getibten Handlungsweisen umzustellen. Dies kann
nicht als selbstverstindlich vorausgesetzt werden.
Gelingt es jedoch, konnen wissenschaftliche Erkennt-
nisse besser und gezielter in die alltidgliche Arbeit von
Praktikerinnen und Praktikern einflief}en. Und dies ist
die Voraussetzung dafiir, dass strukturell bedingte Un-
terschiede in den Bildungschancen von Kindern, die
sich in wissenschaftlichen Untersuchungen regelma-
Rig zeigen, abgebaut werden.
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Lehr- und Fachkrafte in schulischen
(Lebens-)Raumen

Schulische Leistungserfolge sind in
Deutschland stirker als in anderen
Liandern durch soziale Hintergriinde
und sprachliches Vorwissen von Kindern
und Jugendlichen bestimmt. Kinder aus
sozial privilegierten Familien machen
beispielsweise nach wie vor ofter Abitur
als Kinder, deren Eltern sozial benachtei-
ligt sind. Die Forschungsprojekte haben
untersucht, wie Lehrerinnen und Lehrer
sowie paddagogische Fachkrifte diesen
Bildungsungerechtigkeiten entgegen-
wirken kénnen und welche subtilen
Mechanismen eher dazu beitragen, die
Bildungsungerechtigkeit in der Schule
(ungewollt) zu verstirken.

Einigen Lehrkriften gelingt es mit sehr
vielschichtigen und subtilen Mitteln, allen
Kindern - egal welcher Herkunft - die

Teilhabe am Unterricht zu ermdglichen.
Von ihnen kann man viel lernen. Manch-
mal allerdings tragen kleine, unbewusste
Handlungen und Verhaltensweisen der
Lehrkrafte unterschwellig dazu bei, dass
die Unterschiede zwischen den Kindern
eher weiter wachsen. Dies geschieht bei-
spielsweise, wenn Kinder und Jugendliche
Stereotype zugeschrieben bekommen
oder Lehrkréfte an schwichere Lernen-
de im Unterrichtsgesprach kaum mehr
Anforderungen stellen. Wenn wir diese
forderlichen und hinderlichen Mechanis-
men besser durchschauen, konnen wir sie
spater mit Lehrkriften und Fachkréften
reflektieren und sie unterstitzen, die
Herausforderungen noch gezielter zu
bewailtigen.

Prof. Dr. Susanne Prediger
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Stereotype Threat als Ursache niedriger Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem

Befund muss vor dem Hintergrund eines zweiten Er-
n gebnisses besonders aufmerksam betrachtet werden:
Tirkischstimmige Schiilerinnen und Schiiler schnei-
den in Leistungstests schlechter ab, wenn sie vorher an
ihre Zugehorigkeit zur negativ bewerteten ethnischen
® Und wenn ja, welche Auswirkungen ergeben sich Gruppe erinnert werden. Der Leistungsabfall ist beson-
auf ihre Leistungen? ders grof}, wenn sie iberzeugt sind, dass ihre Intelligenz
eine unverianderbare Grofie ist. Das heifdt, je mehr sie
daran glauben, dass Intelligenz sich nicht dndern lésst,

Forschungsfragen

e Sind tlrkischstimmige Jugendliche in
der Schule von negativen Stereotypen betroffen?

In dem Projekt wurden insgesamt 189 Lehramtsstu- desto schlechter sind ihre Leistungen nach der Stereo-
dierende anhand von drei Fragebogenuntersuchungen typaktivierung. Deutsche Schiilerinnen und Schiiler
zu ihren Einstellungen gegeniiber Schiilerinnen und erbringen hingegen umso bessere Leistungen, wenn
Schiilern mit Migrationshintergrund befragt. Dartiber sie an eine unverdanderbare Intelligenz glauben und
hinaus bearbeiteten deutsch- und tiirkischstimmige negative Stereotype iber Migrantinnen und Migranten

Schiilergruppen Leistungstests unter unterschiedlichen
Bedingungen: Die Hilfte wurde mit einem negativen
Stereotyp hinsichtlich der Leistung von tiirkischstam-
migen Migrantinnen und Migranten konfrontiert, die
andere Hilfte nicht. Insgesamt nahmen 2.502 Schiile-
rinnen und Schiiler teil.

Ausgewibhlte Ergebnisse

Die Auswertung der Fragebdgen zeigt, dass deutsche
Lehramtsstudierende tlirkischstimmige Migrantinnen
und Migranten negativer bewerten und stiarker fiir ihre
Schwierigkeiten im deutschen Bildungssystem verant-
wortlich machen als andere Migrantengruppen. Dieser

Stereotype-Threat-Effekt ﬂ

Wenn negative Stereotype in bestimmten Leistungs-
situationen aktiviert werden, kann dies dazu fiihren,
dass Betroffene gerade dadurch signifikant schlechtere
Leistungen erbringen. Wenn beispielsweise Schiilerin-
nen und Schiler vor einem Deutschtest ihre Ethnizitat
angeben sollen, kann dies diejenigen nicht deutscher
Herkunft daran erinnern, dass ihre Herkunftsgruppe
mit niedrigeren sprachlichen Fahigkeiten in Verbin-
dung gebracht wird. Sie erbringen im Test dann wahr-
scheinlich schlechtere Leistungen.




aktiviert werden. Dies ist darauf zurtickzuftihren, dass
sie ihre eigene Gruppe dann vergleichsweise im Vorteil
sehen. In den Kontrollgruppen der Experimente, in
denen kein Stereotyp aktiviert wurde, zeigte sich dieser
Zusammenhang nicht.

Zusammenfassend ladsst sich festhalten, dass die Aktivie-
rung negativer leistungsbezogener Stereotype bei
tiirkischstimmigen Migrantinnen und Migranten die
Wahrscheinlichkeit deutlich erhoht, dass sie schlechte-

re Leistungen erbringen.

Uber das Projekt

Institution: Universitat Konstanz
Projektleitung: Prof. Dr. Sarah E. Martiny
Forderzeitraum: 2012-2015
Férdersumme: 268.636 €

Ausblick auf die Praxis

Was lasst sich aus diesen Ergebnissen fiir den Alltag in
deutschen Schulklassen ableiten? Negative leistungs-
bezogene Stereotype verschlechtern die Leistungen
von (ethnischen) Minderheiten. Der leistungshemmen-
de Effekt tritt nicht nur dann auf, wenn explizit auf
Leistungsdefizite einer bestimmten Gruppe hingewie-
sen wird, sondern bereits dann, wenn die Leistung in
einer Priifungssituation beurteilt werden soll. Lehrende
sollten deshalb vor allem auf zwei Aspekte achten:
Erstens sollten sie versuchen, in wichtigen Leistungs-
situationen keine Stereotype zu aktivieren. Das heift,
dass (ethnische) Gruppen weder positiv noch negativ
hervorgehoben werden sollten. Sitze wie: ,,Asiatische
Schiilerinnen und Schiiler sind gut in Mathematik*
sollten vermieden werden. Stattdessen sollten Lehren-
de versuchen, den Leistungsdruck abzubauen, indem
sie Priifungssituationen nicht explizit betonen. Sofern
demografische Angaben gemacht werden miissen, soll-
ten diese immer erst nach der Testbearbeitung erfasst
werden. Zweitens sollte Schiilerinnen und Schiilern
vermittelt werden, dass Intelligenz eine verdnderliche
Grofe ist. Die Botschaft sollte sein: Jeder Mensch kann
seine Intelligenz weiterentwickeln und trainieren.
Und: Anstrengung lohnt sich. Denn der Glaube an eine
verdnderbare Intelligenz schiitzt Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund vor Leistungsein-
buflen aufgrund negativer Stereotype.
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Soziale Ungleichheit durch Konstruktionen von Heterogenitéit

bei Lehrkraften in der Sekundarstufe I

e Wie gehen Lehrkréfte im Unterricht mit Differenz-
kategorien, zum Beispiel ethischen oder sozialen
Unterschieden ihrer Schiilerinnen und Schiler, um?

Forschungsfragen

e Verstarken sie durch ihr Handeln soziale Ungleich-
heit?

e Und wie beeinflussen in diesem Zusammenhang un-
terschiedliche Schulformen (Gymnasium, Gesamt-
schule und Sekundarschule), Unterrichtsvarianten
(offene und geschlossene Unterrichtsgestaltung)
oder Fachkulturen (zum Beispiel Mathematik und
Deutsch) die Entwicklung der sozialen Ungleichheit?

In drei Feldphasen, die jeweils vier Wochen dauerten,
wurden an einer Gesamtschule, einer Sekundarschule
und einem Gymnasium je eine 5. Klasse in ihrem ersten
Jahr an der neuen Schule in den Blick genommen. Die
Untersuchungen fanden jeweils im Deutsch- und
Mathematikunterricht statt, wobei ge6ffnete und
geschlossene Unterrichtsvarianten verglichen wurden.
Die Ausgangsiiberlegung war, dass sowohl spezifische
Fachkulturen als auch didaktische Vorgehensweisen
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern
verschiedenartig behandeln. Die didaktischen Hand-
lungen der Lehrkrifte wurden durch teilnehmende
Beobachtungen und Videografie, ihre Einstellungen
mit leitfadengestiitzten Interviews erhoben.

Ausgewihlte Ergebnisse

Lehrkrifte thematisieren im Unterricht Kategorien der
sozialen Ungleichheit wie Milieu und Migrationshinter-
grund kaum. Unterschiede werden mit dem Geschlecht,
am hiufigsten jedoch mit der Leistung begriindet.
Wihrend soziale Ungleichheit im Unterricht damit
eher nicht angesprochen wird, erkliaren Lehrkréfte in
Interviews die Leistung und das Verhalten ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler durchaus mit Verweis auf deren
Migrationshintergrund. Es gibt damit einen deutlichen
Unterschied zwischen Einstellung und Verhalten.

Schulformen beeinflussen die Auspragung sozialer
Ungleichheit. Der Unterricht an der Gesamtschule

und der Sekundarschule legt einen Schwerpunkt auf
Verhaltensregeln. Das fachliche Lernen tritt hierdurch
oftmals in den Hintergrund. Am Gymnasium flankie-
ren die verhaltensordnungsbezogenen Interaktionen
das fachliche Lernen lediglich. So ergdnzen sich am
Gymnasium die giinstigen sozialen Hintergrtinde der
Schiilerschaft und der fachorientierte Unterricht. Bei
den anderen Schulformen ist das Gegenteil der Fall.
Auch Unterrichtsformate tragen dazu bei, dass so-

ziale Ungleichheit im Unterricht hergestellt wird. In
offenen Unterrichtsformaten steuern Schiilerinnen
und Schiiler die Lernprozesse weitgehend selbst, in
geschlossenen Formaten wird der Unterricht starker
durch die Lehrkraft strukturiert und ausgestaltet. Offe-
nere Unterrichtsformate fithren zu Unterschieden, weil
Zeit- und Leistungsniveaus individualisiert werden. Sie
begiinstigen vor allem die Schiilerinnen und Schiiler,
die ihre Lernprozesse selbststindig organisieren kon-
nen und sich dabei sozial vertraglich verhalten.

Differenzen zwischen Deutsch- und Mathematikunter-
richt konnen hingegen kaum nachgewiesen werden.
Schulformen und Unterrichtsformate beeinflussen
die Entwicklung der sozialen Ungleichheit demnach
starker als Fachkulturen.

Die soziale Ungleichheit wird auferdem vor allem
durch das Zusammenspiel von Familie und Schule
beeinflusst. Vorstellungen tiber die Familien der Schii-
lerinnen und Schiiler erscheinen dabei in besonderer
Weise als ,,Klammer“;: Denn wie die Lehrenden die
soziale Lage der Familien einschitzen, beeinflusst auch,
wie sie die schulischen Leistungen der Kinder bewerten.

Differenzkategorien

Unter Differenzkategorien werden Merkmale wie Ge-
schlecht, Migrationshintergrund, Schichtzugehdérigkeit,
aber auch Behinderung und Alter verstanden, die mit
ungleichen sozialen Positionen einhergehen kénnen.



Ausblick auf die Praxis

Welchen Beitrag konnen Lehr- und Fachkrifte leisten,
um Bildungsgerechtigkeit zu férdern? Die Handlungs-
spielrdume von Lehrenden missen vor dem Hinter-
grund struktureller Rahmenbedingungen gesehen
werden. Ihr Verhalten und ihre Orientierungen lassen
sich aufgrund der schulischen Rahmenbedingungen
und der Unterrichtsroutinen nur schwer durch rein
kognitiv wirkende Informationen dndern. Die Schulen,
die die geringsten Ungleichheitseffekte zeigen, stel-
len das Unterrichten in den Mittelpunkt. Es scheint
deshalb am sinnvollsten zu sein, dieses Kerngeschaft
zu fokussieren. Dartiber hinaus ist es Lehrkraften
aufgrund struktureller Grenzen nur bedingt maéglich,
Bildungsungerechtigkeiten entgegenzuwirken.

Die Untersuchungsergebnisse legen zwei Handlungs-
empfehlungen fur die Praxis nahe:

1) In der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung sollten regelméfiige Einzelfallbetrachtungen
und entsprechende Fallreflexionen durchgefiihrt

werden. Auf diese Weise werden Lehrende mit
Leistungskonzepten und subjektiven Theorien fiir
Reflexionsprozesse vertraut.

2) Um sozialer Ungleichheit in der Schule entgegen-
zuwirken, sind multiprofessionelle Teams unab-
dingbar. Auf schulorganisatorischer Ebene sollten
Mafdnahmen eingeleitet werden, die die Kompetenz-
bereiche dieser multiprofessionellen Teams klarer
bestimmen und voneinander abgrenzen.

Uber das Projekt ﬂ

Institution: Universitat Flensburg
Projektleitung: Prof. Dr. Jiirgen Budde
Forderzeitraum: 2012-2015
Fordersumme: 175.924 €
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GemSe - Gemeinschaft und Soziale Heterogenitit in Eingangsklassen
reformorientierter Sekundarschulen: Ethnografische Fallstudien zu
Anerkennungsverhaltnissen in individualisierenden Lernkulturen

Forschungsfragen n

e Wie werden in padagogischen Praktiken im
individualisierten Unterricht (Leistungs-)Differenzen
erzeugt, reproduziert und transformiert?

e Welche Prozesse der Gemeinschaftsbildung
gehen mit unterschiedlichen individualisierten
Unterrichtsformaten einher?

In dem Projekt wurden ethnografische Daten in acht
Eingangsklassen von vier Sekundarschulen gesammelt
(je zwei Schulen in Berlin und in Bremen). Neben offe-
nen und fokussierten teilnehmenden Beobachtungen
wurden ethnografische Interviews und Gruppendis-
kussionen mit Lehrkraften und Schilerinnen und
Schiilern durchgefiihrt und ausgewertet. Dariiber hinaus
wurden schulische Dokumente gesammelt und ana-
lysiert. Zusétzlich wurden ausgewahlte Unterrichts-
sequenzen videografiert und detailliert ausgewertet.

Ausgewihlte Ergebnisse

Als zentrale schulische Differenzdimension stellt sich
die Leistung heraus. Welche Leistungen im Unterricht
gefordert werden, ist wiederum davon abhingig, wie
individualisiert Lehrkrafte den Unterricht gestalten.
Das wiederum variiert in den reformorientierten
Sekundarschulen stark. Zum Teil werden nur einzel-

ne Stunden so gestaltet, dass die Schiilerinnen und
Schiler in individuellem Tempo arbeiten kénnen. Hier
haben sie hiufiger die Moglichkeit, in Gruppenarbeiten
besondere Auftrige zu bearbeiten. Es gibt jedoch auch
Beispiele, in denen feste Lerngruppen géinzlich aufge-
16st werden. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten
dann alle an unterschiedlichen Aufgaben und treffen
sich nur, um ,,Gemeinschaftsfragen“ zu besprechen -
wie etwa Probleme in der Klasse, anstehende Feste oder
Fahrten.

In Bezug auf die Leistungsdifferenzen zeigt sich: Wird
der Unterricht standardisierter gestaltet, konnen indi-
viduelle Leistungen in einem Unterrichtsgesprich
besser dargestellt werden, beispielsweise durch konkre-
te Nachfragen zu behandelten fachlichen Inhalten. Je
individueller in den einzelnen Klassen gearbeitet wird,
desto stirker werden die Leistungen daran gemessen,
wie die Arbeitsergebnisse prasentiert werden und wie
jeweils der Lernweg von den Schiilerinnen und Schii-
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lern reflektiert wird. Gute Leistungen erzielen diejeni-
gen Schiilerinnen und Schiiler, die sich als ,kompetente
Darsteller” und ,,Organisatoren” des eigenen Lernpro-
zesses prasentieren. Hier erweist es sich als schwieriger,
die fachlichen Inhalte zu berticksichtigen. Dies hat zur
Folge, dass das, was als Leistung iberhaupt ins Gewicht
fallt beziehungsweise fallen kann, differenzierter wird
und sich gegentber einer vor allem kognitiven Leis-
tung ausweitet.

Die unterschiedlichen Formen des individualisierten Ler-
nens wirken sich darauf aus, wie der Unterricht in seinem
fachlichen Bezug gestaltet wird und wie Leistungsbewer-
tungen durch Lehrkrifte zustande kommen. Schulen, die
keinen individualisierten Unterricht anbieten, strukturie-
ren den schulischen Ablauf typischerweise nach Fichern.
Anhand des Unterrichtsfaches legen Lehrkrifte fest, was
abschlieflend bewertet und wie dies abgepriift wird. Je
individualisierter der Unterricht gestaltet wird, desto
weniger wird der Tagesablauf entlang der Unterrichtsfa-
cher strukturiert. Die Lehrkréfte bewerten hier nicht nur
die fachliche Qualitit der Aufgabenbearbeitung, sondern
zum Beispiel auch, wie schnell und selbststindig Schiile-
rinnen und Schiiler arbeiten.

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

Uber das Projekt

Institution: Technische Universitat Berlin,
Universitat Bremen, Universitat Gottingen,
Deutsches Institut fir Internationale Padagogische
Forschung (DIPF)

Projektleitung: Prof. Dr. Sabine Reh, Prof. Dr. Norbert
Ricken, Prof. Dr. Till-Sebastian Idel, Prof. Dr. Kerstin
Rabenstein

Forderzeitraum: 2011-2013
Férdersumme: 397.756 €

In welcher Weise sich die Schiilerinnen und Schiiler
gemeinschaftlich aufeinander beziehen, ist zum einen
davon abhingig, wie die jeweiligen Lerngruppen (jahr-
gangshomogen oder gemischt) organisiert sind, zum an-
deren, wie im Einzelnen der individualisierte Unterricht
gestaltet ist. Je individualisierter der Unterricht, desto
stirker bilden sich Leistungsdifferenzen zwischen
Schiilerinnen und Schiiler entlang der Differenzen
LAlter,  Reife” und ihrer Zugehorigkeit zu einer Clique.
Dies kann bei der Beurteilung durch die Lehrkrifte
héufiger zu Diskriminierungen fithren.

Ausblick auf die Praxis

Lehrkrifte sind aufgrund der bildungspolitischen Hoch-
konjunktur des Begriffes ,,Heterogenitat“ besonders
sensibel fiir dieses Thema. Sie haben mitunter verfestigte
Ansichten dartiber, wie sich ihre Schiilerinnen und
Schiiler unterscheiden, und erkliaren diese Unterschie-
de - oft problematisch - zur Grundlage piadagogischen
Handelns. Wichtig ist es, Lehrerinnen und Lehrer dabei
zu unterstiitzen, verfestigte Vorstellungen tber Differen-
zen (wieder) aufzuweichen. Lehrkrifte sollten animiert
werden, bewusst zu reflektieren, ob ihre Vorstellungen
tber Schiilerinnen und Schuler mit ihren Ansichten zu
deren Leistungspotenzial verkniipft sind. Nur wenn sol-
che Zuschreibungen vermieden werden, sind Lehrkréfte
in ihren Handlungsméglichkeiten freier. In der Praxis
sollte hier nach geeigneten Wegen gesucht werden,

wie dies vermittelt werden kann. Offen ist dabei auch
die Frage, inwieweit Lehrkrifte in individualisierten
Unterrichtsformaten ,Sachvermittler” sind und wie das
fachliche Lernen von Schiilerinnen und Schulern besser
unterstitzt werden kann.



InterPass — Gelingende oder misslingende Teilhabe an schulischen
Lernprozessen - Einbindung in sprachliche und fachkulturelle Praktiken
im Deutsch- und Mathematikunterricht

Forschungsfragen

e Welche Mechanismen der sprachlichen und
fachlichen Lernforderlichkeit von Klassen-
gesprachen in der Sekundarstufe 1 lassen sich
empirisch unterscheiden?

e Wie kdnnen sprachliche und fachliche Lern-
gelegenheiten in Klassengesprachen unter Beriick-
sichtigung der professionellen Perspektiven der
Lehrpersonen so gestaltet werden, dass auch sozial
benachteiligte Kinder partizipieren kdnnen?

Das interdisziplindre Forschungsprojekt InterPass be-
leuchtete die Interaktion in 5. Klassen im Deutsch- und
Mathematikunterricht in Bezug auf diskursive Kompe-
tenzen wie Erkldren, Argumentieren und Beschreiben.
Dabei sind diskursive Praktiken solche Gesprichsakti-
vitdten, bei denen mehrere Beteiligte gemeinsam einen
grofReren, strukturierten Zusammenhang aufbauen,

der iiber die Aulerung eines einzelnen Sprechenden
hinausgeht. Diskursive Kompetenz bezeichnet die Fa-
higkeit einzelner Personen, sich an diesen Gesprachs-
aktivitdten zu beteiligen.

Unterricht findet iiberwiegend durch Sprache statt.
(Bildungs-)Sprachliche (und in der Sekundarstufe
insbesondere diskursive) Kompetenzen sind deshalb
zentrale Voraussetzung, um sich aktiv an Unterrichts-
und Lernprozessen beteiligen zu konnen. Der Lern-
erfolg in Mathematik und Deutsch hangt nicht nur
von fachlichen Aspekten ab, sondern mafgeblich vom
Zusammenspiel sprachlicher und fachlicher Lernge-
legenheiten. Gerade sozial benachteiligten Kindern
fehlen diese Voraussetzungen jedoch oftmals. Um diese
auszugleichen, mussen Lehrkréfte sprachliche Lernge-
legenheiten ebenso wie fachliche Lerngelegenheiten
fordern. Wie dies geschehen kann, wurde in diesem
Forschungsprojekt in Klassengesprichen und Grup-
pendiskussionen untersucht.
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Ausgewihlte Ergebnisse

Die Teiluntersuchung InterPass-Klassengespriche be-
leuchtet, wie sprachliche und fachliche Lerngelegen-
heiten zusammenwirken und wie die Beteiligung von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht gestirkt bezie-
hungsweise behindert wird. Dazu wurden 120 Stunden
Deutsch- und Mathematikunterricht in fiinf Klassen
mit zehn Lehrkriften gefilmt und anschlieffend quali-
tativ ausgewertet.

Ein wichtiges Ergebnis ist, dass sprachliche und fach-
liche Lerngelegenheiten aufeinander aufbauen und
sich nicht etwa wechselseitig verdringen. Lehrkrifte
eroffnen diesbeziiglich sehr unterschiedliche Lernan-
gelegenheiten im Unterricht. Zu wenige Lerngelegen-
heiten ergeben sich zum Beispiel, wenn Lehrkrifte
die sprachlichen und fachlichen Anforderungen nicht
explizit formulieren, den Lernenden wenig zutrauen
oder die Schiilerinnen und Schiiler sich insgesamt
wenig oder nur auf niedrigem Niveau beteiligen. Bei
einigen Kindern zeigen sich nach einem halben Jahr
Unterricht nur begrenzte Zuwéchse in ihren Fihigkei-
ten, sich sprachlich auszudriicken. Positive Effekte sind
hingegen erkennbar, wenn sich die Anforderungen des
Unterrichts an den Kompetenzen der Kinder orientie-
ren und sie individuell unterstiitzt werden.

Die Teiluntersuchung InterPass-Gruppendiskussionen
beleuchtet die professionelle Perspektive der Lehrkraf-
te auf die Interaktionen im Unterricht. Dazu diskutier-
ten vier bis sechs Lehrkrifte anderer Schulen ausge-
wihlte Videoausschnitte aus Unterrichtsinteraktionen
zwischen Lernenden und Lehrenden.

Die Gruppendiskussionen zeigen, dass Steuerungs-
strategien, die Partizipation nicht férdern, oft durch-
aus plausiblen Perspektiven folgen. Deutlich wird

dies beispielsweise beim Umgang mit Feedbacks: Um
diskursive Kompetenzen zu férdern, sollten Lehrkréfte
explizite Feedbacks geben. Dies vermeiden sie aller-
dings teilweise, um der Anforderung nach gesichtswah-
renden Reaktionen gerecht zu werden. So kénnen sich
Lehrkrifte mit widerspriichlichen Handlungsanforde-
rungen konfrontiert sehen.

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

Ausblick auf die Praxis

Die Ergebnisse beider InterPass-Teiluntersuchungen -
Klassengesprache und Gruppendiskussionen - sind flir
Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern relevant.
Die empirischen Ergebnisse aus den Klassengesprdchen
zu den Moglichkeiten und Schwierigkeiten sprachsen-
siblen Unterrichtens sind bereits in Fortbildungsmaf3-
nahmen eingeflossen. Dabei wurden Lehrkréfte fiir

das Zusammenspiel (nicht die Addition!) sprachlicher
und fachlicher Lerngelegenheiten sensibilisiert und ihr
Wissen tiber deren Mechanismen in Unterrichtsinter-
aktionen vertieft.
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Fiir die Fortbildung ebenso wichtig sind die Perspektiven Gesprachsstrategien tiberwinden, sodass beide Anforde-
der Lehrkrafte auf Steuerungsstrategien des Unterrichts- rungen gleichzeitig erfiillt werden.

geschehens aus der Teiluntersuchung Gruppendiskussion.

Denn e'rs.t we'nn rr}an Wc?if&, warum fiie Anforderungen Uber das Projekt @
an partizipationsforderliche Unterrichtsgestaltungen aus

der professionellen Sicht der Lehrkrifte nicht umsetzbar Institution: Technische Universitit Dortmund

sind, kann man in Fortbildungen an diesen Widersprii-

Projektleitung: Prof. Dr. Susanne Prediger,
chen arbeiten und mogliche Synthesen und Auswege Prof. Dr. Uta Quasthoff

finden. Beispielsweise l4sst sich die Diskrepanz zwischen
notwendigem Feedback und dem wichtigen pada-
gogischen Prinzip der Gesichtswahrung durch geschickte

Forderzeitraum: 2012-2016
Férdersumme: 682.219 €
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BiRBi-Pro - Bildungsgerechtigkeit oder Reproduktion von Bildungs-
ungerechtigkeit durch schul- und sozialpidagogische Professionelle.
Fallrekonstruktionen am Beispiel ganztigiger Arrangements

Letztlich lasst sich dies darauf zurtickfiihren, dass das
Forschungsfragen n Thema Bildungsgerechtigkeit duflerst komplex ist. So
verkniipfen die Akteure auf Nachfrage zwar vielfiltige
theoretische Positionen, allerdings konnen sie den
Begriff kaum konsistent bestimmen. Zudem ist er fiir die
Akteure im (ganztags-)schulischen Kontext mit Ambi-

e Welche Sichtweisen auf Bildungsgerechtigkeit
haben Lehrkrafte und Akteure der Sozialen Arbeit in
Ganztagsschulen?

e Inwiefern tragen die professionellen Akteure durch valenzen behaftet: Einerseits nehmen sie wahr, dass sie
ihr Handeln zur Reproduktion oder zum Abbau von Bildungsungerechtigkeiten bekdmpfen sollen, um somit
Ungleichheiten im Schulsystem bei? dem bildungspolitischen Auftrag gerecht zu werden,

Die qualitativ angelegte Untersuchung erforschte zum
einen in 18 narrativen Interviews die Sichtweisen von
Lehrkriften und Professionellen der Sozialen Arbeit

in Ganztagsschulen auf Bildungsgerechtigkeit. Davon
wurden jeweils sieben Interviews mit Professionellen

der Sozialen Arbeit und mit Lehrkriften gefiihrt, vier
Interviews fanden mit Schulleitungen statt. Zum anderen
wurden teilnehmende Beobachtungen des ganztagsschu-
lischen Alltags an jeweils zwei ganztdgigen Hauptschulen
und Gymnasien durchgefiihrt. So wurde untersucht, in-
wiefern Professionelle der Sozialen Arbeit und Lehrkrifte
durch ihr Handeln dazu beitragen, dass Ungleichheiten
im Schulsystem abgebaut oder gefestigt werden. Ziel der
Untersuchung war es, die pddagogische Praxis und die
Deutungen der Akteure zu rekonstruieren.

Ausgewihlte Ergebnisse

Die an Schulen tétigen Akteure greifen das Thema Bil-
dungsgerechtigkeit in Berichten zur eigenen Tatigkeit
im schulischen Alltag nicht explizit auf. Dies ist inso-
fern erstaunlich, als es ein wesentliches, an Ganztags-
schulen gerichtetes Ziel ist, Bildungsungerechtigkeiten
zu reduzieren. Zudem wird die Soziale Arbeit in der
wissenschaftlichen Debatte seit Jahren als ,,Gerechtig-
keitsprofession® diskutiert, sodass gerade die Nichtthe-
matisierung durch Professionelle der Sozialen Arbeit
als besonders erklarungsbediirftig erscheint.
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der an ganztégige Betreuung gestellt wird. Andererseits
sehen sie sich als schulische Akteure mit dem Verdacht
konfrontiert, genau diese Ungleichheiten zu reproduzie-
ren. Der Grund hierfir ist, dass in der wissenschaftlichen
Debatte der Schule - und allen Beteiligten - hier eine
verantwortliche Rolle zugeschrieben wird.

Die Akteure reagieren auf diese Ambivalenz mit zwei
Strategien: Entlastung und/oder Immunisierung. Entlas-
tung von der erlebten Verantwortung zeigt sich darin,
dass sie ihre eigenen Moglichkeiten, Bildungsungerech-
tigkeiten zu reduzieren, als stark begrenzt einschitzen.
Denn zum einen werden strukturelle Faktoren in der
Schule als Ursachen fiir Bildungsungerechtigkeiten
angesehen. Zum anderen werden die Schiilerinnen und
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Schiiler sowie deren familidres Umfeld mitverantwort-
lich gemacht. Beide Faktoren sind (sozial-)pddagogisch
nur sehr bedingt beeinflussbar. Immunisierung als Stra-
tegie beschreibt, dass Bildungsungerechtigkeit als nicht
existent erklart wird. Damit sprechen sich die Akteure
von der Verantwortung frei, sie zu reproduzieren oder
bekdmpfen zu miissen.

In der wissenschaftlichen Debatte wird angenommen,
dass es multiprofessionellen Teams besser gelingt,
Bildungsungerechtigkeiten zu reduzieren. Griinde
hierfiir werden in den unterschiedlichen Umgangs-
weisen gesehen, die sich aufgrund ihrer jeweiligen
Berufskultur ergeben. Diese Annahme bestitigt das
Projekt nicht, denn die beiden Berufsgruppen verfol-
gen in den unterschiedlichen Schulzweigen jeweils
dhnliche Ziele. An Gymnasien geht es beiden primar
um die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler, an Hauptschulen um deren Integration ins
Arbeitsleben. Damit reproduzieren sich in der Schule
die Benachteiligungen durch Férderung beziehungs-
weise Nichtférderung. Einfliisse der Schulkultur und/
oder der Schulform tberlagern den ,Mehrwert*, der
multiprofessionellen Teams in der Bearbeitung von
Bildungsungerechtigkeiten zugesprochen wird.

Ausblick auf die Praxis

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse auf zwei we-
sentliche Herausforderungen in der Aus- und Weiter-
bildung von schul- und sozialpadagogischen Fachkraf-
ten hin: Es ist zum einen notwendig, dass sie stirker
fur Bildungsungerechtigkeiten und deren Reproduk-
tionslogiken in der alltdglichen Praxis sensibilisiert
werden. Zum anderen sollte professionsspezifisch und
-libergreifend analysiert werden, welche Moglichkeiten
und Begrenzungen Akteure in der Schule haben, um
Bildungsungerechtigkeit zu beeinflussen.

Uber das Projekt

Institution: Leibniz Universitdt Hannover und
Universitat Bielefeld

Projektleitung: Prof. Dr. Martin Heinrich
Forderzeitraum: 2011-2015
Férdersumme: 282.663 €
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KuL - Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen

Forschungsfragen

e Wie sehen die verschiedenen Bedingungen fir
die Lernentwicklung von Erstklasslerinnen und
Erstklasslern aus (zum Beispiel Lernausgangslage,
hausliche Ressourcenausstattung, Einschatzungen
und Erwartungen der Lehrkrafte)?

e Welche Rolle spielen Lehrererwartungen und auf
ihrer Grundlage entstehende Lehrkraft-Schiiler-
Interaktionen fiir die Lernentwicklung?

e Haben unterschiedliche Interaktionsprozesse liber
die Ausgangslage der Kinder hinaus Einfluss auf die
Lernentwicklung der Kinder?

Um diesen Fragen ndherzukommen, wurde eine drei-
phasige quantitative Erhebung mit 1.065 Kindern der

1. Klasse in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Zu
Beginn des Schuljahres wurden die Eltern telefonisch
befragt und fachspezifische Kompetenzen, motivatio-
nale Merkmale und kognitive Fahigkeiten der Kinder
erhoben. Auflerdem hielten 77 Lehrkrafte schriftlich fest,
wie sie ihre Schiilerinnen und Schiiler einschitzen und
was sie von ihnen erwarten. In der Mitte des Schuljahres
wurde beobachtet und gefilmt, wie sich die Kinder in der
Klasse verhalten und wie sie sich mit den Lehrkraften
austauschen. Ergdnzend duflerten sich die Kinder zu ih-
rer Lernmotivation und berichteten, wie sie ihre eigenen
Fahigkeiten einschitzen. Aufierdem wurden sie gefragt,
wie sie den Austausch mit ihren Lehrerinnen und Leh-
rern wahrnehmen. Zum Ende des Schuljahres wurden
die Fahigkeiten der Kinder sowie die Einschitzungen
und Erwartungen der Lehrkrifte erneut erfasst.

Die Lernausgangslage — Unterscheiden sich Kinder
nach ethnischer oder sozialer Herkunft oder nach
Geschlecht?

Die leistungsbezogene Ausgangslage beim Lesen und in
Mathematik weicht bei Kindern mit und ohne Migra-
tionshintergrund teilweise voneinander ab, wenn sie
eingeschult werden. Kinder mit tiirkischem Migrations-
hintergrund haben beispielsweise durchschnittlich
geringere mathematische Grundfihigkeiten als deutsche

Kinder. Hingegen unterscheiden sich Kinder mit einem
osteuropdischen Migrationshintergrund im mathema-
tischen Bereich nicht von einheimischen Kindern. Im
sprachlichen Bereich sind bei der Einschulung keine
Unterschiede zwischen den beobachteten ethnischen
Gruppen feststellbar. Der sozio6konomische Hinter-
grund beeinflusst die Ausgangskompetenzen der Kinder
ebenfalls. Kinder aus sozial privilegierten Familien haben
bei der Einschulung durchschnittlich hohere mathemati-
sche und sprachliche Kompetenzen als Kinder aus sozial
benachteiligten Familien. Und auch das Geschlecht spielt
eine Rolle: Mddchen verfligen iiber geringere mathe-
matische Ausgangskompetenzen als Jungen, wenn sie
eingeschult werden. Bei der Lesekompetenz finden sich
hingegen keine Geschlechtsunterschiede.

Stereotype bei Lehrkréften?

Leistungserwartungen von Grundschullehrkriften sind
mit der sozialen Herkunft, der ethnischen Herkunft oder
dem Geschlecht der Lernenden verkniipft. Sowohl in
Deutsch als auch in Mathematik erwarten Lehrkrifte
fr Kinder mit tiirkischem Migrationshintergrund
im Vergleich zu einheimischen Kindern schlechtere
Leistungen - von Kindern osteuropdischer Herkunft
hingegen aber bessere. Besonders im Fach Deutsch
haben Lehrkrifte systematisch negativ verzerrte Er-
wartungen an tiirkischstimmige Kinder. Kinder ost-
européiischer Herkunft schitzen sie insbesondere bei
ihrer Leistungsentwicklung in Mathematik zu hoch
ein. Dass die beiden Gruppen unabhingig von ihrer
sozialen Herkunft vergleichsweise unter- beziehungs-
weise tiberschitzt werden, deutet auf explizite ethni-
sche Verzerrungen hin.

Auflerdem erwarten Lehrkrifte von Kindern aus
soziodbkonomisch privilegierten Familien hohere Leis-
tungen in Mathematik und Deutsch als von Kindern
aus benachteiligten Familien. Dies gilt auch dann
noch, wenn die tatsichlichen Leistungsunterschiede
berticksichtigt werden. Die Erwartungen der Lehrkréfte
sind demnach auch systematisch nach der sozialen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler verzerrt -
unabhingig davon, ob ein Migrationshintergrund
vorliegt oder nicht.



SchlieRlich wird von Mddchen in Deutsch erwartet,
dass sie im Vergleich zu Jungen bessere Leistungen
erbringen. Dies deutet zusitzlich auf geschlechtsspe-
zifisch verzerrte Wahrnehmungen der Lehrkrafte hin.
In Mathematik hingegen schitzen sie Jungen im Vorteil
ein, wobei Jungen tatsichlich bessere mathematische
Lernvoraussetzungen aufweisen.

Selbsterfiillende Prophezeiungen durch verzerrte
Leistungserwartungen der Lehrkréfte?

Die Ausgangskompetenzen von Kindern bei der Ein-
schulung wirken sich auf ihre Lernentwicklungen
wihrend des ersten Schuljahres aus. Wenngleich die
Kinder von unterschiedlichen Positionen starten, un-
terscheiden sie sich hinsichtlich ihrer Lernzuwichse in
Deutsch und Mathematik nicht.

Uber das Projekt

Institution: Universitat Bamberg, Universitat
Mannheim, Humboldt-Universitat zu Berlin

Projektleitung: Prof. Dr. Cornelia Kristen, Prof. Dr.
Irena Kogan, Prof. Dr. Petra Stanat

Forderzeitraum: 2012-2015
Férdersumme: 775.307 €

Die Kompetenzentwicklung wird im ersten Schuljahr
allerdings auch von den Erwartungen der Lehrkréfte
beeinflusst. Kinder, an die bei der Einschulung hohere
Erwartungen gestellt werden, lernen sowohl in Mathe-
matik als auch beim Lesen mehr als Kinder, an die zu-
treffende oder weniger verzerrte Leistungserwartungen
gestellt werden. Wenn schlechtere Leistungen in Bezug
auf das Unterrichtsfach Deutsch erwartet werden,
erzielen Schiilerinnen und Schiiler auch schlechtere
Ergebnisse im Bereich Lesen. Dies zeigt, dass unzutref-
fende Lehrererwartungen zu sich selbsterfiillenden
Prophezeiungen werden konnen.




KoLepP - Kooperation von Lehrkriaften und pidagogischem Personal
an Ganztagsschulen und die Gestaltung von Férderangeboten und
der Ubergangsempfehlung

Forschungsfragen

e Kooperieren Lehrkrafte und das padagogische
Personal an Ganztagsgrundschulen, um Ubergangs-
empfehlungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu
erstellen und Férdermanahmen zu konzipieren?

e Welche Faktoren beeinflussen die Ubergangsemp-
fehlung fiir die weiterfiihrende Schulform?

e Und sind diese Ubergangsempfehlungen gerechter,
wenn Lehrkrafte und das padagogische Personal die
Kinder gemeinsam intensiv fordern?

Um diesen Forschungsfragen nachzugehen, wurden
zehn Lehrkrifte und acht Personen des pddagogischen
Personals an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen
qualitativ befragt. Dartiber hinaus wurden quantitative
Fragebogenerhebungen an offenen Ganztagsschulen
durchgefiihrt. Zum ersten Messzeitpunkt wurden dabei
28 Schulen, zum zweiten Messzeitpunkt 42 Schulen
befragt.

Inwiefern kooperieren Lehrkréfte und das
padagogische Personal an Ganztagsgrundschulen?
Lehrkrifte empfinden die Entscheidung, fiir welchen
Schulzweig sie ihre Schiilerinnen und Schiiler vor-
schlagen sollen, oftmals als schwierig und belastend.
Wenn sie die Empfehlungen gemeinsam mit pidagogi-
schen Fachkréften erarbeiten, die die Kinder ebenfalls
gut kennen, erhoht dies ihr subjektives Empfinden,
eine richtige Empfehlung gegeben zu haben. Allerdings
scheinen solche Absprachen zwischen Lehrkriften und
dem padagogischen Personal eher selten stattzufinden.
In stairkerem Mafle unterstiitzend wird der Austausch
mit dem Kollegium und den Eltern wahrgenommen.
Generell sehen es sowohl Lehrkrifte als auch das pada-
gogische Personal als Aufgabe der Lehrkrifte an, Uber-
gangsempfehlungen auszusprechen.

Noch seltener kooperieren Lehrkrifte und das pada-
gogische Personal, wenn es darum geht, Férderange-
bote zu konzipieren. Hierbei unterstiitzen sich auch

die Lehrkréifte untereinander eher wenig. Allerdings
flieflen die Bediirfnisse und Wiinsche der Schiilerinnen
und Schiiler, die die Lehrkrifte in Gesprachen erfragen,



mit in die Konzeption ein. Bei der Durchfithrung der
Forderangebote gibt es eine klare Aufgabenteilung:
Waihrend Lehrkrifte und das padagogische Personal
die fachliche Férderung gleichermafien tibernehmen,
ist die soziale Foérderung vorwiegend in der Verantwor-
tung des pddagogischen Personals.

Wodurch lassen sich Empfehlungen fiir die
weiterfiihrende Schule erkliaren?

Die Empfehlungen fiir die weiterfiihrende Schule
basieren tiberwiegend auf den Noten der Schiilerinnen
und Schiiler. Mathematische Leistungstests sind eben-
falls einflussreich, allerdings in begrenzterem Umfang.
Die leistungsstdrksten Kinder erhalten entsprechend
oft die Empfehlung, ein Gymnasium zu besuchen. Bei
den Kindern mit mittleren oder schwachen Leistungen
sind die Zusammenhéinge weniger eindeutig: In den
beiden Gruppen bekommen die Schiilerinnen und
Schiiler dhnlich oft eine Empfehlung fiir die Haupt-
schule.

Besonders interessant ist die Frage, ob die Schulemp-
fehlungen fir Kinder aus benachteiligten Familien

in besonderem Mafie ihren Leistungen entsprechen,
wenn Lehrkrifte und das padagogische Personal
kooperieren. Generell sind es bei Kindern aus benach-
teiligten Familien ebenfalls die Schulleistungen, die
die Ubergangsempfehlungen mafigeblich beeinflussen.
Allerdings lassen sich auch - vergleichsweise schwé-
chere - Einfliisse der sozialen Herkunft nachweisen.
Paradoxerweise verstirken sich diese Effekte sogar
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leicht an Ganztagsgrundschulen, an denen Lehrkrif-
te und pddagogisches Personal zusammenarbeiten.
Insbesondere bei der Gymnasialempfehlung scheinen
Kinder aus sozial schwécheren Verhiltnissen benach-
teiligt zu werden, denn sie bekommen seltener eine
Empfehlung flir den gymnasialen Zweig. Das bedeutet,
dass Ubergangsempfehlungen nicht gerechter sind,
wenn die unterschiedlichen Professionen gemeinsam
fordern. Soziale Herkunftsmerkmale spielen dann
sogar vergleichsweise eine grofere Rolle.

Generell zeigt sich, dass Lehrkrifte und das padagogi-
sche Personal bislang an Ganztagsgrundschulen wenig
kooperieren, um Schiilerinnen und Schiler individuell
zu fordern. Vielmehr lisst sich eine ,,Feuerwehr-
Mentalitat” feststellen — erst dann, wenn es brennt,
beginnen gemeinsame Anstrengungen, um Kinder zu
fordern. Doch wodurch lasst sich die vergleichswei-
se schwach ausgepriagte Zusammenarbeit erkldren?
Kooperationen setzen eine gewisse Autonomie aller
beteiligten Akteure voraus. Wahrend Lehrkréfte eine
wichtige Bezugsgruppe fiir das pddagogische Perso-
nal sind, scheint dies umgekehrt weitaus weniger der
Fall zu sein. Dies fiihrt dazu, dass die Kooperationen
nicht auf Augenhohe stattfinden. Auflerdem sind die
Arbeitsbereiche von Lehrkriften und padagogischem
Personal aufgrund struktureller Bedingungen ein-
zelner Schulen hdufig noch sehr getrennt. Auch dies
erschwert die interprofessionelle Zusammenarbeit.
Deshalb ist es wichtig, den Unterricht und Ganz-
tagsbetreuungsangebote stirker zu verzahnen und
dadurch das pddagogische Personal in seiner Bedeu-
tung aufzuwerten. Nur so konnen die Bedingungen
dafiir geschaffen werden, dass die interprofessionelle
Zusammenarbeit gelingt.

Uber das Projekt @

Institution: Universitat Rostock, Universitat Wuppertal

Projektleitung: Prof. Dr. Falk Radisch, Prof. Dr. Kathrin
Fussangel

Forderzeitraum: 2012-2014
Férdersumme: 268.911 €



Nicht allen Jugendlichen gelingt es, direkt
nach der Schule eine Ausbildung oder

ein Studium zu beginnen. Besonders
Jugendliche ohne oder mit niedrigem
Schulabschluss, Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund und Jugendliche aus
sozial benachteiligten Verhaltnissen haben
hierbei oft Schwierigkeiten. Dadurch
verschlechtern sich ihre Chancen, spater
auf dem Arbeitsmarkt Fufd zu fassen. Ziel
der Forschungsprojekte war es deshalb zu
beleuchten, wie die Uberginge von Jugend-
lichen in die berufliche und die Hochschul-
bildung besser geférdert werden kénnen.
Und wie es gelingt, speziell Risikogruppen
nachhaltiger in eine berufliche Erstausbil-
dung zu integrieren.

Uberginge in die berufliche und
die Hochschulbildung

Besonders wichtig ist es, benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unter-
stiitzen, bereits wihrend der Schulzeit -
oder wihrend sie sich im Ubergangssystem
befinden - mit Betrieben ldngerfristig

in Kontakt zu sein. AuRerdem nehmen
Jugendliche generell dann leichter ein
Studium oder eine Ausbildung auf, wenn
sie von kompetenten Personen aus dem
schulischen oder institutionellen Umfeld
dauerhaft und verlasslich beraten werden.
Nicht zuletzt deshalb spielt die Koopera-
tion zwischen Schulen, Betrieben, Hoch-
schulen und Kommunen eine wichtige
Rolle fiir gelingende Uberginge.

Prof. Dr. Claudia Schuchart



UBERGANGE IN DIE BERUFLICHE UND DIE HOCHSCHULBILDUNG
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Die Bewiltigung des Ubergangs Schule - Berufsausbildung bei Migrantinnen
und Migranten im Vergleich zu autochthonen Jugendlichen

Forschungsfragen

e Wie gestalten Jugendliche mit Migrations-
hintergrund im Vergleich zu Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund ihre Wege von der Schule
in die weitere Bildung und Ausbildung?

o Welche Wechselwirkungen bestehen zwischen eth-
nischer Herkunft, den personlichen und familidren
Ressourcen sowie individuellen Handlungsstrate-
gien?

Der Ubergang von der Schule in den Beruf bestimmt
den weiteren Lebensweg entscheidend. Jugendliche
mit Migrationshintergrund sind bei diesem Uber-
gang allerdings vergleichsweise weniger erfolgreich:
Sie schneiden in der Schule schlechter ab und haben
geringere Chancen, eine Ausbildung zu beginnen. Die
Ausstattung mit sozialen, kulturellen und 6konomi-
schen Ressourcen erklért dies nur teilweise. Woran liegt
es also, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
sich beim Ubergang in die Ausbildung von einheimi-
schen Jugendlichen unterscheiden?

In der qualitativen Langsschnittuntersuchung wurden
180 Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund
nach ihrem Haupt- beziehungsweise Realschulabschluss
zu ihren Ubergangswegen befragt. Die problemzentrier-
ten Interviews wurden zu drei Zeitpunkten zwischen
2012 und 2014 gefihrt.

Ausgewibhlte Ergebnisse

Jugendliche mit Migrationshintergrund haben ein
ebenso hohes Interesse wie ihre einheimischen Peers,
den Ubergang von der Schule in das Berufsleben

zu schaffen und verfolgen dhnliche Strategien. Ihre
ungiinstigeren Verlaufe sind nicht mit migrations-
spezifischen Einstellungen oder Handlungsweisen
erklarbar. Sie unterscheiden sich aber darin, von
welchen Akteuren sie auf welche Weise beim Uber-
gang unterstiitzt werden. Die ersten Ansprechpartner
sind fiir beide Gruppen die Eltern. Allerdings betonen

Jugendliche mit Migrationshintergrund den Fami-
lienzusammenbhalt besonders stark und fiihlen sich
den elterlichen Vorstellungen stdrker verpflichtet als
einheimische Jugendliche. Ihnen ist dabei durchaus
bewusst, dass ihre Eltern aufgrund der Zuwanderungs-
geschichte teilweise unzureichende Kenntnisse vom
deutschen (Aus-)Bildungs- und Arbeitssystem haben

- auch wenn sie deren Berufsbiografien wertschitzen.
Sie lassen sich deshalb von ihren Eltern emotional,
organisatorisch und finanziell unterstiitzen, allerdings
weniger bei der konkreten Berufswahl. Eltern mit
Migrationshintergrund haben fiir ihre Kinder hohe
Bildungsziele und investieren enorm in deren sozialen
Aufstieg. Einheimische Jugendliche sehen ihre Eltern
starker als berufliche Vorbilder und kénnen deren
berufliche Erfahrungen und Netzwerke bei der Suche
nach Ausbildungsplédtzen besser nutzen. Diese Rolle
ibernehmen bei migrantischen Jugendlichen oft die
ibergangserfahrenen dlteren Geschwister.

Jugendliche mit Migrationshintergrund greifen zur be-
ruflichen Orientierung intensiv auf institutionelle Ange-
bote zurtck. Auf institutioneller Seite unterstiitzen vor
allem Lehrkrifte bei Ubergingen - besonders wenn die
Eltern wenig helfen kénnen. Die Jugendlichen schitzen
Lehrerinnen und Lehrer als Berufsberatende und halten
sie diesbeziiglich fiir sehr kompetent. Erfolgreich sind
die Unterstiitzungen insbesondere dann, wenn die spe-
zifische Situation und die Interessen der Jugendlichen
berticksichtigt werden. Allerdings kénnen Institutionen
Handlungsspielrdume auch beschranken. Jugendliche
mit Zuwanderungsgeschichte nehmen schulische Ak-
teure teilweise auch als, TiirschlieRer” wahr und berich-
ten zusatzlich von Diskriminierungen durch Lehrkréfte
und Betriebe. Diesen Verdacht auf Diskriminierung
duflern sie nur sehr bedacht. Generell gehen sie davon
aus, dass ihre Leistungen fiir ihren beruflichen Erfolg
entscheidend sind. Erst wenn sie abweichende Erfah-
rungen machen, ziehen sie Benachteiligungen aufgrund
ihres Migrationshintergrunds in Erwédgung. Dartiber
hinaus kennen viele Jugendliche fiir ihren spezifischen
Unterstiitzungsbedarf keine geeigneten Anlaufstellen
und sind mit lokalen Hilfestrukturen kaum vertraut.
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Auf welche Weise sich Jugendliche Unterstiitzung
holen, hiangt hiufig mit ihrem Wissen und ihren
bisherigen Erfahrungen beim Ubergang zusammen.
Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte - vor allem
der ersten Generation - fallt es oft schwer zu bewerten,
wie kompetent die Akteure sind. Sie beschrianken sich
deshalb auf vertraute, leicht zugéngliche Akteure, um
sich sicherer zu fiihlen und nicht zu scheitern. Das ist
problematisch, weil sie andere, potenziell erfahrenere
Akteure dadurch ausklammern und sich méglicherweise
zu sehr von der Vorstellung einzelner Personen leiten
lassen. Letztlich kann dies dazu fiihren, dass sich ihre
beruflichen Entscheidungen nicht bewahren und es
spater zu kosten- und zeitintensiven Briichen kommt.

Uber das Projekt

i

Institution: Deutsches Jugendinstitut e.V.
Projektleitung: Dr. Birgit ReiRig
Forderzeitraum: 2011-2015
Férdersumme: 298.475 €
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Ausblick auf die Praxis

Jugendliche brauchen leicht zugéngliche institutionelle
Hilfen vor Ort, auch in nachgelagerten Orientierungs-
phasen (zum Beispiel nach Abbriichen). Sie miissen
langfristig durch persénliche Ansprechpartnerinnen
und -partner unterstiitzt werden, die ihnen keinen
Weg ,iberstiilpen®, sondern ihre biografische Selbst-
kompetenz stirken und fehlende Ressourcen frith-
zeitig kompensieren. In die Ubergangsberatung sollten
auflerdem auch die Eltern einbezogen werden. Hierbei
sind sprachliche Voraussetzungen zu berticksichtigen
und die spezifischen Ressourcen von Migrantenfami-
lien anzuerkennen und einzubinden. Der Schule kommt
die Aufgabe zu, die Jugendlichen auf institutionelle
Angebote aufmerksam zu machen.

Nicht zuletzt ist auferdem ein Perspektivwechsel ange-
raten, auf welche Weise briichige Uberginge bewertet
werden. Sie deuten nicht automatisch auf ein biogra-
fisches Scheitern hin, sondern kdnnen schlicht auch
Ausdruck von zeit- und raumintensiver werdenden
Berufsorientierungsprozessen sein.
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Schule im Kontext regionaler Ubergangsstrukturen - Eine Untersuchung zur
pfadabhingigen Verarbeitung bildungspolitischer Interventionen

Forschungsfragen n

o Welche regionalen Besonderheiten weisen
Ubergangsstrukturen auf?

e Welche Formen sozialer Teilhabe (,,Inclusiveness®)
ergeben sich daraus?

Unter dem Stichwort der Bildungslandschaften stehen
die Schulen heute vor der Herausforderung, sich sozial-
raumlich zu 6ffnen und Kooperationen mit anderen
Bildungsanbietern, sozialen Diensten und vor allem
lokal anséssigen Betrieben zu entwickeln. Durch eine
solche Offnung von Schule soll eine regionale Uber-
gangsstruktur geschaffen werden, welche die sozialen
Teilhabechancen benachteiligter Schiilerinnen und
Schiiler beim Ubergang in den Beruf verbessert.

Auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene exis-
tieren zahlreiche bildungspolitische Programme und
MafRnahmen, die Jugendliche beim Ubergang von der
Schule in den Beruf unterstitzen sollen. Allerdings
lassen sich solche Programme nicht ohne Weiteres
umsetzen, denn in den Regionen finden sich bereits
unterschiedliche Strukturen, wie Uberginge in den

Beruf begleitet und bewiltigt werden. In der quali-
tativen ethnografischen Untersuchung wurden vier
landliche Regionen Deutschlands hinsichtlich ihrer
regionalen Ubergangsstrukturen miteinander vergli-
chen. Ausgewihlt wurden Regionen, die sich beziiglich
der regionalen Lage (Nord vs. Stid; West vs. Ost), der
Bildungsinfrastruktur, der Arbeitslosenquote und der
regionalen Besonderheiten unterschieden. In metho-
discher Hinsicht wurden Sekundir- und Dokument-
analysen vorgenommen. Dariiber hinaus wurden
Netzwerkinterviews, Lebenslinieninterviews und
biografisch-narrative Interviews gefiihrt.

Ausgewihlte Ergebnisse

Die unterschiedlichen regionalen Ubergangsstrukturen
sind kulturell-historisch gewachsen und wirken sich
auch darauf aus, wie Jugendliche ihre Ubergangsent-
scheidungen biografisch konstruieren.

Die Region Gelburg! ist von einer traditionsreichen
Industriekultur und einem solidarischen Miteinander
geprégt: Ihre Biirgerinnen und Biirger teilen eine Art
gemeinsame Lebenswelt. Das Ubergangssystem in

1 Die Namen wurden anonymisiert.
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Gelburg ist ein zentralistisches Modell mit einem um-
fanglichen Versorgungsgedanken. Die tibergeordnete
Steuerungsidee ist, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
dhnliche Mafdnahmen durchlaufen. Jugendliche leiten
die Berufswahl oft aus ihren frithen Ambitionen ab,
die sich wihrend ihres Sozialisationsprozesses ergaben.
Unterstiitzende Maftnahmen des Ubergangssystems
wirken deshalb weniger als Orientierung, sondern als
Verstérker dieses Sozialisationsmodells.

In Griintal findet sich ebenfalls eine gemeinschaft-
liche und verbindende regionale Idee. Die Akteure

vor Ort verstandigten sich darauf, eine technikaffine
Wirtschafts- und Arbeitswelt zu schaffen. Die Uber-
gangslandschaft zielt darauf, alle jungen Menschen

in Arbeit zu bringen - jedoch nicht in einem zentra-
listischen Verstindnis wie in Gelburg, sondern iiber
ein hochflexibles und dynamisches Angebot, an dem
viele unterschiedliche regionale Akteure beteiligt sind.
Deshalb lasst sich Griintal als blirgerschaftliches Mo-
dell bezeichnen. Die Jugendlichen fiihlen sich bei ihrer
Berufswahl weitgehend selbstbestimmt und nehmen
keine Bildungshiirden wahr. Es ist fir sie beispielsweise
selbstverstandlich, die Schule zu wechseln oder mit
unterschiedlichen Berufs- und Bildungsverldaufen zu
experimentieren. Dies gilt ftr alle Jugendlichen unab-
hingig von ihrer Herkunftsfamilie oder ihrer sozialen
Lage gleichermafien.

In Rothingen gibt es hingegen kaum verbindende
Elemente und auch keine gemeinsame Erzdhlung tiber
die Region. Das regionale Ubergangssystem ist analog
dazu ein Verinselungsmodell. Zwar arbeiten vereinzel-
te Akteure in der Region zusammen, allerdings meist
nur Uber einen kurzen Zeitraum und projektbezogen.
Eine gemeinsame Idee, wie Jugendliche bei ihren
Ubergingen begleitet werden kénnen, gibt es nicht. Die
verinselten institutionellen Strukturen bieten Jugend-
lichen wenig Sicherheit. Sie beflirchten daher, falsche
Entscheidungen zu treffen, und fiihlen sich halt- und
orientierungslos. Und zwar auch dann, wenn ihre
Eltern sie bei ihren beruflichen Uberlegungen unter-
stlitzen. Letztlich fiihrt dies dazu, dass sie hdufig in der
Region bleiben, da sie dies als einzigen (vermeintlichen)
Anker wahrnehmen.

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

Blauberg ist durch seine Nahe zum Meer durch eine
maritime Wirtschaft geprigt. Die Region ist aktuell
von Wandlungsprozessen wie dem Fachkriaftemangel
bedroht. Das Ubergangssystem zielt darauf ab, die-

sen Wandlungsprozessen zweckmafiig zu begegnen.
Aufgrund seiner funktionalen Segmentierung kann

es als funktionalistisches Modell beschrieben werden:
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Bildungs-
niveaus sollen auf unterschiedlichen Wegen durch das
Ubergangssystem gefiihrt werden. Die Jugendlichen
denken ihre Biografien in einem dreiphasigen Lebens-
modell. Sie grenzen die Berufsphase von der ,freien”
Kindheit und Jugend und der Phase des Alters ab. In ih-
rer Berufsplanung spiegelt sich deutlich wider, welche
beruflichen Optionen fir welche Bildungsabschliisse in
der Region als tiblich angesehen werden.

Ausblick auf die Praxis

Die Untersuchung liefert neue Erkenntnisse zu regio-
nalen Hemmnissen und auch Teilhabeformen an der
sogenannten ersten Schwelle des Ubergangs von der
Schule in den Beruf. Diese kdnnen unter anderem fiir
Sensibilisierungen genutzt werden, wie zukiinftig for-
derpolitische Interventionen - unter Berticksichtigung
der unterschiedlichen regionalen Ubergangsstrukturen
und ihren Teilhabechancen - effektiv gestaltet werden
kénnen. Ein neues regionales Ubergangsmanagement
einzufiihren wire beispielsweise in Rothingen kaum
Erfolg versprechend, wenn die Unsicherheiten der
Jugendlichen nicht ernst genommen wiirden. In den
anderen Regionen sind hingegen bereits nach der
regionalen Logik gut funktionierende Systeme vor-
handen, weshalb neue Programme nicht ohne Weiteres
implementiert werden konnten. Anschlussfihig wiren
hier allein solche Programme, die sich in das lokal

Bestehende einfligen liefRen.

Uber das Projekt

Institution: Universitat Hildesheim
Projektleitung: Prof. Dr. Inga Truschkat
Forderzeitraum: 2011-2015
Fordersumme: 416.649 €
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Chan.ge - Chancengerechtigkeit in der Sekundarstufe

Forschungsfragen

e Wie entwickeln sich Studienabsichten von
Schilerinnen und Schiilern unter verschiedenen
institutionellen Bedingungen?

e Wie wirkt sich eine gezielte Beratung und
Begleitung auf leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler mit unsicherer Studierneigung aus?

Die Vorgehensweise des Projektes gliederte sich in zwei
Teile: Um die Studienabsichten in unterschiedlichen
institutionellen Umgebungen zu analysieren, wurden im
Befragungsteil Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehr-
krafte an Berufskollegs (Berufliche Gymnasien, Berufs-
fachschulen/Fachoberschulen der Fachrichtungen Wirt-
schaft, Technik und Soziales) und an Gesamtschulen, die
zur Fachhochschulreife beziehungsweise Hochschulreife

fihren, wiederholt befragt. Im Beratungsteil wurden
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler ausgewéhlt,
die sich durch eine unsichere Studierneigung auszeich-
neten und von geschulten Lehrkriften beraten wur-
den. Ziel war es zu Uberpriifen, inwieweit Jugendliche
durch Beratungsmafinahmen angeregt und unterstiitzt
werden konnen, eine Studienabsicht zu entwickeln. Die
Aufgabe der Beratenden bestand darin, die Bildungsab-
sicht - idealerweise die Studienabsicht - der Schiilerin-
nen und Schiiler zu formieren und zu festigen, indem
sie dazu angeregt wurden, sich aktiv mit ihren Zielen,
Uberzeugungen und ihrem Selbst- und Fihigkeitskon-
zept auseinanderzusetzen. Daflir waren zwei Sitzungen
vorgesehen. In einer dritten Sitzung wurde mit den
Schiilerinnen und Schiilern weiterhin ein detaillierter
Handlungsplan erarbeitet, der auf die Umsetzung der
Absicht zielte.
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Ausgewihlte Ergebnisse

In zweijahrigen beruflichen Bildungsgiangen steigern
insbesondere zwei Schiilergruppen ihre Bildungs-
absichten: Zum einen sind es Kinder von Eltern, die
hochstens einen Hauptschulabschluss erzielt haben,
und zum anderen Kinder von Eltern mit (Fach-)Hoch-
schulreife. Zweijahrige Bildungsginge an Berufskollegs
werden also nicht nur von Jugendlichen aus privile-
gierten, sondern auch von jenen aus benachteiligten
Bevolkerungsgruppen genutzt, um die Berechtigung
flir ein Hochschulstudium zu erwerben.

Die erhohten Studienabsichten erkliren sich durch
verschiedene Faktoren. Erstens bewerten die Jugend-
lichen einen sicheren Arbeitsplatz, Aufstiegsmoglich-

keiten und einen erfillenden Beruf hoher als vorher.
Zweitens dndert sich ihre Kontrollwahrnehmung: Sie
korrigieren beispielsweise ihre eigene Leistungsein-
schitzung und bewerten die Finanzierbarkeit und die
Dauer eines Studiums anders als zuvor.

Von Beratungen profitieren insbesondere Jugendliche,
deren Eltern niedrige Schulabschliisse aufweisen.
Wenn sie personlich betreut werden, stabilisiert dies
ihre Studienabsichten. Andere Beratungsformate — wie
schriftliche Anregungen zur Reflexion oder Informa-
tionsmaterialien - begiinstigen ihre Absichten zu
studieren hingegen nicht. Deutlich wirkungsvoller ist
es, wenn Beratungslehrerinnen und -lehrer mit den
Jugendlichen im persénlichen Kontakt sind.

Besonders wichtig sind Beratungsleistungen also

fur diejenigen, die von ihrem sozialen Umfeld bei
Bildungsiiberlegungen und -entscheidungen wenig
unterstiitzt werden. Interessanterweise wurden die
Studienabsichten von Schiilerinnen und Schiilern aus
Elternhiusern mit (Fach-)Hochschulreife eher gemin-
dert. Dies kann darauf zurtickgefiihrt werden, dass

sie sich méglicherweise durch die Beratung von den
Bildungswiinschen ihrer Eltern stirker emanzipieren
konnten. Dieser Effekt zeigte sich fiir die Beratung mit
schriftlichen Materialien nicht.




Uber das Projekt ﬂ

Institution: Bergische Universitdt Wuppertal
Projektleitung: Prof. Dr. Claudia Schuchart
Foérderzeitraum: 2012-2015

Ausblick auf die Praxis

Diese Ergebnisse sind fiir die Praxis von grofRer Bedeu-
tung. Zunichst ist es wichtig, dass Schiilerinnen und Férdersumme: 407.810 €

Schiiler bei ihren Studieniiberlegungen personlich

beraten werden. Eine Beratung ausschliefilich durch

Flyer oder andere schriftliche Materialien ist wenig Probleme, die potenziell auftreten koénnen, themati-
effektiv. Dariiber hinaus sind bestimmte Vorgehens- siert werden. Und viertens sollten die Beratenden aktiv
weisen bei der Beratung besonders wirksam: Um unterstiitzen, dass die Jugendlichen ihre Entscheidun-
Schiilerinnen und Schiiler bestméglich zu unterstit- gen umsetzen. Wichtig ist es demnach, die subjektiven
zen, sollten Beratende sie anregen, iiber vier Themen Erwartungen und Bewertungen - insbesondere die
nachzudenken. Erstens sollten die Jugendlichen ihre Einstellungen und die Problemwahrnehmungen der
Erwartungen an ein Studium und dessen Nutzen Schiilerinnen und Schiiler - einzubeziehen. Im Rah-
bewusst reflektieren. Zweitens sollten sie sich vor men des Projekts wurde daftr ein Instrument entwi-
Augen fiihren, welche Einstellungen ihr soziales Um- ckelt, das die angefiihrten Aspekte aufgreift und fir die
feld hinsichtlich eines Studiums hat. Drittens sollten Beratung genutzt werden kann.
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Individuelle Bildungsverldufe im Ubergangssystem: Zur Wechselwirkung von
individuellen und sozialen Merkmalen und institutionellen Bedingungen

e Wie unterscheiden sich Jugendliche im schulischen
Ubergangssystem von Jugendlichen, die eine Aus-
bildung absolvieren?

Forschungsfragen

e Wie entwickeln sie sich im Laufe ihres Ubergangs-
schuljahrs und welche Faktoren bedingen, ob ihnen
der Ubergang in die berufliche Ausbildung gelingt?

Das Ubergangssystem umfasst Lernangebote, die die
Ausbildungsreife von Jugendlichen férdern sollen.
Ziel ist es, dass die Teilnehmenden anschliefRend eine
Ausbildung absolvieren. Mittlerweile gibt es eine
Vielzahl an unterschiedlichen Angeboten. Doch wie
wirksam sind diese Mafinahmen? Im Projekt wurden
die Entwicklungsverldufe von 5.567 Schiilerinnen

und Schiilern untersucht, die sich im Berufsvorberei-
tungsjahr (BVJ), im Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf
(VAB) oder im Berufseinstiegsjahr (BE]) befanden. Sie
wurden zu Beginn und am Ende ihres Qualifizierungs-
jahres an Schulen in Baden-Wiirttemberg (n=1.987),
Niedersachsen (n=3.026) und Berlin (n=563) befragt.
Dabei wurden unter anderem soziale, kulturelle und
individuelle Ressourcen sowie institutionelle Forder-
aspekte und regionale Arbeitsmarktstrukturen be-
leuchtet. Erginzend dazu wurden nach dem Ubergangs-
schuljahr 689 telefonische Leitfadeninterviews gefiihrt.
Sie dienten der Frage, welche Wege die Jugendlichen
eingeschlagen haben.

Spezifische Merkmale der Jugendlichen

im Ubergangssystem

Jugendliche im Ubergangssystem unterscheiden sich
von Auszubildenden durch einige typische Merkma-
le. Sie haben ofter keinen Schulabschluss, nur einen
Hauptschulabschluss oder eine Férderschulvergan-
genheit. Jugendliche, die von einer Férderschule
kommen, nutzen das BVJ/VAB mit technischer oder
hauswirtschaftlicher Ausrichtung oftmals, um einen
Hauptschulabschluss nachzuholen. Neben Férderschii-
lerinnen und -schiilern setzen sich BVJ/VAB-Klassen
aus Schulabbrecherinnen und Schulabbrechern bezie-

hungsweise Schulverweigerern zusammen, die oft
lernschwach und verhaltensauffillig sind. Insgesamt
finden sich im Ubergangssystem etwas mehr minn-
liche als weibliche Teilnehmende. Weiterhin haben in
Baden-Wiirttemberg und Berlin zwei Drittel der Uber-
gangsschiilerinnen und -schiiler einen Migrations-
hintergrund, in Niedersachsen sind es rund 40 Prozent.
Jugendliche des Ubergangssystems stammen zudem
oOfter aus sozial benachteiligten Verhéltnissen als Aus-
zubildende: Ihre Eltern haben vergleichsweise niedrige
Schul- und Berufsabschliisse und sind haufiger arbeits-
los oder nur teilzeiterwerbstatig.

Relevanz von Unterstiitzungssystemen

fiir Uberginge

Jugendliche im Ubergangssystem fiihlen sich bei ihren
Bewerbungen besser durch ihr privates Netzwerk
unterstitzt als durch Angebote der Arbeitsagenturen.
Institutionelle Beratungsangebote scheinen generell
schulisch angebunden zu sein. In Baden-Wiirttemberg
zeigte sich beispielsweise, dass sie nicht mehr genutzt
werden, wenn die Jugendlichen ihr Ubergangsjahr
abgeschlossen haben. Die Unterstiitzung durch die
Schulen wird regional unterschiedlich bewertet. In
Niedersachsen schitzen sie 40 Prozent der Jugend-
lichen als hilfreich ein, in Baden-Wiirttemberg sind es
fast doppelt so viele. Dies deutet darauf hin, dass sich
die Unterstlitzungsangebote sich in den Lindern qua-
litativ unterscheiden.

Die Entwicklung der Jugendlichen

Rund die Hilfte der Jugendlichen nutzt das Uber-
gangssystem, um ihren Abschluss zu verbessern (BEJ)
oder nachzuholen (VAB; BVJ). Allerdings erweitern sie
dadurch nicht unbedingt ihre Kompetenzen. Formal
hohere Abschliisse werden weniger iiber verbesserte
Leistungen erreicht, sondern erkliren sich durch leich-
tere Anforderungen. Die mathematischen Fihigkeiten
steigern sich im Ubergangssystem beispielsweise kaum:
Die Ergebnisse am Schuljahresende lassen sich durch
Vorwissen, den Intelligenzquotienten (IQ) und das
Fahigkeitsselbstkonzept - also die Einschidtzung der
eigenen Fihigkeiten - erklaren. In anderen berufsrele-



vanten Fachern kénnen die Jugendlichen ihre Kom-
petenzen jedoch ausbauen: So erweitern sie beispiels-
weise ihre hauswirtschaftlichen Kenntnisse wihrend
des Ubergangsjahres in Baden-Wiirttemberg um ca.
25 Prozent.

Unter den soziodemografischen Merkmalen erweist
sich auflerdem die hdusliche Sprachroutine als wichtig
fir die Kompetenzentwicklung. Denn tiber die Sprach-
sozialisation in den Elternhdusern werden bildungsbe-
zogene Vor- und Nachteile geschaffen und sukzessive
ausgebaut.

Verbleib der Jugendlichen im Ubergangssystem
Rund die Hilfte der Jugendlichen im Ubergangssystem
miindet in eine Ausbildung, weitere 20 Prozent wech-
seln in eine weiterfiihrende Schule. Gelingende Uber-
ginge in die Ausbildung werden mafigeblich durch
Praktika unterstiitzt - in Baden-Wiirttemberg beruhen
vier von funf Ausbildungsvertragen auf einem vor-
ausgegangenen Praktikum. Diese Praktika finden aber
nur in 30 Prozent der Fille wihrend des Ubergangs-
schuljahres statt. Neben Praktika sind insbesondere
Bewerbungsunterstiitzungen im privaten Netzwerk
hilfreich, um die Chancen auf einen Ausbildungsplatz
zu verbessern. Scheinbar keinen Einfluss hat hingegen
die Kompetenzentwicklung der Jugendlichen wihrend
des Ubergangsschuljahrs. Dennoch ist es durchaus

hilfreich, dass sie danach einen formalen Bildungsab-
schluss vorweisen kénnen.

Die Arbeitsmarktlage wirkt sich nicht eindeutig auf
Berufseinmiindungen aus, allerdings sind die verwen-
deten Strukturdaten relativ grob. In Baden-Wiirttem-
berg kann aus den Interviews mit den Lehrkréften
geschlussfolgert werden, dass kleinrdumige regionale
Arbeitsmarktfaktoren durchaus eine wesentliche Rolle
spielen, wie viele Praktika und Ausbildungen vermittelt
werden.

Die zentrale Schlussfolgerung fir die Praxis lautet:
Um Jugendliche im Ubergangssystem bei der Ausbil-
dungssuche gezielt zu unterstiitzen, miissen tragfihige
Kooperationen zwischen Schulen, (staatlichen) Férder-
angeboten und Unternehmen geschaffen werden.

Uber das Projekt @

Institution: Universitat Gottingen, Universitat
Stuttgart

Projektleitung: Prof. Dr. Susan Seeber, Prof. Dr.
Reinhold Nickolaus

Férderzeitraum: 2012-2015
Férdersumme: 670.088 €



Wie und warum Benachteiligtenférderung gelingt.
Eine Langsschnittuntersuchung zur Beobachtung der nachhaltigen
Integration gering qualifizierter Jugendlicher in eine berufliche Ausbildung

Forschungsfragen

e Welche Erfolgsfaktoren bedingen eine
gelungene und nachhaltige Integration in die
berufliche Ausbildung?

e Welche MalRnahmen zur Férderung sogenannter
Risikogruppen sind Erfolg versprechend?

e |assen sich bildungsbiografische Muster identifizie-
ren, gibt es also ,,typische® erfolgreiche beziehungs-
weise erfolglose Ausbildungsverldufe?

Das Projekt basiert auf Langsschnittdaten, die den
Ubergang von der Hauptschule in die Berufsausbildung
- und teilweise in die Erwerbstitigkeit - tiber einen
Zeitraum von bis zu sieben Jahren abbilden. Die Daten
wurden in Niedersachsen an 51 Schulen erhoben. Zu-
sétzlich floss die Perspektive der Unternehmen durch
567 Betriebsbefragungen ein.

Der Ubergang in eine Ausbildung

45 Prozent der Jugendlichen mit Hauptschulabschluss
gelingt es innerhalb von drei Monaten, nach der

9. Klasse einen Ausbildungsplatz zu finden. Uberra-
schenderweise sind es dabei weniger die Noten in
Deutsch und Mathematik oder die Situation auf dem
Ausbildungsmarkt, die dartiber entscheiden, wer einen
Ausbildungsplatz bekommt und wer nicht. Ausschlag-
gebend sind vielmehr die Noten im Arbeitsverhalten
sowie Praxistage im Betrieb.

Jugendliche, die eine Projektklasse mit betrieblichen
Praxistagen besuchen und iiber einen lingeren Zeit-
raum in einem Praktikumsbetrieb sind, haben ver-
gleichsweise bessere Ausbildungsaussichten. Denn so
konnen sie ihre Fihigkeiten im Betrieb unter Beweis
stellen und Vorurteilen entgegenwirken. AufSerdem
werden sie mit ihren individuellen Fahigkeiten und
Motivationen von den Betrieben wahrgenommen
und haben dadurch die Moglichkeit, ,,ihre“ Betriebe zu
finden. Den Betrieben erleichtert das langere Ken-
nenlernen der Jugendlichen es gleichermafen, ,ihre”
Auszubildenden zu finden.
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Dies deutet darauf hin, dass Arbeitgeberinnen und
Arbeitgeber immer 6fter davon ausgehen, dass die
schulischen Basiskenntnisse von Abgdngerinnen und
Abgingern der 9. Klasse inzwischen so gering sind, dass
sie diese nicht mehr als zentrale Einstellungskriterien
heranziehen kénnen.

Die Perspektive der Betriebe

Die Ergebnisse der Betriebsbefragung bestitigen dies:
Der Hauptschulabschluss hat aus betrieblicher Sicht
an Wert verloren hat. Fiir ein gutes Viertel der befrag-
ten Betriebe signalisiert er, dass die entsprechenden
Bewerberinnen und Bewerber nicht tiber ausreichende
Fahigkeiten verfiigen, um eine Ausbildung zu meistern.
Jeder vierte Betrieb nimmt Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler bei Bewerbungen erst gar nicht in die
engere Wahl.

Diejenigen Unternehmen, die Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler einstellen, greifen immer 6fter auf alter-
native Kriterien zurtick, um die Eignung der Jugend-
lichen fir eine Ausbildung einzuschitzen. Dies sind
berufsbezogene Fihigkeiten: Kénnen die Jugendlichen
den Anforderungen einer Ausbildung in fachlicher
Hinsicht gerecht werden? Und die Motivation: Wer-
den die Jugendlichen die Ausbildung auch tatsdchlich
beenden?

Deshalb wird es fiir die Betriebe immer wichtiger, dass
sie die Hauptschiilerinnen und Hauptschiler indi-
viduell kennenlernen. Besonders hilfreich fiir einen
gelingenden Ubergang ist es daher, wenn Schiilerin-
nen und Schiiler tiber einen lingeren Zeitraum ein
Praktikum in einem Unternehmen absolvieren oder
Ferienjobs austiben. Dies erleichtert es den Betrieben,
die Zuverlassigkeit und Motivation der Jugendlichen

Uber das Projekt m

Institution: Soziologisches Forschungsinstitut
Gottingen (SOFI) an der Georg-August-Universitat

Projektleitung: Dr. Bettina Kohlrausch
Forderzeitraum: 2011-2014
Férdersumme: 490.314 €
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einzuschitzen. Auflerdem sind gerade fiir Hauptschii-
lerinnen und Hauptschiiler Sozialkompetenzen und
die Unterstiitzung durch das Elternhaus wichtig, um
einen Ausbildungsplatz zu finden und das ,Manko
Hauptschulabschluss“ zu kompensieren. Jugendliche,
die auf diese Ressourcen nicht zuriickgreifen kénnen,
sind zusétzlich benachteiligt.

Die Bildungsverlaufe

Betrachtet man die Bildungsbiografien von Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiilern tiber einen lingeren
Zeitraum, also bis zum Eintritt ins Erwerbsleben, so
zeigt sich, dass sie in der Regel keine ,,glatten“ Verldufe
aufweisen, die unmittelbar nach der Schule in eine
Ausbildung und anschliefiend in eine Erwerbstatigkeit
miinden. Nur einem Zehntel der Hauptschiilerinnen
beziehungsweise Hauptschiiler gelingt ein reibungs-
loser Ablauf, ohne Mafinahmen des Ubergangssystems
besuchen zu miissen.

Das Ubergangssystem kann helfen, auf dem Ausbil-
dungsmarkt Fuf? zu fassen. Allerdings ist es nicht fiir
alle Jugendlichen gleichermafien hilfreich: (1) Einige
Jugendliche kénnen nach den Mafnahmen zwar eine
Ausbildung aufnehmen, allerdings schaffen es nicht
alle, die berufliche Ausbildung auch zu beenden.

(2) Andere Jugendliche wechseln nach einem zeitlich
tiberschaubaren Besuch des Ubergangssystems in
Erwerbstitigkeit oder Arbeitslosigkeit und nutzen
das Ubergangssystem als Briicke. Sie entziehen sich
weiteren Qualifizierungsbemiihungen und riskieren
dadurch eine prekire Erwerbskarriere als Ungelernte.
(3) Und fiir eine weitere Gruppe stellt das Ubergangs-
system eine Art Falle dar, aus der sie sich nicht mehr
befreien kénnen. Sie verbringen mehr als zwei Jahre
im Ubergangssystem und besuchen hiufig mehrere
Mafinahmen, ohne dass dies ihre Chancen auf einen
Ausbildungsplatz tatsdchlich erh6hen wiirde.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Risiko eines briichigen
Ausbildungsverlaufs beziehungsweise eines Ausbil-
dungsabbruchs fir Jugendliche mit einem eher holpri-
gen Einstieg in die berufliche Ausbildung grofier ist. Es
ist deshalb wichtig, Hauptschiilerinnen und Hauptschii-
ler nach der Schulzeit méglichst schnell in Ausbildung
zu bringen.



In den Medien und im Bildungsbereich
werden Fragen der Chancengerechtig-
keit derzeit intensiv im Kontext von
Inklusion diskutiert. Dies ist wenig
erstaunlich, denn die Umstrukturierung
eines Bildungssystems mit einem seit
tber 100 Jahren ausgebauten Forder-
schulsystem stellt eines der grofiten
Reformprojekte seit der Bildungsexpan-
sion in den 1960er und 1970er Jahren
dar. Vor diesem Hintergrund zielten die
geforderten Projekte zum Thema In-
klusion darauf ab, den bislang geringen
Forschungsstand zu erweitern - und da-
mit auch die emotional und ideologisch
aufgeladene o6ffentliche Diskussion

zu versachlichen. Im Mittelpunkt der
Projekte stand die Frage, unter welchen

Bedingungen sich Kinder mit sonder-
padagogischem Forderbedarf bestmog-
lich entwickeln.

Mit Blick auf die Bildungs- und Teilhabe-
chancen von Kindern mit sonderpéada-
gogischem Forderbedarf zeigt sich, dass
deren Wohlbefinden und Lernfortschritt
in den ersten Klassenstufen weniger da-
von abhingt, ob sie in- oder exklusiv be-
schult werden. Entscheidend ist vielmehr
die Qualitat der padagogischen Arbeit
vor Ort. Fir den paddagogischen Umgang
mit Heterogenitét ist es dabei besonders
wichtig, dass multidisziplindre Teams und
Eltern konstruktiv zusammenarbeiten.

Prof. Dr. Elke Wild
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BiLieF - Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven

und exklusiven Forderarrangements

Forschungsfragen

e Wie entwickeln sich Motivation, Selbstwert-
gefiihl, schulisches Wohlbefinden und schriftsprach-
liche Schulleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern
mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen
in exklusiven und inklusiven Schulformen?

e Welche personenbezogenen Faktoren (zum Beispiel
Intelligenz, Selbstwertgefiihl) und welche kontex-
tuellen Faktoren (zum Beispiel soziale Herkunft,
elterliches Schulengagement, Haltungen von Lehr-
kraften) beeinflussen die Beschulung?

Das Projekt beleuchtete mittels qualitativer und quan-
titativer Methoden, wie sich die Lernmotivation, das
Selbstwertgefiihl, das schulische Wohlbefinden und

die schriftsprachlichen Schulleistungen bei Kindern
mit Lernbeeintrachtigungen von der 3. bis zur 5. Klasse
entwickeln. Verglichen wurden die Entwicklungsver-
laufe von Kindern in drei Modellen sonderpddagogi-
scher Forderung: Forderschulen, Grundschulen mit
gemeinsamem Unterricht (GU) und Grundschulen in
Kooperation mit einem Kompetenzzentrum fiir son-
derpidagogische Férderung (KsF). Aufierdem wurden
weitere Bedingungsfaktoren in Schule und Elternhaus
berticksichtigt. Im quantitativen Teil wurden zu vier
Messzeitpunkten 455 Schiilerinnen und Schiiler (205 an
Forderschulen, 199 an Grundschulen mit GU und 51 an
Grundschulen in Kooperation mit einem KsF), 341 El-
tern, 165 Lehrkréfte und 131 Schulleitungen befragt. Im
qualitativen Teil wurden Fallstudien an sieben Schulen
durchgefiihrt, an denen die gleichzeitige Forderung von

Leistung und Wohlbefinden unterschiedlich gut gelingt.

Ziel war es herauszufinden, welche institutionellen
Bedingungen innerhalb der Modelle zu einer erfolgrei-
chen Beschulung von Grundschiilerinnen und -schii-
lern mit Férderbedarf Lernen beitragen.

Ausgewihlte Ergebnisse
Lernbeeintrachtigte Grundschulkinder weisen un-
abhingig vom Férdermodell erfreulicherweise einen

hohen Grad an Lernfreude und Wohlbefinden auf.
Gleichzeitig sind ihre Lese- und Rechtschreibkompe-
tenzen erwartungsgemaf! eingeschrankt. Sie ent-
sprechen in etwa dem Entwicklungsstand von ein bis
zwei Jahre jiingeren Kindern ohne Forderbedarf. Im
Vergleich zu inklusiv beschulten Kindern mit Lern-
beeintrichtigung schneiden Kinder in exklusiven
Forderschulen hinsichtlich ihrer kognitiven Grund-
kompetenzen und im Lesen und Schreiben schlechter
ab. Sie haben auch bereits 6fter eine Klasse wiederholen
oder die Schule wechseln miissen und stammen zudem
héufiger aus sozial benachteiligten Familien. Betrachtet
man allerdings die Kompetenzentwicklung der Kinder
mit Férderbedarf im Langsschnitt, unterscheiden sich
die Lernzuwéchse von in- und exklusiv beschulten
Kindern kaum. Zwischen Schulen des gleichen Foérder-
modells weichen die Leistungen der Kinder jedoch teils
deutlich voneinander ab. Es ist also weniger die Art der
sonderpiddagogischen Férderung per se, die den Schul-
erfolg bedingt - vielmehr sind es Merkmale einzelner
Schulen.

Lehrkréfte sehen es generell als anspruchsvolle Auf-
gabe an, lernbeeintrachtigte Kinder zu férdern. Um

ihr gerecht zu werden, ist ein starker Riickhalt im
Kollegium notwendig - allerdings ist die padagogische
Grundhaltung innerhalb des Kollegiums nicht immer
einheitlich. Wenn die Lehrkrifte Unterschiedlichkeit
mehrheitlich wertschitzen, haben sie meist auch eine
egalitdre Sicht auf Kinder mit und ohne Férderbedarf.
Und sie erkennen dariiber hinaus die Expertise un-
terschiedlicher Fachkrifte an. Dies fiihrt dazu, dass

die Arbeit im multidisziplindren Team als konstruktiv
erlebt wird. Multidisziplindre Teams versuchen in der
Regel, die Kinder nach individuellem Leistungsstand zu
unterrichten, auf Differenzierungen zu verzichten und
die Beteiligung sowie das Wohlbefinden der Kinder

zu erhohen. Neben diesen Gelingensbedingungen ist
es auflerdem hilfreich, wenn Eltern die Lernprozesse
begleiten und mit Lehrkraften kooperieren. Ebenfalls
forderlich ist es, wenn Einzelschulen mit einschlagigen
Einrichtungen in ihrer Region gut vernetzt sind.
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Ausblick auf die Praxis

Die Inklusionsdebatte kreist zumeist um das Fiir und
Wider in- und exklusiver Férdermodelle. Den vorlie-
genden Ergebnissen zufolge sind die Unterschiede in
der ,Leistungsfahigkeit” der beiden Modelle jedoch
eher gering, wenn der relative Lernzuwachs betrach-
tet und dabei berticksichtigt wird, dass Kinder mit
besonders starken Beeintrachtigungen eher an einer
Forderschule anzutreffen sind. Allerdings unterschei-
den sich die Modelle je nach Ausgestaltung deutlich,
was die zentrale Bedeutung von Qualititsmerkmalen
der einzelnen Schulen fiir eine erfolgreiche schulische
Inklusion unterstreicht. Dazu zihlen die pddagogischen
Grundhaltungen des Schulpersonals, die effektive
Arbeit im multidisziplindren Team und tragfihige Ko-
operationsbeziehungen mit aufierschulischen Akteuren

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE
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und Eltern. In der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften
und anderen Professionsgruppen sollten deshalb ver-
stiarkt solche Kompetenzen vermittelt werden, die eine
effektive inter- und transdisziplinire Kooperation
beglinstigen. Hierin liegt ein Schliissel fiir eine grofit-
mogliche Chance aller Kinder auf Bildung und soziale
Teilhabe.




Kisses-Proluba - Kinder mit spezifischer Sprachentwicklungsstoérung:
Prospektive Lingsschnittstudie bei unterschiedlichen Bildungsangeboten

Forschungsfragen

e [assen sich Sprachentwicklungsstérungen
durch unterrichtliche und weitere Férderangebote
abbauen und kompensieren?

o Wie beeinflussen Sprachentwicklungsstérungen
den Erwerb von Lese-Schreib-Kompetenzen, von
mathematischen Fahigkeiten und des schulischen
Selbstkonzeptes der Kinder?

o Wie verlauft die sozioemotionale Entwicklung der
Kinder in den ersten beiden Schuljahren?

Diese Fragen wurden in einer Langsschnittunter-
suchung bei insgesamt 94 Grundschulkindern mit
Sprachentwicklungsstérungen untersucht. Davon
besuchten 69 Kinder eine Sprachheilschule und

25 Kinder wurden mit sonderpddagogischer Unterstiit-
zung in der Grundschule beschult. Die Kontrollgruppe
setzte sich aus insgesamt 80 Kindern mit typischem
Spracherwerb aus der Grundschule zusammen. Der
Untersuchungszeitraum erstreckte sich tiber zwei Jahre

mit drei Erhebungszeitpunkten (Schulbeginn, Ende
Klasse 1, Ende Klasse 2). Die Entwicklung sprachlicher
Fahigkeiten, der Schulleistung und der sozialen Ein-
bindung in der Klasse wurde mit standardisierten und
normierten Testverfahren festgestellt. Weitere Aspekte
der sozioemotionalen Entwicklung sowie des sozialen
und schulischen Selbstkonzepts wurden in standardi-
sierten Interviews erhoben. Weitere Informationen
und Einschitzungen von den Lehrkriften und den
Eltern wurden mit Fragebdgen eingeholt.

Ausgewihlte Ergebnisse

Insgesamt verbessert sich die Untersuchungsgruppe in
allen untersuchten Bereichen, kann aber unabhéngig
vom Lernort nicht das Niveau der Kontrollgruppe von
Kindern ohne Sprachentwicklungsstérung erreichen.
Im sprachlichen Entwicklungsbereich werden Aus-
sprachestérungen am deutlichsten tiberwunden. Der
Anteil korrekter Sdtze in einem Test zur Grammatik-
produktion steigt hinsichtlich Verbstellung und Kasus
von 54 auf 79 Prozent zum Ende der 2. Klasse an. Auch
die unterdurchschnittlichen Leistungen im Gram-
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matikverstdndnis zu Schulbeginn verbessern sich
zwar bis zum Ende der 2. Klasse signifikant, dennoch
zeigen 27 Prozent der Kinder mit Sprachentwicklungs-
storungen unterdurchschnittliche Leistungen. Der
Rickstand in der Wortschatzentwicklung betrigt
far viele Kinder der Untersuchungsgruppe im Mittel
zwei Jahre.

Auch bei den Vorlauferfertigkeiten fiir den Schrift-
spracherwerb zeigen sich die ungilinstigen Lernaus-
gangslagen. So lassen sich bei 26 Prozent der Kinder
mit spezifischer Sprachentwicklungsstorung Auffallig-
keiten in einem Test zum phonologischen Bewusstsein
und visueller Aufmerksamkeit erkennen. Kinder mit
Sprachentwicklungsstérungen bleiben beim Schreiben-
und Lesenlernen am Ende der ersten und 2. Klasse
hinter den Kindern mit typischer Entwicklung zurtick.
Dies gilt insbesondere fiir die Rechtschreibleistung, die
bei 75 Prozent der Kinder mit Sprachentwicklungssto-
rung zum Ende der 2. Klasse unterdurchschnittlich ist.

Entgegen landldufiger Meinungen kénnen bei Sprach-
entwicklungsstérungen auch Mathematikleistungen
beeintrachtigt sein. Bereits zu Schulbeginn ist bei

27 Prozent der Kinder aus der Untersuchungsgruppe,
aber nur bei sieben Prozent der Kontrollgruppe eine
unterdurchschnittliche Kompetenz im frithen Rechnen
zu erkennen. Am Ende der 2. Klasse liegen bei 40 Prozent
aller Kinder der Untersuchungsgruppe unterdurch-
schnittliche Leistungen sowohl in Deutsch als auch in
Mathematik vor, wihrend dies nur bei elf Prozent der

Kontrollgruppe der Fall ist.

Institution: Pddagogische Hochschule Heidelberg,
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Projektleitung: Prof. Dr. Bettina Janke, Prof. Dr.
Christian W. Gliick

Forderzeitraum: 2011-2015
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Uber das Projekt

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

Insgesamt ist das Risiko von Kindern mit spezifischen
Sprachentwicklungsstérungen, am Ende der ersten
und 2. Klasse von ihren Lehrkriften als psychisch auf-
falliger eingeschitzt zu werden, etwa dreimal hoher als
bei Kindern der Kontrollgruppe. Dies trifft in besonde-
rer Weise auf diejenigen Kinder zu, deren Deutsch- und
Mathematikleistungen unterdurchschnittlich sind.
Zugleich hat diese insgesamt gefihrdete Gruppe am
Ende von Klasse 1 und 2 ein schwaches schulisches
Selbstkonzept, insbesondere in Mathematik. Aufier-
dem geben diese Kinder haufiger an, eher aufzugeben
und weniger motiviert zu sein, sich den schulischen
Herausforderungen zu stellen. Auch das Emotions-
verstindnis der Kinder mit spezifischen Sprachent-
wicklungsstorungen nimmt im Laufe der ersten zwei
Schuljahre zwar zu, bleibt aber signifikant hinter dem
der Kinder mit typischer Sprachentwicklung zurtick.
Dies ist besonders zu beachten, da das Emotionsver-
standnis ein wichtiger Faktor fiir die Entwicklung
positiver sozialer Beziehungen ist. Die genannten
Ergebnisse treffen unabhingig vom Lernort zu.

Ausblick auf die Praxis

Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen
bilden die grofite Gruppe der etwa 54.000 Kinder in
Deutschland mit sonderpadagogischem Forderbedarf
im Bereich Sprache. Sie weisen mit ihren ungiinstigen
sprachlichen Lernvoraussetzungen erhebliche Bil-
dungsrisiken auf, die auch bei intensiver sonderpéada-
gogischer Unterstiitzung nur teilweise kompensiert
werden konnen. Deshalb muss die Férderung dieser
Kinder unabhéngig vom Lernort auf mehreren Ebenen
erfolgen: Neben spezifischer Sprachférderung und
besonderer Unterrichtsgestaltung beim Schriftsprach-
erwerb und in Mathematik ist die sozioemotionale
Entwicklung zu unterstiitzen - besonders bei der
Bewiltigung der mit der Sprachentwicklungsstérung
verbundenen psychosozialen Probleme.



Auflerschulische Faktoren
und Bildungsorte

Bildungserfolge lassen sich nicht allein durch schulische Faktoren erklaren, sondern sind auch
durch das familidre Umfeld und vielfaltige andere Bildungsangebote aufierhalb der Schule
gepragt. In den letzten 20 Jahren hat die empirische Bildungsforschung wichtige Forschungs-
ergebnisse zum Lernen in der Schule vorgelegt. Befunde tiber auRerschulische Lernorte und
das Zusammenspiel von schulischer und aufierschulischer Bildung fehlten demgegentiber
weitgehend. Untersucht wurde in den Projekten deshalb, wie auerschulische Lernorte wir-
ken, welche Rolle sie im Vergleich zu schulischen Lernorten
haben und wie die jeweiligen Starken besser genutzt werden
konnen.

Ein zentrales Kennzeichen auferschulischer Lernumge-
bungen ist, dass Kinder und Jugendliche freiwillig an ihnen
teilnehmen. In dieser Freiwilligkeit liegt grofies Potenzial,
um Bildungschancen von benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern zu beeinflussen. Allerdings bringt sie auch
besondere Herausforderungen mit sich: Es stellt sich vor allem die Frage, wie man
jene Zielgruppen erreichen kann, fir die diese Angebote besonders wichtig wiren.
Um beispielsweise die Eltern von benachteiligten Kindern fiir Elternprogramme zu
motivieren, sind Kinderbetreuungsangebote und eine Vertrauensbeziehung zu den
Kursleitungen wichtig.

Prof. Dr. Cornelia Grasel

Prof. Dr. Doris Biihler-
Niederberger
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Die Rolle schulbezogener sozialer Netzwerke fiir Abiturleistung und Berufs-
wahl einer sozial und ethnisch heterogenen Schiilerschaft

Forschungsfragen n

e Wie setzen sich Freundschafts-, Lern- und
Austauschnetzwerke in der gymnasialen Oberstufe
zusammen?

o Wie wirken diese Netzwerke auf die Schulleistung
und auf die Berufswahl?

Um diesen Fragen nachzugehen, wurden Freund-
schafts-, Lern- und berufliche Austauschnetzwerke
von 2.100 Schiilerinnen und Schiilern kurz vor dem
Abitur analysiert. Die Netzwerkdaten wurden durch
quantitative Befragungen an 15 Gymnasien in Nieder-
sachsen, Bremen und Hamburg erhoben. Etwa ein gutes
halbes Jahr nach dem Abschluss wurden in qualitativen
Nachbefragungen die Abschlussnoten und Ausbildungs-
entscheidungen erfragt.

Wie bilden sich Freundschafts- und Lernnetzwerke?
Wie sich Freundschaften in der gymnasialen Oberstufe
bilden, wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst.
Zunichst entstehen haufiger gleichgeschlechtliche als
zwischengeschlechtliche Freundschaften. Auflerdem
spielt der ethnische Hintergrund eine Rolle: Ethnisch
homogene Freundschaften treten haufiger auf als
ethnisch gemischte. Demgegeniiber hat der soziale
Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler keinen
Einfluss auf Freundschaftskonstellationen. Weder der
Bildungsabschluss noch der Erwerbsstatus der Eltern
wirken sich auf die Freundschaften ihrer Kinder aus.

Lernnetzwerke entstehen unter dhnlichen Bedingun-
gen wie Freundschaftsnetzwerke. Auch hier schlieflen
sich eher gleichgeschlechtliche Jugendliche und
Jugendliche mit dem gleichen ethnischen Hintergrund
zusammen. Ob zusammen gelernt wird oder nicht,
héngt jedoch entscheidend davon ab, ob die Lernpart-
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Uber das Projekt
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nerinnen und Lernpartner miteinander befreundet
sind. Eine freundschaftliche Beziehung ist fiir das
gemeinsame Lernen wichtiger als das Leistungsniveau.

Wie wirkt das Netzwerk auf die Schulleistung?
Freundschafts- und Lernnetzwerke bilden sich dem-
nach selektiv. Die Untersuchung zeigt aufierdem, dass
befreundete Schiilerinnen und Schiiler oftmals éhnlich
erfolgreich in der Schule sind. Das heif3t, wer leistungs-
starke Freunde hat, erzielt im Durchschnitt selbst auch
bessere Ergebnisse.

Wie bildet sich das berufliche Austauschnetzwerk
in der gymnasialen Oberstufe?

Kurz vor dem Abitur findet ein reger Austausch tiber
die berufliche Zukunft statt. Auch die Netzwerke, in
denen diese Gespriche stattfinden, sind stark von der
freundschaftlichen Zugehorigkeit gepragt. Die Frage

43

der Berufswahl wird weitaus hdufiger unter befreun-
deten als unter nicht befreundeten Schiilerinnen und
Schiilern besprochen. Und auch hierbei bleiben die
Geschlechter tendenziell unter sich.

Wie wirkt das Netzwerk auf die Berufswahl?

Die Berufswahl und der erfolgreiche Ubergang in ein
Studium oder eine Ausbildung sind in hohem Mafe
davon abhingig, wie die Schiilerinnen und Schiiler ihre
eigenen Fihigkeiten einschitzen. Daher liegt die Frage
nahe, ob sich gute Freundinnen und Freunde gegensei-
tig in der Beurteilung der eigenen Fihigkeiten beein-
flussen. Die Analyse der Selbstwirksamkeitserwartung
- damit bezeichnet man das Vertrauen in die eigenen
beruflichen Fihigkeiten - brachte hervor: Haben die
besten Freundinnen und Freunde eine vergleichs-
weise hohe Selbstwirksamkeitserwartung, wirkt sich
dies positiv auf die eigene Selbstwirksamkeit aus, das
Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten wird also gestarkt.
Auflerdem beeinflussen gute Freundinnen und Freunde
auch die Erwartungen an den zukiinftigen Beruf. Wenn
sie durchschnittlich ein hohes Einkommen anstreben
und daran interessiert sind, einer interessanten Tatig-
keit nachzugehen, erhohen sich diesbeziiglich auch die
eigenen Wiinsche.

Ausblick auf die Praxis

Eine zentrale Erkenntnis dieses Projektes ist, dass die
Freundschaft zwischen Abiturientinnen und Abiturien-
ten wichtiger fir die Bildung von Lerngruppen ist als
das Leistungsniveau. Dieser Zusammenhang muss

in der bildungspolitischen Debatte und der pada-
gogischen Praxis stirker beriicksichtigt werden. Denn
Netzwerke beeinflussen nicht nur die Schulleistung,
sondern auch den Ubergang in den Beruf. Von ihnen
héngt beispielsweise ab, ob und inwiefern Jugendliche
berufsrelevante soziale Kontakte kntipfen. Diese bedin-
gen wiederum Arbeitsmarktchancen und zukiinftige
Verdienstmoglichkeiten. Freundschafts-, Lern- und
Austauschnetzwerke in der Oberstufe wirken sich letzt-
lich also auf die zukiinftige soziale und 6konomische
Lage von Individuen aus. Sie haben damit auch einen
Einfluss, wie sich die soziale Gleichheit beziehungs-
weise Ungleichheit auf gesamtgesellschaftlicher Ebene
entwickelt.
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SEBI - Selbstorientierung und selbststindiges Lernen: Eine Analyse von
Sozialisations- und Lernumgebungen von Grundschulkindern

Forschungsfragen

o Wie wirken sich Sozialisations- und Lern-
umgebungen auf die Selbstorientierung und das
selbststandige Lernen bei Grundschulkindern aus?

e Wie beeinflussen soziookonomischer Status und
Migrationshintergrund der Eltern Selbstorientie-
rung und selbststandiges Lernen?

e Welche Effekte hat dies auf den Bildungserfolg
und die Bildungsaspiration?

Das Projekt untersuchte mittels qualitativer und
quantitativer Methoden, wie Selbstorientierungen
und selbststindiges Lernen a) wechselseitigen Einfluss
haben, b) durch elterliche Praktiken oder c) durch un-
terschiedliche Lernumgebungen (Schule und ,,Junior-
Uni“ als auflerschulischer Lernort) gepriagt werden und
d) den Bildungserfolg und die Bildungsaspirationen
beeinflussen.

Die quantitative Befragung erfasste in einer Langs-
schnittuntersuchung die soziale Herkunft, elterliche
Sozialisationsmuster, Bildungsinvestitionen, Selbstein-
schatzungen und Schulnoten von mehr als 400 Grund-
schulkindern der 2. bis 4. Klasse. In der qualitativen
Befragung wurde anhand von 28 Familienportrits
eine Typologie familidrer Sozialisationsmuster und ein
theoretisches Konzept des ,Kindes als Akteur” erarbei-
tet. Dabei wurden Plane der Eltern in Bezug auf ihre
Kinder, alltdgliche Erziehungsmuster, elterliche Reak-
tionen auf Schulriickmeldungen und die Reaktionen
der Kinder auf elterliche Einstellungen und Handlun-
gen berticksichtigt. AuRerdem wurden videogestiitzte
Beobachtungen in zehn Kursen am Lernort ,Junior-
Uni“ durchgefiihrt, die aufSerschulische Interaktionen
und deren Auswirkungen auf selbstorientiertes Lernen
beleuchten.

Ausgewihlte Ergebnisse
Es lassen sich bei den untersuchten Grundschulkin-
dern drei Sozialisationsmuster unterscheiden. Das

,dichte“ Sozialisationsmuster zeichnet sich durch Niahe
und Kontrolle in der Eltern-Kind-Beziehung aus. Beim
,diskursiven® Sozialisationsmuster ist es den Eltern
wichtig, die Besonderheit des Kindes zu berticksichti-
gen und mit ihm im Gesprich zu sein. Das ,,schulzen-
trierte” Sozialisationsmuster beschreibt, dass Eltern
am Schulalltag ihrer Kinder teilhaben und sich bei den
Hausaufgaben einschalten.

Die drei Sozialisationsmuster sind nicht von der sozia-
len Herkunft abhdngig und wirken sich auch nicht
direkt auf den Bildungserfolg aus. Das Pfadmodell in
Abbildung 1 berechnet dies exemplarisch fiir das
,diskursive Sozialisationsmuster*. Zunachst zeigt sich
ein eher schwacher Zusammenhang mit dem ,,aka-
demischen Selbstkonzept” - also der Einschdtzung
der eigenen Fihigkeiten durch das Kind (.175). Da das
Sozialisationsmuster den Bildungserfolg nicht direkt
beeinflusst, wurde hier kein Pfad eingezeichnet. Aller-
dings erklart sich der Bildungserfolg zu einem grofien

Abbildung 1: Strukturmodell zum Bildungserfolg von Grundschulkindern
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Teil durch das ,,akademische Selbstkonzept* (-.480). Das
bedeutet, je hoher ein Kind die eigenen Fahigkeiten
einschétzt, umso besser sind seine Schulnoten. Dartiber
hinaus hiangt der Bildungserfolg auch von der sozialen
Herkunft ab (-.298). Dieser Einfluss ist nicht durch das
Sozialisationsmuster der Eltern und auch nicht durch
das Selbstvertrauen der Kinder zu erklaren. Kinder aus
hoheren sozialen Schichten erzielen unabhéngig von
den Erziehungsmustern ihrer Eltern und unabhéngig
von ihrer Selbsteinschitzung bessere Noten.

Ausblick auf die Praxis

Selbstwirksamkeit und Selbsteinschitzung sind beson-
ders wichtig fiir den Schulerfolg von Kindern. Aus den
Ergebnissen lassen sich vier Vorschlige fiir die Praxis
ableiten.

1) Sowohl Eltern als auch Schulen kénnen dazu bei-
tragen, dass die Selbsteinschitzung und die Selbst-
wirksamkeit von Kindern gefordert werden. Eltern
erreichen dies durch Gespriche, in denen sie ihr
Interesse am Kind, an seinen Fahigkeiten und beson-
deren Interessen et cetera zeigen. Lehrkrifte stirken
die Selbstwirksambkeit, indem sie die Kinder interes-
senorientiert lernen lassen, Riickmeldungen geben
und Zuschreibungen vermeiden, die ungiinstige
Folgen haben kénnen.

2) Lehrkrafte sollten dariiber informiert werden, dass
Sozialisationsmuster nicht von der sozialen Her-
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kunft abhdngen. Dadurch kénnte verhindert wer-
den, dass Kinder aus niedrigeren sozialen Schichten
aufgrund eines (oft fialschlicherweise) unterstellten
Erziehungsstils schlechter bewertet werden.

3) Auflerschulische Lernorte konnen selbstgesteuertes
Lernen ebenfalls unterstiitzen. Bei den Lernaktivi-
taten sollte der Gegenstand, um den es geht, im Mit-
telpunkt stehen. Der beziehungsweise die Lehrende
sollte den eigenen Denkprozess sichtbar machen
und die Kinder in diesen einbeziehen.

4) Wenn Eltern sich bemiihen, die schulischen Leis-
tungen ihrer Kinder zu férdern, sollte dies von
den Schulen gebiihrend anerkannt werden - auch
wenn sich die elterlichen Unterstiitzungsleistungen
qualitativ unterscheiden. Hilfreich hierbei konnten
beispielsweise ,,Elternkreise” sein.
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Bildungsverldufe im Kontext langfristiger sozialer und familialer Dynamiken

Forschungsfragen n

e Wie hingen soziale und 6konomische
Mobilitaten der Eltern mit den Bildungsbiografien
ihrer Kinder zusammen?

e Wie wird der soziale Status in der Familie definiert,
gelebt und weitergegeben?

Der soziale Status von Eltern, der sich beispielsweise
durch das Einkommen oder die berufliche Position
bemisst, pragt die Bildungsverlaufe der Kinder. Soziale
Positionen sind dabei keineswegs statisch: Durch
berufliche Auf- und Abstiege, nachgeholte Bildungsab-
schliisse oder Weiterbildungen ist es moglich, dass Per-
sonen sozial auf- oder absteigen. Bisherige Forschungs-

arbeiten zeigen, dass sich Statusinderungen der Eltern
nicht unmittelbar auf die Bildungserfolge der Kinder
auswirken. Doch haben soziale Auf- und Abstiege wirk-
lich keinen Einfluss? Und auf welche Weise wird der
soziale Status in Familien gelebt und weitergegeben?
In einer quantitativen Analyse mit Daten des Sozio-
O6komischen Panels (SOEP) wurde zunichst untersucht,
wie sich Verdnderungen im familialen Status auf den
Bildungsverlauf von Kindern auswirken. Dabei wurde
auch berticksichtigt, welchen Einfluss ,kritische Lebens-
ereignisse®, wie Trennungen, Scheidungen oder elter-
liche Arbeitslosigkeit, haben. Anschlieffend wurde in
44 qualitativen Einzelinterviews mit jungen Erwachse-
nen und ihren Eltern beleuchtet, wie der soziale Status
von Eltern weitergegeben wird und welche Wiinsche
sie diesbeztiiglich fiir ihre Kinder haben.
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Beeinflussen Statusdnderungen die Bildungs-
verldufe von Kindern?

Die Befunde zeigen, dass sich der soziale Status von
Familien - gemessen am Einkommen - deutlich veran-
dern kann. Wenn das Einkommen in Familien zu- oder
abnimmt, wirkt sich dies nur schwach auf die Bildungs-
erfolge der Kinder aus. Sofern sich Auswirkungen
ergeben, sind diese teilweise tiberraschend: Verdienen
Familien aus unteren Einkommensklassen beispiels-
weise Uber den Zeitverlauf mehr, dann verschlechtern
sich ihre Kinder in der Schule eher. Hier wiirde man
erwarten, dass sich familidare Einkommenszuwéichse
positiv auf den Bildungserfolg auswirken. Generell
lasst sich der Bildungserfolg der Kinder jedoch besser
voraussagen, wenn man das Durchschnittseinkommen
liber einen lingeren Zeitraum betrachtet. Wenngleich
sich also Einkommensédnderungen in einigen Féllen
auf den Bildungserfolg niederschlagen, hat das tiber
die Zeit gemittelte Einkommensniveau eine deutlich
grofiere Wirkung.

Kritische Lebensereignisse wirken sich hingegen
durchaus auf den Bildungsverlauf der Kinder aus.
Phasen der Arbeitslosigkeit des Vaters fithren zu
schlechteren Schulleistungen, auch wenn die Kinder
bereits die Sekundarstufe besuchen. Dieser Zusammen-
hang ist nur teilweise auf Bildungs- und Einkommens-
unterschiede der Arbeitslosen gegentiiber anderen
Gruppen zuriickzufiihren. Interessanterweise hat die
Arbeitslosigkeit von Miittern hingegen keinen Einfluss.

Wie wird der soziale Status in Familien
weitergegeben?

Erste Ergebnisse der qualitativen Interviews zeigen, dass
der familidre soziale Status auf vielfiltige Weisen weiter-
gegeben wird. Erstens vermitteln Eltern ihn durch
Aktivititen mit ihren Kindern, indem sie beispielsweise
gemeinsam musizieren oder handwerken. Zweitens
geben Eltern ihren Status weiter, indem sie ihn reflek-
tieren und ihren Kindern ausdriicklich kommunizieren.
Drittens greifen Eltern direkt in die Entscheidungen
und Handlungen der Kinder ein, um deren Status-
entwicklung zu beeinflussen. Und viertens iibertragen
sie eigene, nicht erreichte Statuswiinsche auf ihre
Nachkédmmlinge.
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Eltern verfolgen dartiber hinaus unterschiedliche
bewusste oder unbewusste Ziele beztiglich der sozialen
Position ihrer Kinder. Konkret lassen diese sich unter
den Schlagwortern ,Reproduktionsauftrage®, ,Mobili-
tatsauftrage” und ,Auftragsdiffusion” voneinander
abgrenzen. Reproduktionsauftrige liegen vor, wenn die
Kinder den sozialen Status der Eltern reproduzieren
sollen. Mobilitatsauftrage zielen darauf, dass die Kinder
eine hohere soziale Position als ihre Eltern erreichen.
Und Auftragsdiffusion beschreibt Situationen, in denen
die Erwartungen der Eltern nicht mit ihren Handlun-
gen Ubereinstimmen. Es steht noch aus zu untersuchen,
ob und inwiefern diese verschiedenen Wiinsche und
Erwartungen kennzeichnend fiir bestimmte Lebens-
situationen oder soziale Schichten sind.

Das Projekt beruhte auf der Annahme, dass Statusan-
derungen in Familien sich auf die Bildungsprozesse der
Kinder auswirken. Hierfiir fanden sich keine eindeu-
tigen Hinweise, denn der soziale Status ist eher tréage.
Insgesamt bestétigten sich damit die Befunde bishe-
riger Forschungsergebnisse: Der soziale Status kann
sich zwar tiber die Generationen hinweg verdndern.
Allerdings werden Verdnderungen in der Regel nicht
kurzfristig von singuldren Ereignissen hervorgerufen,
sondern hingen von langerfristig stabilen Rahmenbe-

dingungen ab.

Uber das Projekt
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Geschlechterunterschiede bei Bildungsverhalten und Bildungserfolg:
Zur Relevanz von Familienstrukturen und regionalen Bedingungen

im innerdeutschen Vergleich

Forschungsfragen n

e Welche Prozesse auf der individuellen und
familidren Ebene beeinflussen die geschlechts-
spezifischen Bildungsabschliisse?

e Welche institutionellen und regionalen Rahmen-
bedingungen bestimmen neben diesen Faktoren
das Herausbilden geschlechtsspezifischer Bildungs-
ungleichheiten?

Geschlechterunterschiede in Bildungserfolg und Bil-
dungsverhalten haben sich historisch gewandelt. In
Westdeutschland besuchten bis Mitte der 1970er Jahre
mehr Jungen als Mddchen das Gymnasium und erwar-
ben die Hochschulreife. Seitdem holten die Mddchen
auf, mittlerweile schneiden sie sogar besser im Schul-
system ab. Woran liegt dies? Bislang fanden sich keine
Anhaltspunkte, dass geschlechtsspezifische kognitive

Kompetenzen den unterschiedlichen Bildungserfolg
erkldaren konnten. Gibt es also individuelle, familidre,
institutionelle oder regionale Ursachen, warum Schii-
lerinnen bessere Schulabschlisse als Schiiler erzielen?
Um dies herauszufinden, wurden quantitative Analy-
sen mit Regional- und Bildungsdaten (zum Beispiel
Daten der Schulstatistik, SOEP, Mikrozensus, ALBUS,
IGLU, KOALA-S) durchgefiihrt.

Warum schneiden Madchen im Bildungssystem
aktuell besser ab als Jungen?

Lehrerinnen und Lehrer bewerten Madchen fiir ihre
Leistungen besser als Jungen. Denn bei der Benotung
berticksichtigen sie neben fachlichen Aspekten auch
nonkognitive Fahigkeiten: In der Grundschule beein-
flussen beispielsweise das Arbeits- und Sozialverhalten
der Kinder, wie gut ihre Noten in Deutsch und Mathe-
matik ausfallen. Diese nonkognitiven Kompetenzen
wie Aufmerksambkeit, Lernbereitschaft und Disziplin
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schitzen die Lehrkrifte bei Mddchen generell positi-
ver ein als bei Jungen. Im Ergebnis erzielen Mddchen
insgesamt bessere Noten.

Betrachtet man geschlechtsspezifische Bildungsunter-
schiede in unterschiedlichen Regionen Deutschlands,
zeigt sich, dass der Chancenvorsprung von Madchen

in den fiinf neuen Bundeslandern (ohne Berlin) am
grofiten ist. Sie machen 6fter Abitur und beenden

die Schule deutlich seltener ohne Schulabschluss als
Jungen. Ursachen hierfiir sind vermutlich die nach wie
vor existierenden Ost-West-Unterschiede beztiglich der
Geschlechterrollen und der Arbeitsmarktorientierung
von Frauen.

Zwischen dem Arbeitsmarkt und dem geschlechts-
spezifischen Bildungsverhalten lasst sich generell

ein Zusammenhang beobachten: Frauen reagieren in
ihrem Bildungsverhalten sensibler auf Bedingungen
des Arbeitsmarktes. Wenn sich die Arbeitslosigkeit auf
Kreisebene erhoht, erwerben mehr Frauen das Abitur.
Auflerdem beenden weniger Frauen die Schule mit
maximal einem Hauptschulabschluss - wohingegen
Maénner 6fter nur die Hauptschule absolvieren oder
gar keinen Schulabschluss erwerben. Moglicherweise
erhohen Frauen ihre Bildungsanstrengungen, um trotz
schlechter regionaler Bedingungen Chancen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu haben. Es kénnte
auflerdem sein, dass sie beftirchten, aufgrund der
schwierigen Arbeitsmarktlage diskriminiert zu werden
und zu bestimmten (mannerdominierten) Arbeitsfel-
dern keinen Zugang zu erhalten.

Wodurch lasst sich der Wandel der geschlechts-
spezifischen Bildungschancen erkliren?

Der historische Wandel der geschlechtsspezifischen
Bildungschancen lasst sich durch die aktuellen Bil-
dungsanstrengungen von Madchen oder die Tatsache,
dass sie besser bewertet werden, nicht erklaren. Denn
sie erhielten auch schon zu den Zeiten bessere Noten,
als Jungen noch hohere Schulabschliisse erzielten. Wie
kam es also dazu, dass Mddchen Bildungsentscheidun-
gen treffen, die stiarker ihrem ,objektiven® Leistungspo-
tenzial entsprechen, als dies frither der Fall gewesen ist?
Hierfiir finden sich drei Erklarungen:

49

Uber das Projekt

i

Institution: Berlin-Institut fir Bevolkerung
und Entwicklung, Universitdt Tiibingen

Projektleitung: Dr. Steffen Kréhnert,
Prof. Dr. Steffen Hillmert

Forderzeitraum: 2012-2015
Férdersumme: 330.461 €

Erstens gelingt es nach 1958 geborenen Madchen
besser als Jungen, die hohere Bildung der Eltern -
insbesondere der Miitter - nachzuahmen. In der
Generation, die vor 1958 geboren ist, profitierten die
Geschlechter noch gleichermafien vom Bildungsniveau
der Eltern. Zusammen mit der Bildungsexpansion, die
die Bildungsbeteiligung von allen Kindern und Jugend-
lichen erhohte, fiihrte dies dazu, dass sich die Chancen
der Méddchen verbesserten.

Zweitens profitieren Mddchen auch von den riick-
laufigen Geburtenzahlen. Die Bildungschancen von
Maidchen sind schlechter, wenn sie viele Geschwister
haben. Im Besonderen gilt dies bei Familien, die viele
S6hne haben. Da die Anzahl von Geschwistern seit
einigen Jahrzehnten rtickliufig ist, begiinstigt dies die
Bildungschancen von Téchtern.

Und drittens fithrten der historische Wandel der Ge-
schlechterbeziehungen und die damit einhergehende
stirkere Arbeitsmarktorientierung von Frauen tiber die
Zeit dazu, dass Mddchen ihre Bildungsentscheidungen
verdnderten. Dadurch erhohte sich die Anzahl der
Maéidchen im Bildungssystem, die - im Vergleich zu den
Jungen - nach wie vor bessere Schulnoten erzielten.
Aus dem zahlenmafligen Zuwachs von Schiilerinnen
folgte letztlich, dass sie die Jungen tiberholten und bes-
sere Schulabschliisse erzielten — ohne dass die Jungen
absolut betrachtet zuriickfielen.
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Zwischen Familie und Schule: Analyse kontrastierend ausgewéahlter
Jugendverbiande - Untypische Bildungsverldufe und verbandstypische

Orientierungen

Forschungsfragen B

e Inwiefern korrespondiert die Mitarbeit in
Jugendverbdnden mit milieuspezifischen
Interessen, Vorlieben und kulturellen Mustern?

e Inwiefern sind mit verbandstypischen Orientierun-
gen und Praktiken auch Zugéange zu Bildung und
Strategien des Bildungserwerbs der Jugendlichen
verbunden?

Das qualitativ angelegte Forschungsprojekt unter-
suchte diese Fragen in sechs Jugendverbinden mittels
Gruppendiskussionen und 40 leitfadengestiitzten
Interviews. Ein besonderer Fokus lag dabei auf den
milieuspezifischen Verbandskulturen, dem Entstehen
von Interessen und den impliziten Férderstrukturen
in Jugendverbanden. Die Auswahl der Jugendverban-
de erfolgte unter dem Vorsatz, ein moglichst breites
Spektrum (weltanschaulich, thematisch und vor allem
in Bezug auf die Milieuzugehorigkeit) von engagierten
Jugendlichen abzudecken.

Jugendverbandsstudie und soziale Milieus

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass Jugendverban-
de aufgrund ihrer Traditionen und Verbandskultu-

ren unterschiedliche soziale Milieus ansprechen. So
erreicht der Verband Christlicher Pfadfinderinnen und
Pfadfinder beispielsweise eher Jugendliche und junge
Erwachsene aus burgerlichen Milieus, wahrend die
Jugendfeuerwehr vor allem auch diejenigen aus einem
unteren bis mittleren Milieuspektrum anspricht.

Aufgrund dieser Milieubezogenheit stehen Jugendver-
bande den Alltagswelten der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen niher als Institutionen des formalen
Bildungssystems. Hierdurch kann die sehr heterogen
aufgestellte Jugendverbandsarbeit ein relativ breites
Spektrum Jugendlicher und junger Erwachsener
ansprechen. Allerdings lassen sich in Jugendverbanden
auch ,blinde Flecken® in Bezug auf soziale Milieus

erkennen. Das heifit, es gibt soziale Milieus, die nur

in geringem Mafe angesprochen werden (Milieuver-
engung) und von den etablierten Verbandskulturen
unbeabsichtigt ausgegrenzt werden. Besonders hiufig
sind es Jugendliche aus benachteiligten Lebenslagen,
die in Jugendverbianden unterreprisentiert sind.

Der ausgeprégte Alltagsbezug und die Freiwilligkeit der
Teilnahme begiinstigen, dass Jugendliche in Jugendver-
bdnden an bestimmten Formen der Bildung teilhaben,
die im formalen Bildungssystem weniger berticksich-
tigt werden. Zu denken ist hier beispielsweise an prak-
tische oder soziale Kompetenzen. Die Jugendlichen
erwerben durch ihr Engagement in Jugendverbanden
verschiedene Lebens- und Sozialkompetenzen, die
gesellschaftlich implizit erwartet, jedoch im formalen
System nicht gezielt vermittelt werden. Jugendver-
béande bieten die Méglichkeit, im gemeinschaftlichen
Kontext alternative Bildungsstrategien einzutiben. Fiir
Jugendliche und junge Erwachsene aus mittleren und
benachteiligten Milieus haben sie eine kompensatori-
sche Bedeutung: Sie erhalten dort die ,,Alltagsbildung®,
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen aus eher
privilegierten Milieus oftmals bereits im Elternhaus
vermittelt wird.

Der Einfluss auf Bildungs- und Berufs-
orientierungen

Engagement in Jugendverbianden gestaltet und un-
terstiitzt dartiber hinaus Ubergangsprozesse von der
Schule in Ausbildung, Studium und Beruf milieuspezi-
fisch in unterschiedlicher Weise. Je nach Verbandskul-
tur findet die Unterstlitzung erginzend zu den Anfor-
derungen des formalen Bildungssystems statt, teils aber
auch direkt im Widerspruch zu dessen Zertifikats- und
Abschlussorientierung. Erkennbar ist in diesem Zusam-
menhang, dass das jugendverbandliche Engagement
verschiedene Funktionen erfiillt und Bildung unter-
schiedlich gedeutet wird (etwa als Schonraum, Gegen-
welt, Motor flr Bildungsaufstieg).



Jugendliche lernen in Jugendverbanden auflerdem
neue Themen kennen. Einerseits sind dies verbands-
spezifische Themen, wie zum Beispiel Brandbekamp-
fung bei der Feuerwehrjugend, andererseits auch
verbandsunabhingige Themen, wie zum Beispiel
Politik oder die Gestaltung von Gruppenprozessen.

Die erfahrenen Anregungen beeinflussen bei vielen
engagierten Jugendlichen die Personlichkeit und die
Einstellungen. Verbandsengagement geht hiufig mit
dem Erwerben sozialer, rhetorischer und finanzieller
Kompetenz einher. Zudem lernen die Engagierten, Ver-
antwortung zu tibernehmen, was wiederum Auswir-
kungen auf ihre politischen Einstellungen haben kann.
Von den erlernten Inhalten und Techniken profitieren
die Jugendlichen auch deshalb besonders, weil sich

die Lernprozesse im nonformalen Umfeld teils auf das
Lernen im formalen Bildungswesen tibertragen lassen.

Die Entwicklung oder Intensivierung von Interessen
wird auch durch personliche Férderbeziehungen
zwischen ,dienstilteren” und ,dienstjiingeren” Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen in den Jugendver-
banden beeinflusst. Die Férderbeziehungen sind dabei
freiwillig, intensiv und stark von der sozialen Position
beeinflusst. So kommen Férdernde und Geférderte
héufig aus dhnlichen Milieus. Von den Geforderten
werden die Beziehungen daher zumeist als gleich-
berechtigt, also auf Augenhohe, wahrgenommen -
dies scheint ihren Erfolg auszumachen.

Sowohl die persénlichen Beziehungen der Jugend-
lichen in den Jugendverbanden als auch das Kennen-
lernen neuer Themen tragen demnach zu verander-
ten Bildungs- und Berufsorientierungen bei. Dabei
orientieren sich die Jugendlichen auch an Vorbildern
im Verband. Die damit verbundene Entwicklung von
neuen Interessen kann Priaferenzen von Schulfichern
und Berufswiinschen beeinflussen, aber auch den
Wunsch nach héheren Bildungsabschliissen begiinsti-
gen. Teils erfahren die Jugendlichen bei der Umsetzung
dieser veranderten Bildungs- und Berufsorientierun-
gen direkte Unterstiitzung aus dem Verband, hdufig
von ihren Férdernden.

Ausblick auf die Praxis

Die Ergebnisse bestitigen, wie bedeutend aufier-
schulische Akteure fiir die Bereitstellung alternativer
Bildungsrdume sind. Bei Kooperationen zwischen non-
formalem und formalem Bildungswesen ist es wichtig,
dass sich beide Systeme auf Augenhdhe begegnen.
Auch gilt es, die Eigenlogik der Jugendverbandsarbeit
zu berticksichtigen, die sich unter anderem in Prinzi-
pien von Freiwilligkeit, Selbstorganisation, Partizipa-
tion und ehrenamtlicher Tatigkeit niederschlégt.

Zusétzlich sollte dariiber nachgedacht werden, wie
bislang ausgeschlossene Gruppen von Jugendlichen
angesprochen und in die Jugendverbande aufgenom-
men werden kénnen. Hierbei kénnte es sinnvoll sein,
benachteiligten Gruppen eigene ,Riume*in den Ju-
gendverbidnden anzubieten. Damit wiirde die vorherr-
schende Verbandskultur méglicherweise abgeschwicht
und Ausgrenzung abgemildert. Eine solche Reflexion
und Offnung der Verbinde bedarf jedoch einer geziel-
ten Unterstiitzung.

Uber das Projekt ﬂ
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familY: Eltern bilden - Kinder stiarken: Summative und formative Evaluation
des Elternqualifizierungsprogramms ,Eltern bilden - Kinder starken®

Forschungsfragen n

e Gelingt es durch das Elternbildungsprogramm
»familY*, Eltern — auch in prekéaren Lebens-
situationen — zu erreichen und zu einer aktiven
Teilnahme zu motivieren?

e Wie wird das Programm durch die Teilnehmenden
wahrgenommen und bewertet?

e |3asst sich durch das Elternprogramm die Qualitat
elterlicher Unterstiitzung beim hauslichen Lernen
steigern?

Das Elternqualifizierungsprogramm ,familY* zielt auf
die Unterstlitzung von Eltern aus sozial und 6kono-
misch benachteiligten Verhiltnissen wahrend der
Einschulung ihrer Kinder ab. Es unterscheidet sich
von anderen Elternqualifizierungsprogrammen dahin
gehend, dass es kein Erziehungstraining ist, sondern
bildungsbezogene Einstellungen beeinflussen will.

Zwei Forschungsprojekte evaluierten das Programm
unabhingig voneinander. In der formativen Evaluation
wurde nach der Struktur- und Prozessqualitit ge-

fragt — denn sie tragt mafigeblich dazu bei, wie grof? die
Teilnahmemotivation von Eltern ist. Untersucht wurde
beispielsweise, ob das Angebot zeitlich und raumlich
auf die Bedarfe der Teilnehmenden abgestimmt ist und
ob die Trainingsinhalte verstidndlich vermittelt werden.
Hierfiir wurden 37 qualitative Interviews mit Kurs-
leitenden, teilnehmenden Eltern und Eltern, die ihre
Teilnahme abgebrochen haben, geftihrt.

Die summative Evaluation beleuchtete, wer mit dem
Programm erreicht wurde, wie zufrieden teilnehmende
Eltern mit dem Programm sind und ob sich eine Ver-
anderung in den (selbst berichteten) Kenntnissen, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen der Teilnehmenden
nachweisen ldsst. Methodisch wurden dazu quantita-
tive Fragenbogenerhebungen mit insgesamt 28 Eltern
zu vier Zeitpunkten durchgefiihrt: vor Programmstart
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(Pré-Test), beim Programmende (Post-Test) sowie drei
und zwolf Monate nach Programmende (Follow-up-
Tests). Die Ergebnisse der Teilnehmenden wurden mit
Ergebnissen von 56 Eltern verglichen, die nicht am Pro-
gramm teilnahmen.

Ausgewihlte Ergebnisse

Die Mehrheit der Eltern bewertet das Elternqualifi-
zierungsprogramm als gut bis sehr gut. Die bewusst
Jniedrigschwellige“ Ansprache wird von den Teil-
nehmenden positiv wahrgenommen: Sie schitzen ins-
besondere die angebotene Kinderbetreuung, die gute
Erreichbarkeit der Trainingsorte, die Gruppenarbeiten
und die mehrsprachigen Flyer und Materialien. Mit
Blick auf das Ziel, etwaige Hemmungen gerade auf
Seiten sozial benachteiligter und/oder Migranten-
familien abzubauen, sind zwei weitere Beobachtungen
herauszustellen. Zum einen gelingt es den geschulten
Kursleitenden gut, Vertrauensbeziehungen zu den Teil-
nehmenden aufzubauen und ein offen-produktives
Arbeitsklima herzustellen. Zum anderen empfinden
sozial benachteiligte Eltern es als besonders hilfreich,
dass in den Trainingseinheiten auch angstbesetzte
Haltungen zur Schule thematisiert werden. Hierdurch
steigert sich ihre ,Durchhaltemotivation“ und ihre
Bereitschaft, sich mit Zielen des Programms zu iden-
tifizieren.

Teilweise scheint es Eltern mit niedrigen Bildungs-
abschliissen aber schwerzufallen, sich mit abstrak-

ten Inhalten zu beschéftigen und bei strukturierten
Gruppenarbeiten mitzuwirken. Dies konnte erklaren,
warum sich bei den Teilnehmenden keine nachhalti-
gen Wirkungen des Elternqualifizierungsprogramms
feststellen lassen, obwohl sie es durchgingig positiv
bewerten. Allerdings ist dieser Befund schon wegen der
vergleichsweise geringen Fallzahlen mit Vorsicht zu
interpretieren. Hinzu kommt, dass die Trainingsinhalte
auf eine spezifische Zielgruppe ausgerichtet waren,
aber letztlich Eltern teilnahmen, die sich in ethnischer
und sozialer Hinsicht stark unterschieden.

Ausblick auf die Praxis

Die Projektergebnisse liefern eine Reihe wichtiger
Hinweise, wie Elternqualifizierungsprogramme kon-
zeptuell weiterentwickelt werden konnen. Um gerade
auch Eltern mit niedrigen Bildungsabschliissen und/
oder Migrationshintergrund mitzunehmen, sollte
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das schriftliche Material sprachlich vereinfacht und
moglichst durch andere (zum Beispiel audiovisuelle)
Formate ersetzt werden. Hierbei ist zu beachten, dass
sich manche Konzepte oder Begriffe nicht umstandslos
Ubersetzen lassen beziehungsweise je nach Herkunfts-
sprache mit anderen Bedeutungen unterlegt sind. Des
Weiteren sollten die Kursleitenden den Unterricht auf
die einzelnen Teilnehmenden und ihre individuelle
Selbstregulationskompetenz zuschneiden. Eltern, deren
Unterstiitzungsbedarf nicht mit praventiven Eltern-
qualifizierungsprogrammen abgedeckt wird, sollten
auflerdem zuséitzliche Informationsangebote erhalten
und gegebenenfalls an anderweitige Anlaufstellen
vermittelt werden.

Jenseits dieser konkreten Empfehlungen werfen die
gewonnenen Erkenntnisse eine grundlegende sozial-
politische Frage auf: Ist es sinnvoller, ,adressaten-
gerechte” Trainingskonzepte fiir jeweils spezifische
Zielgruppen mit mutmaflich éhnlichen Bedarfen zu
entwickeln? Oder sollten Familienbildungsprogram-
me bewusst darauf abzielen, Eltern mit unterschied-
lichen soziokulturellen Hintergriinden einzubinden?
Programme fiir heterogene Teilnehmende bieten die
Chance, der beobachtbaren Entsolidarisierung unter
Eltern entgegenzuwirken. Solche Programme sind
konzeptuell jedoch anspruchsvoller. Kursleitende
miussten auf variierende (aber nicht durchgéingig
verbalisierte) Bedarfe und Erwartungen vorbereitet
werden. Auflerdem sollten sie iiber Techniken ver-
fligen, wie sie mit unterschiedlichen sprachlichen,
intellektuellen und anderweitigen Eingangsvoraus-
setzungen umgehen. Parallel sollten Trainings-
materialien entwickelt werden, die es ermoglichen,
Inhalte auf verschiedenen Komplexitétsstufen in

parallelen Kleingruppen zu bearbeiten.

Institution: Pddagogische Hochschule Heidelberg,
Universitdt Bielefeld

Projektleitung: Susanne Frank, Prof. Dr. Elke Wild
Fordersumme: 317.739,16 €
Forderzeitraum: 2011-2014

Uber das Projekt



Junge Menschen mit und ohne Migra-
tionshintergrund unterscheiden sich in
Deutschland nach wie vor deutlich hin-
sichtlich ihrer Schul- und Ausbildungsver-
laufe und schneiden im Bildungssystem
unterschiedlich erfolgreich ab. Dartiber
hinaus lassen sich auch zwischen ver-
schiedenen Migrantengruppen Unter-
schiede erkennen. Gemeinsames leitendes
Forschungsinteresse der Projekte mit dem
Schwerpunkt Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund war es, den Ursa-
chen fiir diese Unterschiede nachzugehen.

Géangige Erklarungen fir Bildungsnach-
teile, die in der familialen Herkunft von
Kindern oder Jugendlichen liegen, greifen

Teilhabe von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund

im Falle von Migrantinnen und Migran-
ten zu kurz. Weder die soziale Lage noch
die Bildungserfahrungen der Familien
oder der familiale Sprachgebrauch kon-
nen die Unterschiede im Bildungserfolg
hinreichend erkléren. Viel bedeutender
ist die Art und Weise, wie Migranten-
familien ihre - auch auf Traditionen der
Herkunft beruhenden - Ressourcen ein-
setzen, um ihre Kinder zu unterstiitzen.
Auflerdem beeinflussen schulische und
aufierschulischen FordermafRnahmen,
wie erfolgreich Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund im Bildungs-
system abschneiden.

Prof. Dr. Ingrid Gogolin
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Wirksamkeit von Bildungs- und Interventionsprogrammen
zur Pravention und Kompensation von Armuts- und Migrationsfolgen

bei Kindern und Jugendlichen

Forschungsfragen

o Wie wirksam sind unterschiedliche
Interventionsprogramme zur Pravention und
Kompensation von Armuts- und Migrationsfolgen
bei Kindern und Jugendlichen?

e Von welchen Bedingungen sind die Erfolge dieser
Programme und Interventionen abhdngig?

Armut und Migration sind haufig bestitigte Risikofak-
toren fir Bildungs- und Entwicklungsprobleme junger
Menschen. Um die negativen Folgen zu mildern, wur-
den zahlreiche Bildungs- und Praventionsprogramme
entwickelt und evaluiert. Mit diesem Projekt sollte eine
umfassende Bestandsaufnahme bisheriger Befunde
vorgenommen werden, die weltweit moglichst alle
relevanten Forschungsarbeiten enthélt. Aus 25.000
internationalen Forschungsberichten wurden gut 400
empirische Wirksamkeitsstudien nach spezifizierten
Qualitatskriterien ausgewdhlt. An diesen Untersu-
chungen nahmen insgesamt tiber 160.000 Kinder und
Jugendliche aus Armuts- und Migrationskontexten teil.
Mithilfe statistischer Verfahren wurden die Ergebnisse
dieser Studien zusammenfassend analysiert. Neben
Studien zu kindorientierten Programmen, die die Spra-
che, die kognitive Entwicklung und das Sozialverhalten
fordern, wurden auch Evaluationen von Eltern- und
Lehrerbildungsprogrammen sowie kombinierte Ansat-
ze einbezogen.

Ausgewibhlte Ergebnisse

Die Analysen zeigen, dass negative Armuts- und Migra-
tionsfolgen durch Bildungs- und Praventionsmafdnah-
men im Kindes- und Jugendalter wirksam abgemildert
werden konnen. Die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen verbessert sich laut internationaler Eva-
luationen durch Mafinahmen um zehn bis 20 Prozent.
Dies sind allerdings durchschnittliche Werte tiber alle
Untersuchungen, Mafnahmen, Teilnehmenden und Er-
folgskriterien, die weiter differenziert werden miissen.

Deutliche Erfolge erzielen Sprachférderprogramme fiir
Kinder und Jugendliche aus Migrations-, aber insbeson-
dere auch aus Armutskontexten. Oft wird jedoch nur
untersucht, ob sich sprachliche Fihigkeiten verbessern.
Dabei bleibt offen, ob auch der weitere Bildungsweg
positiv beeinflusst wird. Diese Einschriankung gilt fiir
alle untersuchten Maftnahmen und Programme.

Programme zur Férderung des Sozialverhaltens sind
im Vergleich zu Programmen zur Férderung kognitiver
Kompetenzen insgesamt weniger wirksam. Dies ist
unbefriedigend, da Armut und Migration mit Risiken
fiir das Sozialverhalten einhergehen und beispielsweise
die Kriminalitatsanfalligkeit und den Drogenkonsum
erhohen. Um negativen Armuts- und Migrationsfolgen
entgegenzuwirken, sind hier grofiere praventive An-
strengungen erforderlich. Vor allem, weil erfolgreiche
Sozialprogramme oftmals auch hohere Bildungserfolge
nach sich ziehen.

Neben individuellen kindorientierten Programmen
erweisen sich Mafinahmen zur Bildung von Eltern
und Lehrenden als lohnende Priventionsansitze: In
Migrationskontexten sind Programme fir Lehrende,
in Armutskontexten Programme fiir Eltern besonders
hilfreich. Sie unterstiitzen Eltern bei der Erziehung und
vermitteln Lehrkriften spezifische Unterrichtskompe-
tenzen. Noch nicht geklart ist, ob und inwiefern diese
Programme die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen nachhaltig begiinstigen. Hierfiir sind Untersu-
chungen Gber einen lingeren Zeitraum notwendig.

Generell erzielen Einzelprogramme teils gute Wirkun-
gen, verfolgen aber oft nur ein spezifisches Ziel oder
beschrdnken sich auf einen eingegrenzten Personen-
kreis. In der wissenschaftlichen Literatur wie auch in
der Praxis wird deshalb gefordert, dass unterschied-
liche Ansitze verkniipft und verschiedene Zielgruppen
zeitgleich angesprochen werden. Denn kombinierte
Maftnahmen und umfassende Programme fiihren oft
zu hohen und ldngerfristigen Erfolgen. Zu denken ist
hier beispielsweise an Interventionen, die Kinder
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und Eltern einbeziehen. Diese Programme missen
aufgrund der Komplexitit ihrer Ziele allerdings gut
konzipiert und sorgsam durchgefiihrt werden, um ihr
Potenzial entfalten zu kénnen.

Ausblick auf die Praxis

Fir die Praxis der Pravention und Entwicklungs-
forderung lautet die positive Nachricht, dass die ein-
gesetzten Maflnahmen prinzipiell erfolgreich sind, um
die Entwicklungspotenziale von Kindern und Jugend-
lichen aus Armuts- und Migrationskontexten zu for-
dern und deren Entwicklungsrisiken abzuschwéchen.
Besonders wirksam ist es, wenn die Mafinahmen sehr
intensiv durchgefiihrt werden. Aufierdem ist es Erfolg
versprechend, wenn unterschiedliche Ansétze planvoll
kombiniert werden und hohe Qualitétsstandards ein-
halten. Allerdings zeigen Erfahrungen aus der Praxis,
dass es grofer Anstrengungen bedarf, solche Forder-
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strategien unter Beteiligung von Kindern und Jugend-
lichen, von Familien und Schulen erfolgreich umzu-
setzen. Sie erfordern umfangreiche Voraussetzungen
wie personale Ressourcen, ein hohes Engagement der
Fachkrifte und erhebliche Koordinierungsleistungen.
Sofern diese Bedingungen nicht vorliegen, scheinen
fokussierte Einzelprogramme eine erfolgreichere Pri-
ventionsstrategie zu sein.

Uber das Projekt ﬂ

Institution: Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Projektleitung: Prof. Dr. Andreas Beelmann
Férderzeitraum: 2011-2015

Férdersumme: 207.077 €
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Erfolgreiche und nicht erfolgreiche Bildungsverldufe junger Manner
aus italienischen Migrantenfamilien - Transmission und Transformation
in adoleszenten Generationenbeziehungen

Forschungsfragen

e Wie wirkt sich die Migrationsgeschichte
italienischer Familien auf die Generationen-
beziehungen aus und inwiefern beeinflusst sie die
Entwicklung und die Bildungsverlaufe der S6hne?

e Lassen sich dabei Wechselwirkungen zwischen der
Entwicklung der S6hne und ihren Bildungsverlaufen
erkennen?

Um hierauf Antworten zu finden, wurden 63 biogra-
fisch-narrative Interviews mit 28 jungen Madnnern
zwischen 18 und 27 Jahren mit italienischem Migra-
tionshintergrund gefiihrt. Zusatzlich wurden ihre
Eltern in 35 Interviews befragt. Die interviewten S6hne
unterschieden sich hinsichtlich ihres formalen Bil-
dungserfolgs: Etwa die Halfte hatte Abitur oder einen
vergleichbaren Bildungsabschluss, die andere Hailfte
nicht.

Ausgewihlte Ergebnisse

Zwischen der Generationenbeziehung, der Entwick-
lung der Jugendlichen und den Bildungsverlaufen
zeigen sich Zusammenhinge. Dabei lassen sich sechs
verschiedene Familientypen abgrenzen:

Familien vom Typus 1,,Orientierungslosigkeit”leben in
sozial benachteiligten Verhiltnissen und zeichnen sich
durch briichige Familienbeziehungen aus. Die S6hne
16sen sich kaum vom Elternhaus ab, entwickeln keine
stabile Personlichkeit und sind orientierungslos. Ihre
Bildungswege verlaufen oftmals wenig erfolgreich.

Bei Typus 2 ,,Kompensatorische Perfektionierung” er-
litten die Eltern durch ihre Migration Statusverluste.
Den Sohnen gelingt die Ablésung von den Eltern nur
begrenzt. Allerdings erzielen sie hohe Bildungserfolge
und realisieren - im Auftrag der Familie - die unver-
wirklichten Aufstiegswiinsche.

Die Eltern des Typus 3, Trennungsvermeidung* erleb-
ten durch die Migration schmerzhafte Trennungen von
ihrer Herkunftsfamilie und ihrem sozialen Umfeld.
Dies fiihrt dazu, dass ihre Séhne sich nicht vom engen
familialen Zusammenhalt 16sen kénnen. In der Folge
leidet ihre personliche Entwicklung. Und je nach ort-
lichen Gegebenheiten sind auch ihre Bildungsprozesse
beeintriachtigt.

In Familien vom Typus 4 , Fragile Mannlichkeit” sind
die S6hne eng an die Viter gebunden, die unter der
migrationsbedingten Entwertung ihrer Position lei-
den. Innerhalb der Familie wird die Krdnkung nicht
aufgearbeitet, sondern tabuisiert. Die enge Bindung
und Identifikation mit der vaterlichen Krinkung
beschrankt sowohl die Entwicklung als auch die Bil-
dungserfolge der Sohne.

Bei Typus 5 ,Bewiltigung von Strukturméngeln® han-
delt es sich um Familien mit geringen 6konomischen
Ressourcen, die groflen Wert auf ihre familialen Be-
ziehungen legen. Die Eltern unterstiitzen ihre S6hne
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bei Bildungs- und Berufsfragen wenig, was sich negativ
auf ihre Bildungserfolge auswirkt. Allerdings gelingt es
den S6hnen wihrend des Erwachsenwerdens, sich von
familialen Mustern zu l6sen und die eigene berufliche
und soziale Position zu festigen.

In Typus 6 ,Anverwandlung” gehen die Familien offen
mit ihrer Migrationsgeschichte um. Deshalb kénnen
die S6hne ihren Migrationshintergrund reflektieren
und verarbeiten. Sie schneiden im Bildungssystem er-
folgreich ab und orientieren sich an den Erwartungen
der Eltern, die sie jedoch mit ihren eigenen Méglich-
keiten und Bediirfnissen abstimmen.

Die folgende Abbildung fasst die unterschiedlichen
Typen zusammen:

Abbildung 1: Typen italienischer Migrantenfamilien

Generationen-
dynamik in

Formal weniger
erfolgreiche
Bildungskarriere

Formal erfolgreiche
Adoleszenz- und Bildungskarriere

Bildungsverlauf

Typus 1 Typus 2
Orientierungs- Kompensatorische
losigkeit Perfektionierung
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adoleszente Typus 3

Transformation Trennungsvermeidung

Typus 4
Fragile Mannlichkeit

Typus 5
Bewiltigung von
Strukturmangeln

Ausgepragtere
adoleszente
Transformation

Typus 6
Anverwandlung

Generationenbeziehungen, Entwicklungen im Zuge

des Erwachsenwerdens und Bildungsverldufe wirken
demnach auf unterschiedliche Weisen zusammen.
Wie Familien ihre Migrationsgeschichte verarbeiten und
die damit verbundenen Herausforderungen meistern,
beeinflusst die Generationenbeziehungen. Gleichzeitig
prigen die Generationenbeziehungen, wie sich die
Sohne zwischen ihrer Kindheit und dem Erwachsenen-
alter entwickeln, welche Lebensentwiirfe sie verfolgen
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und welche Bildungsentscheidungen sie treffen. Diese
Entwicklungen werden auch als adoleszente Transfor-
mationen bezeichnet. Sie beschreiben das Erwachsen-
werden von Kindern und die Art und Weise, wie sich
das Eltern-Kind-Verhiltnis dadurch verdndert. Bei einer
geringen adoleszenten Transformation l6sen sich die
Jugendlichen wenig von ihren Eltern ab und {iberneh-
men deren Einstellungen weitgehend. Eine ausgeprigte
adoleszente Transformation zeichnet sich hingegen
dadurch aus, dass die Kinder ihren Eltern als selbststidn-
dige Individuen mit eigenen Vorstellungen gegentiber-
stehen, aber dennoch in gutem Kontakt mit ihnen sind.

Ausblick auf die Praxis

Migrationserfahrungen sind herausfordernd und teil-
weise belastend. Typische, mit Migration einhergehen-
de Belastungen sind beispielsweise Trennungen, erlebte
Ausgrenzung oder berufliche Entwertung im Einwan-
derungsland. Auf welche Weise sie verarbeitet werden,
wirkt sich bei Familien mit italienischem Migrations-
hintergrund stirker auf die Generationenbeziehungen
aus als sogenannte kulturelle Eigenheiten. Auch die
Bildungsverlaufe und Entwicklungen der S6hne sind
entsprechend weniger von kulturellen Mustern beein-
flusst, sondern eher davon, wie die migrationsspezifi-
schen Erfahrungen in der Familie verarbeitet werden.

Diese Befunde sind vor allem fiir die Elternarbeit,

die Jugendarbeit und die Schulsozialarbeit relevant.
Sie dienen beispielsweise dazu, Beratungsangebote
passgenau auf Familien und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund zuzuschneiden. Aufierdem sind sie
hilfreich, um Lehrerfortbildungen zu entwickeln, in
denen es darum geht, das padagogische Personal fiir
migrationsspezifische Herausforderungen und Belas-
tungen zu sensibilisieren.

i

Uber das Projekt
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Selbstwirksamkeitserwartung bei Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund: Differenzielle Erwerbsformen, diagnostische Fihigkeiten
der Lehrkrifte und Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung

Forschungsfragen

e Unterscheiden sich Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen zwischen verschiedenen Schiiler-
gruppen mit und ohne Migrationshintergrund? Und
wenn ja, welche Griinde lassen sich dafir finden?

e Welche diagnostischen Kompetenzen zeigen Lehr-
krafte hinsichtlich der Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Schiilerinnen und Schiiler?

Um dies herauszufinden, wurden mittels standardisier-
ter Fragebogen 1.597 Schiilerinnen und Schiiler der
7.Jahrgangsstufe an Hauptschulen (441), Gesamtschulen
(456) und Gymnasien (700) befragt. Mit den Daten konn-
ten allgemein bildungsbezogene, mathematikbezogene
und lesebezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von deutschen, tiirkischen und ehemals sowjetischen
Schiilergruppen verglichen werden. AufSerdem wurden
die Sichtweisen von 192 Lehrkriften erhoben.

Ausgewihlte Ergebnisse

Bisherige Forschungen zur Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung von Schilerinnen und Schiilern zeigten
wiederholt, dass sie die schulische Leistung beeinflusst.
Dies gilt fiir alle Ficher und iiber alle Altersstufen hin-
weg. Auflerdem ging man bislang davon aus, dass Kinder
mit Migrationshintergrund in stirkerem Maf2e von
ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung profitieren als
Kinder ohne Migrationshintergrund. Diese Gruppen-
unterschiede werden durch die Befunde des Projekts
nur bedingt bestatigt.

Insgesamt verfligen Schiilerinnen und Schiiler an
Gymnasien iiber eine deutlich ausgepragtere allgemein
bildungsbezogene, mathematikbezogene und lesebe-
zogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als diejenigen
an Bildungseinrichtungen, die zu einem Hauptschulab-
schluss fithren. Auch zwischen den Herkunftsgruppen
zeigen sich Unterschiede. Deutsche Kinder erzielen
durchschnittlich die hdchsten Werte bei allen drei Arten
von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
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Ehemals sowjetische und tiirkische Schiilerinnen und
Schiiler zeichnen sich durch geringere Selbstwirk-
samkeitsiberzeugungen aus, wobei eine Rangfolge
zwischen ihnen nicht eindeutig ausgemacht werden
kann.

Die Selbstwirksamkeitstiberzeugung von Kindern und
Jugendlichen wird von verschiedenen Quellen beein-
flusst. Diese Quellen unterscheiden sich bei den unter-
schiedlichen Herkunftsgruppen deutlich. Fiir ehemals
sowjetische Schiilerinnen und Schiiler ist die Familie
weitaus wichtiger als fiir diejenigen ohne oder mit
tirkischem Migrationshintergrund. Tiirkischstimmige
Kinder profitieren hingegen besonders von Einfliissen
aus der Schule, fur deutsche Kinder sind Schule und
Familie gleichermafien bedeutsam.

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen B

... sind subjektive Einschatzungen der eigenen Fahig-
keit, bestimmte Aufgaben in der Zukunft erfolgreich
bewaltigen zu kénnen.

Lehrkrifte missen die fach- und bildungsbezogene
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ihrer Schiilerinnen
und Schiiler angemessen beurteilen kénnen, um diese
adiquat zu fordern. Allerdings schétzen sie die Selbst-
wahrnehmung ihrer Schiilerinnen und Schiiler vor
allem in Bezug auf ihre allgemein bildungsbezogene
Selbstwirksamkeitstiberzeugung oftmals nicht korrekt
ein. Auch die mathematischen Selbstwirksamkeits-
tberzeugungen werden hiufig unterschitzt.

- =
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Ausblick auf die Praxis
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bilden sich auf
unterschiedlichen Wegen heraus. Ihre Entwicklung
wird sowohl von Eltern als auch von Lehrkriften und
Freunden - auf deren jeweils eigene Weise - unter-
sttitzt. Diese Unterschiede zu kennen, ist ftr die Praxis
bedeutsam, denn Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
beeinflussen, welcher Bildungsabschluss von Schiile-
rinnen und Schilern angestrebt wird und wie grof die
Motivation ist, inhaltliche und berufliche Interessen
zu verfolgen. Das Geschlecht, der sozio6konomische
Hintergrund oder die Leistungen in Mathematik sind
vergleichsweise von geringerer Bedeutung.

Im schulischen Kontext beeinflussen vor allem Lehr-
krafte die Entwicklung von Selbstwirksamkeitstiber-

zeugungen, deshalb ist es wichtig, dass sie ihre
Schiilerinnen und Schiiler diesbeziiglich addquat
einschitzen. Folglich sollte Grundlagenwissen

uber Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und deren
motivationale Aspekte in der Aus- und Fortbildung
vermittelt werden. Denn so kénnten Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen im Unterricht geférdert und die
Leistung und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und
Schiiler gesteigert werden.

Uber das Projekt ﬂ
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InterMut - Potenzial der Muttersprache zur Verringerung von
Bildungsungleichheit - Wortschatzerwerb von Kindern nicht deutscher
Familiensprache vor zentralen Ubergingen des Bildungssystems

Forschungsfragen

e |ernen Kinder mit nicht deutscher Familien-
sprache deutsche Worter leichter, wenn sie durch
Kontextlernen geférdert werden?

e Und ist es giinstig, hierbei auch die Muttersprache
einzubeziehen?

Kinder mit tiirkischem Migrationshintergrund sind im
deutschen Bildungssystem im Durchschnitt vergleichs-
weise wenig erfolgreich. Generell gelten mangelnde
Sprachkenntnisse als eine wesentliche Ursache fiir Bil-
dungsungleichheit im deutschen Bildungssystem. Um
diese zu reduzieren, sollen die sprachlichen Fertigkeiten
von Kindern mit Migrationshintergrund geférdert
werden. Laut der Theorie des Kontextlernens wird die
Bedeutung eines unbekannten Wortes leichter er-
schlossen, wenn sie aus dem Kontext, in den das Wort
eingebettet ist, abgeleitet wird. Vermutet werden kann
auflerdem, dass Kinder mit Migrationshintergrund
leichter deutsche Worter lernen, wenn ihre Familien-
sprache einbezogen wird - denn damit steht ihnen ein
zusatzlicher Wortschatz zur Verfiigung.

Abbildung 1: Vier Untersuchungsbedingungen
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Das Verbundprojekt untersuchte in Experimenten mit
mehrwochigen Trainingseinheiten, wie der Wortschatz-
erwerb von Kindern mit tiirkischer Familiensprache
mit unterschiedlichem Férdermaterial verlduft. In der
Grundschule wurden dazu Lesetexte, im Kindergarten
Hortexte verwendet. Die Kinder sollten sich die Be-
deutung von unbekannten Wortern (Zielwortern) aus
dem Zusammenhang des Textes eigenstidndig erschlie-
Ren. Verglichen wurde, wie viele neue Worter Kinder
lernen, wenn sie (A) das Fordermaterial nur auf Deutsch
erhalten, (B) vorher das gleiche Férdermaterial in der
Familiensprache bekommen oder (C) das Férdermate-
rial wiederholt auf Deutsch mit erginzender Uberset-
zung der einzelnen Zielwdrter in der Familiensprache
vorliegen haben. Kontrastiert wurden die Ergebnisse
mit einer Kontrollgruppe (D). Diese erhielt das ein-
sprachig deutsche Férdermaterial lediglich mit Syno-
nymen der Zielworter. Insgesamt nahmen 93 Kinder im
Vorschulalter und 143 Kinder mit grundlegenden tiirki-
schen Lesefahigkeiten in der vierten Klassenstufe teil.

Ausgewihlte Ergebnisse

Zunichst lasst sich feststellen, dass Lernen aus dem
Kontext tatsdchlich effektiv ist, um den Wortschatz zu
fordern. So lernen Kinder in der Grundschule, die Texte

Zielworter
in
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Abbildung 2: Ubersicht der Lernerfolge (Standardabweichungen in Klammern)

Wortschatzzugewinn A - B

s .
- Zielwirter

Grundschule 5,59 (5,53) 4,39 (7,56) 3,75(5,94) 2,50 (5,65)
(max. 90 Wérter) Woérter Woérter Woérter Woérter
Vorschule 4,20 (4,41) 1,71 (4,93) 2,81(6,37) 1,04 (5,76)
(max. 60 Woérter) Woaérter Worter Woérter Woaérter

mit kontexteingebetteten Zielwortern lesen, tendenziell
mehr Worter als Kinder, die Texte ohne diese Zielworter
erhalten. Im Kindergarten hatten die tiirkischsprachigen
Kinder trotz geringerer Ausgangswerte einen groferen
Wortschatzzuwachs als die deutschen Kinder im nattir-
lichen Entwicklungsverlauf. Dieser Kontexteffekt ldsst
sich allerdings nicht statistisch absichern. Hier zeigen
sich lediglich sprachenspezifische Effekte. Diese lassen
sich darauf zurtickfiihren, dass das Interventionsmate-
rial auf Deutsch zweimal présentiert wird.

N

Die Annahme, dass es hilfreich sein konnte, die Familien-
sprache einzubeziehen, um deutsche Worter zu lernen,
konnte allerdings weder in der Grundschule noch im
Kindergarten bestitigt werden. Kinder, die Lese- bezie-
hungsweise Hortexte nur auf Deutsch erhalten, lernen
vergleichsweise nicht weniger. Auch hilft es Kindern beim
Wortschatzerwerb nicht, wenn die zu lernenden Worter
in die Familiensprache {ibersetzt werden. Moglicherweise
entstehen durch die Transferleistungen sogar ,,switching
costs*, weil die Inhalte von mehreren Sprachen verar-
beitet und verkniipft werden missen. Einflussreich sind
hingegen sowohl das Alter als auch die Vorkenntnisse der
Kinder beziiglich des zu lernenden Wortschatzes.

Ausblick auf die Praxis

Das Projekt verfolgte das tibergeordnete Ziel, Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache erfolgreiche Uberginge
im Bildungssystem zu ermoglichen. Die Forschungs-
ergebnisse liefern wichtiges Wissen, um Sprachforder-
mafdnahmen zu entwickeln. Lese- und Hortexte, die
sich im Gegensatz zum Vokabellernen auf Kontext-
lernen stiitzen, helfen Grundschulkindern mit nicht
deutscher Muttersprache, neue Worter zu lernen.
Allerdings ist der Effekt relativ schwach. Dies konnte
daran liegen, dass den Kindern nicht erklart wurde, wie
kontextuelle Hinweise im Text genutzt werden kénnen,
um sich die Bedeutung der Zielworter zu erschliefien.
Kindergartenkindern hilft Kontextlernen nur dann,
wenn die kontexteingebetteten Zielworter auf Deutsch
zweimal prasentiert werden. Interessanterweise zeigte
sich aufderdem, dass weder Grundschul- noch Kinder-
gartenkinder mehr neue Woérter lernen, wenn ihre
Muttersprache in das Férdermaterial einbezogen wird.
Bei der Sprachférderung sollte immer berticksichtigt
werden, dass sich sowohl der bereits vorhandene Wort-
schatz als auch das Ausmaf? des sprachlichen Inputs im
Deutschen darauf auswirkt, wie erfolgreich Kinder die

deutsche Sprache lernen.

Uber das Projekt

Institution: Universitdt Dortmund, Johann
Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main

Projektleitung: Prof. Dr. Nele McElvany,
Prof. Dr. Ilonca Hardy

Forderzeitraum: 2011-2015
Férdersumme: 509.728 €



Warum sind unterschiedliche Herkunftsgruppen unterschiedlich
bildungserfolgreich? Zum Zusammenspiel zwischen sozialem und
kulturellem Kapital im Bildungsverhalten von Migrantenfamilien

Forschungsfragen n

e Wie kann man erklaren, dass Kinder
verschiedener Herkunftsgruppen - trotz vergleich-
barer sozialer Lage - sehr unterschiedliche Bildungs-
erfolge verzeichnen?

Inwieweit erkldren Sozialisations-, Erziehungs- oder
sprachliche Praktiken sowie Bildungsentscheidun-
gen in Migrantenfamilien den unterschiedlichen
Bildungserfolg?

Ziel des Projektes war es, diese Fragestellungen in
vietnamesischen, tiirkischen und deutschen Familien
vergleichend zu untersuchen. Die Kinder der Familien
gehorten vier Altersstufen an: Sie standen am Eintritt
in den Kindergarten, die Grundschule, die Sekundar-

stufe Il und am Ubergang in die Sekundarstufe II in
allgemeinbildenden Schulen oder in die Berufsausbil-
dung. Insgesamt wurden 789 Familien in Sachsen und
Hamburg tiber computergestiitzte personliche Inter-
views befragt, hiervon waren 262 deutscher, 296 vietna-
mesischer und 231 ttrkischer Herkunft. Ferner wurden
mit den Kindern Sprachtests in Deutsch durchgefiihrt.

Ausgewdhlte Ergebnisse

Zu den zentralen Ergebnissen der Untersuchung ge-
hort, dass Schiilerinnen und Schiiler vietnamesischer
Herkunft die hochsten Bildungserfolge zeigen - sogar
hohere als die Schiilerinnen und Schiiler deutscher
Herkunft. Zwischen den drei Gruppen bestehen
deutliche Unterschiede in der Ausstattung mit 6ko-
nomischem, sozialem und kulturellem Kapital - diese
Differenzen erkliaren jedoch nur begrenzt die unter-
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schiedlichen Bildungserfolge. So tragen Ressourcen
innerhalb der beiden Migrantengruppen kaum zur
Differenzierung des Bildungserfolgs bei. Der gerin-
gere Bildungserfolg der ttrkischen Jugendlichen ist
zwar weitgehend darauf zuriickzufiihren, dass sie
tiber weniger Ressourcen verfiigen. Hingegen muss
bei den vietnamesischen Jugendlichen davon ausge-
gangen werden, dass sie bei gleicher Ressourcenlage
wie in den deutschen Familien noch bildungserfolg-
reicher wiren.

Das sprachliche Verhalten in den Migrantenfamilien
beeinflusst den Bildungserfolg weniger. Zwar gibt es
in beiden Migrantengruppen einen stirkeren Zusam-
menhang zwischen den schriftsprachlichen Fihig-
keiten der Jugendlichen und ihrem Bildungserfolg.
Jedoch spielen weder die Fihigkeiten der Mitter in
deutscher Sprache noch die verwendete Familien-
sprache eine Rolle. Dies ist also nicht auf das sprach-
liche Verhalten in den Familien zurtickzufiihren,
sondern vielmehr auf schulische und andere aufier-
familidre Einfliisse.
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Interessante Unterschiede zeigen sich hinsichtlich der
Erziehungsstile: Bei den tiirkischen Familien wirkt
sich ein sehr strenger Erziehungsstil negativ auf den
Bildungserfolg der Kinder aus. In vietnamesischen Fa-
milien hingegen begiinstigen elterliche Uberwachung,
Kontrolle und ein sehr strenger Erziehungsstil diesen.
In den Familien tiirkischer Herkunft treffen also die
ublichen,westlichen“ Erwartungen an bildungsforder-
liche Erziehungsstile zu, in den Familien vietnamesi-
scher Herkunft nicht. Verantwortlich hierfiir kdnnten
unterschiedliche kulturelle Traditionen sein.

Ausblick

Uberraschenderweise ist der Bildungserfolg vietname-
sischer Jugendlicher also nicht durch die Anhdufung
begiinstigender Faktoren erkldrbar. Vielmehr kommt er
trotz einer Reihe von Faktoren zustande, denen in der
empirischen Bildungsforschung eine benachteiligende
Wirkung zugeschrieben wird. Einige Erfolgsfaktoren
sind nicht der familidren Lage, sondern schulischen
und anderen auflerfamilidren Faktoren zuzurechnen.
Um die Bildungserfolge verschiedener Herkunfts-
gruppen noch umfassender zu untersuchen, sind nun
Langzeituntersuchungen erforderlich. Dariiber hinaus
ist es ratsam, ethnisch-kulturelle Traditionen genauer
zu analysieren, die den Umgang mit Bildungsangeboten

moglicherweise beeinflussen.

Uber das Projekt

Institution: Technische Universitdt Chemnitz,
Universitat Hamburg

Projektleitung: Prof. Dr. Bernhard Nauck,
Prof. Dr. Dr. Ingrid Gogolin

Forderzeitraum: 2011-2015
Férdersumme: 463.663 €



Vortrag auf der Bilanztagung am 26. Januar 2015

Soziale Herkunft und die Bedeutung
Jnformeller Lernorte*

Der Titel meines Vortrages impliziert eine
mogliche professionstypische Unterschat-
zung - vielleicht auch Geringschitzung -
der sogenannten ,informellen Lernorte,
die man bei Akteuren aus der Erziehungs-
wissenschaft und der Bildungspolitik
auch tatsachlichh antreffen kann. Diese
Geringschitzung hat Tradition. Der wich-
tigste ,informelle Lernort” fiir Kinder

ist die Familie. Nicht erst seit dem PISA-
Schock, sondern bereits seit den 1960er
Jahren gilt die Familie aber als ,,Garantin
sozialer Ungleichheit®

Einkommensarmut und vor allem Bil-
dungsarmut wird in Familien sozial ver-
erbt. Pidagogische Bemiihungen, diesen
(zumindest in bestimmten Milieus) negativ
bewerteten Familieneinfluss zu kompen-
sieren, versuchen faktisch, Kinder ,gegen”
die Einfliisse der Familie und gegen das sie
umgebende soziale (und sozialrdumliche)
Milieu zu fordern. Als Soziologe sehe ich
die Dinge etwas anders, und ich méchte
Thnen meine andere Sicht auf die ,infor-
mellen Lernorte” vorstellen, die ich fur
wichtiger als die ,formellen” halte.

Prof. Dr. Klaus-Peter Strohmeier
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Formelle und informelle Lernorte

Betrachten wir den Lebenslauf eines jungen Menschen
bis zur ersten Berufstitigkeit nach Verlassen der Schule,
so sehen wir, dass der grof3te Teil in formalen Bildungs-
veranstaltungen verbracht wird. Lediglich die ersten
drei Lebensjahre sind (beziehungsweise bis vor Kurzem
waren sie) Zeiten, die (iberwiegend in informellen Um-
gebungen verbracht werden. Bereits mit dem Eintritt
in vorschulische Erziehung gewinnen dann formale
Bildungsveranstaltungen an Einfluss.

Altere und aktuelle Analysen der Zeitbudgets von Eltern
und Kindern zeigen uns, dass Familienzeit immer mehr
mit ,Freizeit“ zusammenfallt und dass Familienleben
zur nicht organisierten ,Restzeit” innerhalb eines zu-
nehmend extern vor allem durch die Arbeitswelt und
das Bildungssystem gesteuerten Alltags geworden ist.
Diese Beobachtungen hat Franz-Xaver Kaufmann bereits
1980 in seiner These von den Kindern als ,AufRenseitern
der Gesellschaft” formuliert. Die von ihm beschriebenen
Verhiltnisse haben sich seitdem eher zugespitzt: Kinder
verbringen den grofiten Teil ihrer Alltagszeit und ihrer
Lebenszeit in (funktional spezialisierten) ,,pidagogi-
schen Sonderumwelten® - Schule, Kindertagesstitte,
Hort, Nachmittagsbetreuung, Musikschule, Kunstschu-
le, therapeutisches Reiten, Sonderturnen usw. Fiir die
Gesellschaft ist aber der Versuch, den Nachwuchs durch
funktionsspezifische Bildungs- und Beteiligungsan-
gebote zu integrieren, eigentlich wenig effektiv, denn
Kinder werden nicht durch das Erlernen funktions-
spezifischer Rollen (Systemintegration), sondern durch
ganzheitliche, emotional intensive und unterstiitzende
soziale Beziehungen (Sozialintegration) zu kompetenten
Mitgliedern einer Gesellschaft. Dabei geht es vor allem
um die Entwicklung von sozialen Basiskompetenzen
und Motiven (,Humanvermogen®), die die Vorausset-
zung dafiir sind, dass (spater) auch funktionsspezifisches
Rollenwissen gelernt werden kann.

Versuche, vor allem sozial benachteiligte Kinder aus sie
benachteiligenden raumlichen und sozialen Umge-
bungen zu fordern, konzentrieren sich traditionell

auf Verbesserungen der institutionellen Angebote in
den padagogischen Sonderumwelten. Dahinter steht
einerseits politische Programmatik, andererseits aber -
und nicht zuletzt - schlichtes Effizienzdenken. Kinder

in der Schule zu fordern stellt sicher, dass alle die
gleichen Angebote bekommen (was extrem ungerecht
sein kann), stellt vor allen Dingen aber sicher, dass man
alle Kinder erreicht. Kompensatorische Férderung mit
dem Ziel der Herstellung von Chancengerechtigkeit an
die Schule anzubinden ist schlicht praktisch, denn dort
kann man so gut wie alle Kinder jeden Tag erreichen.

Das nachfolgende Wirkungsmodell aus dem vom Bun-
desministerium ftr Bildung und Forschung (BMBF)
geforderten Programm ,Lernen vor Ort* driickt diese
Fixierung von Bildungsforschung (PISA) und Bildungs-
politik auf formale Bildungsveranstaltungen im ,regu-
laren Bildungssystem* aus:

Abbildung 1: Die Hierarchie von Lernumgebungen
bei ,,Lernen vor Ort“ (BMBF)

7ufalliges Lerne,

le Bj,
“(0\' ma l[d
) Upy 2%

Formale Bildung

(reguldres
Bildungssystem)

i e
 Mstitytionals®

" Mieht geplant/im A2E

Quelle: Gnahs, D., et al. (2014): Anwendungsleitfaden zum Aufbau
eines kommunalen Bildungsmonitorings. Wiesbaden, Stuttgart
und Bonn, S. 17

Im Zentrum stehen formal organisierte Veranstal-
tungen. Informelle Lernumwelten, Familie, Nach-
barschaft, die Gruppe der Gleichaltrigen sind rand-

1 Mit dem Programm ,Lernen vor Ort“ férderte das BMBF zwischen
2009 und 2014 Kreise und kreisfreie Stadte, um ein lokales Bildungs-
management auf der Grundlage valider Daten vor Ort aufzubauen.
Ziel hierbei war es, allen Burgerinnen und Biirgern ein lebenslanges,
aufeinander abgestimmtes Lernen und erfolgreiche Bildungsbiogra-
fien zu erméglichen.
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stindige Aktivititen, denn in ihnen findet (meistens
ungeplant) ,zufélliges Lernen®“ ohne Lehrplan und
Curriculum statt.

Der Entwicklungspsychologe Urie Bronfenbrenner? hat
bereits in den 1970er Jahren wissenschaftliche Ergebnisse
geliefert, die auch heute noch all jene zum Nachdenken
bringen sollten, die vor allem auf formale Bildungsver-
anstaltungen zur Kompensation nachteiliger Milieu-
wirkungen setzen. Der wichtigste Befund seiner grof3
angelegten Evaluationsstudie unterstreicht einerseits die
Bedeutung der moglichst frithen Férderung moglichst
junger Kinder. Er belegt aber auch andererseits, dass ins-
titutionelle, formale Bildung, auch wenn sie friih einsetzt,
allein und fiir sich genommen keine nachhaltigen Effekte

CHANCENGERECHTIGKEIT UND TEILHABE

auf die Entwicklung von Kindern hat. Es kommt vielmehr
darauf an, die ,dauerhafte Umgebung, in der die Kinder
aufwachsen, zu verandern und zu gestalten.”

Ein wichtiger Teil, vielleicht der wichtigste, dieser dau-
erhaften Umgebung sind die Eltern. Bronfenbrenner
konnte nur dort auch nach lidngerer Zeit stabile Erfolge
friherer Forderung ausmachen, wo es gelungen war,
die Eltern, und hier in erster Linie die Miitter, ,mitzu-
nehmen*“ In der Konsequenz bedeutet das, dass (im
Wirkungsmodell in Abbildung 1) formale Bildung in
organisierten Veranstaltungen vor allem dann nach-
haltige Effekte zeigt, wenn die informellen Lernorte
und die dort agierenden Personen mitgenommen und
verdndert werden.

2 Bronfenbrenner, U. (1976): ,Wie wirksam ist kompensatorische
Erziehung?“ Stuttgart.
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Abbildung 2: Kinder mit Sprachauffilligkeiten und fehlender U8* und U9* und Kontrastgruppe in der Schul-
eingangsuntersuchung einer Ruhrgebietsgrof3stadt 2008 nach der sozialen Schicht der Familie

Problemgruppe und Kontrastgruppe nach der sozialen Schicht
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Soziale Schicht der Familie

Daten zum Wohlbefinden von Kindern zeigen aufier-
dem, dass informelle Umgebungen sich darauf aus-
wirken, wie gut es ihnen geht. Im Rahmen des Human-
Early-Learning-Partnership-Projekts® wurden finf
Faktoren ausfindig gemacht, die mafRgeblich dazu
beitragen, dass Kinder im Alter von acht bis 15 Jahren
gliicklich sind:

e An erster Stelle steht ,connectedness to adults“ Hier
geht es um die Zahl der Erwachsenen, von denen die
Kinder in der Befragung sagen, dass sie (die Kinder)
ihnen (den Erwachsenen) wichtig sind. Es geht also
nicht nur um die Eltern. Tatsichlich gibt es einen
linearen Effekt: Je mehr solcher ,verbundenen®
Erwachsenen die Kinder nennen, umso besser geht
esihnen.

e An zweiter Stelle steht ,,connectedness to peers”
Intensive Beziehungen zu Gleichaltrigen gewinnen
in diesem Lebensalter an Bedeutung.

e An dritter Stelle kommt ,nutrition and sleep” Re-
gelmifliges gutes Essen und ausreichend viel Schlaf
haben demnach Einfluss auf das Wohlbefinden.

e Anvierter Stelle steht ,enriching after-school activi-
ty*“ also die Dinge, die Kinder gern nach der Schule
(oft mit Gleichaltrigen, siehe oben) machen.

w

http://earlylearning.ubc.ca/

e Und erst an flinfter und letzter Stelle nennen die
befragten Kinder ,positive school experience* als
eine Ressource ihres Wohlbefindens.

Gehen wir noch einmal auf unser Wirkungsmodell in
Abbildung 1 zurtck, so sehen wir, dass das, was Akteure
aus Bildungsforschung und Bildungspraxis in Deutsch-
land ins Zentrum ihrer Wertschiatzung und ihrer Bemii-
hungen stellen, fiir die Kinder an letzter Stelle kommt.
An erster Stelle stehen persénliche Beziehungen in
der Familie und in der Nachbarschaft und elementare
Leistungen der Familie (Versorgung der Kinder mit
Essen und Schlaf). All das sind tibrigens ,,assets” bezie-
hungsweise Ressourcen, die aus informellen Kontexten
gewonnen werden.

Informelle Lernkontexte und
soziale Herkunft

Zwischen der sozialen Position von Familien und den
Entwicklungschancen von Kindern existiert nach wie
vor ein Zusammenhang. Wir wissen, dass Kinder mit
Migrationshintergrund, Kinder von Eltern mit niedri-
gen Bildungsabschliissen und Kinder in Familien mit
Transfereinkommen in unserem formalen Bildungs-


http://earlylearning.ubc.ca/
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Abbildung 3: Wahrscheinlichkeit fiir unzureichende Deutschkenntnisse bei Schulanfingerinnen und -anfiangern mit

tiirkischem Migrationshintergrund

Soziale Lage der Eltern: niedrige Bildungsabschliisse, Sozialgeldbezug

Risikoprofil 1:

Keine Mitgliedschaft

im Sportverein,
Kitabeginn: > 4 Jahre,
unterdurchschnittlicher
Sozialstatus der Kita

-> Wahrscheinlichkeit von

Deutschkenntnisse

system in besonderem Mafle benachteiligt sind. Die
Abbildung 2 zeigt die Verteilung von ,,Problemkindern®
- das sind Kinder mit auffélliger Sprachkompetenz und
unvollstindigem Vorsorgeprogramm bei der Schul-
eingangsuntersuchung im Alter von fiinf Jahren - und
der Kontrastgruppe von Kindern mit guter Sprach-
kompetenz und vollstindigem Vorsorgeheft in einer
Ruhrgebietsgrofistadt in Abhéngigkeit von der ,sozialen
Schicht” der Familie, die aus den Schulabschliissen der
Eltern berechnet wurde.

Nur 16 Prozent der Kinder gehoren zur Problemgrup-
pe. In der untersten Schicht finden wir jedoch mehr
Problemkinder als in der Kontrastgruppe (der Rest
gehort zu keiner der beiden Gruppen). Merkmale wie
eine auffillige Sprachkompetenz sind statistisch also in
hohem Mafle abhingig vom Status der Herkunftsfami-
lie. Von den identifizierten ,Problemkindern” ohne die
letzten Vorsorgeuntersuchungen vor der Einschulung
(U8 und U9) und mit defizitiren Sprachfertigkeiten
gibt es in armen Stadtteilen erwartungsgemafs deutlich
mehr als in den wohlhabenden Vierteln.

75 Prozent fiir unzureichende

Risikoprofil 2:

Mitgliedschaft im Sportverein,
Kitabeginn: < 3 Jahre,
tberdurchschnittlicher
Sozialstatus der Kita
-> Wahrscheinlichkeit von
29 Prozent fiir unzureichende
Deutschkenntnisse
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Individuelle Risikoprofile

Ich mochte abschlieffend anhand eines individuellen
Risikoprofils von Schulanfingerinnen und Schulan-
fangern, das benachteiligende Aspekte ihrer sozialen
Herkunft auf ihre kumulativen Wirkungen untersucht,
zeigen, wie in lokalen Strategien des ,0kologischen
Eingreifens” (der Begriff ist von Urie Bronfenbrenner)
durch Kooperation unterschiedlicher Akteure in der
Stadt extrem schlechte Bildungschancen von Schulan-
fangerinnen und Schulanfidngern deutlich verbessert
werden kénnen. Viele Kinder haben schlechte Chancen,
eine allgemeinbildende Schule mit Erfolg abzuschliefen,
denn sie verfligen schon bei Schuleintritt nicht tiber

die elementaren sprachlichen Fahigkeiten, die dazu
erforderlich sind. Wenn diese Kinder (in der formellen
Lernumwelt Schule) in grofier Zahl auftreten, sind die
Chancen entsprechend gering, hier erfolgreich Defizite
zu kompensieren.
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Ein besonderes Risiko weisen nach unseren Ergebnissen
Schulanfingerinnen und Schulanfinger auf, die einen
tirkischen Migrationshintergrund haben, deren Eltern
nicht mehr als die tiirkische Grundschule besucht haben
und die Sozialgeld beziehen (ttirkischstimmige Kinder
waren die Einzigen, bei denen hinreichend grofie Fallzah-
len fiir die statistischen Bedingungsanalysen vorgelegen
haben). Diese Kinder haben tiberwiegend erst nach dem
vierten Lebensjahr eine Kita besucht, die Kita hat einen
unterdurchschnittlichen Sozialstatus, das heifdt sie wird
mehrheitlich von Einwandererkindern und Kindern

aus Familien, die Hartz IV beziehen, besucht. Die Kinder
haben aulerdem vor der Einschulung keinen Sport im
Verein getrieben. Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder
mit diesem Hintergrund bei Schulanfang nicht genug
Deutsch sprechen und verstehen, liegt bei 75 Prozent!

Das Risikoprofil 2 in Abbildung 3 unterscheidet sich
nicht in der sozialen Lage der Herkunftsfamilie der
untersuchten Kinder. Auch hier geht es um Kinder aus

turkischstdimmigen Familien, die sozial benachteiligt
sind. Der Unterschied besteht in den Bedingungsfakto-
ren, die durch das Handeln unterschiedlicher Akteure
in der Kommune (nicht nur der Stadtverwaltung!)
beeinflusst werden konnen: Wenn Kinder mit der zuvor
beschriebenen sozialen Herkunft schon vor Schulein-
tritt Sport im Verein getrieben haben, wenn sie vor

dem dritten Lebensjahr in den Genuss eines Kitaplatzes
gekommen sind und wenn diese Kita einen ,,iiberdurch-
schnittlichen Sozialstatus® hat, das heifdt also nicht in
hohem Mafie ethnisch und armutssegregiert, sondern
gemischt ist, dann reduziert sich die Wahrscheinlichkeit
fir unzureichende Deutschkenntnisse auf 29 Prozent,
also auf ein Ausmaf}, mit dem die Schule eher zurecht-
kommen wird.

Die Eintrittsbedingungen, die entscheidend fiir das er-
folgreiche Durchlaufen formeller Lernumgebungen sind,
werden demnach in informellen Lernkontexten gepragt.
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Was lernen wir daraus?

Das institutionalisierte Bildungssystem, die formalen
Bildungseinrichtungen, sind mit der Herstellung von
Chancengerechtigkeit tiberfordert. Das Ergebnis for-
maler Bildungsprozesse ist ,Humankapital Damit sind
alle berufsverwertbaren und wirtschaftlich niitzlichen
Kenntnisse und Fertigkeiten der Mitglieder einer Gesell-
schaft bezeichnet.

Das Ergebnis informeller Bildungsprozesse ist ,,Human-
vermogen“. Humanvermaogen bezeichnet die soziale Exis-
tenzgrundlage jeder Gesellschaft, jeder Volkswirtschaft
und jedes politischen Systems. Es umfasst elementare
soziale Daseinskompetenzen und Motive (Gesundheit,
Solidaritit, Empathie, Vertrauen, Selbstvertrauen, Kom-
munikationsfahigkeit und Partizipationsbereitschaft).
Das Humanvermogen wird in erster Linie in Familien
und in den ,kleinen Lebenskreisen“ in Familie, Gleich-
altrigengruppe und Nachbarschaft im Quartier gebildet.
Humanvermogen ist die unerlissliche Voraussetzung
fiir den Aufbau von Humankapital. Unsere bildungspo-
litischen Debatten fokussieren bisher das Humankapital
und vernachléssigen die Bildung von Humanvermogen.

Im lokalen ,,Bildungssystem®, ich rede lieber vom ,,Bil-
dungsgeschehen®, weil das die informellen Kontexte
und die Prozesse am Rande von Abbildung 1 mit ein-
schliefit, im lokalen Bildungsgeschehen sind Familien
und die Zivilgesellschaft unverzichtbare lokale Akteure.
Gemischte (und nicht hoch segregierte) Kindertages-
stiatten und Schulen zu schaffen ist in Zeiten zuneh-
mender sozialrdumlicher Trennung in den Stidten eine
Aufgabe der kommunalen Politik und der freien Tréger.
Der friithere Kitabesuch muslimischer Kinder scheitert
oft am (rechtlich verbrieften) Widerstand kirchlicher
Trager. Nach wie vor gibt es Angebotsdisparititen in
den Stddten. All diese Strukturen gilt es transparent zu
machen, wenn Chancengerechtigkeit als kommunales
Projekt gelingen soll. Gefordert ist ein kleinrdumiges
und institutionenscharfes Monitoring.

Schliefilich, und damit will ich schliefRen, verlangt die
Herstellung von Chancengerechtigkeit als gesellschaft-

4 Vgl. Biedenkopf, K., Bertram, H., Niejahr, E. (2009): Starke Familie
- Solidaritat, Subsidiaritat und kleine Lebenskreise: Bericht der
Kommission ,,Familie und demographischer Wandel® Stuttgart.
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liches Projekt in den Kommunen endlich mit einer
allfalligen und immer noch zunehmenden , multip-
len Projektitis“ Schluss zu machen. Vielmehr sollten
Projekte, Initiativen und Mafinahmen auf kommunaler
Ebene von den relevanten Akteuren auf den Bedarf der
Menschen, die vor Ort leben, abgestimmt werden.

Bronfenbrenners Befund, dass nachhaltige positive
Effekte auf die Entwicklung von Kindern eine Ver-
anderung ihrer ,dauerhaften Umgebung® erfordern,
begriindet die Forderung nach einer Integration von
lokaler Bildungspolitik (zum Beispiel ,Lernen vor Ort*),
lokaler Familienpolitik (zum Beispiel ,,Audit familien-
gerechte Kommune*) und sozialer Stadtentwicklung
(zum Beispiel das Bund-Lander-Programm ,Soziale
Stadt“e).

Diese Integration gelingt vor Ort zum Teil schon ganz
gut. Auf der Lander- und Bundesebene kann dies noch
verbessert werden. Die Ergebnisse des Programms, die
heute hier bilanziert werden, bieten Nitzliches vor
allem fiir kommunale Akteure.

5 Das , Audit familiengerechte Kommune* ist ein bundesweites, strate-
gisches Planungs- und Fihrungsinstrument, das Kommunen dabei
unterstitzt, eine bedarfsgerechte Familienpolitik umzusetzen. Es
wurde von der Bertelsmann Stiftung, dem Ministerium fir Familie,
Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes Nordrhein-Westfalen
und der berufundfamilie gGmbH, einer Initiative der Hertie-Stiftung,
entwickelt. Das Audit trégt dazu bei, die Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen am Wohnort familiengerecht zu gestalten und kommunale
Standorte zu sichern.

6  Mit dem Stadtebauférderungsprogramm ,,Soziale Stadt” richtet sich
der Bund seit 1999 an stadtebaulich, wirtschaftlich und sozial be-
nachteiligte sowie strukturschwache Stddte und Gemeinden. Ziel der
MaRnahmen ist es, Stadt- und Ortsteile zu stabilisieren, aufzuwerten
und den sozialen Zusammenhalt zu starken.
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