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Vorwort

Massives Schulschwänzen beginnt z. T. schon im 12. Lebensjahr und wird
durch vielfältige Ursachen ausgelöst: Konflikte mit Lehrerinnen und
Lehrern und Mitschülern, soziale Isolierung in der Klasse, Leistungspro-
bleme, Krankheit, Probleme und Krisen in der Familie.

Kennzeichen der Reaktionen von Eltern und Schulen sind häufig Hilflo-
sigkeit. Sie wissen nicht, wie sie reagieren sollen und können.

Dabei wünschen sich auch schulmüde Jugendliche, durch Bildung und
Ausbildung den Übergang ins Arbeitsleben zu bewältigen.

Allerdings sind ihre Aussichten, nach der Schule ihre Ausbildungsziele zu
verwirklichen, äußerst gering.

Vor diesem Hintergrund wurde im Zeitraum von November 2002 bis Okto-
ber 2005 das Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit und Schulverweige-
rung am Deutschen Jugendinstitut e. V. organisiert und moderiert. Geför-
dert wurde dieses Projekt im Rahmen des BMBF-Programmes “Kompeten-
zen fördern – Berufliche Qualifizierung für Zielgruppen mit besonderem
Förderbedarf“ unter Kofinanzierung aus Mitteln des Europäischen Sozial-
fonds.

Ziel des Netzwerks Prävention von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung
war es, bereits in Schulen und von Fachkräften der Jugendsozialarbeit prak-
tizierte Problemlösungen zu identifizieren, zu dokumentieren und zu ver-
breiten. Dabei sollten Projekte aus möglichst allen Bundesländern mit unter-
schiedlichen Zielgruppen, Arbeitsansätzen, Lernorten und Projektkonzep-
tionen die Möglichkeit des Erfahrungsaustausches erhalten und miteinander
vernetzt werden, um Synergieeffekte zu nutzen. In diesem Netzwerk enga-
gierten sich Praxisprojekte, die in Kooperation von Jugendsozialarbeit und
Schulen an Problemlösungen arbeiten, deren Fokus sich darauf richtet,
Schulmüdigkeit und Schulverweigerung vor ihrer Verfestigung präventiv zu
begegnen sowie die Integration und Reintegration schulabgewandter Schüle-
rinnen und Schüler in das Schul-, Ausbildungs- und Erwerbssystem zu
unterstützen.
(Informationen zum Projekt unter: www.dji.de/schulmuedigkeit)

Im Rahmen der Abschlusstagung des Netzwerks Prävention von Schulmü-
digkeit und Schulverweigerung „Chancen für Schulmüde“ am 16. September
2005 in Leipzig wurden die Ergebnisse der Netzwerkarbeit einer breiten
Fachöffentlichkeit vorgestellt und diskutiert.

Themen der Fachforen und Workshops waren Strategien „Guter Praxis“
sowie die Präsentation der Ergebnisse von Untersuchungen des DJI in
Schulen und Projekten der Jugendsozialarbeit. Unterstützt wurde die Tagung
durch die Mitwirkung von Expertinnen und Experten aus Schulen, aus der
Sozialarbeit, aus Verbänden und Verwaltungen, die über ihre Erfahrungen
berichteten und sich den anschließenden Diskussionen stellten.
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Fragestellungen bzw. Themen der Foren und Workshops waren:

- Was tun, wenn wachsende Schulmüdigkeit sichtbar wird, wenn Kinder
sich zunehmend von der Schule abwenden? Unter diesen Fragestellungen
wurden die  Zusammenarbeit verschiedener Institutionen, die Verände-
rung von Unterrichtsformen und die Schulentwicklung als Prozess der
Veränderung schulischer Prozesse und Strukturen diskutiert.

- Was tun, wenn Hauptschülerinnen und Hauptschüler in den letzten
Jahren des Pflichtschulbesuchs angesichts der Schwierigkeiten des Über-
gangs in die Berufsausbildung zu resignieren beginnen, die Orientierung
verlieren, an Lernanforderungen verzweifeln? Vorträge und Podiumsdis-
kussion widmeten sich dem Thema der Ausbildungsreife von Schüle-
rinnen und Schülern, der Verbesserung der Vorbereitung auf die Berufs-
ausbildung und der Begleitung Jugendlicher bei der Bewältigung der
„Ersten Schwelle“.

- Was tun, wenn Jugendliche trotz Schulpflicht wiederholt oder dauerhaft
der Schule fernbleiben, wenn sie von der Schule nicht mehr erreicht
werden, wenn Schule für sie kein Ort mehr ist, an dem sie sich aufhalten
wollen oder können? Expertinnen und Experten aus Forschung und
Praxis befassten sich mit Strategien und Methoden der außerschulischen
Beschulung, die die Integration bzw. Reintegration schulabgewandter
Kinder und Jugendlicher in Schule und Ausbildung zum Gegenstand hat.

- Sind die Hauptschülerinnen und Hauptschüler „Restschüler“ mit einem
begrenztem Potential, das ihre Schwierigkeiten beim Übergang in Ausbil-
dung und Erwerbsarbeit erklärt? 4.000 Absolventinnen und Absolventen
von Hauptschulen wurden vom DJI zu ihren Bildungs- und Berufszielen
und den Wegen, die sie nach der Schule einschlagen wollen bzw. können,
befragt. Das DJI stellte die aktuellen Ergebnisse der empirischen Unter-
suchung zur Situation von Hauptschülerinnen und Hauptschülern am
Übergang von der Schule in den Beruf vor.

- Wie geschlechtersensibel sind  Angebote gegen Schulmüdigkeit und
Schulvermeidung? Können/müssen sich Ansätze ausschließlich Jungen
zuwenden, weil sich diese zunehmend als Verlierer des Bildungssystems
heraus schälen? Diesen Fragestellungen wandten sich Expertinnen und
Experten aus Fachpraxis und Wissenschaft zu.

- Jugendliche mit Migrationshintergrund scheinen einer besonderen
Benachteiligung zu unterlegen, wenn es darum geht, sich erfolgreich auf
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu platzieren. Vor diesem Hinter-
grund wurde der Frage nachgegangen, welche Mechanismen diese
Benachteiligungen verursachen. Ergebnisse der Paneluntersuchung des
Deutschen Jugendinstituts geben Auskunft darüber, welche Pläne und
Erwartungen junge Frauen und Männer mit Migrationshintergrund mit
diesem Lebensabschnitt verbinden und welchen Förderbedarf sie auf
ihrem Weg über die „Erste Schwelle“ haben

- Wie sind die Erziehungskompetenzen und das Unterstützungspotential
von Eltern schulabgewandter Kinder und Jugendlicher ausgeprägt? Viele
sozial schwache Familien sind aufgrund ihrer Problemlagen überfordert –
Tendenz steigend. Wie kann es gelingen, diese Elternschaft zu erreichen
und sie in die Unterstützungs- und Hilfeangebote für ihre Kinder einzu-
binden?
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Der Reader „Chancen für Schulmüde“ beinhaltet Fachbeiträge, die auf der
Abschlusstagung in Leipzig vorgetragen wurden und Grundlage für die Dis-
kussionen in den Fachforen und Workshops waren. Des Weiteren kommen
Fachkräfte aus Schulen, aus Projekten der Jugendhilfe und aus Ministerien
zu Wort, die über ihre Ansätze und Erfahrungen im Handlungsfeld Schul-
müdigkeit – Schulverweigerung berichten. Kurze Projektpräsentationen ver-
mitteln einen Eindruck über die vielfältigen Strategien und Methoden der
im Netzwerk engagierten Projekte – ihren Bemühungen, Schulmüdigkeit
und Schulverweigerung frühzeitig zu begegnen und schulferne und tatsäch-
lich oder vermeintlich nicht mehr beschulbare Kinder und Jugendliche bei
der schulischen und sozialen Reintegration zu unterstützen.

- Der erste Teil des Readers thematisiert die Lebens- und Lernsituationen
von Schülerinnen und Schülern beim Übergang Schule – Beruf. Vor dem
Hintergrund wachsender Schwierigkeiten von Hauptschülerinnen und
Hauptschülern beim Übergang in Ausbildung und Erwerbsarbeit werden
ihre Bildungs- und Berufsziele analysiert, die sie am Ende ihrer Schulzeit
verfolgen. Welche Wege wollen und können sie nach der Schule
einschlagen? Auf welche Förderangebote können sie in diesem Kontext
zugreifen? Hierzu stellt das DJI aktuelle Untersuchungsergebnisse zum
Übergang von der Schule in den Beruf vor. Wie zielgruppenspezifisch
sind die Unterstützungs- und Hilfesysteme der Schulen und der Ange-
bote der Jugendsozialarbeit ausgerichtet, um insbesondere auf migra-
tions-  bzw. geschlechterspezifische Besonderheiten der Lebensumstände
von Mädchen und Jungen in diesem Übergangsprozess fördernd einzu-
wirken?

- Im zweiten Teil wird der Frage nachgegangen, wie einer beginnenden
Abkehr von der Schule vorgebeugt und ein vorzeitiger Schulausstieg
verhindert werden kann. Der Ausstieg aus der Schule beginnt bei vielen
Kindern bereits beim Übergang von der Grundschule zur Sekundar-
schule. Jedoch, der Ausstieg kommt nicht über Nacht, sondern zeichnet
sich durch Rückzugsverhalten, Isolierung in der Klasse, Fehlzeiten, Leis-
tungsabfall und andere Merkmale ab. Wichtig ist es, gefährdete Kinder
frühzeitig zu erkennen, dazu solche Risikomerkmale systematisch zu
beobachten und zu registrieren, mit Eltern und Lehrerinnen und Lehrern
nach Ursachen zu forschen und passgenaue Problemlösungen zu suchen.
Schulen können, sowohl allein als auch in Kooperation mit der Jugendso-
zialarbeit, einer zunehmenden Schulverdrossenheit von Kindern und
Jugendlichen begegnen. Der Zusammenarbeit von Schule und Jugend-
hilfe kommt hierbei eine bedeutsame Rolle zu. Wichtig ist, Probleme
frühzeitig zu erkennen und gemeinsam Problemlösungen zu entwickeln.

- Jährlich verlassen 10 % der Jugendlichen eines Altersjahrganges die
Schule ohne Schulabschluss und haben damit kaum eine Chance, eine
Berufsausbildung zu beginnen. Aber auch Jugendliche mit Hauptschulab-
schluss finden nur schwer Ausbildungsplätze. Was tun, wenn Schüle-
rinnen und Schüler an Hauptschulen, an Sonder- bzw. Förderschulen in
den letzten Jahren des Pflichtschulbesuchs angesichts der Schwierigkeiten
des Übergangs in die Berufsausbildung resignieren, die Orientierung
verlieren, an Lernanforderungen verzweifeln? Teil 3 wendet sich der
Ausbildungsvorbereitung abschlussgefährdeter Schülerinnen und Schüler
zu und zeigt auf, wie der Übergang zu unterstützen und zu bewältigen
ist: Förderunterricht in kleinen Lerngruppen, Langzeitpraktika in
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Betrieben und Verfahren der Berufswegebegleitung verhindern
Abbrüche, helfen beim Erwerb des Schulabschlusses und stärken die
„Ausbildungsreife“ der Jugendlichen.

- Schulverweigerer haben über einen längeren Zeitraum einen Prozess der
Abkehr von der Schule vollzogen, so dass sie als „schulfern“ und zum
Teil auch als „nicht beschulbar“ charakterisiert werden. Was tun, wenn
für sie die Schule kein Ort mehr ist, an dem sie sich aufhalten wollen
oder können? Wie lassen sich diese Jugendlichen wieder für systemati-
sches Lernen gewinnen? Alternative Beschulungsangebote für schulferne
Schülerinnen und Schüler stellen eine Alternative zum regulären Schulbe-
such dar und stehen im Mittelpunkt des 4. Themenbereiches. Wichtig ist,
die Jugendlichen zu fordern, indem man ihnen die Gelegenheit gibt, sich
in Situationen mit Ernstcharakter zu bewähren. Erfolgreich ist ein Mix
von Pädagogiken: Schulpädagogik, Arbeitspädagogik, Sozialpädagogik.

- Die Erfahrungen in der eigenen Familie prägen entscheidend den
Bildungsweg und den Lebenslauf von Kindern und Jugendlichen. Die
Familie hat maßgeblichen Einfluss auf das Verhalten der Kinder
hinsichtlich des Schulbesuches sowie der Teilhabe am Unterricht und ist
insofern auch eine wichtige Adresse bei der Verbesserungen der schuli-
schen Einbindung eines Schülers. Elternpflichten und Elternkompe-
tenzen stehen jedoch oftmals im Konflikt zueinander – Eltern sind über-
fordert bezüglich der (schulischen) Probleme ihrer Kinder. Wie kann es
gelingen, Eltern nicht aus ihrer Verantwortung zu entlassen und sie trotz
schwieriger Ausgangslagen zu unterstützt und zu aktivieren? Hierzu
kommen im Teil 5 Fachkräfte aus der Wissenschaft, aus Schulen und aus
Jugendhilfeangeboten zu Wort.

Die im vorliegenden Reader aufgegriffenen Fragestellungen verdeutlichen
die Problemkonstellationen von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung und
die tief greifenden Folgen, die Schulprobleme und Schulversagen für die
Lebensverläufe der betroffenen Mädchen und Jungen mit sich bringen. Der
Reader versteht sich in diesem Zusammenhang als ein Rückblick und eine
Bestandsaufnahme der im Netzwerk bearbeiteten Themen und Lösungsan-
sätze. Darüber hinaus soll er dazu beitragen, die intensive und breite Dis-
kussion der Themenfelder Schulmüdigkeit und Schulverweigerung durch
unterschiedlichste Professionen weiter anzuregen und erfolgreiche Wege der
Kooperation von Schule und Jugendhilfe aufzuzeigen.

Die Mitarbeiterinnen des Netzwerks Prävention von Schulmüdigkeit und
Schulverweigerung am DJI danken an dieser Stelle allen Mitstreiterinnen
und Mitstreitern, die sich im Netzwerk engagierten für ihre kollegiale
Zusammenarbeit, für ihr außerordentliches Engagement und für ihre Offen-
heit und Aufgeschlossenheit. Darüber hinaus gilt unser Dank allen Autorin-
nen und Autoren, die im Reader zu Wort kommen und uns in unserer
Arbeit auf vielfältige Weise tatkräftig unterstützt haben.

Elke Schreiber
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Peter Munk

Eröffnungsrede

Das Projekt „Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit
und Schulverweigerung“ des Deutschen Jugendinstituts
ist Teil des vom Bundesministerium für Bildung und
Forschung geförderten Programms „Kompetenzen för-
dern – Berufliche Qualifizierung für Zielgruppen mit
besonderem Förderbedarf“ – abgekürzt BQF-Pro-
gramm. Das Programm hat eine Laufzeit von 2001 bis
Ende 2006 und wird vom BMBF gemeinsam mit dem
Europäischen Sozialfonds mit insgesamt rund 60 Mio.
Euro gefördert.

I.
Hin und wieder wird die Frage gestellt, warum der Bund
ein Projekt fördert, das vorwiegend im Bereich der
Schule ansetzt. Also einem klassischen Zuständigkeitsbe-
reich der Länder. Die Antwort ist einfach und wird auch
von niemandem ernsthaft in Frage gestellt – Ausbil-
dungslosigkeit von Jugendlichen muss bereits durch prä-
ventive Maßnahmen vor dem Übergang von Schule in
Ausbildung wirksam bekämpft werden. Für Jugendliche
die diesen Schritt geschafft haben, muss die berufliche
Bildung dann entsprechende Förderangebote machen,
was mit der Benachteiligtenförderung auch seit vielen
Jahren geschieht.

Ziel ist es, dass jeder Jugendliche eine abgeschlossene Berufsausbildung
erreicht. Die Arbeitslosenstatistik und auch wissenschaftliche Untersuchun-
gen zur Entstehung von Arbeitslosigkeit belegen ganz eindeutig, dass eine
abgeschlossene Berufsausbildung die Chancen für einen dauerhaften Ein-
stieg in das Beschäftigungssystem deutlich erhöht. Eine mangelhafte oder
gar fehlende Erstausbildung führt für viele Betroffene in die Perspektivlo-
sigkeit. Für die Gesellschaft wiederum bedeutet sie zunehmende soziale und
finanzielle Lasten. Wir wissen aus vielen Untersuchungen, dass bei positiven
Lernerfahrungen in der Jugend und einer qualifizierten Erstausbildung die
Menschen auch im Alter lernbereit, weiterbildungsaktiv und beschäftigungs-
fähig bleiben.

Die Rahmenbedingungen für einen erfolgreichen Übergang junger Men-
schen in Ausbildung und Beruf sind allerdings in den letzten Jahren deutlich
schwieriger geworden. Trotz aller Bemühungen ist die Situation am Ausbil-
dungsmarkt kritisch. Während die Zahl der Schulabgängerinnen und -abgän-
ger von 1992 bis 2004 um rund 179.000 auf 952.300 angestiegen ist, ging
die Anzahl der angebotenen Ausbildungsstellen im selben Zeitraum um
rund 135.400 auf 586.400 zurück. Die Lücke muss zunehmend durch ande-
re Angebote gefüllt werden.

Jugendliche mit schlechteren Startchancen, vor allem diejenigen ohne oder
mit schwachem Schulabschluss, sind von der schlechten Ausbildungsstellen-
situation besonders stark betroffen. Das hängt auch damit zusammen, dass
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zu den quantitativen Problemen gestiegene berufliche Qualifikations- und
Leistungsanforderungen an die zukünftigen Fachkräfte hinzukommen.

Nach einer aktuellen Auswertung des Mikrozensus müssen wir heute von
rund 1,36 Mio. Jugendlichen im Alter zwischen 20 und 29 Jahren bzw.
14,9 % ausgehen, die ohne Berufsabschluss bleiben und damit nur geringe
Chancen auf eine nachhaltige Integration in den Arbeitsmarkt haben. Ande-
rerseits ist bereits heute aufgrund der demografischen Entwicklung abzuse-
hen, dass in einigen Jahren der deutschen Wirtschaft junge Fachkräfte feh-
len werden.

II.
Mit der inhaltlichen Weiterentwicklung der Förderung benachteiligter
Jugendlicher will das BMBF diese Situation nachhaltig ändern. Dazu gehört
auch die Chancenverbesserung für schulmüde Jugendliche und Schulverwei-
gerer. Es ist erfreulich, dass es gelungen ist, viele Initiativen von Schulen,
Trägern der Jugendsozialarbeit, Arbeitsämtern, Jugendämtern und der Kul-
tusministerien der Länder in dem Netzwerk des DJI-Projektes zusammen zu
führen.
Im Übrigen reiht sich das Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit und
Schulverweigerung in eine längere Liste von Projekten des BMBF ein, die
bereits in der schulischen Bildung ansetzen, um Bildungschancen von
Jugendlichen zu verbessern. Beispielsweise ist das NRW-Modellprojekt
„Betrieb und Schule“ (BUS) unmittelbar aus einem vom BMBF mitfinan-
zierten BLK-Modellversuch hervorgegangen. Darin werden Schülerinnen
und Schüler in der 7., 8. und 9. Klasse in so genannte Praxisklassen auf eine
Perspektive im Ausbildungs- und Arbeitsmarkt vorbereitet. Es sind Jugendli-
che, die – oft nach mehrmaligem Wiederholen einer Klassenstufe –  voraus-
sichtlich auf den normalen Wegen keine Chance mehr haben, den Haupt-
schulabschluss zu erreichen oder eine berufliche Ausbildung zu beginnen.
Das Projekt kombiniert drei Tage Schule mit zwei zusammenhängenden
Tagen Betriebspraktikum für die Dauer eines kompletten Schuljahres.

Ein weiteres Beispiel ist das Ganztagsschulprogramm. Mit vier Milliarden
Euro unterstützt der Bund die Länder und Kommunen, damit ein flächen-
deckendes Netz von Ganztagsschulen entsteht. Mit Ganztagsschulen werden
bessere Voraussetzungen für eine neue Qualität des Unterrichts und mehr
individuelle Förderung geschaffen. Durch eine Pädagogik der Vielfalt, die
unterschiedliche Lernvoraussetzungen berücksichtigt und unterschiedliche
Lernwege unterstützt, können Begabungen besser gefördert und Benachtei-
ligungen rechtzeitig vermieden werden.

Öffnung der Schule nach außen, die Einbeziehung von außerschulischen
Partnern und Lernorten, wie soziale und kulturelle Einrichtungen und die
Kooperation von Schule und Jugendhilfe, wird in den kommenden Jahren
eine immer wichtigere Rolle spielen. Das Bundesprogramm „Schule-Wirt-
schaft/Arbeitsleben“ hat zahlreiche gute Ansätze zu einer erfolgreichen
Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen hervorgebracht. In Pro-
jekten mit etwa 32.000 Schülerinnen und Schülern in 530 Schulen und 2.400
Unternehmen werden innovative Wege gefördert, die mehr Praxis- und
Lebensnähe in die Schulen bringen. Auch hier bieten sich viele Beispiele zur
Nachahmung an.
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III.
Für viele Jugendliche entscheidet sich in der kritischen Phase des Übergangs
von der Schule in die Berufsausbildung, ob ein erfolgreicher Einstieg in die
Arbeitswelt gelingt, eine „Maßnahmekarriere“ eingeleitet wird oder ein Aus-
stieg aus Bildung und Qualifizierung beginnt. Abschlussgefährdete Schüle-
rinnen und Schüler benötigen daher auf ihrem Weg in Ausbildung und
Beruf spezielle Unterstützung und Förderung, und zwar unabhängig von
der jeweiligen konjunkturellen Lage in der Wirtschaft.

Eine frühzeitige Förderung und Vorbereitung ist effektiver und effizienter
als nachträgliche „Reparaturmaßnahmen“, die mit hohen Kosten verbunden
sind. Hier brauchen wir unkonventionelle und auf die individuellen Bedürf-
nisse der Jugendlichen zugeschnittene Maßnahmen. Jedenfalls glaube ich,
dass für schulmüde Jugendliche weitere rein schulische Maßnahmen sicher
nicht der geeignete Weg sind. Vor diesem Hintergrund hat das BMBF
bereits zum 01. Januar 2003 den sachlichen Geltungsbereich des Berufsbil-
dungsgesetzes erweitert und die Berufsausbildungsvorbereitung als eigen-
ständigen Teil der Berufsbildung sowie Qualifizierungsbausteine als struktu-
rierende Elemente gesetzlich verankert.

Ein wichtiges Projekt ist in diesem Zusammenhang die „Entwicklungsinitia-
tive: Neue Förderstruktur für Jugendliche mit besonderem Förderbedarf“,
die wir gemeinsam mit der Bundesagentur für Arbeit seit 2001 an insgesamt
24 Arbeitsagentur-Standorten durchführen. Ziel dieses Projektes ist es, die
bisherige Vielzahl berufsvorbereitender Fördermaßnahmen der Bundesagen-
tur für Arbeit durch eine kohärente Förderstruktur zu ersetzen.

Die Neustrukturierung soll eine schrittweise, aufeinander aufbauende und
an den individuellen Kompetenzen und Bedürfnissen der Jugendlichen
ansetzende Förderung und Qualifizierung ermöglichen. Dadurch wollen wir
mehr förderbedürftige Jugendliche als bisher im Übergang von der Schule in
Ausbildung und Beruf erreichen, zur Ausbildungsreife führen und dauerhaft
in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt integrieren.

Leider verlassen viele Jugendliche die allgemein bildende Schule mit erhebli-
chen Defiziten im Lesen, Schreiben und Rechnen und verfügen oftmals
nicht über die von den Betrieben gewünschten persönlichen und sozialen
Kompetenzen. Nach einer im August 2005 veröffentlichten Untersuchung
des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung in Nürnberg gelten
20 % der Schulabgängerinnen und -abgänger als noch nicht ausbildungsreif.
Allein 9 % der Jugendlichen verlassen die Schule nach wie vor ohne einen
Abschluss.

Diese Entwicklungen verdeutlichen den weiterhin dringenden Handlungsbe-
darf bei der Förderung von Jugendlichen in den letzten Schuljahren. Schüle-
rinnen und Schüler müssen deutlicher erkennen, was von den Ausbildungs-
betrieben an Eingangskompetenzen verlangt wird.

Gleichzeitig müssen wir stärker davon abkommen, die vorhandenen unter-
schiedlichen Fördersysteme und -instrumente als voneinander getrennte
Säulen zu begreifen. Das betrifft Berufsorientierung, Berufsvorbereitung
ebenso wie die Benachteiligtenförderung während der Ausbildung.
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Im Zentrum aller weiteren Bemühungen muss deshalb eine bereichsüber-
greifende Gesamtkonzeption stehen. Dabei geht es um Regelungen, die die
einzelnen, bisher nebeneinander stehenden Förderbereiche und Lernorte des
Handlungsfeldes so zusammenführen, dass ein effizienter und koordinierter
Ressourceneinsatz möglich wird.

Das BMBF ist deshalb bemüht, die unterschiedlichen Erfahrungen, die in
den 136 Projekten des BQF-Programms gesammelt wurden, in vier Ent-
wicklungsplattformen zusammen zu bringen. Diese Diskussionsforen sollen
uns helfen, die noch vorhandenen Schwachstellen aufzudecken und deren
Beseitigung gezielt in der Zukunft anzugehen.

Bei allen diesen Bestrebungen spielt der Netzwerkgedanke zwischen den
Akteuren und einzelnen Projekten eine wesentliche Rolle. So wird der
gegenseitige Erfahrungsaustausch möglich, können so genannte best practi-
ce – Beispiele übernommen und uneffektive Parallelentwicklungen vermie-
den werden. Wir haben deshalb das hier im Mittelpunkt stehende DJI-Pro-
jekt sehr gern in das Spektrum unserer 136 BQF-Projekte aufgenommen.
Die nunmehr in dieses Projekt integrierte Panel-Erhebung zur Ermittlung
der Wirksamkeit der unterschiedlichen präventiven Handlungsansätze unter-
stützen wir in der Hoffnung, fundierte Informationen über die Eignung der
unterschiedlichen Maßnahmen für die Förderung Jugendlicher zu erhalten.



Lebens- und Lernsituationen
von Schülerinnen und Schülern
beim Übergang Schule – Beruf1.





Irene Hofmann-Lun, Nora Gaupp, Tilly Lex, Birgit Reißig
Deutsches Jugendinstitut e. V., München/Halle

Hauptschüler in Deutschland – Engagiert, motiviert, flexibel!
Längsschnittstudie zum Übergang Schule – Beruf

Vor dem Hintergrund wachsender Schwierigkeiten von Hauptschülerinnen
und Hauptschülern beim Übergang in Ausbildung und Erwerbsarbeit sind
die Hauptschulen – wieder einmal – in die Kritik geraten: Zu viele der Schü-
lerinnen und Schüler erwürben nicht einmal den Hauptschulabschluss, die
Mindestvoraussetzung für die Aufnahme einer Berufsausbildung. Haupt-
schulen entließen ihre Schülerinnen und Schüler ohne die für eine Ausbil-
dung notwendige Ausbildungsreife. Führt der viel diskutierte Restschulcha-
rakter der Hauptschule zu einer Zusammensetzung ihrer Schülerschaft, von
der nichts Besseres zu erwarten ist? Oder gibt es hier Potentiale, die es zu
heben gilt?

Das „DJI-Übergangspanel“, eine Längsschnittuntersuchung zu den Bil-
dungs- und Ausbildungswegen von Absolventinnen und Absolventen von
Hauptschulen, will mehr über die Herkunft, die Lebensumstände, die Ziele
und die weiteren Bildungs- und Ausbildungswege dieser Jugendlichen erfah-
ren. Wie bereiten sie sich auf den bevorstehenden Wechsel in Ausbildung
und Erwerbsarbeit vor? Zeigen sie eine Null-Bock-Haltung oder sind sie
trotz ihrer schlechten Startbedingungen motiviert? Resignieren sie ange-
sichts drohender Schwierigkeiten beim Übergang oder treten sie dieser Ent-
wicklungsaufgabe mit Engagement und Aktivität entgegen? Welche Pläne
haben sie für die Zeit nach der Schule und wie realistisch sind diese Pläne?
Beharren sie auf ihren Wunschberufen und -orten oder sind sie vielmehr
flexibel und bereit, eine Ausbildung auch in einem anderen als dem
zunächst angestrebten Beruf und in einem anderen Ort als dem Heimatort
zu beginnen? 

Die Debatte um die Ausbildungsreife
Die aktuelle Diskussion um die Ausbildungsreife der Schulabgänger stützt
sich auf beunruhigende Zahlen. Rund 10 % eines Schulentlassjahrgangs ver-
lässt die Schule ohne Abschluss (BMBF 2004). Die PISA-Studie sieht bei 20
bis 25 % eines Altersjahrgangs die berufliche Integration durch das (geringe)
erreichte Kompetenzniveau gefährdet (Prenzel u. a. 2005) und das Institut
für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung schätzt etwa 20 % eines Altersjahr-
gangs als „bildungsarm“ ein (Allmendinger/Dietrich 2004). Aus der Sicht
von Verbänden der Wirtschaft finden viele Schulabgänger deshalb keinen
Ausbildungsplatz, weil sie nicht ausbildungsreif sind (Minderheitsvotum der
Gruppe der Beauftragten der Arbeitgeber 2004, S. 27).

Unsere erste These lautet daher: Hauptschulen bereiten einen Teil ihrer
Absolventinnen und Absolventen nicht ausreichend auf die Anforderungen
einer Berufsausbildung vor. In der Vergangenheit wurde diese unzureichen-
de Vorbereitung in der betrieblichen Ausbildung kompensiert. Im Betrieb,
durch das Lernen und die Sozialisation im Arbeitsprozess, erwarben die
Jugendlichen die fachlichen und sozialen Kompetenzen, die für das Gelin-
gen der Ausbildung notwendig waren. Doch die Rahmenbedingungen der
betrieblichen Ausbildung haben sich tief greifend verändert: Der Einsatz
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komplexer Technik auch in Klein- und Mittelbetrieben erhöht die geforder-
ten fachlichen Voraussetzungen. Veränderungen der Arbeitsorganisation
führen zu erhöhten Anforderungen an die sozialen und kommunikativen
Kompetenzen der Auszubildenden. Die Konkurrenzsituation der Betriebe
und Kundenerwartungen lassen wenig Zeit und Raum für eine behutsame
Einführung in den Ernst des Arbeitslebens. Die Jugendlichen müssen „mehr
mitbringen“, wenn sie den Anforderungen der Betriebe gerecht werden sol-
len. Also ist die Schule gefragt. Aber haben die Hauptschülerinnen und
Hauptschüler überhaupt die dafür notwendigen Potentiale?

Hauptschule = Restschule? Hauptschüler = Restschüler?
Die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die unterschiedlichen
Schulformen hat sich in den vergangenen fünf Jahrzehnten dramatisch
gewandelt. 1955 befanden sich etwa 80 % der Siebentklässler (der alten Bun-
desrepublik Deutschland) in der Oberstufe der Volksschule, 6 % in der Real-
schule und etwas mehr als 13 % im Gymnasium (Zenke 2003, S. 82).
Betrachtet man aber die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 7.
Jahrgangsstufe der allgemein bildenden Schulen im Jahr 2002 (jetzt für ganz
Deutschland), so wird eine tief greifende Veränderung erkennbar: Nur noch
23 % der Siebentklässler besuchten eine Hauptschule, 25 % die Realschule
und 31 % das Gymnasium. Die Übrigen besuchten integrierte Gesamtschu-
len oder Sekundarschulen, in denen Hauptschulen und Realschulen organi-
satorisch zusammengefasst waren (BMBF 2004, S. 74-75). Die Hauptschule
hat also den Status einer „Volksschule“ verloren und ist insbesondere in den
Ballungsräumen die Schulform, die von der Minderheit besucht wird, der
ein Einstieg in „weiter führende“ Schulen nicht gelingt.

Durch die veränderte Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die
Sekundarschulen hat sich zwangsläufig auch die Zusammensetzung der
Hauptschülerinnen und Hauptschüler verändert: Da für die Zuordnung der
Jugendlichen zu den unterschiedlichen Formen der Sekundarschule im drei-
gliedrigen Schulsystem die soziale Herkunft faktisch ein Kriterium ist (Pren-
zel u. a. 2005), sind in den Hauptschulen Jugendliche aus sozial- und bil-
dungsbenachteiligten Familien und Jugendliche aus Zuwandererfamilien
überproportional vertreten. Entsprechend skeptisch sind häufig Einschät-
zungen zu den Lernvoraussetzungen der Hauptschülerinnen und Haupt-
schüler: Die Jugendlichen stammten häufig aus instabilen sozialen Verhält-
nissen, so dass es in ihrem sozialen Umfeld wenige Erwachsene gibt, die
sich um sie kümmern, sich für sie interessieren, an ihnen und mit ihnen
Erziehungsarbeit leisten. Es seien in überdurchschnittlichem Ausmaß Phä-
nomene sozialer Verwahrlosung zu beobachten. Durch ihre Herkunft aus
Zuwandererfamilien verfügten sie häufig über unzureichende sprachliche
Kompetenzen (Duncker 2003, S. 22 f.). Sind die Hauptschülerinnen und
Hauptschüler also „Restschüler“, die durch Lebensumstände, Orientierun-
gen und Kompetenzen zwangsläufig vom Bildungs- und Ausbildungssystem
abgekoppelt sind?
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Hauptschüler im letzten Schulbesuchsjahr – es überwiegt die posi-
tive Sicht auf die Schule 

Die im Frühjahr 2004 vom DJI befragten rund 3.000 Hauptschülerinnen
und Hauptschüler1 befanden sich zu diesem Zeitpunkt in der Abschlussklas-
se der Hauptschule und waren durchschnittlich knapp 16 Jahre alt. 58 %
waren Jungen und 42 % Mädchen. Über die Hälfte stammten aus Zuwande-
rerfamilien, hatten also entweder (auch) eine andere als die deutsche Staats-
angehörigkeit oder sie selbst, ein Elternteil oder beide Eltern waren nicht in
Deutschland geboren.

Auch die DJI-Untersuchung gibt Hinweise auf schulische Probleme der
Hauptschülerinnen und Hauptschüler: Knapp die Hälfte hatten eine oder
mehrere Klassen wiederholt, bei gut einem Viertel lag der Notendurch-
schnitt für die Fächer Mathematik und Deutsch bei Vier oder darunter.

Diesen leistungsbezogenen Schwierigkeiten stehen überwiegend positive
Einstellungen zu Lerninhalten, den Beziehung zur Lehrkräften und Mitschü-
lerinnen und Mitschülern und eine relativ hohe Schulzufriedenheit gegen-
über.

Abb. 1: Einstellungen der Jugendlichen zu Schule 
(N = 2.951, Angaben in Prozent), Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Zwei Drittel der Jugendlichen gaben an, dass sie viele Fächer interessierten,
82 % fühlen sich von ihren Lehrkräften ernst genommen und 91 % verste-
hen sich gut mit ihren Mitschülern. Insgesamt sagen zwei Drittel, dass sie
gern zur Schule gingen (jeweils die Antwortvorgaben „stimmt eher“ und
„stimmt genau“ zusammen genommen). Insgesamt überwiegt also eine posi-
tive Grundhaltung zur Schule.

In der Freizeit aktiv
Über das Lernen in der Schule hinaus werden auch Möglichkeiten des – for-
mellen und informellen – Lernens außerhalb der Schule wahrgenommen.
Gut ein Viertel nutzte Hausaufgabenhilfen außerhalb der Schule, dabei die
Mädchen deutlich häufiger als die Jungen. 27 % der Schülerinnen und Schü-
ler hatten in ihrem letzten Schuljahr einen bezahlten Job. Gut ein Drittel
dieser Jugendlichen betrachtete diese Arbeitserfahrung als eine Entschei-
dungshilfe für die berufliche Zukunft.
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Die Hälfte der Befragten war in der Freizeit in einem Verein oder einer
organisierten Jugendgruppe aktiv. Am häufigsten wurden dabei Sportvereine
genannt (33 %), von den Mädchen dabei deutlich seltener als von den Jun-
gen (21 % zu 42 %). Religiöse oder kirchliche Jugendgruppen nannten 8 %,
in Musikvereinen engagierten sich 5 %, ebenso viele waren bei der Feuer-
wehrjugend, dem Roten Kreuz oder dem Technischen Hilfswerk. Im Hin-
blick auf Vereinsaktivitäten unterschieden sich dabei die Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien nicht von Jugendlichen deutscher Herkunft. In den
Sportvereinen waren die Jugendlichen mit Migrationshintergrund etwas häu-
figer aktiv als ihre deutschen Mitschülerinnen und Mitschüler (35 % zu
31 %). Musikvereine wurden von beiden Gruppen im etwa gleichen Umfang
genannt. Auffallend selten waren die Jugendlichen aus Zuwandererfamilien
bei der Feuerwehrjugend, dem Roten Kreuz und dem Technischen Hilfs-
werk (2 % zu 8 %). Doppelt so häufig wie die Vergleichsgruppe (10 % zu
5 %) beteiligten sie sich dafür an religiösen oder kirchlichen Jugendgruppen.

Bildung und Qualifizierung im Mittelpunkt der Zukunftsziele

Abb. 2: Pläne für die Zeit nach der Schule 
Welche Pläne haben die Jugendlichen für die Zeit nach der Schule?
(N = 2.645, Angaben in Prozent), Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Knapp die Hälfte der Schülerinnen und Schüler orientiert sich im März des
letzten Schulbesuchsjahres am „klassischen“ Verlauf Schule – Ausbildung –
Arbeit und plant, nach der Schule eine betriebliche oder schulische Ausbil-
dung zu beginnen. Jeder/r Vierte plant, weiter zur Schule zu gehen. Bereits
für jede/n Achte/n ist klar, dass sich an die Schule zunächst eine Berufsvor-
bereitung (in der Berufsschule oder in einer Maßnahme der Bundesagentur
für Arbeit) als Zwischenstation anschließen wird. Nur zwei Prozent wollen
gleich nach der Schule arbeiten, ohne eine Ausbildung zu absolvieren. Fast
jede/r Zehnte ist noch unentschlossen oder hat noch keine konkrete Vor-
stellung über den weiteren Ausbildungsweg. Dabei planen eher Jungen und
Jugendliche deutscher Herkunft eine berufliche Ausbildung, während umge-
kehrt mehr Mädchen und Jugendliche mit Migrationshintergrund weiter zur
Schule gehen wollen.

Die Bildungs- und Ausbildungsziele deuten auf eine realistische Einschät-
zung der Wichtigkeit des Erwerbs von Qualifikationen für das Gelingen des
Übergangs von der Schule ins Arbeitsleben und auf das Streben nach einem
möglichst „normalen“ Verlauf dieses Übergangs. „Total normal“ sind auch
die Kriterien, die die Jugendlichen als handlungsleitend bei der Suche nach
einem zukünftigen Beruf nennen.
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Abb. 3: Wichtige Gründe für die Wahl eines Berufes 
(N=2.909, Angaben in Prozent), Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Obenan steht das Streben nach einem sicheren Arbeitsplatz (95 %). Dicht
dahinter folgt in der Häufigkeit der Nennungen die Aussicht, in diesem
Beruf tatsächlich einen Ausbildungsplatz zu bekommen (91 %). Wichtig ist
den Jugendlichen auch das im Beruf zu erzielende Erwerbseinkommen
(87 %). Überraschend ist schließlich, dass Mädchen und Jungen es gleicher-
maßen wichtig finden (Mädchen 80 %, Jungen 79 %), dass der Beruf auch
genug Zeit für die Familie lässt.

Vielfältige Aktivitäten zur Vorbereitung auf den Übergang 
Die Frage „Was kommt nach der Schule?“ beschäftigt die Hauptschülerin-
nen und Hauptschüler stark und sie bereiten sich durch vielfältige Aktivitä-
ten auf den Eintritt in Ausbildung oder Arbeit vor.

Einen ersten Baustein stellt die Vorbereitung auf kommende Bewerbungssi-
tuationen dar. Jeweils gut zwei Drittel der Jugendlichen haben in der Schule
geübt, wie man Bewerbungsunterlagen erstellt (70 %) und sich in Bewer-
bungsgesprächen verhält (66 %). Mit ihren Eltern übten 29 % das Erstellen
von Bewerbungsunterlagen und 18 % das Auftreten in Bewerbungsgesprä-
chen. Der Anteil der Befragten, die sich bereits beworben haben, ist mit
63 % höher als der Anteil derjenigen, die nach der Schule eine Ausbildung
beginnen wollen (47 %). Von denen, die sich beworben haben, haben knapp
die Hälfte bis zu fünf Bewerbungen platziert. Zwischen sechs und zwanzig
Bewerbungen haben rund 40 % verschickt, mehr als 20 Bewerbungen gut
jede/r Zehnte.

Ein zweiter Baustein in der beruflichen Orientierung ist die Nutzung kom-
petenter Ansprechpersonen für die individuelle Planung, wie es bezogen auf
die eigenen Leistungen, Fähigkeiten und Interessen und der realen Situation
am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt nach der Schule weitergehen kann. Bei
60 % der Befragten fanden solche Gespräche häufiger und über einen länge-
ren Zeitraum hinweg statt. Am häufigsten wurden diese Gespräche mit
Familienmitgliedern (87 %) und Freunden (71 %) geführt. Lehrkräfte wur-
den von 65 % der Jugendlichen dafür in Anspruch genommen, Berufsbera-
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ter von knapp der Hälfte, Sozialpädagogen von etwa einem Viertel der
Jugendlichen.

Ein dritter, zentraler Baustein der Vorbereitung auf den Übergang ins
Arbeitsleben ist für nahezu alle Jugendlichen der Erwerb von Arbeits- und
Praxiserfahrungen über schulbegleitende Praktika in Betrieben: 97 % der
Jugendlichen haben im Laufe ihrer Schulzeit mindestens ein Praktikum
absolviert. 68 % haben zwei bis vier Praktika abgeleistet, 11 % sogar fünf
oder mehr. Etwa drei Viertel der Jugendlichen waren mit ihren Praktika
zufrieden und bewerteten sie als wichtige Entscheidungshilfe für die berufli-
che Zukunft. Diese Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass die
Jugendlichen dieses Angebot für ihre eigene Berufsorientierung gezielt zu
nutzen suchen. Tatsächlich haben sechs von zehn Jugendlichen, die nach der
Schule eine betriebliche Ausbildung begannen, im Ausbildungsbetrieb zuvor
ein Praktikum absolviert. Bei den Auszubildenden ohne Schulabschluss hat-
ten sogar fast 90 % zuvor im selben Betrieb als Praktikanten gearbeitet.

Flexibel und mobilitätsbereit
Betrachtet man die Entwicklung der Bildungs- und Ausbildungspläne der
Jugendlichen im letzten Halbjahr des Schulbesuchs und vergleicht sie mit
den tatsächlich realisierten Anschlüssen, so fällt die Anpassung der Planung
und schließlich auch der Bildungs- und Ausbildungsentscheidungen auf die
schwierige Lage auf dem Ausbildungsmarkt ins Auge:

Abb. 4: Pläne und tatsächliche Situation nach der Schule 
(N = 1.881, Angaben in Prozent), Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Zwischen März und Juni geht der Anteil derjenigen, die planen, in eine
Berufsausbildung einzumünden, um sieben Prozentpunkte zurück (von 47
% auf 40 %). Parallel steigt der Anteil derjenigen stark an, die eine Fortset-
zung des Schulbesuchs ins Auge fassen (von 25 % auf 37 %). Der Vergleich
der Pläne im März mit den tatsächlichen Einmündungen zeigt: Von denen,
die eine Ausbildung anstrebten, konnte dies nur gut die Hälfte auch verwirk-
lichen. Weiter zur Schule zu gehen, um bessere Abschlüsse zu erwerben und
so die Ausgangschancen zu verbessern, ist für erfolglose Lehrstellenbewer-
ber eine bevorzugte Alternative. Von den Jugendlichen, die weiter zur Schu-
le gehen, wollen 6 % durch ein weiteres Schuljahr den (in diesem Schuljahr
nicht erreichten) Schulabschluss nachholen. Immerhin gut ein Viertel
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beginnt eine Berufsvorbereitung, wie die Zahlen zeigen häufig aus Mangel
an Alternativen. 3 % arbeiten, um Geld zu verdienen, ohne Arbeit sind 8 %,
eine andere Beschäftigung (z. B. ein Freiwilliges Soziales Jahr) haben 5 %.

Zur Flexibilität hinsichtlich der beschrittenen Bildungs- und Qualifizierungs-
wege kommt schließlich auch eine hohe räumliche Mobilitätsbereitschaft der
Jugendlichen. Ein Viertel wäre bereit, für eine Stelle bundesweit in eine
andere Stadt zu ziehen. Die Hälfte der Jugendlichen schränkt ihre Mobilität
insofern ein, als sie nur bereit wären, in der näheren Umgebung umzuzie-
hen. Lediglich das verbleibende Viertel schließt einen Umzug für eine Aus-
bildungs- oder Arbeitsstelle aus.

Hauptschüler – total normal
Hauptschüler erweisen sich dieser Studie zufolge als heterogener, was ihre
Motivation, ihr Engagement und ihre Kompetenzen betrifft, als dies ihr Status
als vermeintliche „Restschüler“ vermuten ließe. Sie haben ein eher positives
Verhältnis zur Schule und zum Lernen. In ihrer Freizeit engagieren sie sich in
Vereinen und Initiativen. Sie nutzen Praktika in Betrieben zur Orientierung
und zur Verbesserung ihrer Zugangschancen zur betrieblichen Berufsausbil-
dung. Weitere Bildung und Qualifizierung im Anschluss an die Hauptschule
haben für sie höchste Priorität. Sie planen ihre berufliche Zukunft realistisch
und flexibel unter Einbeziehung ihrer Chancen auf dem Ausbildungsmarkt.
Bei entsprechender Unterstützung entwickeln sie realistische Berufspläne,
informieren sich über Berufsfelder und entwickeln Orientierungs- und Bewer-
bungsaktivitäten.

Für eine generelle oder verbreitete „Null Bock-Haltung“ unter den Haupt-
schülerinnen und Hauptschülern finden wir keine Anhaltspunkte. Ihre Ziele
und Orientierungen legen vielmehr einen Berufsbezug nahe – konkret: Ler-
nen im Arbeitsprozess – zu einem didaktischen Prinzip ihres Unterrichts zu
machen, einen Berufsbezug, der Praxiserfahrungen nicht als Alternative zu
theoretischem Lernen sieht, sondern praktisches und theoretisches Lernen
zu verbinden sucht. Dabei könnten die Möglichkeiten des ganztägigen Ler-
nens genutzt werden, um ausreichend Raum für Praxiserfahrungen in
Betrieben, im schulischen Unterricht und für ergänzende Förderung in klei-
nen Lerngruppen zu gewinnen. Das Ziel wäre, alle Jugendlichen mindestens
zu einem Kompetenzniveau zu bringen, das eine Basis für eine Berufsausbil-
dung bildet. An Mangel an Motivation, Flexibilität und Kompetenzen auf
Seiten der Hauptschülerinnen und Hauptschüler sollte das nicht scheitern.
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Peter Herrmann 
Schule Richard-Linde-Weg, Hamburg-Bergedorf

Blick von außen – „Gute Praktika sind das A und O für die 
Vorbereitung auf den Beruf“

Schule – und dann? Unter diesem Titel hat das Deutsche
Jugendinstitut im Sommer 2004 auch an unserer Schule
eine Schülerbefragung durchgeführt.

Warum haben wir mitgemacht?
Seit dem Jahr 2000 wird an dieser Schule, der Grund-,
Haupt- und Realschule Richard-Linde-Weg in Hamburg-
Bergedorf ein Konzept erprobt, das die intensive Zusam-
menarbeit von Schule und Betrieb zum Inhalt hat. Der
Schulversuch „anSCHuB zum Erfolg“ richtet sich an
Hauptschülerinnen und -schüler, die zunehmend geringe-
re Chancen auf einen Ausbildungsplatz haben.

Unsere Schülerinnen und Schüler sind erfahrene Proban-
den: die Universität Hamburg, die für die wissenschaftli-
che Begleitung verantwortlich zeichnete, die ZEIT-Stif-
tung, die unsere Arbeit drei Jahre lang maßgeblich unter-
stützt hat, die Behörde für Bildung und Sport, die die Ini-
tiatorin dieses modellhaften Schulversuchs ist, und die
eine Querschnittsuntersuchung nach LAU 9 (Lernaus-
gangslagenuntersuchung) hat durchführen lassen: Sie alle
haben wiederholt Überprüfungs- und Begutachtungsver-
fahren durchgeführt. Dadurch sind Tests und Befragun-

gen für unsere Schüler und Schülerinnen schon fast zur Selbstverständlich-
keit geworden. Somit waren wir gerne bereit, uns dem Befragungsverfahren
des DJI zu stellen.

Ausgangslage: Hauptschule = Restschule = Perspektivlosigkeit?
NEIN!

Seit Jahren wird in der öffentlichen Diskussion die Hauptschule als „Rest-
schule“ bezeichnet. Wer durch mindestens zwei Raster hindurch gefallen ist,
nämlich bei der Entscheidung zur Schullaufbahn nach der Klassenstufe 4
und bei der endgültigen Festlegung der eigenen Schulkarriere nach der
Beobachtungsstufe in Klasse 6, der verbleibt in der „Restschule“, der
Hauptschule.

In unserer Gesellschaft verändert sich die Arbeitswelt insgesamt ständig.
Tausende von Arbeitsplätzen, die vor Jahren noch Hauptschulabgängern
offen standen, z. B. in der Bau- und Hafenwirtschaft, aber auch im Einzel-
handel, sind durch Rationalisierungsmaßnahmen, durch eine unaufhörlich
fortschreitende Technisierung der elektronischen Steuerungsanlagen und
durch erhebliche Einbußen der vor Jahren noch boomenden Wirtschafts-
zweige verloren gegangen. In anderen Bereichen sind handwerkliche Tätig-
keiten durch einfachste Handlanger- und Zuarbeiter-Tätigkeiten verdrängt
worden. Ein schneller Teiletausch ersetzt die Reparatur. Hierfür braucht
man keine ausgebildete Fachkraft, es reichen angelernte, oft nur auf Nied-
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riglohnbasis stundenweise arbeitende Hilfskräfte aus. Wenngleich in den
offiziellen Einstellungsbedingungen immer noch der Hauptschulabschluss
als Ausbildungsvoraussetzung ausreicht, – vor dem zunehmend breiter wer-
denden Angebot an Lehrstellensuchenden höherer Schulformen fallen die
Hauptschüler und Hauptschülerinnen durch dieses dritte Raster. Eine Aus-
bildung im dualen System wird für sie immer schwerer. Sie soll wieder
erreichbar werden.

Die Konzeption von „anSCHuB zum Erfolg“
Um Hauptschülerinnen und -schüler eine bessere Qualifizierung zu ermögli-
chen, wurde dieser Schulversuch ins Leben gerufen, der eine enge Verzah-
nung der Lernorte Schule und Betrieb zum Ziel hat. Durch intensive Praxis-
erfahrung in Betrieben, die sie sich selbst suchen, erlangen die Schüler und
Schülerinnen besondere Fertigkeiten und lernen gleichzeitig ihre Fähigkeiten
zu erkennen. Im Rahmen eines Praktikums in einem selbst gewählten
Betrieb sammeln die Schülerinnen und Schüler jeweils an zwei Tagen pro
Woche Erfahrungen in unterschiedlichen Berufsbereichen. Während der bei-
den letzten Schuljahre erleben die Schülerinnen und Schüler somit vier ver-
schiedene Berufsfelder, vier verschiedene Praktika mit jeweils etwa 35 bis 40
Arbeitstagen in der Praxis. Diese Schülerinnen und Schüler haben am Ende
ihrer Schulzeit etwa 175 Tage Arbeit in Betrieben erlebt, also etwa soviel
berufliche Erfahrung, wie ein Auszubildender nach einem dreiviertel Jahr.
Sie sind gut vorbereitet auf einen Anschluss nach dem Abschluss.

Insofern waren die Fragen, die unsere Schülerinnen und Schüler zu beant-
worten hatten, für sie eine recht einfache Aufgabe: mit Praktika, Langzeit-
praktika, haben sie mehrjährige Erfahrung. Sie sind in der Lage, die Vor-
und Nachteile der vier halbjährlichen Praxisbereiche kritisch zu bewerten
und darzustellen.

Die besondere Lernaufgabe
Am Ende jeden Halbjahres erstellen Schülerinnen und Schüler die Besonde-
re Lernaufgabe. Sie beschreiben eine selbst gewählte und eigenständig aus-
geführte Arbeit aus ihrem Praktikum. Dabei stellen sie ihre Erkenntnisse,
ihre Erfahrungen und ihre Lernerfolge dar. Zehn Seiten computergeschrie-
bener Text, bebildert und gegebenenfalls mit Anhang versehen, sind eine
Möglichkeit – Powerpoint-Präsentationen, Interviews oder kurze Filme über
bestimmte Arbeitsabläufe sind ebenfalls denkbare Wege.

Darüber hinaus muss die Besondere Lernaufgabe jedes Halbjahr öffentlich
– vor Eltern, Lehrern und interessierter Öffentlichkeit – präsentiert werden.
Hierbei stehen die Schülerinnen und Schüler Rede und Antwort. Themen
sind z. B. Kabelkonfektionierung in einem Betrieb für Elektromontage, Rei-
fenmontage in einer Motorrad-Werkstatt, verschiedene Aufgaben im Büro
der Handwerkskammer Hamburg, Fliesen an einer Wand verlegen, Kassen-
tätigkeit im Tierfuttermarkt. Die Besondere Lernaufgabe geht jedes Halb-
jahr als eigenständige Note in das Zeugnis ein. Sie ist den Hauptfächern
gleichgestellt und versetzungsrelevant.

Die „anSCHuB-Stunden“
Dreh- und Angelpunkt der Arbeit im Schulversuch sind die beiden Stunden,
die direkt auf die Praxistage folgen, die sogenannten „anSCHuB-Stunden“.
In diesen werden alle Fragen und Probleme, die sich aus der Praxis ergeben,
gemeinsam besprochen und – soweit möglich – geklärt. Hier tauchen Sach-

23 Chancen für Schulmüde



fragen ebenso auf wie Disziplinprobleme am Arbeitsplatz oder sich aus der
Praxis ergebende Aufgaben für den Unterricht in Mathe, Gesellschafts- oder
Natur-Lehre. In diesen Stunden wird ein Teil des Unterrichts der kommen-
den Woche strukturiert. Mit ihren akuten Fragen steuern die Schülerinnen
und Schüler den Unterricht mit. Hoch motiviert stellen sie ihre Fragen und
erwarten konkrete Antworten und Ergebnisse. Das Lehrerteam setzt hierbei
intensiven, Fächer verbindenden Unterricht ein.

Das Besondere der Arbeit im Betrieb
„Ich bin Hauptschüler, ich kann etwas, ich weiß etwas, ich kann es anderen
vermitteln!“ Dieses Selbstbewusstsein jungen Menschen wieder zu vermit-
teln, und nicht erst auf weitere Defizite durch Versagen zu warten, ist das
erklärte Ziel an unserer Schule.

Praxisorientierung soll die Jugendlichen zu Eigenaktivität und Selbstverant-
wortung anregen und Schulmüdigkeit und Schulverweigerung entgegen steu-
ern. Unser Schulkonzept verfolgt eine enge Verzahnung von praktischem
Lernen im Betrieb und von schulischem Lernen im Unterricht.

Lernen im Betrieb, das heißt, die Schülerinnen und Schüler sind an zwei
kompletten Arbeitstagen in den von ihnen ausgesuchten Betrieben. Dabei
lernen sie zunächst, sich an feste Regeln zu halten. Pünktlichkeit, Ordnung
halten und den Arbeitsplatz immer sauber zu verlassen sind unabdingbare
Voraussetzungen für die betriebliche Arbeit. Sicher, auch die Schule verlangt
diese Tugenden, doch dort scheitert deren Umsetzung häufig daran, dass
Sanktionen wenig Ernstcharakter haben und daher kaum beachtet werden.
Im Betrieb ist der Druck erheblich größer: Wer morgens nicht pünktlich auf
dem Betriebshof steht und dadurch die Arbeit verzögert, der bekommt die-
ses nur einmal gesagt, danach darf er gehen und einen neuen Platz suchen!
Diese Maßnahme hat Erfolg.

Im Betrieb sind alle Tätigkeiten ernsthaft, jede Aufgabe hat einen Sinn und
Zweck. Auch das motiviert die jungen Menschen, sie sind Teil dieser Ernst-
haftigkeit! Ein weiterer Faktor des betrieblichen Lernerfolges ist, dass das
Lernen immer zwischen zwei Personen, Schüler und betrieblichem Anleiter,
geschieht. Lernen ist direkt, persönlich und damit hautnah – es findet nicht
über Umwege statt.

Schülerinnen und Schüler erklären immer wieder, dass die Schule „Schule“
ist, erst die Arbeit im Praktikum ist das „richtige Leben“.

Der Elternvertrag – ein wesentliches Instrument der Zusammenar-
beit mit Eltern

Wesentlichen Anteil an unserem Erfolg hat die intensive Elternarbeit.
Bereits früh, in Klasse 6, werden die Eltern mit den Zielen und Perspekti-
ven dieser besonderen schulischen Arbeitsweise vertraut gemacht. Auf
Elternabenden erhalten sie Informationen, mit Hilfe kurzer Filme gewinnen
sie Einblicke in unsere Arbeit. In Gesprächen und Einzelberatungen erhal-
ten sie Vorschläge für die weitere schulische Entwicklung ihrer Kinder.

Ab Klasse 7 wird ein Elternvertrag unterzeichnet, der die Verantwortlichkei-
ten und Pflichten den Kindern und der Schule gegenüber festschreibt. Fast
alle Eltern erkennen diese Verpflichtung, die auch in unterschiedlichen Spra-
chen vorliegt, an. In der Folge sind Elternabende gut besucht, die Akzep-
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tanz und Unterstützung schulischer Aktivitäten steigt erheblich. Dazu tragen
auch Klassenfindungsseminare am Anfang der Klasse 7 bei. Besonders bei
Migranten-Eltern finden diese Wege Anerkennung.

Der Umgang zwischen Eltern und Lehrern wird offener, ist von gegenseiti-
ger Wertschätzung geprägt. Von Eltern gewünschte Hausbesuche in ihrem
eigenen Umfeld und ohne schulischen Anlass finden in Klasse 7 in allen
Familien statt. Eltern und Lehrer finden Verständnis und Vertrauen zueinan-
der, Probleme und Konflikte der Kinder werden gemeinsam gelöst. Es ent-
steht eine allseitige Kultur des Hinschauens und des Hinhörens. Selbstver-
ständlich werden auch die Lehrer durch den Elternvertrag in die Pflicht
genommen.

Veränderung der Lehrerrolle
Die grundlegend andere Arbeitsweise im Schulversuch bewirkt eine gravie-
rende Veränderung in Einstellungen und Haltungen von Lehrern und Schü-
lern. Spätestens in der Praxisphase wandelt sich die Rolle des Lehrers. Der
Schüler entwickelt Fähigkeiten und Fertigkeiten, die dem Lehrer häufig
unbekannt sind. Der Schüler ist der Experte, er weiß etwas. Dieses Wissen
vermittelt er seinem Lehrer, er bringt ihm etwas bei. Für bestimmte Zeit
übernimmt der Schüler die Lehrerrolle, der Lehrer wird zum Mit-Lernen-
den. Nicht mehr er sagt, wo und wie es lang geht, er wird zum Lern-Beglei-
ter und Lern-Berater. Gemeinsames Suchen und Finden von Lernperspekti-
ven schafft gegenseitige Achtung und Wertschätzung, die eine nicht zu
unterschätzende Rückkoppelung im Unterricht findet. Lehrer und Schüler
gehen ernsthafter und respektvoller miteinander um. Das „Betriebsklima
Schule“ verbessert sich.

Erfolge – und wie es weiter gehen kann
Die Erfolge sind vielschichtig: einerseits sind sie in den Übergangsquoten in
das Duale System und in der sinnvollen weiterführenden Schulausbildung zu
sehen. Zahlen alleine besagen jedoch wenig: sinkende Ausbildungsabschlüs-
se auf Grund wirtschaftlicher Probleme kleinerer Betriebe spielen zuneh-
mend eine bedeutsame Rolle, die trotz noch so guter Ausbildung durch die
Schule nicht beeinflussbar ist.

Erfolge sind, dass in den vier Abschlussjahrgängen 98 % aller Abgänger
einen Hauptschulabschluss erreichten, dass nur noch Wenige (11 %) übrig
bleiben, die nicht wissen, was sie nach der Schule tun wollen. Neun von
zehn Schülern wissen, was Sache ist. Sie haben durch die unterschiedlichen
Praxisfelder ihren Weg gefunden. Das senkt die Abbrecherquoten im dualen
System wie auch in den Schulen erheblich und spart letztendlich Steuergel-
der ein.
Das Modell „Arbeit und Lernen in Schule und Betrieb“ ist prophylaktisch.
Es beginnt vor Ort in der eigenen Schule. Das ist das Besondere daran.

Zusammenfassend lässt sich feststellen:

- Bei diesem Modell ziehen alle Beteiligten an einem Strang.

- Betriebe erkennen ihre Verantwortung für Hauptschüler, geben ihnen
eine Chance für ein Praktikum und stellen dabei in einem eigenen
Zeugnis fest, ob dieser Schüler für diesen Beruf oder gar für den Betrieb
geeignet ist.
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- Eltern setzen sich frühzeitig mit der beruflichen Zukunft ihrer Kinder
auseinander. Bei der Wahl von Praxisplätzen sind sie ebenso gefordert
und eingebunden wie bei der Präsentation der Lernaufgaben.

- Durch einen „Elternvertrag“ werden Eltern in den schulischen Alltag
verstärkt eingebunden. Gemeinsame Arbeit aller an der Erziehung
Mitwirkenden führt zu gegenseitigem Verständnis, gegenseitiger Offen-
heit und Achtung. In unserem Nachbarland Dänemark hört man bei
Gesprächen über Erziehung häufig den Satz: „Wir sitzen doch alle in
einem Boot“ – dies versuchen wir zu praktizieren.

- Lehrer sind, bedingt durch die Veränderung ihrer angestammten Rolle,
gefordert, über den „Tellerrand“ ihres Unterrichtes hinaus zu schauen.
Fächerverbindungen, Themenübergreifender Unterricht, Lernberatung
und Lernbegleitung der Schülerinnen und Schüler werden ebenso
Arbeitsinhalte, wie Fortbildung oder Moderationstraining.

- Und letztendlich sind es die Schülerinnen und Schüler, die von diesem
Zusammenspiel profitieren. Hohe Motivation, geringe Fehlzeiten, Selbst-
bewusstsein und Kritik für die eigene zukünftige Lebensplanung – egal
ob in Dualer Ausbildung oder sinnvoller weiterführender Schule – dies
sind qualitativ gute Ausgangschancen für den zukünftigen eigenen
Lebensweg.

Das Deutsche Jugendinstitut hat sich mit dem Thema „Schule – und dann?“
ebenso wie mit dem Aufgreifen der Probleme schulmüder und schulverwei-
gernder Jugendlicher ein Aufgabenfeld gesucht, das vor dem Hintergrund
der wirtschaftlichen Entwicklung in unserem Land – und in ganz Europa –
verstärkt den Fokus auf die Schwachen in unserer Gesellschaft richtet. Das
ist schon lange überfällig.

Mehr Verständnis für diese Klientel, mehr Einsicht und Erkenntnisse über
ihre Lebenslagen sind unbedingte Notwendigkeit. Einstieg in ein voll
erwerbsfähiges Berufsleben ist die Basis für Integration und Anerkennung
in unserer Gesellschaft. Und das wiederum ist die Grundlage für ein
zukunftsorientiertes und zufriedenes Leben.

Dieses Schulmodell ist ein Weg. Es ist flexibel und geeignet, sich den sich
wandelnden Ansprüchen anzupassen. Es wird fortentwickelt durch aktives
Mittun aller Beteiligten. Nur so kann Schule langfristig gesehen den immer
neuen Herausforderungen gerecht werden.
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Birgit Reißig, Nora Gaupp
Deutsches Jugendinstitut e. V., München/Halle

Schwierige Übergänge? Junge Migrantinnen und Migranten an der
Schwelle zur Arbeitswelt1

Einleitung
Trotz eines im Vergleich zum Vorjahr leichten Anstiegs der 2004 abge-
schlossenen Ausbildungsverträge in Deutschland, bleibt die Nachfrage nach
Ausbildungsplätzen größer als das Angebot. So erreichte keines der Bundes-
länder eine statistisch ausgeglichene Bilanz zwischen Angebot und Nachfra-
ge (Berufsbildungsbericht 2005: S. 42).

Allein diese Statistik verweist auf die immer gewichtigere Rolle der Art und
Güte des Schulabschlusses. Über ihn regelt sich nach wie vor der Zugang zu
Ausbildungsplätzen und damit die Platzierung auf dem Arbeitsmarkt. Denn
eine abgeschlossene Berufsausbildung gilt als Voraussetzung, um eine Arbeit
auf dem ersten Arbeitsmarkt aufnehmen zu können. Noch vor Jahren
garantierte ein Hauptschulabschluss den Zugang zu einer Berufsausbildung
im dualen Ausbildungssystem. Der Hauptschulabschluss erweist sich nun
jedoch zunehmend als unzureichend und selbst ein qualifizierender Haupt-
schulabschluss sichert keinen Ausbildungsplatz. Aber gerade die Absolven-
tinnen und Absolventen der Hauptschule haben, verglichen mit denen der
Bildungsgänge der Realschulen und Gymnasien, den deutlichsten Wunsch,
in eine duale Ausbildung einzumünden. Im Berufsbildungsbericht gaben das
71 % der Mädchen und Jungen aus Hauptschulen an, aber nur 58 % aus den
Realschulen und 16 % aus den Gymnasien (Berufsbildungsbericht 2005:
Seite 74). Auf eine einfache Formel gebracht, lässt sich konstatieren, dass
diejenigen, die am stärksten in eine duale Ausbildung wollen, die schlechtes-
ten Karten dafür besitzen, ihren Wunsch auch Realität werden zu lassen.
Hauptschule wird nicht nur seitens der Betriebe, Einrichtungen und Institu-
tionen oftmals als Restschule betrachtet (dazu: Braun/Gaupp/Hofmann-
Lun 2005). Viele Schülerinnen und Schüler selbst empfinden die Hauptschu-
le als stigmatisierend. Das äußert sich aus ihrer Sicht ganz deutlich an der
Ersten Schwelle. Einer Studie von Prager und Wieland zufolge geben 81 %
an, dass Absolventen mit einem Hauptschulabschluss bei der Lehrstellensu-
che und der anschließenden Arbeitsplatzsuche benachteiligt werden (Pra-
ger/Wieland 2005). Dabei treten zum Faktor Hauptschule, häufig andere,
benachteiligende Aspekte hinzu. So stellt ein geringes elterliches Unterstüt-
zungspotenzial in schulischen und berufsorientierenden Belangen einen
Benachteiligungsaspekt dar. Auch andere soziale und soziostrukturelle
Benachteiligungen spielen beim Übergang von der Schule ins Arbeitsleben
eine Rolle. Dazu zählt die Stadt oder die Region, in der Jugendliche auf-
wachsen und die von sehr unterschiedlicher wirtschaftlicher Stärke sein
kann. Dazu zählt gleichfalls das Merkmal eines Migrationshintergrundes.
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Vergleicht man den Anteil Jugendlicher ohne Migrationshintergrund mit
dem der jungen Frauen und Männer mit Migrationshintergrund bezüglich
ihrer Teilhabe an Ausbildungsplätzen, so sind letztere deutlich unterreprä-
sentiert. Der Berufsildungsbericht konstatiert sogar einen Rückgang der aus-
ländischen Jugendlichen (hier nur nach ausländischer Staatsbürgerschaft
definiert) von 2002 auf 2003 um 7,1 % (Berufsbildungsbericht: S. 99). Für
die Jugendlichen mit Migrationshintergrund scheint es nicht nur schwerer zu
sein, überhaupt in Ausbildung zu münden als für Jugendliche ohne Migrati-
onshintergrund. Gleichzeitig muss festgestellt werden, dass sie, wenn sie in
eine Ausbildung gelangen, diese häufig in Berufen absolvieren, die auf
geringere Verdienst- und Karrieremöglichkeiten hoffen lassen als in Berufe,
in denen überwiegend Jugendliche ohne Migrationshintergrund ausgebildet
werden (Gogolin/Neumann/Roth 2003; Kuhnke 2005).

Junge Hauptschülerinnen und Hauptschüler sowie Jugendliche mit einem
Migrationshintergrund scheinen also einer besonderen Benachteiligung zu
unterliegen, wenn es darum geht, sich erfolgreich auf dem Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt zu platzieren. Vor diesem Hintergrund scheint es eine
interessantes Thema, zu fragen, welche Pläne und Erwartungen junge
Hauptschülerinnen und Hauptschüler mit Migrationshintergrund an den
Übergang haben? Mit welchen Voraussetzungen und welchen Einstellungen
verlassen sie die Schule? Welches sind die ersten Schritte und Platzierungen
nach dem Verlassen der Hauptschule? Diesen Fragen widmet sich eine
Paneluntersuchung des Deutschen Jugendinstituts, in der junge Frauen und
Männer auf ihrem Weg über die erste Schwelle begleitet werden sollen. Im
Folgenden wird zunächst die Anlage des Übergangspanels näher vorgestellt.
Danach werden Ergebnisse der ersten drei Wellen des Übergangspanels dis-
kutiert.

1 Das DJI-Übergangspanel
Das Deutsche Jugendinstitut hat mit dem Übergangspanel eine Untersu-
chung aufgelegt, die die Verläufe Jugendlicher von der Schule in Ausbildung
und Arbeit verfolgt. Dabei will das Panel die Entwicklung von Ausbildungs-
und Berufsplänen betrachten. Es werden die sozialen, personalen und struk-
turellen Voraussetzungen in den Blick genommen, die diese Entwicklung
beeinflussen. Zugleich wird eine spezifische Gruppe Jugendlicher betrachtet
– Hauptschülerinnen und Hauptschüler.

In das Übergangspanel sind bundesweit 126 Hauptschulen und Hauptschul-
züge von Gesamtschulen involviert. Die Auswahl der Schulen erfolgte
bewusst nach unterschiedlichen Förderstrategien, die die Schulen verfolgen
(z. B. Schulen, die mit Kompetenzagenturen zusammenarbeiten oder Schu-
len, die im Programm Berufliche Qualifizierungsnetzwerke – BQN arbei-
ten). Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung im März/April 2004 waren die
3.922 befragten Jugendlichen in den jeweiligen Abschlussklassen ihrer
Hauptschulen und Hauptschulzüge (je nach Bundeslandesland war das die
neunte oder zehnte Klassenstufe). Von diesen befragten Jugendlichen erklär-
ten sich 2.933 bereit, auch weiterhin an den Befragungen teilzunehmen.
Zum vierten Erhebungsmesspunkt im April 2005 nahmen 2.191 Jugendliche
teil. Die erste Erhebung wurde per Fragebogen im Klassenzimmer durchge-
führt; alle weiteren Befragungswellen wurden und werden per Telefoninter-
view realisiert. Die Jugendlichen werden in einem halbjährlichen Abstand
befragt (eine Ausnahme bildet die zusätzliche Befragung im Juni 2004). Die
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Befragungen der im Panel integrierten Jugendlichen werden zumindest bis
Ende 2006 fortgeführt.

Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung im März/April 2004 waren die meisten
Befragten 15 (18 %) oder 16 (38 %) Jahre alt. 38 % waren über 16 Jahre alt
und nur 6 % waren jünger als 15. Von den 3.922 Jugendlichen sind 57 %
männlichen und 43 % weiblichen Geschlechts. Das zeigt, dass es in den von
uns befragten Hauptschulen einen deutlichen Überhang an männlichen
Schülern gibt (weitere Ergebnisse Gaupp/Hofmann-Lun/Lex/Mittag/Rei-
ßig 2004). Des Weiteren ergab die Befragung, dass ein hoher Anteil der
Schülerinnen und Schüler der Hauptschulen einen Migrationshintergrund
aufweist (auch dazu: Gaupp/Lex/Reißig 2004; Reißig/Gaupp/Lex 2004).

2 Die Bestimmung des Migrationshintergrundes im Übergangspanel
Sozialwissenschaftliche Studien beschäftigen sich in ihren Untersuchungen
immer häufiger mit spezifischen Fragestellungen, die die in Deutschland
lebende Bevölkerung mit einem Migrationshintergrund betreffen (z. B. der
Integrationssurvey, die Shell-Jugendstudie, das Sozio-oekonomische Panel,
die PISA-Studie; vgl. Zusammenfassung und Übersicht Kuhnke 2005). Die
Definition dessen, was dabei als Migrationshintergrund gilt, ist jedoch sehr
unterschiedlich. Lehnen sich die Untersuchungen an die Erfassung über die
amtliche Statistik an, werden die Befragten lediglich in Ausländer und Deut-
sche unterschieden. Zentrales Kriterium ist hierbei die Staatsbürgerschaft.
Es scheint jedoch in der Forschung mehr und mehr Konsens zu werden,
dass das alleinige Kriterium der Staatsbürgerschaft zur Erfassung des Migra-
tionshintergrundes für Antworten auf viele Fragestellungen (z. B. der Inte-
gration) nicht ausreicht. Besonders augenfällig wird dies bei der Betrachtung
der Gruppe der Aussiedler, die zwar der Staatsbürgerschaft nach Deutsche
sind, jedoch den Erfahrungsschatz einer Mirgrationsgeschichte besitzen.

Bei den Fragestellungen des Übergangspanels nach den spezifischen Voraus-
setzungen und Bedingungen für die Wege sowohl der Jugendlichen ohne als
auch der mit einem Migrationshintergrund ist es wichtig, tatsächlich all die-
jenigen zu erfassen, die entweder selbst oder über die Eltern vermittelt,
Migrationserfahrungen aufweisen.

Von dieser Prämisse ausgehend, haben wir einen Migrationsindex gebildet,
in den folgende Kriterien einfließen:

- Der Jugendliche ist selbst nicht in Deutschland geboren.

- Ein Elternteil ist nicht in Deutschland geboren.

- Beide Eltern sind nicht in Deutschland geboren.

Der Jugendliche hat (auch) eine andere als die deutsche Staatsbürgerschaft.
Zuhause wird (auch) eine andere als die deutsche Sprache gesprochen.
Schaut man sich die einzelnen Ausprägungen dieser Kriterien an, wird sicht-
bar, dass über die Hälfte der im Übergangspanel befragten Schülerinnen und
Schüler einen Migrationshintergrund aufweisen (Tabelle 1). Ein Migrations-
hintergrund liegt dann vor, wenn mindestens einer der aufgeführten Indika-
toren bei den befragten Jugendlichen zutrifft.
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Tab. 1: Indikatoren der Erfassung des Migrationshintergrundes 
und die Ausprägungen im Übergangspanel

Neben der Bestimmung des Migrationshintergrundes sind jedoch noch wei-
tere Informationen wichtig, um differenzierte Aussagen über die Gruppe
der jungen Migrantinnen und Migranten treffen zu können. So wurde das
Herkunftsland der Eltern und/oder des Jugendlichen erfasst, um interethni-
sche Unterschiede beleuchten zu können. Für die Prozesse des Aufwachsens
von Bedeutung ist es auch, in welchem Alter die Jugendlichen nach
Deutschland kamen. Dies lässt in der Analyse beispielsweise Unterscheidun-
gen danach zu, ob die Befragten ihre gesamte oder lediglich einen Teil ihrer
Schulbiographie in Deutschland absolviert haben.

Mithilfe dieser im Übergangspanel erhobenen Indikatoren und Informatio-
nen sollen im Folgenden die Ergebnisse der schulischen Voraussetzungen
für den Übergang aus der Schule in Ausbildung und Beruf sowie die Pläne
für die Zeit nach der Hauptschule und die Platzierungen nach deren Verlas-
sen beleuchtet werden.

3 Ergebnisse des Übergangspanels
3.1 Schulische Voraussetzungen 

Eine wichtige Fragestellung ist es, zu erfassen, mit welcher Einstellung junge
Migrantinnen und Migranten die Hauptschule besuchen. Herrscht hier eher
eine Stimmung vor, die von Hoffnungslosigkeit und Lustlosigkeit bestimmt
ist? Oder haben die Jugendlichen – trotz der sie erwartenden schwierigen
Bedingungen beim Übergang Schule – Beruf – eine positive Einstellung zur
Schule und zum Lernen?

Ein erster Indikator bezieht sich auf den Schulbesuch. Insgesamt 65 % der
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund geben an, dass sie sehr
gern oder gern zur Schule gehen. Damit weisen sie eine höhere Zustim-
mung auf als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne Migrationshinter-
grund. Letztere sagen nur zu 58 %, sehr gern oder gern in die Schule zu
gehen. Eine weitere Frage betrifft das Interesse an den Inhalten des in der
Schule vermittelten Wissens. Hierbei geben 70 % der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund an, dass sie an ihren Schulfächern interessiert sind.

30 Chancen für Schulmüde

Indikatoren Ausprägungen in Prozent

selbst nicht in Deutschland geboren 26

beide Eltern nicht in Deutschland geboren 39

Vater nicht in Deutschland geboren 45

Mutter nicht in Deutschland geboren 42

(auch) andere als die deutsche Staatsbürgerschaft 25

(auch) andere Sprache als deutsch zuhause 45

Migrationshintergrund gesamt 53



Auch bei dieser Frage weisen sie damit eine höhere Zustimmung zu schuli-
schen Belangen auf als die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
(62 %). In beiden Gruppen – sowohl den Jugendlichen mit als auch denen
ohne Migrationshintergrund – stimmen die Mädchen in einem höheren
Maße zu als die Jungen.

Schaut man hinsichtlich der vorgenannten Indikatoren etwas differenzierter
auf die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund,
wird sichtbar, dass es zwar keinen Unterschied zwischen in Deutschland
geborenen Jugendlichen und erst später Zugereisten gibt. Von Bedeutung ist
allerdings, bei denjenigen, die erst nach ihrer Geburt nach Deutschland
kamen, in welchem Alter sie migrierten. Fast ein Drittel der Befragten, die
vor dem 11. Lebensjahr nach Deutschland kamen, aber lediglich jede/r
Sechste, die/der vor dem 11. Lebensjahr einwanderte, geht sehr gerne zur
Schule. Damit zeigen insbesondere die Hauptschülerinnen und Hauptschü-
ler, die erst seit kürzerer Zeit in Deutschland leben, eine positive Einstellung
zur Schule.

Zwar gehen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund gern zur Schule
und interessieren sich für ihre Schulfächer, sie können dabei jedoch weniger
auf die elterliche Unterstützung bei den Hausaufgaben zurückgreifen. So
erhalten 34 % der jungen Migrantinnen und Migranten nie von den Eltern
Unterstützung bei den Hausaufgaben. Von den Jugendlichen ohne Migrati-
onshintergrund geben dies nur 22 % an. Das bedeutet sicherlich nicht
zwangsläufig, dass die Eltern der Migrantinnen und Migranten ihren Kin-
dern nicht helfen wollen – es liegt vielmehr die Vermutung nahe, dass sie
das deutsche Schulsystem und seine Lerninhalten zu wenig kennen, um ihre
Kinder wirksam zu unterstützen.

Schaut man sich neben den Einstellungen zur Schule und der elterlichen
Unterstützung die Schulleistungen und die Klassenwiederholungen an, wird
folgendes Bild deutlich. Im Fach Mathematik haben die befragten Jugendli-
chen mit und ohne Migrationshintergrund laut ihren selbst berichteten
Angaben etwa den gleichen Notendurchschnitt (Jugendliche mit Migrations-
hintergrund (MH): 3,27, Jugendliche ohne MH: 3,23). Im Fach Deutsch
jedoch fallen die Noten der Migrantinnen und Migranten etwas schlechter
aus als die der Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund
(Jugendliche mit MH: 3,34, Jugendliche ohne MH: 3,16). Die von uns
befragten Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund mussten
nicht häufiger Klassen wiederholen als die Befragten ohne Migrationshinter-
grund. Allerdings liegt das Niveau der Klassenwiederholungen insgesamt bei
beiden Gruppen hoch. So mussten 43 % der jungen Migrantinnen und Mig-
ranten innerhalb ihrer Schullaufbahn eine oder mehrere Klassenstufen wie-
derholen. Bei den Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund
waren es 45 %.

Es bleibt also festzuhalten, dass die Hauptschülerinnen und Hauptschüler
mit Migrationshintergrund eine positivere Einschätzung zu Belangen der
Schule aufweisen. Sie bekommen zwar weniger elterliche Unterstützung bei
den Hausaufgaben und weisen durchschnittlich etwas schlechtere Deutsch-
noten auf als Jugendliche ohne Migrationshintergrund, hinsichtlich der
Mathematiknoten und der Klassenwiederholungen unterscheiden sie sich
aber nicht von ihren Mitschülerinnen und Mitschülern ohne Migrationshin-
tergrund.
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3.2 Einschätzung der Chancen auf einen erfolgreichen Übergang

Zum Zeitpunkt der ersten Befragung im März/April 2004 befanden sich die
Jugendlichen in ihren jeweiligen Abschlussklassen der Hauptschulen und
Hauptschulzüge. Die Frage, wie es für sie nach Beendigung der Schule wei-
ter gehen wird, wurde für sie immer bedeutsamer. Neben den eigentlichen
Plänen für die Zeit nach der Schule scheint es auch von Belang zu sein, wie
die Jugendlichen ihre Möglichkeiten, den Übergang aus der Schule in Aus-
bildung und Arbeit erfolgreich zu gestalten, einschätzen. Inwieweit antizipie-
ren die Hauptschülerinnen und Hauptschüler insgesamt und die diejenigen
mit Migrationshintergrund besonders, die zu erwartenden Schwierigkeiten
beim Übertritt der Ersten Schwelle?

Innerhalb einer Liste verschiedener möglicher Probleme, mit denen Jugend-
liche zu tun haben können, wurde auch die Frage danach gestellt, ob sie
Schwierigkeiten damit hätten, nicht zu wissen, was später einmal aus ihnen
werden würde. In unserer Befragung erweist sich diese Unsicherheit als das
Problem, welches von den Jugendlichen am häufigsten genannt wird (37 %).
Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund. 41 % der jungen Migrantinnen und Mig-
ranten benennen diese Zukunftsunsicherheit als problematisch, bei den
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund sind es 33 %.

Ein ähnliches Bild ergibt sich bei der Betrachtung der Einschätzung der
eigenen Chancen, später einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu erhalten.
Betrachtet man die Gesamtstichprobe, fällt auf, dass die Hauptschülerinnen
und Hauptschüler einen eher skeptischen Blick in die eigene Zukunft haben.
Nur 18 % sind sich ganz sicher, später einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz
zu bekommen; immerhin 31 % sind sich bezüglich der eigenen Chancen
eher sicher. Knapp über die Hälfte der Befragten jedoch (51 %) ist sich eher
oder ganz unsicher bei Frage nach den Chancen in Ausbildung oder Arbeit
zu gelangen. Die Jugendlichen scheinen sich also ihrer schlechteren Chancen
gegenüber Schulabgängern anderer Schulen (z. B. Realschulen und Gymna-
sien) durchaus bewusst zu sein. Diese Tendenz verstärkt sich noch, wenn
man die Antworten der Schülerinnen und Schüler mit und ohne Migrations-
hintergrund getrennt betrachtet (Abb. 1).

Abb. 1: Einschätzung der eigenen Chancen für einen Ausbildungs- bzw. Arbeitsplatz
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005
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57 % der befragten jungen Migrantinnen und Migranten schätzen ihre
Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt schlecht ein und sind sich
eher (44 %) oder ganz (13 %) unsicher. Die Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund sehen für sich etwas bessere Chancen. Über die Hälfte (54 %)
sind sich ganz oder eher sicher nach der Schule in Ausbildung oder Arbeit
zu münden. Insbesondere die männlichen Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund sehen für sich die besten Chancen auf eine Integration am Arbeit-
markt. Allein ein Viertel ist sich seiner Chancen ganz sicher, einen Ausbil-
dungs- oder Arbeitsplatz zu erhalten. Bei den männlichen Migranten geben
das nur 16 % an. Die jungen Frauen schätzen ihre Chancen jeweils geringer
ein („ganz sicher“: mit MH: 12 %, ohne MH: 16 %).

Es wird sichtbar, dass das Thema der beruflichen Zukunft für die Gruppe
der Hauptschülerinnen und Hauptschüler insgesamt mit einer großen Skep-
sis behaftet ist. Auf die Jugendlichen mit einem Migrationshintergrund trifft
das in einem noch stärkeren Maße zu. Sie sind sich besonders unsicher,
wenn es um die Einschätzung der Integrationschancen in den Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt geht.

Wirkt sich diese Skepsis auch auf die konkreten Zukunftspläne aus? Was
geben die Jugendlichen an, wenn sie gefragt werden, welche Wege sie nach
Beendigung der Schule einschlagen wollen?

3.3 Pläne für den Übergang und die Platzierungen nach Beendigung der
Hauptschule

Die Frage, welchen Weg die Jugendlichen nach Beendigung der Schule ein-
schlagen wollen, wird für die Schülerinnen und Schüler der Abschlussklas-
sen immer drängender. Haben die Jugendlichen dennoch schon konkrete
Vorstellungen, wohin sie nach der Schule gehen wollen oder bleiben ihre
Pläne noch diffus? Unterscheiden sich Mädchen und Jungen in ihren Plä-
nen? Existieren verschiedene Vorstellungen bei den Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund? Im März und im Juni 2004 haben wir die
Schülerinnen und Schüler nach ihren beruflichen Plänen befragt. Im
November 2004, nachdem sie die Abschlussklassen verlassen hatten, erfass-
ten wir die aktuellen Platzierungen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt.
Betrachtet man sich die Ergebnisse der Gesamtstichprobe werden bereits
deutliche Veränderungen zwischen den ersten Plänen im März und den Plat-
zierungen im November letzten Jahres sichtbar (Abb. 2).
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Abb. 2: Pläne und die tatsächliche Situation nach der Schule – Gesamtstichprobe
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Bei den angegebenen Plänen für die Zeit nach der Schule wird im März
2004 eine deutliche Ausrichtung auf die Aufnahme einer Berufsausbildung
sichtbar. Knapp die Hälfte der 3.922 Befragten wählt diese Option. Zirka
ein Viertel will weiterhin eine allgemein bildende Schule besuchen. Die Jun-
gen wollen dabei öfter als Mädchen eine Ausbildung beginnen (52 % zu
41 %), während die Mädchen häufiger weiter zur Schule gehen möchten
(30 % zu 19 %). Den Zwischenschritt einer Berufsvorbereitung planen zu
diesem Zeitpunkt lediglich 14 %. In der Kategorie „sonstiges“ befinden sich
diejenigen, die z. B. ein freiwilliges Jahr absolvieren wollen, erst einmal Job-
ben wollen oder noch nicht wissen, in welche Richtung sie nach der Schule
gehen wollen. Im Juni 2004, also kurz bevor die Jugendlichen die Schule
beenden würden, finden deutliche Verschiebungen bei der Angabe der Pläne
statt. So planen nur noch 37 % direkt nach der Schule in eine Ausbildung
münden zu wollen. Dafür steigt die Zahl derer, die weiter eine allgemein bil-
dende Schule besuchen wollen sprunghaft an (von 24 % auf 39 %). Es ist
zu vermuten, dass nicht selten eine Reihe negativer Bewerbungsversuche für
eine Ausbildungsstelle hinter diesen Veränderungen stehen könnten. Ein
wenig mehr Jugendliche als im März wollen nun eine berufsvorbereitende
Maßnahme besuchen. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die noch
keine Pläne für die Zeit nach der Schule gemacht haben, sinkt zum Zeit-
punkt der Erhebung. Die beruflichen Pläne der Hauptschülerinnen und
Hauptschüler sind dominiert von der Orientierung am klassischen Modell
des Übergangs. Die meisten wollen in eine Ausbildung münden oder zuvor,
wenn möglich, ihre Bildungsvoraussetzungen in der allgemein bildenden
Schule verbessern.

Mit Blick auf die tatsächlichen Platzierungen im November 2004 wird
jedoch deutlich, dass insbesondere an den Plänen, unmittelbar nach Beendi-
gung der Schule eine Ausbildung zu beginnen, deutliche Abstriche gemacht
werden mussten. Lediglich 26 % beginnen im Herbst des letzten Jahres eine
Berufsausbildung. Dagegen verbleiben 37 % in den allgemein bildenden
Schulen, in einigen Fällen, um eine Klasse zu wiederholen, in vielen Fällen,
um einen besseren oder höheren Schulabschluss zu erreichen. Anders als
von den meisten zuvor geplant, gehen 26 % in eine berufsvorbereitende
Maßnahme. 7 % sind im November 2004 ohne Ausbildung oder Arbeit.
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Wie stellen sich diese Entwicklungen für die jungen Migrantinnen und Mig-
ranten dar? Dafür soll der Vergleich zu den Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund hergestellt werden (Abb. 3 und 5).

Abb. 3: Pläne und die tatsächliche Situation nach der Schule – 
Jugendliche mit Migrationshintergrund
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Abb. 4: Pläne und die tatsächliche Situation nach der Schule – 
Jugendliche ohne Migrationshintergrund
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Betrachtet man bei den Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
die Pläne und die Platzierungen im Jahr 2004, orientieren sich die jungen
Migrantinnen und Migranten von vornherein sehr viel weniger an einem
direkten Übergang in eine Berufsausbildung als die Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund. Ob der Grund dafür in der Annahme liegt, als
Migrant oder Migrantin schlechtere Chancen auf dem Ausbildungsmarkt zu
haben, kann an dieser Stelle höchstens vermutet werden. Nach Verlassen der
Hauptschule gelangen jedoch lediglich 20 % der Migrantinnen und Migran-
ten in eine Ausbildung, während es bei den Jugendlichen ohne Migrations-
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hintergrund immerhin 35 % sind. Dagegen gehen mehr Migrantinnen und
Migranten weiter zur Schule (40 %) oder absolvieren eine berufsvorbereiten-
de Maßnahme (29 %). Insbesondere die Option weiter die allgemein bilden-
de Schule zu besuchen, wird von den Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund favorisiert und auch umgesetzt. Dabei existieren nur geringe
Geschlechterunterschiede zwischen Migrantinnen (42 %) und Migranten
(39 %). Etwa gleich viele Jugendliche beider Gruppen sind ohne Ausbildung
oder Arbeit (mit MH: 7 %, ohne MH: 8 %).

Es ist sichtbar geworden, dass sich die Jugendlichen mit und ohne Migrati-
onshintergrund in ihren Plänen und Platzierungen beim Übergang Schule –
Beruf klar unterscheiden. An anderer Stelle wurde jedoch betont, dass die
Gruppe der jungen Migrantinnen und Migranten keine homogene Gruppe
darstellt. Dies lässt sich auch bezüglich der angestrebten und bislang reali-
sierten Übergangswege aufzeigen (Abb. 5 und 6). Im Folgenden soll das für
die zahlenmäßig am stärksten im Übergangspanel vertretenen Migranten-
gruppen sichtbar gemacht werden – den jungen Aussiedlern und den türki-
schen Jugendlichen.

Abb. 5: Pläne und die tatsächliche Situation nach der Schule 
– nicht in Deutschland geborene Aussiedler
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Abb 6: Pläne und die tatsächliche Situation nach der Schule 
– nicht in Deutschland geborene türkische Jugendliche
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005
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Die Gegenüberstellung der nicht in Deutschland geborenen Aussiedler und
türkischen Jugendlichen zeigt bezüglich der Orientierung auf Ausbildung
und Schule große Unterschiede. Türkische Jugendliche sind sehr viel weni-
ger an einer sofortigen Berufsausbildung interessiert. Nur 6 % haben nach
dem Verlassen der Schule 2004 eine Ausbildung begonnen. Bei den jungen
Aussiedlern wird ein gänzlich anderes Bild sichtbar. Sie streben sehr viel
stärker die Aufnahme einer Ausbildung direkt nach Beendigung der Schule
an. Es kann vermutet werden, dass dabei die elterlichen Einflüsse eine Rolle
spielen. In den Herkunftsländern der Aussiedler war die direkt an die Schule
anschließende Berufsausbildung der normale Einstieg in die Erwerbskarrie-
re. Alternativen (z. B. Selbständigkeit, Einstieg in das elterliche Geschäft)
spielten so gut wie keine Rolle. Aber auch von den jungen Aussiedlern
schafft es nur ein kleiner Teil von denen, die ursprünglich in eine Ausbil-
dung münden wollten, tatsächlich eine Lehrstelle zu bekommen. Türkische
Jugendliche bevorzugen eher den Weg, weiter eine allgemein bildende Schu-
le zu besuchen. Sie scheinen eher als die jungen Aussiedler davon auszuge-
hen, dass über bessere Schulabschlüsse auch bessere Berufspositionen zu
erreichen sind. 55 % von ihnen gaben im November 2004 an, dass sie zur
Schule gehen. Bei den jungen Aussiedlern sagten das nur 39 %. Ein großer
Teil der türkischen Jugendlichen und der Aussiedler geht den Weg über eine
Berufsvorbereitung. Dies stellt jedoch häufig eine Ersatzlösung dar, wenn
das unmittelbare Ziel (z. B. eine Ausbildung) nicht erreicht werden kann.

Fazit
Hauptschülerinnen und Hauptschüler haben es schwerer als die Absolven-
ten anderer Schulformen (Realschule und Gymnasium) in Ausbildung und
Arbeit zu gelangen. In einem noch höheren Maße trifft das auf Hauptschul-
abgänger mit Migrationshintergrund zu. Dennoch zeigen die Ergebnisse des
DJI-Übergangspanels, dass es gerade die jungen Migrantinnen und Migran-
ten sind, also eine oft als problematisch diagnostizierte Gruppe, die eine
positive Einstellung zur Schule aufweisen. Zudem ist ersichtlich, dass sich
die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in das „normale“ Ausbildungs-
und Erwerbssystem integrieren wollen. Trotz der eher skeptischen Einschät-
zung der eigenen Chancen für die erfolgreiche Platzierung auf dem Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt versuchen sie zum einen ihre Schulabschlüsse zu
verbessern, indem sie weiter die allgemein bildende Schule besuchen. Zum
anderen nehmen sie den Umweg über die Teilnahme an berufsvorbereiten-
den Maßnahmen in Kauf.

In ihrer schulischen Laufbahn können die von uns befragten Jugendlichen
mit Migrationshintergrund oft weniger auf die elterliche Unterstützung in
Fachfragen (z. B. die Hilfe bei Hausaufgaben) bauen als ihre Mitschülerin-
nen und Mitschüler ohne Migrationshintergrund. An dieser Stelle kommt
der Schule eine wichtige Rolle zu. Sie kann versuchen, u. a. durch zusätzliche
Angebote neben dem regulären Unterricht, diese Defizite auszugleichen.
Die aufgezeigte positive Einstellung der Migrantinnen und Migranten zur
Schule ist dafür eine gute Voraussetzung.

Das DJI-Übergangspanel hat auch gezeigt, dass die umfangreiche und diffe-
renzierte Erfassung des Migrationshintergrundes wichtig ist, um gültige
Aussagen über die eingewanderten jungen Frauen und Männer und ihre
Familien treffen zu können. Dabei sind Jugendliche mit Migrationshinter-
grund keine homogene Gruppe, sondern bringen herkunftslandspezifische
Erfahrungen mit, die auch bei ihrem Weg aus der Schule in Ausbildung und
Arbeit sichtbar werden.
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Auf Kurs – Ein Bildungsangebot Auf Kurs – Ein Bildungsangebot 
der Kasseler Produktionsschule der Kasseler Produktionsschule 

Förderung schulverweigernder Hauptschülerinnen und Hauptschüler
durch betriebliche, produktionsorientierte Formen des Lernens, 
Kassel

Ziel des Vorhabens ist es, mit der Produktionsschule BuntStift in Kassel an einem außerschulischen Lernort den-
jenigen Jugendlichen ein geeignetes Bildungsangebot zu machen, die sich dem schulförmigen Lernen entziehen
und verfestigte Strategien der Misserfolgsvermeidung entwickelt haben. Zehn Jugendliche aus drei Hauptschulen
und einer Berufsschule in Kassel, die sich im 8. und 9. Schuljahr befinden, können an dem Projekt teilnehmen,
mit der Zielsetzung des Erwerbs des Hauptschulabschlusses bei gleichzeitiger praktischer Berufsorientierung. Die
Leitlinien der Produktionsschule und somit der Arbeit im Projekt lassen sich wie folgt beschreiben:

- Produktive Arbeit in den Werkstätten von BuntStift e. V.

- Orientierung an der Realität der Arbeitswelt

- Ganzheitlichkeit

- Verbindung von kognitiven, emotionalen, sozialen und handlungsbezogenen/praktischen Lernpro-
zessen

- Verknüpfung von theoretischem und praktischem Lernen

- Die Arbeitsbereiche der Produktionsschule sollen als konkrete Lernorte gesehen werden, an denen
sich aus den Arbeits- und Alltagszusammenhängen für die Schülerinnen und Schüler konkrete
Fragen ergeben für die – gemeinsam mit den MitarbeiterInnen und den Lernbegleitern – Antworten
gefunden werden.

Ein wichtiger Aspekt ist, dass die Jugendlichen hier nicht isoliert im Projekt, sondern gemeinsam mit anderen
Jugendlichen (Produktionsschüler/innen, Azubis), die in anderen Projekten der Produktionsschule Kassel tätig
sind, arbeiten. Durch das gemeinsame Arbeiten entstehen Synergieeffekte durch unterschiedliche Erfahrungen,
und der Ernstcharakter der Arbeit wird für die Schülerinnen und Schüler offensichtlich. In der Arbeit in den
Werkstätten werden die Jugendlichen durch Lernbegleiter individuell unterstützt. 

Die Lernbegleiter haben die Aufgabe, in Zusammenarbeit mit den Ausbildern des jeweiligen Ausbildungsberei-
ches Ziele und Aufgabenstellungen mit dem Jugendlichen zu entwickeln, und diesen bei der Bewältigung dieser
Aufgabe zu begleiten, d. h. zu helfen, Lösungsmöglichkeiten in Techniken und Werkzeugen zu finden, zu entwi-
ckeln und Probleme zu überwinden. Dazu muss im Sinne einer praxisorientierten Kompetenzfeststellung das
Handlungsniveau der Jugendlichen ermittelt werden, um zu wissen, ob die Schwerpunkte der Unterstützung
durch den Lernbegleiter im sozialpädagogischen, erzieherischen oder unterrichtlichen Bereich liegen sollen. 

An zwei Tagen pro Woche wird allgemein bildender Unterricht (Gruppen- bzw. Förderunterricht) durchgeführt,
damit die Jugendlichen ihre lernspezifischen Defizite bewältigen und den externen Hauptschulabschluss errei-
chen können. Zudem findet in den Arbeitsbereichen fachtheoretischer und fachpraktischer Unterricht statt.

In diesem Projekt wird präventiv eine systematische frühzeitige Kooperation von Schulen, Produktionsschule
BuntStift, Betrieben, Arbeitsverwaltung und Jugendamt hergestellt. 

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 



Barbara Thiessen, Bremen

Genderkompetenzen als Teil (sozial)pädagogischer 
Handlungsfähigkeit. Das Beispiel Schulmeidung/Schulverweigerung1

Was tun mit Kindern und Jugendlichen, die den Schul-
besuch verweigern? Eine häufig unbedachte, aber gleich-
wohl wesentliche Dimension im Problemfeld Schulmei-
dung/Schulverweigerung stellen Geschlechterfragen dar.
Das Bild des schulverweigernden Kindes oder Jugendli-
chen, das die Medien zeichnen, bezieht sich vor allem
auf Jungen, die zum Beispiel als Kaufhausdiebe auffal-
len. Jenseits des Öffentlichen bleibt daher eine weitere
Variante der Schulverweigerung weitgehend unbemerkt:
Mädchen können sich mit frühen Schwangerschaften
vom Schulbesuch befreien lassen und entlassen somit
auch Schule und Jugendarbeit zunächst aus der Verant-
wortung. Das Phänomen der Schulmeidung/Schulver-
weigerung zeigt, dass geschlechtsunsensible Herange-
hensweisen Jungen fokussieren, dabei jedoch die
Geschlechterdimension außer acht lassen. Damit unter-
laufen zwei entscheidende Fehler: die Mädchen geraten
mit ihrem spezifischen Verhalten aus dem Blick und
Jungen werden in ihrem geschlechtlich bezogenen Ver-
halten nicht verstanden. Die Gefahr besteht, dass päda-
gogische Konzepte ohne eine explizite Genderdimensi-
on ins Leere laufen. Daher sind im (sozial)pädagogi-
schen Umgang mit Schulmeidung/Schulverweigerung

Konzepte gefragt, die die Geschlechterdimension als zentrale Kategorie
berücksichtigen. Hierfür sind Genderkompetenzen unverzichtbar. Aber was
sind Genderkompetenzen? Sind sie Schlüsselqualifikationen oder soziale
Kompetenzen? Wie lassen sie sich konkret füllen und beziehen sie sich glei-
chermaßen auf Mädchen- wie auch auf Jungenarbeit?

Meine These ist: „Genderkompetenz“ ist ein zentraler Bestandteil berufli-
cher Handlungskompetenz, d. h. sie umfasst Fachwissen, Methoden-, Sozial-
und Individualkompetenz. Daher werde ich unter Bezug auf Berufspädago-
gik und Geschlechterforschung Genderkompetenz erläutern und inhaltlich
konkretisieren. Hierzu wird zunächst der schillernde Begriff der Kompetenz
vor dem Hintergrund berufspädagogischer Debatten interpretiert. In einem
zweiten Schritt wird die Geschlechterforschung hinsichtlich ihres Beitrags
zum Umgang mit Diversität befragt. Viertens werden Genderkompetenzen
unter dem Stichwort Handeln im Ungewissen als Übersetzungs- und Orien-
tierungshilfen vorgestellt. Abschließend kann am Beispiel des (sozial)päda-
gogischen Umgangs mit dem Problem Schulmeidung/Schulverweigerung
die Bedeutung genderkompetenten Handelns konkret gemacht werden.
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1 Dieser Beitrag basiert auf dem Artikel „Inter- und Transdisziplinarität als Teil beruflicher
Handlungskompetenzen. Gender Studies als Übersetzungswissen“, erschienen in: Heike Kahlert,
Barbara Thiessen, Ines Weller (Hg.) (2005), Quer denken – Strukturen verändern. Gender Studies
zwischen Disziplinen, VS-Studienverlag: Wiesbaden, 249–273



1 Von der Bildung zur Kompetenz: 
Debatten um berufliche Handlungsfähigkeit

Die rasante Veränderung von lokalen Märkten und Ökonomien unter globa-
lisierten Bedingungen führte in den letzten Dekaden des 20. Jahrhunderts
zu einer Revision der zentralen Bestandteile beruflicher Bildung, die insbe-
sondere eine wandelnde Bedeutung der Fachbildung mit sich zog. Bislang
war die Ausbildung des Nachwuchses von Fach- und Führungskräften ins-
besondere darauf gerichtet, das notwendige Spezialwissen zu vermitteln
sowie die damit verbundenen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu lehren. Die
eskalierende Veralterungsrate von Wissen sowie die wachsende Komplexität
der Anforderungen in beruflichen Anwendungssituationen stellte ein sol-
ches Vorbereitungslernen zunehmend in Frage (Arnold 1999: 17). Um mit
der sich immer schneller verändernden Alltagswirklichkeit und beruflichen
Bedarfen umgehen zu können, kommt es also vielmehr darauf an, die
Fähigkeit zu entwickeln, sich selbstständig Wissen anzueignen und zwar
„lebenslänglich“. Programmatisch wurde das Konzept des „Lifelong Lear-
ning“ Mitte der 1990er Jahre im Weißbuch der Europäischen Kommission
zu „Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Beschäftigung“ aufgenommen (Euro-
päische Kommission 1996). Berufliche Bildung wird damit als zentraler
Katalysator einer Gesellschaft im Wandel ausgewiesen.2

In der Debatte der beruflichen Bildung erfuhr daran anknüpfend ein weite-
res Konzept eine Renaissance, das auf die systematische Entwicklung der
Lernfähigkeit zielt. Um sich auch selbständig immer wieder neues Wissen,
Aufgaben und Situationen erschließen zu können, führt Mertens 1974 –
damals Direktor des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung – das
angelsächsische Konzept der „key qualifications“ in die deutsche Fachdebat-
te ein: „Schlüsselqualifikationen sind demnach solche Kenntnisse, Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten, disparaten praktischen Tätigkeiten erbringen, sondern vielmehr
a) die Eignung für eine große Zahl von Positionen und Funktionen als alter-
native Option zum gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung für die Bewälti-
gung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Änderungen von Anfor-
derungen im Laufe des Lebens.“ (Mertens 1977, S. 111) 

Aus explizit arbeitsmarktpolitischen Motiven soll damit dem Veralterungs-
grad des Wissens und der schlechten Prognostizierbarkeit künftiger Qualifi-
kationsanforderungen begegnet werden. Nicht hoch spezialisiertes, praxisna-
hes und detailliertes Faktenwissen, sondern eine breit angelegte Entwicklung
der individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten müsse künftig im Mittelpunkt
beruflicher Bildung stehen. Schlüsselqualifikationen sollen also dazu dienen,
dass der Einzelne sich stets dem ökonomischen Wandel und den daraus ver-
änderten Arbeitsmarktanforderungen anpassen kann. Kritisch angemerkt
wurde, dass berufliche Bildung damit wieder erneut dem Prinzip des Utilita-
rismus unterliegen könnte (vgl. Arnold/Müller 1999). Ebenso wurde kriti-
siert, dass in der „Schlüsselqualifikationsdiskussion“ Auflistungen von Qua-
lifikationsanforderungen ins Beliebige wachsen würden und der Bezug zu
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2 Auf den heute bereits diagnostizierten „qualification gap“ wird von der europäischen Kommission
in vielen Verlautbarungen bereits seit 10 Jahren hingewiesen: „80 % der in zehn Jahren eingesetz-
ten Technologien sind heute noch nicht bekannt, aber 80 % der Arbeitskräfte, die damit dann
umgehen müssen, sind heute schon auf dem Arbeitsmarkt“ (Europäische Kommission 1996: 7, vgl.
auch Rösgen 2005).



bildungswissenschaftlichen Theorien weitgehend verloren gegangen sei
(Faulstich 1997).

Der von Mertens am Bedarf der Ökonomie ausgerichtete Entwurf der
Schlüsselqualifikationen wird vor dem Hintergrund dieser Bildungstradition
Anfang der 1980er Jahre von Negt neu interpretiert. Er definiert Schlüssel-
qualifikationen angesichts gesellschaftlicher Umbrüche und individueller
Verunsicherungen in Bezug auf die Bedeutung subjektorientierter Bildungs-
prozesse. Schlüsselqualifikationen sollten daher „den Umgang mit bedrohter
und gebrochener Identität“ ebenso ermöglichen wie einen kritischen
Umgang und Blick auf Arbeitsprozesse und „ökologische Kompetenz“ als
einen „pfleglichen Umgang mit der äußeren und unseren inneren Natur“.
Schließlich soll Schlüsselqualifikation eine „geschichtliche Kompetenz“ her-
stellen, um die „Verengung auf das Aktuelle“ durch historisches Bewusst-
sein zu erweitern (Negt 1985, S. 23). Aufschlussreich ist, dass Negt die
Geschlechtergerechtigkeit sowie die Verunsicherung moderner Geschlech-
terkonstruktionen für Identitätsbildung und gesellschaftliche Prozesse
(Beck-Gernsheim 1980) offensichtlich keine erwähnenswerte Anliegen sind.

Der Lernerfolg wird in Bezug auf die einzelnen Lernenden und ihre Befähi-
gung zu eigenverantwortlichem Handeln in beruflichen, gesellschaftlichen
und privaten Situationen (Cycholl 2001) definiert. Damit wird Kompetenz-
entwicklung als Entfaltung bereits vorhandener und die Entstehung neuer
Kompetenzen als „eines der wichtigsten Resultate des Lernens in der
modernen organisierten (Weiter-)Bildung“ (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 155)
gesetzt. Dabei bezieht der Kompetenzbegriff unter Bezug auf Konstrukti-
vismus und Autopoiesis im Unterschied zu anderen Konstrukten wie Kön-
nen, Fertigkeit, Fähigkeit oder Qualifikation die Selbstorganisationspotenzia-
le des Individuums ein (ebd.). Erpenbeck und Heyse gehen von den unter-
schiedlichen Formen selbstorganisierten Handelns aus und leiten daraus
deduktiv die grundlegenden Formen individueller Kompetenzen und ihre
Differenzierungen ab. Sie unterscheiden: Fach-, Methoden-, Sozial- und per-
sonale Kompetenzen (Individualkompetenzen), die zusammengefasst die
Gesamtheit beruflicher Handlungskompetenzen ergeben (ebd., S. 157f.).
Deutlich wird eine doppelte Ausrichtung des Kompetenzbegriffs: Angespro-
chen ist damit sowohl eine psychologische als auch eine juristische Dimensi-
on. Kompetenz meint erstens die Fähigkeit eines Individuums, die gegebe-
nen Anforderungen durch Fähigkeiten des psychischen Apparates zu bewäl-
tigen. Zweitens beschreibt Kompetenz im juristischen Sinne Zuständigkeit,
als formale, sachliche und moralische Zuständigkeit für bestimmte Aufga-
ben. Für eine ganzheitliche Berufsbildung (Ott 1998) stellt die Förderung
„beruflicher Handlungskompetenz“ (Bader 2002, Otto et al. 2002) die ent-
scheidende Zielkategorie dar. Mit der Leitidee der beruflichen Handlungsfä-
higkeit (Rebmann/Tenfelde/Uhe 1998, S. 94) werden Fachkompetenz,
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Individualkompetenz als inei-
nandergreifende Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten beschrieben, die
sowohl ökonomische Belange als auch soziale und individuelle Bezüge inte-
grieren. Grafisch übersetzt könnte folgendes Modell entstehen, das ange-
lehnt ist an Koch (2005) und inhaltlich gefüllt beispielhaft nach Erpen-
beck/Heyse (1999) (vgl. Abb. 1).
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Schalenmodell beruflicher Handlungsfähigkeit

Abb. 1: Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Koch 2005 
sowie Erpenbeck/Heyse 1999

Im Inneren des Modells sind die Individualkompetenzen vorgestellt, die den
direktesten Bezug zum Individuum darstellen, jedoch keineswegs ein kohä-
rentes Subjektmodell antizipieren (Thiessen 2004). Gemeint sind mit Indivi-
dualkompetenzen die Fähigkeiten und Bereitschaft, „sich selbst im Rahmen
der Arbeitsaufgabe oder der Arbeitsgruppe zu entwickeln, eigene Begabung,
Motivation und Leistungsbereitschaft zu entfalten“ (Erpenbeck/Heyse 1999,
S. 166). Mit dem Kontakt nach außen sind Sozialkompetenzen gefragt als
Fähigkeit und Bereitschaft zur Gestaltung des Umgangs mit KollegInnen
und KundInnen/KlientInnen. Einen quasi leiblichen Bezug stellt das
Methodenwissen dar, da es Fachwissen in je spezifischen Situationen
anwendbar macht und dabei auch Gruppenkontexte einbezieht. Angespro-
chen sind Fähigkeiten und die Bereitschaft, „für bestehende Lern- und
Arbeitsaufgaben selbständig Lösungswege systematisch zu finden und anzu-
wenden“ (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 165). Die Fachkompetenzen können
als äußerer Rahmen des Berufsmenschen identifiziert werden. Schlüsselqua-
lifikationen sind in diesem Modell querliegend vorzustellen als „Erschlie-
ßungskompetenz“ (Tietgens 1992) für eine grundlegende Lernfähigkeit in
allen vier Bereichen.
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Was dieses Modell für den Umgang mit Inter-/Transdisziplinarität bedeutet
und wo Genderkompetenzen hier angesiedelt sind, soll im Weiteren noch
geklärt werden. Zunächst muss dafür jedoch die Kategorie Gender und ihre
wissenschaftliche Verankerung erläutert werden.

2 Gender Studies: Umgang mit Diversität
Nachdem nun in Deutschland der Anteil der Studienanfängerinnen mit dem
der Kommilitonen nicht nur gleichgezogen, sondern diese übertroffen hat
(Burkhardt 2001) können die Zeiten, in denen Frauen der Zutritt zu Univer-
sität und höherem Wissen verwehrt blieb, endgültig in die Geschichte ver-
wiesen werden. Ob alma mater jedoch auch ein guter Ort für die Töchter
ist, sei noch dahin gestellt. Nur noch ein historisches Kuriosum sind die
demütigenden Auflagen, denen sich Studentinnen noch zu Beginn des 20.
Jahrhunderts beugen mussten, wollten sie Zugang zu universitärer Bildung
erlangen: Während der Vorlesungen mussten sie in einem im Hörsaal aufge-
stellten Holzkasten verschwinden, sich hinter einem Vorhang verbergen, in
einer vergitterten, undurchsichtigen Loge oder hinter der angelehnten Tür,
oder sie traten in Männerkleidung auf (Gössmann 1985). Mit dem Eintritt
von Frauen in die Universität wurde gleichzeitig auch die Auseinanderset-
zung mit den Inhalten von Forschung und Lehre fortgesetzt, die bislang ein-
zelnen gebildeten Frauen vorbehalten blieb (Modelmog 2000).

Mit der ersten Sommeruniversität 1976 wurde das Thema „Frauen in der
Wissenschaft“ auf die Agenda frauenpolitischer Belange gesetzt. Dies kann
als Ausgangspunkt für die sich rasch entwickelnde Frauen- und Geschlech-
terforschung in Deutschland gelten (Friese 2001). Ausgehend von der feh-
lenden Repräsentation von Frauen in Forschung und Lehre begann zunächst
die Suche nach weiblichen Vorbildern und einer eigenen „Frauengeschichte“
(Frevert 1986). Die bislang gültigen Geschichtsschreibungen und allgemei-
nen Definitionen der Disziplinen wurden als androzentrisch entlarvt. Deut-
lich wurde z. B., dass die „allgemeine Bildung“ des 19. Jahrhunderts sich
ausschließlich auf Knaben bezog, die „specielle Mädchenbildung“ konnte
kritisch rekonstruiert werden (Kleinau/Opitz 1996). Der feministische Blick
hat damit nicht nur ein Überdenken der akademischen Wissensstrukturen
bewirkt, sondern auch ein Überdenken dessen, was einzelne Disziplinen als
„Wissen“ ausmachen (Wenk 2002).

Den Ausschluss umkehrend wurde an den Hochschulen in autonomen
Frauenseminaren „der weibliche Lebenszusammenhang“ rekonstruiert und
als Basis für Veränderungspotenzial genutzt. Die quer zu den traditionellen
Disziplinen liegenden Themen (Bspw. Umwelt, Frieden, Alltag, Gewalt,
Körper) haben von Anfang an eine interdisziplinäres Zusammenarbeit
befördert. Mit der Konstituierung geschlechtshomogener Lerngruppen im
Kontext der Frauenbewegung wurden jedoch auch Unterschiede zwischen
Frauen offensichtlich. Die Inklusionen verwiesen auf Exklusionen der
Mehrheitskultur: Frauen mit Migrationshintergrund ebenso wie Lesben
sprengten die Vorstellung eines einheitlichen Geschlechtsbildes und Unter-
drückungskontextes. Vielmehr zeigten sich Differenzen zwischen Frauen,
die eine Revision der vereinheitlichenden Kategorie Frau erforderlich mach-
te.

Wesentliche Erkenntnisse der Frauen- und Geschlechterforschung markie-
ren Geschlecht als bedeutsame Strukturkategorie, die als Orientierung und
sozialer Platzanweiser dient und das gesellschaftliche Miteinander regelt:
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Geschlecht, Schicht und Ethnie können als „Achsen der Differenz“
(Knapp/Wetterer 2003) oder „Vektoren der Macht“ (Quaestio 2000)
bezeichnet werden. Geschlechterdifferenz unterliegt individuellem Verhal-
ten, ist jedoch kein fest gefügtes Gebilde, sondern Teil der alltäglichen
sozialen und kulturellen Praxis: Geschlecht wird interaktiv stets neu herge-
stellt („doing gender“, West/Zimmermann 1991), Bedeutungen und Defini-
tionen sind historisch und sozial veränderbar (Haartracht, Mode, sportliche
Betätigung, Berufszugänge). Fix scheint allein die grundlegende binäre Tren-
nung zu bleiben. Der tägliche Prozess des „doing gender“ hat identitätsstif-
tende Bedeutung, auch wenn die Spielräume im Laufe des 20. Jahrhunderts
größer geworden sind. Geschlechterinszenierungen sind historischen Pro-
zessen, soziokulturellen Wandlungen sowie ökonomischen Bedingungen
unterworfen, mithin veränderbar. Wesentlich ist, dass die Geschlechtszuwei-
sung und Geschlechtsdarstellung ein zirkulärer Prozess mit kleinen (oft
unbeabsichtigten) Abweichungen ist. Die binäre Sexuierung betrifft nicht
nur Personen, sondern auch Kleidung, Tätigkeiten/Berufe, Freizeitaktivitä-
ten werden geschlechtlich aufgeladen. Trotz erheblicher Varianz der Spiel-
räume bleibt eine Persistenz grundlegender Machtverhältnisse. Beispiele
dafür finden sich in aktuellen geschlechterkritisches Untersuchungen zur
Arbeitsmarktlage von Frauen. Zeigen sich hier zwar Öffnungen in vertikaler
und horizontaler Perspektive (Ausweitung des Berufsspektrums und Ermög-
lichung weiblicher Karrierewege), muss dennoch eine „glass ceiling“ konsta-
tiert werden, die nachhaltige Aufstiege von Frauen behindert. Statt durch-
greifender Geschlechterdemokratie scheint auf dem Arbeitsmarkt eher eine
„rhetorische Modernisierung“ (Wetterer 2003) von statten gegangen zu sein.
Geschlechterdifferenzierungen sind nach wie vor wirksam auf den Ebenen
des Individuums, der Beziehungen und Gruppen, der Institutionen und
schließlich der symbolischen Ordnung. Geschlechterforschung bleibt daher
ein emotional aufgeladenes Thema, da es die eigene Identität ebenso
berührt wie biografische und leibliche Erfahrungen.

Ein grundlegendes Dilemma bleibt Geschlechterforschung und den Gender
Studies: Mit der Untersuchung der gesellschaftlichen, kulturellen und öko-
nomischen Geschlechterdifferenz wird der Blick unweigerlich auf Männer
und Frauen gerichtet; damit wird jene Trennung bestätigt, die zur Dispositi-
on steht. Zusammenfassend zeigt sich, dass die binäre Zuteilung von
Geschlecht ein grundlegendes Prinzip spätmoderner Gesellschaften dar-
stellt, mit dessen Anwendung soziale Platzanweisung vorgenommen wird.
Die kritische Untersuchung der Wirkung von Geschlechterdifferenz strebt
Geschlechtergerechtigkeit an und stellt sich auch den Auswirkungen des
eigenen Tuns auf das Geschlechterverhältnis.

3 Handeln im Ungewissen: Genderkompetenzen als Orientierungs-
und Übersetzungshilfen

Welche Kompetenzen lassen sich aus der kritischen Analyse von Geschlech-
terverhältnissen ableiten? Was genau sind Genderkompetenzen? Und wer
könnte sie brauchen? Sind Genderkompetenzen „Jede-Frau-Tätigkeiten“ in
neuem Gewand, die unbezahlt in traditionelle „weibliche“ Arbeitskontexte
einfließen? Aus meiner Sicht sind Genderkompetenzen nicht mit dem
„weiblichem Arbeitsvermögen“ (Ostner 1991) gleichzusetzen. Vielmehr
handelt es sich um eine Synthese von Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertig-
keiten, die durch Erkenntnisprozesse evoziert, erprobt und angeeignet wur-
den. Sie provozieren gleichzeitig eine individuelle Auseinandersetzung mit
dem persönlichen und gesellschaftlichen Geworden-sein (Schmidbaur 2005).
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Ausgehend von den oben benannten zentralen Befunden der Geschlechter-
forschung und unter Berücksichtigung des im ersten Abschnitt dieses Bei-
trags erläuterten Modells beruflicher Handlungskompetenz lassen sich fol-
gende erste Charakterisierungen von Genderkompetenzen feststellen (vgl.
auch Rösgen 2002).

Das Fachwissen umfasst z. B.
- einen kategorischen Zweifel, die Welt als normal zu begreifen, so wie sie

sich darstellt. Vielmehr wird von der Vermutung ausgegangen, die sich
bspw. aus der Erfahrung von Frauenräume zeigt: Es gibt immer noch
eine verborgene Welt hinter der offiziellen/offensichtlichen.

- den Blick auf gesellschaftliche Segregationen und grundlegende Macht-
und Herrschaftsverhältnisse: Fähigkeit zur Analyse von Macht und Herr-
schaft sensibilisiert für weitere Segregationsprozesse entlang der „Achsen
der Differenz“ (Knapp/Wetterer 2003).

- das Wissen um Daten und Fakten zur Chancenungleichheit und über
Strukturen, die sie reproduzieren (Gender Impact Assessment3).

- das Wissen von Inklusions- und Exklusionsprozessen, die entscheidend
für spätmoderne Gesellschaften sind. Durch das Zerbrechen traditio-
neller wohlfahrtsstaatlicher Regime ist eine zunehmende Polarisierung
und soziale Instabilität sichtbar.

- Kenntnisse über geschlechtliche Arbeitsteilungen, Sexuierung von Tätig-
keiten und ihre Transformationsprozesse.

- fachspezifisches Gender Wissen, etwa in den Bereichen: Pädagogik,
Kultur und Kommunikation, Gesundheit und Soziale Arbeit, Stadt- und
Regionalplanung, Beschäftigungspolitik, Verwaltung, Polizei- und Militär-
wesen.

- inter- und transdisziplinäres Lernen und Forschen4 als Verweis auf die
eigenen Grenzen des Denkens sowie zum Wissen um die Beschränkung
aber auch Tiefe der eigenen disziplinären Begrifflichkeiten und Katego-
rien: Es könnte alles auch anders gesehen werden. Disziplinen bieten
jedoch auch Orientierung. Was passiert, wenn diese Orientierungen in
Frage stehen? Hierfür sind Kompetenzen nötig, die in den Kontexten der
Geschlechterforschung bereits seit langem vermittelt werden. Gender
Studies verfügen über Erfahrungen und Wissen inter- und transdiszipli-
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3 Gender Impact Assessment (GIA) ist eine zentrale Methode des Gender Mainstreaming. GIA ist ein
Instrument zur systematischen und umfassenden Prüfung der Auswirkungen von politischen
Maßnahmen wie Gesetze, Verordnungen und Programme sowie von alltäglichem
Verwaltungshandeln auf Frauen und Männer sowie auf Geschlechterverhältnisse. Als Methode der
Folgenabschätzung nimmt GIA ein Grundprinzip der politischen Entscheidungsfindung auf:
Entscheidungen sollen auf der Grundlage der bestmöglichen Kenntnis der Problemstellung und
einer Vorausschau der mit der Entscheidung ausgelösten beabsichtigten oder unbeabsichtigten
Wirkungen getroffen werden. Weitere Informationen unter www.gender-mainstreaming.net sowie
www.bmu.de.

4 Die Begriffe Inter- und Transdisziplinarität unterscheiden sich für mein Verständnis dadurch, dass
mit Interdisziplinarität das integrationsorientierte Zusammenwirken von mindestens zwei Disziplinen
gemeint ist, das sowohl der Schärfung als auch Revision einzelner Disziplinen dient.
Transdisziplinarität stellt hingegen die Grenzziehungen zwischen den Disziplinen selbst in Frage (vgl.
hierzu Kahlert/Thiessen/Weller 2005).



närer Zusammenarbeit sowie Schnittstellenkompetenzen, vgl. Internatio-
nale Frauenuniversität (Neusel/Poppenhusen 2002), die mit thematischen
Schwerpunkten (Arbeit, Körper, Wasser, Stadt, Information) die Diszip-
lingrenzen aufgehoben hat.

- Analysen und Kenntnisse über neue Konzepte der Antidiskriminierungs-
politik, wie etwa: Geschlechterdemokratie, Diversity Management, Total
Equality, Quotierungsregelungen, Frauenförderung und Frauenpolitik.

Methodenkompetenzen beziehen sich bspw. auf
- methodisches Wissen und Fertigkeiten der Selbstreflexion sowie Über-

prüfung der eigenen Denkstrukturen und Handlungspraxis, die die Ausei-
nandersetzungen mit den Differenzen entlang der „Vektoren der Macht“
(Quaestio 2000) – auch innerhalb der eigenen Genusgruppe – erfordern.

- Verfahren, die in der Geschlechterforschung (weiter)entwickelt wurden,
um etwa das „verborgene“ und „unwichtige“ Alltagsleben von Frauen
sowie scheinbar Vernachlässigbares in beruflichen Bezügen sichtbar und
einer Analyse zugänglich machen.

- Konzepte und Methoden der Prozessgestaltung zur Veränderung
geschlechtsdiskriminierender Strukturen und Förderung von Chancen-
gleichheit.

- Zielgruppenspezifik: unterschiedliche Gruppierungen innerhalb der
Genusgruppen wahrnehmen, analysieren und berücksichtigen sowie
spezifische Konzepte von Frauen- und Männerbildung gestalten zu
können.

Sozialkompetenzen entstehen etwa durch
- die Auseinandersetzungen mit den Differenzen innerhalb der eigenen

Genusgruppe, die eine hohe Ambiguitätstoleranz erfordern.

- die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Diskriminierungserfah-
rungen: Ausgehend von der eigenen Unzufriedenheit gilt es, eigene und
fremde Bedürfnisse zu äußern und in Bezug auf institutionelle Rahmen-
bedingungen auszuhandeln. Der dafür erforderliche Eigensinn (Thiessen
2004) kann als grundlegendes Prinzip genderreflektierter Ansätze gelten.

- Reflexion der eigenen Geschlechtsbezogenheit in unterschiedlichen
Kontexten (privat, beruflich).

- die Weiterentwicklung der eigenen und fremden Diskriminierungserfah-
rungen in interaktive Handlungskonzepte: Wenn der motivationale
Ausgangspunkt feministischen Denkens auf der Analyse eigener Erfah-
rungen von Benachteiligung und Diskriminierung liegt, kann ein
Ergebnis dieses Erkenntnisprozesses sein, auch die Veränderung der
Diskriminierungen anderer Anderer in das eigene Handeln aufzunehmen.
In diesem Sinne unterstützen Genderkompetenzen partizipative Ansätze
von Empowerment.

- Fähigkeiten im Umgang mit Konflikten und Missverständnissen durch
geschlechtsdiskriminierende Strukturen und Verhaltensweisen.
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Individualkompetenzen werden angeregt etwa durch
- Selbstreflexion: Der kritische Blick auf geschlechtliche Zuschreibungen

verweist auch auf das eigene Gewordensein. Die biografische Rekon-
struktion zeigt dabei immer auch Zumutungen, Diskriminierungen bis
hin zu gewaltvollen Erfahrungen. Genderkompetenzen erfordern in
diesem Zusammenhang eine Offenheit zur eigenen Lebensgeschichte, um
blinde Flecke in der Analyse zu vermeiden und benötigen gleichfalls eine
kritische Distanz zu individuellen Erfahrungen, um die Analyse wissen-
schaftlich durchführen zu können.

- die Untersuchung der Separierung von Privatheit und Öffentlichkeit, die
auf die individuelle Entsprechung zwischen innen und außen verweist.
Daher ist ein gleichermaßen sensibler wie mutiger Umgang mit Intimität
und sozioökonomischen Räumen gefordert.

- die Auseinandersetzung mit eigenen Identitätskonzepten, die durch die
Analyse herrschender Subjektkonstruktionen induziert wird: Gender
Studies (zer)setzen Subjekte neu.

Werden diese Kompetenzbereiche – zusammengefasst als „Genderkompe-
tenzen“ – auf das zuvor erläutere Modell beruflicher Handlungsfähigkeit
übertragen, zeigt sich folgendes Bild (Abb. 2)

Schalenmodell beruflicher Handlungsfähigkeit mit 
Genderkompetenzen

Abb. 2: Quelle: Eigene Darstellung
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Deutlich wird, dass Genderkompetenzen auf alle Kompetenzbereiche
beruflicher Handlungsfähigkeit bezogen sind. Sie werden darüber hinaus
wesentlich vom Arbeiten in inter- und transdisziplinären Kontexten evoziert
und sind bestimmt von der Analyse gesellschaftlicher Separierung und Aus-
schlüsse. Deutlich wird die Komplexität von Genderkompetenzen. Sie kön-
nen daher keineswegs beiläufig entwickelt werden, sondern die Auseinander-
setzung mit ihnen erfordern spezifische Curricula und Lernräume.

Kritische Gendersensibilität ist mit weiteren sozialen, kulturellen und öko-
nomischen Ausschlüssen in Verbindung zu setzen und bewirkt dadurch eine
Veränderung des Umgangs miteinander sowie eine analytische Präzisierung
hinsichtlich von Exklusionsprozessen. Deutlich wird, wie Geschlechterfor-
schung und Gender Studies als Übersetzungswissen dienen können. Dazu
gehört auch, Differenzen nicht aufzulösen und Unvereinbares auszuhalten,
um neue Erkenntnisse gewinnen zu können. Dabei sind auch zunächst
unangenehme Erfahrungen oder unklare Situationen zu durchleben. Gen-
derkompetenzen sind daher keine „Jede-Frau-Fähigkeit“, die qua Geschlech-
terzuordnung erworben werden, sie müssen vielmehr entwickelt werden
durch die Erarbeitung von Fachwissen, methodischen Fähigkeiten sowie
sozialen Fertigkeiten und die Gestaltung individueller Auseinandersetzun-
gen.

4. Genderkompetenz im Feld von Schulmeidung/Schulverweigerung
Wenn die geschlechtliche Dimension des Phänomens Schulverweigerung in
den Blick genommen wird, stellt sich zunächst die Frage nach normierenden
Geschlechterbildern und ihrer Bedeutung in spezifischen Lebensphasen
(hier: Adoleszenz) sowie sozialer Schichten und spezifischer kultureller Hin-
tergründe. Geschlecht erweist sich mithin als interdependente Kategorie, in
die Dimensionen von class, race, age, sexuality etc. eingeschrieben sind.
Diese Intersektionalität (intersectionality, vgl. Williams Crenshaw 1994) von
Gender ist auch bei der Ausformulierung spezifischer Genderkompetenzen
zugrunde zu legen.

Die Schwierigkeiten des Zugangs zum Arbeitsmarkt haben sowohl für Jun-
gen als auch für Mädchen fatale Folgen, da die Möglichkeit, wirtschaftliche
Unabhängigkeit zu erreichen, eine wesentliche Aufgabe der Adoleszenz dar-
stellt. Ebenso ermöglicht die Berufseinmündung die Reformulierung und
Stabilisierung von Identitätskonzepten. Damit wird nicht zuletzt die nötige
Distanz zur Herkunftsfamilie erreicht. Während jedoch für Mädchen ein wie
auch immer prekärer alternativer Lebensentwurf als Mutter und mitversorg-
te Ehefrau bereit steht, und sie sich mit Schwangerschaft und Mutterschaft
einen zunächst plausiblen Schritt zum Erwachsensein und sozialen Status als
Frau ermöglichen, gilt für männliche Jugendliche nach wie vor in dieser
Gesellschaft nur eine erfolgreiche Integration in den Erwerbsarbeitsmarkt
als Beweis für erwachsene Männlichkeit: „Seinen Mann stehen“ bedeutet im
hegemonialen Männlichkeitsdiskurs (Connell 1999), eine Familie ernähren
zu können. Zum Erfolg auf dem Arbeitsmarkt gibt es für Jungen bislang
keine Alternative, sich als heranwachsender Mann bewähren zu können,
zum „vollwertigen“ erwachsenen Mann zu werden (Krafeld 2001, S. 560).
Einzig im „Mann-sein“ selbst scheint dann noch ein identitätsstabilisieren-
der Anker zu liegen. Arbeitslose männliche Jugendliche greifen daher häufig
auf Bewältigungsmuster zurück, die ihnen scheinbar zugänglich und sicher
sind, wie der Rückgriff auf naturhaft geltende Kategorien wie Volk, Nation,
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Religion, Rasse und Geschlecht. Diese Muster scheinen Klarheit, Eindeutig-
keit und Stabilität zu versprechen (Krafeld 2001, S. 562).

Auffallend ist, dass solche traditionellen und mystifizierten Männlichkeitsbil-
der, die die maskuline Überlegenheit von Natur aus betonen, vor allem bei
Männern in den Randzonen sozialer Deklassierung zu beobachten sind:
„Aus den Erfahrungen und Untersuchungen zur Lebensbewältigung in kriti-
schen Lebenssituationen, in denen die sozialen Ressourcen nicht mehr aus-
reichen, um sie zu bewältigen, greifen die Betroffenen oft auf vorsoziale
und asoziale Bewältigungsmuster zurück, um handlungsfähig zu bleiben.“
(Böhnisch 2000, S. 235). Kurz gefasst: Die eigene Hilflosigkeit wird abge-
spalten und auf Schwächere projiziert. Das Resultat sind Frauen abwerten-
de, rassistische und/oder islamistische Männlichkeiten. Böhnisch verweist
darauf, dass der sich dabei entwickelnde Habitus aggressiver Männlichkeit
nicht selten offen und öffentlich stilisiert und provoziert wird. Die Angst
der Anderen vor dieser zur Schau gestellten aggressiven Männlichkeit auf
öffentlichen Plätzen oder in Verkehrsmitteln ersetzt den jungen Männern
die soziale Anerkennung (ebd.). Das Resultat sind sich bereits tradierende
Muster regressiver Maskulinität und „Freibeuter-Karrieren“ (Krafeld 2001,
S. 565), die bislang vor allem kriminalistische Strategien auf den Plan rufen.

Deutlich wird, dass wirksame (sozial)pädagogische Interventionen und
Angebote umfassende Genderkompetenzen erfordern. Hier sind zunächst
Wissensgrundlagen zu schaffen zu den Konstruktionsbedingungen von
Weiblichkeits- und Männlichkeitsmustern. Dabei sind neben Geschlecht wei-
tere Dimensionen sozialer Platzanweisung einzubeziehen. Deutlich wird
dann etwa, dass männliche Jugendliche aus bildungsfernen Schichten und
mit Migrationshintergrund, die ein traditionelles Männlichkeitskonzept ver-
folgen, die Verlierer des gegenwärtigen sozio-ökonomischen Wandels sind.
Methodisch ist in Bezug auf eine geschlechterreflektierte Jungenarbeit am
Mangel an männlicher Beziehungserfahrung anzuknüpfen. Wenn dadurch
männliche Geschlechtsidentität nur im Nicht-Weiblich-sein, d. h. sich auf
der Ablehnung des Weiblichen begründet, bieten verlässliche, kontinuierli-
che Beziehungen zu männlichen Bezugspartnern in Schule, Jugendarbeit
und Ausbildung Möglichkeiten neuer Erfahrungen und Ausweitung männli-
cher Lebensmuster. Ebenso ist methodisch an den Grundmustern männli-
cher Lebensbewältigung anzusetzen (Außenorientierung, Gefühlsreduktion,
geringe Sozial- und Kommunikationskompetenz, Körper als Maschine,
Aggression als Selbstbehauptung und Mittel zur Kontaktaufnahme, Gewalt
als Abwehr von Ohnmachtsgefühlen) und ihnen neue Erfahrungsdimensio-
nen entgegen zu stellen. Für diese geschlechterreflektierte Arbeit mit
Jugendlichen sind entsprechende gendersensible Sozialkompetenzen not-
wendig. Erforderlich ist darüber hinaus die Überprüfung der eigenen, alltäg-
lichen Geschlechterkonstruktionen und die selbstkritische Reflexion der
eigenen, persönlichen Geschlechterbilder (Krafeld 2001, S. 567). Hierfür ist
die Dimension der genderbezogenen Individualkompetenzen unabdingbar.

Wenn das Ziel lautet „Männlichkeit ohne Destruktion“, sollte ein erweitertes
Rollenverständnis von Männlichkeit Emotionalität und Fürsorglichkeit inte-
grieren. Pädagogische Ansätze müssen hierzu Angebote entwickeln, die die
eigene Körper- und Empfindungswahrnehmung anregen und unterstützen
und die Entwicklung differenter Männlichkeitsentwürfe fördern (Winter
1993, S. 161ff.). Die Vermittlung eines wertschätzenden Frauenbildes kann
auch von lähmenden „Siegerfantasien“ entlasten.
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Projekte (zur Prävention) gegen Schulmeidung, die Genderdynamiken nicht
berücksichtigen verfehlen zentrale Aspekte des Problems. Einerseits geraten
die Mädchen aus dem Blick, da sie sich scheinbar rollenkonform verhalten.
Als Mütter können sie sich aus dem Verantwortungskreis der Schule entzie-
hen und fallen nicht weiter zur Last. Wenn allerdings rund ein Drittel junger
Mütter im staatlichen Leistungsbezug ohne Schulabschluss bleiben (Anslin-
ger/Thiessen 2004), so ist dies ein bildungspolitischer Skandal, der auch in
der weiteren Generation dramatische Auswirkungen haben wird: Bildungs-
ferne und Ausschluss von Chancen werden an die nächste Generation wei-
tergegeben. Auf der anderen Seite laufen sozialpädagogische Ansätze
Gefahr, ins Leere zu laufen, wenn sie sich zwar implizit an Jungen richten,
dies jedoch nicht explizit in den Konzepten Niederschlag findet.

Zentrales Problem jedoch bleibt die Misere am Arbeitsmarkt. Alle noch so
ausgefeilten genderreflektierten Ansätze können den Frust über Ausschlüsse
und Chancenlosigkeit am Arbeitsmarkt nicht wettmachen. Festzuhalten ist:
Genderkompetenzen befähigen zur kritischen Analyse, Infragestellung und
Veränderung von Ungleichheitsrelationen der Geschlechterordnung. Hieraus
entstehen neue Handlungsräume und Geschlechterbilder im Spiel von Gen-
dern und Degendern (Lorber 2004).
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Projekt „KidZ 1“ – Kreativ in dieProjekt „KidZ 1“ – Kreativ in die
Zukunft“, BremenZukunft“, Bremen

Zielgruppenspezifische Ansätze werden in den Projekten „KidZ 1“ und „KidZ 3 –
Kreativ in die Zukunft“ aus Bremen umgesetzt, zu denen ausschließlich Mädchen
bzw. Jungen Zugang haben. Der gesamte Projektverlauf ist darauf ausgerichtet,
zur Chancengleichheit beizutragen, indem auf die spezifischen Lebensbedingungen
von Mädchen und Jungen differenziert eingegangen wird. 

Das Schulverweigerinnenprojekt „Kreativ in die Zukunft“ (KidZ 1) ist ein Kooperati-
onsprojekt zwischen Schule und Jugendhilfe. Es wurde ein geschlechtsspezifischer
Ansatz gewählt, da eine tief greifende dauerhafte Verhaltensänderung nach
Ansicht der Projektmitarbeiterinnen nur mit einem problemzentrierten Ansatz mög-
lich ist, der die spezifischen Lebensbedingungen und Verhaltensweisen der Mäd-
chen berücksichtigt.

Das Projekt bietet acht Plätze für Mädchen, die eine deutliche Verweigerungshal-
tung aufzuweisen haben. Die Mädchen erhalten Unterricht in den hauptschulrele-
vanten Fächern. Daneben werden hauswirtschaftliche Fachpraxis und Grundkennt-
nisse in EDV und im Gestaltungsbereich vermittelt. Thematische Interessen und
Belange der Mädchen werden in den Unterricht integriert. Das Programm wird
durch erlebnispädagogische kreativpädagogische Elemente ergänzt. Ein wichtiger
Teil der Arbeit ist die Lebens- und Berufsplanung mit den Mädchen vor dem Hin-
tergrund ihrer weiblichen Identität. Dazu gehört neben Informationen über Sexuali-
tät, Verhütung und Schwangerschaft auch Berufsorientierung sowie die Möglich-
keit, im Rahmen des Projektes ein Praktikum zu absolvieren. Bei den Teilnehmerin-
nen soll ein positives Selbstwertgefühl und Selbstvertrauen als Grundlage für ein
selbstbestimmtes Leben gefördert werden. Die sozialpädagogische Begleitung,
Beratung und Unterstützung hilft den Mädchen vor allem, zu einer regelmäßigen
Tagesstrukturierung zu finden. Das Erreichen des Hauptschulabschlusses ist kon-
zeptionell nicht das Hauptziel der Maßnahme; vielmehr steht die psychosoziale Sta-
bilisierung der Mädchen im Vordergrund. Die Verweildauer in dem Projekt beträgt
1 Jahr bis 2,5 Jahre.

Das Projekt ist ein gelungenes Beispiel für eine funktionierende Kooperation zwi-
schen Schule und Jugendhilfe, also zwischen den Ressorts Bildung und Wissen-
schaft sowie Jugend und Soziales, die sich auch die Kosten teilen.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter
www.dji.de/schulmuedigkeit)
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Andrea Mann, Zentrum für Schule und Beruf KidZ 1, Bremen

Berufsorientierung und Praktikumsvermittlung mit 
Schulverweigerinnen

Die Berufsorientierung und Lebensplanung im KidZ1-Projekt
ist unter der Überschrift „Ich bin, ich will, ich kann, ich
werde“ konzipiert. Dem zugrunde liegt die Annahme, dass wir
in unseren Wünschen, Fähigkeiten und Selbstbildern immer ein
Produkt unserer Geschichte sind. Die Berufsorientierung im
KidZ1-Projekt hat damit einen stark biographischen Bezug.
Angebracht schien es mir bei unserem Klientel, da wir unter
den Teilnehmerinnen keine den gesellschaftlichen Erwartungen
funktional angepassten Schülerinnen finden. Sie sind durch das
Schulnetz gefallen und werden es, wenn keine Veränderung
vonstatten geht, mit aller Wahrscheinlichkeit auch auf dem
härteren Arbeitsmarkt. Die jungen Frauen zeigen früh erlernte
Verhaltensmuster oder fixierte Wünsche, die Schwierigkeiten
im Arbeitsleben mit sich bringen werden. Dies kann z. B. ein
sehr ausgeprägtes autarkes Handeln sein, was Hierarchiepro-
bleme nach sich zieht („ich lass mir nichts sagen“), eine per-
sönliche Zurückgenommenheit und Distanziertheit, die nur
schwer Beziehungen zulässt, was in einem sozialen Beruf Pro-
bleme mit sich bringen würde oder eine so tiefgehende Selbst-
verunsicherung, dass Anforderungen gleich Überforderungen
werden. Anstatt diese tief verankerten Anteile zu verurteilen,
zu ignorieren oder sie mit aller Kraft in der relativ kurzen Zeit
der Teilnahme im KidZ1-Projekt auszumerzen, ist es sinnvol-
ler, sie erst einmal zur Kenntnis zu nehmen und anzunehmen.

In dem Teil „Ich bin...“ versuchen wir festzustellen, wo sich die einzelnen
Mädchen früher gefördert oder über-/gefordert fühlten und was ihnen als
unbeachtet oder verboten in Erinnerung ist.

Weiterhin fragen wir die Teilnehmerinnen nach Berufen, die ihnen über
Eltern, Verwandte und Freunde bekannt sind, um zu verstehen, in welchem
Bild von Berufswelt die einzelnen Mädchen groß geworden sind. In der
Regel sind dies nicht viele Berufe, nicht immer haben Eltern oder nahe Ver-
wandte Berufe oder sind den Mädchen bekannt. Arbeit hatte in der Soziali-
sation der meisten Teilnehmerinnen keinen bedeutsamen Stellenwert. In der
Abfrage wird fast immer der Beruf „SozialpädagogIn“ genannt, da sie ihn
über Jugendhilfemaßnahmen und durch mich kennen. Das konkrete Erleben
dieses Berufes führt bei einigen Mädchen dazu, dass sie ihn als Berufs-
wunsch äußern (den Beruf der Lehrerin realisieren sie auch, lehnen ihn
jedoch für sich in der Regel ab, da sie sich als Schülerinnen zu schwierig fin-
den, als dass der Beruf Spaß machen könnte).

In dem gängigen methodisch-didaktischen Material zur Berufsorientierung
gibt es sehr häufig den Ausflug in „Traumberufe“. Er scheint zunächst sinn-
voll, um eine vorschnelle innere Beschneidung der eigenen Möglichkeiten zu
umgehen. Nachdem ich dies ein paar Mal durchgeführt hatte, schien mir bei
unserem Klientel eine kritische Betrachtung dieser Methode ratsam. Die
Teilnehmerinnen nannten häufig als Traumberufe Berufe, die ein Studium



benötigten: Psychologin, Fotografin, Architektin, Designerin. Die Rückfüh-
rung in die Realität, in der bei den meisten Teilnehmerinnen aufgrund ihrer
derzeitigen Lebens- und Lernsituation selbst ein Erwerb des Realschulab-
schlusses mit Schwierigkeiten verbunden ist und in der ihnen aufgrund der
Arbeitsmarktlage vor allem die Berufe Frisörin, Arzthelferin und Verkäufe-
rin offenstehen, verdeutlichte lediglich einmal mehr ihre eingeschränkten
Möglichkeiten als dass es motivierend wirkte. Zufriedenstellender schien es
uns, mit den Mädchen zunächst Berufe mit realistischen Chancen der Wei-
terqualifizierung und des Aufstiegs oder, bei dem Wunsch nach weiterer
schulischer Qualifizierung, zunächst den Realschulabschluss zu besprechen.

Im Allgemeinen, so stellte es sich auch im Austausch mit anderen Fachkräf-
ten dar, ist es schwierig für Jugendliche, eigene Stärken zu benennen. Mäd-
chen beschreiben sich – wenn überhaupt – mit sozialen Fähigkeiten wie
„zuhören können“ oder „gute Stimmung machen können“ oder „tierlieb“,
also mit auf die Bedürfnisse anderer ausgerichteten Kompetenzen. Da wir
die Mädchen kontinuierlich übers Jahr erleben, ergänzen bzw. übernehmen
wir die Aufzählung im Bereich „ich kann...“ mit unserer Wahrnehmung ihrer
Kompetenzbereiche z. B. ist gut organisiert, feinfühlig, handwerklich/haus-
wirtschaftlich geschickt und fantasievoll, arbeitet sorgfältig und gewissen-
haft, ist sportlich usw. Dies kann in der Regel von dem Mädchen nicht
sofort angenommen werden. Es hat sich aber bei den Mädchen, die auf-
grund ihrer langen Teilnahme im KidZ1-Projekt zwei Praktika machen,
gezeigt, dass eine kontinuierliche positive Rückmeldung der starken Anteile
langsam ins Selbstbild integriert werden kann, so dass dies dann Einfluss
auf die Berufswahl bekommt. So betrachtet nützt eine kurze Unterrichtsrei-
he „Berufsorientierung“ nicht viel im Bereich der Wahrnehmung und Aner-
kennung eigener Fähigkeiten. Die Sensibilisierung darauf, in welchem
Bereich persönliche Stärken liegen, ist eine Aufgabe, die den gesamten Teil-
nahmezeitraum durchziehen muss.

Das Ziel der Unterrichtseinheit Berufsorientierung und Lebensplanung ist,
dass die Teilnehmerinnen unter Einbeziehung ihres (momentanen) Lebens-
planes und ihrer Stärken eine konkrete Berufsidee entwickeln, sie sich im
BIZ des Arbeitsamtes genauer über dieses Berufsbild informieren (Ausbil-
dungsinhalt, Vergütung usw.) und sie sich mit diesem Wissen auf die Suche
nach einem entsprechenden Praktikumsplatz begeben.

Faktisch kommt es bei den meisten Teilnehmerinnen zu einer Verweigerung,
sich tatsächlich mit Berufsorientierung auseinander zu setzen. Dies kann in
unterschiedlichen Phasen erfolgen. Einige blocken bereits bei dem Thema
der Interessens- und Fähigkeitenfindung ab. Andere suchen zwar noch mit
Interesse ein Berufsfeld, verfolgen dann aber die Umsetzung in die Prakti-
kumsuche nicht.

So gab es verschiedene Wege, eine im ursprünglichen Sinne der Berufsorien-
tierung gezielte und erfolgreiche Praktikumsuche zu vermeiden:
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- Es wurden maximal zwei bis drei Betriebe angefragt und dann nach
Absagen die ganze weitere Suche verweigert.

- Unabhängig von dem im Vorfeld ausgesuchten Berufsfeld wurde die
Praktikumsuche in Form von „ich geh mal in die Stadt und guck’, was es
für Läden gibt“ gestaltet. Der Hinweis, dass sie dadurch das Berufsspek-
trum automatisch auf Verkäuferin/Einzelhandel eingrenzen, wurde igno-
riert oder als Tatsache akzeptiert.

Einer vehementeren Überzeugungsarbeit meinerseits, die Schülerinnen an
ihre vielfältigen Berufsideen zu erinnern und sie zu einer entsprechenden
Praktikumsuche zu motivieren, wurde in der Regel mit massiver Blockade
begegnet.

Letztendlich traten in diesem Berichtszeitraum zunächst bis auf eine Teil-
nehmerin alle anderen ein Praktikum an. Nur eine Teilnehmerin hielt ihr
Praktikum in einem Kindergarten die vier Wochen durch und absolvierte es
auch inhaltlich sehr gut. Eine Teilnehmerin fragte in keinem Betrieb an, son-
dern weitete letztendlich in der Zeit ihren Nebenjob im Internetcafe auf
volle Arbeitszeit aus. Die restlichen vier Mädchen (zu dem Zeitpunkt war
ein Platz unbesetzt) traten ihren Praktikumsplatz ein bis drei Tage an und
brachen es dann mit einer 3-wöchigen Krankschreibung ab bzw. tauchten
unter, so dass sie auch zu Hause nicht mehr anzutreffen waren. Da abzuse-
hen war, dass eine der Abbrecherinnen bis zu ihrem geplanten Hauptschul-
abschluss keine weitere Praktikumsphase im KidZ1-Projekt mehr durchlau-
fen würde, wir aber ein erfolgreiches Praktikum zur Bedingung machten,
trat sie vor den Herbstferien erneut ein Praktikum an.

Dieser ganze Verlauf lässt es notwendig erscheinen, die üblichen Konzepte
der Berufsorientierung in bezug auf unser Klientel zu überprüfen. Es hatte
sich bereits in den letzten Jahren gezeigt, dass die Praktika bei unseren Teil-
nehmerinnen weniger die Bedeutung einer individuell geplanten Berufsfin-
dung haben als mehr die Konfrontation mit dem Erwerbsleben. Die Anfor-
derungen, die wir den Teilnehmerinnen im KidZ1-Projekt stellen, sind
jeweils in Höhe des individuell zu bewältigendem Maßes angesetzt. Sie ent-
sprechen nicht den Anforderungen, die faktisch in der Arbeitswelt bestehen.
Bereits in den Vorstellungen einiger Mädchen stellt das Arbeitsleben eine so
hohe Herausforderung dar, dass einige schon vorwegnehmend zurückschre-
cken. Das Praktikum ist dann bereits im Vorfeld, d. h. bei der Praktikum-
platzsuche, mit Widerstand besetzt. Die Notwendigkeit, sich in einen unbe-
kannten sozialen Zusammenhang zu begeben, sich in eine Hierarchie einzu-
fügen, sich zunächst unvertrauten Arbeitsaufgaben zu stellen und die Erwar-
tung einer 6-stündigen Arbeitszeit bedeutet für den Großteil der KidZ1-
Teilnehmerinnen eine Überforderung, der sie sich erst mal nicht gewachsen
fühlen. Sie reagieren mit Flucht, Verweigerung und Krankheit, also den Ver-
meidungsstrategien, die sie schon in Bezug auf den Schulbesuch gezeigt
haben.

Es ist aber auch grundsätzlich zu überlegen, inwieweit das von Schule und
Jugendhilfe bildungsbürgerlich und von uns Mitarbeiterinnen sicherlich auch
emanzipatorisch motivierte Konzept der Berufsorientierung überhaupt den
Mädchen zu diesem Zeitpunkt entspricht. Auf der kognitiven Ebene ist den
Teilnehmerinnen geläufig, dass eine Ausbildung „zum Leben dazugehört“
und das Einmünden in eine solche nach einem Schulabschluss nicht disku-
tiert werden braucht. Hierbei wird schnell übersehen, dass das Umfeld der
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Mädchen zeigt, dass es keinen zwingenden Zusammenhang zwischen Leben
und Arbeiten gibt.

Zu vermuten ist weiter, dass eine Berufsausbildung auf der emotionalen
Ebene nicht von den eigentlichen Sehnsüchten und dem gewünschten
Lebensmodell gestützt ist. Wenn junge Männer sich vielleicht noch orga-
nisch stimmig als „Ernährer“ sehen, kommt es da zwar zu einer Kollision
von inneren und äußeren Anforderungen (z. B. mit einer entsprechenden
Überforderung an Leistung und Verhalten) aber nicht zu einer Kollision
innerpsychisch zwischen zwei Selbstbildern, wie es bei Mädchen offenbar
der Fall ist. Unsere Teilnehmerinnen wünschen sich fast ausnahmslos eine
Familie und sehen sich als Mutter und Hausfrau. Sie haben nicht die Idee
der klassischen Doppelbelastung. Ihre Vorstellung von Selbstverwirklichung
liegt in dem finanziellen und emotionalen Versorgtwerden durch den Mann
und in der eigenen Rolle als ausführende Versorgerin für das Kind, wobei
die Ressourcen (Geld und Auftanken der eigenen emotionalen Bedürftig-
keit) von außen bereitgestellt werden. Die Mädchen haben durchaus auch im
Kopf, arbeiten zu gehen: solange noch kein Kind da ist, damit es nicht zu
langweilig wird, um selber auch eigenes Geld zur Verfügung zu haben oder
um eventuell die finanzielle Situation zu Hause zu entspannen. Berufstätig-
keit ist aber kein Lebenskonzept und daher die Arbeitsstelle beliebig und
austauschbar. Angesichts der deutlichen Ablehnung, herausgefundenen
Berufswünsche stringenter zu verfolgen, stellt sich die Frage, ob die Mäd-
chen ein Bekenntnis zu einer gezielten Berufsausbildung automatisch mit
einer Absage an den Familienwunsch verknüpfen.

Wie wenig wirtschaftlich die Berufswahl bei unserem weiblichen Klientel
besetzt ist, zeigt die Tatsache, dass viele Mädchen ihren Praktikumsplatz
anhand der Atmosphäre im Betrieb aussuchen oder bewerten. Der soziale
Umgang miteinander ist ein wichtigeres Kriterium als der Arbeitsinhalt.
Dies wurde auch von meinen KollegInnen im Zentrum für Schule und
Beruf, die eine Vielzahl von PraktikantInnen vermitteln, immer wieder fest-
gestellt.

Eine Modifizierung des Ansatzes in der Berufsorientierung mit Mädchen
scheint also notwendig. Erste Ideen dazu sind:

- Der alte Satz „die Mädchen da abholen, wo sie stehen“ hat noch immer
Bedeutung und erfordert ein wirkliches Hinsehen, wie der Stand bei dem
Mädchen ist.

- Das bedeutet auch Abstand nehmen von eigenen Vorstellungen über die
persönliche Wichtigkeit des Berufslebens. In der Arbeit mit unserem
Klientel ist die Arbeit mit Widerstand eines der herausragenden Merk-
male. Gegen Widerstand zu arbeiten erzeugt noch größeren Widerstand
– wir müssen uns darüber bewusst werden, wessen Vorstellungen wir
beim Thema Berufsorientierung bedienen.

- Das Thema „Berufsorientierung“ ist von sich aus zukunftsweisend und
hat langfristige Bedeutung. Dies entspricht nicht dem Denken und der
Planungsbereitschaft unseres Klientels.
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- Die Zieldefinition der Berufsorientierung könnte neben dem Heraus-
finden eines konkreten Berufswunsches erweitert (oder alternativ besetzt)
werden in Richtung „Zugang zur Arbeitswelt schaffen“ und „Freude und
Selbstbestätigung durch Arbeit entdecken“.

- Damit sich eine Sinnhaftigkeit eines Praktikums für die Teilnehmerin
erschließt, muss es in nachvollziehbare, sinnvolle Zusammenhänge mit
ihrer aktuellen Situation und Lebensplanung gestellt werden. Das
bedeutet auch zu überlegen, ob eine individuelle Terminierung des Prak-
tikums (im Gegensatz zu einem festgelegten Praktikumtermin für die
ganze Gruppe) dem eher entsprechen würde.

- Die Förderung der Fähigkeiten und Stärken und deren Integration ins
Selbstbild muss nicht zwangsläufig mit dem Thema „Beruf“ verknüpft
werden. Sie kann auch alternativ für die konstruktive Gestaltung des
privaten Bereich genutzt werden.

- Der Wunsch nach Familie und auch nach emotionalem Umsorgtwerden
sollte anerkannt und auch nicht subtil, z. B. durch eine schlussendliche
Nichtbeachtung, abgewertet werden. Das Ausschlussprinzip Familie oder
Beruf und die Möglichkeiten einer Zusammenführung der beiden
Bereiche sollte ein thematischer Schwerpunkt werden.
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Peter Herrmann, Lernwerkstatt Maler – LACKZACK, Frankfurt/Main

Vorstellung der Lernwerkstatt Maler – LACKZACK

LACKZACK ist ein Beschäftigungs- und Qualifizie-
rungsprojekt für junge Männer im Alter von 16 bis 25
Jahren in Frankfurt/Main. Die Arbeitsagentur und ande-
re Kooperationspartner vermitteln vorrangig solche
Jugendliche an uns, denen von Schulen und anderen Bil-
dungsträgern das Nichterreichen eines Schulabschlusses
oder mangelnde Leistungen in Bezug auf die institutio-
nellen Bildungsziele bescheinigt werden. Diesen Jugendli-
chen – „männlich, dumm und faul“ – ist anscheinend
nicht mehr zu helfen. (Bezug zum Titel des Workshops
„Männlich, dumm und faul – Ist den Jungen noch zu
helfen?“ auf der Abschlusstagung des Netzwerks.) 

In den letzten Jahren habe ich immer weniger Verständ-
nis dafür gehabt, dass mit diesen Jugendlichen nicht zu
einem früheren Zeitpunkt eine andere Bildungsarbeit
durchgeführt wird. Kaum verständlich erschien mir auch,
junge Erwachsene in jahrelange Maßnahmekarrieren zu
bringen.

Es ist beeindruckend, im Rahmen der Abschlusstagung
des Netzwerks von vielen Bildungsprojekten zu hören,
die frühzeitig, kreativ und lösungsorientiert mit schul-
aversiven Jugendlichen arbeiten. Und natürlich gibt es

auch in Frankfurt aufgeschlossene Partner in den Schulen, in der Arbeits-
agentur und dem Sozialdezernat, die an diesem Thema arbeiten. Im Folgen-
den möchte ich die Entstehung und das Profil von LACKZACK vorstellen
und dann mit einem Fallbeispiel unsere Arbeit illustrieren.

1. Geschichte
LACKZACK ist eine Einrichtung im vae (Verein Arbeits- und Erziehungs-
hilfe e. V.) Frankfurt/Main. vae wurde 1928 gegründet als Träger einer
Tagesanlernwerkstatt für Jungen; eine vergleichbare Einrichtung für Mäd-
chen folgte. Der Verein differenzierte sich seit den 50er Jahren in die Fach-
bereiche Jugendhilfe, Drogenhilfe, Behindertenhilfe. Im Fachbereich Dro-
genhilfe entstand 1972 die erste Frankfurter Drogenberatungsstelle drop in.
Im Rahmen der Präventionsarbeit des drop in wurde 1998 ein Beschäfti-
gungs- und Qualifizierungsprojekt für Mädchen und 1999 ein entsprechen-
des Projekt für Jungen ins Leben gerufen. Idee: Gefährdete Mädchen und
Jungen werden in einem Prozess konkreter beruflicher Bildung so gestärkt,
dass sie sich besser gegen riskante Verhaltensweisen, z. B. Drogenkonsum,
abgrenzen können. D. h. es ging ursprünglich nicht um schulaversive son-
dern um gefährdete und benachteiligte Jugendliche. Es wurde jedoch bald
deutlich, dass gescheiterte schulische Bildung einhergeht mit sozialer Desin-
tegration und Gefährdung. So entstand in Zusammenarbeit mit einer inte-
grierten Gesamtschule in Frankfurt/Main das POGGIBONSI Schulrestau-
rant. Hier werden 15 junge Frauen beschäftigt. Ein Jahr später, 1999, folgte
die Lernwerkstatt Maler – LACKZACK für 15 junge Männer, die als Maler
und Lackierer beruflich qualifiziert werden.
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2. Profil

3. Ziele und Methoden

- Qualifizierung für den ersten Arbeitsmarkt

- Persönliche Entwicklung stärken
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Standort Frankfurt/Main – Preungesheim
Baustellen im gesamten Stadtgebiet in Frankfurt/Main
(Treppenhäuser in mehrgeschossigen Wohnhäusern, Räume von kommunalen Ein-
richtungen und Evangelische Kreuzgemeinde)

Zielgruppe 15 benachteiligte junge Männer im Alter von 16 bis 25 Jahren, 
davon im Zeitraum 2001 bis 2004:

7 % Realschulabschluss
49 % HSA
10 % Schule für Lernhilfe
34 % ohne Schulabschluss

Abschluss Qualifiziertes Arbeitszeugnis, ggf. Praktikumsbeurteilung

Kostenträger/
Rechtsgrundlage

Arbeitsagentur Frankfurt/Main (ABM) §16 Abs. 1SGB II i.V.m. §§260 ff. SGB III)
(bis Nov 2005) 
Jugend- und Sozialamt Frankfurt/Main (Komplementärfinanzierung für die ABM
und Projektförderung im Rahmen der Jugendberufshilfe (bis Nov 2005)
Cronstett- und Hynspergische evangelische Stiftung
Stiftung PRO REGION
Finanzierung ab Dezember 2005 voraussichtlich ABM und Arbeitsgelegenheit mit
Mehraufwandsentschädigung

Fachkräfte 1 Einrichtungsleiter (0,8)
1 Sozialpädagoge (1) 
3 Maler (Malermeister, Geselle, Geselle ABM) (1)
1 Lehrer (0,5)
1 Verwaltungskraft (ABM) (0,5)

Kooperations-
partner

Jugend- und Sozialamt Frankfurt/Main
Arbeitsagentur
Rhein-Main-Jobcenter GmbH
Wohnheim GmbH
ABG Frankfurt-Holding
Evangelische Kreuzgemeinde, Frankfurt Preungesheim

(1) Förderplan Koordination aller relevanten Beobachtungen und der auf
den einzelnen Teilnehmer bezogenen Bildungsziele

(2) Arbeit auf echten Baustellen Zeitvorgaben, Arbeiten in der Öffentlichkeit, Qualität der
Arbeitsergebnisse wird kontrolliert

(3) Lernen Fachunterricht (Anleiter)

Unterricht in Deutsch und Mathematik 
(Lehrer)

Leistungskurs (Lehrer)

in Bezug auf Malerberuf, Geschicklichkeits- und Gestal-
tungsübungen

Festigung von Grund(schul)kenntnissen, Verbesserung der
Sprachfähigkeit und Kommunikation

für talentierte Jugendliche mit Aussicht auf Ausbildung
oder ein anderes Ziel, z. B. Führerschein

(4) Sozialpädagogische Methoden
Arbeitsweltbezogene Bildung
Gruppengespräch/Einzelgespräch

Vermittlung in Praktika!
Vermittlung in Ausbildung, Schule, Arbeit

berufliche Orientierung, soziale Themen
Kommunikation, Reflektion
Gesundheit (Drogen, Risikoverhalten)
Integration Migranten (Anteil bei Tn: 76 %)
Gender-Aspekt (Gewalt, Partnerschaft)
Konflikte bei LACKZACK, familiäre Konflikte, Wohnen,
Geld
ausgehend vom Förderplan und mit aktiver Beteiligung
des Jugendlichen Vermittlung in Arbeit, Ausbildung, Schu-
le: 43 % regulär Ende, einv./eigene Kündigung 29 %, 
disziplinarische Kündigung 28 %

(5) outdoor activities Entwicklung von Teamfähigkeit, Erweiterung des Hori-
zonts, Erfahrung durch Erleben
z. B. MTB-Touren, Klettern, Ausflüge in die Region,
Schwimmbad/Fußball/Volleyball u. a.



4. Zum Beispiel Adis
Im Mai 2004 wird Adis B. durch den Integrationshelfer an einer beruflichen
Schule in Frankfurt an LACKZACK vermittelt. Er hat im Jahr zuvor die
Hauptschule mit einem mäßigen Zeugnis abgeschlossen und besucht eine
JoA-Klasse (Jugendliche ohne Ausbildung/Arbeit, 1 Unterrichtstag/Woche).
Adis ist 18 Jahre alt und kam 1992, während des Krieges, aus Bosnien nach
Deutschland.

Nach einer Probearbeitswoche entschließt sich das Team zur Aufnahme.
Adis ist da bereits aufgefallen, weil er einige Regeln nicht akzeptiert und
„ein freches Mundwerk hat“, so die Anleiter.

Im Gespräch mit dem Sozialpädagogen erzählt Adis, er arbeite als Aushilfe
in einer Kneipe und spiele regelmäßig Fußball im Verein. Über den Krieg in
Bosnien will er nicht sprechen. Er erwähnt jedoch, dass die Mutter deshalb
in psychotherapeutischer Behandlung sei.

Im Arbeitsbereich fällt er durch seine Unruhe auf. Es ist über Monate nicht
möglich, dass er eine Arbeit, die er anfängt, zu einem Abschluss bringt. Er
beginnt hier eine Wand zu streichen, steht zehn Minuten später bei anderen
Teilnehmern, die ein Heizungsrohr lackieren und lenkt sie durch lautstarke
Berichte über das Wochenende ab. Dann folgt eine Zigarettenpause bis der
Anleiter die anfangs begonnene Wand in Erinnerung bringt. Adis diskutiert,
er möchte lieber auch das Heizungsrohr lackieren. Er beschwert sich über
die ungerechte Arbeitsverteilung und über das letzte Einzelgespräch beim
Lehrer. Ein Machtwort des Anleiters setzt der Diskussion ein Ende und
Adis kehrt zur angefangenen Wand zurück.

Mit dem bei LACKZACK verdienten Geld macht Adis den Führerschein
und kauft ein Auto. Mit der HiFi-Anlage, die er einbaut, unterhält er nicht
nur die Arbeitsgruppe. Er provoziert auch den Ärger der Anwohner einer
Wohnsiedlung, in der LACKZACK Treppenhäuser renoviert. Die Mieter
verlangen von der Wohnungsgesellschaft, dass LACKZACK von weiteren
Aufträgen ausgeschlossen wird.

Wir machen jedoch auch die Erfahrung, dass Adis, der verschiedene Gren-
zen auslotet, zu einer Reflektion der daraus folgenden Probleme in der Lage
ist. So können wir ihm den Ärger wegen der Lärmbelästigung durch die
HiFi-Anlage vermitteln, aber auch unsere Sorge, den für LACKZACK Exis-
tenz sichernden Auftrag zu verlieren. Das kann er nachvollziehen.
Im Unterricht stellt sich heraus, dass Adis ausreichende Deutschkenntnisse
hat. Es bestehen jedoch große Schwierigkeiten in Mathematik (er braucht
selbst bei den Grundrechenarten intensive Hilfestellung).
Um die Chancen für eine Ausbildung zu verbessern, nimmt Adis am Leis-
tungskurs für besonders motivierte Jugendliche teil. Er strengt sich in die-
sem Kurs sehr an, gleichzeitig bringen ihn schon kleine Misserfolge aus dem
Gleichgewicht. Dann stört er den Unterricht mit Witzen, lenkt andere ab,
kommt aus der Pause zu spät zurück oder versucht, die Stunde früher zu
beenden.
In der Gesprächsrunde seiner Arbeitsgruppe mit dem Sozialpädagogen fällt
auf, dass Adis anderen oft ins Wort fällt. Er zieht die Gesprächsthemen ins
Lächerliche. Doch mit der Zeit macht er die Erfahrung, dass die Teilnehmer
sich gegenseitig zuhören und ernst nehmen können.
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Das Team kann sich angesichts der unruhigen Arbeitsweise nicht vorstellen,
wie Adis in einem Betrieb bestehen soll. Wir beobachten, dass er mit gegen-
läufigen Impulsen ringt: die Arbeit unbedingt gut zu machen und gleichzei-
tig alles stören, vielleicht zerstören zu wollen. Vorläufig verständigen wir uns
darauf, diese Spannung auszuhalten und immer wieder eine konstruktive
Mitarbeit einzufordern.

Im Dezember 2004, Adis ist jetzt acht Monate bei LACKZACK, beschwert
er sich in der Gesprächsrunde, dass der Sozialpädagoge ihm noch kein Prak-
tikum besorgt hat. Auf die Frage, wie weit er denn mit der Zusammenstel-
lung der Bewerbungsunterlagen sei, weicht er aus. Die anderen Teilnehmer
haken nach: Warum hast du die Sachen nicht mitgebracht, du könntest
längst ein Praktikum haben.

Die kritische Rückmeldung der Gruppe und eine neuerliche Vereinbarung
bewirken, dass Adis die Unterlagen mit bringt und selbst bei einer Reihe
von Betrieben nach einem Praktikumsplatz fragt. Mit Unterstützung durch
LACKZACK hat er nach kurzer Zeit Erfolg.

Im Praktikum überzeugt er den Betrieb dadurch, dass er mit den Mitarbei-
tern auf der Baustelle schnell in Kontakt kommt, dass er seine Arbeiten gut
erledigt und dass er mit einem Auto des Betriebs Material zur Baustelle
bringt. Es bedarf dann nur weniger Mühe, mit dem Betrieb die Ausbildung
von Adis ab August 2005 zu vereinbaren.

Wir haben in diesem Fall nicht rekonstruieren können, welche Ursache die
Unruhe hatte, die Adis umtrieb, aber mit unseren Methoden konnten wir
ihn erfolgreich in eine betriebliche Ausbildung bringen. Damit meine ich:

- die Erfahrung der Arbeit auf echten Baustellen

- den Unterricht in einer kleinen Lerngruppe

- einen ausreichenden Zeitraum für die Entstehung von Arbeitsbezie-
hungen mit den Fachkräften

- einen Spielraum für Konflikte; die Teilnehmer lernen, für ihre Einstel-
lungen und ihre Entscheidungen verantwortlich zu sein

- die Reflektion der Rolle als junger Mann
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Den Schulausstieg verhindern –

Strategien einer frühen 

Prävention von Schulmüdigkeit2.





Andrea Michel
Deutsches Jugendinstitut e. V., München

Den Schulausstieg verhindern. Strategien einer frühen Prävention
von Schulmüdigkeit

Einführung
Sowohl seitens der Fachliteratur als auch von Experten
der Praxis wird darauf verwiesen, dass sich schwierige
Schulverläufe bereits in der Grundschule abzeichnen.
Neben Misserfolgserlebnissen in den ersten Schuljahren
verstärkt der Wechsel von der Grundschule in weiterfüh-
rende Schulen bereits vorhandene Unsicherheiten. Die
Kinder benötigen hier besonders dringend Hilfestellungen
und feste Bezüge, um sich an die neuen Anforderungen
zu gewöhnen. An dieser Schwelle kann sich eine Abkehr
von Schule manifestieren. Anzeichen dafür sind oft ver-
steckt und schwer festzustellen. Die ersten Anzeichen für
Schulmüdigkeit können sowohl aktiver Natur sein und
sich durch Störung des Unterrichts oder Fernbleiben zei-
gen. Es kann sich um das Fehlen einzelner Stunden
genauso handeln wie um Fehltage, die offiziell entschul-
digt sind und somit das Schwänzen verdecken. Daneben
gibt es auch passive Erscheinungsformen, wie etwa Träu-
men oder geistig „abwesend“ sein, was aber auch auf
Schwierigkeiten des Kindes hindeuten kann.

Gemeinsam mit einem Netzwerk von Schulen und Praxis-
projekten der Jugendsozialarbeit wurden vom Deutschen

Jugendinstitut Methoden und Strategien zur Prävention von Schulmüdigkeit
dokumentiert und weiterentwickelt. Ziel der Schulen und Projekte der
Jugendhilfe ist es, an dieser Schwelle des Übergangs von der Grundschule in
die weiterführende Schule anzusetzen und die Kinder und Jugendlichen
individuell zu fördern.

Chancen für Schulmüde müssen sich auf ein breites Spektrum an lebens-
weltlichen Problemen beziehen. Eine Klassengemeinschaft ist in der Zusam-
mensetzung der persönlichen und sozialen Problemlagen häufig sehr hetero-
gen. Nicht alle Jugendlichen haben gleich gute Bedingungen. Manche
Jugendliche haben aufgrund bestimmter Merkmale (Migrationshintergrund,
Lebenslage, biographischer Hintergrund etc.) schlechtere Ausgangsbedin-
gungen, wachsen aber in einer Gesellschaft auf, die ihnen spiegelt, sie
„könnten alles erreichen, wenn sie sich nur genügend anstrengen“. Gezielte
Strategien der Förderung setzen an individuellen Problemlagen der Kinder
an und arbeiten mit flexiblen Konzepten der Einzelfallhilfe oder der Förde-
rung in kleinen Lerngruppen.

Zielgruppe dieses Beitrags sind Kinder und Jugendliche an dieser Schwelle
bzw. die Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufen 5 bis 7. Diesem
Fokus liegt die These zugrunde, dass sich schulverweigerndes Verhalten
meist ab dem 12. bis 14. Lebensjahr manifestiert und daher untersucht wer-
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den soll, was vorher geschehen kann, um diese Entwicklungen zu verhin-
dern.

Den Schulausstieg verhindern, wie?

Wie kann eine wohlwollende Systematisierung von Früherkennung 
aussehen?

Schulmüdigkeit tritt zum Zeitpunkt der ersten Anzeichen noch nicht als sol-
che klar erkennbar auf. Die Sensibilisierung der Lehrkräfte für die Problem-
situationen der Kinder ist nach Meinung der pädagogischen Fachkräfte zu
fördern, denn die Prozesse einer zunehmenden Schulmüdigkeit werden häu-
fig durch krisenhafte Entwicklungen verstärkt. Es stellt sich als bedeutsam
heraus, an handhabbaren und systematischen Strategien der Früherkennung
zu arbeiten. Dennoch birgt die Früherkennung gewisse Gefahren der Stig-
matisierung. Die Fachkräfte sind aufgefordert, auf diese Kinder ein beson-
deres Augenmerk zu haben und Veränderungen besonders sensibel zu
beachten. Keinesfalls sollten ihnen vorschnell und übereifrig Präventions-
strategien zuteil werden, da dadurch kontraproduktive Selbst- und Fremdzu-
schreibungsprozesse in Gang gesetzt werden könnten.

Wie werden die Kinder wirklich optimal gefördert?

Häufig gibt es Hinweise darauf, dass die Ursachen von Schulmüdigkeit im
familiären Bereich liegen. Die Schule weiß jedoch oft wenig über die Proble-
me und Lebensverhältnisse der Kinder. Die Analyse der Ursachen ist zentral
für die Zusammensetzung der Lösungs- und Bearbeitungsstrategien. An die-
sem Informationsdefizit wird in der Praxis auf verschiedenen Ebenen gear-
beitet (z. B. durch Integration lebensweltlicher Bezüge in die Schule, ver-
stärkte Elternarbeit, aber auch den Einsatz von Bögen zur Ursachenanalyse
oder Gespräche mit allen Beteiligten z. B. im Rahmen von Bildungshilfekon-
ferenzen).

Wie kann der Übergang von der Grundschule in die weiterführende
Schule sinnvoll begleitet werden?

Übergangsprozesse sind entscheidend für die Pädagogik und für die Bil-
dungsbiografien der Kinder. Dennoch ist die Zusammenarbeit von abgeben-
der und aufnehmender Schule häufig noch verbesserungsbedürftig. Neben
dem Mangel an Ressourcen und Kooperationsbereitschaft der Schulen wird
oftmals auch die Äußerung der angestrebten Unvoreingenommenheit
genannt. Die Lehrkräfte äußern, dass sie den Kindern (von den Beurteilun-
gen und Erfahrungen anderer) unbelastet entgegentreten wollen. Ob es sich
hierbei um einen Mythos oder die Wahrheit handelt kann diskutiert werden.

Wie kann Schulentwicklung geschehen und Öffnung von Schule 
unterstützt werden?

Schule und Lehrkräfte können gesellschaftliche Probleme (wie z. B. den
Mangel an Ausbildungsplätzen und den damit verbundenen Mangel an
Zukunftschancen) natürlich nicht lösen. Aber sie können, beispielsweise
durch Kooperation mit Betrieben und eine Öffnung nach außen, wohl aber
den Blick darauf richten, welchen Beitrag sie zur Verbesserung der Situation
der Bildungsinstitutionen leisten. Schulentwicklung betrifft auch die Veror-
tung im Stadtteil, um den Lebenswelten der Kinder näher zu sein.
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Wie kann eine gleichberechtigte Zusammenarbeit von Schule und
Jugendhilfe aussehen? 

Die Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe ist von großer Bedeutung
für eine Zielerreichung durch die präventiven Förderstrategien. Durch inte-
grierte Arbeitsansätze von schulischer Pädagogik und Arbeitsformen der
Jugendsozialarbeit in der Schule können sich die beiden Fachbereiche ergän-
zen, ohne dass es dabei zu einer Verwischung von Fachlichkeiten und
Zuständigkeiten kommt. Eine gelungene Kooperation von Lehrkräften und
Fachkräften der Sozialarbeit geht mit Prozessen der Schulentwicklung ein-
her, die zu einer Schule führen, die Förderung und Integration stärker
betont als Bewertung und Selektion.

Datenbasis 
Die dem Vortrag zugrunde liegenden Ergebnisse wurden bei Schulen und
Projekten der Jugendhilfe erhoben, die gemeinsam mit dem DJI von 2002
bis 2005 in einem „lernenden Netzwerk“ an der Identifizierung und Fort-
entwicklung von Methoden und Strategien zu Prävention von Schulmüdig-
keit gearbeitet haben. Zentrale Datenquellen waren:

a) Auswertung Leitfadengestützte Interviews mit den Verantwortlichen in
Schulen und Projekten der Jugendhilfe

In den drei Jahren Projektlaufzeit wurden mit den Verantwortlichen ca. 50
Interviews geführt, welche dann zu strukturierten Projektbeschreibungen
zusammengefasst wurden. Auch Materialien und Konzeptionen der Projekte
wurden in die Dokumentationen eingearbeitet. Gute Beispiele aus den ver-
schiedenen Bundesländern wurden im Hinblick auf Arbeitsansätze, Lernor-
te und Projektkonzeptionen ausgewertet. Die Stichprobe der im „Netzwerk
Prävention von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung“ besuchten Projekte
wurde im Rahmen dieser Überarbeitung um weitere Ansätze aus der Daten-
bank PRAXIMO und um andere einschlägige Vorarbeiten des DJI ergänzt.

Vielfältige Strategien im Umgang mit Schulmüdigkeit ergaben Hinweise auf
die Bedeutung einer frühen Prävention. Auch Projekte der Jugendhilfe, die
mit älteren, schulfernen Jugendlichen arbeiten, stellten deutlich heraus, was
hätte verhindert werden können, wenn frühzeitig eingegriffen worden wäre.
Die Erfahrungen aus diesen Schulverweigerer-Projekten lieferten wertvolle
Erkenntnisse im Hinblick auf das gesamte Spektrum der Schulmüdigkeit.

b) Auswertung themenzentrierte Gruppengespräche mit Fachkräften aus
Schulen und Projekten der Jugendhilfe

Weitere Erkenntnisse zur Prävention von Schulmüdigkeit wurden im Rah-
men von themenzentrierten Gruppengesprächen mit den Vertreterinnen
und Vertretern der Praxisprojekte und Schulen gewonnen. Diskutiert wurde
über die Fortentwicklung von Handlungsstrategien und Ansätzen zur Prä-
vention von Schulmüdigkeit. An folgenden Themen wurde gearbeitet: Nach
einer Eingrenzung des Themenfeldes der „Prävention von Schulmüdigkeit“
wurden mit den Expertinnen und Experten „Kriterien der Früherkennung“
erarbeitet. Über die Rolle von Schule zwischen „Wissenserwerb und Persön-
lichkeitsbildung“ wurde diskutiert und anschließend „Qualitätskriterien prä-
ventiver Arbeit“ entworfen. Abschließend gab es eine Diskussionsrunde
zum Gesamtkomplex „Den Schulausstieg verhindern“. Protokolle und
Ergebnisse der Gespräche bilden die zweite wichtige Datenquelle für den
folgenden Abschnitt.
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Was ist Prävention – Was ist Prävention von Schulmüdigkeit?
Prävention ist in aller Munde und wird als Wundermittel gegen „schlimme“
und „teure“ Auswirkungen von Problemen gesehen. Mit welchen Inhalten
kann dieser Begriff gefüllt werden, um sinnvoll im Rahmen der Prävention
von Schulmüdigkeit angewendet werden zu können? Welche Ziel- und
Altersgruppen sind gemeint und wie kann erfolgreich einer Verfestigung
von Schuldistanz vorgebeugt werden? Inhaltliche Ziele und wirksamen Stra-
tegien müssen geklärt werden, um von einer „Präventionsrhetorik“ (Karin
Böllert 2001) wegzukommen.

Die Abkehr von Schule und schulischem Lernen passiert nicht plötzlich von
heute auf morgen. Werden Anzeichen einer beginnenden Schuldistanz
rechtzeitig erkannt, kann einer Verfestigung (möglicherweise) vorgebeugt
werden. So verweist Thimm auf die Entstehungsgeschichte und darauf, dass
„dauerhaftes Schwänzen ... nicht über Nacht (entsteht), sondern ... das
Ergebnis eines Prozesses zunehmender Entfremdung und Desintegration,
ein Driften mit vielen Zwischenstationen“ ist.

Der vorliegende Beitrag soll diesem Zweck der Förderung von Früherken-
nung und Vorbeugung manifester Schulverweigerung dienen: Prävention
von Schulmüdigkeit im hier verwendeten Sinne meint das frühzeitige Erken-
nen mit dem Ziel einer rechtzeitigen und wirkungsvollen Bearbeitung der
Probleme mit Schule. Die Prävention ist hier „sekundär“, denn es liegen
bereits Anzeichen von Schulmüdigkeit vor und müssen bewältigt werden,
um eine Verfestigung der Verhaltensweisen zu verhindern. Der Begriff der
„sekundären Prävention“ ist einer Definition von Caplan (1964) aus dem
medizinischen Bereich entlehnt. Er versteht Prävention als „vorbeugendes
Eingreifen“ zu unterschiedlichen Zeitpunkten. … Die sekundäre Prävention
bemüht sich um „frühzeitiges Erkennen … mit dem Ziel rechtzeitiger und
wirkungsvoller Behandlung, um vor unkalkulierbaren Folgen zu schützen“.

Im Rahmen dieses Beitrags wird der Begriff der sekundären Prävention
gewählt sowie der Ausdruck Schulmüdigkeit verwendet. Durch beides wird
darauf aufmerksam gemacht, dass es sich hier um ein relativ frühes Stadium
der Abkehr von Schule handelt. Diese unterschiedlichen Phasen sind nicht
trennscharf voneinander abzugrenzen, die Übergänge sind fließend. Proble-
me mit Schule zeichnen sich bereits ab, einer weiteren Verfestigung hin zu
Schulverweigerung kann bei rechtzeitigem Eingreifen (eventuell) vorgebeugt
werden.

Prävention von Schulmüdigkeit – Wann?
Die Entwicklung der Abkehr von der Schule folgt keinen einheitlichen Mus-
tern und Verläufen. Dennoch ist es notwendig, klare Definitionen und Kri-
terien zu formulieren um frühzeitig handeln und Verfestigungen von Schul-
müdigkeit verhindern zu können. Retrospektiv formulieren die Lehrkräfte
oftmals, sie hätten „etwas gemerkt“ und „geahnt“, dass die/der Jugendliche
Probleme hat. Was fehlt, sind systematische Verfahren, die frühzeitiges
Erkennen von Anzeichen regeln und damit den Beteiligten Orientierungen
geben. Es mangelt an gezielten und planvollen Handlungsstrategien und
transparenten Verfahren zum Umgang mit diesem Problem und den betrof-
fenen Jugendlichen.

Als Zeitpunkt der präventiven Maßnahmen wurde im Rahmen dieser Arbeit
der Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule und die
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beiden anschließenden Jahrgangsstufen gewählt. Die zentrale Frage beim
Einsatz aller Maßnahmen ist (oder sollte es sein): Was braucht das Kind zur
optimalen Entwicklung? Was kann getan werden, um das Kind bestmöglich
in seiner (Bildungs-)Biografie zu unterstützen?

Die Arbeit im Rahmen des Themenfeldes der Prävention von Schulmüdig-
keit ergab im DJI-Netzwerk Hinweise auf mögliche Blickwinkel:

- Schulmüdigkeit ist eine Konsequenz schwieriger Bedingungen in unter-
schiedlichen Bereichen der Lebensführung dieser Kinder und Jugendli-
chen. Die Bedingungen bedürfen einer koordinierten Bearbeitung.

- Schulmüdigkeit ist (zumindest teilweise) eine Folge innerschulischer
Prozesse und Strukturen. Als Konsequenz müssen die schulischen
Prozesse und Strukturen verändert werden.

- Schulmüdigkeit ist (zumindest teilweise) eine Folge bildungspolitischer
Prozesse und Strukturen des Schulsystems. Als Konsequenz müssen die
schulischen Strukturen verändert werden und alle Kinder gleiche
Bildungschancen erhalten.

Auf welchen Ebenen kann Prävention ansetzen?

Aus diesen Folgerungen ergeben sich drei zentrale Fragestellungen:

1) Wie kann die Zusammenarbeit und Kooperation aller (relevanten) 
Akteure zur Förderung „gefährdeter“ Kinder organisiert werden? 

Zum einen richtet sich der Blick auf das einzelne Kind und die damit
zusammenhängenden Lösungen. Dieser Perspektive liegt die Annahme
zugrunde, dass die Situation und Lebenslage mancher Kinder so ungünstig
sind, dass sie zu einer Abkehr von Schule führen können. Schulmüdigkeit
wird hier als Konsequenz schwieriger bis krisenhafter Bedingungen in unter-
schiedlichen Bereichen der Lebensführung der Kinder betrachtet. Da die
Probleme des Kindes auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden, ist auch auf
den Einzelfall bezogene Zusammenarbeit verschiedener Akteure zu klären.
Diese sind oder können sein: schulische und sozialpädagogische Fachkräfte,
Eltern, Kind bzw. Jugendliche/r, sonstige Beteiligte.

Prävention von Schulmüdigkeit zielt hier auf die individuelle Förderung
schulmüder Kinder. Fragen, die sich in diesem Zusammenhang stellen, sind:
Wie können „gefährdete“ Kinder zuverlässig und frühzeitig identifiziert
werden? Wie wird die Zusammenarbeit mit den Eltern gesichert? Welche
Instanzen innerhalb und außerhalb der Schule sind zu beteiligen? Wie kön-
nen Ursachenkonstellationen geklärt und Probleme bearbeitet werden?

2) Wie kann der Unterricht neu gestaltet werden und welcher Schritte
bedarf es zu einer lebensnahen Schule und schülerorientiertem 
Unterricht? 

Der zweite Fokus richtet sich auf den Einfluss von Unterricht und Schulkli-
ma. Die Annahme lautet, dass Schulmüdigkeit (zumindest teilweise) eine
Folge innerschulischer Prozesse und Strukturen ist. Ein großer Teil der Kin-
der wird vom Schulsystem nicht erreicht. Schule und Unterricht sind weder
attraktiv noch kompatibel mit den Lebensbedingungen. Kinder mit
bestimmter Bedingungskonstellation vermeiden Schule möglicherweise, da
Schule nicht zu ihrem Erfahrungshintergrund passt und sie weder anspricht
noch ihnen entgegenkommt und hilft.



3) Was kann sich an Schule und Schulstrukturen verändern, damit auch
schulmüde Kinder wieder Spaß am Lernen gewinnen? 

Prävention von Schulmüdigkeit umfasst im Rahmen der dritten Perspektive
die generelle Veränderung der (Schul-) Strukturen zur Förderung der Kin-
der. Das Schulsystem muss sich dem entsprechend weiterentwickeln und
sich wandelnden Bedingungen anpassen. Wie kann die Differenzierung des
Schulsystems nach Schulstufen und Schulformen so umgestaltet sein, dass
den Kindern Übergänge erleichtert werden?

„Gefährdete“ Kinder erkennen und gemeinsam helfen
Welche Probleme sind das jeweils, die es den Kindern erschweren, sich auf
das Lernen zu konzentrieren? Welche Faktoren begünstigen die Abkehr von
Schule und erschweren den Widereinstieg? Mittels welcher Bedingungen und
der Zusammenarbeit welcher Beteiligten kann das „gefährdete“ Kind wieder
in Schule eingebunden werden?

Die Abkehr von Schule kann vielschichtige Gründe haben. Es ist kein Ver-
halten, das vom Umfeld und Kontext gelöst werden kann, sondern verweist
auf eine (Lebens-)Situation, in der sich das Kind nicht wohl fühlt. Die
„gefährdeten“ Schülerinnen und Schüler der 4. bis 7. Klassen haben in ver-
schiedener Hinsicht Schwierigkeiten in ihrer Schulbiographie. Zu nennen
sind hier Leistungsschwierigkeiten, Wechsel von Schule und Schulform,
Konflikte mit den Eltern und die beginnende Pubertät und damit verbunde-
ne Verunsicherungen und Ängste, welche oftmals durch Erziehungsunsi-
cherheiten von Eltern noch verstärkt werden.

Austausch zwischen den Lehrkräften sicherstellen:

Eine zentrale Voraussetzung für den Einsatz individueller Hilfen und der
Förderung „gefährdeter“ Kinder ist natürlich, dass sie überhaupt erkannt
werden. Das mag selbstverständlich klingen, ist es aber in der Praxis häufig

Schulverweigerung – Friedensschule Lüdenscheid Schulverweigerung – Friedensschule Lüdenscheid 

Die Friedensschule in Lüdenscheid ist eine Schule für Lernbehinderte mit den Klassen 1 bis 4 in der Primarstufe,
sowie den Klassen 5 bis 10 für die Sekundarstufe 1. An drei Tagen pro Woche ist dort Ganztagsbetrieb und an
zwei Tagen Halbtagsbetrieb. Da das Problem der Schulverweigerung hausintern nicht angemessen gelöst wer-
den konnte, lud das Kollegium Vertreter aus unterschiedlichen Institutionen ein, um beim Umgang mit dem
Problem deren Kompetenz zu nutzen. Zu diesem Gremium gehören: Amtsgericht, Jugendamt, Kinder- und
Jugendpsychiatrie, Ordnungsamt, Polizei, schulpsychologische Beratungsstelle und fünf Kollegiumsmitglieder der
Schule. Aus dieser Runde bildete sich ein Arbeitskreis, der seit Jahren regelmäßig tagt. Es entwickelten sich wir-
kungsvolle Klärungs-, Entwicklungs- und Vernetzungsprozesse in dem Arbeitskreis und an der Schule. 

Durch diese Veränderungen und durch klare Regelungen, wie mit Schulverweigerung umgegangen wird, konn-
te die Anzahl der Verweigerung um ein Drittel deutlich gesenkt werden. Zu den Regelungen gehören die Klä-
rung der Ursachen und Hintergründe mittels Diagnosefragebogen sowie transparente schulinterne Handlungs-
abläufe. Hinzu kommt die deutlich verstärkte Kooperation von Schule und Jugendhilfe, unter anderem durch
Klärung der Aufgaben und Zuständigkeiten.

Parallel zur Arbeit des Arbeitskreises Schulverweigerung wurden auch schulinterne Veränderungen durchge-
führt, wie beispielsweise nachhaltiges und frühzeitiges „In-den-Blick-Nehmen“ und stärkere Kooperation mit
den Erziehungsberechtigten. Andere schulinterne Projekte wurden weitergeführt oder ins Leben gerufen, um
Schulverweigerung zu reduzieren, so z. B. BUS-Klassen (Betrieb und Schule), Kommunikationstraining, individua-
lisierte Praktika, Handwerksmeister, Umweltschule, OPUS („gesunde Schule“), Schülerfirma.

(Siehe Datenbank Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit)
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nicht. Eine Lösungsstrategie ist die Öffnung der Schule nach innen. Wenn
ein klassen- und fallbezogener Austausch gefördert wird, wird auch bekannt,
wenn ein Kind in einzelnen Fächern Probleme hat, Verhaltensveränderun-
gen aufgetreten sind oder das Kind bei dem Wechsel zwischen einzelnen
Fächern und Lehrkräften vielleicht aus der Schule verschwindet. Ein offener
und transparenter Umgang der unterschiedlichen Beteiligten ist nach Mei-
nung der Experten der Praxis zu fördern. Die Institutionalisierung von Aus-
tausch und Transparenz ist eine zentrale Voraussetzung für präventive För-
derstrategien.

Wiederholung von schlechten Erfahrungen der Grundschule in der
neuen Schule verhindern:

Die (Schul-)Probleme der Kinder zeigen sich häufig beim bzw. nach dem
Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule. Schulmüdig-
keit tritt zu diesem Zeitpunkt häufig noch nicht klar heraus, ist aber anhand
erster Anzeichen bereits zu erkennen. Die Förderung des Austauschs
bezieht sich auch auf die Sicherstellung der Kommunikation zwischen abge-
bender und aufnehmender Schule zum Wohle des Kindes.

Ursachen für die Probleme des Kindes:

Die Sensibilisierung für die unterschiedlichen Problemsituationen, die im
Leben eines Kindes oder Jugendlichen auftreten können, ist nach Meinung
der pädagogischen Fachkräfte zu fördern. Die Prozesse einer zunehmenden
Schulmüdigkeit werden selten von Lernbehinderungen verursacht, sondern
durch krisenhafte Entwicklungen und die Kumulation verschiedener Proble-
me. Gespräche über angemessene Reaktionen oder Hilfestellungen können
allen Beteiligten Orientierung geben und den sicheren Umgang mit schul-
müden Kindern ermöglichen.

Verfahren zur Identifizierung von Problemlagen:

Die Fachkräfte der Praxisprojekte und Schulen haben Kriterien der Früher-
kennung herausgearbeitet, anhand derer „gefährdete“ Kinder so früh wie
möglich identifiziert werden können. Solche Verfahren der Früherkennung
sind Konzepte für systematische Verfahren, wie Kriterienkatalogen und
Checklisten, an denen sich Lehrkräfte orientieren können. Daneben existie-
ren Ansätze der Unterstützung der Ressourcen von Schulen zur Fortbil-
dung, Beratung und Sensibilisierung der Lehrkräfte für jugendrelevate Fra-
gen. Gerade diese Sensibilisierung für Indikatoren von Schulmüdigkeit ist
ein Schwerpunkt der präventiven Arbeit. Indikatoren können sein: Entschul-
digte sowie unentschuldigte Fehlzeiten, Leistungsveränderungen, Verände-
rungen im Sozial- und Arbeitsverhalten, mangelnde Integration von Quer-
einsteigern und Klassenwiederholern oder auch die Sensibilisierung für
geschlechtspezifische Unterschiede.

Gemeinsam an Problemlösungen arbeiten
Wenn die Diagnose zutrifft, dass Schulmüdigkeit u. a. aus Problembelastun-
gen und Krisenlagen in unterschiedlichen Bereichen der Lebenswelt der
Kinder resultiert, steht der für Schule häufig charakteristische, segmentierte
Blick der einzelnen Lehrkraft auf das Kind integrierten Problemlösungen
entgegen.

Wie kann schulinterne Kooperation gelingen?

Wie bereits beschrieben, ist der Austausch der Lehrkräfte untereinander
Voraussetzung für das Erkennen „gefährdeter“ Kinder. In den Teams der
untersuchten Schulen wird gemeinsam an der Förderung des Kindes gear-
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beitet. Feste Gesprächskreise im Kollegium sind ein zentrales Element. Hier
geht es um konzeptionelle Überlegungen, Fallbesprechungen und Gespräche
über unterschiedliche Erfahrungen im Unterricht oder bei der Elternarbeit.
Teambildung ist nicht nur ein Teil pädagogischen Handels, sondern beein-
flusst auch die Beziehungen zwischen Schülerinnen/Schülern und Fachleh-
rern positiv. Letztere haben ansonsten nur einen punktuellen Blick auf die
Jugendlichen und bekommen so durch die Reflexionen mit den 
Klassenlehrern ein erweitertes Verständnis für die Situation des Kindes.

Welche Akteure sind bei der Problemlösung relevant? Wie kann die
Zusammenarbeit sinnvoll organisiert werden?

Soweit die Kinder außerhalb der Schule durch beispielsweise familiäre Kri-
sen belastet sind, sind in der Regel auch außerschulische Fachkräfte (des All-
gemeinen Sozialen Dienstes, des Jugendamtes, der Familienhilfe) mit der
Bearbeitung der Probleme befasst. Integrierte Problemlösungen beruhen auf
einer Kooperation dieser Fachkräfte mit Lehrkräften und Fachkräften der
Jugend- und Schulsozialarbeit. Bedeutsam ist die Frage, wie systematisch
herausgefunden werden kann, welche Akteure beteiligt sind. Für das Fallver-
stehen ist auch die Perspektive der Sozialarbeiter bedeutsam, die einen Blick
auf die Kinder haben. So werden beispielsweise im Rahmen von Bildungs-
hilfekonferenzen die Sichtweisen aller Beteiligten zusammengebracht. Die
systematische Kooperation aller Beteiligten dient der Förderung und dem
Wohle der Kinder.

Wie kann die gleichberechtigte Zusammenarbeit mit Eltern 
funktionieren? 

Vieles deutet darauf hin, dass Schulmüdigkeit mit der sozialen und familiä-
ren Lebenslage der Kinder zusammenhängt. Häufig sind hier Entstehungs-
bedingungen und Hintergründe für Schulprobleme zu finden. Die Schulen
und Projekte der Jugendhilfe setzen daher verstärkt auf Elternarbeit. Gera-
de im Präventivbereich kann den Kindern durch eine gute Kopperation und
einen hohen Stellenwert von gleichberechtigter Elternarbeit gut geholfen
werden. Die Strategien der Praxis reichen hier von Beratungsangeboten für
Eltern, Elternseminaren in Schulen bis hin zu verstärkter Zusammenarbeit
durch Gemeinwesenarbeit und Sozialraumbezug. Elternarbeit gelingt, wenn
Schule und Eltern einen guten und intensiven Kontakt pflegen, zielgerichte-
te und unmittelbare Informationen fließen und der Austausch geregelt ist.
Wichtigste Voraussetzung ist, dass Eltern und Schule als gleichberechtigte
Partner zusammenarbeiten.

Die schulische Elternarbeit kann in Kooperation mit Fachkräften der
Jugendsozialarbeit um aufsuchende und aktivierende Verfahren erweitert
werden. Die sozialpädagogischen Fachkräfte haben eine andere, weniger
autoritätsbesetzte Rolle und können mittels geeigneter Verfahren zwischen
den Parteien vermitteln. Durch unterstützende Elternarbeit wird versucht,
Hindernisse, die seitens der Eltern bestehen (könnten), auszuräumen.

Die Kinder individuell fördern
Es wurde bereits beschrieben, dass Transparenz nach innen und außen, die
Benennung klarer Kriterien und die Fortbildung der Lehrkräfte zur Errei-
chung einer „Identifikationskompetenz“ notwendig sind. Im Folgenden wird
der Frage nachgegangen, was nach erfolgreicher Identifikation im Sinne
einer Förderung geschehen sollte. In der Praxis gibt es verschiedene Zugän-
ge und Strategien, um „gefährdete“ Kinder zu erreichen und zu fördern.
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Neben dem Einrichten von Anlaufstellen in Schulen, die die Möglichkeit
bieten, zu sozialpädagogischen Fachkräften Kontakt aufzunehmen, über die
Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkräften, Checklisten zur Orientierung
und Schulung der Lehrkräfte oder Kontakte zur Clearing- und Beratungs-
stellen wird in der Praxis mittels eines breiten Spektrums zur Identifizierung
gefährdeter Kinder gearbeitet.

Hilfe zur optimalen Förderung des Kindes stellt die Einzelfallförderung dar.
Sie zielt darauf ab, die Kinder zu befähigen, für sich die Wichtigkeit des
Erreichens eines schulischen Abschlusses zu erkennen und dieses Ziel auch
langfristig zu verfolgen. Die Lernmotivation dieser von Schulmüdigkeit
bedrohten Kinder wird gefördert, schulaversive Verhaltenformen werden
bearbeitet, und dem Entstehen von Lücken bei der Erarbeitung des Unter-
richtsstoffes wird vorgebeugt. Neben der Hilfestellung bei der Bewältigung
persönlicher Probleme werden die Kinder bei der Bearbeitung von Konflik-
ten mit Mitschülerinnen/Mitschülern oder Lehrkräften unterstützt, und
gleichzeitig werden ihre sozialen Kompetenzen gefördert. Die Ressourcen
der Kinder werden gestärkt, Interessen und Fähigkeiten gefördert sowie
individuelle Handlungskonzepte entwickelt.

Wie kann Unterricht neu gestaltet werden?

Gestaltung des Übergangs von der Grundschule in die weiterführende 
Schule:

Schwierige Schulverläufe zeichnen sich in Ansätzen bereits in der Grund-
schule ab. Neben Misserfolgen in den ersten Schuljahren verstärkt der
Wechsel von Grundschule in weiterführende Schulen bereits vorhandene
Schwierigkeiten. Der Übergang wird häufig schlecht begleitet. In den sel-
tensten Fällen kooperieren die abgebende und aufnehmende Schule mitei-
nander. Für die Kinder bedeutet es, dass sie plötzlich vor veränderte Bedin-
gungen gestellt werden. Veränderungen betreffen beispielsweise die Bezie-
hungen zu Klassenkameraden und Lehrkräften, Unterrichtsformen, Fächer
und Schulgebäude sowie die Schulwege. Sie müssen den Abschied von ver-
trauten Personen und jahrelangen Beziehungen bewältigen und sich neu ori-
entieren. Oft liegen bereits in der Grundschule Informationen über belas-
tende Lebensumstände der Kinder vor. Da dieses Wissen meist nicht in die
Sekundarstufe transferiert wird, muss neu angefangen werden, die Probleme
herauszufinden. Ein Austausch zwischen den beiden Schularten könnte hier
helfen.

Auch die Gestaltung der ersten Unterrichtswoche erfüllt eine wichtige Funk-
tion für den Einstieg in die neue Schule und Klasse. Hier gibt es die unter-
schiedlichsten Ansätze, z. B. Orientierungswochen zum Schuljahresbeginn,
gruppenpädagogische Angebote, Klassen-Orientierungsphasen, den über-
wiegenden Unterricht bzw. Betreuung durch die Klassenlehrkraft, Vorstel-
lung aller wichtiger Personen im Schulalltag (Schulleitung, Pädagogische Lei-
ter, Vertrauenslehrer, Schüler-Vertretung und Schulsozialarbeiter). Auch
Patenschaften durch ältere Schülerinnen/Schüler erweisen sich als hilfreich
und sinnvoll. Ein spezielles Angebot für die Eltern wird durchgeführt und
gibt einen Rahmen, in dem sich zusätzlich auch Beratungsstellen etc. präsen-
tieren können.

Kinder, die aufgrund persönlicher oder sozialer Probleme Kontaktschwierig-
keiten oder Ängste haben, reagieren auf Veränderungen im schulischen und
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sozialen Beziehungsgeflecht möglicherweise mit Schuldistanz. Soziale Ver-
unsicherungen können auf unterschiedlichen Ebenen entstehen und somit
auch mittels unterschiedlicher Methoden bearbeitet werden: Eine Strategie
kann sein, auf konstante Betreuung durch Klassenlehrer, auf eine erhöhte
Präsenz von Klassenlehrern in der Klasse und feste Stellvertretung zu ach-
ten.

Die Schule soll Lebensraum sein und den Kindern und Jugendlichen die
Erfahrung positiver sozialer Unterstützung bieten, sowohl durch die Lehr-
kräfte als auch durch die Peers. Konstante Beziehungen in der Peer werden
als wichtig erachtet, weshalb an der Schule stabile Lerngruppen über Jahre
hinweg eingeführt wurden. Gibt es Brüche und Instabilitäten in der Gruppe
und ständig wechselnde Klassenzusammenhänge, so kann das eine große
Belastung für die Kinder darstellen.

Förderung eines positiven Klassen-/Schulklimas:

Durch die Sensibilisierung der Lehrkräfte kann auch verstärkt auf Kinder
geachtet werden, die im Klassen- oder Gruppenzusammenhang ausgegrenzt
sind. Mangelnde Integration oder gar Ausgrenzung kann zu Schulmüdigkeit
führen, wenn die Kinder und Jugendlichen aus Angst nicht mehr in die Schu-
le kommen. In der Praxis gibt es verschiedene Ansätze zur Förderung der
Integration. Innerhalb dieses Bedingungsgefüges setzen Maßnahmen für die
ganze Klasse an. Das Sozialklima innerhalb der Klasse wird gefördert, was die
Ausgrenzungen einzelner Jugendlicher mildert. Den ersten Wochen des
Schuljahres mit den dazugehörigen gruppendynamischen Prozessen wird eine
große Bedeutung beigemessen.

Wie Unterricht neu gestalten? 
Schulisches Lernen, große Klassenstärken sowie bestimmte, traditionelle
Unterrichtsformen beschränken den Anwendungsbezug und machen Schule
wenig attraktiv. Bei manchen Kindern und Jugendlichen hat das große, hem-
mende Auswirkungen und es findet eine zunehmende Distanzierung von
Schule statt. Lösungsmöglichkeiten der Praxis bestehen aus veränderten
Unterrichtsformen oder einer frühen Berufsorientierung, damit der Sinn des
Lernens greifbarer wird. Lebensnaher, schülerorientierter und praxisbezoge-
ner Unterricht hilft den Schülerinnen und Schülern, sich für Schule zu inte-
ressieren.

Von zentraler Bedeutung ist die Umgestaltung schulischen Unterrichts
durch die Schulen selbst. Der Schule gelingt es (häufig) nicht alleine und
ohne Hilfe, alle Kinder in den relevanten Bereichen zu fördern. Eine
Lösungsmöglichkeit für diese Probleme kann die Integration von sowohl
sozialpädagogischen Methoden in den Schulalltag als auch die Verortung
eines Jugendhilfeträgers in der Schule oder in enger Kooperation sein. Zur
Integration sozialpädagogischer Methoden in den Schulalltag gehören Fort-
bildungen der Lehrkräfte in den unterschiedlichsten Bereichen. Solche Schu-
lungen können sich sowohl auf neue Unterrichtsmethoden und pädagogi-
sche Konzepte als auch auf bestimmte Themen beziehen

Das abstrakte Lernen in der Schule erschwert es den Kindern und Jugendli-
chen, einen Bezug zu ihrer Lebenswelt herzustellen. Einem Teil der Jugend-
lichen fällt es schwer, sich zum Schulbesuch zu motivieren und sich vorzu-
stellen, dass das schulische Lernen ihnen auf dem weiteren Lebensweg
etwas nutzt. Schule ist gleichsam unverbunden mit der übrigen Lebenswelt
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und liegt wie eine Insel im Tagesablauf und Alltag der Kinder und Jugendli-
chen. Eine Öffnung zum Stadtteil und zum Gemeinwesen in die Schule
erleichtert den Kindern und Jugendlichen die Integration, bietet aber auch
für die Schulen die Chance, neue Ressourcen zu nutzen. Grundlage dieser
Idee ist das Ziel, Schule ins „wirkliche Leben“ zu holen und den Kindern
zu helfen, selbstständige Mitglieder der Gesellschaft zu werden.

Durch die Bereitstellung von Jugendhilfeangeboten vor Ort können Jugend-
liche direkt in der Schule erreicht werden. Die Wege sind kurz, Absprachen
können leichter gelingen. Verschiebungen eines „schwierigen“ Jugendlichen
bzw. eines Jugendlichen „mit Schwierigkeiten“ finden nicht statt, schulische
und sozialpädagogische Fachkräfte arbeiten mit dem Betreffenden zusam-
men. Eine Möglichkeit der präventiven Förderung „gefährdeter“ Kinder ist
die Präsenz an der Schule. Durch räumliche Nähe durch beispielsweise
Anlaufstellen und die beständige Präsenz der Sozialpädagogen gelingen
Absprachen und Fallberatungen zeitnah und flexibel.

Wie (Schul-)Strukturen verändern?
Kleine und wichtige Veränderungen sind durch konkrete Zusammenarbeit
im Einzellfall oder durch Umgestaltung einzelner Unterrichtsstunden oder
Schulen zu leisten. Von zentraler Bedeutung sind aber auch Wandlungspro-
zesse auf struktureller Ebene. Dazu nur einige Thesen, die im Rahmen die-
ses Beitrags nicht weiter behandelt werden können:

Differenzierung des Schulsystems nach Schulstufen und Schulformen

Brüche beim Übergang zwischen den Schulstufen (von der Primarstufe zur
Sekundarstufe, von der allgemein bildenden zur berufsbildenden Schule)
und Schulformen (z. B. Wechsel der Sekundarschulform) müssen verhindert
werden. Es sollte über Formen des „Abholens“ von der vorigen und
„Begleitens“ in die nächste Schulform nachgedacht werden, die realisierbar
sind. Ebenso muss der Fluss relevanter und verlässlicher Informationen
über die Vorgeschichte der Schülerin/des Schülers zwischen den Schulen
sichergestellt werden. Zu klären ist in diesem Zusammenhang, wie dabei mit
dem Problem der Stigmatisierung umgegangen wird. Ein Vertrauensverhält-
nis, das zwischen einzelnen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern
besteht, kann dabei schulübergreifend als Ressource genutzt werden. Das
„Abschieben“ von Problemkindern von Schule zu Schule ist zu vermeiden.

Binnenstruktur der einzelnen Schule

Fachlehrerprinzip
Die Wahrnehmungen und Beobachtungen der einzelnen Lehrkräfte müssen
zu einem umfassenden Bild der Schülerin/des Schülers zusammengefügt
werden. Zwischen unterschiedlichen Lehrkräften sollte eine konsistente
Förderstrategie gemeinsam entwickelt und umgesetzt werden. Die Stärken
der Jugendlichen in einem Fach sollten zu einer Bearbeitung von Schwächen
in einem anderen genutzt werden. Ein enges Vertrauensverhältnis, das zwi-
schen einzelnen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern besteht, kann
klassen- und fächerübergreifend als Ressource genutzt werden.

Klassenstufenprinzip
Es sollte sichergestellt werden, dass relevante und verlässliche Informatio-
nen über die Vorgeschichte der Schülerin/des Schülers zugänglich sind.
Dabei muss verhindert werden, dass beim Wechsel der Klassenstufe Brüche
entstehen. Das Unterstützungspotential älterer für jüngere Schülerinnen und
Schüler ist eine wichtige Ressource und sollte mobilisiert werden.



Integration durch Kooperation der Hauptschule Integration durch Kooperation der Hauptschule 
Würzburg-HeuchelhofWürzburg-Heuchelhof

Die Hauptschule Heuchelhof ist Mitglied im Netzwerk Innovativer Schulen der Bertelsmann-Stiftung. In ihrem
innovativen Schulkonzept realisiert diese Schule eine Vielzahl von Projekten, die der gezielten Förderung leis-
tungsschwacher sowie leistungsstarker Schüler dienen. Die Schülerinnen und Schüler sollen in ihrer Lernmotivati-
on, in verantwortlichem Handeln für sich und für andere sowie in ihren spezifischen Stärken gefördert und
unterstützt werden.

Wesentlich für das Schulkonzept ist, dass kontinuierlich auf spezifische Problemstellungen reagiert wird. Auf
diese Weise wird das Schulkonzept ständig weiterentwickelt, ohne dass hierfür ein spezifisches Schulentwick-
lungsprogramm erstellt werden müsste. Diese kontinuierliche Weiterentwicklung des Konzeptes basiert auf
einem intensiven Austausch der Lehrkräfte untereinander. Der Austausch findet nicht nur im Rahmen von Leh-
rerkonferenzen statt, sondern täglich – auch zwischen den Unterrichtsstunden. Die Lehrkräfte verstehen sich
nicht als Einzelkämpfer sondern suchen gegenseitige Unterstützung und Austausch. Dabei wird erwartet, dass
jeder Lehrer seine Probleme mit Schülern frei äußert und sich Rat und Hilfestellung bei den Kollegen sucht. Jeder
Lehrer wird mit seinen Problemen ernst genommen. Ebenso bringt jede Lehrerin und jeder Lehrer Ideen für spe-
zifische Projekte, Unterrichtsgestaltung und Freizeitgestaltung ein.

Wesentliche Elemente der Unterrichtsgestaltung: 
Unterrichtsprinzip ist es, dass jeder Lehrer diejenigen Fächer unterrichtet, in denen er seine eigenen Stärken
sieht. Auf diese Weise kann den Schülern ein engagierter und kompetenter Unterricht geboten werden. Die
Stärken und die spezifischen Interessen und Kontakte der einzelnen Lehrkräfte kommen auch in einem breiten
Spektrum an außerschulischen Aktivitäten zum Tragen. 

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 

Weiterbildung von Lehramtsstudenten:
Der spezifische Umgang des Lehrerkollegiums mit
den Schülern, der versucht, dem Einzelnen Zeit zu
widmen und seine spezifischen Stärken zu fördern,
wird über Seminarleiter auch den Lehramtsstudenten
vermittelt. 

Jede Schülerin/jeder Schüler wird 
wahrgenommen:
Die Lehrkräfte der Schule machen es sich zum Prin-
zip, nicht nur auf die lauten Schüler und deren Pro-
blematiken zu reagieren und einzugehen, vielmehr
sind sie auch sensibilisiert auf leise Schüler zu achten.
Die Jugendlichen werden sorgfältig beobachtet und
auf Veränderungen im Verhalten wird sofort reagiert.
Dabei wird das Prinzip des Hinschauens und Nachha-
kens angewendet. Die Schülerinnen und Schüler sol-
len auf vielfältige Weise angesprochen werden. 

Integration durch Kooperation:
Da die Lehrkräfte nur eine sozialpädagogische Teil-
zeitfachkraft zur Unterstützung ihrer Arbeit an der
Schule haben, arbeitet an vier Tagen in der Woche
eine Mitarbeiterin des ASD und des MsD an der
Schule. Schülerinnen und Schüler, die den Lehrkräf-
ten durch ihr Verhalten auffallen, werden diesen Kol-
legen zu Einzelgesprächen zugeführt, in denen an
der spezifischen Problemerkennung und -lösung
gearbeitet werden kann. Wichtiger Baustein des
Schulkonzeptes ist die Integration von Aussiedlern
bzw. Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund.

Teamteaching:
Im Unterrichtsfach Englisch wurde angesichts der gro-
ßen Klassenstärken der Tandemunterricht eingeführt.
Dieser sieht vor, dass eine Klasse von jeweils zwei
Lehrkräften unterrichtet wird.

Klassenlehrerprinzip:
Lehrerkollegium und Schulleitung erachten es als
wichtig, dass die Schüler innerhalb der Schule eine
feste Bezugsperson haben. Daher ist das Klassenleh-
rerprinzip fester Bestandteil des Schulkonzeptes. 

Umfassende Förderung der Kinder und 
Jugendlichen – „Lernen fürs Leben“:
Die Lehrer beschränken ihre Kontakte mit den Schüle-
rinnen und Schülern nicht auf die Vermittlung von
schulischem Lernstoff. Vielmehr stehen sie auch in
den Pausen, zwischen den Schulstunden und nach
dem Unterricht als Ansprechpersonen zur Verfügung.
Telefonate mit Schülern bzw. Eltern am Nachmittag
sind häufig. 

Hausordnung:
Über eine strikte und ausdifferenzierte Hausordnung
werden die Schülerinnen und Schülern spezifische
Verhaltensregeln gelehrt. Lehrkräfte übernehmen
dabei eine Vorbildfunktion. So etwa ist das Rauchen
an der Schule grundsätzlich verboten. An dieses Ver-
bot müssen sich Jugendliche und die Lehrkräfte glei-
chermaßen halten. Jede Lehrkraft ist für die Einhal-
tung der Regeln verantwortlich. Es gibt kein Weg-
schauen.



Hermann Rademacker – München
Norbert Diehl – Ministerium für Bildung, Frauen und Jugend, 
Rheinland-Pfalz, Mainz 

„Im Gespräch“ – Gesprächsrunde zum Thema: Wie (Schul-)Strukturen
verändern?

Abschlusstagung in Leipzig, 16. September, Fachforum „Den Schulausstieg
verhindern, Strategien einer frühen Prävention“

HERMANN RADEMACKER

Vorweg: Wie schätzen Sie die Situation in Ihrem Land hinsichtlich von
Schulpflichtverletzungen, Schulversäumnissen, Schuldistanz, Absentismus
ein?

Ein aktueller Sonderfall von Schulverweigerung aus Überzeugungsgründen
in Bayern: „Zwölf Stämme“ (Eine Gruppe fundamentalistischer Christen im
Landkreis Donauwörth, Regierungsbezirk Schwaben) wehren sich gegen die
Schulpflicht. Kompromiss: Erfüllung der Schulpflicht „unter staatlicher
Beteiligung“ (SZ vom 7. Sept. 2005).

NORBERT DIEHL

Die Schulverweigerung aus Überzeugungsgründen kommt nur in seltenen
Einzelfällen vor. Traditionell pietistisch orientierte Gruppen sind weitge-
hend integriert (Westerwald); bei Gruppen von Spätaussiedlern, die sich
über eine religiöse Gemeinschaft definieren, kommt die Distanz zu Gesell-
schaft und Schule eher durch eine partielle Nicht-Identifikation mit
bestimmten Erziehungszielen und verbreiteten Verhaltensweisen zum Aus-
druck.
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Absentismus ist nicht mehr nur ein Problem, das Schulen lösen müssen,
sondern es ist auch auf der Ebene der Schulaufsicht angekommen. Der
Blick auf den einzelnen Schüler, weniger der/die einzelne Schüler/in,
der/die Probleme macht, weil er/sie Probleme hat, wird ergänzt durch Maß-
nahmen der Intervention und Prävention, die von Seiten der Schulaufsicht
unterstützt und als beispielhaft dargestellt werden.

HERMANN RADEMACKER

These: Der regelmäßige Schulbesuch ist ein Qualitätsmerkmal von Schule.
Wenn Schulqualität bezogen auf dieses Merkmal bewertet werden soll, ist
die Erfassung von Schulversäumnissen zwingend geboten. Fragen dazu:

Gibt es Daten über den Umfang von Schulversäumnissen und ihre Vertei-
lung nach Schularten, Klassenstufen oder auch regionalen Gesichtspunkten
in Ihrem Bundesland?

NORBERT DIEHL

Die Erfassung der Daten geschieht bisher allein bei den Schulen. Aber auch
diese werten sie nur in Einzelfällen systematisch oder unter bestimmten Fra-
gestellungen/in bestimmten Kontexten aus.

HERMANN RADEMACKER

Auf welchen Ebenen werden Schulversäumnisse erfasst und ausgewertet?
(Einzelschule, Kommune, Schulamtsbezirk, Landesebene)?

Welche Bedeutung haben diese Daten für die Konzipierung und Evaluation
von Initiativen und Maßnahmen zur Reduzierung von Schulversäumnissen?

NORBERT DIEHL

Die „Agentur Qualitätssicherung, Evaluation und Selbstständigkeit von
Schulen“ (AQS), die derzeit aufgebaut wird, im Schuljahr 2005/06 einen
„Probelauf“ von Schulbesuchen startet und in den folgenden drei Schuljah-
ren alle rheinland-pfälzischen Schulen einbeziehen wird, hat den regelmäßi-
gen Schulbesuch bzw. den Absentismus als Qualitätskriterium aufgenom-
men. D. h. sowohl bei der Darlegung der Schulsituation von Seiten der
Schule als auch im Besuchsbericht der Inspektoren muss regelmäßiger
Schulbesuch/Absentismus thematisiert werden.

Unsere eigene Aufarbeitung des Themas (z. B. in Kooperation mit der Uni-
versität Trier) wird die erweiterte Perspektive „Recht auf Bildung“ aufneh-
men und dadurch eine Verengung des Blicks auf individuelles Versagen ver-
hindern.

HERMANN RADEMACKER

These: Alle Untersuchungen, die den Ursachen für Schulpflichtverletzungen
im Einzelfall differenzierter nachzugehen versuchen, weisen darauf hin, dass
es einerseits eine große Vielfalt unterschiedlicher Ursachen im Einzelfall
gibt, andererseits aber nicht selten die Bereitschaft zum Schulbesuch durch-
aus gegeben ist, dem aber Hindernisse entgegenstehen, die beseitigt oder
überwunden werden können, auch wenn dies im Einzelfall möglicherweise
erhebliche Anstrengungen erfordert. Beispiele dafür sind

- Angst vor Gewalt oder Mobbing durch Mitschüler,

- Angst vor dem Gesichtverlust oder der Häme von Mitschülern und
Lehrern beim Wiedererscheinen in der Schule nach längerem Schwänzen,
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- Verpflichtungen in der Familie oder die Scham, mit den (sichtbaren)
Folgen von Missbrauch und Misshandlung in der Schule zu erscheinen.

Wenn derartige Hindernisse für den Schulbesuch überwunden werden sol-
len, bedarf es neben der Entwicklung der sozialen Kompetenz von Schule
der intensiven Zusammenarbeit mit außerschulischen Partnern im sozial-
räumlichen Umfeld, insbesondere mit der Polizei und der Jugendhilfe. In
einigen Bundesländern wurden dafür Gremien der kommunalen Akteure
gebildet (Präventionsräte in Niedersachsen, Schupse in Bremen).

NORBERT DIEHL

Begriff und Konzept des „Sozialraums“ sind zu problematisieren: das
(stark) gegliederte Schulwesen lässt einen gemeinsamen „Sozialraum“ für
Kinder und Jugendliche in den Kommunen und Stadtteilen kaum mehr ent-
stehen. Nur noch wenige Kommunen haben „ihre“ Schule und den größten
Teil eines Jahrganges in der örtlichen Schule versammelt. In den kriminal-
präventiven Räten auf kommunaler Ebene sind die Schulen beteiligt. Es gibt
an einzelnen Standorten und in einzelnen Regionen einen beispielhaften
Aufbau von Netzwerken, z. B. im Umfeld der Regionalen Schule Sohren-
Büchenbeuren, Verbandsgemeinde Kirchberg, Rhein-Hunsrück-Kreis

HERMANN RADEMACKER

Gibt es Beispiele und Initiativen für derartige Entwicklungen in Ihren Län-
dern? Welche Möglichkeiten bietet die aktuelle Entwicklung von Ganztags-
angeboten und Ganztagsschulen, die ja bundesweit als eine Zusammenarbeit
von Jugendhilfe und Schule gedacht und realisiert wird, für die Verbesse-
rung des regelmäßigen Schulbesuchs? Spielt dieser Gesichtpunkt in den
aktuellen Entwicklungen überhaupt eine Rolle?

NORBERT DIEHL

Die über 300 in den letzten vier Jahren eingerichteten „Ganztagsschulen in
Angebotsform“ (im Unterschied zu den verpflichtenden Ganztagsschulen
und den „offenen Ganztagsschulen“) haben eine neue Kooperationsebene
für Schule und Jugendhilfe geschaffen. Zugleich gibt es die Ambivalenz: Die
zeitliche Ausdehnung der Schulzeit verschärft das Absentismusproblem
einerseits, andererseits gibt es neue Chancen des Einsatzes von sozialpäda-
gogischer Kompetenzen.

HERMANN RADEMACKER

These: Die öffentliche Schule hat ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag in
sozialer Verantwortung wahrzunehmen. Dementsprechend anerkennen die
Schulgesetze vieler Bundesländer explizit ein Recht auf Bildung für alle jun-
gen Menschen, das der staatlichen Schulpflicht gegenübersteht. Daraus leitet
sich die Forderung ab, dass Schule auch denen, die sich ihren Angeboten zu
entziehen versuchen, ein ihnen angemessenes Bildungsangebot macht.

NORBERT DIEHL

Voraussetzung ist, dass Schule stattfindet und nicht durch das häufige
„Abhängen“ von „Randstunden“ eine Mentalität der Gleichgültigkeit ein-
reißt. Rheinland-Pfalz stattet die Schulen deutlich über die Anforderungen
der Stundentafel hinaus mit Lehrerwochenstunden aus, insbesondere Haupt-
schulen, Regionale Schulen und Integrierte Gesamtschulen. Damit ist eine
materielle Voraussetzung für die auch schulgesetzlich verankerte individuelle
Förderung gegeben.
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HERMANN RADEMACKER

Gibt es in Ihrem Bundesland Beispiele dafür, dass Schulen diesem
Anspruch zu entsprechen versuchen?

Wo sehen Sie Ansatzmöglichkeiten, bereits in der Grundschule den sich
dann in der Sekundarstufe und hier wiederum in den Hauptschulbildungs-
gängen des gegliederten Schulwesens häufenden Schulversäumnissen entge-
genzuwirken?

NORBERT DIEHL

Im Projekt Erweiterte Selbstständigkeit (PES), an dem aktuell 405 überwie-
gend weiterführende Schulen (neuerdings aber auch 40 Ganztagsgrundschu-
len und vier Grundschulen aus dem Modellversuch „Selbstverantwortliche
Schule“) teilnehmen, gelingt es den Schulen, ein Vertretungskonzept zu ent-
wickeln, mit Hilfe eines Personalkbudgets Vertretungskräfte zu akquirieren
und den temporären Unterrichtsausfall auf etwa die Hälfte des Landes-
schnitts zu reduzieren.

HERMANN RADEMACKER

In allen Bundesländern gibt es heute die Möglichkeit, Schüler befristet vom
Schulbesuch auszuschließen. Wie bewerten sie diese Möglichkeit im Hin-
blick auf das Prinzip der allgemeinen Schulpflicht sowie im Hinblick auf
den Anspruch eines Rechts auf Bildung für alle?

In welchem Umfang wird von dieser Möglichkeit in Ihrem Bundesland
Gebrauch gemacht? Was machen die Jugendlichen während dieser Zeit? Ist
die Schule verpflichtet oder sollte sie verpflichtet sein, ggf. in Zusammenar-
beit mit der Jugendhilfe ein geeignetes Bildungsangebot für diese Schülerin-
nen und Schüler für die Zeit ihres Ausschlusses vom Schulbesuch zu schaf-
fen (Beispiel: pupil referral units in Großbritannien)?

NORBERT DIEHL

Die Ordnungsmaßnahme „Ausschluss vom Unterricht“ wird von Schulen
auch konstruktiv gewendet als „Befreiung vom Unterricht“, wenn dadurch
eine bessere Betreuung durch die Jugendhilfe ermöglicht wird oder unerle-
digte Probleme (z. B. Familie – Jugendamt) in dieser Zeit bereinigt werden.

Das Projekt „Stellwerk“ (Kooperation Schulen und Internationaler Bund
Bad Kreuznach) greift das Instrument „ordnungspolizeiliche Maßnahmen“
konstruktiv auf: Projektleitung und Schulleitungen haben sich darauf ver-
ständigt, diese Maßnahmen dazu zu nutzen, die Jugendlichen und ihre
Eltern ausdrücklich mit den Folgen der Schulverweigerung zu konfrontieren
und sie so für eigene Anstrengungen und Hilfen zur Überwindung der
Schulverweigerung zu gewinnen. Das „Stellwerk“ leistet Jugendlichen Hilfe,
„die Weichen anders zu stellen“.
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Reif für die Ausbildung? –
Abschlussgefährdete Schüler und
Schülerinnen auf die 
Ausbildung vorbereiten3.





Frank Braun
Deutsches Jugendinstitut e. V., München

Verbesserung der vorberuflichen Bildung von Jugendlichen mit
schlechten Startchancen

1 Diagnose: Nicht ausbildungsreif?
Wer die vorberufliche Bildung der Jugendlichen mit
schlechten Startchancen behandeln will, muss zwangsläu-
fig Haupt- und Förderschulen (bzw. Sonderschulen) in
den Blick nehmen, deren Absolventinnen und Absolven-
ten beim Zugang zur Berufsausbildung in besonderer
Weise mit Schwierigkeiten konfrontiert sind. Ich will mich
hier schwerpunktmäßig mit den Hauptschulen befassen,
deren Abschluss als Mindestvoraussetzung für den Ein-
tritt in eine Ausbildung in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf gilt.

Die vorberuflichen Bildungsleistungen der Hauptschulen
sind in den letzten Jahren verstärkt in die Kritik geraten.
Die Stichworte lauten: Den aus der Hauptschule kom-
menden Bewerberinnen und Bewerbern um Ausbildungs-
plätze fehle es an Ausbildungsfähigkeit oder Ausbildungs-
reife. Natürlich wird diese Argumentation nicht ohne
Hintergedanken vorgetragen: In dem Maße, in dem es
Jugendlichen an Fähigkeit zur Ausbildung mangelt, gelten
sie nicht als Nachfrager für Ausbildungsplätze, wie sie
jährlich in den „Daten und Fakten zur Ausbildungsstel-
lensituation“ in den Berufsbildungsberichten erfasst wer-

den (BMBF 2005, S. 6–11). Ob durch das Kriterium der Ausbildungsfähig-
keit oder Ausbildungsreife das Problem fehlender Ausbildungsplätze zu
einem Problem fehlender Ausbildungsfähigkeit der Jugendlichen uminter-
pretiert wird, ist eine Kontroverse, die in den jährlich wiederkehrenden Min-
derheitsvoten von Arbeitsgebern und Gewerkschaften zum Berufsbildungs-
bericht anschaulich illustriert wird (zuletzt: BMBF 2005, S. 30–37).

Jedoch, es gibt auch Beiträge zu dieser Diskussion, die nicht im Verdacht
stehen, interessengeleitet zu sein: Das deutsche PISA-Konsortium vertritt
die Position, dass bis zum 15. Lebensjahr erreichte Kompetenzniveau sei bei
25 Prozent eines Altersjahrgangs zu gering, um den wachsenden Anforde-
rungen von Erwerbsarbeit gerecht zu werden (Prenzel u. a. 2005, S. 31). Zu
ähnlichen Ergebnissen kam eine in Thüringen durchgeführte Untersuchung,
die ihren Kompetenzbegriff explizit in kritischer Abgrenzung zur PISA-Stu-
die entwickelt hatte (Winkler 2005, S. 16).

Das Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur für
Arbeit hat in diese Diskussion den Begriff der Bildungsarmut eingeführt
und schätzt ebenfalls, dass diese rund 20 Prozent eines Altersjahrgangs inso-
fern betrifft, als sie für den Übergang in Ausbildung und Arbeit unzurei-
chend ausgestattet oder vorbereitet sind (Allmendinger/Dietrich 2004).
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In einer „Gemeinsamen Erklärung“ hat schließlich im Januar 2005 neben
den Partnern des „Nationalen Paktes für Ausbildung und Fachkräftenach-
wuchs in Deutschland“ (die Bundesregierung und die Verbände der Wirt-
schaft) auch die Präsidentin der Kultusministerkonferenz die fehlende Aus-
bildungsreife der Schulabgänger thematisiert und einen verstärkten Beitrag
der Schulen zur Verbesserung der Ausbildungsreife eingefordert (Gemeinsa-
me Erklärung 2005, S. 2).

Betrachtet man die Verteilung der Sekundarschüler auf die unterschiedli-
chen Schultypen im zeitlichen Vergleich, dann wird deutlich, dass im Ver-
gleich zur früheren Volksschule die Hauptschule die Funktion als Schule für
die Mehrheit der Jugendlichen im Pflichtschulalter eingebüßt hat:

Abb. 1: Verteilung der Siebentklässler auf unterschiedliche Sekundarschulformen 
(Vergleich 1955–2002, Angaben in Prozent)

Hatten 1955 (in der alten Bundesrepublik) noch 81 Prozent der Siebent-
klässler die Volksschule besucht, nur sechs Prozent die Realschule und drei-
zehn Prozent das Gymnasium, so war im Jahr 2002 das Gymnasium, was
die Schülerzahlen im siebenten Schuljahr betrifft, zur wichtigsten Sekundar-
schulform geworden (31 %), gefolgt von der Realschule (25 %) und erst
dann von der Hauptschule (23 %). Weitere 21 Prozent besuchten Gesamt
oder Sekundarschulen.

Eine verbreitete Argumentation dazu lautet, die für das deutsche Schulsys-
tem charakteristische soziale Auslese habe der Hauptschule eine Schülerpo-
pulation beschert, die angesichts einer Konzentration von Benachteiligungen
und Belastungen – ich spitze es zu – nur begrenzt anspruchsvolle Bildungs-
ziele erreichen könne:

„Hauptschülerinnen und Hauptschüler ... sind mehr von instabilen sozialen
Verhältnissen und einer Erosion verwandtschaftlicher Beziehung betroffen.
(…) Es gibt in ihrem sozialen Umfeld weniger Erwachsene, die sich um sie
kümmern, sich für sie interessieren, an ihnen und mit ihnen Erziehungsar-
beit leisten. Deshalb sind hier in überdurchschnittlichem Ausmaß Phänome-
ne sozialer Verwahrlosung zu beobachten. Hauptschüler sind zudem über-
proportional häufiger Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
und unzureichenden sprachlichen Kompetenzen“ (Duncker 2003, S. 22–23).

Hauptschülerinnen und Hauptschüler werden gekennzeichnet als Jugendli-
che, „die weniger ein abstrahierendes, an den Systematiken von Fächern und
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Wissenschaften orientiertes Lernen bevorzugen, … sondern Denkprozesse
lieber entlang von praktischen Aufgaben und ihrer Bewältigung entwickeln.
Hauptschüler suchen ein sinnbezogenes, auf unmittelbare Einsicht in die
Notwendigkeit von Aufgaben ausgerichtetes Lernen, das sich an anschauli-
chen Gegenständen entfaltet und ein konkretes Tun und Anwenden ermög-
licht“ (ebd.).

In unserer eigenen Langsschnittuntersuchung zu den Bildungs- und Berufs-
wegen von Hauptschulabsolventinnen und -absolventen haben wir die
These, dass die Hauptschulen von einer sozial ausgelesenen Schülerpopula-
tion besucht werden, bestätigt gefunden:

Abb. 2: Soziodemographische Merkmale von Hauptschülerinnen und Hauptschülern im
letzten Schuljahr (bezogen auf alle Befragten in Prozent)

Jungen waren mit einem Anteil von 57 % unter den im Jahr 2004 befragten
4.000 Schülerinnen und Schülern im letzten Pflichtschuljahr überrepräsen-
tiert. Über die Hälfte der Schülerinnen und Schüler stammte aus Zuwande-
rerfamilien, ein Viertel war nicht in Deutschland geboren. In 45 % der Her-
kunftsfamilien wird kein Deutsch oder neben Deutsch ein zweite Sprache
gesprochen.

Was die Schulkarrieren der Befragten betrifft: Fast die Hälfte hat mindestens
ein Schuljahr wiederholt, wobei die Wiederholungen in vielen Fällen mit
schulischen Abstiegen einher gegangen sein dürften. Gut jede/r Zehnte gibt
an, in den letzten zwei Wochen vor der Befragung ganze Schultage
geschwänzt zu haben. Diesen Indizien für ein eher schwieriges Verhältnis
zur Schule steht eine relativ hohe Schulzufriedenheit gegenüber:

86 Chancen für Schulmüde

45

25

26

53

43

57

0 20 40 60

zu Hause (auch)

andere Sprache als

deutsch

nichtdeutsche

Staatsbürgerschaft

nicht in D geboren

Migrations -

hintergrund

Mädchen

Jungen

Quelle: DJI-Übergangspanel 



Abb. 3: Merkmale der Schulkarriere (bezogen auf alle Befragten in Prozent)

Neun von zehn Befragten verstanden sich mit ihren Mitschülerinnen und
Mitschülern gut. Über 80 % fühlten sich von ihren Lehrkräften ernst
genommen. Fast ebenso viele sahen sich als bei den Mitschülern beliebt.
Zwei Drittel fanden viele ihrer Unterrichtsfächer interessant. Über 60 %
gingen gern zur Schule, und nur jede/r Fünfte klagte über „Ärger mit Leh-
rern“ (jeweils die Summe der Antwortvorgaben „stimmt genau“ und
„stimmt eher“).

Auch außerhalb der Schule engagierten sich die Jugendlichen in Feldern und
Aktivitäten, die gleichzeitig vielfältige Möglichkeiten non-formellen oder
informellen Lernens boten: Jede/r Vierte nahm außerhalb der Schule eine
Hausaufgabenhilfe in Anspruch. Jede/r Zweite war Mitglied in einem Verein
oder in einer Jugendgruppe: In Sportvereinen, religiösen oder kirchlichen
Jugendgruppen, in Musikvereinen, der Jugendfeuerwehr, dem Roten Kreuz
oder dem Technischen Hilfswerk .

Befragt nach ihren Plänen nach dem Besuch den letzten Pflichtschuljahres,
zeigten die Jugendlichen im März/April 2004, also mehrere Monate vor
Ende des Schuljahres, eine ausgeprägte Orientierung in Richtung Bildung
und Qualifizierung: Etwa die Hälfte strebte eine Ausbildung an. Ein Viertel
wollte weiter zur Schule gehen. 14 Prozent planten die Teilnahme an einer
Berufsvorbereitung. Sechs Prozent wussten noch nicht, was sie vorhatten,
und nur zwei Prozent wollten nach der Schule als Ungelernte arbeiten.

Mein Zwischenfazit an dieser Stelle lautet: Tatsächlich ist die soziale Zusam-
mensetzung kein Abbild der sozialen Zusammensetzung der entsprechenden
Altersgruppe sondern Ausdruck der sozialen Auslese im Bildungssystem:
Die Folge ist eine Konzentration von Jugendlichen aus Zuwandererfamilien.
Eine zweite Folge sind verbreitete Erfahrungen mit schulischen Misserfol-
gen. Auf der anderen Seite zeigen die Jugendlichen eine eher positive Ein-
stellung zur Schule und sie haben, trotz aller Diskussion über Schulmüdig-
keit, überwiegend auf Bildung und Qualifizierung gerichtete Zukunftsziele.
Hauptschülerinnen und Hauptschüler sind im Hinblick auf ihren Potentiale
eine durchaus heterogene Schülerpopulation.

2. Berufsvorbereitung als Antwort
Laut Berufsbildungsbericht 2005 befanden sich im Schuljahr 2003/2004 rd.
379.000 Schülerinnen und Schüler in schulischen (Berufs-)Bildungsangebo-
ten, die nicht zu einen Berufsabschluss führen Diese Bildungsangebote
haben teils berufsvorbereitenden, teil berufsgrundbildenden Charakter,
wobei eine Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie vorrangig mit dem Ziel
absolviert werden, dadurch die Aussichten auf die Einmündung in eine
reguläre Berufsausbildung zu verbessern.
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Abb. 4: Eintritte in Berufsvorbereitung im Ausbildungsjahr 2003/2004

Betrachtet man ausschließlich die Angebotsformen, die sich explizit an
Jugendliche richten, die als „nicht ausbildungsreif“, „lernbeeinträchtigt“
oder „lernbehindert“ etikettiert werden, so weist der Berufsbildungsbericht
2005 für das Schuljahr 2003/2004 die folgenden Eintrittszahlen aus:

In das schulische Berufsvorbereitungsjahr traten 2003 rd. 80.000 Jugendliche
ein. Rd. 75.500 Jugendliche begannen eine berufsvorbereitendende Bil-
dungsmaßnahme der Bundesagentur für Arbeit (ohne TIP-Maßnahmen).
Zusätzlich befanden sich rd. 25.000 als „behindert“ eingestufte Jugendliche
in speziellen Berufsvorbereitungsangeboten für diese Zielgruppe.

Rd. 180.500 Jugendliche, oder mehr als doppelt so viele, wie im selben Jahr
die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen haben traten damit in Ange-
botsformen ein, die der Berufsvorbereitung von Zielgruppen mit fehlender
Berufsreife, Lernbeeinträchtigungen und Behinderungen dienen sollen. Zum
Vergleich: Im selben Jahr begannen rd. 500.000 Jugendliche eine betriebliche
Ausbildung. Sind ein Viertel aller Jugendlichen, die in unser Qualifizierungs-
system eintreten nicht berufsreif, lernbeeinträchtigt oder behindert?

Die Ausgestaltung von Berufsvorbereitung in ihren unterschiedlichen For-
men wird derzeit tief greifend verändert: Im Januar 2004 hat die Bundes-
agentur für Arbeit ihr neues Fachkonzept für „Berufsvorbereitende Bil-
dungsmaßnahmen (BvB)“ veröffentlich, das seit Herbst 2004 die Grundlage
für diese Angebotsform darstellt. Das neue Fachkonzept nennt als Eck-
punkte der Weiterentwicklung der Berufsvorbereitung:

- Auflösung der Maßnahmekategorien

- Inhaltliche Gliederung der BvB in Qualifizierungsebenen sowie Förder-
und Qualifizierungssequenzen

- Eignungsanalyse als Grundlage für eine erfolgreiche Qualifizierungspla-
nung

- Bildungsbegleitung

- Stellenakquise und Vermittlung in Ausbildung und Arbeit

Quelle: Berufsbildungsbericht 2005, S.134 und Übersichten 3.2 1/1 und 3.2 3/1l 
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- Qualifizierungsvereinbarung als Bestandteil der Eingliederungsvereinba-
rung

- Förderung von kooperativen Qualifizierungsangeboten

- Flächendeckende Implementierung betriebs- und wohnortnaher Qualifi-
zierungskonzepte

Die zentrale Zielsetzung ist, die Förderung an den individuellen Vorausset-
zungen der Jugendlichen auszurichten („von der Maßnahme- zur Personen-
orientierung“). Innerhalb der einzelnen Qualifizierungsebenen, die nach
individuellem Bedarf durchlaufen werden, „wird ein breit gefächertes Ange-
bot vorgehalten, das sich an den individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten
des Teilnehmers bzw. der Teilnehmerin sowie dem Bedarf des regionalen
Arbeitsmarktes orientiert“ (BMBF 2005, S. 203). Die Dauer der Förderung
soll sich am Bedarf orientieren. Zentrales Ziel der Neuorientierung ist,
benachteiligte Jugendliche schneller und passgenauer in Ausbildung oder
Erwerbsarbeit im ersten Arbeitsmarkt zu vermitteln.

Die Teilnahme am schulischen Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) ist in vielen
Bundesländern Pflicht für diejenigen, die nach Ende des Schulpflichtbe-
suchs der allgemein bildenden Schule keine weiterführende Schule besuchen,
keinen Ausbildungsvertrag abschließen bzw. sich in keinem Arbeitsverhältnis
befinden. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass bei einer Teil-
zeitbeschulung junger Arbeitsloser (aber auch junger Ungelernter) der Aus-
bildungsberuf als didaktischer Bezug fehlt. Gleichzeit wird in der Regel mit
der Teilnahme am Berufsvorbereitungsjahr die Berufsschulpflicht abgeleis-
tet, so dass die Absolventinnen und Absolventen als Ungelernte leichter ver-
mittelt werden können.

In der Praxis krankt das schulische Berufsvorbereitungsjahr an der Perspek-
tivlosigkeit seiner Absolventinnen und Absolventen. Weil sie kaum Perspek-
tiven haben, entzieht sich zumindest ein Teil der Jugendlichen der Förde-
rung; weil sie sich der Förderung entziehen, verschlechtern sich ihre Per-
spektiven weiter.

Das Land Berlin hat in einem Modellversuch aus diesem Dilemma den
Schluss gezogen, allen erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen eine
anschließende außerbetriebliche Ausbildung zuzusichern. Andere Reforman-
strengungen gehen in Richtung auf eine „Dualisierung“, also einer stärkeren
Nutzung von Betrieben als Orten fachpraktischen Lernen. Weiterhin gibt es
Bemühungen, Förderung im Berufsvorbereitungsjahr durch die Umgestal-
tung in „Produktionsschulen“ betriebsähnlicher zu gestalten.

Wie lassen sich aktuelle Situation und Entwicklungstendenzen für den Über-
gangsabschnitt Berufsvorbereitung zusammen fassen?

Gemessen am Ziel, ihre Absolventinnen und Absolventen in eine anschlie-
ßende Berufsausbildung zu bringen, war Berufsvorbereitung in der Vergan-
genheit kein Erfolgsmodell. Selbst Formen der Berufsvorbereitung, die
explizit für bereits ausbildungsfähige (so genannte marktbenachteiligte)
Jugendliche angeboten wurden, haben bestenfalls die Hälfte ihrer Absolven-
ten in Ausbildung vermitteln können. Insofern sind die vielfältigen Reform-
initiativen gut nachvollziehbar.
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Ein Reformansatz ist die im neuen Fachkonzept der BA propagierte indivi-
dualisierte, passgenaue Förderung. Ein zweites Reformkonzept zielt darauf,
Betriebe stärker an Berufsvorbereitung zu beteiligen. Wenn aber die Klage
der Betriebe zutrifft, dass die Jugendlichen für eine Qualifizierung im
Betrieb nicht ausreichend vorbereitet sind, wie wird dann sicher gestellt,
dass Berufsvorbereitung im Betrieb gelingt?

Ungeklärt bleibt bei all dem die Frage nach der zukünftigen Funktion von
Berufsvorbereitung im Bildungs- und Ausbildungssystem.

- Soll Berufsvorbereitung eine Übergangslösung sein, bis die allgemein
bildenden Schulen alle ihre Schüler für den Beginn einer Berufsausbil-
dung fit machen?

- Oder soll Berufsvorbereitung auf Dauer zwischen Schule und Ausbil-
dung etabliert werden und dort weiterhin Minderleistungen der Schulen
mit der Vorwegnahme von Inhalten der Berufsausbildung verbinden?

- Oder aber: Stellt Berufsvorbereitung zukünftig die berufliche Grundbil-
dung für diejenigen dar, denen der Zugang zu einer regulären Berufsaus-
bildung verschlossen bleibt?

3. Verbesserungen der vorberuflichen Bildung in der Hauptschule
Unsere Untersuchung zeigt, dass einige in der aktuellen Diskussion gefor-
derten Anstrengungen der Hauptschule in Richtung auf eine bessere Vorbe-
reitung auf die Berufsausbildung in den Schulen vielfach bereits Alltag ist:
Ein Beispiel dafür ist die Bereitstellung kompensatorischer Lernangebote in
den letzten Schuljahren, um die Jugendlichen beim Erwerb des Schulab-
schlusses zu unterstützen:

Abb. 19: Teilnahme an kompensatorischen Lernangeboten in Gruppen von maximal zwölf
Schülerinnen und Schülern (bezogen auf alle Befragten in Prozent)

Fast ein Viertel aller Befragten hat im letzten Schuljahr an Förderunterricht
in kleinen Lerngruppen in einem oder mehreren Fächern teilgenommen.
Überwiegend wurde dieser Förderunterricht in den Fächern Mathematik
(13 % aller Befragten), Deutsch (9 %) und in Englisch (8 %) absolviert.
Allerdings, angesichts der Tatsache, dass die befragten Jugendlichen gut zur
Hälfte aus Zuwandererfamilien stammten, so überrascht der geringe Anteil
von Schülerinnen und Schülern (1 %), die eine besondere Förderung in
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache erhielten.

Quelle: DJI-Übergangspanel 
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Lehrerinnen und Lehrer an Hauptschulen nehmen wichtige Funktionen als
Bildungs- und Berufswegebegleiter ihrer Schülerinnen und Schülern wahr:
Fast alle Jugendlichen im letzten Jahr der Hauptschule weisen Familienmit-
gliedern und/oder Freunden (d. h. Personen aus ihrem engen persönlichen
Umfeld) die wichtigste Rolle als Bildungs- und Berufswegebegleiter zu. An
dritter Stelle der Nennungen rangieren allerdings bereits Lehrerinnen und
Lehrer.

Abb. 22: Wer sind aus Sicht der Befragten wichtige und regelmäßige Gesprächspartner beim
Übergang Schule – Beruf? Unterschiede nach Migrationshintergrund 
(bezogen auf alle Befragten in Prozent)

Eine Aufschlüsselung der Angaben nach dem Merkmal Migrationshinter-
grund zeigt, dass Lehrerinnen und Lehrer insbesondere für Jugendliche aus
Zuwandererfamilien hier eine wichtige Funktion haben, für die „Familie“ im
geringeren Umfang eine „Beratungsressource“ darstellt, als dies bei Jugend-
lichen deutscher Herkunft der Fall ist.

Schließlich ist die Teilnahme an Betriebspraktika im Verlauf des Haupt-
schulbesuches Standard:

- 96 % der Hauptschülerinnen und Hauptschüler haben in ihrer Schulzeit
an mindestens einem Praktikum teilgenommen.

- Etwa zwei Drittel haben noch im letzten Schuljahr mindestens ein Prak-
tikum absolviert.

- Bei rund jeder/m Zehnter/n hatten diese Praktika eine Dauer von 26
oder mehr Tagen, wobei die Praktika entweder zusammenhängend als
Blockpraktika oder als „Jahrespraktikum“ an einem oder zwei Tagen pro
Unterrichtswoche absolviert wurden.

Hauptschulen nehmen also verstärkt Funktionen wahr, die in der Vergan-
genheit in die Berufsvorbereitung ausgelagert worden waren: kompensatori-
scher Förderunterricht, Bildungs- und Berufswegebegleitung, Langzeitprak-
tika. Hauptschulen kooperieren dabei verstärkt mit außerschulischen Akteu-
ren: Träger der Jugendsozialarbeit, Träger der Jugendbildungsarbeit, Betrie-
be. Hauptschulen nutzen zunehmend Methoden und Strategien, die in der
Berufsvorbereitung entwickelt wurden: Verfahren der Kompetenzfeststel-
lung, Förderplanung, Case Management.
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4. Wohin geht die weitere Entwicklung?
Schon 1966 hatte der Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bil-
dungswesen empfohlen, „... die letzten Schuljahre der Volksschule in eine
Hauptschule“ zu überführen, die „zugleich Eingangsstufe des beruflichen
Bildungsweges ist, der … den Beruf als didaktisches Zentrum hat“ (zit. n.
Zenke 2003, S. 85).

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion ist der Berufsbezug als
wichtige Dimension einer Fortentwicklung oder einer Reform der vorberuf-
lichen Bildung in der Hauptschule weit gehend Konsens. Weniger klar ist,
was mit Berufsbezug gemeint ist. Wie mit Berufsbezug sehr unterschiedliche
Vorstellungen vom „Bildungsauftrag“ der Hauptschule verbunden werden,
lässt sich am Beispiel der Langzeitpraktika im letzten Schulbesuchsjahr illus-
trieren, deren Bedeutungsgewinn ein wichtiger Indikator für eine Neuaus-
richtung der Hauptschule ist.

Das pädagogische Potential solcher Praktika wird nicht zuletzt darin gese-
hen, dass sich Lernen in der Praxis von schulischem Lernen tief greifend
unterscheidet: „Anstelle des schulischen Lernens auf Vorrat findet hier ...
ein Lernen nach aktuellem Bedarf statt. .... Merkmale der Arbeitswelt wie
Ernsthaftigkeit, Verantwortungsübertragung, Leistungsanforderungen, das
Erstellen sichtbarer Ergebnisse, direkte Rückmeldung auf eigene Handlun-
gen sowie die damit einhergehende Wichtigkeit der eigenen Person werden
von den Schülerinnen und Schülern sehr geschätzt“ (Lipski 2005). Jedoch:
„Obgleich durch die Angebote außerhalb des Unterrichts ... neue Räume
des Erfahrens und Handelns eröffnet werden, wird der Unterricht als das
eigentliche Kerngeschäft von Schule dadurch kaum tangiert. ... Unterricht
(wird nur selten) an den Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler in der
Arbeitswelt und dem daraus resultierenden Wissensbedarf orientiert“ (ebd.).

Das Verhältnis von Praktikum und Unterricht ist denn auch der kritische
Punkt, an dem sich derzeit unterschiedliche Varianten einer Stärkung des
Berufsbezugs der Hauptschule durch Langszeitpraktika unterscheiden:

- In der ersten Variante geht die Teilnahme an Langzeitpraktika mit Unter-
richt nach reduzierten Lehrplänen und dem Verzicht auf den Erwerb des
Hauptschulabschlusses einher. Über „Klebeeffekte“ soll durch das Lang-
zeitpraktikum der Zugang zu einer betrieblichen Ausbildung gelingen.

- Eine zweite Variante will durch praktisches Lernen im Betrieb theoreti-
sches Lernen in der Schule untermauern. Das Praktikum soll die Aneig-
nung von schulischen Unterrichtsinhalten unterstützen und den Erwerb
des Schulabschlusses befördern.

Die erste Variante sieht die Zukunft der Hauptschülerinnen und Hauptschü-
ler in einer Ausbildung in „einfachen Berufen“ oder einer Befähigung für
die Ausübung „einfacher Berufe“. Berufsbezug der Hauptschule bedeutet
hier die Vorbereitung auf eine Qualifizierung für einfache Arbeit. Allerdings
macht die Qualifikationsforschung den so qualifizierten keine große Hoff-
nungen auf Erwerbsarbeit (Jaudas u. a. 2004).

Die zweite Variante knüpft einerseits an arbeitspädagogische Ansätze der
Reformpädagogik der Weimarer Zeit an, die das Lernen im Arbeitsprozess
als Methode auch zum theoretischen Lernen und der Persönlichkeitsbildung
zu nutzen suchten. Andererseits steht der Ansatz (dies in der Regel unbe-
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wusst und unausgesprochen!) in der Tradition des polytechnischen Unter-
richts in der DDR, der – zumindest dem Anspruch nach – den wöchentli-
chen „Tag in der Produktion“ in den Rahmen eines Konzeptes einer umfas-
senden Persönlichkeitsbildung stellte.

Die zweite Variante macht Lernen im Arbeitsprozess zu einem didaktischen
Prinzip eines Unterrichts, der Praxiserfahrungen nicht als Alternative zu
theoretischem Lernen sieht, sondern praktisches und theoretischen Lernen
zu verbinden sucht. Das Ziel ist, alle Jugendlichen mindestens zu einem
Kompetenzniveau zu bringen, das eine Basis für eine Berufsausbildung mit
Perspektive bildet.
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Joachim Gerd Ulrich

„… Schulnoten sind die eine Seite – Fähigkeiten und Persönlichkeit
die andere …“

Oder: Warum tut sich die heutige Jugend beim Berufsstart so
schwer?

Der Titel gibt die Äußerung einer Lehrstellenbewerberin
wieder, welche angesichts ihrer erfolglosen Suche die
Auswahlkriterien der Betriebe hinterfragt. Der nachfol-
gende Beitrag beschäftigt sich mit den Ausbildungschan-
cen der heutigen Lehrstellenbewerber und der Frage,
warum sich die Jugendlichen zurzeit beim Start in das
Berufsleben so schwer tun.1 Dabei stehen drei Kritik-
punkte im Vordergrund, die in der öffentlichen Diskus-
sion der insgesamt sehr schwierigen Ausbildungsmarkt-
lage immer wieder an die Adresse der Jugendlichen
gerichtet werden: Sie seien nicht motiviert genug, nicht
mobil genug und nicht befähigt genug. Wir wollen im
Folgenden untersuchen, inwieweit diese Behauptungen
begründet oder aber auf einer unzureichenden Berück-
sichtigung des Einflusses situativer Rahmenbedingungen
zurückzuführen sind.

1 Hintergrundinformationen
Die Diskussion der heutigen Situation der Ausbildungs-
stellenbewerber kann nur im Kontext der jüngeren Ent-
wicklung des Ausbildungsmarktes verstanden werden.
Deshalb soll im Abschnitt 1.1 zunächst kurz skizziert
werden, wie sich der Lehrstellenmarkt seit 1992, aber

auch alternative und angrenzende Bereiche wie das „Übergangssystem“ (Bil-
dungsgänge, die eine berufliche Grundbildung vermitteln und auf eine
Berufsausbildung vorbereiten) und der voll qualifizierende schulische Bil-
dungsbereich entwickelt haben. Anschließend wenden wir uns im Abschnitt
1.2 der theoretischen Grundlage unserer Analysen zu. Wir beschäftigen uns
mit der Attributionstheorie. Dieser aus der Sozialpsychologie stammender
Ansatz geht unter anderem der Frage nach, wie Außenbeobachter eigentlich
zu ihren Ursachendeutungen des Verhaltens Dritter gelangen und welchen
möglichen Fehlerquellen sie dabei unterliegen. Die Attributionstheorie lie-
fert uns damit wertvolles Rüstzeug für unsere Untersuchung, ob die Kritik-
punkte an die Jugendlichen vielleicht ebenfalls auf Fehldeutungen beruhen
könnten. Doch schauen wir zunächst auf die allgemeine Entwicklung des
Ausbildungsmarktes seit 1992 zurück.

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um die verschriftlichte Fassung eines Vortrages, den der Verfasser
im September 2005 auf der Leipziger Abschlusstagung „Chancen für Schulmüde“ des Netzwerkes
Prävention von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung gehalten hat (im Workshop II „Zwischen
Wunsch und Realität. Risikoschüler im Übergang Schule-Beruf“). Die Beschreibung des
Ausbildungsmarktes wurde jedoch aktualisiert und berücksichtigt die Entwicklung bis Anfang 2006.



1.1 Zur allgemeinen Entwicklung des Ausbildungsmarktes 
von 1992 bis 2005

Von 1992 bis 2005 hat die Zahl der Abgänger aus allgemein bildenden
Schulen um rund 175.000 bzw. + 23 % zugenommen und mit zuletzt
948.200 einen weiteren Höchststand im wiedervereinigten Deutschland
erreicht. Zugleich hat sich das Gefüge der verschiedenen Bildungsgänge im
Bereich der beruflichen Vollqualifizierung und der beruflichen Grundbil-
dung stark verändert.

1.1.1 Duales System

In den vergangenen Jahren ist es nicht gelungen, die Zahl der neu abge-
schlossenen Ausbildungsverträge an den stetig wachsenden Umfang der
Schulabsolventen anzupassen. Das Gegenteil ist der Fall. Wurden 1992 noch
595.200 neue Lehrverträge gezählt, wurde 2005 mit insgesamt 550.200 Neu-
abschlüssen die niedrigste Zahl seit Anfang der neunziger Jahre verbucht.
Damit entfielen rechnerisch nur noch 58 neue Lehrverträge auf 100 Schul-
abgänger, zwölf Jahre zuvor waren es weit mehr als 70 gewesen (vgl.
Abb. 1). Ursächlich für die Entwicklung ist vor allem der beträchtliche Rück-
gang des von den Betrieben und Verwaltungen bereit gestellten Ausbil-
dungsplatzangebots, der weitgehend parallel zum massiven Beschäftigungs-
abbau verlief.2 Das Lehrstellenangebot fiel von 721.800 im Jahr 1992 auf
nur noch 562.800 im Jahr 2005; die Differenz umfasst immerhin rund
159.000 Plätze (vgl. Ulrich u. a., 2005).

Abb. 1: Entwicklung der Zahl der Absolventen aus allgemein bildenden Schulen, der neu
abgeschlossenen Ausbildungsverträge und der Einmündungsquote (rechnerische
Zahl der Lehranfänger je 100 Schulabgänger) von 1992 bis 2005
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2 Allein zwischen 2000 und 2005 gingen in Deutschland 1,7 Millionen sozialversicherungspflichtige
Beschäftigungsverhältnisse verloren. Im selben Zeitraum nahm die Zahl der rein betrieblichen
Ausbildungsverhältnisse (Neuabschlüsse) um schätzungsweise 59.000 ab. 



Angesichts der immensen Bedeutung, die dem dualen System in der Vergan-
genheit zukam und immer noch zukommt, wirft die gesunkene Zahl der
Ausbildungsplatzangebote erhebliche Probleme auf. Neben den vielen Lehr-
stellenbewerbern aus dem aktuellen Entlassjahrgang der allgemein bildenden
Schulen gibt es eine große Zahl von Lehrstellensuchenden, die bereits in
früheren Jahren die Schule verließen.3 Die Lehrstellenlücke (Differenz zwi-
schen Angebot und Nachfrage) dürfte im Jahr 2005 trotz der 45.000 einge-
setzten außerbetrieblichen Lehrstellen bei mindestens 95.000 gelegen haben
(vgl. Ulrich, 2006).4

Gleichwohl konnte die Zahl der Ausbildungsstellenbewerber, die zum Ende
des Jahres noch nicht vermittelt war, über lange Zeit hinweg erstaunlich
niedrig gehalten werden. Zuletzt (2005) bezifferte sie sich auf 40.100 bzw.
auf 5,4 % aller Bewerber. Auch die Zahl der arbeitslosen Jugendlichen unter
20 Jahren nahm zunächst nur bis etwa Mitte der neunziger Jahre zu und
sank bis 2004 wieder. Mit rund 75.100 Personen lag sie 2004 noch unter
dem Wert von 1992 (88.200) – und dies, obwohl es deutlich mehr Jugendli-
che gab als noch Anfang der neunziger Jahre.5

1.1.2 Übergangssystem

Dass die Zahl der noch nicht vermittelten Bewerber trotz eines drastischen
Rückganges des Lehrstellenangebots so lange auf einem sehr niedrigen
Niveau gehalten werden konnte, ist Folge einer rapide gestiegenen Nutzung
von Bildungsgängen, die in der einen oder anderen Form eine berufliche
Grundbildung vermitteln und damit die Ausbildungschancen der Jugendli-
chen verbessern sollen (vgl. Ulrich, 2004c). Die wichtigsten Zuwachsraten
für den Zeitraum von 1992 bis 2004 bzw. 2005 lauten6:

- Schüler im Berufsvorbereitungsjahr (BVJ): + 43.403 bzw. + 117 %
(letzter Wert: 2004);

- Einmündungen in berufsvorbereitenden Maßnahmen der Bundesagentur
für Arbeit (inklusive der betrieblichen Einstiegsqualifizierung EQJ):
+ 98.757 bzw. + 140 %;

- Schüler im vollzeitschulischen Berufsgrundbildungsjahr (BGJ): + 16.754
bzw. + 53 % (letzter Messwert: 2004);

- Berufsfachschüler des ersten Ausbildungsjahres in Bildungsgängen, die
eine berufliche Grundbildung vermitteln: + 84.714 bzw. + 77 % (letzter
Wert: 2004);

- Fachoberschüler im ersten Ausbildungsjahr (11. Klasse): + 34.300 bzw.
+ 148 % (letzter Messwert: 2004).
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3 2005 hatten 341.923 (46,2 %) der insgesamt 740.688 bei der Bundesagentur für Arbeit gemelde-
ten Ausbildungsstellenbewerber angegeben, die Schule bereits im Jahr zuvor (156.807) oder noch
früher (185.116) verlassen zu haben. 

4 Bei dieser Schätzung wurden „latente Ausbildungsplatznachfrager“ und „latente
Ausbildungsplatzangebote“, die in den offiziellen Statistiken nicht berücksichtigt werden (vgl. dazu
Ulrich, 2005), mit eingerechnet. 

5 Erst 2005 kam es wieder zu einem kräftigen Anstieg; mit rund 115.800 arbeitslosen Jugendlichen
unter 20 Jahren wurde nun sogar der bisherige Höchstwert aus dem Jahr 1996 (113.500) übertrof-
fen.

6 2005-er Daten zu den schulischen Berufsbildungsgängen liegen größtenteils erst Mitte 2006 nicht
vor.



Insgesamt nahm die Zahl der Jugendlichen, die in den hier aufgeführten Bil-
dungsgängen eine berufliche Grundqualifikation erwarben von 1992 bis
2004 um 279.225 bzw. +103 % zu. Bei einer Gesamteinmündungszahl von
551.552 Personen kam diesem Bildungssektor im Jahr 2004 rechnerisch fast
dieselbe Bedeutung zu wie der Zahl der neu abgeschlossenen Lehrverträge
(572.980). Zwölf Jahre zuvor dominierte dagegen noch eindeutig die
betriebliche Ausbildung (595.215 Einmünder in eine Lehre gegenüber
272.327 Einmündern in eine der oben genannten Bildungsgänge). Im Jahr
2005 könnte die Zahl der Jugendlichen, die in das Übergangssystem gelang-
ten, erstmalig höher ausfallen als die Zahl der Neuanfänger im dualen Sys-
tem.

1.1.3 Voll qualifizierende schulische Ausbildung

Seit 1992 hat auch die Zahl der Einmündungen in Berufsfachschulen, die zu
einem voll qualifizierenden Berufsabschluss führen, zugenommen. Dies gilt
insbesondere für Ausbildungsgänge, die einen Berufsabschluss außerhalb
BBiG/HwO vermitteln (z. B. Assistentenberufe, Laboranten). Wurden 1992
vom Statistischen Bundesamt noch 49.503 Schüler im ersten Ausbildungs-
jahr gezählt, waren es 2004 bereits 118.202; dies bedeutet einen Anstieg um
68.699 zusätzliche Anfänger (Zahlen für 2005 liegen erst im Herbst 2006
vor). Zuwächse wurden auch in berufsfachschulischen BBiG/HwO-Berufen
(+13.336) und zumindest zwischenzeitlich in den Berufen des Gesundheits-
wesens registriert.

1.1.4 Unzureichende Kompensation des wachsenden Mangels an 
betrieblichen Lehrstellen

Von 1992 bis 2004/2005 kam es somit alles in allem zu einer kräftigen Aus-
weitung der Bildungsangebote im beruflichen Bereich – trotz des starken
Rückgangs an Ausbildungsplätzen im dualen System. Die Zuwächse gingen
dabei sogar über den rein demographisch bedingten zusätzlichen Bedarf
hinaus. Fasst man alle Einmündungsquoten zusammen – Lehre, voll qualifi-
zierende schulische Ausbildungen sowie Bildungsgänge, die eine berufliche
Grundbildung vermitteln – ergibt sich für 1993 eine Summe von 121,5 %.
Dies bedeutet, dass für 100 Abgänger aus allgemein bildenden Schulen rech-
nerisch gut 121 Bildungsangebote im beruflichen Bereich eröffnet wurden.
Im Jahr 2004 bezifferte sich die Summe aller eröffneten Bildungsangebote
bereits auf 138,2.7
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7 Dabei sind die Bildungsangebote, die sich zwischenzeitlich (1999 bis 2003) aus dem
Sofortprogramm der Bundesregierung zur Bekämpfung der Jugendarbeitslosigkeit ergaben, nicht
mit eingerechnet. Deren Anteil belief sich 2003 auf 83.159 Plätze zum 31. Dezember, dies sind –
bezogen auf den damaligen Schulabsolventenjahrgang – weitere 8,9 %.



Abb. 2: Entwicklung der Bildungsbeteiligungen von 1992–2004/2005 in Deutschland

Doch trotz der kräftigen Ausweitung der Bildungsangebote insgesamt nah-
men die Einmündungsquoten in voll qualifizierende Ausbildungsgänge, die
letztlich zu einem Berufsabschluss führen, insgesamt nicht zu, sondern – im
Gegenteil – ab (vgl. auch Abb. 2). So mündeten 1993 rechnerisch noch
71,1 % der Schulabgänger in eine Lehre und weitere 13,5 % in eine voll qua-
lifizierende schulische Ausbildung ein; dies waren in der Summe beider Bil-
dungswege 84,6 %. 2004 betrug der rechnerische Anteil der Lehreinmünder
60,6 % und die Quote der Ausbildungsbeginner in voll qualifizierenden
Schulen 19,3 %. Dies sind in der Summe 79,9 % und damit 4,7 Prozent-
punkte weniger als 1993. Das heißt: Es gelingt ungeachtet des gesteigerten
Mitteleinsatzes seltener als früher, Jugendliche zu einem Berufsabschluss zu
führen.

1.2 Die Bürde des Außenbeobachters und Ursachendeuters: Hinweise
aus der Attributionstheorie

1.2.1 Die „doppelte“ Aufgabe der sozialwissenschaftlichen 
Berufsbildungsforschung

Die sozialwissenschaftliche Berufsbildungsforschung hat grundsätzlich stets
eine „doppelte“ Aufgabe; das heißt, sie muss auf zwei Ebenen agieren. Die-
ses sei hier am Beispiel des Ausbildungsstellenmarktes konkretisiert. Auf
der einen, „unten“ gelegenen Ebene muss sich die Berufsbildungsforschung
mit den unmittelbaren Prozessen und Geschehnissen auf dem Ausbildungs-
markt beschäftigen. Sie muss z. B. untersuchen, wie sich Angebot und
Nachfrage in Abhängigkeit von der allgemeinen wirtschaftlichen Lage und
von demographischen Veränderungen entwickelt. Auf der anderen Seite
muss sie gleichsam auf einer „Meta-Ebene“ reflektieren, wie diejenigen,
welche an der Definitionsgewalt über die Entwicklung des Berufsbildungs-
systems teilhaben, diese Prozesse deuten und welche Rolle dabei spezifische
Interessen spielen. Denn die Deutungen, die sich in der bildungspolitischen
Diskussion durchsetzen, nehmen wiederum Einfluss auf die weitere Ent-
wicklung auf dem Ausbildungsstellenmarkt.
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Quellen: Statistisches Bundesamt, Bundesagentur für Arbeit, BIBB

Quote der Eintritte in Bildungsgänge, die auf 

schulischem Wege zu einem Berufsabschluss 

führen

Quote der Eintritte in Bildungsgänge, die eine 

berufliche Grundbildung vermitteln

Quote der Ausbildungsanfänger im dualen System

Entwicklung der relativen BildungsbeteiligungenEntwicklung der relativen Bildungsbeteiligungen

Arbeitslosenquote der unter 20-jährigen
0

10

20

30

40

50

60

70

80

1
9

9
2

1
9

9
4

1
9

9
6

1
9

9
8

2
0

0
0

2
0

0
2

2
0

0
4

In % der SchulabgängerIn % der Schulabgänger-- bzw. Altersjahrgängebzw. Altersjahrgänge



Die Entwicklung der letzten Jahre, insbesondere die stark gesunkene Zahl
der neu abgeschlossenen Ausbildungsverträge, bietet hierfür ein gutes Bei-
spiel. Setzt sich ein Deutungsmuster durch, das die Ursache für die Ver-
tragsrückgänge in einer kurzsichtigen Personalpolitik der Unternehmen ver-
mutet, welche sich nicht mehr genügend um die eigene Nachwuchssiche-
rung kümmert, wären von Seiten des Staates mit hoher Wahrscheinlichkeit
sanktionierende Maßnahmen gegenüber den nicht ausbildenden Betrieben
zu erwarten. Die Diskussion um die Einführung einer Umlagefinanzierung
– Anfang 2006 von der Bundesregierung erneut abgelehnt – fand vor dem
Hintergrund eines solchen Deutungsmusters statt. Wird die Entwicklung
dagegen vor allem als Folge fehlender Ausbildungsreife eines wachsenden
Teils der Schulabgänger interpretiert, sind vor allem die Schulpolitik der
Länder und die Sozialpolitik gefordert. Mehr Mittel müssten investiert wer-
den, um die Ausbildungsreife der Jugendlichen zu erhöhen, und zugleich
müssten Konzepte entwickelt werden, was mit nicht ausbildungsreifen
Schulabgängern geschehen soll.

Die Berufsbildungsforschung steht im Spannungsfeld dieser konkurrieren-
den Deutungsmuster, und ihre Rolle wird noch zusätzlich dadurch
erschwert, dass sie selbst solche Deutungsmuster liefert und an der Definiti-
onsgewalt über die Probleme im Bildungssektor partizipiert. Sie ist deshalb
gehalten, sich auf der Metaebene gleichsam selbst mit zu reflektieren, muss
sich aber auch durch die sonstigen Akteure des Berufsbildungssystems in
Frage stellen lassen. Sie sollte diese Reflexion allerdings nicht mit vorwissen-
schaftlichen Methoden durchführen, sondern sie muss auf wissenschaftlich
fundierte Instrumente zurückgreifen. Mit anderen Worten: Sie benötigt hier-
zu theoretische Ansätze, die ihr helfen, das Zustandekommen und die Ursa-
chen der konkurrierenden Deutungen und Erklärungen zu beschreiben und
wiederum selbst zu erklären. Es geht also, wenn man so möchte, um einen
Ansatz auf der Metaebene, um eine Theorie, die hilft, fremde, aber auch
eigene Deutungsmuster kritisch zu reflektieren.

1.2.2 Grundzüge der Attributionstheorie

Die sozialpsychologische Attributionstheorie liefert hierzu einen der denk-
baren Ansätze (vgl. dazu auch Krekel/Ulrich, 2006). Sie beschäftigt sich
damit, wie sich Individuen und Gruppen das Zustandekommen von Hand-
lungen und Ereignissen erklären. Dabei geht sie zugleich der Frage nach,
welchen interessengebundenen, motivationalen Einflüssen und Verzerrun-
gen diese Erklärungen unterliegen können. Wir wollen anhand von jüngeren
Untersuchungsergebnissen zu den Übergängen in das Berufsbildungssystem
die Anwendbarkeit dieses Ansatzes für den oben definierten Bedarf über-
prüfen. Doch wollen wir zuvor die Attributionstheorie zumindest in ihren
Grundzügen skizzieren:

1. Durchaus in Analogie zum sozialwissenschaftlichen Vorgehen bedienen
sich demnach Individuen und Gruppen bei ihren Deutungs- und Erklä-
rungsversuchen implizit eines „dreifaktoriellen varianzanalytischen
Designs“. Dieses Design eröffnet drei grundlegende Erklärungsmuster
für ein beobachtetes Ereignis (z. B.: Lehrstellenbewerber bleibt bei seiner
Suche erfolglos):

- Das Ereignis ist a) auf die handelnde Person zurückzuführen 
(der Bewerber hat sich nicht richtig bemüht oder ist nicht geeignet);
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- es hat b) mit den situativen Rahmenbedingungen zu tun (z. B. allge-
meiner Lehrstellenmangel);

- oder es lag c) an einmaligen, besonderen und zeitlich befristeten
Umständen (der Bewerber war z. B. zwischenzeitlich erkrankt).

2. Um zu entscheiden, welche Ursache(n) die naheliegendste(n) ist (sind),
halten die Erklärenden systematisch nach Kovariationen des beobach-
teten Ereignisses mit verschiedenen Personen, Rahmenbedingungen und
Zeitpunkten Ausschau.

3. Lässt sich eine entsprechende Kovariation feststellen (z. B. Kovariation
mit dem Personenfaktor: während Person A erfolglos blieb, waren andere
Personen bei der Lehrstellensuche erfolgreich), so wird darin auch die
jeweilige Erklärung verortet.

4. Insgesamt lassen sich in den Deutungsmustern von Beobachtern syste-
matische Unterschiede ausmachen, je nachdem, ob Individuen und
Gruppen versuchen, das Verhalten anderer oder das eigene Verhalten zu
erklären.

5. Bei der Erklärung des eigenen Verhaltens neigen Personen verstärkt
dazu, die äußeren Umstände und spezifische, situative Besonderheiten
verantwortlich zu machen. Denn ihr Erleben des eigenen Verhaltens wird
vor allem von der Kovariation ihrer stetig wechselnden Lebensumstände
geprägt.

6. Wenn es um die Erklärung fremden Verhaltens geht, dominieren dagegen
personen- bzw. charaktergebundene Deutungen (z. B. der Bewerber hat
sich nicht genug angestrengt oder ist nicht geeignet). Dies hat zwei
Gründe:

- Erstens sind die besonderen Umstände, die das Verhalten Dritter
mitbestimmen, oft nicht genau bekannt und werden in ihrer Bedeu-
tung systematisch unterschätzt (die Attributionstheorie spricht hier
vom „fundamentalen Zuschreibungsirrtum“).

- Und damit bleibt zweitens den Außenbeobachtern oft nur noch die
Information übrig, dass es in derselben Situation nicht allen Menschen
wie der zu beurteilenden Person erging (andere Bewerber waren
erfolgreich und fanden einen Ausbildungsplatz). Damit ist zumindest
eine Kovariation mit dem „Personenfaktor“ erkennbar, und der
Eindruck dieser Kovariation bestimmt dann letztlich auch den Erklä-
rungsversuch.

7. Bei den unter 1. bis 4. genannten Erklärungsmustern handelt es sich um
kognitive Aspekte der Informationsverarbeitung. Daneben gibt es auch
motivationale, interessengebundene Einflüsse. Diese überlagern zumeist
die rein kognitiven Aspekte. Ein typisches Beispiel für eine solche Über-
lagerung ist, dass Erfolge bevorzugt der eigenen Person und Misserfolge
bevorzugt äußeren Umständen bzw. Dritten zugerechnet werden. Aber
auch persönliche Sympathie mit einem Dritten spielt eine Rolle: In
diesem Fall wird bei missliebigen Ereignissen bevorzugt nach äußeren
Umständen als Erklärungsgröße gesucht, um damit die jeweilige Person
entlasten zu können.
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1.2.3 Empirische Evidenzen

In der gegenwärtigen Debatte um die Ursachen für die Lehrstellenmisere
lassen sich nun alle Teilaspekte der Attributionstheorie wieder finden (vgl.
auch Ulrich 2004a; Ulrich 2004b). Da ist zunächst das Explanandum, also
die unerwünschte Entwicklung auf dem Lehrstellenmarkt als zu erklärendes
Phänomen. Und da gibt es die beiden Seiten, die zugleich Selbst- und
Fremdbeobachter der Entwicklung sind: die Betriebe, die Ausbildungsplätze
anbieten (oder auch nicht), und die Jugendlichen, die diese Plätze nachfra-
gen. Flankiert werden beide Gruppen von ihren jeweiligen Interessenvertre-
tern, den Arbeitgeber- und Wirtschaftsverbänden bzw. den Gewerkschaften.
In den Erklärungen der verschiedenen Seiten für die schwierige Lage auf
dem Lehrstellenmarkt entdeckt man schließlich das typische Grundmuster:
situative Begründungen für das eigene Verhalten, personenbezogene für das
der Gegenseite (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Unterschiedliche Ursachenerklärungen der Jugendlichen/Gewerkschaften und der
Betriebe/Wirtschaftsverbände für die gegenwärtigen Ausbildungsprobleme

- So verweisen die Arbeitgeber darauf, dass sie allein schon aufgrund der
schwierigen konjunkturellen Situation kaum mehr Ausbildungsplätze
anbieten können (situative Begründung). Bei der Gegenseite, den Jugend-
lichen, entdecken sie jedoch substantielle personenbezogene Mängel,
welche die Aufnahme einer Ausbildung erschweren oder gar unmöglich
machen. Dazu zählen sie vor allem mangelnde regionale und berufliche
Flexibilität sowie fehlende Ausbildungsreife.

- Aus Sicht der Jugendlichen bzw. der Gewerkschaften stellt sich das
Problem anders da. Sie führen die eigenen Probleme bei der Lehrstellen-
suche vor allem auf ein mangelndes Angebot zurück (situative Begrün-
dung). Dies resultiere aus einer Kurzsichtigkeit oder gar Verantwortungs-
losigkeit der Betriebe. Die Betriebe orientierten sich zu sehr an kurzfris-
tigen Interessen. Sie seien deshalb nicht in der Lage oder willens, die für
eine langfristige Zukunfts- und Nachwuchssicherung erforderlichen
Schritte zu tun (personenbezogene Erklärung).

Die hier skizzierten fundamentalen Meinungsunterschiede zwischen den bei-
den Gruppen lassen sich u. a. in einer im Herbst 2005 durchgeführten
Befragung von 482 Berufsbildungsexperten zum Thema Ausbildungsreife
(vgl. Eberhard 2005; Ehrenthal/Eberhard/Ulrich, 2006) nachweisen8.
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8 Informationen zum Expertenmonitor sowie Ergebnisse aus abgeschlossenen Befragungen sind im
Internet abrufbar unter www.expertenmonitor.de
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mangelnde berufliche  
und regionale Mobilität 

die rückläufigen Lehrstellen-
angebote der Betriebe 

Rückzug aus der  
Ausbildungsverantwortung, 
kurzsichtige Personalpolitik  

schwierige gesamtwirt - 
schaftliche Lage;

keine geeigneten Bewerber 

Quelle: Ulrich (2004b, S. 160) 

Erklärungen 



Die Wirtschafts- und Gewerkschaftsvertreter bildeten dabei in vielerlei Hin-
sicht die Antipoden in einem bisweilen sehr breit gestreckten Meinungs-
spektrum (vgl. Abb. 4): So brachten vor allem die Gewerkschaftsvertreter
die aktuellen Klagen über eine fehlende Reife der Jugendlichen mit situati-
ven Rahmenbedingungen („zu wenig Lehrstellen“) in Verbindung. Letztlich
würden viele Jugendliche zu Unrecht als „nicht ausbildungsreif“ stigmati-
siert, und mit den Klagen werde lediglich von der schwierigen Lehrstellensi-
tuation abgelenkt. Die Arbeitgebervertreter widersprachen solchen Ursa-
chendeutungen entschieden; für die Mehrheit von ihnen ist die aktuell hohe
Zahl der Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz auf deren geringe Reife
zurückzuführen.

Abb. 4: Zustimmungsquoten von Berufsbildungsexperten zu grundsätzlichen Thesen zur
Situation auf dem Ausbildungsstellenmarkt (Angaben in Prozent)

Wir wollen an dieser Stelle nun nicht erörtern, welche Seite nun in welchem
Punkt Recht hat und welche nicht. Hierzu liefert die Attributionstheorie
auch keine unmittelbaren Hinweise. Sie warnt allerdings vor der Gefahr des
„fundamentalen Zuschreibungsirrtums“, also davor, dass Außenbeobachter
in ihren Erklärungsansätzen womöglich voreilig zu personengebundenen
Erklärungsansätzen neigen und den Einfluss äußerer Umstände massiv
unterschätzen. Tatsächlich setzen Klagen der Jugendlichen hier an, wie das
nachfolgende Zitat einer Lehrstellenbewerberin verdeutlicht:

„Viel zu viele Betriebe legen ihren Maßstab zu hoch. Es liegt immer nur an uns,
dass wir arbeitslos sind: „Wir sind faul.“ Wenn die Betriebe sich mal mit einem
Hauptschüler zufrieden geben würden und/oder wenigstens jedem Schüler wenigs-
tens nur mal eine Chance geben würden, sich zu beweisen! Aber nein! Ja, wir sind
dumm und asozial.“ (20-jährige Lehrstellenbewerberin des Jahres 2004 mit
erweitertem Realschulabschluss, zum Befragungszeitpunkt trotz intensiver Suche
arbeitslos).
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Zustimmungsquoten 

darunter:

Alle  
Experten Wirtschafts-

vertreter 

Gewerk-
schafts-
vertreter 

Die Klagen über eine zu geringe Ausbildungsreife treten 
vermehrt auf, wenn es zu wenig Lehrstellen gibt. 

60 % 31 % 93 % 

Viele Jugendliche werden völlig zu Unrecht als „nicht ausbil-
dungsreif“ stigmatisiert. 

47 % 22 % 78 % 

Mit den Klagen über die mangelnde Ausbildungsreife wird 
von der schwierigen Lehrstellensituation abgelenkt. 

46 % 11 % 98 % 

Die Abbrecherquoten in Ausbildungen sind vor allem das 
Ergebnis einer mangelnden Ausbildungsreife. 

45 % 65 % 20 % 

Das Problem der mangelnden Ausbildungsreife wird über-
trieben dargestellt. 

41 % 10 % 81 % 

Die Ansprüche der Unternehmen sind nur deshalb so hoch, 
weil es mehr Lehrstellenbewerber als freie Lehrstellen gibt. 

34 % 8 % 83 % 

Die hohe Anzahl der Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz ist 
auf deren geringe Ausbildungsreife zurückzuführen. 

26 % 52 % 5 % 

Stichprobengröße n =482 n =90 n =42 

Quelle: BIBB-Expertenmonitor 2005 



2 „Null Bock“?
Deshalb wollen wir im Folgenden dieser These der Attributionstheorie
nachgehen und sie im Zusammenhang mit dem Nachfrage- und Übergangs-
verhalten von Ausbildungsstellenbewerbern untersuchen. Dabei werden wir
mehrfach auf die Untersuchungsergebnisse der Ende 2004 durchgeführten
BA/BIBB-Bewerberbefragung zurückgreifen.9 Beginnen wir mit der These
des fehlenden Interesses und des fehlenden Engagements.

2.1 Wie viele Jugendliche zeigen sich ernsthaft an einer Lehre 
interessiert?

Die Deutung mangelnden Ausbildungsinteresses ist eng mit der offiziellen
Nachfragerstatistik verbunden.10 Denn obwohl sich die jährliche Zahl der
Absolventen aus allgemein bildenden Schulen von 1992 bis 2005 um rund
175.000 erhöht hat, ist die Zahl der offiziell registrierten Ausbildungsplatz-
nachfrager im selben Zeitraum um rund 17.100 gesunken (vgl. Abb. 5). Ent-
fielen 1992 rechnerisch noch 79 Nachfrager auf 100 Schulabgänger, waren
es 2005 nur noch 62. Die rechnerisch rückläufige Nachfrage wird als entlas-
tendes Moment für einen Ausbildungsmarkt interpretiert, der zugleich einen
deutlichen Angebotsschwund an Ausbildungsplätzen zu verkraften hat.

Abb. 5: Absolventen aus allgemein bildenden Schulen und offiziell registrierte Ausbil-
dungsplatznachfrager 1992 bis 2005
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9 Bei den in unregelmäßigen Abständen durchgeführten BA/BIBB-Bewerberbefragungen handelt es
sich um Querschnittserhebungen. Sie dienen dem Ziel, mehr über das Bewerbungsverhalten und
den Verbleib von bei der Bundesagentur für Arbeit gemeldeten Ausbildungsstellenbewerbern zu
erfahren (vgl. Ulrich/Eberhard/Krewerth, 2006). Wie in den Vorgängerstudien 2001 und 2004, so
wurde auch 2004 unter Beteiligung sämtlicher Arbeitsagenturen eine repräsentative Stichprobe aus
der Grundgesamtheit aller gemeldeten Bewerber gezogen (dies waren 2004 rund 740.200) und
schriftlich-postalisch befragt. Die Erhebung fand im November/Dezember 2004 statt. Von den 9.688
angeschriebenen Jugendlichen antworteten 5.100. Die Rücklaufquote lag damit bei 53 %. Die
Ergebnisse lassen sich unter Berücksichtigung verschiedener Gewichtungsfaktoren auf die
Gesamtgruppe aller 740.200 gemeldeten Bewerber hochrechnen (vgl. auch Eberhard/Kre-
werth/Ulrich 2005a).

10 Im Unterschied zum sonst üblichen Sprachgebrauch in der Arbeitsmarktforschung wird der
Nachfragebegriff nicht mit dem Bedarf der Betriebe, sondern mit den Ausbildungsinteresse der
Jugendlichen gleichgesetzt (vgl. dazu Ulrich 2005).



So berichtete beispielsweise die „Süddeutsche Zeitung“ am 01. März 2003:
„Den Arbeitgebern fällt die Erfüllung der eigenen Versprechen ziemlich
leicht. Der von Kammern und Handwerk angekündigte Rückgang der Aus-
bildungsplätze wird zum großen Teil kompensiert durch eine sinkende
Nachfrage. (...) Auch damals war die Situation am Lehrstellenmarkt zunächst
besorgniserregend. Bis zum Ende der regulären Vermittlungszeit am 30.
September 2002 waren bundesweit nur 570 668 Ausbildungsverträge unter-
schrieben worden. 7,1 Prozent weniger als 2001. Trotz dieses Minus war die
Bilanz wegen der ähnlich stark gesunkenen Bewerberzahl letztlich doch aus-
geglichen ....“

Doch stimmt diese Deutung? In den Schulabgängerbefragungen des BIBB
kann kein substantiell nachlassendes Interesse der Jugendlichen an einer
betrieblichen Lehre festgestellt werden, im Gegenteil (vgl. Brandes, 2005;
Friedrich, 2006). Tatsächlich liegt die Erklärung für diesen Widerspruch in
der systematischen Vernachlässigung sich ändernder Umstände, die das
Bewerbungsverhalten der Jugendlichen in den letzten 15 Jahren bestimmten.

Denn in der offiziellen Nachfragestatistik werden neben den Lehranfängern
– als erfolgreiche Ausbildungsplatznachfrager (2005: 550.200) – weiterhin
lediglich die zum Ende des Vermittlungsjahres bei der Bundesagentur für
Arbeit gemeldeten, noch nicht vermittelten Bewerber – als erfolglose Nach-
frager – hinzu gerechnet. Im letzten Jahr 2005 waren dies etwas mehr als
40.000 (vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2006). Diejeni-
gen Lehrstellenbewerber, die sich zwar bei der Bundesagentur für Arbeit
registrieren ließen, bis Ende des Vermittlungsjahres aber in eine Alternative
einmündeten, bleiben dagegen komplett unberücksichtigt. 2005 zählten
immerhin rund 340.000 Personen zu diesem Kreis (vgl. Bundesagentur für
Arbeit, 2005).

In früheren Jahren, als die Situation auf dem Ausbildungsmarkt noch ent-
spannt war, war die Nichtberücksichtigung dieser sog. „Alternativverbleiber“
durchaus legitim: Denn wer dann letztlich doch etwas anderes als eine Lehre
anfing, tat dies in der Regel freiwillig. Doch bei einem angespannten Ausbil-
dungsstellenmarkt ist damit zu rechnen, dass sich viele nur unfreiwillig
umorientieren, sie also nur deshalb etwas anderes beginnen, weil ihre Bewer-
bungen erfolglos blieben und weil sie andererseits „nicht auf der Straße ste-
hen“ möchten.

Um den Umfang der unfreiwilligen Alternativverbleiber zu quantifizieren,
wurden die betreffenden Jugendlichen im Rahmen der BA/BIBB-Bewerber-
befragung 2004 gebeten mitzuteilen, worauf sie ihre jetzige Situation
zurückführten. Damals zählten offiziell rund 330.000 zu den alternativ ver-
bliebenen Bewerbern. Davon brachten nun hoch gerechnet 173.800 ihren
alternativen Verbleib mit erfolglosen Bewerbungen in Verbindung. Darunter
waren wiederum 109.500 zu finden, die berichteten, sich mindestens zwan-
zigmal schriftlich beworben zu haben. Im Mittel (Median) bewarben sich
diese Jugendlichen sogar vierzigmal. Obwohl also intensive Bemühungen
um einen Ausbildungsplatz erkennbar waren und bei erfolgreicher Bewer-
bung auch eine Berufsausbildung begonnen worden wäre, wurden diese
109.500 Jugendlichen nicht zur offiziell erfassten Nachfrage hinzu gerechnet
(vgl. zum Problem der „latenten“ Nachfrage auch Ulrich/Krewerth, 2006).
Jugendlichen ein gesunkenes Interesse an dualer Ausbildung zu unterstellen,
ist also falsch – auch wenn dieser Schluss durch die offizielle Statistik zur
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Ausbildungsplatznachfrage nahe gelegt wird. Fehlschlüsse drohen damit
auch in Hinblick auf die Angebots-Nachfrage-Relation (ANR), denn diese
erscheint viel ausgeglichener, als sie tatsächlich ist. So konnte für 2004
immer noch ein Verhältnis von 95 Ausbildungsplatzangeboten je 100 Nach-
frager ausgewiesen werden. Würde man die oben genannten 109.500 „laten-
ten Nachfrager“ mit berücksichtigen, läge der Wert lediglich bei etwa 81.

2.2 Wie steht es um die Mobilitätsbereitschaft der Jugendlichen?
Ein weiterer Kritikpunkt lautet, die Jugendlichen seien insgesamt nicht
mobil genug. Ausgangsbasis dieser Kritik ist, dass nur wenige der gemelde-
ten Ausbildungsplatzbewerber eine Lehrstelle außerhalb des eigenen Bun-
deslandes antreten (2004: 2,6 %). Aber allein aus dieser Information lässt
sich keine Schlussfolgerung zur Mobilitätsbereitschaft der Jugendlichen
ableiten. Wichtige Randbedingungen sind zu untersuchen: War die Lehrstel-
lensuche überhaupt erfolgreich? Vielleicht wurde ja überregional gesucht,
doch ohne Erfolg? Bestand überhaupt die individuelle Erfordernis, sich
überregional zu bewerben? Oder gab es vor Ort ausreichend viele Ausbil-
dungsplätze? Waren die persönlichen Mobilitätsvoraussetzungen gegeben,
sei es im materiellen oder immateriellen Sinne? Verfügte die Familie über
ausreichend finanzielle Mittel für eine zweite Wohnung? Lebte vielleicht
Verwandtschaft in der Nähe des anvisierten Ausbildungsortes? Gab es gute
Verkehrsverbindungen, um – falls ein Auszug von zu Hause nicht möglich
ist – weite Entfernungen durch tägliches Pendeln zu überbrücken? Besaßen
die Bewerber bereits den Führerschein? 

Es gibt keine Studie in Deutschland, die all diese Fragen zu beantworten
vermag und damit für eine ausreichende Berücksichtigung der situativen
Begleitumstände sorgt. Nach den Ergebnissen der BA/BIBB-Lehrstellenbe-
werberbefragung 2004 hatten sich aber 144.500 – dies sind 23 % derer, die
wirklich auf Lehrstellensuche waren – auch in einem Umkreis von mehr als
100 km außerhalb des Heimatortes beworben („aktivierte Mobilitätsbereit-
schaft“). In Regionen, in denen weniger als 60 betriebliche Ausbildungs-
platzangebote je 100 Nachfrager zur Verfügung standen, waren es sogar
44 %. Der Anteil der mobilitätsbereiten Mädchen war höher (50 %) als der
der Jungen (39 %). Von Bedeutung war auch, ob die Jugendlichen in einer
Region mit geringer oder hoher Einwohnerdichte wohnten (vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Mobilitätsbereitschaft in Ländern mit einer Dichte von maximal 100 Einwohnern je
qkm bzw. über 250 Einwohner je qkm. Die regressionsanalytisch gewonnenen
Werte werden in Abhängigkeit von der Lehrstellensituation vor Ort ausgewiesen
(Zahl der betrieblichen Angebote je 100 einheimische Nachfrager). 
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Da inzwischen aber in fast allen Regionen Deutschlands Lehrstellenknapp-
heit herrscht, führten die Bemühungen der mobilitätsbereiten Jugendlichen
nur relativ selten zum Erfolg. Für die geringe Quote erfolgreich aktivierter
regionaler Mobilität sind insofern auch hier vor allem äußere Umstände ver-
antwortlich und weniger personengebundene Mobilitätsverweigerungen auf
Seiten der Jugendlichen (vgl. dazu auch ausführlich Ulrich/Häfner/Ehren-
thal, 2006).

Somit gilt auch hier, dass die an die Adresse der Jugendlichen gerichtete Kri-
tik, sie seien insgesamt nicht mobil genug, nicht gerechtfertigt ist.

3 „Null Ahnung“?
3.1 Ergebnisse der BA/BIBB-Bewerberbefragung

Spätestens seit der Veröffentlichung der PISA-Studie wird in Deutschland
heftig über die Leistungsfähigkeit der Schulabgänger gestritten. Von den
Ausbildungsstellenbewerbern, die an der BA/BIBB-Befragung Ende 2004
teilnahmen, stufte sich gleichwohl die weit überwiegende Mehrheit als aus-
bildungsreif ein. So meinten von den rund 707.700 Bewerbern, die sich zum
Befragungszeitpunkt nicht mehr in einer allgemein bildenden Schule befan-
den, 573.100 bzw. 78 %, über alle wichtigen Voraussetzungen für eine
erfolgreiche Berufsausbildung zu verfügen. Nur 73.400 bzw. 10 % fühlten
sich zurzeit noch nicht genügend ausbildungsreif. Die restlichen 12 % konn-
ten oder wollten zu diesem Thema keine Aussage treffen (vgl.
Eberhard/Ulrich, 2006).

Aus attributionstheoretischer Perspektive ist bei Selbstauskünften zur Eig-
nung allerdings große Vorsicht geboten, da hier selbstwertschützende Moti-
ve eine besonders große Rolle spielen. Hinzu kommt, dass die Eignung
immer auch situationsgebunden als Fähigkeit für eine bestimmte Klasse von
Anforderungen zu definieren ist und Jugendliche aufgrund fehlender Erfah-
rungen häufig gar nicht beurteilen können, ob sie die Voraussetzungen für
eine bestimmte Ausbildung mitbringen. Insofern sind für eine fundierte
Eignungsbeurteilung immer auch diejenigen einzubeziehen, die über die spe-
zifischen Ausbildungsanforderungen vor Ort Auskunft geben können.

Andererseits ist anzumerken, dass in die Befragung nur Jugendliche einbezo-
gen wurden, die als Ausbildungsstellenbewerber bei der Bundesagentur für
Arbeit registriert wurden. Nun wird der Bundesagentur für Arbeit bisweilen
der Vorwurf gemacht, „Ausbildungsreife und Eignung der Bewerber zu
‚großzügig’ zu beurteilen und Anforderungen der Betriebe nicht ausreichend
zu berücksichtigen“ (Müller-Kohlenberg/Schober/Hilke 2005, S. 19). Die
Bundesagentur für Arbeit bleibt aber grundsätzlich gehalten, nur solche
Jugendliche als Ausbildungsstellenbewerber zu führen, „deren Eignung
dafür geklärt ist bzw. deren Voraussetzungen dafür gegeben sind“ (Bundes-
agentur für Arbeit 2004). Mit anderen Worten: Nur wenn „ein Ratsuchender
oder eine Ratsuchende, die eine Berufsausbildung anstrebt, den allgemeinen
Anforderungen einer Berufsausbildung voraussichtlich gewachsen sein wird
(also ausbildungsreif ist)“ und zugleich „für den oder die angestrebten
Berufe geeignet ist (…), wird dem/der Jugendlichen die ‚Bewerbereigen-
schaft’ zuerkannt“ (Müller-Kohlenberg/Schober/Hilke 2005, S. 22 f.) Inso-
fern dürften die Selbsteinstufungen der Befragungsteilnehmer nicht aus-
schließlich von selbstwertdienlichen Motiven getragen sein.
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3.2 Ergebnisse aus Unternehmensbefragungen
Gleichwohl sind die Klagen von ausbildenden Betrieben, sie kämen mit den
heutigen Jugendlichen deutlich schwerer zurecht, ernst zu nehmen. Viele
Betriebe zählen eine Verbesserung der Ausbildungsreife zu den zentralen
Maßnahmen zur Stabilisierung des Lehrstellenmarktes (vgl. Troltsch/Kre-
kel/Ulrich, 2004).

In welchem Maße eine als zu gering empfundene Ausbildungsreife das Aus-
bildungsvolumen der Betriebe schmälert, lässt sich allerdings nicht exakt
quantifizieren. Wachsende Probleme bei der Besetzung mit geeigneten
Bewerbern müssten sich eigentlich in einer steigenden Zahl von am Ende
des Jahres noch offenen Lehrstellen niederschlagen. Die Zahl der bei der
Bundesagentur für Arbeit registrierten Lehrstellen, die bis Ende des Jahres
nicht besetzt werden konnten, ist jedoch seit Anfang der neunziger Jahre
stetig gesunken und fiel 2005 mit insgesamt 12.600 offenen Plätzen so nied-
rig aus wie noch nie.

Anderseits weisen hoch gerechnete Ergebnisse des IAB-Betriebspanels
darauf hin, dass letztlich doch deutlich mehr betriebliche Ausbildungsstellen
in Betrieben offen bleiben und nicht besetzt werden können. Ihr Umfang
wird für das Ausbildungsjahr 2003/2004 auf insgesamt 68.200 beziffert,
darunter 59.100 im Westen und 9.100 im Osten Deutschlands (vgl.
Bellmann/Hartung, 2005a; Bellmann/Hartung, 2005b; Bellmann/Dahms
/Wahse, 2005). Dabei nannten gut drei Viertel der Betriebe, die Ausbil-
dungsplätze nicht besetzen konnten, als Grund, keine bzw. nicht genügend
geeignete Bewerber gefunden zu haben. Grob gerechnet deutet dies darauf
hin, dass mehr als 50.000 Lehrstellen nicht genutzt werden konnten, weil die
Bewerber nicht genügend qualifiziert waren. Doch leider geht aus dem IAB-
Betriebspanel nicht in ausreichendem Maße hervor, wie intensiv Betriebe
nach geeigneten Bewerbern gesucht haben. Das Problem, keine bzw. nicht
genügend geeignete Bewerber gefunden zu haben, könnte somit zum Teil
auch daher rühren, dass die Suchprozesse nicht mit der Intensität durchge-
führt wurden, wie dies für einen umfassenden Abgleich von Angebot und
Nachfrage erforderlich ist. Eine exakte Annäherung an das „latente“, in der
offiziellen Statistik nicht ausgewiesene Angebotsvolumen wäre aber nur
dann möglich, wenn zugleich Informationen vorliegen, mit welcher Intensi-
tät von Seiten der Unternehmen gesucht wurde (vgl. Ulrich, 2006). Insofern
lässt sich aus den Ergebnissen des IAB-Betriebspanels zwar mit Sicherheit
ableiten, dass in Deutschland Lehrstellen wegen fehlender geeigneter Bewer-
ber unbesetzt bleiben, die in der offiziellen Angebotsstatistik nicht ausge-
wiesen werden. Dafür sprechen auch die Ergebnisse anderer Betriebsbefra-
gungen (vgl. Troltsch/Krekel/Ulrich, 2004; Werner, 2004). Wie hoch das
Volumen von ungenutzten Lehrstellen aber tatsächlich ist, das trotz intensi-
ver Bemühungen der Betriebe und somit ausreichender Markttransparenz
brach liegt, lässt sich leider nicht genau quantifizieren.

3.3 Ergebnisse einer Expertenbefragung
3.3.1 Was ist eigentlich „Ausbildungsreife“?

Unter Fachleuten ist man sich zunehmend einig, dass unter „Ausbildungsrei-
fe“ allein diejenigen Fähigkeiten und Arbeitstugenden zu zählen sind, die für
alle Ausbildungsberufe wichtig sind – gleich, ob es sich um eine besonders
anspruchsvolle oder um eine weniger anspruchsvolle Ausbildung handelt.
Sind bestimmte Fähigkeiten nur für bestimmte Berufe wichtig, während sie
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bei anderen keine besondere Rolle spielen, gehören diese zur berufsspezifi-
schen Eignung. Jemand kann also durchaus ausbildungsreif sein, auch wenn
er für einen bestimmten Beruf nicht geeignet ist. Einigkeit besteht auch
dahingehend, dass unter „Ausbildungsreife“ nur solche Aspekte subsumiert
werden können, die schon bei Antritt der Lehre vorhanden sein müssen.
Fähigkeiten und Fertigkeiten, die erst während der Lehre erworben werden
sollen und im Ausbildungsplan als Lernziele aufgeführt werden, gehören
nicht dazu. Soweit also die „formelle“ Definition.

Doch welche konkreten Fähigkeiten, Fertigkeiten und Tugenden müssen
Jugendliche von vorneherein mitbringen, um eine wie auch immer geartete
Ausbildung absolvieren zu können? 

Nach den Ergebnissen der in Abschnitt 1.2 bereits genannten, im Herbst
2005 durchgeführten Befragung von 482 Experten11 zählen hierzu vor
allem: Zuverlässigkeit, die Bereitschaft zu lernen, Leistungsbereitschaft, Ver-
antwortungsbewusstsein, Konzentrationsfähigkeit, Durchhaltevermögen,
Beherrschung der Grundrechenarten, einfaches Kopfrechnen, Sorgfalt,
Rücksichtnahme, Höflichkeit, Toleranz, die Fähigkeit zur Selbstkritik, Kon-
fliktfähigkeit, Anpassungsfähigkeit und zu guter Letzt die Bereitschaft, sich
in die betriebliche Hierarchie einzuordnen. Mehr als vier Fünftel der Exper-
ten nannten diese Aspekte. Die Fachleute denken damit vor allem an allge-
meine Arbeits-, Leistungs- und Sozialtugenden.

Was das Schulwissen angeht, das ja seit der PISA-Studie in der öffentlichen
Diskussion um die Ausbildungsreife eine besondere Rolle spielt, können
sich die Fachleute lediglich auf die Beherrschung der Grundrechenarten und
das einfache Kopfrechnen verständigen. Bei der Prozent- und Dreisatzrech-
nung, der Beherrschung der deutschen Rechtschreibung und der mündlichen
Ausdrucksfähigkeit ist sich bereits ein größerer Teil der Fachleute (je nach
Aspekt zwischen 25 % und 44 %) nicht mehr sicher, ob diese Dinge wirklich
für alle Ausbildungsberufe wichtig sind. Relativ einig ist sich die Mehrheit
der Experten und Expertinnen dagegen, dass schriftliche Ausdrucksfähig-
keit, Grundkenntnisse der Flächen-, Längen- und Volumenberechnung,
betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse und Grundkenntnisse der engli-
schen Sprache höchstens für einen Teil der Ausbildungsberufe wichtige Ein-
gangsvoraussetzungen bilden und damit nicht zur allgemeinen Ausbildungs-
reife gehören.

3.3.2 Entwicklung der Bewerberqualifikation in den letzten 15 Jahren

Was nun die Entwicklung der Bewerberqualifikation in den letzten 15 Jahren
angeht, so malen die Fachleute ein eher düsteres Bild. Dies gilt ganz beson-
ders für jene Personen unter den Fachleuten, die als Ausbilder oder Berufs-
schullehrer unmittelbar mit den Jugendlichen zu tun haben (vgl. Ehren-
thal/Eberhard/Ulrich, 2006).

108 Chancen für Schulmüde

11 Die Expertengruppe setzte sich zusammen aus 89 Ausbildern, 64 Lehrern (die an berufsbildenden
Schulen unterrichten), 87 Mitgliedern von Berufsbildungsausschüssen (sofern sie nicht Ausbilder
oder Lehrer sind und den beiden zuerst genannten Gruppen zugeordnet wurden), 54 Forschern und
Entwicklern sowie 188 sonstigen Experten (die u. a. aus überbetrieblichen Bildungseinrichtungen,
Kammern und zuständigen Stellen, der stattlichen Bildungsverwaltung, Arbeitgeber- und
Wirtschaftsverbänden, Arbeitnehmerorganisationen und Berufsverbänden stammen und sich in ihren
Aufgabengebieten von den o. g. unterscheiden).



Die meisten der 482 Fachleute glauben, dass die Leistungsfähigkeit der
Lehrstellenbewerber gesunken ist. Damit meinen sie vor allem das durch die
allgemein bildende Schule vermittelte Wissen. Fast alle Experten (mehr als
vier Fünftel) sind davon überzeugt, dass die schriftliche Ausdrucksfähigkeit,
die Beherrschung der deutschen Rechtschreibung und die Fähigkeit zum
einfachen Kopfrechnen nachgelassen hätten. Immerhin zwischen zwei Drit-
tel und vier Fünftel sind der Ansicht, dass dies auch für die Konzentrations-
fähigkeit, für die Beherrschung der Grundrechenarten bzw. der Prozent-
und Dreisatzrechnung, für geometrische Grundkenntnisse, für das Durch-
haltevermögen, für die Sorgfalt und für die Höflichkeit gilt.

Es gibt insgesamt nur wenige Fähigkeiten und Tugenden, deren Entwick-
lung von einer Mehrheit der Experten in einem positiven Licht gesehen
wird. Dazu gehören zuvorderst Kenntnisse im IT-Bereich, aber auch in der
englischen Sprache sowie die Selbstsicherheit. Immerhin rund zwei Fünftel
der Fachleute glauben, dass sich in den letzten 15 Jahren auch die Kommu-
nikations- und die Teamfähigkeit der Jugendlichen verbessert haben.

Bei anderen Aspekten sind die Meinungen gemischt. Ein Teil der Fachleute
geht von negativen Veränderungen bei den Jugendlichen, ein anderer von
einer vergleichbaren Leistungsfähigkeit wie vor 15 Jahren aus. Zu diesen –
umstrittenen – Aspekten zählen zum Beispiel die mündliche Ausdrucksfä-
higkeit, die Problemlösefähigkeit, die Fähigkeit zur Selbstkritik, die Selbstän-
digkeit, die Konfliktfähigkeit, die Bereitschaft zu lernen und Leistung zu zei-
gen.

3.3.3 Fazit zur Expertenbefragung

Alles in allem zeichnen die Experten ein Bild, nach dem das Problem der
offenkundig nicht mehr ausreichenden Ausbildungsreife vieler Jugendlicher
ernst zu nehmen ist. Dies gilt umso mehr, als fast alle Fachleute davon aus-
gehen, dass die fachlichen Anforderungen am Arbeitsplatz, aber auch im
Rahmen der betrieblichen Ausbildung, beträchtlich zugenommen haben.
Zugleich nehmen sie negative Veränderungen im familialen Umfeld der
Jugendlichen wahr (z. B. sinkender Familienzusammenhalt), die zur insge-
samt eher negativen Entwicklung beigetragen haben.

3.4 Offene Fragen und „fragwürdige“ Zuschreibungen
Dennoch gibt es, was die Ausbildungsfähigkeit der Jugendlichen betrifft,
weiterhin einige offene Fragen, und wir stoßen auch bei der Diskussion der
Ausbildungsreife der Jugendlichen auf einige fragwürdige Zuschreibungen.
Wir wollen sie kurz im Folgenden vorstellen.

3.4.1 „Sozial benachteiligt und lernbeeinträchtigt“ 

Zu den hinterfragenswerten Zuschreibungen zählt zum Beispiel, dass in
Ostdeutschland im Jahr 2004 12,4 % der Ausbildungsanfänger in Anlehnung
an § 242 SGB III zu sozial Benachteiligten bzw. Lernbeeinträchtigten erklärt
wurden, die aus personenbezogenen Gründen für eine normale betriebliche
Lehre nicht geeignet seien und deshalb außerbetrieblich ausgebildet werden
müssten. Der wesentlich niedrigere Vergleichswert für die alten Länder
(1,7 %) lässt an der Richtigkeit dieser Zuschreibung zweifeln. Denn es lässt
sich nachweisen, dass gerade dieses außerbetriebliche Ergänzungsprogramm
am stärksten mit der allgemeinen Beschäftigungssituation vor Ort korreliert,
stärker noch als die genuinen außerbetrieblichen Ausbildungsplatzprogram-
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me für die rein „marktbenachteiligten“ Jugendlichen (vgl. Abb. 7). Dies deu-
tet darauf hin, dass es vor allem die situativen Rahmenbedingungen, d. h.
die allgemeine Arbeitsmarktlage vor Ort, sind, die darüber entscheidet, ob
Jugendliche als „sozial Benachteiligte bzw. Lernbeeinträchtigte“ außerbe-
trieblich ausgebildet werden.

Abb. 7: Anteil der betrieblichen und außerbetrieblichen Ausbildungsplatzangebote (bezo-
gen auf je 1.000 Schulabgänger aus allgemein bildenden Schulen) in Abhängigkeit
von der allgemeinen Arbeitslosenquote vor Ort (Stand: 30.09.2004)

Es ist zwar verständlich, dass in Regionen mit sehr geringem betrieblichem
Angebot auf diese unmittelbarste Form der „Personalisierung der Ursache
für den fehlenden Bewerbungserfolg“ zurückgegriffen wird, denn sie eröff-
net zusätzliche Lehrstellen. Doch ist damit zwangsweise eine Stigmatisierung
von Jugendlichen verbunden, die bei günstigerer Ausbildungsmarktlage ohne
größere Probleme eine betriebliche Lehre durchlaufen könnten (vgl. Ulrich
2003; Solga 2005).

3.4.2 „Wachsende Bewerberzahlen, aber im Schnitt schwächere Bewerber“ 

Viele Betriebe klagen, dass sie zwar immer mehr Bewerbungen erhielten,
diese aber im Schnitt immer schwächer würden. Dies lässt sich auch recht
gut dokumentieren, denn es gibt von Seiten größerer Unternehmen, die Jahr
für Jahr Bewerber mit denselben Tests prüfen, recht aufschlussreiche Zeit-
reihen. Bei voreiliger Betrachtung liegt eine personenbezogene Deutung die-
ses Phänomens („gesunkene Leistungsfähigkeit der Jugendlichen“) nahe,
doch gilt es auch hier, Vorsicht zu üben. Denn die Zeitreihen der Betriebe
sind aus wissenschaftlicher Perspektive nur sehr eingeschränkt verwertbar:
Die Zusammensetzung der Bewerber verändert sich von Jahr zu Jahr, und es
ist unklar, welche Grundgesamtheit die getesteten Personen eigentlich reprä-
sentieren. Besonders schwerwiegend ist, dass sich bei verknappendem Lehr-
stellenangebot schwächere Jugendliche mit geringeren Erfolgschancen
immer häufiger bewerben, und dies nicht nur in einem Jahr, sondern je nach
Erfolglosigkeit gleich über mehrere Jahre.
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21,0
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r

Ausbildungsangebote insge-
samt*

607 616 608 627 584 561 533 -0,19

betriebliche Angebote* 595 600 589 598 455 369 302 -0,59 

außerbetriebliche Angebote* 12 17 19 29 129 192 230 0,82 

darunter:               

> für Marktbenachteiligte aus den 
Bund-Länder-Programmen 

0 0 0 3 57 81 101 0,79 

> für Marktbenachteiligte aus dem 
Sofortprogramm 

0 0 1 0 0 2 2 0,18

> für sozial Benachteiligte und 
Lernbeeinträchtigte (nach § 242 
SGB III) 

2 6 11 18 57 86 110 0,85 

> für Behinderte (Reha-Ausbildung 
nach § 101 SGB III) 

10 10 8 8 14 23 17 0,20

Arbeitsagenturbezirke 11 62 46 20 10 17 10 176 

r = Produkt-Moment-Korrelation auf Basis der nicht klassifizierten Daten 



Abb. 8: Der Zusammenhang zwischen einem knapper werdenden Lehrsteellenangebot und
der Entwicklung des durchschnittlichen Ausbildungsreifegrades von Lehrstellenbe-
werbern, die allesamt aus Schulabgängerkohorten mit identischer Leistungsfähig-
keit stammen.

Die zwangsläufige Folge ist, dass der proportionale Anteil von Bewerbun-
gen schwächerer Bewerber massiv zunimmt. Die Betriebe bekommen damit
den Eindruck, dass sich zwar immer mehr Jugendliche bewerben, dass die
Qualität der Bewerber aber im Schnitt sinkt. Dieser Eindruck würde auch
dann entstehen, wenn de facto die Leistungsfähigkeit der Schulabgänger von
Abgangskohorte zu Abgangskohorte gleich bliebe (vgl. Abb. 8).

3.4.3 Zunehmende Klagen der Betriebe trotz stark gestiegener 
Auswahlmöglichkeiten

Ein weiteres Problem besteht darin, dass nicht geklärt ist, ob und inwieweit
für die Betriebe ein Teil des Ausbildungsreife-Problems durch die stark
gewachsenen Schulabsolventenzahlen kompensiert werden kann:

Nehmen wir einmal an, die Ausbildungsreife sei in den letzten zehn Jahren
tatsächlich substantiell gesunken, was die PISA-Ergebnisse ja durchaus nahe
legen. Das ist für die Betriebe natürlich ein Hemmnis, aber gibt es für sie
nicht inzwischen auch eine Reihe von substantiellen Kompensationsmög-
lichkeiten? So verteilen sich doch beispielsweise im Vergleich zu Anfang der
neunziger Jahre deutlich mehr Schulabsolventen auf deutlich weniger Lehr-
stellenangebote: Standen 1992 jeweils 100 Ausbildungsangeboten gerade
einmal 108 Schulabgänger gegenüber, waren es 2005 bereits 168 Absolven-
ten (vgl. Abb. 9). Selbst wenn also in dieser Zeit die Ausbildungsfähigkeit
der Jugendlichen gesunken ist, so können die ausbildenden Betriebe heute
doch aus viel mehr Bewerbern auswählen. Damit sollten sie zumindest einen
Teil des Reife-Problems kompensieren können.
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Abb. 9: Rechnerische Zahl der Schulabgänger, die auf 100 Ausbildungsplatzangebote ent-
fallen: Entwicklung von 1992 bis 2005 

Bestreitet man dies – geht man also nicht davon aus, dass sich hier kompen-
satorische Möglichkeiten eröffnet haben –, würde dies im Umkehrschluss
bedeuten, dass die Ausbildungsreife in ganz besonders massiver Form
gesunken ist.

3.4.4 Ungeklärter Beitrag des „Übergangssystems“ zur Steigerung der 
Ausbildungsreife

Die Frage nach der Kompensierbarkeit unzureichender Ausbildungsreife der
Schulabgänger stellt sich auch im Zusammenhang mit der massiven Auswei-
tung des „Übergangssystems“ zwischen dem Verlassen der allgemein bilden-
den Schule und dem Beginn einer voll qualifizierenden Ausbildung. Man
darf nicht übersehen, dass der früher übliche Gang der Dinge „Beendigung
der allgemein bildenden Schule – Aufnahme einer Lehre“ auf viele nicht
mehr zutrifft. Das Durchschnittsalter der Ausbildungsanfänger im dualen
System liegt inzwischen bei über 19 Jahren (vgl. Uhly/Lohmüller, 2005).
Damit sind die Lehrbeginner im Mittel etwa so alt wie viele Abiturienten,
die die gesamte Sekundarstufe II durchlaufen haben.

Bis heute ist jedoch völlig ungeklärt, welchen Beitrag zur Steigerung der
Ausbildungsreife eigentlich die vielen berufsvorbereitenden Maßnahmen
und beruflichen Grundbildungsgänge liefern, in denen ein großer Teil der
Jugendlichen nach Verlassen der allgemein bildenden Schule einmündet.
Hierzu gibt es keine Forschungsergebnisse. Auf jeden Fall verbietet es sich,
Forschungsergebnisse zum Leistungsstand von Schülern aus allgemein bil-
denden Schulen unmittelbar auf die Qualifikation der Bewerber zu übertra-
gen.

3.4.5 Ausbildungsreife – ein dynamisches Konstrukt?

Offen ist auch, wie sich der Marktmechanismus auf die Ansprüche der
Betriebe an die Qualität der Bewerber auswirkt. Trotz des im Bereich des
Ausbildungsmarktes üblichen Begriffsgebrauchs sind es ja letztlich die
Betriebe, die die Ausbildungs- und Arbeitskraft der Jugendlichen nachfragen
– denn sie bezahlen schließlich auch dafür. Der Preismechanismus als
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marktregulierende Größe entfällt auf dem Lehrstellenmarkt jedoch weitge-
hend, denn die Ausbildungsvergütungen sind tarifvertraglich fixiert. Eine
höhere Nachfrage lässt sich bei steigendem Angebot (mehr Lehrstellenbe-
werber) aber grundsätzlich nur dann mit denselben Preisen realisieren, wenn
sich die Qualität des Angebots erhöht. Dies bedeutet: Bei wachsenden
Schulabgängerzahlen muss die Qualifikation der Bewerber steigen, wenn der
relative Anteil derjenigen, die in eine Lehre einmünden, konstant gehalten
werden soll. Dies gilt zumindest so lange, wie nicht ein wieder anziehender
Arbeitsmarkt und Fachkräftebedarf für einen zusätzlichen Nachfrageschub
der Unternehmen sorgen.

3.4.6 Fazit zur Frage der Ausbildungsreife

Rekapitulieren wir kurz die hier vorgestellten Ergebnisse: Es gibt ernst zu
nehmende Hinweise, dass sich die Ausbildungsreife der Schulabgänger in
den letzten 15 Jahren gesunken ist. Gleichwohl ist auch hier – bei der Deu-
tung und Bewertung der Implikationen für den Ausbildungsmarkt – große
Vorsicht vor allzu raschen personenbezogenen Deutungen geboten. Denn
Außenbeobachter scheinen auch im Zusammenhang mit dem Thema „Aus-
bildungsreife“ allzu rasch dem „fundamentalen Zuschreibungsirrtum“ unter-
liegen zu können.

4 „Null Chance“?
Gleichwohl sind natürlich personenbezogene Merkmale für das Verständnis
der Geschehnisse auf dem Ausbildungsstellenmarkt nicht irrelevant. Die
Betriebe wählen nun einmal ihre Auszubildenden primär nach individuellen
Qualifikationsmerkmalen aus. Dies gilt erst recht in einer Zeit, welche von
einem großen Nachfrageüberhang gekennzeichnet ist (vgl. Ulrich, 2006;
Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2005). Wir wollen deshalb
untersuchen, für welche Gruppen sich unter verschiedenen personalen und
situativen Bedingungen welche Erfolgswahrscheinlichkeit für 2004 errech-
nen lässt, in eine betriebliche Lehrstelle einzumünden. Basis der Analysen
bilden auch hier die Ergebnisse der BA/BIBB-Bewerberbefragung 2004.
Bezugsgruppe sind dabei diejenigen Bewerber, die angegeben hatten, in den
letzten 15 Monaten auch auf Lehrstellensuche gewesen zu sein.

4.1 Die entscheidenden Faktoren: Schulabschlüsse, Schulnoten,
Arbeitslosenquote in der Region

Der gegenwärtige Lehrstellenmarkt ist durch einen großen Bewerberüber-
hang gekennzeichnet. Viele Betriebe reagieren darauf offenbar so, dass sie
sich bei der (Vorab-) Auswahl aus der Vielzahl der eingehenden Bewerbun-
gen insbesondere von den Schulabschlüssen und den Zeugnisnoten leiten
lassen. Dabei dürften die Betriebe nicht nur daran interessiert sein, Auszu-
bildende zu finden, die – wie sich an den Noten ablesen lässt – über gute
Fertigkeiten in den „klassischen Kulturtechniken“ Lesen, Schreiben, Spre-
chen und Rechnen verfügen. Offenbar sind ihnen die (guten) Noten auch
ein Indiz dafür, dass diese Jugendlichen zugleich über eine Reihe von über-
fachlichen Fertigkeiten wie Zuverlässigkeit, Lern- und Leistungsbereitschaft,
Verantwortungsbewusstsein, Konzentrationsfähigkeit oder Durchhaltever-
mögen verfügen, die für eine erfolgreiche Bewältigung der Ausbildungsan-
forderungen nicht minder relevant sind (vgl. dazu auch noch einmal Ehren-
thal/Eberhard/Ulrich, 2006). Dementsprechend kommt gegenwärtig diesen
beiden Merkmalen – Schulabschluss und Schulnoten – eine Schlüsselstellung
in der Frage zu, wem der Einstieg in eine betriebliche Lehre gelingt und
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wem nicht. In Gegenden mit besonders hoher Arbeitslosigkeit gilt dies
nochmals in einem schärferen Maße als in Regionen, in denen die Beschäfti-
gungsperspektiven etwas günstiger ausfallen (vgl. Abb. 10). So mündeten
beispielsweise von den Lehrstellen suchenden Bewerbern des Jahres 2004,
die
- mindestens über einen mittleren Anschluss bis hin zur Fachhochschul-

reife (FHR) verfügten,

- deren letzte Note in Mathematik „sehr gut“ oder „gut“ betrug und 

- die in einer Region mit einer Arbeitslosenquote unter neun Prozent
lebten,

rund 66 % in eine Lehre (vgl. auch Eberhard/Krewerth/Ulrich, 2005b).

Abb. 10: Einmündungswahrscheinlichkeiten von Bewerbern in Abhängigkeit von den Quali-
fikationsmerkmalen (Ergebnisse der BA/BIBB-Bewerberbefragung 2004)

Umgekehrt waren die Erfolgschancen von Jugendlichen mit Hauptschulab-
schluss, die in Mathematik höchstens ein „ausreichend“ erreichten, mit
knapp 26 % in „günstigen“ Arbeitsmarktregionen und mit 15 % bei über-
durchschnittlich schwieriger Arbeitsmarktlage nur sehr gering. Aus Abbil-
dung 10 wird auch deutlich, welch große Bedeutung die Beschäftigung-
schancen vor Ort für die Bewerbungschancen der Jugendlichen haben. So
hatte beispielsweise ein Hauptschulabsolvent mit guter bis sehr guter Mathe-
matiknote, der in Gegenden mit überdurchschnittlich schwieriger Arbeits-
marktlage lebt, geringere Erfolgschancen (33 %) als sein Altersgenosse, der
lediglich ein „befriedigendes“ Mathematikprädikat erreichte, aber in einer
Region mit einer Arbeitslosenquote unter neun Prozent wohnt.

4.2 Einfluss eines möglichen Migrationshintergrunds auf die 
Erfolgschancen

Die hier berichteten Ergebnisse wurden für die Gesamtheit der Bewerber
errechnet, die in den letzten 15 Monaten auf Lehrstellensuche waren.
Unterscheidet man nun zwischen Bewerbern ohne und Bewerbern mit
Migrationshintergrund, so gilt zwar für beide Gruppen, dass ein höherer
Schulabschluss, eine bessere Mathematiknote und eine Wohnregion mit
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überdurchschnittlich guter Beschäftigungssituation die Wahrscheinlichkeit
dafür erhöhten, sich erfolgreich zu bewerben. Allerdings war die Erfolgsför-
derlichkeit dieser drei Aspekte – Schulabschluss, Schulnote und Arbeits-
marktlage vor Ort – bei den Bewerbern ohne Migrationshintergrund deut-
lich größer:

Abb. 11: Einmündungswahrscheinlichkeiten von Bewerbern ohne Migrationshintergrund

So lag die Wahrscheinlichkeit von Ausbildungsstellenbewerbern ohne Migra-
tionshintergrund, in eine betriebliche Lehre einzumünden, über alle hinweg
betrachtet bei gut 40 % (vgl. Abbildung 11).12

- Verfügten die Bewerber ohne Migrationshintergrund zusätzlich über
einen mittleren Abschluss bis hin zur Fachhochschulreife, erhöhte sich
die Erfolgswahrscheinlichkeit auf 47 %.

- Hatten sie außerdem noch auf dem letzten Zeugnis eine gute bis sehr
gute Mathematiknote, wuchs die Einmündungsquote auf 64 %.

- Und lag die Arbeitslosenquote in ihrem Heimatort unter neun Prozent,
waren es sogar 71 %, die eine betriebliche Lehre begannen.

Für alle anderen Bewerber, die von dieser Merkmalskombination abwichen
und deren Herkunft in der einen oder anderen Form auf einen Migrations-
hintergrund hindeutete, betrug die Gesamtwahrscheinlichkeit, eine betriebli-
che Lehrstelle zu finden, dagegen im Durchschnitt nur 29 % (vgl. Abb. 12).
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12 Bei 591.300 bzw. 79,9 % der insgesamt 740.165 gemeldeten Lehrstellenbewerber des Jahres 2004
handelte es sich um Personen ohne Migrationshintergrund. Diese verfügten über die deutsche
Staatsangehörigkeit, waren in Deutschland geboren und hatten Deutsch als alleinige Muttersprache
erlernt. Weitere 44.600 bzw. 6,0 % wurden zwar ebenfalls in Deutschland geboren, wiesen aber in
der einen oder anderen Form Migrationsmerkmale auf, sei es, dass Deutsch nicht ihre (alleinige)
Muttersprache war und dass sie über eine ausländische Staatsangehörigkeit verfügten. 73.000
Jugendliche bzw. 9,9 % waren Spätaussiedler, die auf dem Gebiet der ehemaligen Sowjetunion, in
Polen oder in Rumänien geboren wurden. Weitere 31.300 Personen bzw. 4,2 % waren ebenfalls im
Ausland geboren, aber außerhalb der drei eben genannten Regionen. Damit bezifferte sich der
Anteil aller Bewerber mit Migrationshintergrund auf 148.900 bzw. 20,1 %. Besonders hoch war er
in den alten Ländern, wo er 26,0 % erreichte. In den neuen Ländern lag er dagegen nur bei 5,9 %,
und er wäre dort noch deutlich niedriger ausgefallen, wenn der westliche Stadtteil von Berlin nicht
seit einigen Jahren statistisch dem Bundesgebiet Ost zugerechnet werden würde. 



Abb. 12: Einmündungswahrscheinlichkeiten von Bewerbern mit Migrationshintergrund

- Verfügten die Bewerber mit Migrationshintergrund nun über einen mitt-
leren Abschluss bis hin zur Fachhochschulreife, stieg die Erfolgswahr-
scheinlichkeit lediglich um fünf Prozentpunkte auf nunmehr 34 %.

- Hatten sie außerdem noch auf dem letzten Zeugnis eine gute bis sehr
gute Mathematiknote, wuchs die Einmündungsquote nur um weitere
sieben Prozentpunkte auf 41 %.

- Und lag die Arbeitslosenquote in ihrem Heimatort unter neun Prozent,
waren es mit 44 % lediglich weitere drei Prozentpunkte mehr Bewerber,
die eine betriebliche Lehre beginnen konnten.

Der positive Einfluss erfolgsförderlicher Faktoren (z. B. besserer Schulab-
schluss) war bei den Bewerbern mit Migratonshintergrund also ebenfalls
gegeben, er fiel aber mit Abstand schwächer aus.

Besonders prekär war die Situation für Bewerber mit Migrationshintergrund,
die „nur“ über einen Hauptschulabschluss verfügten. Ihre Einmündungs-
quote in eine betriebliche Lehre betrug rund 25 %. War außerdem die letzte
Mathematiknote nicht besser als „ausreichend“, reduzierte sich die Wahr-
scheinlichkeit nochmals auf 15 %. Und leben diese Jugendlichen dann noch
in einer Region mit einer Arbeitslosenquote von neun Prozent und mehr,
waren es gerade einmal 8 %, die eine betriebliche Lehrstelle fanden.

Die Ausbildungschancen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund korre-
lierten zugleich mit der hier vorgenommenen Binnendifferenzierung. So
mündeten von den Spätaussiedlern immerhin 35 % in eine betriebliche
Lehre. Und von den in Deutschland geborenen Migrantenkindern waren es
zumindest 33 %, die eine betriebliche Ausbildung antraten. Dagegen bezif-
ferte sich der Anteil der erfolgreichen Bewerber unter den im Ausland gebo-
renen Migrantenkindern gerade einmal auf 18 %.13
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13 Außerordentlich schwierig schien die Situation auch für Bewerber mit türkischer Abstammung zu
sein (d. h.: Geburtsort Türkei bzw. türkische Staatsangehörigkeit): Die Erfolgsquote betrug hier nicht
mehr als 16 %. Zur Entwicklung der Ausbildungschancen von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund vgl. auch Granato, 2003; Granato/Soja, 2005)
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5 Fazit
5.1 Schwierige Situation auf dem Lehrstellenmarkt in Folge eines

starken Nachfrageüberhangs
Die hier untersuchten Zusammenhänge spiegeln einen Lehrstellenmarkt
wider, der in Folge stark gewachsener Schulabsolventenjahrgänge und des
gesunkenen Personalbedarfs der Wirtschaft durch einen großen Nachfrage-
überhang gekennzeichnet ist (vgl. Brosi, 2005). Dies gilt auch dann, wenn
man einkalkuliert, dass es neben den der Bundesagentur gemeldeten offenen
Stellen noch weitere Lehrstellenangebote gibt, welche die Betriebe nicht
besetzen können oder wollen.

Viele Betriebe reagieren auf den Nachfrageüberhang so, dass sie sich bei der
(Vorab-)Auswahl der Bewerber insbesondere von den Schulabschlüssen und
den Zeugnisnoten leiten lassen (vgl. dazu auch Eisele/ Emrich, 2005,
S. 26f.). Dementsprechend kommt gegenwärtig diesen beiden Merkmalen –
Schulabschluss und Schulnoten – eine besonders hohe Erklärungskraft
dafür zu, wem der Einstieg in eine betriebliche Lehre gelingt. Dabei dürften
die Betriebe nicht nur daran interessiert sein, Auszubildende zu finden, die –
wie sich an den Noten ablesen lässt – über gute Fertigkeiten in den „klassi-
schen Kulturtechniken“ Lesen, Schreiben, Sprechen und Rechnen verfügen.
Offenbar sind ihnen die (guten) Noten auch ein Indiz dafür, dass diese
Jugendlichen zugleich über eine Reihe von überfachlichen Fertigkeiten ver-
fügen (Lernfähigkeit, Disziplin), die für eine erfolgreiche Bewältigung der
Ausbildungsanforderungen nicht minder relevant sind.

Auch wenn das Handeln der Betriebe nachvollziehbar ist, erweist sich die
Situation für die Bewerber, die nicht über die besten schulischen Vorausset-
zungen verfügen, als relativ tragisch. In vielen Fällen dürfte ihnen erst gar
keine Gelegenheit eingeräumt worden zu sein, zu zeigen, dass sie dennoch
über wichtige Fähigkeiten und Motivationen verfügen, die eine erfolgreiche
Berufsausbildung sicherstellen. Dementsprechend niedrig fallen ihre Ein-
mündungsquoten in eine Lehrstelle aus.

5.2 Vorsicht vor voreiligen personenbezogenen Deutungen
Bei der Beschreibung und Deutung der Lage auf dem Ausbildungsstellen-
markt ist gerade in Bezug auf diese Jugendlichen große Vorsicht geboten.
Gleichwohl neigen Außenbeobachter dazu, die Bedeutung des Einflusses
der Jugendlichen auf das eigene Bildungsschicksal ebenso zu überschätzen,
wie sie die Mächtigkeit der institutionell-gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen unterschätzen. Die Folge: Erfolglose Bewerbungen werden zu ein-
seitig in Verbindung mit personenbezogenen Defiziten gebracht und dem-
entsprechend etikettiert: „Nicht ausbildungsreif“, „sozial benachteiligt“,
„lernbeeinträchtigt“, „nicht mobil genug“ sind nur einige dieser Etiketten.
Und nicht nur das: Staatlich-institutionelle Unterstützungsangebote bedie-
nen sich ebenfalls dieser Kategorisierungen; ja setzen diese Etikettierungen
(Stigmatisierungen) geradezu voraus, um sich selbst zu legitimieren. Bei fort-
gesetzt erlebtem Misserfolg drohen diese Fremdtypisierungen schließlich
irgendwann von den Jugendlichen verinnerlicht und zum Teil des eigenen
Selbstkonzeptes zu werden und damit zu chronischen Beschädigungen der
eigenen Identität zu führen (vgl. Solga 2005). Resignation und ein dauerhaf-
ter Rückzug vom Ausbildungsmarkt können die Folge sein. Werden solche
Reaktionen wiederum einseitig personal erklärt („nicht ausreichend moti-
viert“), setzt sich ein fataler Teufelskreislauf in Gang.
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Die Attributionstheorie liefert eine Reihe von fruchtbaren Ansätzen, um das
Deutungs- und Interpretationsverhalten derjenigen Gruppen zum Gegen-
stand der Forschung zu machen, die das Berufsbildungssystem beobachten,
gestalten und nutzen. Dabei liegt ein gewisser Scharm dieser Theorie sicher-
lich auch darin, dass sie im positiven Sinne zu einer „Entpersonalisierung“
und damit auch „Entmoralisierung“ einer oft von gegenseitigen Vorwürfen
gekennzeichneten politischen Debatte beitragen könnte. Denn die Theorie
ruft ja dazu auf, bei der Fremdbeobachtung Vorsicht vor allzu raschen, per-
sonenbezogenen Ursachenerklärungen walten zu lassen. Expertenstatus
kommt damit immer zunächst dem Akteur selbst und nicht dem Außenbe-
obachter zu. Denn dieser kennt die situativen Randbedingungen seines Han-
delns am besten. Dies verlangt vom Außenbeobachter, zunächst zuzuhören,
eigene Hypothesen von der Gegenseite überprüfen zu lassen und erst dann
zu einem vorsichtigen Urteil zu gelangen (vgl. Ulrich 2004a). Eine solche
Haltung würde das gegenseitige Verständnis der verschiedenen Protagonis-
ten fördern – für das auf Konsens angelegte deutsche Berufsbildungssystem
sicherlich keine schlechte Konsequenz.

Wir haben auf einige Zuschreibungsirrtümer im Zusammenhang mit den
Jugendlichen hingewiesen. Doch nicht nur die Jugendlichen sind bisweilen
„Opfer“ von Zuschreibungsirrtümern, sondern auch die Betriebe. Dass es
in Deutschland an der Ausbildungs- und Verantwortungsbereitschaft der
Unternehmen mangele, ist aus ihrer Sicht nicht nachvollziehbar. Denn viele
Betriebe sind vom Nutzen einer eigenen Nachwuchsausbildung überzeugt.
Sie wissen um die großen Chancen, Jugendliche im Rahmen der Lehre „prä-
gen“ zu können und ihnen diejenigen fachlichen und überfachlichen Fertig-
keiten zu vermitteln, die speziell in ihrem Betrieb von besonderer Relevanz
sind (vgl. Troltsch/Krekel/Ulrich 2004). „Verantwortungsbewusstsein“
führt aus ihrer Sicht aber keineswegs immer dazu, mehr auszubilden, im
Gegenteil. So scheut ein Teil der Betriebe davor zurück, Jugendliche auszu-
bilden, wenn er ihnen später kein Übernahmeangebot machen kann – und
begründet diese Entscheidung genau mit dem Argument, „Verantwortung
gegenüber dem Jugendlichen“ zu haben (vgl. Bellmann/Degen/Hartung,
2005, S. 16). Dieses Argument sollte keineswegs nur als billige Ausrede
abgetan werden. Die durchaus verständliche Parole der Verbandsvertreter,
Ausbildung müsse gleichwohl vor Übernahme gehen, ist in der Praxis von
den Betrieben offenbar nicht immer so einfach umzusetzen.

5.3 Angespannte Stimmung unter den Jugendlichen
Mitte 2005 brachte das Bundesinstitut für Berufsbildung im Zusammenhang
mit der Verabschiedung ihres in den Ruhestand wechselnden Präsidenten
eine Festschrift mit dem Titel heraus: „Wir brauchen hier jeden, hoffnungs-
lose Fälle können wir uns nicht erlauben!“ (Bundesinstitut für Berufsbil-
dung, 2005) Trotz der ermunternden Formulierung handelt es sich hierbei
keinesfalls um eine Zusammenfassung von Sonntagsreden. So merkt z. B.
eine der Autorinnen, Ute Laur-Ernst, zum Titel des Buches an: Ein solche
Aussage signalisiere zwar „markig entschlossen soziales Bildungsengage-
ment, trifft aber nicht die grundlegenden Unzulänglichkeiten der Dualen
Berufsausbildung, von denen alle betroffen sind – nicht nur die Risikogrup-
pen“ (Laur-Ernst, 2005, S. 240). Und Dieter Euler, Professor für Wirt-
schaftspädagogik an der Universität St. Gallen, stellt in seinem Beitrag „Das
Bildungssystem in Deutschland: reformfreudig oder reformresistent“ lapidar
fest: „Zahlreiche Jugendliche vagabundieren durch Maßnahmekarrieren und
machen noch vor dem Einstieg in Beruf und Arbeit die Erfahrung, dass sie
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nicht gebraucht werden.“ Übertreibt der Autor? Offenbar nicht, wenn man
sich vergegenwärtigt, wie manche Lehrstellenbewerber zurzeit denken:

„Es ist so viel, was in Deutschland verkehrt läuft. Als Jugendlicher hat man
keine Zukunft mehr. Von was soll man sich ein Kind anschaffen und noch ernäh-
ren? Hauptsache, die ‚Obersten‘ haben ihre 16.000 Euro im Monat, und die
Beamten laufen mit ihren Kaffeekannen durch die Ämter ...“ (19-jährige außer-
betriebliche Auszubildende zur Fachkraft im Gastgewerbe mit Realschulabschluss,
schrieb 120 Bewerbungen für sechs Berufe)

„Es ist einfach unmöglich, wie die momentane Ausbildungssituation ist. Es stehen
so viele junge Leute ohne Beruf da, dass es eigentlich schon eine Schande für unser
Land ist. In anderen europäischen Ländern ist das nicht so ein Problem wie in
unserem Scheiß Land.“ (21-jähriger Lehrling zum Bürokaufmann, Realschulab-
schluss, rund 75-mal für fünf Berufe beworben)

„Junge Menschen bleiben in dieser Gesellschaft auf der Strecke. ‚Dank‘ an die
‚Politik‘ und sowie wirtschaftlichen Strukturen.“ (19-jähriger Arbeitsloser mit
Realschulabschluss, rund 80-mal für sieben Berufe beworben)

Die verzweifelten und fast schon aggressiven Äußerungen der Jugendlichen,
allesamt Lehrstellenbewerber des Jahres 2004, kontrastieren somit scharf
mit dem Titel der Festschrift, und man könnte als (schlechte) Entschuldi-
gung allenfalls noch anführen, dass das Zitat ja nicht aus Deutschland
stammt, sondern vom Finnen Jukka Sarjala, der damit die Bildungsphiloso-
phie des PISA-Siegers Finnland umschrieb. Nun sind solche, in dieser
Schärfe vorgetragenen Äußerungen von Seiten der Jugendlichen Gott sei
Dank (noch) selten zu hören. Dennoch sollten sie als Warnsignal nicht über-
hört und leichtfertig verdrängt werden. Die Stimmung unter den Jugendli-
chen ist insgesamt nicht von Optimismus geprägt. Die Gefahr ist groß, dass
der Anteil junger Menschen in Deutschland, der auf Dauer ohne Berufsab-
schluss bleibt, steigen wird (vgl. Troltsch, 2004; Granato/Uhly, 2006).

5.4 Probleme auf dem Lehrstellenmarkt: Vorbote eines sich andeuten-
den Generationenkonfliktes?

Die Partner des Ausbildungspaktes verkündeten in ihrer Pressemitteilung
Anfang Oktober: „Leichte Entspannung auf dem Ausbildungsmarkt“. Sie
taten dies, obwohl der Bundesagentur für Arbeit im Ende September abge-
laufenen Geschäftsjahr 2005 rd. 41.200 betriebliche Lehrstellen weniger
gemeldet worden waren und auch Industrie, Handel und Handwerk bei ihrer
Zwischenzählung der eingetragenen Verträge 26.900 Abschlüsse weniger
registriert hatten als ein Jahr zuvor.. Die „Entspannung“ war eingetreten,
weil wieder einmal mehr erfolglose Bewerber in berufsvorbereitende Maß-
nahmen eintraten oder sich ersatzweise eine Arbeit suchten und damit die
Zahl der offiziell „noch nicht vermittelten Bewerber“ um rd. 3.200 gegen-
über dem Vorjahr auf 40.900 verringerte. Ob diese Situation für die Jugend-
lichen „Entspannung“ bedeutete, ist angesichts der erneut gesunkenen Ein-
mündungsquote in die Berufsausbildung mehr als fraglich. Offenbar ging es
eher um die temporäre Atempause einer Erwachsenengeneration, die ange-
sichts der allgemeinen Beschäftigungsmisere, wachsender Schulabgängerzah-
len und z. T. unzureichender Ausbildungsreife der Jugendlichen nicht mehr
weiß, wie sie alle Jugendlichen in betriebliche Ausbildung bringen soll.

Gelegentlich setzt sich, wie Dieter Euler (2005, S. 205) in der oben genann-
ten Festschrift formulierte, die „bedenkliche Tendenz durch, nicht die Pro-
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bleme der Jugendlichen als Kernthema aufzunehmen, sondern die Jugendli-
chen selbst als das Problem zu definieren.“ Damit würde aber auch unsere
eigene Zukunft zum Problem, denn wir brauchen diese Jugend – spätestens
dann, wenn wir alt sind und nicht mehr zu denjenigen zählen, die maßgeb-
lich die Definitionsgewalt über die dann anstehenden Probleme ausüben.
Und die Probleme werden, das lässt sich angesichts der demographischen
Verhältnisse und der drückenden Staatsverschuldung schon heute absehen,
gewaltig sein. Einige Daten dazu: Heute leben rund 3,5 Mllionen Menschen
über 80 Jahre in Deutschland, 2020 sind es mehr als fünf Millionen – mit
entsprechend höheren Kosten für Gesundheit und Pflege. Auf 100
Erwerbspersonen zwischen 34 und 49 Jahren entfallen dann nicht mehr, wie
heute, rund 48 Personen über 70 Jahre, sondern fast 80. Und die Staatschul-
den je Person zwischen 20 und 69 Jahren werden nicht mehr, wie noch
heute, bei etwa 26.000 bis 27.000 Euro liegen, sondern – sofern die Ver-
schuldung ungebremst weiter läuft – bei deutlich über 60.000 Euro. Es ist
völlig offen, wie die jungen Menschen von heute all diese Belastungen tra-
gen werden können.

„Ihr hinterlasst uns einen Berg von Schulden! Aber Ihr lasst uns nicht in den Beruf!
Dafür sollen wir Euch später die Rente zahlen und Euch auch noch pflegen!“

Dass sich die Jugendlichen eines solchen Vorwurfs bedienen, daran kann die
jetzige Generation im mittleren Alter kein Interesse daran haben. Zumal die
Jugendlichen sich später – wenn sie diejenigen sind, die die Hauptlast dieser
Gesellschaft tragen – daran erinnern könnten.
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Ulrike Richter
Deutsches Jugendinstitut e. V., Halle

Reif für die Ausbildung? Abschlussgefährdete Schüler/innen auf die
Ausbildung vorbereiten

In diesem Beitrag werde ich Handlungsmöglichkeiten der
Unterstützung von Schülerinnen und Schülern hinsicht-
lich des Übergangs von der Schule in den Beruf erörtern.
Beginnen möchte ich mit der Vorstellung der Akteure
und ihrer Perspektive auf das Übergangssystem.

Aus der Sicht der Betriebe besteht das Problem darin,
dass es nicht ausreichend gut geeignete Bewerberinnen
und Bewerber auf Ausbildungsstellen gibt. Bemängelt
werden nach einer im Frühjahr dieses Jahres erschienenen
Studie des Deutschen Industrie- und Handelskammerta-
ges Wissenslücken in Mathematik und in der deutschen
Sprache sowie mangelnde Leistungsbereitschaft, Höflich-
keit. Die Jugend bringt nicht die nötige Reife für eine
Ausbildung mit.

Der Schüler mit schlechten schulischen Leistungen
schätzt seine Lage meist realistisch ein: er wird mit einem
Hauptschulabschluss, einen mit mittleren oder schlechten

Noten oder sogar ganz ohne Schulabschluss keinen Ausbildungsplatz
bekommen. Meist hat er eine Ausbildung für sich als Option schon abge-
schrieben. Ihm geht es nicht mehr darum einen Beruf zu erlernen, der ihm
Spaß macht, sondern es geht um irgendeine Beschäftigung womit man Geld
verdienen kann. Die meisten dieser Schüler bauen auf eine berufsvorberei-
tende Maßnahme der Agentur für Arbeit nach Abschluss der Schule.

Aus Sicht der Lehrkräfte handelt es sich um ein der Schule nachgeordnetes
Problem. Die Schule soll Wissen vermitteln, und die Betriebe bzw. die
Gesellschaft stehen in der Verantwortung, ausreichend Lehrstellen anzubie-
ten. Außerdem ist der Umgang mit schwierigen Schülern und deren Eltern
immer ein Kraftakt.

Aus Sicht der Eltern tragen die vorher Genannten Schuld an der Situation:
die profitorientierten Betriebe, die überlasteten Lehrer, die ihre Kinder nicht
richtig fördern und der Staat, der sich aus der Verantwortung zieht.

Die Begriffe Ausbildungsfähigkeit und Ausbildungsreife sind aktuell in aller
Munde. Wortführer sind hier die Vertretungen von Unternehmen, die ver-
stärkt den Mangel an Ausbildungsfähigkeit oder Ausbildungsreife beklagen.
Die Forderungen der Unternehmen sind gehört worden und das Ziel der
Erlangung von Ausbildungsfähigkeit oder Ausbildungsreife ist in unter-
schiedlichen Rahmenplänen der Allgemeinbildenden und der Berufsbilden-
den Schulen nieder geschrieben worden.

Wenn am Ende der Schullaufbahn die ausbildungsfähige Schülerin/der aus-
bildungsfähige Schüler stehen soll, was ist damit gemeint? 
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Horst Schaub und Karl G. Zenke definieren Ausbildungsfähigkeit im Wör-
terbuch Pädagogik aus dem Jahr 2000 so:

„Unter dem Begriff [Ausbildungsfähigkeit] werden schulische Kenntnisse,
Fähigkeiten und Fertigkeiten, soziale, personale und methodische Kompe-
tenzen zusammengefasst, die Jugendliche sowohl für eine zielstrebige
Gestaltung der Übergangsprozesse zwischen allgemeinbildenden Schulen
und sich anschließende berufsorientierende Bildungsphasen als auch für den
erfolgversprechenden Einstieg in die betriebliche bzw. schulische Berufsaus-
bildung benötigen“ (Schaub/Zenke 2000, S. 53). Quelle: Schaub,
Horst/Zenke Karl G. (2000): Wörterbuch Pädagogik. Dt. Taschenbuchver-
lag, München, S. 53f.

Ausbildungsfähigkeit ist nach dieser Definition ein generelles breit angeleg-
tes Ausbildungsvermögen, eine Art Universalfähigkeit, die sich aus verschie-
denen Faktoren zusammensetzt. Der ausbildungsfähige Jugendliche verfügt
demnach über anwendbares Wissen, über eine Persönlichkeit und eine kör-
perliche Reife, die es ihm ermöglicht, eine Berufsausbildung zu beginnen.

Wie diese universale Fähigkeit nun konkret aussieht, hat leider noch keine
Schule, kein wissenschaftliches Institut, keine Agentur für Arbeit und kein
Betrieb herausgefunden. Zusammengefasst ergibt sich daraus, es gibt keine
gültigen Kriterien, was Ausbildungsfähigkeit genau heißt und wie man diese
feststellen oder messen kann.

Es stellt sich hier die Frage, ob der Begriff Ausbildungsfähigkeit tatsächlich
etwas über persönliche Voraussetzungen eines Jugendlichen für eine Berufsaus-
bildung aussagen kann. Ich frage mich, ob Unternehmen tatsächlich Ausbil-
dungsfähigkeit bemängeln oder ob es eher ein Scheinbegriff ist, der mehr
verschleiert als aufdeckt.

Ich möchte hier besser von Berufseignung sprechen. Das Lexikon Psycholo-
gie gibt dazu Auskunft: Der Begriff Berufseignung „fasst die Bedingungen
für Erfolg und Zufriedenheit zusammen, die in der Person liegen“ dazu
gehören „psychologische und medizinische Merkmale wie Fähigkeiten, tätig-
keitsbezogene Leistungsmotivation, Belastbarkeit, Körperkraft und
Geschicklichkeit“ (Lexikon Psychologie, Arnold u. a. 1980, S. 257f.).

Die Eignung ist immer bezogen auf eine spezifische Tätigkeit und bedeutet
keine generelle Eignung für durchgängig alle Berufe. Eignung beinhaltet eine
prognostische Komponente, denn es zeigt sich erst im Prozess, ob sich tat-
sächlich Erfolg und Zufriedenheit einstellen. In der Berufsberatung wird die
Eignung darum auch vom Beruf und von der Person aus gedacht. Eignet
sich der Beruf für die Person und eignet sich die Person für diesen Beruf.

Auch Unternehmen setzen zur Bewerberauswahl eigens entwickelte Eig-
nungstests ein, die auf bestimmte Tätigkeiten eines Berufsbildes ausgerich-
tet sind.

Warum ist aus heutiger Sicht dieses Thema wieder in den Mittelpunkt des
öffentlichen Interesses gerückt? Die Definition von Horst Schaub und Karl
G. Zenke lautet dazu weiter:
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Inhaltlich bestimmt wird die Ausbildungsfähigkeit insbesondere durch
Anforderungen aus Ausbildungsrahmenplänen der Betriebe, Lehrpläne der
beruflichen Schulen, den sozialen und personalen Erwartungen der Ausbil-
dungsbetriebe sowie den vielfältigen Herausforderungen, die aus der aktiven
Mitwirkung im Prozess der Berufswahl und der selbstverantwortlichen
Gestaltung des Alltags als Auszubildender und Schüler erwachsen. Das
Anspruchsniveau an die Ausbildungsfähigkeit der Jugendlichen konkretisiert
sich dann in Abhängigkeit von der allgemeinen Arbeitsmarktlage und dem
Verhältnis von Angebot und Nachfrage bei den Ausbildungsplätzen. Über-
steigt die Nachfrage nach Ausbildungsplätzen deutlich das Angebot, steigen
auch die Bewertungskriterien für die Ausbildungsfähigkeit“ (Schaub/Zenke
2000, S. 53).

Die gesellschaftliche Ausgangslage ist dabei zunächst ganz marktwirtschaft-
lich: momentan mangelt es an Ausbildungsstellen. Denkbar wäre auch die
Situation, in der ein Bewerbermangel herrscht. Aufgrund der demografi-
schen Entwicklung wird mit dieser Situation in ca. acht Jahren gerechnet.
Derzeit ist aber das Angebot von Lehrstellen geringer als die Nachfrage
nach diesen. Diese Situation treibt – wie beim Benzinpreis – die Forderun-
gen auf Seiten der Unternehmen zum Teil in irrationale Höhen. Da die
Betriebe die Auswahl haben, stellen sie immer höhere Anforderungen an die
Ausbildungsstellenbewerber. In der Folge ist es dann zwar konsequent, auf
die mangelnde Ausbildungsfähigkeit der Bewerber zu verweisen. Ist es nicht
eher so, dass nicht die Bewerber immer schlechter werden, sondern dass die
Anforderungen immer besser bzw. höher werden?

Die Anforderungen an Auszubildende steigen auch dadurch, dass sich die
Berufe immer mehr ausdifferenzieren und dadurch das Qualifikationsniveau
immer weiter steigt. Es gibt immer weniger Stellen für Ungelernte und
gering Qualifizierte. Jugendlichen ohne Schulabschluss oder mit nicht aus-
reichenden Schulnoten fanden oft in diesen Stellen nach der Schule Beschäf-
tigung.

Um welche Schülerinnen und Schüler geht es?
Ein Schulabschluss ist eine notwendige Voraussetzung für die Aufnahme
einer Ausbildung. Entsprechend werden insbesondere Schülerinnen und
Schüler der niedrigsten Stufe des gegliederten Schulsystems – nämlich der
Hauptschule – als Zielgruppe angesprochen. Der Übergang von der Haupt-
schule in eine Berufsausbildung bereitet hier bekanntermaßen die meisten
Probleme. Hauptschulabsolventen, Schulabbrecher und Schüler mit schlech-
ten Zensuren stellen die Zielgruppen der „Benachteiligten“, um die es heute
gehen soll.

Worin besteht diese Benachteiligung?
Die Suche nach einem Ausbildungsplatz ist entweder nicht erfolgreich ver-
laufen, oder es ist abzusehen, dass diese nicht erfolgreich sein wird. Die
erste Reaktion darauf ist, die Defizite bei der Schülerin/beim Schüler zu
suchen.

Unvermittelte Ausbildungsstellenbewerber werden von der Agentur für
Arbeit danach eingeteilt, ob die Bewerberin/der Bewerber generell den
Anforderungen einer Ausbildung gerecht werden wird. Trifft dieses nicht
zu, wird diese/r Jugendliche in berufsvorbereitende Maßnahmen vermittelt,
damit sie dort die erforderliche Reife erlangen. Aber führen diese Maßnah-
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men tatsächlich zu einer Erhöhung der Vermittlungschancen auf einen Aus-
bildungsplatz?

Ein weiteres Problem stellt die Annahme eines Defizits an sich dar. Jedes
Defizit impliziert, dass wir Kenntnis über eine Norm haben. Das Defizit
stellt sich als die Abweichung von einer Norm dar, und entsprechend wer-
den die benachteiligten Jugendlichen als unnormal oder abweichend ange-
sehen. Diese Einstufung ist mit einem Werturteil verbunden, und wirft Pro-
bleme auf. Beginnt die Benachteiligung gar erst mit der Stigmatisierung?

Systemische Sicht

Abb. 1: Systemische Sicht auf Benachteiligung

Bei genauerer Betrachtung stellt sich heraus, dass das Problem des Defizits
vielschichtiger ist. Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass der Schü-
ler ein Defizit hat (welches verhindernd auf die Vermittlung wirkt), und
dass dieses ausgeglichen werden muss. Der Schüler ist Bestandteil des Sys-
tems von Schule und Ausbildung, und so müssen an verschiedenen Stellen
des Systems verschiedene Mängel unterschieden werden.

Es geht 1. um individuelle Kompetenzen
Individuell Inwieweit verfügt die Schülerin/der Schüler über fachbezo-

genes anwendbares Wissen? Wie gut beherrscht sie die deut-
sche Sprache, wie kommt er mit dem den Mitschülern, mit
den Arbeitskollegen klar? Ist sie motiviert zu lernen und ein
bestimmtes Ziel zu erreichen? 

Es geht 2. um den Stand der Berufsorientierung
Beratung Wie gut ist der Jugendliche über das Spektrum der infrage

kommenden Berufe informiert? Welche Tätigkeiten sind in
welchen Berufen gefordert? Hat sie einen Berufswunsch und
weshalb gerade diesen? Die Beratung der Jugendlichen zu
Fragen der Berufswahl kann erhebliche Defizite aufweisen.
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Es geht 3. um die Familie
Familie Inwieweit können die Eltern und Familienangehörige ihr

Kind bei der Erreichung des Schulabschlusses, bei der
Berufswahl, bei der Ausbildungsplatzsuche und bei der
Bewältigung persönlicher Probleme unterstützen? 

Es geht 4. um die Schule
Schule Das Klassenklima, die Lernatmosphäre, die Art der Wissens-

vermittlung sind ein weiterer entscheidender Bereich, in dem
Defizite auftreten können.

Und es geht letztlich um Betriebe
Betriebe In den Betrieben können Vorurteile gegenüber Hauptschü-

lern bestehen, Betreuungsdefizite in der Berufsausbildung
auftreten und zu hohe Anforderungen an Bewerber gestellt
werden. Auch hier finden wir eine Fülle von möglichen Defi-
ziten.

Ansätze, die tatsächlich benachteiligte Schülerinnen/Schüler unterstützen wol-
len, müssen also das ganze System von Jugendlichen–Familie–Schule–
Betrieb betrachten. Eine Fokussierung allein auf die Defizite des Jugendli-
chen kann nicht zum Erfolg führen, wenn alle anderen Bereiche außer Acht
gelassen werden.

Entsprechend müssen Abhilfemaßnahmen integrierte Angebote sein, die an
mehreren Stellen ansetzen. Es gilt, an verschiedenen Stellen Defizite zu
erkennen und an den Ressourcen anzusetzen. Für die Freisetzung von Res-
sourcen muss der nötige Rahmen geschaffen werden – ganz mit Blick auf
das dargestellte System.

Lösungsansätze
Aus diesem Grund sollten die Problemlösungen so vielschichtig sein wie das
Problem selbst.

A. Schulabschluss Unterricht
In Bezug auf das Erreichen des Schulabschlusses: Wie kann erreicht wer-
den, dass Lernen wieder Spaß macht und die Schülerin/der Schüler zumin-
dest den Hauptschulabschluss erreichen wird? 

- Unterricht umstellen

- Praxisorientierter Unterricht

- Projektarbeit

- Fächerübergreifender Unterricht



B. Stärkung der Persönlichkeit Sozialarbeit
In Bezug auf die Stärkung der Persönlichkeit: Wie können die Schüler in
ihrer Persönlichkeit so gestärkt werden, dass auch die „weichen Faktoren“
einer Berufseignung gefördert werden, dass Berufs- und Lebensplanung
miteinander verbunden werden. Sozialpädagogische Betreuung, Schulsozial-
arbeit und soziale Trainings auch mit externen Fachkräften zielen darauf,
das Selbstbewusstsein zu stärken, Selbstwirksamkeit zu erfahren und soziale
Kompetenzen zu trainieren. Schulsozialarbeiter und externe Sozialpädago-
gen tragen dazu bei, den Schulbesuch und den Schulabschluss abzusichern.
Sie haben eine Mittlerfunktion zwischen Schule, Familie und Betrieben.

C. Familie/Eltern Beratung
Wie kann die Familie unterstützt werden, damit diese die Erreichung des
Schulabschlusses, die Berufswahl und die Ausbildungsplatzsuche ihres Kin-
des aktiv unterstützen?

Eine Befragung des DJI von 4000 Hauptschülern des letzten Schulbesuchs-
jahres hat gezeigt, dass die Eltern die erste Ansprechperson zu Fragen der
Berufsorientierung sind. Die Elternarbeit an Schulen muss Eltern dort
abholen wo sie stehen, sie muss die Eltern als gleichberechtigte Partner mit
ins Boot nehmen und Eltern dort unterstützen wo sie Hilfe benötigen. Ein
Ansatzpunkt wäre, Eltern selbst die Themen von Elternabenden bestimmen
zu lassen, Eltern in den Unterricht einzubinden und gemeinsame Projekte
zu gestalten. Eltern regelmäßig über den Stand ihres Kindes zu informieren,
nicht nur wenn etwas schlecht gelaufen ist. Unterstützungsbedarf hat ein
Großteil der Eltern in Fragen des Ausbildungssystems, des gesamten Spek-
trums der Berufe sowie der Unterstützungsleistungen etc.

D. Berufsorientierung Praktikum
In Bezug auf die Berufsorientierung: Wie kann erreicht werden, dass die
Jugendlichen auch die passenden Berufe auswählen?

- Fundierte Beratung zu Berufen

- Jugendliche können berufsspezifische Tätigkeiten in Praktika kennen
lernen und ausprobieren

- Eignungsfeststellungverfahren einsetzen: die Person in Bezug zum Beruf
setzen

- Wichtig ist: Praktikum während der Schulzeit

E. Betriebe Praktikum
Und nicht zuletzt die Betriebe: Wie können Betriebe für die Aufnahme von
Hauptschülern aufgeschlossen werden?

- Aus Sicht der Betriebe besteht ein Hauptproblem darin, dass die Auswahl
der geeigneten Bewerber aufwändig und teuer ist. Hier kann die Jugend-
sozialarbeit unterstützen, indem sie die Eignungsfeststellung übernimmt,
und so abgesicherte Bewerberempfehlungen aussprechen kann.

- Betriebe für Schülerpraktika gewinnen, über sog, „Klebeeffekte“ können
geeignete Auszubildende gefunden werden.
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1. Das Schülerpraktikum hat sich als nachhaltig erwiesen, da hier Ausbil-
dungsplätze gefunden werden können. Dies gilt nur, wenn das Praktikum
drei Bedingungen erfüllt. Es muss sein:

- frühzeitig

- vielfältig

- kontinuierlich

2. Der Unterricht muss umgestaltet werden. Insbesondere muss das Prak-
tikum mit dem Unterricht gekoppelt werden. Dies gelingt denn, wenn
Betrieb und Schule als gleichberechtigte Lernorte anerkannt werden.

3. Das Ziel muss lauten: Keiner verlässt die Schule ohne Abschluss.

Zusammenfassung
Die Begriffe Ausbildungsfähigkeit oder Ausbildungsreife unterliegen den
Ausbildungsmarktgesetzen. Immer dann, wenn Ausbildungsplätze knapp
sind, steigen die Anforderungen an die Bewerber und eine generelle Unfä-
higkeit wird bescheinigt.

In einer höchst ausdifferenzierten Berufslandschaft sollte man besser von
Eignung für einen speziellen Beruf sprechen und nicht von einem generali-
sierten Ausbildungsvermögen. Ziel der Eignungsfeststellung besteht darin,
individuelle Ressourcen des Jugendlichen zu erkennen und mit den Anfor-
derungen eines ausgewählten Berufes in Übereinstimmung zu bringen.

Wie wir gesehen haben, wird die Zielgruppe der Benachteiligten in der
Regel über personelle Defizite definiert. Die Ausweitung des Benachteili-
gungsbegriffes auf das System von Schüler–Eltern–Schule–Betrieb hat sich
als notwendig erwiesen, um der Komplexität der Problemstellung gerecht zu
werden. Aus diesem Grund verknüpfen erfolgreiche Ansätze die Ressourcen
unterschiedlicher Stellen im Übergangssystem Schule – Beruf.



Schulwerkstatt Köln, abgeschlossenes Projekt desSchulwerkstatt Köln, abgeschlossenes Projekt des
IB, Sozialpädagogische Beratungsstelle für BerufsIB, Sozialpädagogische Beratungsstelle für Berufs--
anfänger/innen, Köln von Martina Weltersanfänger/innen, Köln von Martina Welters
Direkt an eine Gesamtschule in Köln angegliedert bietet die
Schulwerkstatt für insgesamt 24 Schüler/innen der 8. Klasse,
die keine Aussicht auf einen Ausbildungsplatz haben, werk-
praktisches Lernen und Arbeiten an. Die Schüler/innen bilden
in der Schulwerkstatt eine eigene Gemeinschaft, sie sind aus
dem Klassenverband herausgenommen. Individuelle Förde-
rung soll die Aufarbeitung von Motivations- und Bildungsdefi-
ziten ermöglichen, soziale und lebenspraktische Fähigkeiten
vermitteln und gezielt Arbeitstugenden einüben, um eine
schulische und soziale Reintegration zu erreichen und die
Schule mit dem Hauptschulabschluss zu beenden. 

Die Schulwerkstatt bietet praktisches Arbeiten in den Werkbe-
reichen Holz und kreatives Gestalten, sozialpädagogische Betreuung, Praktika in Betrieben und schulfächerbezo-
gener Gruppen- und Einzelunterrichtunterricht an. Die Arbeit der Schulwerkstatt nach 4 Jahren kann sich sehen
lassen: Alle 44 Teilnehmer haben einen Schulabschluss erreicht – einen Hauptschulabschluss Klasse 9 oder Klas-
se 10 und sie wurden alle in weiterqualifizierenden Maßnahmen vermittelt, davon 50 % in eine betriebliche
Ausbildung. Auch nach einer weiteren Nachfrage bei den Teilnehmern nach 6 Monaten bei den Teilnehmern
gab es keine Abbrüche. Für den Erfolg dieses Projekts waren folgende Kriterien ausschlaggebend:

1 eine sehr intensive Zusammenarbeit und Abstimmung zwischen Schule und Schulwerkstatt 

2 ein eigens von der Schule für die Zielgruppe entwickelte Curriculum mit Schwerpunkten auf Mathe-
matik, Deutsch und Englisch

3 die intensive Elternarbeit, mit dem ständigen Bestreben, die Eltern zu beteiligen

4 das Betriebs- und Jahrespraktikum mit zwei vorgeschobenen Betriebspraktika von jeweils drei Wochen.
Jeder Schüler geht an einem Tag der Woche in einen Betrieb. Die Praktikumsplätze werden so ausge-
wählt, dass die Chancen auf einen Ausbildungsplatz sehr hoch waren.

Projekt PARIS, Schwerin von Peter Kühnel Projekt PARIS, Schwerin von Peter Kühnel 
Der Name PARIS steht als Akronym für Praxisprojekt Altautorecyc-
ling in Schule. Innerhalb des Berufsvorbereitungsjahres an einer
Berufsschule arbeiten die Schüler praxis- und produktorientiert, um
sie wieder an schulisches Lernen heranzuführen. Dafür stehen 40
Plätze im Unterstufenjahr und im Oberstufenjahr Interessierten zur
Verfügung, die sich an alten Autos ausprobieren möchten. Im
Unterstufenjahr wird ein sechswöchiges Praktikum, im Oberstufen-
jahr ein achtwöchiges Praktikum angeboten. Partner der Wirtschaft
stellen Autos zur Verfügung, die nach ganz bestimmten Kriterien
zerlegt werden müssen (bestimmte Teile müssen an Unternehmen
zur Wiederverwendung bzw. zum -verkauf abgeliefert werden,
andere Teile kann die Schule behalten. Hauptziel des Projektes ist
die Vermittlung in betriebliche Ausbildungsstellen über vorgeschal-

tete Praktika im Berufsvorbereitungsjahr. Die Kontakte zu potenziellen Ausbildungsbetrieben werden bereits
über Praktika geknüpft. An dieser speziellen Berufsausbildungsvorbereitung nehmen vorwiegend Schüler ohne
Hauptschulabschluss teil, denen eine Regelberufsausbildung verwehrt bleibt und die im Anschluss einen Beruf
mit einem Werkerabschluss ansteuern. Die Berufschule bietet dazu die Ausbildungsrichtungen Recyclingfachwer-
ker oder Fahrzeugzerleger an. Die Vermittlung ist sehr erfolgreich, so konnten in diesem Jahr erstmals alle
Absolventen in einen Arbeitsplatz in die Wirtschaft vermittelt werden. Die Jugendlichen haben sich im Praktikum
bewährt und wurden vom Unternehmen – wenn auch befristet – übernommen. Die Erfolgsaussichten, über die-
sen Weg in einen Beruf gelangen, motivieren auch andere Jugendlichen, dass sich schulisches Lernen lohnt.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 
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Jugendliche in bayerischen Praxisklassen – reelle Chancen auch ohne
Schulabschluss?

Einführung
Waren in den 50er Jahren noch ca. 80 % der Siebentklässler (der alten Bun-
desrepublik Deutschland) in der Oberstufe der Volksschule, so besuchen
heute nur mehr 23 % der Siebentklässler (jetzt Ost- und Westdeutschland
zusammengefasst) eine Hauptschule (Zenke 2003, S. 82, BMBF 2004, S. 74–
75). Hauptschülerinnen und Hauptschüler riskieren daher heute in der Kon-
kurrenz mit Realschulabgängern und Abiturientinnen und Abiturienten um
Ausbildungsplätze zu unterliegen. Schülerinnen und Schüler aus Hauptschu-
len haben daher bereits durch den besuchten Schultyp eher ungünstige
Startvoraussetzungen für einen erfolgreichen Einstieg in Ausbildung und
Arbeit. Angesichts der derzeitigen Situation am Ausbildungs- und Arbeits-
markt, die durch das Fehlen betrieblicher Ausbildungsplätze und eine lang
anhaltende Jugendarbeitslosigkeit gekennzeichnet ist, sind die beruflichen
Perspektiven damit auch für erfolgreiche Hauptschulabsolventinnen und -
absolventen höchst unsicher. Dies gilt umso mehr für diejenigen, deren
schulische Karrieren aufgrund individueller Problemlagen oder gesellschaft-
lich bedingter Benachteiligungen, durch Misserfolgserfahrungen, Schulmü-
digkeit und Schulversäumnisse geprägt sind. Für sie ist schon der Haupt-
schulabschluss – die Mindestvoraussetzung für den Einstieg in eine Berufs-
ausbildung – häufig unerreichbar und damit die Chance, einen Ausbildungs-
platz zu erhalten, sehr gering. Den erfolglosen Abgängerinnen und Abgän-
gern droht mithin zum Zeitpunkt der Beendigung der Vollzeitschulpflicht
die Ausgrenzung aus Bildung, Ausbildung, Erwerbsarbeit und gesellschaftli-
cher Teilhabe. Dieser Problematik versuchen innovative Schulkonzepte und
schulische wie außerschulische Projekte zur Verbesserung der schulischen
Leistungen und zur Vorbereitung auf Berufsausbildung Rechnung zu tragen.
Ein Beispiel hierfür ist das Konzept der bayerischen Praxisklassen.

Im Folgenden wird auf Basis von zwei Untersuchungen zu den bayerischen
Praxisklassen die Förderung abschlussgefährderter Jugendlicher beschrieben
und analysiert. Die Ergebnisse einer Befragung von Schulen zu ihren spezi-
fischen Förderangeboten sowie einer Längsschnittbefragung von Schülerin-
nen und Schülern der bayerischen Praxisklassen, beginnend im letzten
Schulbesuchsjahr, wollen Antworten auf die folgenden beiden Fragekomple-
xe geben:

- Welche Angebote bieten die Schulen für ihre Schülerinnen und Schüler
an? Wie bereiten sie die Schülerinnen und Schüler auf den Übergang in
eine Berufsausbildung vor? Mit welchen externen Partnern kooperieren
die Schulen bei der Förderung der Jugendlichen?

- Wie setzen sich die Schülerinnen und Schüler aus den bayerischen Praxis-
klassen zusammen? In welcher persönlichen und schulischen Situation
leben die Jugendlichen? Welche Einstellungen zu Schule und Beruf
haben sie? Welche Aktivitäten zur Vorbereitung auf das Verlassen der
Schule haben sie entwickelt? Und schließlich: Welche Wege schlagen sie
nach der Schule tatsächlich ein?
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1. Anlage und Durchführung der Untersuchungen
1.1 Die Schulbefragung

Im Freistaat Bayern sind die „Praxisklassen“ ein besonderes Unterstützungs-
angebot, das flächendeckend installiert ist. In Praxisklassen werden in Bay-
ern Hauptschülerinnen und Hauptschüler im letzten Pflichtschuljahr zusam-
mengefasst, bei denen erwartet wird, dass sie den Hauptschulabschluss nicht
erlangen werden. Je nach Schulbiographie kommen die Schülerinnen und
Schüler aus der 6., 7. oder 8. Klasse. Zielsetzung ist es, die Jugendlichen
durch eine praxisnahe Bildung in eine betriebliche Ausbildung zu integrie-
ren. Wesentlicher Bestandteil der Förderung sind daher Praktika in Betrie-
ben. In den Praxisklassen lernen durchschnittlich 17 Jugendliche, deren
schulische Situation durch große Leistungsdefizite und Motivationsprobleme
geprägt ist. Die Praxisklasse ist ein freiwilliges einjähriges Angebot zur indi-
viduellen Förderung der Schülerinnen und Schüler. Die Förderung erfolgt in
Kooperation von Schulen, Jugendhilfe, Betrieben sowie der Agentur für
Arbeit. Die sozialpädagogische Begleitung der Praxisklassen beinhaltet: sozi-
alpädagogische Diagnostik, Einzelfallhilfe und Krisenintervention, regelmä-
ßige Kooperation mit der Lehrkraft, Unterstützung beim Finden von Prakti-
kums- und Ausbildungsstellen, Elternarbeit, soziale Gruppenarbeit.

Im Sommer 2004 wurden die Schulleiter bzw. Lehrkräfte mit einem schriftli-
chen Fragebogen befragt. Intention dieser Befragung war es, das Spektrum
der Förderangebote dieser Schulen zu erfassen, ihre Kooperationen mit
externen Partnern sowie die Organisation und Durchführung der Praktika.
An der Schulbefragung haben sich 35 von 36 angeschriebenen Schulen mit
bayerischen Praxisklassen beteiligt und Informationen zu den an den Schu-
len realisierten Förderstrategien gegeben.

1.2 Die Schülerbefragung
Derzeit gibt es nur wenig Wissen darüber, wie die Übergänge in Ausbildung
und Erwerbsarbeit von Hauptschülerinnen und Hauptschülern verlaufen,
welche Förderung zur Erleichterung dieser Übergänge sie erhalten und wel-
che Wirkung diese Förderung für das Erreichen schulischer Abschlüsse und
das (erfolgreiche) Einmünden in eine Berufsausbildung hat.

Zielsetzung einer Längsschnittbefragung, die derzeit am Deutschen Jugend-
institut (DJI) durchgeführt wird, ist es deshalb, die Übergangsverläufe von
Hauptschülerinnen und Hauptschülern von ihrem letzten Schulbesuchsjahr
aus in Ausbildung und Erwerbsarbeit zu dokumentieren und Zusammen-
hänge zwischen sozialer Herkunft, Lebenslagen, Schulkarrieren und Prozes-
sen der beruflichen und sozialen Integration, aber auch der sozialen Aus-
grenzung zu analysieren. Intention dieser Untersuchung ist es, die Über-
gangswege und Übergangsverläufe benachteiligter Jugendlicher von der
Schule ins Arbeitsleben nachzuzeichnen. Welche Einflussfaktoren fördern
oder hemmen das Gelingen der Übergänge? Welche Konsequenzen hat die
soziale Herkunft, haben Bildungs- und Ausbildungswege und Umwege? Was
sind Merkmale und Kompetenzen, die Einfluss auf den Übergangsprozess
ausüben? Wie sehen die Jugendlichen ihre persönliche, schulische und
berufsbezogene Situation? Mit welchen Belastungen sind sie konfrontiert?
Welche Pläne haben sie für ihre berufliche Zukunft entwickelt? Welche
schulbezogenen und berufsbezogenen Förderangebote haben sie wahrge-
nommen? Wie bewerten sie selbst die Förderung hinsichtlich ihrer Entschei-
dungsfindung und der Planung ihrer Übergänge in Ausbildung und Arbeit? 
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Die folgende Grafik veranschaulicht die Anlage und den Zeithorizont des
DJI-Übergangspanels, eine Längsschnitt-Studie über den Zeitraum des letz-
ten Schulbesuchsjahres bis ins dritte Jahr nach dem Übergang.

Abb. 1: Anlage und Zeithorizont der Untersuchung
Quelle: DJI Übergangspanel 2005

In die bundesweite Untersuchung von Hauptschülerinnen und Hauptschü-
lern im letzten Schuljahr wurden Schülerinnen und Schüler aus Schulen mit
bayerischen Praxisklassen einbezogen. Aus den (im Jahr 2004 bestehenden)
90 bayerischen Schulen mit einer Praxisklasse wurde eine nach Regierungs-
bezirken geschichtete 50 %-Zufallsstichprobe gezogen und um Teilnahme
gebeten. Von diesen 45 angeschriebenen Schulen beteiligten sich Schülerin-
nen und Schüler aus 36 Schulen an der Basisbefragung. Die an der Schulbe-
fragung beteiligten 35 Schulen sind auch Schulen, an denen die Schülerbe-
fragung durchgeführt wurde.

Im März/April 2004, also zu Beginn des zweiten Halbjahres im letzten
Schulbesuchsjahr der Hauptschülerinnen und Hauptschüler, fand die erste
Erhebung als schriftliche Klassenzimmerbefragung statt. 477 Schülerinnen
und Schüler aus den bayerischen Praxisklassen haben sich daran beteiligt.
Die zweite Befragungswelle erfolgte als Telefoninterview (CATI = 
Computer Assisted Telephone Interviewing). An dieser zweiten Befragungs-
welle, die im Juni 2004 unmittelbar vor Ende des Schuljahres durchgeführt
wurde, nahmen 316 Schülerinnen und Schüler aus bayerischen Praxisklassen
teil (66 % der Erstbefragung). Die dritte Erhebung wurde im November
2004, etwa ein halbes Jahr nachdem die Jugendlichen die Schule verlassen
hatten, wiederum als CATI-Interview durchgeführt. Daran nahmen noch
308 Schülerinnen und Schüler teil (65 % der Erstbefragung). Die weiteren
Befragungswellen der Untersuchung, die im Mai und November 2005 sowie
Mai und November 2006 durchgeführt wurden bzw. werden, sind nicht
mehr Gegenstand dieses Berichts.

2. Ergebnisse
In diesem Kapitel werden ausgewählte Ergebnisse aus beiden Untersuchun-
gen zu der Förderung von abschlussgefährdeten Schülerinnen und Schülern
aus Schulen mit bayerischen Praxisklassen vorgestellt.

2.1 Ergebnisse der Schulbefragung 
Förderangebote der Schulen

Die Schwerpunkte der Förderung liegen insbesondere in der Motivations-
förderung, der sozialen Betreuung und in zielgruppenspezifischen und
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berufsbezogenen Förderangeboten. Praktika stellen einen zentralen Baustein
des Förderkonzeptes der Praxisklassen dar. Die folgende Übersicht gibt
einen Einblick über weitere wichtige Förderstrategien, die im Rahmen der
Schulkonzepte realisiert werden.

Tab. 1: Ausgewählte Förderangebote
DJI Übergangspanel 2005

19 Schulen gaben an, Abschluss gefährdeten ausländischen Schülerinnen
und Schülern Sprachförderung anzubieten. Muttersprachlichen Unterricht
für Jugendliche mit Migrationshintergrund bieten knapp die Hälfte (N=16)
der Schulen an. Viele der Schülerinnen und Schüler in den Praxisklassen
sind mit zahlreichen persönlichen und sozialen Problemen belastet, die
unter Umständen eine Ursache für mangelnde Lernmotivation darstellen
können. Diesem Aspekt tragen viele der befragten Schulen in ihrer sozialpä-
dagogischen Betreuung der Jugendlichen Rechnung. Individuelle Beratung
der Schüler/innen bei persönlichen Problemen und Schwierigkeiten führen
28 von 35 Schulen durch. Ein noch höherer Anteil (N=31) hat einen För-
derschwerpunkt auf das Training sozialer Kompetenzen gelegt. Ein weiterer
wichtiger Baustein in der Förderung ist die Einbindung der Eltern in die
(schulische) Entwicklung ihrer Kinder. (Intensive) Elternarbeit durch Sozial-
arbeiter/innen oder Sozialpädagogen/innen führen 14 Schulen mit Praxis-
klassen durch.

Berufsorientierung

Das Konzept der Praxisklassen will die Schülerinnen und Schüler intensiv
auf die Einmündung in berufliche Ausbildung und Arbeit vorbereiten. Des-
halb werden zahlreiche Elemente der Berufsorientierung in das Schulkon-
zept integriert:

- Betriebsbesichtigungen organisieren die meisten (N=32) Schulen.

- Erstellen von Bewerbungsunterlagen und Bewerbungstrainings bieten
fast alle (N=31) Schulen an.

- Verfahren zur Feststellung von Berufseignung und -interessen (Assess-
ment Center/Fragebogen/Tests) führen drei Viertel (N=25) der Schulen
durch.

- Besuche/Schnuppertage an Berufsschulen realisieren gut die Hälfte
(N=19) der Schulen.

- Schülerfirmen haben immerhin gut ein Viertel (N=9) der Schulen umge-
setzt.
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Ausgewählte Förderangebote der 35 Schulen

Training sozialer Kompetenzen 31 Schulen

Individuelle Beratung bei persönlichen Problemen und Schwierigkeiten 28 Schulen

Sprachförderung für ausländische Schülerinnen und Schüler 19 Schulen

Muttersprachlicher Unterricht 16 Schulen

Elternarbeit durch Sozialarbeiter/innen oder Sozialpädagogen 14 Schulen



Praktika in Schulen, Werkstätten, Betrieben

Praktika sind ein wichtiges Instrument für Jugendliche, um Einblicke in den
beruflichen Alltag zu gewinnen, verschiedene Berufsfelder sowie die eigenen
arbeitsbezogenen Interessen kennen zu lernen und Kompetenzen unter
Beweis zu stellen und zu trainieren. Nahezu alle Jugendlichen der Praxisklas-
sen absolvieren Praktika in ihrem letzten Schuljahr. Fast alle Schulen
(N=33) bieten ihren Schülerinnen und Schülern Blockpraktika1 an. Bei jeder
dritten Schule (N=13) sind Langzeit- oder Jahrespraktika2 möglich.

Die Anzahl der Blockpraktika pro Schüler variiert zwischen einem Prakti-
kum und elf Praktika im letzten Schuljahr. Neun Schulen führen zwei
Blockpraktika pro Schüler im Schuljahr durch, jeweils fünf Schulen bieten
pro Schuljahr drei bzw. vier Blockpraktika an und jeweils drei Schulen füh-
ren fünf und sechs Blockpraktika pro Schüler durch. Jeweils zwei Schulen
nennen ein bzw. sieben Blockpraktika und jeweils eine Schule führt acht,
zehn bzw. elf Blockpraktika pro Schüler und Schuljahr durch.

Die Anzahl der Tage, an denen die Jugendlichen insgesamt im Praktikum
sind, variiert von fünf bis 60 Tagen. Sechs Schulen führen Praktika im
Umfang von 14 Tagen durch, vier Schulen bieten Praktika im Umfang von
10 Tagen an, jeweils drei Schulen von 35 Tagen, 50 Tagen und 60 Tagen
und jeweils zwei Schulen nennen Praktika von 5 Tagen, 30 bzw. 40 Tagen
Dauer3. Bei 18 Schulen finden die Praktika ausschließlich in Betrieben statt.
13 Schulen kombinieren bei den Praktikumsorten Betriebe mit einem bzw.
mehreren anderen Lernorten. Dabei zeigt sich, dass bei den meisten dieser
Schulen (N=12) die Betriebe den zentralen Praktikumsort bilden, denn bei
ihnen finden die Praktika zu mindestens 70 % in Betrieben statt. Als weitere
Praktikumsorte wurden schuleigene Werkstätten, berufsbildende Schulen
sowie außerbetriebliche Werkstätten genannt.

Die Anzahl der Praktikumstage bei Langzeitpraktika variiert ebenfalls zwi-
schen fünf Tagen und 60 Tagen. Die meisten Nennungen gab es hier bei 25
und 30 Tagen. Auch bei den Langzeitpraktika werden die Praktika überwie-
gend in Betrieben absolviert. Knapp die Hälfte der Schulen, die Langzeit-
praktika durchführen, gab an, dass die Praktika ausschließlich in Betrieben
stattfinden. Bei den weiteren Schulen finden die Praktika zu einem großen
Anteil in Betrieben statt. Lediglich vier Schulen führen ihre Praktika über-
haupt nicht in Betrieben sondern in außerbetrieblichen Werkstätten, in
Werkstätten berufsbildender Schulen oder einer Kombination der (genann-
ten) verschiedenen anderen Praktikumsorte durch.

Kooperation mit externen Partnern

Die Schulen mit Praxisklassen widmen sich Aufgabenbereichen in sozialer,
persönlicher und berufsbezogener Förderung der Jugendlichen und haben
hierfür eine regelmäßige Kooperation mit externen Partnern organisiert.
Dies trifft insbesondere für folgende Bereiche zu:
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1 Bei Blockpraktika handelt es sich um Praktika, die eine oder mehrere Wochen am Stück absolviert
werden

2 Langzeit Praktika sind die Form von Praktika, bei der die Jugendlichen über einen längeren Zeitraum
hinweg Unterrichtstage und Praktikumstage kombinieren. 

3 Die übrigen Schulen gaben jeweils unterschiedliche Längen der Praktika zwischen 12 Tagen und 46
Tagen Dauer an. 



Tab. 2: Kooperationen der Schulen
Quelle: DJI Übergangspanel 2005

- Gewaltprävention spielt an den meisten der befragten Schulen eine
bedeutsame Rolle. Gut drei Viertel der befragten Schulen kooperieren in
diesem Zusammenhang regelmäßig mit einem oder mehreren der
folgenden externen Partnern: dies sind vorwiegend Beratungsstellen:
Familienberatung, mobile Projektberatung, Allgemeiner Sozialdienst,
Jugendamt, Polizei, Stadt/Kommunen.

- Dass auch die berufliche Integration der Kooperation der Schulen mit
externen Partnern bedarf, zeigt sich deutlich: Bei Fragen der beruflichen
Integration kooperieren drei Viertel der Schulen regelmäßig mit der
Arbeitsagentur, Berufsberatern, Berufsinformationszentren, Berufsförde-
rungszentren und Betrieben.

- Für gut zwei Drittel der Schulen stellt die Thematik Suchtprobleme einen
wichtigen Aufgabenbereich dar, bei dem regelmäßig mit externen Part-
nern kooperiert wird. Die Partner sind insbesondere: Drogenberatungs-
stellen, der Allgemeine Sozialdienst, die Landeszentralen für Gesundheit,
die mobilen Projektberatungen, die Stadt, die Polizei, das Gesund-
heitsamt, sowie die anonymen Alkoholiker.

- Knapp zwei Drittel der befragten Schulen kooperieren regelmäßig mit
externen Partnern hinsichtlich der Thematik Schulmüdigkeit und Schul-
verweigerung. Als Kooperationspartner wurden genannt: Allgemeiner
Sozialdienst, verschiedene Beratungsstellen wie etwa Erziehungsbera-
tungsstellen, das Jugendamt, die Polizei, das Landratsamt bzw. das
Rechtsamt sowie die Eltern.

- Auch die Thematik Integrationsprobleme ausländischer Jugendlicher
stellt einen wichtigen Aufgabenbereich für die befragten Schulen dar. Gut
die Hälfte der Schulen kooperieren in diesem Zusammenhang regelmäßig
mit relevanten Arbeitskreisen, der Aussiedlerberatung, dem Internatio-
nalen Bund, dem islamischen Kulturverein, Jungendzentren, Kolping-
werken und dem Stadtteilmanagement.
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Kooperationen der Schulen mit externern Partnern zu spezifischen Problemen

Gewaltprävention 27 Schulen

berufliche Integration 26 Schulen

Suchtprobleme 23 Schulen

Schulmüdigkeit und Schulverweigerung 21 Schulen

Beratung bei persönlichen Problemen und Schwierigkeiten 19 Schulen

Integrationsprobleme ausländischer Jugendlicher 18 Schulen

Delinquenz 8 Schulen



- Jede zweite Schule kooperiert im Rahmen der Beratung der Schülerinnen
und Schüler bei persönlichen Problemen und Schwierigkeiten regelmäßig
mit dem Allgemeinen Sozialdienst, dem Jugendamt, dem Erziehungsbei-
stand, Psychologen, dem Stadtjugendring, der Familienberatung, Berufs-
förderungszentren, Sozialpädagogen sowie Streetworkern.

- Ein Viertel der Schulen kooperieren bezüglich der Thematik Delinquenz
regelmäßig mit folgenden externen Partnern: Jugendamt, Polizei und
Allgemeiner Sozialdienst.

Diese ausgewählten Ergebnisse zeigen, dass Schulen mit bayerischen Praxis-
klassen ein breites Förderangebot für ihre Schülerinnen und Schüler bereit-
gestellt haben, in dem neben der schul- und ausbildungsbezogenen Förde-
rung auch die Unterstützung bei persönlichen Problemen und Schwierigkei-
ten einen Schwerpunkt darstellt. Die Mehrheit der Schulen kooperiert zu
verschiedenen Themenbereichen regelmäßig mit externen Partnern. Einen
Kernaspekt der Förderung bildet in allen Schulen die Berufsorientierung
und Berufsvorbereitung durch Praktika und Berufswahlunterricht.

2.2 Ergebnisse der Schülerbefragung
Vor dem Hintergrund des Angebotes an den Schulen gehen wir im Folgen-
den der Frage nach, wie die Schülerinnen und Schüler selbst ihre persönli-
che, schulische und berufsbezogene Situation sehen?

Die 477 Schülerinnen und Schüler, die sich an der Befragung in den Praxis-
klassen beteiligt haben, teilen sich in 77 % Jungen und 23 % Mädchen auf.
Die meisten Befragten sind zwischen 14 und 16 Jahre alt. Betrachtet man
sich die Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich der Herkunft der
Jugendlichen, wird deutlich, dass ein beträchtlicher Teil von ihnen einen
Migrationshintergrund aufweist. Um möglichst alle Jugendlichen, die über
Migrationserfahrungen verfügen zu erfassen, wurde ein Indikator gebildet,
in den neben den „harten“ Kriterien dass a) der Jugendliche selbst, b) beide
Eltern oder c) ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurden sowie d)
der ausländischen Staatsbürgerschaft, auch der kaum minder wichtige
Aspekt der e) zu Hause gesprochenen Sprache mit einfließt. Mit diesen
genannten Kriterien fallen z. B. auch Aussiedler, die die deutsche Staatsbür-
gerschaft besitzen, unter die Kategorie der jungen Migranten. Ihre Migrati-
onserfahrungen beim Integrationsprozess in Deutschland unterscheiden sich
in vielen Fällen nicht von denen anderer Zuwanderer. Analysiert man die
Stichprobe nach diesem umfassenden Migrationsindikator, wird deutlich,
dass 50 % der Befragten einen Migrationshintergrund aufweisen. Von den
Befragten sind ca. 15 % Aussiedler. 30 % sind nicht in Deutschland gebo-
ren.
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Tab. 3: Indikatoren Migrationshintergrund
Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Schulische Karrieren
Klassenwiederholungen sind ein Indikator dafür, dass Schüler in der Ver-
gangenheit die schulischen Leistungsanforderungen nicht erfüllen konnten.
Das kann auf langfristige Lernprobleme (die unterschiedliche Ursachen
haben, z. B. auch aus Problembelastungen in anderen Bereichen ihrer
Lebensführung resultieren können) verweisen, die sich auch weiterhin auf
die schulischen Leistungen auswirken und nicht mit einer „Ehrenrunde“
erledigt sind. Wir haben deshalb alle Schülerinnen und Schüler danach
gefragt, ob sie bereits ein oder mehrmals ein Schuljahr wiederholen muss-
ten. 55 % der Jugendlichen haben im Verlauf ihrer Schulzeit bereits einmal
eine Klasse wiederholt, 26 % sogar mehrmals. Lediglich 19 % gaben an, bis-
her keine Klassenstufe wiederholt zu haben. Bei den Klassenwiederholun-
gen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Mäd-
chen sowie zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund.
Ein weiterer Indikator, der Hinweise auf die Motivation und Lernbereit-
schaft der Schülerinnen und Schüler geben und damit auf eine besondere
Belastung mit schulischen und anderen Problemen hinweisen kann, ist das
Schwänzverhalten der Jugendlichen. Wir haben in der Basiserhebung danach
gefragt, ob die Schüler in den letzten beiden Wochen stunden- bzw. tagewei-
se geschwänzt haben. Selbst wenn man davon ausgeht, dass aufgrund sozia-
ler Erwünschtheit eines bestimmten Verhaltens diese Frage nicht immer
offen beantwortet wurde, so zeigen die Daten, dass nahezu ein Fünftel der
Befragten (19 %) diese Frage bejaht haben. 13 % der Schülerinnen und
Schüler gaben an, dass sie in den letzten beiden Schulwochen einen oder
mehrere ganze Schultage geschwänzt haben.
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Indikatoren Migrationshintergrund
Einzelausprägungen

Selbst nicht in Deutschland geboren 30 %

Beide Eltern nicht in Deutschland geboren 40 %

Vater nicht in Deutschland geboren 43 %

Mutter nicht in Deutschland geboren 42 %

Keine deutsche/ doppelte Staatsbürgerschaft 23 %

(auch) andere Sprache wird gesprochen 43 %

Migrationshintergrund gesamt: 50 %



Abb. 2: Einstellungen zur Schule 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Die Zufriedenheit mit der Schule sowie der Kontakt der Jugendlichen mit
den Lehrern und Mitschülern haben einen großen Einfluss auf die Leis-
tungsbereitschaft und das Verhalten der Schülerinnen und Schüler. Ein gutes
Schul- und Klassenklima befördert den ungestörten Lernprozess in der
Schule. In der Erhebung wurden die Schülerinnen und Schüler nach ihren
Einstellungen gegenüber der Schule befragt. Gehen sie gern zur Schule?
Haben sie ein gutes Verhältnis zu den Lehrern und Mitschülern? Bei den
Antworten der Schülerinnen und Schüler wird deutlich, dass sie besonders
die Kontakte zu ihren Lehrern und Mitschülern positiv bewerteten (siehe
Abb. 2). So sagen mit 60 % über die Hälfte der Befragten, dass sie sich sehr
gut mit ihren Mitschülerinnen und Mitschülern verstehen. 31 % stimmen
dem mit leichten Einschränkungen zu. Als ein für die Arbeit der Lehrerin-
nen und Lehrer an den befragten Hauptschulen positives Ergebnis können
die Antworten auf die Frage gelten, ob sich die Schülerinnen und Schüler
von ihren Lehrern ernst genommen, also respektiert fühlen. So stimmen
knapp die Hälfte (46 %) der Befragten dieser Aussage in vollem Umfang,
mehr als ein Drittel (37 %) mit leichten Einschränkungen zu.

Problembelastungen und persönliche Schwierigkeiten
Ein Aspekt, der vermuten lässt, dass die Schülerinnen und Schüler der Pra-
xisklassen größeren Benachteiligungen unterworfen sind als Jugendliche
höherer Schulformen, sind individuelle Problembelastungen.

Vielen Jugendlichen ist mehr oder weniger bewusst, dass sie mit schlechte-
ren Startchancen Möglichkeiten suchen müssen, sich im (Arbeits-)Leben zu
platzieren. 36 % der Jugendlichen nennen als ein Problem, das sie derzeit
belastet, die Unsicherheit, was aus ihnen später einmal werden wird. Fast ein
Drittel (30 %) der Schülerinnen und Schüler gibt an, dass sie dauerhaft Aus-
einandersetzungen mit ihren Eltern haben. Auch wenn man davon ausgehen
muss, dass die zu den normalen Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen
gehörenden Abkoppelungstendenzen zu Problemen führen können, werden
diese Beziehungen zu den Eltern als belastend empfunden. Häufiger als
Mädchen nennen Jungen diese Problematik. Die männlichen Jugendlichen
haben auch häufiger Probleme mit tätlichen Auseinandersetzungen (38 %)
als die weiblichen Jugendlichen (21 %). Ähnliche Ergebnisse zeigen sich bei
den Problemen, die die Jugendlichen mit der Polizei oder dem Gericht
haben (37 % Jungen und 21 % Mädchen). Dagegen wird bei den Problemen
in der Gleichaltrigengruppe kein Geschlechterunterschied festgestellt. Dies

140 Chancen für Schulmüde

8

16

18

21

46

60

18

41

51

52

37

31

0 20 40 60 80

Ärger mit Lehrern

gehe gern zur Schule

gibt viele interessante Fächer

bin bei Mitschülern beliebt

Lehrer nehmen mich ernst

verstehe mich mit Schülern gut

stimmt genau

stimmt eher



ist bei den Schülern der bayerischen Praxisklassen insgesamt das Problem,
das am häufigsten genannt wird.

Tab. 4: Problembelastungen
Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Die befragten Schülerinnen und Schüler geben eine Reihe von Problemen
an, die zu allgemeinen Problemen der Entwicklungsphase gehören können,
in der sich sie sich aktuell befinden. Insbesondere jedoch die große Gruppe,
die Probleme mit der Orientierung in ihrem zukünftigen Leben benennt,
weist auf eine spezielle Belastung der Gruppe der Hauptschülerinnen und
Hauptschüler hin.

Gesundheitliche Selbsteinschätzung
Das Ergebnis, dass es sich bei den von uns befragten Jugendlichen um eine
deutlich problembelastete Gruppe handelt, zeigt sich noch mal verstärkt,
wenn man die Selbsteinschätzungen zum gesundheitlichen Wohlbefinden
betrachtet (siehe Abb. 3). Am häufigsten geben die Jugendlichen an, nicht
einschlafen zu können. Auch die Zahl derer, die oft oder manchmal unter
starken Kopfschmerzen leidet, ist relativ hoch. Betrachtet man an dieser
Stelle geschlechtsspezifische Unterschiede, fallen große Differenzen beson-
ders in der Extremgruppe derer auf, die oft unter den genannten gesund-
heitlichen Problemen leiden. Mädchen benennen gesundheitliche Probleme
deutlich öfter als Jungen. Dieses Ergebnis könnte nahe legen, dass sie exis-
tierende Probleme (z. B. die der eigenen Zukunftsgestaltung) möglicherweise
seltener als männliche Jugendliche extrovertiert (z. B. positiv durch körperli-
ches Ausagieren beim Sport, negativ durch Auseinandersetzungen mit
Gleichaltrigen, Eltern, Konflikten mit Polizei), sondern eher introvertiert zu
verarbeiten suchen und in der Folge öfter unter gesundheitlichen Problemen
leiden.
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Problembelastungen

Großer Ärger mit Gleichaltrigen 37 %

Wusste nicht, was später werden soll 36 %

Tätliche Auseinandersetzungen/ Schlägereien 34 %

Krankenhausaufenthalte 34 %

Probleme mit Gericht und/oder Polizei 33 %

Dauerhafte Auseinandersetzungen mit den Eltern 30 %

Finanzielle Probleme 23 %

Probleme mit Scheidung/Trennung der Eltern 13 %

Beträchtliche Schulden 9 %



Abb. 3: Gesundheitliche Probleme getrennt nach Schülerinnen und Schülern 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Bezogen auf die persönliche, soziale und schulbezogene Situation erweisen
sich die Schülerinnen und Schüler der Praxisklassen einerseits als eine durch
zahlreiche soziale und gesundheitliche Schwierigkeiten belastete Gruppe.
Die Mehrheit der Praxisklassenschüler hatte deutliche Probleme mit ihren
schulischen Leistungen in der Vergangenheit. Häufig haben die Jugendli-
chen, wenn sie in die Praxisklasse eintreten, das Leistungsniveau der 6. oder
7. Jahrgangsstufe. Dementsprechend ist es in dem Konzept der Praxisklas-
sen nicht Zielsetzung und auch nicht möglich, den Hauptschulabschluss zu
erwerben. Vielmehr werden über eine verstärkte sozialpädagogische Betreu-
ung und die Vermittlung von Arbeitserfahrungen durch Praktika die berufs-
bezogene Kompetenzen der Jugendlichen gefördert. Der Unterricht wird
entsprechend des jeweiligen Leistungsstandes durchgeführt – auf dieser
Basis werden auch die (Zeugnis-)Noten erteilt und durch ein ausführliches
Wortgutachten ergänzt. An den Ergebnissen sehen wir aber auch, dass die
Jugendlichen trotz ihrer mehrfachen Problembelastungen – alles in allem
gerne zur Schule gehen: Sie verstehen sich gut mit Lehrkräften und Mit-
schülern, fühlen sich von ihren Lehrern ernst genommen und sind auch an
den Unterrichtsinhalten interessiert. Sie erweisen sich nicht als demotiviert
und unengagiert sondern nutzen die angebotenen Förderstrategien der
Schulen.

Berufsbezogene Einstellungen 
Im Folgenden gehen wir auf die berufsbezogenen Einstellungen und per-
sönlichen Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf
den Übergang von der Schule in den Beruf sowie ihre beruflichen Pläne
ein. Konkret wollten wir von ihnen wissen, welche Kriterien sie ihrer
Berufswahl zugrunde legen, wie hoch ihre Mobilitätsbereitschaft für die
Einmündung in Ausbildung und Beruf ist und welche Pläne sie für ihre
berufliche Zukunft entwickelt haben.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Jugendlichen an einem möglichst „nor-
malen“ Verlauf des Übergangs orientieren. In den Kriterien für die Berufs-
wahl stehen das Streben nach einem sicheren Arbeitsplatz und die Chance
auf einen Ausbildungsplatz obenan. Sehr wichtig bzw. wichtig ist den
Jugendlichen auch das im Beruf zu erzielende Einkommen. Überraschend
ist schließlich, dass Mädchen wie Jungen es gleichermaßen wichtig finden,
dass der Beruf auch genügend Zeit für die Familie lässt.
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Abb. 4: Gründe für die Berufswahl (sehr wichtig und wichtig) 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Zwei Drittel der Jugendlichen würden für eine Ausbildungs- oder Arbeits-
platz in eine andere Stadt ziehen, ein Viertel sogar deutschlandweit. Ledig-
lich ein Drittel der Befragten ist nicht bereit, für einen Ausbildungsplatz
umzuziehen. Damit beweisen die Jugendlichen eine hohe Kompromissbe-
reitschaft, wenn es darum geht, ihr Ziel Ausbildungsplatz zu erreichen.

Pläne für die Zeit nach der Schule 
Eine wichtige Frage für die Jugendlichen im letzten Schuljahr ist, was sie im
Herbst nach Verlassen der Schule tun werden.

Abb. 5: Pläne für die Zeit nach der Schule im März und Juni 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Zwei Drittel der Schülerinnen und Schüler orientieren sich im März und im
Juni des letzten Schulbesuchsjahres am „klassischen“ Verlauf Schule – Aus-
bildung – Arbeit und planen nach der Schule eine betriebliche oder schuli-
sche Ausbildung zu beginnen. Für 14 % ist im März bereits klar, dass sich
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an die Schule zunächst eine Berufsvorbereitung als Zwischenstation
anschließen wird. Der Anteil dieser Jugendlichen erhöht sich bis Juni noch
auf über ein Fünftel der Befragten (22 %). Ein weiterer Schulbesuch steht
nur für eine kleine Minderheit zur Diskussion.

Wenn die Jugendlichen Pläne und Ziele für die Zeit nach der Schule formu-
lieren, bedeutet dies keineswegs, dass sie sicher sind, diese Pläne auch
umsetzen zu können. Deutlich zeigt sich dies bei ihrem Blick in die eigene
berufliche Zukunft. Knapp die Hälfte der Jugendlichen (46 %) ist sich eher
unsicher bzw. ganz unsicher, nach der Schule einen Ausbildungs- oder
Arbeitsplatz zu bekommen. Lediglich knapp ein Fünftel ist sich diesbezüg-
lich ganz sicher.

Vorbereitung auf den Übergang von der Schule in die Arbeitswelt
Das Konzept der bayerischen Praxisklassen sieht eine intensive Vorberei-
tung der Jugendlichen auf den Übergang in berufliche Ausbildung vor. Aus
der Befragung der Schulen haben wir gesehen, dass hierzu zahlreiche Unter-
stützungsleistungen angeboten werden. Im Folgenden stellen wir dar, in wel-
chem Umfang welche Schüler an berufsorientierenden Maßnahmen teilge-
nommen haben und wie sie diese bewerten.

Bewerbungen
Die Jugendlichen haben hinsichtlich ihrer Berufsfindung zahlreiche Aktivitä-
ten entwickelt. Eine dieser Aktivitäten ist das Erstellen und Verschicken von
Bewerbungen und das Üben von Bewerbungsgesprächen. Hier zeigt sich,
dass die Schülerinnen und Schüler eine deutliche Unterstützung durch die
Schule erfahren, dass sie aber gleichzeitig auch Eigeninitiative entwickeln.
72 % der Jugendlichen gaben an, dass sie in der Schule geübt haben, Bewer-
bungsunterlagen zu erstellen, 20 % taten dies mit ihren Eltern. Über die
Hälfte der Befragten haben im März 2004 bereits Bewerbungen verschickt.
Knapp ein Viertel (24 %) hatten eine Bewerbung verschickt, 28 % mehrere.
69 % der Schülerinnen und Schüler haben in der Schule geübt, wie man in
Bewerbungsgesprächen auftritt, 15 % gaben an, dies mit ihren Eltern geübt
zu haben.

Praktika
Praktika im letzten Schuljahr haben in einem Prozess einer eher kurzfristi-
gen Orientierung, Umorientierung oder Neuorientierung im letzten Jahr des
Schulbesuchs an Bedeutung gewonnen. Praktika werden notwendig, wenn
wegen unklarer Zugangschancen bis zu einem relativ späten Zeitpunkt keine
konkreten Berufswünsche existieren oder die entwickelten Berufswünsche
mit dem Näherrücken des Endes des Schuljahres sich als nicht realisierbar
erweisen. Praktika haben in diesem Fall die Zielsetzung, unentschlossenen
Schülerinnen und Schülern zu ermöglichen, konkrete Ausbildungsbetriebe
kennen zu lernen. Zudem können Betriebe Jugendliche kennen lernen, die
allein auf der Basis der erworbenen Abschlüsse bzw. der erzielten Schulno-
ten, d. h. auf Grundlage der „Papierform“, riskieren würden, in einem Aus-
wahlverfahren von vornherein aussortiert zu werden. Durch Praktika, so die
Hoffnung, könnten sich die Betriebe für die Jugendlichen als potenzielle
Auszubildende interessieren. So könnten über sog. „Klebeeffekte“ Jugendli-
che mit schwierigen Ausgangsbedingungen Zugang zu betrieblicher Ausbil-
dung finden. Eine dritte Funktion von Praktika beruht auf der Absicht,
Risiken von Schulmüdigkeit und Schulabbruch dadurch zu begegnen, dass
im letzten Jahr oder in den letzten beiden Jahren des Schulbesuches Praxis-
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erfahrungen im Betrieb systematisch in den Unterricht eingebaut und für
den Unterricht in Fächern wie Deutsch und Mathematik genutzt werden.
Vor diesem Hintergrund ist die Teilnahme an Praktika auch im letzten Jahr
der Hauptschule für die überwiegende Mehrheit der von uns befragten
Schülerinnen und Schüler einerseits Standard, andererseits notwendig.

Die Ergebnisse der Basisbefragung zeigen, dass nahezu alle, nämlich 97 %
der vier Monate vor Ende des letzten Hauptschuljahres befragten Jugendli-
chen in ihrer Schulzeit an mindestens einem Praktikum teilgenommen
haben. Zum Ende des letzten Schuljahres geben 99 % der Befragten an,
auch in diesem letzten Schuljahr ein Praktikum oder mehrere Praktika absol-
viert zu haben.

Als erstes Ergebnis kann daher festgehalten werden: Nahezu alle Schülerin-
nen und Schüler der Praxisklassen in Bayern absolvieren auch im letzten
Schuljahr ein Praktikum. Dabei sind keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede oder Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund festzustellen.

Wie sieht es nun mit der Zufriedenheit mit den Praktika aus? Für jedes
absolvierte Praktikum wurden die Jugendlichen nach ihrer Bewertung
gefragt. Sie sollten angeben, ob sie insgesamt mit dem Praktikum eher
zufrieden oder eher unzufrieden waren und ob das Praktikum für die Pla-
nung der beruflichen Zukunft hilfreich war. Vier von fünf Jugendlichen sind
mit den von ihnen geleisteten Praktika zufrieden. Nur geringfügig weniger
Jugendliche sehen in den Praktika auch eine Entscheidungshilfe für ihre
beruflichen Pläne. Aus der Sicht vieler Jugendlicher scheinen die Praktika
somit eine Schlüsselrolle im Prozess der Berufsorientierung und -findung zu
spielen. Für die Bewertung der Praktika (bezüglich Zufriedenheit und Rele-
vanz für die Zukunftsplanung) spielt die Dauer der Praktika keine Rolle.
Auch unterscheiden sich die Bewertungen der Mädchen und Jungen nicht
bedeutsam voneinander. In der Gegenüberstellung der Aussagen der
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund zeigen sich in der Grup-
pe der jungen Migranten tendenziell weniger positive Bewertungen der
Praktika (Zufriedenheit 78 % zu 81 %; Entscheidungshilfe 73 % zu 77 %).
Die großteils positiven Bewertungen der Praktika stellen somit ein relativ
homogenes Ergebnis dar, für das sich kaum Gruppenunterschiede zeigen.

Berufliches Coaching 
Jugendliche brauchen Rat und Unterstützung, um für ihre berufliche
Zukunft Entscheidungen treffen zu können und um den Schritt zu einem
weiteren Schulbesuch oder in eine berufliche Qualifizierung zu bewältigen.
Dazu ist es wichtig, so unsere Annahme, eine oder mehrere (sachkompeten-
te) Personen zu haben, mit denen man regelmäßig und immer wieder über-
legen und planen kann, wie die eigene berufliche Zukunft aussehen kann
und welche Wege dorthin führen. Solche Gespräche sehen wir innerhalb des
Prozesses der Berufsorientierung als einen Baustein an, um eine realistische
Einschätzung der eigenen Möglichkeiten zu gewinnen. Wir wollten deshalb
von den Jugendlichen wissen, ob sie im schulischen oder privaten Umfeld
Personen haben, mit denen sie häufiger über ihre berufliche Zukunft spre-
chen. Wir wollten ebenfalls wissen, wer diese Gesprächspersonen sind, und
ob die Jugendlichen diese Gespräche hinsichtlich ihrer Beruforientierung als
hilfreich bewerten. Gerade Gespräche, die häufig und regelmäßig stattfin-
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den, könnten dazu geeignet sein, für die Jugendlichen als Entscheidungshilfe
für ihre berufliche Zukunft zu fungieren.

Ein hoher Anteil der befragten Jugendlichen (69 %) nennt eine oder mehre-
re Personen, mit denen sie Gespräche über ihre berufliche Zukunft führen.
Bei vielen Jugendlichen handelt es sich um eine intensive Begleitung, denn
von allen Schülerinnen und Schülern führen 43 % diese Gespräche häufiger,
gut ein Viertel (26 %) lediglich ab und zu.

Wer sind die Personen, mit denen die Schülerinnen und Schüler ihre berufli-
che Zukunft planen? Die häufigsten Gesprächspartner für die Jugendlichen
sind in diesem Zusammenhang die Eltern. 36 % aller Schülerinnen und
Schüler führen mit ihnen regelmäßig Gespräche über ihre berufliche
Zukunft. Aber auch Freunde (22 %) sind wichtige Gesprächspartner.

In den Praxisklassen wird ein besonders großer Wert auf die Planung der
beruflichen Zukunft gelegt. Dies wird in hohem Umfang von Lehrkräften
aber auch von den an der Schule tätigen Sozialpädagoginnen und -pädago-
gen übernommen. Die Anzahl derjenigen, die Gespräche zur Planung der
eigenen beruflichen Zukunft mit Lehrkräften führen, liegt bei 34 %. 25 %
führen die Beratungsgespräche mit Sozialpädagoginnen und Sozialpädago-
gen. Ebenso stellen Berufsberater der Arbeitsagenturen für 22 % der
Jugendlichen wichtige Gesprächspersonen dar.

Die Coaching-Gespräche haben für die Jugendlichen einen großen Nutzen.
89 % derjenigen die einen Gesprächspartner zur Verfügung haben, sehen
darin eine Entscheidungshilfe für die Zukunft.

Abb. 6: Wer sind die Gesprächspersonen für die Zukunft? 
Angaben in Prozent aller Befragten, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Informelles Lernen außerhalb der Schule: Jobs während des 
letzten Schuljahres

Berufliches Coaching und Praktika sind Unterstützungsangebote in den
Schulen, die darauf abzielen, die berufliche Zukunft der Jugendlichen vor-
zubereiten. Sie sind mehr oder weniger in den schulischen Alltag integriert.
Dagegen haben Jobs die Qualität einer Eigeninitiative der Jugendlichen, die
in keinem direkten Zusammenhang mit der Schule stehen und die in den
Bereich des informellen Lernens fallen. Jobs geben jedoch Einblicke in die
Arbeitswelt und schaffen (möglicherweise) verbesserte Grundlagen für Ent-
scheidungen im Hinblick auf Ausbildung und Arbeit. Deshalb wollten wir in
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der Untersuchung herausfinden, wie viele Jugendliche neben der Schule Jobs
ausüben, in welchem Umfang sie arbeiten und ob sie darin eine Unterstüt-
zung für ihre berufliche Orientierung sehen. Wie hoch ist nun der Anteil
der Befragten, die im letzten Schuljahr in der Hauptschule neben der Schule
(sei es während der Schulzeit, sei es während der Ferien) einen bezahlten
Job hatten?

Abb. 7: Jugendliche mit bezahlten Jobs im letzten Schuljahr 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Insgesamt hatte ein Viertel aller Befragten während ihres letzten Schuljahres
(inklusive Ferienzeiten) einen bezahlten Job. Der Anteil der Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund ist dabei höher als der Anteil der Jugendlichen
mit Migrationshintergrund. Ein noch deutlicherer Unterschied besteht hier
zwischen Mädchen und Jungen. Für die Qualität des Einblicks in die
Arbeitswelt dürfte der Umfang der geleisteten Arbeitsstunden bedeutsam
sein. Die Hälfte der Jugendlichen (50 %), die einen bezahlten Job während
ihres letzten Schuljahres hatten, arbeitete 21 Stunden und mehr in der
Woche. Wahrscheinlich handelt es sich hierbei in vielen Fällen um Jugendli-
che, die in den Schulferien gejobbt haben. Jungen hatten deutlich häufiger
Jobs in diesem Umfang. Die zweitgrößte Gruppe bilden diejenigen, die in
ihrem Job bis zu zehn Stunden arbeiteten (gut ein Drittel der Jugendlichen).
Die restlichen Jugendlichen haben zwischen elf und zwanzig Stunden die
Woche gejobbt.

Wie beurteilen nun die Jugendlichen den Wert ihrer Jobs als Entscheidungs-
hilfe für die Berufswahl? Über die Hälfte – nämlich 58 % – der Jugendli-
chen sehen in ihrem Job eine Entscheidungshilfe für ihre Berufswahl. Dabei
ist der Anteil der Jungen, die in dem Job eine Entscheidungshilfe für die
Zukunft sehen, mit 67 % deutlich höher als derjenige der Mädchen mit
10 %.

Wunsch und Realität: Pläne und reale Situation im Herbst 2004
Während die Jugendlichen in den ersten beiden Befragungswellen zu ihrer
schulbezogenen Situation, ihrer berufsbezogenen Förderung und zu ihren
beruflichen Plänen befragt wurden, stand ihre reale Situation im Herbst im
Mittelpunkt der dritten Befragungswelle ein viertel Jahr nach Verlassen der
Schule.
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Abb. 8: Pläne und reale Situation im Herbst 
Angaben in Prozent, Quelle: DJI Übergangspanel 2005

Aus dem Vergleich der realen Situation im Herbst mit den Plänen im letzten
Frühjahr zeigt sich, dass weniger als die Hälfte der Jugendlichen, die geplant
hatten, eine Lehre zu beginnen, dieses Ziel auch erreichen konnten: 31 %
haben eine Lehrstelle erhalten, 66 % hatten es geplant. Nahezu doppelt so
viele Jugendliche wie geplant, schließen nach der Schule eine Berufsvorbe-
reitung an. Erstaunlich an den Ergebnissen ist, dass immerhin knapp ein
Drittel der Jugendlichen – obwohl sie ohne schulischen Abschluss von der
Schule gehen – in eine Lehre einmünden konnten. Dieses Ergebnis verweist
darauf, dass innerhalb der Praxisklassen die vielfältigen Aktivitäten zur Vor-
bereitung des Übergangs in berufliche Ausbildung eine zentrale Rolle spie-
len. Dieser Befund wird deutlich unterstrichen durch die Tatsache, dass
90 % der Jugendlichen, die in eine Lehre eingemündet sind, in diesem
Betrieb bereits ein Praktikum absolviert haben. Erfreulich wenige Jugendli-
che sind zum Befragungszeitpunkt unversorgt bzw. in ungelernter Erwerbs-
arbeit. Wenn sie nicht in eine Ausbildung einmünden konnten, qualifizieren
sie sich weiter in der Schule oder in der Berufsvorbereitung.

3. Fazit
Neben der intensiven berufsbezogenen Vorbereitung im Rahmen der Pra-
xisklassen kommt auch das durch die Jugendlichen gezeigte individuelle
Engagement zum Tragen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Jugendlichen
Praktika für ihre eigene Berufsorientierung gezielt nutzen. Die Jugendlichen
orientieren sich an für sie realistischen Ausbildungsberufen, sind mobilitäts-
bereit und bewerben sich großteils frühzeitig. In den Praktikumsbetrieben
konnten sie ihre Interessen an verschiedenen Ausbildungsberufen auspro-
bieren und überprüfen und ihre arbeitsrelevanten Kompetenzen unter
Beweis stellen. Die intensive Berufsvorbereitung durch die Schule und das
Engagement der Jugendlichen sind ausschlaggebend dafür, dass Betriebe bei
der Übernahme von Jugendlichen in berufliche Ausbildung anderen, als den
in der Regel geltenden harten Kriterien wie Schulleistungen und -noten den
Vorrang gaben. Haben sich Jugendliche als motiviert und anstrengungsbereit
gezeigt, hatten sie trotz fehlenden Schulabschlusses und „krummer“ Schul-
biografie eine reelle Chance auf einen Ausbildungsplatz.
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Nicht beschulbar? – Alternative 
Beschulungsangebote für 
schulferne Schülerinnen und
Schüler4.
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Elke Schreiber
Deutsches Jugendinstitut e. V., Halle

Wege aus dem Abseits – Alternative Beschulungsformen für 
schulferne Jugendliche

Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen jene Kinder und
Jugendliche, die sich weitgehend von der Schule abge-
wandt haben, sog. Schulverweigerer bzw. schulferne Schü-
lerinnen und Schüler sowie außerschulische Unterstüt-
zungs- und Hilfeangebote, die sich dieser Zielgruppe
angenommen haben.

Bei dem Phänomen Schulverweigerung geht es in
Abgrenzung zu den anderen gebräuchlichen Begrifflich-
keiten wie Schulmüdigkeit, Schulverdrossenheit, Schuldis-
tanz, Schulversäumnis usw. nicht mehr nur um Schulbum-
meln, sporadisches Schwänzen. Schulverweigerung
beschreibt das längere Fernbleiben vom Unterricht, von
der Institution Schule: wochen- oder monatelang, oftmals
über mehrere Schuljahre hinweg erfolgt kein regelmäßiger
Schulbesuch mehr. Diese Dauer des Rückzugs macht aus
dem gelegentlichen Schwänzen eine Verweigerung. Mit
dem Begriff Schulverweigerung soll sowohl das quantita-
tive Ausmaß (Häufigkeit und Dauer des Fehlens) als auch
die qualitativen Merkmale der Abkehr von der Schule
erfasst werden. Gemeinsam ist Schulverweigerern, dass
sie sich den Verhaltens- und/oder Leistungsanforderun-
gen schulischen Unterrichts entziehen bzw. aktiv wider-
setzen. Schulverweigerung hat ein (in der Regel) zumin-
dest vorübergehendes schulisches Scheitern zur Folge.

Die Ursachen und Hintergründe des Problems Schulverweigerung sind viel-
fältig und lassen sich nicht auf eine Ursache reduzieren. Wir haben es hier-
bei mit einem Prozess zu tun, bei dem verschiedene Entstehungsfaktoren
wirken. Schulverweigerung ist nicht zentral oder gar ausschließlich Ausdruck
eines Scheiterns kognitiver oder schulischer Leistungsanforderungen. Schul-
verweigerung ist nicht automatisch Lernverweigerung. Die Prozesse einer
zunehmenden Schulmüdigkeit werden selten aufgrund von kognitiven Lern-
behinderungen verursacht, sondern durch krisenhafte Entwicklungen in
einem ganzen Konstellationsgefüge. Die Jugendlichen erleben vielfältige
Brüche und Instabilitäten, die sie häufig sowohl in ihrer Bildungsbiografie
als auch in ihrem persönlichen Umfeld erlebt haben. Beteiligt an diesem
Prozess sind: das Elternhaus, die Freunde, die Schule, das soziale Umfeld im
weitesten Sinne. So treffen ganz unterschiedliche Problembereiche zusam-
men und können sich wechselseitig verstärken. Tendenziell hat das für die
Biografien dieser Jugendlichen zur Folge, dass:

- Schulverweigerer überdurchschnittlich häufig Schuljahre wiederholen
müssen (Sitzenbleiberkarrieren, Überalterung durch das Wiederholen
meist mehrerer Schuljahre),



- mehrfacher Schulwechsel oder Klassenwechsel aus disziplinarischen oder
familiären Gründen erfolgte (massive Schulpflichtverletzungen, Erfah-
rungen von Schulausschluss) und

- unter den Frühabgängern Schulverweigerer stark vertreten sind.

Die meisten schulverweigernden Kinder und Jugendlichen sind zwischen 13
und 16 Jahren alt. Untersuchungen belegen, dass sich eine ausgeprägte Ver-
weigerungshaltung in der Regel bereits zwischen dem 12. und 14. Lebens-
jahr manifestiert. In den letzten Jahren zeigt sich in diesem Zusammenhang
die Tendenz, dass der allmähliche „Abschied“ aus der Schule immer früher
beginnt und damit der Altersschwerpunkt nach unten sinkt. Es handelt sich
hier um eine Altersspanne, in der sich die Kinder und Jugendlichen zum
einen gerade an der Übergangs- und Orientierungsphase in die Erwachse-
nenwelt befinden und sich auf die Arbeits-/Erwerbswelt vorbereiten sollen.
Diesen Schritt altersadäquat mitzugehen, bereitet ihnen große Schwierigkei-
ten. Zum anderen stellen auch die Anforderungen der Geschlechteridentität
für viele eine schwer zu bewältigende Schwelle dar. Diese biografische Stati-
on wirkt sich insbesondere bei sozial benachteiligten Kindern und Jugendli-
chen problemverschärfend für ihre Verhaltensstrategien aus.

Die problembelasteten biografischen Entwicklungen, die diese Kinder und
Jugendliche bis zum Misslingen ihrer Schullaufbahn durchlaufen haben,
erfordern eine Aufarbeitung verschiedenster habitueller und kognitiver
Merkmale. Schulferne Schülerinnen und Schüler weisen häufig einen Mangel
an tragfähigen sozialen Lernerfahrungen auf. Diese äußern sich z. T. in star-
ken Verhaltensauffälligkeiten bis hin zu antisozialem Verhalten (z. B. hohe
Gewaltbereitschaft körperlicher und verbaler Art, Delinquenz, Suchtmittel-
missbrauch).

Massive Schulversäumnisse bis hin zum endgültigen Ausstieg sind in allen
deutschen Schulformen anzutreffen. Betrachtet man die Schulstrukturen dif-
ferenzierter, so sind Hauptschulen von Schulversäumnissen am stärksten
betroffen, gefolgt von Sonder- und Förderschulen.

Dass eine Intervention gegen Schulverweigerung erfolgreich sein kann,
bestätigt sich in einem breiten Spektrum von Unterstützungs- und Hilfean-
geboten. Insbesondere außerschulische Praxisprojekte freier Träger ermögli-
chen schulfernen Jugendlichen eine Rückkehr zum schulischen und berufli-
chen Lernen und eine soziale Integration.

Zur Zielgruppe in der außerschulischen Beschulung gehören insbesondere
Jugendliche im letzten Schulpflichtjahr, die sich von der Schule abgewandt
haben. Es handelt sich um Schülerinnen und Schüler, für die der Erwerb des
Schulabschlusses in der Regel unerreichbar geworden ist. Die Mehrschich-
tigkeit des Ursachengefüges von Schulverweigerung und die unterschiedli-
chen Ausgangslagen der betroffenen Jugendlichen erfordern differenzierte
Zielsetzungen und Inhalte der außerschulischen Beratungs- und Unterstüt-
zungsangebote. Das können sein:

- die Erfüllung der Vollzeitschulpflicht in einer Einrichtung außerhalb der
Schule

- der Abbau schulischer Defizite (insbesondere in den Grundlagenfächern)
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- die Vorbereitung auf bzw. der Erwerb von schulischen Abschlüssen
(Hauptschulabschluss)

- die Reintegration in die Schule

- die Berufsorientierung

- der Übergang/die Vermittlung in Ausbildung/Arbeit bzw. weiterführende
Maßnahmen

Was ist bei außerschulischen Angeboten anders im Vergleich zur Schule?
Außerschulische Angebote kennzeichnen drei Grundsäulen: Es handelt sich
vorrangig um eine Kombination von sozialpädagogischer Betreuung und
Förderung, schulischem Lernen und berufsorientiertem Lernen (Werkstatt-
arbeit). Es werden in den Angeboten sowohl Allgemeinwissen als auch
handwerkliche Grundlagen vermittelt, wobei insbesondere berufsorientiertes
Lernen sozialer Schlüsselqualifikationen als wichtig erachtet und ermöglicht
wird.

Durch intensive Betreuung und die Herstellung stabiler Beziehungen erfolgt
eine Verbindung von arbeits- und sozialpädagogischen Elementen mit kon-
ventionellen Methoden der Stoffvermittlung. Theorie und Praxis, Lernen
und Arbeiten, aber auch erlebnispädagogische Aktivitäten bilden eine Ein-
heit. Die Anteile der einzelnen Elemente sind dabei von Angebot zu Ange-
bot sehr unterschiedlich gewichtet und abhängig von den jeweiligen Rah-
menbedingungen und der Zielgruppe.

Zu betonen ist, dass es sich bei der außerschulischen Beschulung nicht nur
um einen ergänzenden Weg zum Erwerb schulischer Qualifikationen und
die Erfüllung der Schulpflicht handelt, sondern auch um eine umfassende
Perspektiventwicklung für die Mädchen und Jungen.

Kennzeichnend für die Jugendhilfeangebote im Handlungsfeld Schulverwei-
gerung ist eine veränderte Lernortkonstellationen: Im Mittelpunkt steht in
der Regel ein außerschulischer Lernort. Er ermöglicht schulfernen Kindern
und Jugendlichen bewusst den räumlichen Abstand zur Schule als dem Ort
des bisherigen Versagens und er ermöglicht ihnen gleichzeitig ein Lernen
und Arbeiten unter „Gleichgesinnten“ innerhalb individueller Förder- und
Unterstützungsstrukturen. Die rechtliche Grundlage für eine Beschulung
außerhalb der Schule bilden in der Regel das KJHG (SGB VIII) sowie die
Schulgesetze der jeweiligen Länder. Die Teilnahme der Jugendlichen an den
Projekten beruht auf Freiwilligkeit. Die Kapazität der Projekte reicht von 10
bis 20 Plätzen. Die Verweildauer in den Projekten ist unterschiedlich – in der

Regel von mehreren Monaten bis zu einem Jahr. Bei Erstkontakt mit dem Projekt

weisen die meisten Schüler/innen nicht sporadisches sondern bereits manifestes

Wegbleiben vom Unterricht auf. Das wiederum beeinflusst, in welchem Zeitrah-

men eine Neuorientierung und Wiederhinwendung zum Lernen möglich ist. 

Sozialpädagogischer Ansatz
Das soziale Lernen ist in den Gesamtablauf der Hilfe- und Unterstützungs-
angebote systematisch integriert. Hauptanliegen der Förderung ist es, von
einer Defizitorientierung zu einem prozessorientierten, entwicklungsbeton-
ten und ressourcenorientierten Ansatz überzugehen. Dabei ist der Blick auf
die in jedem vorhandenen Potenziale, Kompetenzen und Stärken gerichtet.
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Schulisches Lernen
In der außerschulischen Beschulung schulferner Jugendlicher werden im
Unterricht gezielt schulische Defizite aufgeholt. Der Unterricht orientiert
sich an den Lehrplänen der entsprechenden Jahrgangsstufen und Schulfor-
men. Bei der Vermittlung von Unterrichtsinhalten wird dabei den Kernfä-
chern besondere Bedeutung beigemessen.

Werkpraktisches Arbeiten
Ziel ist es, das Selbstwertgefühl der Jugendlichen herauszubilden bzw. zu
stärken. Des Weiteren ermöglicht die werkpraktische Arbeit die Vorberei-
tung der Jugendlichen auf die Anforderungen der bevorstehenden Berufs-
wahl, die Berufsausbildung oder die Erwerbsarbeit.

Kooperationsbezüge zu den Schulen (zu den Lehrkräften, zu Schulsozialar-
beitern), zu Beratungseinrichtungen der Träger bzw. im Umfeld, zu Behör-
den und Ämtern sowie zu Betrieben und Unternehmen in den Regionen
gewährleisten eine Vernetzung der Projekte und dienen einem umfassenden
und möglichst nachhaltigen Beratungs- und Betreuungsangebot.

Eine frühzeitige und vor allem individuell zugeschnittene Hilfe und Unter-
stützung für schulferne Kinder und Jugendliche auf den Weg zu bringen,
bedarf der gemeinsamen Anstrengungen und des integrierten Zusammen-
wirkens von Schule und Jugendhilfe. Dass die Umsetzung dieser Forderung
große Probleme offenbart und zahlreiche Hindernisse dieses Bemühen
begleiten, wissen alle Beteiligten.

Was muss, was kann Schule dazu beitragen, was muss sich in unserem Bildungs-
system verändern?

Wie gelingt die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule? 

Welchen veränderten Problemlagen muss sich Jugendhilfe zuwenden?

Unbestritten nimmt die Institution Schule einen sehr eigenständigen Platz
ein bei der Frage nach den Ursachen für das Entstehen von Schulverweige-
rung. Eine Vielzahl auslösender und befördernder Faktoren müssen betrach-
tet werden, Schule beeinflusst nachhaltiger als andere Faktoren das Schulbe-
suchsverhalten von Kindern und Jugendlichen. Die Forderung, Schule habe
einen Bildungs- und Erziehungsauftrag zu erfüllen, weist derzeit auf Miß-
stände hin und erfordert strukturelle Veränderung an Schulen ebenso wie
bei zuständigen Ämtern und Behörden. Schulische Maßnahmen können sich
jedoch nicht auf Bußgeldbescheide oder polizeiliche Maßnahmen zum Zwe-
cke der Rückführung in die Schule reduzieren. Es muss ein Verständnis an
den Schulen geweckt werden, um Schulabsentismus als pädagogisches und
nicht ausschließlich als juristisches Problem zu verstehen.

Schulferne Schülerinnen und Schüler lösen Frust, aber auch Angst und Hilf-
losigkeit unter den Lehrern aus, so dass diese oftmals nur erleichtert sind,
wenn die Problemkinder gar nicht erst zum Unterricht erscheinen und spä-
ter von der Schule „entfernt“ werden. Die Beschäftigung mit Schulschwän-
zern bindet die zeitlichen Ressourcen der Lehrer. Zudem kann massives
Schulschwänzen zu einer Verschlechterung des Klassen- und Schulklimas
beitragen. Um insbesondere Schülerinnen und Schüler mit problematischen
Schulbiografien auf ihren weiteren Lebensweg vorzubereiten, stellen sich
neue Anforderungen an die Schule, an die Gestaltung des Unterrichts, an
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die Pädagoginnen und Pädagogen. Die Schule steht vor der Anforderung,
ein neues Aufgabenverständnis zu entwickeln und nach Wegen zu suchen,
soziale Benachteiligungen und Schulabkehr abzubauen.

1. Der Prozess des Scheiterns in der Schule setzt oftmals frühzeitig im
Bildungsverlauf ein. In den ersten Jahren der Grundschule bzw. beim
Übergang in die Sekundarstufe I. Lehrerinnen/Lehrer, Schulleitungen
sind deshalb aufgefordert, die Anzeichen von Schulabkehr frühzeitige zu
erkennen, die Problemlagen zu verstehen und gezielt und individuell zu
intervenieren. Das schließt ein, die Anwesenheit der Schülerinnen und
Schüler genau zu beobachten, auf Versäumnisse schnell zu reagieren –
Meldung in der Schule im Kollegium, an die Schulleitung, an die Eltern.
Dazu bedarf es verbindlicher organisatorische Regelungen und Vereinba-
rungen an den Schulen. Die Lehrerinnen und Lehrer benötigen gezielte
Informationen darüber, welche Hilfsangebote und -maßnahmen bereits
in der Schulbesuchszeit genutzt und eingeleitet werden können, auf wen
zurückgegriffen oder an wen weiter vermittelt werden kann (z. B. Inan-
spruchnahme von Fachkräften psychosozialer und medizinischer
Dienste).

2. Frühzeitige Intervention gegen Schulmüdigkeit und Schulverweigerung
erfordert jedoch die Kenntnis der Ursachen und Zusammenhänge dieses
Problems. Hier zeigt sich, dass eine gezielte Lehrerqualifikation/-fortbil-
dung dringend notwendig ist, um Pädagoginnen/Pädagogen mit Schul-
verweigerung aus fachwissenschaftlicher Perspektive vertraut zu machen.
Zahlreiche Schulen signalisieren verstärkt diesen Informationsbedarf und
bemühen sich um professionelle Beratung und Schulung. Ebenso wäre es
angeraten, angehende Lehramtsstudentinnen/-studenten bereits während
ihrer Ausbildung intensiv auf den Umgang mit „schwierigen Schülern“
vorzubereiten.

3. Die Schule benötigt frühzeitig, bereits bei den ersten Anzeichen sich
abzeichnender problematischer Schullaufbahnen, den Schulterschluss mit
der Jugendhilfe. Das schließt das frühzeitige Zusammenwirken von
Schulsozialarbeit und Schule ein, deren Unterstützungspotential derzeit in
sehr unterschiedlichen Formen genutzt wird. Die Schulsozialarbeit bietet
professionelle sozialpädagogische Begleitung benachteiligter Jugendlicher,
unterstützt die Lehrerschaft, übernimmt Aufgaben, die die Lehre-
rinnen/Lehrer nicht leisten können durch enge personelle und zeitliche
Rahmenbedingungen. Diese sozialpädagogische Hilfestellung kann das
Schulleben wesentlich bereichern und insbesondere benachteiligten
Kindern und Jugendlichen aus problematischen sozialen/familiären
Verhältnissen eine individuelle Unterstützung bieten. Angesichts der
zunehmenden Problemhäufungen an den Schulen, insbesondere den
Hauptschulen, kann sich schulische Förderung eben nicht nur auf Lern-
förderung im Sinne von Aufarbeitung des Schulstoffs beschränken. Sie
muss auf die Lebenslagen, das soziale Umfeld Bezug nehmen.

4. Schulisches Lernen muss lebensnah und lebenspraktisch gestaltet sein,
um zu interessieren, zu motivieren und vor allem um nachhaltig zu
wirken. Dies kann gelingen durch die Schaffung zusätzlicher Angebote
an den Schulen zum bestehenden Unterricht oder modifizierte Curricula
in der Schule. Lernprozesse so zu organisieren, dass sie auch gefährdeten
Schülern Erfolgserlebnisse ermöglichen, erfordert ein hohes Engagement
der Lehrerschaft und ein Kooperationsnetz von verschiedensten Partnern
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und Akteuren – Betriebe und Unternehmen in der Region, Arbeitsamt,
Berufsbildungsstätten, Kultureinrichtungen, soziale Einrichtungen etc.
Bildung und Lernen kann auf diese Weise so vermittelt werden, dass sie
die konkreten Lebenslagen und Probleme der Kinder und Jugendlichen
berührt und die sie interessierenden Lebensfragen einbindet wie Frem-
denfeindlichkeit, alltägliche Gewalt, Geschlechterfragen, Arbeitslosigkeit,
Umweltprobleme.

Wie gelingt die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule?
Ist der Bruch mit der Schule erst einmal vollzogen, haben sich die Mädchen
und Jungen von der Schule weitgehend „verabschiedet“, wird der Hand-
lungsbedarf hinsichtlich der Reintegration schulferner Kinder und Jugendli-
cher in unser Bildungs- und Ausbildungssystem letztendlich unübersehbar.
Wurden schulferne Kinder und Jugendliche in der Vergangenheit fast aus-
schließlich durch die Jugendhilfe betreut, so ist positiv zu verzeichnen, dass
die Kooperation von Schule und Jugendhilfe insbesondere seit Beginn der
90er Jahre neue Formen annimmt. Gegenseitige Schuldzuweisungen zwi-
schen beiden Seiten haben damit allerdings nicht aufgehört:

- die Jugendhilfe klagte, dass sie immer Feuerwehr spielen müssen, wenn es
fast zu spät ist und eine Reintegration der Schülerinnen und Schüler
kaum noch möglich sei. Sie sieht sich gleichzeitig dem Vorwurf ausge-
setzt, pädagogische Schonräume zu bieten, nach deren Verlassen die
Jugendlichen wieder abgleiten würden, insbesondere wenn keine sicheren
Anschlussmöglichkeiten in Ausbildung und Beruf gewährleistet sind bzw.
gewährleistet werden können.

- die Schule klagt, dass sie beispielsweise bei den bestehenden Klassen-
stärken, ihrem Personalschlüssel und der Konzentration von Problemen
in bestimmten Schulformen und Stadtteilen kaum auf schulferne Schüle-
rinnen und Schüler frühzeitig und gezielt Einfluss nehmen könne. Hier
habe die außerschulische Beschulung deutlich bessere Rahmenbedin-
gungen für ihre Förderangebote.

Trotz oder auch wegen dieser Kontroversen wurde die Kooperation der
unterschiedlichen Partner und Professionen weiter vorangebracht und die
Qualität der Zusammenarbeit weiter verbessert. Dies gelingt insbesondere
dann, wenn die Sicht auf die Situation und Problematik der jeweils anderen
Seite offener und realistischer wird, das Gegeneinander sich zu einem Mitei-
nander entwickelt, von additiver Erbringung von Förderleistungen zu wirkli-
cher Kooperation übergegangen wird. Inzwischen ist es beispielsweise Stan-
dard, dass bei Inanspruchnahme der außerschulischen Beschulung der Kon-
takt zur Schule nicht abgebrochen wird bzw. an der Schule Möglichkeiten
der Reintegration geschaffen werden.

An dieser Schnittstelle zwischen Schule und Jugendhilfe entscheidet sich
gravierend, welchen weiteren Lebensweg die betroffenen Kinder und
Jugendlichen beschreiten und vor allem, mit welchen Chancen auf ein
eigenständiges und sinnerfülltes Leben.

Praxisprojekte, die mit schulfernen Kindern und Jugendlichen arbeiten, sind
ein praktischer Beleg für erfolgreiche Interventionsmöglichkeiten gegen
Schulverweigerung. Die Erfahrungen der Fachkräfte in den Projekten bele-
gen, dass es durchaus unterschiedliche und vielfältige Möglichkeiten gibt,
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eine erfolgreiche Rückkehr zum schulischen und beruflichen Lernen und
zur sozialen Integration zu gestalten. Außerschulische Lernorte zur Beschu-
lung schulferner Jugendlicher können die Schule mit all ihren Möglichkeiten
und Facetten nicht ersetzen, stellen jedoch eine wichtige Ergänzung im
Schulsystem dar. In der außerschulischen Beschulung gelingt es, ehemals
schulfernen Kindern und Jugendlichen, die teilweise über lange Zeiträume
die Schule nicht mehr besucht haben, wieder an eine regelmäßige und aktive
Teilnahme an organisierte Lernprozesse heranzuführen.

Die Erfahrungen der Fachkräfte in den außerschulischen Angeboten
machen jedoch auch auf zahlreiche schwierige und hemmende Faktoren
aufmerksam, die sowohl den Zugang in die außerschulische Beschulung, den
Aufenthalt als auch den weiteren Verbleib der betreuten Mädchen und Jun-
gen betreffen:

Der Zugang zu den Projekten erfolgt häufig zu spät, sowohl
altersmäßig/klassenmäßig, als auch bezogen auf die Problemlagen der Schü-
lerinnen und Schüler. Die schulischen und sozialen Probleme sind oftmals
bereits bei Projekteintritt so verfestigt, dass eine Reintegration in die Schule
in der Regel nicht mehr möglich ist. Je eher interveniert wird durch Schule,
Eltern, aber auch die Jugendhilfe, umso größer sind die Chancen auf den
Wiedereinstieg in schulisches Lernen und eine soziale Reintegration.

Darum muss auch die Koordination der Hilfsangebote von Schule-Jugend-
hilfe frühzeitig ineinander greifen. Darüber hinaus erfordert eine verlässli-
che fachliche Zusammenarbeit beider Professionen und Institutionen eine
langfristige, verbindliche und die verschiedenen Fachlichkeiten übergreifen-
de Zusammenarbeit.

Schulferne Jugendliche erreichen oftmals keinen Schulabschluss. Sie sind
dadurch oftmals lebenslang sozial und ökonomisch benachteiligt. Der feh-
lende Abschluss wird zur unüberwindbaren Einstiegshürde für den weiteren
Ausbildungsweg. Für viele Jugendliche ist der Erwerb eines Abschlusses
auch nicht während ihres Projektaufenthaltes realisierbar. So steht die Frage,
wie es um die Nachhaltigkeit der Förderung steht? Der weitere Weg der
Jugendlichen nach Ende der außerschulischen Förderung erfordert ein
hohes Maß an Abstimmung aller zuständigen Stellen, damit Anschlüsse gesi-
chert und der Einstieg in Ausbildung und Erwerbsarbeit wirksam begleitet
werden kann.

Die außerschulischen Angebote werden vorrangig von Jungen wahrgenom-
men, Mädchen sind unterrepräsentiert. Dieser Gewichtung sollte bereits
beim Zugang durch die zuweisenden bzw. empfehlenden Stellen verstärkt
Beachtung geschenkt werden. Die Projekte der Jugendhilfe müssen insbe-
sondere bei der Berufsorientierung/Berufsvorbereitung realistischer auf die
Berufswünsche von Mädchen eingehen und ihre Angebote gendersensibel
ausrichten.

Die Angebotspalette der Berufsorientierung/Berufsvorbereitung in den
außerschulischen Projekten sollte sich verstärkt am realen Arbeitsmarktbe-
darf orientieren und flexibler auf neue Anforderungen, aber auch Möglich-
keiten für benachteiligte Jugendliche eingehen. Insbesondere im Dienstleis-
tungssektor zeichnen sich Berufsfelder ab, die Jugendlichen mit schlechteren
Startchancen den Einstieg in die Erwerbstätigkeit ermöglichen.
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Ein niedriger sozioökonomischer Status der Elternhäuser befördert Schul-
abkehr, begünstigt Schulverweigerung. Fachkräfte berichten, dass Eltern
schulferner Kinder und Jugendlichen oftmals hilflos auf die Bemühungen
der Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter reagieren, und so z. T. selber
zum Hemmnis für die Unterstützungsbemühungen werden.
Darum wird der Elternarbeit in den Projekten eine besondere Bedeutung
beigemessen. Elternarbeit kann auch bei geringem Unterstützungspotenzial
gelingen, wenn beispielsweise Beratungs-/Unterstützungssysteme miteinan-
der verzahnt werden (Familienberatung etc.).

Die Unterstützung benachteiligter Kinder und Jugendlicher bedarf spezieller
Qualifikationsprofile der beteiligten Fachkräfte. Bewährt hat sich hierbei,
dass die Mitarbeiter/innen durch (sozialpädagogische, psychologische)
Zusatzqualifikationen der Vielfältigkeit und Verfestigung der Problemlagen
der betreuten Mädchen und Jungen wesentlich wirkungsvoller entgegentre-
ten konnten.

Schulverweigerer sind erreichbar, sie wollen und können lernen, sind selbst
nach manifester Abkehr vom schulischen Lernen bildungsfähig. Sie haben
den verständlichen Wunsch nach Akzeptanz und Anerkennung, wollen
gefordert werden, und sie wachsen im Projektalltag oftmals über sich selbst
hinaus.
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Ingo Helbrecht, Osnabrück

Blick von außen – Das Modellprojekt AUSZEIT und ein Praxisbeispiel

Das Modellprojekt Auszeit
Das vom Landkreis Osnabrück durchge-
führte Modellprojekt AUSZEIT erprobt
seit drei Jahren in Kooperation von
Jugendhilfe, Schule und freien Trägern
der Jugendsozialarbeit neue Ansätze der
schulischen, beruflichen und sozialen
Integration von Schulverweigerern mit
besonders verfestigten (Schul-) Verweige-
rungskarrieren. AUSZEIT ist die Ant-
wort auf ein Problem von unverändert
hoher Aktualität.

Fehlende schulische Erfolgserlebnisse
führen häufig zu Frust, Motivationslosig-
keit und Desinteresse. Diese werden oft-
mals durch auffälliges und aggressives
Verhalten zu kompensieren versucht.
Nicht selten entsteht so ein Teufelskreis
von Aggressivität und Mobbing unter
Schülern, was wiederum Schulverweige-
rung fördert.

Oft haben Schulverweigerer während ihrer Schulzeit schulische Inhalte und
Themen nicht so vermittelt bekommen, dass sie diese als Entdeckung von
interessanten Fragen und Geheimnissen erleben konnten („Was geht mich
das an?“ „Wozu brauche ich Mathematik?“). Da in der Regel jedoch alle
Jugendlichen zumindest Lernen wichtig finden und ihre Fähigkeiten und
Kenntnisse verbessern möchten, empfinden sie sich ohne Schulabschluss als
minderwertig.

Generell gilt, dass ständiges Fehlen in der Schule ein Zeichen dafür ist, dass
etwas nicht in Ordnung ist. Neben Problemen, die in erster Linie beim Kind
bzw. Jugendlichen zu suchen sind (z. B. psychische, gesundheitliche etc.),
kann es auch das Erziehungsverhalten der Eltern sein; und – was häufig ver-
gessen wird – nicht zuletzt sind die Ursachen von Schulverweigerung auch
in der Schule selbst zu suchen. Übergeordnetes Ziel von AUSZEIT ist es,
für hartnäckige Schulverweigerer neue persönliche Perspektiven zu erarbei-
ten. Diese können zum einen darin bestehen, die Jugendlichen wieder für
die Schule zu motivieren. Da die Ursachen für die Schulverweigerung in der
Regel sehr komplex sind und sehr tief liegen, ist eine – zumindest aktuelle –
Rückkehr in den Schulalltag häufig nicht möglich. Daher ist es das Ziel von
AUSZEIT, den Jugendlichen die Möglichkeit zu eröffnen, den Hauptschul-
abschluss außerhalb der Schule zu erwerben und/oder den Übergang in eine
Berufsausbildung oder Berufstätigkeit zu schaffen. In jedem Falle ist es das
Ziel von AUSZEIT, die Jugendlichen sozial und individuell zu stabilisieren
und ihnen die Hilfe anzubieten, die sie benötigen, um aus ihrer „verfahre-
nen Situation“ herauszufinden.
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Der Grundansatz von AUSZEIT ist es, die Jugendlichen außerhalb der Schu-
le wieder für die Schule zu interessieren oder ihnen aber – ohne Reintegrati-
on in die Schule – eine soziale und berufliche Perspektive zu eröffnen.
Methodische Grundlage ist im Unterschied zu der in der Schule zumeist
verlangten konformistischen Anpassung die individuelle und auf positive Res-
sourcen der Jugendlichen ausgerichtete Ansprache und Begleitung. Bei AUS-
ZEIT gilt der Grundsatz: Individualität vor Konformität.

Die Fachberatung Schulverweigerung des Projektes AUSZEIT verfolgt
einen aufsuchenden Ansatz. Das heißt, sie tritt aus eigener Initiative an
Schulen, aber auch an andere für Schulverweigerer relevante Institutionen
wie zum Beispiel die Jugendgerichtshilfe oder die Erziehungs- und Bera-
tungshilfe heran, um über AUSZEIT zu informieren und Hilfestellung
anzubieten. Lehrkräfte und Fachkräfte der Schulsozialarbeit werden darüber
hinaus in Fragen hartnäckiger Schulverweigerung beraten und gemeinsam
mit ihnen werden erste Schritte zur Lösung von Problemen entwickelt.
Ein weiterer Schwerpunkt der Fachberatung ist das persönliche Aufsuchen
von Jugendlichen und ihren Eltern.

Neben der beratenden und der aufsuchenden Arbeit ist es die Aufgabe der
Fachberatung Schulverweigerung, in enger Kooperation mit den Jugend-
werkstätten, der betroffenen Schule (Lehrkraft oder Schulsozialarbeiterin)
und der Schulbehörde die Aufnahme von Schulverweigerern in den außer-
schulischen Standort von AUSZEIT – in der Jugendwerkstatt „Die Brücke“
– zu koordinieren.Bevor ein Schulverweigerer aufgenommen wird, ist es
Aufgabe der Fachberatung, zunächst die Gründe für die Schulverweigerung
aus Sicht aller Betroffenen zu ermitteln. Dazu werden das soziale und fami-
liäre Umfeld des Jugendlichen und seine psychischen, physischen und kogni-
tiven Voraussetzungen erkundet (Diagnostik).

Im Anschluss an die Klärung dieser Frage kann ein Praktikum, das in der
Regel eine Woche dauert, in der Jugendwerkstatt „Die Brücke“ zur Erpro-
bung durchgeführt werden. Am Ende des Praktikums gibt es dann ein
Abschlussgespräch mit den Betreuern von AUSZEIT, der Fachberatung,
den Eltern, einem Vertreter der Schule und dem Jugendlichen. Nach Auf-
nahme des Jugendlichen in AUSZEIT findet etwa vier bis acht Wochen spä-
ter ein gemeinsames Förderplangespräch der Fachberatung mit dem Betreu-
ungsteam von AUSZEIT statt, um über den weiteren Verbleib des Jugendli-
chen zu entscheiden.

Ein Praxisbeispiel
Michael wurde der Fachberatung Schulverweigerung über seinen Klassenleh-
rer gemeldet. Er war damals 14 Jahre alt, besuchte die Sonderschule und
hatte bis dahin ca. 50 Fehltage im ersten Schulhalbjahr der 7. Klasse. Die
Lehrer sahen keine Möglichkeiten mehr, diese Situation zu ändern. In einem
ersten Informationsgespräch in der Schule nahmen Michael, der Klassenleh-
rer und die Fachberatung teil. Michael selbst konnte in diesem Gespräch
keine genaueren Gründe zu seinem Fernbleiben angeben und sagte lediglich,
er hätte keine Lust. Der Klassenlehrer konnte über eine schwierige Famili-
enkonstellation und einen tragischen Unfall, bei dem Michaels älterer Bru-
der zwei Jahre zuvor tödlich verunglückt ist, berichten. Da die allein erzie-
hende Mutter berufstätig ist, gab es kaum Kontakte zwischen Schule und
der Mutter.

161 Chancen für Schulmüde



In der darauf folgenden Woche besuchte die Fachberatung Michael zu
Hause und lernte hierbei seine Mutter und das häusliche Umfeld kennen.
Seine Mutter wirkte sehr besorgt und gab an, dass sie morgens schon um
sechs Uhr die Wohnung verlässt und nur telefonisch versuchen kann, Micha-
el zum Schulbesuch zu überreden. In einem weiteren Beratungsgespräch
konnten Michael und die Mutter zu einem Besuch des außerschulischen
Standorts in der Jugendwerkstatt überzeugt werden, um dort einen gemein-
samen neuen Versuch zu starten. In weiteren Gesprächen gab Michaels
Mutter an, dass sie völlig überfordert wäre und sich große Sorgen mache.
Unter anderem sei Michael seit längerer Zeit in einer Jugendclique, in der
viel Alkohol konsumiert würde und mit der vor drei Monaten ein gemein-
schaftlicher Autodiebstahl begangen worden sei. Nach einem erfolgreichen
Praktikum wurde zusammen mit Michael, seiner Mutter und dem AUS-
ZEIT-Team beschlossen, Michael in das Projekt AUSZEIT aufzunehmen.

Michael nimmt somit seit 2003 am Projekt AUSZEIT teil. Aufgrund seiner
hohen Fehlzeiten und seines allgemeinen Leistungsstandes konnte er den
thematischen Unterrichtsanschluss in der Schule nicht finden. Als er ins
AUSZEIT-Projekt kam, verschloss er sich jeglichem theoretischen Lernteil,
fand jedoch über praktische Werkstattarbeiten zu einem guten Einstieg. Sein
schulischer Leistungsstand offenbarte große Lücken im Allgemeinwissen.
Lesen und Schreiben konnte Michael stockend mit hoher Fehlerquote, für
Grundrechenarten im niedrigen Zahlenraum benötigte Michael viel Zeit und
direkte Hilfestellung. Beim kleinen Einmaleins ging er abzählend vor. Über
integrierte Lernteile in den Werkstattbereichen, mit direktem Bezug zu sei-
nen praktischen Arbeiten, konnte der Übergang zum Einzelunterricht her-
gestellt werden. Trotz kleiner Lerneinheiten von 45 Minuten gestaltete sich
der Einstieg recht zäh und je nach Tagesform suchte Michael immer wieder
Ausflüchte, um sich dem Unterricht entziehen zu können. Erst zu Beginn
seines zweiten Projektjahres legte Michael im theoretischen Unterricht ein
Lernverhalten an den Tag, dass es ermöglichte, ihn kontinuierlich in einer
3er-Gruppe zu unterrichten. Hier ist es noch immer so, dass Michael sich
die Unterrichtsinhalte mühsam erarbeiten muss. Insgesamt zeigt er jedoch,
dass er lernen will, und so hat er beim Lesen und Schreiben deutliche Fort-
schritte machen können. Beim Rechnen fehlen ihm noch immer elementare
Grundlagen, er hat jedoch an Sicherheit in den Grundrechenarten gewon-
nen. Seine Konzentrationsfähigkeit lässt schnell nach und er neigt bei größe-
ren Zahlenkolonnen zu Übertragungsfehlern.

Bei der praktischen Arbeit dagegen konnte Michael von Anfang an seine
Fähigkeiten unter Beweis stellen. Unabhängig davon, ob es sich um Arbeiten
im Holz-, Metall-, Zweirad-, Bau-, oder Hauswirtschaftsbereich handelte,
ging er motiviert an seine Aufgaben heran und zeigte schon früh ein hohes
Maß an Selbstständigkeit und Verlässlichkeit. Seinen Mitschülern gegenüber
zeigte er sich stets hilfsbereit und stand ihnen bei Bedarf auch ohne Auffor-
derung helfend zur Seite. Im handwerklichen Bereich hat Michael im Verlauf
seiner Projektteilnahme gute Fortschritte gemacht. Er kann mittlerweile auf
gewonnene handwerkliche Fähigkeiten aufbauen und hat seinen Genauig-
keitsanspruch gesteigert. Meist achtet er selbstständig darauf, seinen
Arbeitsplatz aufgeräumt zu hinterlassen.

Auch hinsichtlich seines Selbstvertrauens hat Michael enorme Fortschritte
gemacht. Zu Beginn seiner Projektteilnahme hat er sich an den täglichen
Gruppengesprächen kaum beteiligt, wollte eigene Schwächen kaschieren und

162 Chancen für Schulmüde



neigte dazu, sich Anerkennung zu erwerben, indem er aufgebauschte
Geschichten mit Sensationscharakter erzählte. Dies hat er mittlerweile gänz-
lich eingestellt. Ebenso kann er sich nun regelmäßig in Gruppengesprächen
einbringen und scheut auch nicht davor zurück, konträre Standpunkte zu
vertreten. Michael nimmt sensibel Vorgänge in seiner Umgebung wahr und
hat gelernt, dazu Stellung zu beziehen. Bei einem zu Anfang des Jahres
stattfindenden Bewerbungstraining war Michael der erste Teilnehmer, der
sich vor der gesamten Gruppe für ein Übungsgespräch zur Verfügung
gestellt hat. Dieses wäre ein Jahr zuvor undenkbar gewesen.
Im August 2004 ist Michael nach Osnabrück gezogen und bewohnt dort mit
seiner Freundin Tanja im gemeinsamen Haus mit deren Mutter eine gemein-
same Wohnung. Zusammen mit seiner Freundin ist Michael für selbstständi-
ges Haushalten verantwortlich. Michaels Verhalten hat seitdem an Ernsthaf-
tigkeit zugenommen, und er erhält durch seine Freundin mancherlei Unter-
stützung. Im gesamten laufenden Schuljahr gab es keinen unentschuldigten
Fehltag. Von seinem früheren Freundeskreis, in dem Michael sich sehr labil
und anfällig für Straftaten zeigte, hat er sich gänzlich distanziert und macht
diesbezüglich einen gefestigten Eindruck.

Bereits im Schuljahr 2003/04 hat Michael einen Berufsberatungstermin mit
anschließendem PSU-Test, einer psyhchosozialen Untersuchung, die der
Überprüfung beruflicher Entwicklungsperspektiven dient teilgenommen.
Eindeutige Empfehlung von Seiten des Arbeitsamtes war ein weiteres Jahr
AUSZEIT zur Aufarbeitung seiner massiven schulischen Defizite, sowie
anschließendes Einmünden in eine überbetriebliche Helferausbildung im
Holz- der Metallbereich. Unser Anliegen war, ihn in dieser Richtung zu för-
dern und ihm Berufsfelderfahrungen über verschiedene Praktika zu ermögli-
chen. Nachdem Michael zu Beginn seiner AUSZEIT-Teilnahme ein Prakti-
kum in einer Schlosserei direkt am zweiten Tag abgebrochen hatte und dann
Probleme hatte, wieder im Projekt anzukommen, absolvierte er sein zweites
Praktikum recht erfolgreich über drei Wochen im Straßenbau. Direkt nach
dem Berufsberatungstermin sollte Michael für drei Wochen Erfahrungen in
den Ausbildungsbereichen Holz und Metall in der „BRÜCKE“ sammeln.
Seine Berührungsängste den anderen Teilnehmern gegenüber, in Gruppen
von 20 bis 24 Auszubildenden, erwiesen sich als so massiv, dass Michael sich
bereits am zweiten Tag eine Sehnenscheidenentzündung zuzog, die sich
dann drei Wochen lang hielt. Auch im Anschluss war Michael nicht dazu
bereit, sein Praktikum zu wiederholen.

Nachdem Michael immer schon gerne an Fahrrädern geschraubt hatte, er
Anfang 2004 einen Mofa-Führerschein machte und sich daraufhin diese Lei-
denschaft auf Mofas und Roller übertrug, setzte sich der Wunsch fest, sei-
nen Traumberuf, den Zweiradmechaniker, zu erlernen. So bemühte er sich
im Schuljahr 2004/05 um ein Praktikum in einem Zweiradfachgeschäft. In
seinem ersten zweiwöchigen Praktikum zeigte sich Michael zuverlässig und
engagiert. Der kleine überschaubare Rahmen des Betriebes mit nur einem
Meister als klarem Ansprechpartner kam ihm sehr entgegen. Von Seiten des
Betriebes wurde die Bereitschaft geäußert, Michael unter Umständen in
Ausbildung zu übernehmen. In einem weiteren dreiwöchigen Praktikum im
selben Betrieb konnte Michael seinen positiven Eindruck unterstreichen und
erhielt die klare Option auf einen Ausbildungsplatz.

Aus unserer Sicht ist Michael auf Grund seiner handwerklichen Fähigkeiten
in der Lage, den praktischen Teil der Ausbildung zu bestehen. Sein schuli-
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Beratungsteam Schulvermeider, BremerhavenBeratungsteam Schulvermeider, Bremerhaven

Bremerhaven wird geprägt durch eine schwie-
rige Wirtschaftslage und einen hohen Anteil
an (Generationen-)Sozialhilfeempfängern. Seit
einigen Jahren werden diverse Angebote und
Projektideen entwickelt, um die Auswirkungen
auf die Jugendlichen zu mildern. Letztendlich
ist jedoch eine komplette „Versorgung“ der
Jugendlichen mit Ausbildungsstellen nicht
möglich. Die Schulpflicht besteht für zwölf
Jahre und Schule ist immer mehr in der Pflicht,
Angebote für ihre Zielgruppe zu entwickeln.
Das Schulvermeiderpogramm richtet sich an
Jugendliche, welche der Regelschulpflicht
unterliegen und über einen längeren Zeitraum
entweder den Schulbesuch verweigert haben
oder im Regelunterricht nicht mehr tragbar
sind. Das Projekt ist an der Schule selbst ange-
siedelt. Schule und Jugendhilfe kooperieren

miteinander im Rahmen von Jugendsozialarbeit. Der Zugang der Jugendlichen erfolgt über die Meldung der
Schule. Die Personensorgeberechtigten haben aus diesem Grund einen Antrag auf Jugendhilfe gestellt. Das Ziel
besteht darin, die Jugendlichen auf ihrem Weg in die Berufswelt zu unterstützen und ihnen die Möglichkeit zu
geben, einen Hauptschulabschluss zu erlangen. Der reguläre Verbleib im Projekt ist ein Jahr. Konkret bedeutet
das Unterstützungsangebot eine Integration in diverse Lehrgänge zur Ausbildungsvorbereitung an verschiedenen
Schulen oder in einer Produktionsschule. Eine Sozialpädagogin mit halber Stelle unterstützt die Arbeit. Die Lehr-
gänge zur Ausbildungsvorbereitung gehen von einem projekt- und handlungsorientierten Ansatz aus. Eine Ver-
bindung von Theorie und Praxis wird mittels dieser Methode erreicht. Die Lehrgänge sind je nach Gruppengröße
mit Anleiter/in und Lehrkraft als Ansprechpartner/in besetzt. Die Arbeit der Jugendlichen beinhaltet die Gestal-
tung und Ausführung von Aufträgen. Die Integration in der Schule bleibt bestehen, und Selbstbewusstsein, Wis-
sensstand und Arbeit der Jugendlichen werden durch zusätzliche (handwerkliche) Auftragsarbeiten gestärkt
bzw. verbessert. Die zwölf Lehrgänge arbeiten mit unterschiedlichen Bereichen: Cafeteria, Ökologie und Garten-
bau, Metall, Holz, Malerei, Bau, Textil, Hauswirtschaft und Druckerei. Die Aufgabe der Sozialpädagogin teilt sich
auf in Förderplanarbeit mit den Jugendlichen, Coaching der Lehrkräfte, Prozessdokumentation, Mitarbeit in
Arbeitskreisen und den Informationsaustausch mit dem besonderen Sozialen Dienst. 

Im Schulvermeiderprogramm arbeiten unterschiedliche Institutionen zusammen: Das Amt für Jugend und Fami-
lie, Lehrkräfte und Anleiter in den Projekten, die Berufspädagogische Beratungsstelle, das Arbeitsamt und Eltern
sowie flankierende Dienste. Das ursprüngliche Schulvermeiderprogramm wurde erweitert und nennt sich nun
„Beratungsteam Schulvermeider“. Dies beinhaltet sowohl das o. g. Angebot – arbeitet aber auch im präventiven
Bereich.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 

scher Leistungsstand ist nach wie vor nicht annähernd altersgemäß. Er
bringt jedoch mittlerweile eine erhöhte Lern- und Unterrichtsbereitschaft
mit. In einem weiteren Berufsberatungsgespräch wurde von Seiten des
Berufsberaters der Vorschlag gemacht, Michael solle ein Betriebsvorberei-
tungsjahr (BVJ) in Sonderform, mit praktischem Anteil im Betrieb, machen.
Für die anschließende Ausbildung wurde bereits die Finanzierung von
unterstützendem Förderunterricht im Rahmen von „ausbildungsbegleiten-
den Hilfen (abH)“ zugesagt. Wir würden uns für Michael wünschen, dass er
die Möglichkeit erhält, schon im Rahmen seines BVJ am fachspezifischen
Unterricht seines Ausbildungsganges teilzunehmen.

Eine Zusage für sein Praktikum im Rahmen des BVJ sowie die Option auf
anschließende Ausbildung hat er bekommen.
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Kirsten Puhr
Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg

Alternative Beschulungsformen unter dem Anspruch von Bildungs-
recht und Schulpflicht

Das Phänomen der Nicht-Teilnahme von Kindern und Jugendlichen am
schulischen Unterricht schließt bekanntlich viele Formen ein. Im Blick sind
Schülerinnen und Schüler die im Unterricht anwesend sind, aber Lernange-
bote nicht annehmen können oder wollen; die einzelne Unterrichtsstunden
versäumen; die immer wiederkehrend Fehlzeiten aufweisen; die sich dauer-
haft dem schulischen Lernen verweigern und denen das Lernen in der Schu-
le verweigert wird. Nicht-Teilnahme am schulischen Unterricht gilt insbe-
sondere als Problem, wenn man davon ausgeht, dass ein ‚würdiges’ Leben in
unserer Gesellschaft ohne „Schulbildung oder ein Bildungsadäquat“ (Oever-
mann 1997, S. 169f) nicht möglich wäre. Aufgabe des Bildungssystems sollte
es sein, zugleich individuelle Möglichkeiten des Lernens zu eröffnen und
Chancengleichheit zu ermöglichen. Mit der gesetzlichen Schulpflicht soll
allen Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit gegeben werden, „vom Bil-
dungsangebot der Schule Gebrauch zu machen“ (ebd.).

Zunächst zum Anspruch des Bildungsrechts aller Kinder und Jugendlichen:
Wenn das Schulsystem den Anspruch des Bildungsrechts für alle Heran-
wachsenden realisieren soll, ergibt sich daraus eine pädagogische Verpflich-
tung zur Förderung. So ist mit der Betrachtung von Schulabsentismus als
pädagogisches Problem das Recht auf Bildung und damit die Förderungs-
pflicht des Staates gegenüber allen Kindern und Jugendlichen zu diskutie-
ren. Es geht einerseits um die Gestaltung von Schulen als Lern- und
Lebensort für alle Schülerinnen und Schüler und um pädagogische Verant-
wortung in einem solchen Entwicklungsprozess. Andererseits geht es um die
pädagogische Verantwortung gegenüber Kindern und Jugendlichen, denen
das Lernen in standardisierten Bildungsangeboten nicht möglich ist und die
Chancen alternativer Beschulungsformen. Der Sozialpädagogik wird allge-
mein eher eine Distanz zur Institution Schule zugeschrieben. Auch dort, wo
es Kooperationsbestrebungen gab, wurde ihre Realisierung meist im Sinne
eines additiven Verbundes, begleitet von kontroversen Diskussionen um
Schulkritik und Vereinnahmungstendenzen wahrgenommen (vgl. z. B.
Rademacker 1990, S. 306ff; Thimm 2000, S. 410ff). Ähnlich lässt sich das
auch für schulalternative Lernprojekte beschreiben. Diese Projekte arbeiten
in administrativer, organisatorischer und methodischer Distanz zur Schule.
Sie haben den Anspruch, jenen Kindern und Jugendlichen systematisches
Lernen zu ermöglichen, die durch Schulen nicht mehr erreicht werden, und
zwar unabhängig von den Bedingungen, die zum Schulabbruch geführt
haben. Schulalternative, sozialpädagogisch orientierte Lernangebote richten
sich zum einen an Kinder und Jugendliche, die ihre Abwesenheit von der
Schule als Problem erleben, die sich meist eine Veränderung ihrer schuli-
schen Situation wünschen und dann auch wieder in der Schule lernen wür-
den, oder die an einem externen schulischen Abschluss interessiert sind.
Zum anderen werden Jugendliche angesprochen, die ihre Vollzeitschul-
pflicht ohne Schulabschluss beendet haben oder denen für eine Rückkehr in
die Schule die Motivation fehlt, die ihre Abwesenheit von Schule häufig
nicht wirklich als Problem erleben, denen ein schulischer Abschluss eher als



Zwang gilt. K. Thimm begründet die Hinwendung der Sozialpädagogik zum
Thema Schulabsentismus (einschließlich Schulabbruch) damit, dass sie sich
seit jeher mit den Folgen schulischen Scheiterns beschäftigt. Er thematisiert
Anknüpfungspunkte der Sozialpädagogik an schulische Szenarien in allge-
meinen sozialpädagogischen Leitlinien. Versteht man die Nicht-Teilnahme
von Kindern und Jugendlichen am schulischen Unterricht auch als deren
aktive eigenverantwortliche Entscheidung in Auseinandersetzung mit ihrer
Umwelt, legitimiert sich sozialpädagogische Hilfe nur mit der freiwilligen
Inanspruchnahme durch die Heranwachsenden. Ist diese Annahme gegeben,
bzw. wird von einem Kind/Jugendlichen infolge intensiver Beziehungsange-
bote ‚Problemdruck’ geäußert, wie Thimm es beschreibt, lassen sich vielfäl-
tige Möglichkeiten der Unterstützung denken. Sozialpädagogische Angebote
für Kinder und Jugendliche in ihren unterschiedlichsten Formen der Jugend-
arbeit, der Jugendsozialarbeit und der Hilfen zur Erziehung können, je nach
spezifischer individueller Situation, zu Stützsystemen für schulabsente
Heranwachsende werden (vgl. Thimm 2000, S. 553). Eine zwanghafte
Durchsetzung der Schulpflicht durch Sozialpädagoginnen und Sozialpädago-
gen kommt aus der Perspektive individueller Begleitung und Unterstützung
nicht in Frage. In Distanz zu schulischen Strukturen scheint es so möglich,
Heranwachsenden, die in keiner Schule mehr lernen können oder wollen,
Angebote systematischen Lernens zu öffnen. Thimm begründet diese sozi-
alpädagogischen Alternativen zur Schule aus der Perspektive der Verbesse-
rung der Bildungsoptionen sowie der Sozial- und Erwerbschancen für ‚sozi-
al gescheiterte’ schulabsente Jugendliche im weitesten Sinne. „Jugendliche,
die sich verweigern bzw. aussteigen, sollen Sonderkonditionen erhalten, die
von der Mehrheitsgesellschaft und Regelinstitutionen toleriert und gestützt
werden. [...] Auch die Animation, die jungen Menschen [...] in die Normali-
tät der erweiterten, elastisch gemachten Schülerrolle einzuladen, ist eine
bedeutsame und ggf. kräftige Option.“ (Thimm 2000, S. 573) Die Legitima-
tion schulalternativer Lernangebote durch Träger der Jugendhilfe wird dage-
gen von Ehmann und Rademacker daran gebunden, „dass sie nach Umfang
und Klientel tatsächlich auf das Maß beschränkt bleiben oder werden, das
den Bildungsanspruch auch dieser Jugendlichen auf einem Niveau sichert,
das ihre Chancen auf einen Zugang zur Erwerbsarbeit und anderen wichti-
gen Handlungsfeldern wahrt“ (Ehmann/Rademacker 2001, S. 12). Sie disku-
tieren die Legitimation schulalternativer Angebote der Jugendhilfe aus bil-
dungspolitischer und jugendhilfepolitischer Perspektive. Bildungspolitisch
halten sie diese Form von Sonderbeschulung für problematisch, weil ein
anerkannter Schulabschluss nicht in jedem Fall als Ziel der Unterstützung
gilt. Jugendhilfepolitisch sehen Ehmann und Rademacker die Funktion
sozialer Integration in Frage gestellt, „weil die Jugendhilfe sich hier als Trä-
ger und Betreiber von Projekten anbietet, die als die ausgrenzendste Form
der Beschulung gewertet werden müssen, die es in unserem Bildungswesen
gibt“ (ebd., S. 12). Gegen solche Einwände und die Bindung schulalternati-
ver Projekte an Leistungsstandards und Bildungsabschlüsse siedelt Thimm
deren Legitimation als Hilfe zur personalen und sozialen Integration jenseits
der Frage nach verwertbaren Schulabschlüssen an. Aus pädagogischer Per-
spektive wird davon ausgegangen, dass lernwilligen Kindern und Jugendli-
chen, die aufgrund sozialer Benachteiligungen und/oder individueller Beein-
trächtigungen den Zugang zum schulischen Lernen verloren haben, grund-
sätzlich Lernorte, Lernanlässe und Hilfen zur Verfügung gestellt werden
sollten, um die eigenen Lernziele systematisch verwirklichen zu können. Der
Erwerb von sozialer Orientierung, Selbstwert und sozialen Kompetenzen
steht als Zielstellung dann gleichberechtigt neben der Ermöglichung schuli-
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schen Lernens. Pädagoginnen und Pädagogen in schulalternativen Lernpro-
jekten haben nicht die Möglichkeit, sich für eine Seite der hier skizzierten
kontroversen Ansprüche zu entscheiden, entweder ‚Sicherung von Chancen
auf einen Zugang zur Erwerbsarbeit durch anerkannte Schulabschlüsse’ (wie
es Ehmann und Rademacker fordern) oder ‚Hilfe zu personaler und sozialer
Integration jenseits verwertbarer Schulabschlüsse’ (Wie es Thimm formu-
liert). Aber vielleicht ist gerade das die Chance dieser Angebote.

Auf eine weitere gravierende Schwierigkeit schulalternativer sozialpädagogi-
scher Angebote soll hier eingegangen werden. Lernprojekte in Verantwor-
tung der Kinder- und Jugendhilfe leiden unter strukturellen Einschränkun-
gen. Die Zuständigkeitsaufteilung zwischen Kultus- und Sozialverwaltungen
– und neuerdings auch der Arbeitsverwaltung – einerseits sowie der Einspa-
rungsdruck bei Sozialausgaben andererseits erlauben derzeit für sozialpäda-
gogische Schulprojekte keine verlässlichen gesetzlichen Grundlagen. Das
führt dazu, dass Genehmigungen von Projekten, Entscheidungen über
deren Dauer, über Unterrichtsabsicherung, über Vergabe von Zertifikaten,
über Finanzierungen u. a. nicht in erster Linie abhängig sind von einer päda-
gogisch motivierten Wahrnehmung der Bedarfe an alternativen Bildungsan-
geboten, sondern von politischen Entscheidungen. Mit einer solchen politi-
schen Argumentation lässt sich auch eine allgemeine Schulpflicht und deren
konsequente Durchsetzung begründen.

Nachfolgend zum Anspruch der Schulpflicht für alle Kinder und Jugendli-
chen: Mors bezeichnet den „Allgemeinzweck der Schulpflicht“ als „straf-
würdiges Schutzgut“ (Mors 1986, S. 269). Dieser Zweck der Schulpflicht
umfasst zum einen das allgemeine Erfordernis einer qualifizierten Elemen-
tarbildung und zum anderen die steigenden Sozialkosten, welche die Allge-
meinheit bei Schulversagen zu tragen hat.

Ein aktuelles Beispiel für eine solche politische Argumentation findet sich in
der Augustausgabe der Informationen des Bundesministeriums für Wirt-
schaft und Arbeit. Dort heißt es: „Unter den Jugendlichen, die jetzt in den
Job-Centern betreut werden, ist der Anteil der gering Qualifizierten beson-
ders hoch. Zwei Drittel der Jugendlichen ohne Berufsausbildung beziehen
Arbeitslosengeld II. Etwa ein Drittel dieser jungen Kunden unter 25 hatte
keinen Schulabschluss.“ (BMWA 2005, S. 4) Eine solche Notiz unter einer
statistischen Übersicht suggeriert, dass mindestens ein Teil der Jugendlichen,
wenn sie denn einen Schulabschluss vorzuweisen hätten, nicht das Arbeits-
losengeld II beziehen müssten. Geht man davon aus, dass Heranwachsende
von ihrem Bildungsrecht keinen Gebrauch machen, könnte das als Selbst-
schädigung interpretiert werden, die pädagogische Angebote legitimiert.
Eine staatliche Sanktionsberechtigung würde daraus nicht folgen (vgl. Mors
1986, S. 268). Anders verhält es sich, wenn die Sozialkosten den Horizont
der Argumentation bilden. Dann gilt die Nicht-Teilnahme am schulischen
Unterricht als Verletzung von Schulbesuchs- und Verhaltenspflichten. Sie
wurde seit der Einführung der Schulpflicht als rechtliches und disziplinari-
sches Problem interpretiert und sanktioniert. Schülerinnen und Schüler, die
ihrer Schulpflicht nicht nachkommen, Sorgeberechtigte und Ausbildende,
welche die Erfüllung der Schulpflicht nicht gewährleisten, verletzen eine ver-
bindliche gesellschaftliche Erwartung und sollen dafür zur Verantwortung
gezogen werden. Aus schulrechtlicher Perspektive gilt die Nicht-Teilnahme
am schulischen Unterricht als Schulpflichtverletzung. Dazu gehören sowohl
Verstöße gegen Schulbesuchs- als auch gegen Verhaltenspflichten. Ihnen soll
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zunächst sowohl durch pädagogische als auch durch schulrechtliche Ord-
nungsmaßnahmen in der Schule entgegengewirkt werden. Längere Abwe-
senheit von der Schule wird formal rechtlich meist als Ordnungswidrigkeit
gehandhabt und bestraft. Ehmann und Rademacker verweisen darauf, dass
die Wirkung dieser Erziehungs- und Ordnungsmaßnahmen „weniger im
Hinblick auf die Vermeidung des geahndeten Verhaltens als bezogen auf
die soziale Ausgrenzung der betroffenen Kinder und Jugendlichen“
(Ehmann/Rademacker 2003, S. 67) nachhaltig scheint. Mit der Einführung
des SGB II zum 01.01.05, des so genannten 4. Hartzgesetzes zur Reform
der Arbeitsmarktpolitik und des Sozialrechts bei Arbeitslosigkeit und der
damit verbundenen Betreuung von Langzeitarbeitslosen durch gemeinsame
Arbeitsgemeinschaften von Kommunen und Arbeitsagenturen (ARGEn,
Job-Center bzw. Optionskommunen) lässt sich eine neue Sanktionspraxis
beobachten. Unter dem erklärten Ziel der Bekämpfung der anhaltenden
Massen- und Dauerarbeitslosigkeit mit einem „modernisierten Arbeits-
markt“ verbindet das SGB II Leistungen zur Sicherung des Lebensunterhal-
tes für erwerbsfähige Bedürftige und Sozialgeld für nicht erwerbsfähige
Angehörige mit Leistungen zur Eingliederung in Arbeit.

Die Veränderungen des Arbeitslosenrechts beinhalten eine gesteigerte
Pflicht zur Aufnahme einer Erwerbsarbeit und Sanktionen für Personen, die
‚nicht arbeitswillig’ sind bzw. ‚zumutbare Arbeit oder Maßnahmen zur Ein-
gliederung in den allgemeinen Arbeitsmarkt ablehnen’ (vgl. SGB II, §) Für
erwerbsfähige Jugendliche zwischen dem 15. und 25. Lebensjahr, die ihrer
Schul- einschließlich der Berufsschulpflicht nicht nachkommen, bzw. eine
angebotene Maßnahme der beruflichen Orientierung und Vorbereitung
nicht annehmen oder abbrechen, sind besonders harte Sanktionsmaßnah-
men vorgesehen. So werden ihnen „bei der ersten Verletzung von Eingliede-
rungs- und Arbeitspflichten, bei Herbeiführung der Bedürftigkeit oder
unwirtschaftlichem Verhalten“ (Tripp u. a. 2004, S. 71) die Leistungen des
Arbeitslosengeld II auf Leistungen für Unterkunft und Heizung beschränkt.
Die Regelleistungen für den „fürsorgetypischen Bedarf an Ernährung,
Strom/Gas, Kleidung, Körperpflege, Hausrat, Haushaltsgeräte, Freizeit,
Verkehr Soziales und Kulturelles“ (SGB II §) können für drei Monate voll-
ständig gestrichen werden. Während dieser Zeit besteht auch kein Anspruch
auf ergänzende Leistungen der Sozialhilfe zum Lebensunterhalt nach SGB
XII. Als einzige Form der Hilfe zum Lebensunterhalt können dann Sach-
leistungen z. B. in Form von Einkaufsgutscheinen für Grundnahrungsmittel
ausgehändigt werden. Erste Erfahrungen zeigen, dass diese Praxis auch bei
vollzeitschulpflichtigen Heranwachsenden, die als „nicht Erwerbsfähige in
einer Bedarfsgemeinschaft“ (SGB II §) leben, angewendet wird. Auch ihnen
werden die Leistungen gestrichen, wenn sie ihrer Schulpflicht nicht nach-
kommen. Unter dem Motto „Fördern und Fordern“ scheint auch ein neues
Instrumentarium zur Durchsetzung der Schulpflicht gegeben. Im Anschluss
an Ehmann und Rademacker wäre zu vermuten, dass auch diese Sanktions-
maßnahmen „weniger im Hinblick auf die Vermeidung des geahndeten Ver-
haltens als bezogen auf die soziale Ausgrenzung der betroffenen Kinder
und Jugendlichen“ (Ehmann/Rademacker 2003, S. 67) nachhaltig wirken
werden.

So stellt sich die Frage nach den Intentionen dieser gesetzlichen Regelun-
gen, die vielen pädagogischen und auch vereinzelten sozialpolitischen
Bestrebungen der letzten Jahre entgegen gesetzt scheinen. Lässt sich neben
der Forderung der Erfüllung der Schulpflicht, der Pflicht zur Berufsvorbe-
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reitung, -ausbildung und -ausübung auch der Gedanke der Förderung und
Unterstützung für Kinder- und Jugendliche, die nicht am schulischen Unter-
richt teilnehmen bzw. die ohne Schulabschluss die Schule verlassen haben,
finden? Wie lassen sich die Ansprüche der Verwaltung durch „bessere
Betreuung und Vermittlung“ bis zum Jahresende zu erreichen, „dass kein
Jugendlicher unter 25 Jahren länger als 3 Monate arbeitslos ist“ (BMWA
2005, S. 5) mit den Intentionen schulalternativer Lernprojekte vereinbaren?
Diese Fragen kann ich nicht wirklich beantworten. Ich möchte nur einige
unserer Beobachtungen der letzten Monate zu bedenken geben:

a) Schulabbrecher und Jugendliche, die ihrer Schulpflicht nicht nach-
kommen, wurden in Fachtagungen als eine explizite Zielgruppe der
ARGEn SGB II bezeichnet. Angebote zur schulischen Reintegration
bzw. zum externen Erwerb eines Schulabschlusses sind ausgeschrieben
worden. Das könnte angesichts knapper Ressourcen der Kommunen und
der Kurzfristigkeit von Modellprogrammen als Chance gewertet werden.

b) Träger der Jugendsozialarbeit, die über langjährige Erfahrungen mit
dieser Zielgruppe verfügen, sind scheinbar bei der Vergabe der zur
Verfügung stehenden Gelder nicht oder nur unzureichend berücksichtigt
worden. Diese Beobachtung kann von außen kaum interpretiert werden,
jedoch befremdet dieses Gebaren, vorhandene Strukturen und Erfah-
rungen zu verwerfen.

c) Gemeinden reduzieren bzw. stellen die Anteilsfinanzierung bestehender
Projekte der Jugendsozialarbeit ein, scheinbar mit der Legitimation
adäquater Angebote, die durch die ARGEn SGB II finanziert werden.
Damit gehen qualifizierte Angebote verloren, die allen Jugendlichen
offen standen, nicht ausschließlich Empfängern von Arbeitslosengeld II
bzw. Sozialgeld.

d) Die Qualität und Kontinuität pädagogische Arbeit in den Dimensionen
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität scheint von den Arbeitsgemein-
schaften SGB II nach zum Teil völlig anderen Kriterien bewertet zu
werden, als dies aus sozialpädagogischer Perspektive sinnvoll erscheint.

In einer Analyse der Beschreibungen und Bewertungen, die von Pädagogin-
nen und Pädagogen über ihre schulalternativen Lernangebote für erbeten
wurden (vgl. Puhr 2003), konnte gezeigt werden, dass die Realisierung des
komplementären Anspruchs von Schulpflicht und Bildungsrecht für alle
Heranwachsenden zum Problem für Pädagoginnen und Pädagogen werden
kann. Die gleichzeitige Orientierung an wahrgenommenen individuellen
Ansprüchen zur Realisierung des Bildungsrechts aller Heranwachsenden und
an den aktuellen schulrechtlichen Vorgaben zur Erfüllung der Schulpflicht
kann pädagogische Verantwortung in manifeste Krisen führen. Für solche
Krisen pädagogischer Praxis schienen die Befragten verschiedene Umgangs-
weisen gefunden zu haben, die keine Lösungen aber Anschlussmöglichkei-
ten darstellen. Professionelle konnten das Ungewisse pädagogisch motivier-
ter Praxis und Verantwortung in einem Spannungsverhältnis von pädagogi-
schem Wissen sowie Strukturen und deren begrenzten Möglichkeiten auf-
recht erhalten. Sie schienen mit der Akzeptanz von Grenzen der Realisie-
rungsmöglichkeiten sowohl des Bildungsrechts als auch der Schulpflicht die
Wahrnehmung ihrer eigenen pädagogischen Verantwortung für individuelle
Förderung zu erweitern. Sie gaben den Anspruch der Schulpflichterfüllung
zeitweise oder für einzelne Heranwachsende auf, ohne diesen jedoch grund-
sätzlich in Frage zu stellen. In der Wahrnehmung ihrer pädagogischen Ver-
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antwortung verwiesen sie auf den unbedingten Anspruch von Kindern und
Jugendlichen auf Unterstützung, für den sie ihre Angebote immer wieder
hinterfragten. Sie benannten auch ihre Schwierigkeiten, die Nicht-Annahme
von Hilfen zu akzeptieren und trotzdem oder gerade deswegen nach neuen
Angeboten zu suchen und für diese zu werben. Dieser Anspruch pädagogi-
scher Verantwortung wurde auch durch die Anerkennung begrenzter Mög-
lichkeiten von Unterstützung nicht aufgegeben. Ich möchte meinen Beitrag
mit einer offenen Frage abschließen: Wie kann dieser professionelle
Umgang mit Ungewissheit unter dem Anspruch von Bildungsrecht und
Schulpflicht vor dem Hintergrund des SGB II gefördert oder zumindest
bewahrt werden?
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Zentrum für Alternatives Lernen (Z.A.L.), Zentrum für Alternatives Lernen (Z.A.L.), 
SchönebeckSchönebeck

Das Hauptziel des Projekts besteht darin,
jungen Menschen zielgerichtetes Lernen in
verschiedenen Formen als wesentlichen Pro-
zess der Individualentwicklung erfahrbar zu
machen, wenn dies mit den Mitteln der
Schulen nicht mehr oder nicht ausreichend
gelingt.

Zielgruppe des Projekts sind 13- bis 18-jähri-
ge Jugendliche, die schulpflichtig sind,
Schwierigkeiten in der Schule haben und
den Schulbesuch verweigern (massive
Abwesenheitszeiten, Störung des Schulbe-
triebs, starke Deliktaffinität) und bei denen
nach Einschätzung der Beteiligten keine
Wahrscheinlichkeit besteht, dass sie inner-
halb eines überschaubaren Zeitraumes wie-
der in die Schule integrierbar sind.

Die Spezifik des Schulprojekts Z.A.L. besteht
nicht in erster Linie in der Entwicklung
neuer Methoden, sondern in der Umsetzung
moderner wissenschaftlicher Erkenntnisse in
ganz bestimmten Problembereichen der
Schule. Modellhaft ist die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule unter den spezifischen Bedingungen der
Region. Des Weiteren die Verbindung zwischen Prävention durch Schulprojekte in und mit den Schulen sowie
einem Angebot der alternativen Beschulung.

Ziele der alternativen Beschulung sind:

- Erleben langfristiger Lernprozesse in relativ stabilen Gruppen,

- Klärung familiärer Muster, die problematische Entwicklungsvoraussetzungen darstellen,

- Wissenserwerb, evtl. schulischer Abschluss,

- Beschulung von max. zehn Jugendlichen pro Schuljahr.

Im Zentrum für Alternatives Lernen gibt es drei Unterrichtsformen, die von Projektbeginn an entwickelt wurden: 

- „klassischer“, fachbezogener Unterricht in Unterrichtsraum,

- produktiver Unterricht,

- Erlebnispädagogik.

Alternatives Lernen versteht sich als: Lernen in kleinen Gruppen; eventuell Einzelberatung; Pausen nach Bedarf;
eigene Auswahl der Unterrichtsstunden, die man an einem Tag absolvieren möchte bei Berücksichtigung der
vorgegebenen Stunden für das Erreichen eines Schulabschlusses; Interessen entwickeln; fachübergreifender
Unterricht; Kursangebot; Üben von selbstständigem und gemeinsamem Arbeiten in der Werkstatt; Erlebnispäda-
gogik.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 
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Übergänge von der Schule ins Erwerbsleben – Variationen und 
Sichtweisen im europäischen Vergleich 

Diesen Artikel möchte ich als Anregung zum Thema und
im Umgang mit Schulmüdigkeit und Schulverweigerung ver-
stehen. Zu diesem Zweck binde ich meine Kenntnisse aus
europäischen Forschungsprojekten der Übergangsforschung
ein in die Skizzierung von vier praktischen Beispielen, die
als exemplarisch für bestimmte Strategien und Sichtweisen
gelten können. Das Forschungsnetzwerk EGRIS – Europe-
an Group for Integrated Social Research, welches die For-
schungsprojekte durchführte1, betreibt seit 1993 europäi-
sche Übergangsforschung. Zu Beginn wurden vergleichende
Forschungsarbeiten mit dem Fokus auf Ausbildungssyste-
me, deren Ausschlussrisiken und nicht-intendierten Aus-
schlussmechanismen („Misleading Trajectories“, Walther &
Stauber et al., 2002) durchgeführt. Später wurden konkrete
Fragestellungen im Kontext von Übergängen junger
Erwachsener untersucht: zum einen standen die For-
schungsfragen im Zusammenhang mit der Bedeutung der
Familien („Families and Transitions“ – FATE2). Zum ande-
ren war es die Frage, welche Bedeutung innerhalb von
Jugendpolitik Ansätze der Teilhabe und Mitbestimmung auf
Lernen und Lernmotivation haben (“Youth Policy and Par-
ticipation“, YoYo3). Unabhängig von den thematischen For-
schungsschwerpunkten machen vergleichende europäische

Studien zunächst mit den Kontexten, den Übergangssystemen (Bildungs-
/Ausbildungs-/Arbeitsmarkt-/Sozialsystem) und den entsprechenden Politi-
ken der jeweiligen Länder vertraut. Das reichhaltige biografische Material
aus den durchgeführten Fallstudien und Untersuchungen, v. a. aber die so
genannten „state-of-the-art-Berichte“, die Berichte also, welche Auskunft
geben über die gängigen Normalitätsannahmen, über die Paradigmen und
die in den jeweiligen Ländern als typisch oder auch als problematisch
beschriebenen Facetten der Übergangssysteme, ermöglichen meines Erach-
tens eine veränderte Perspektive auf bestimmte, natürlich einzugrenzende
Aspekte der spezifisch deutschen Situation. Aus dieser veränderten Perspek-

1 Beteiligt waren Partner aus Dänemark, den Niederlanden, dem Vereinigten Königreich, Spanien,
Portugal, Italien und Deutschland – Ost und West. Finanziert wurde das Thematische Netzwerk
durch das 4. Forschungsrahmenprogramm der Europäischen Union. Näheres zum Projekt unter:
www.iris-egris-egris.de

2 FATE (Families and Transitions in Europe) wurde von 2001–2003 im Rahmen des 5.
Forschungsrahmenprogramms der Europäischen Kommission durchgeführt. Beteiligt waren neun
europäische Partner: Vereinigtes Königreich/Nordirland, West- und Ostdeutschland, Dänemark,
Niederlande, Spanien, Portugal, Italien und Bulgarien. Näheres unter
www.socsci.ulst.ac.uk/policy/fate/fatepublications.html

3 YoYo (Youth Policy and Participation) wurde von 2001–2003 im Rahmen des
5. Forschungsrahmenprogramms der Europäischen Kommission durchgeführt. Beteiligt waren neun
europäische Partner: Vereinigtes Königreich/Nordirland, West- und Ostdeutschland, Dänemark,
Niederlande, Spanien, Portugal, Italien und Rumänien. Näheres unter http://www.iris-egris.de/yoyo/.



tive wurden die im Weiteren darzulegenden Beispiele ausgewählt und unter
dem Fokus der Schulmüdigkeit und Schulverweigerung betrachtet.

Zwei Elemente sollen in den Vordergrund meiner Betrachtung gerückt wer-
den. Dabei handelt es sich einerseits um einen Blick auf die Strukturen der
Übergangssysteme und den sich daraus ergebenden Sichtweisen. Des Weite-
ren findet der strukturbezogene Blick, aus sozialpädagogischer Perspektive
kaum verwunderlich, seine Ergänzung in der Frage nach der seitens der
Betroffenen artikulierten subjektiven Bedeutsamkeit und damit der nach der
biografischen Perspektive. Untermauert sehe ich diese spezielle Sichtweise
auch durch die im Vorfeld zur Abschlusstagung des Netzwerks „Prävention
von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung“ publizierten Erkenntnisse.
Darin verweist zum Beispiel Frank Braun auf die Bedeutung der Struktur
der Bildungs- und Ausbildungssysteme speziell im Bezug auf die jeweils
vorherrschenden Lernbedingungen bzw. die wirkenden Selektionsmechanis-
men. Zum anderen zeigt eine der Befragungen des DJI unter Hauptschü-
lern, dass (1) mehr als die Hälfte sich in Bezug auf ihre Chancen eines
direkten Weges in Ausbildung bzw. Arbeit unsicher sind und (2) 37 % die
Unsicherheit über ihre eigene Zukunft als problematisch benennen.

Als Exkurs voranstellen möchte ich eine aufschlussreiche und in diesem
Zusammenhang hilfreiche wie einführende begriffliche Unterscheidung von
Mark Blaug (2005). In seiner Betrachtung von Problemen des vorzeitigen
Schulabbruchs verweist er darauf, dass bereits die verwendeten Begrifflich-
keiten zu differierenden Sichtweisen, speziell aber zu unterschiedlichen Stra-
tegien des Umgangs mit und der Abhilfe von Schulabbrüchen führen kön-
nen. Während das häufig gebrauchte „drop-out“ (Aussteiger, Herausfaller)
suggeriert, dass es sich hierbei um eine individuelle Entscheidung handelt,
derzufolge die Verantwortung auch dem betroffenen Subjekt zugesprochen
werden muss, verweist der Begriff „push-out“ (Hinausdrängen) auf eine
institutionelle Entscheidung, die entsprechend in den zugrunde liegenden
Strukturen und eben nicht durch das Individuum begründet ist. Je nach
Sichtweise unterscheiden sich nun auch die Strategien im Umgang mit der
Problematik. Fokussiert die Betrachtung auf „drop-out“, so liegt es Nahe,
dass die Strategie darin besteht, die Defizite der Betroffenen herauszuarbei-
ten, sie zu beseitigen und – beispielsweise – fehlende Abschlüsse nachzuho-
len. Das primäre Ziel besteht, abstrahiert, darin, den Einzelnen in das „nor-
male“ System zurückzuführen, ihn oder sie wieder „fit zu machen“ für
Schule, Ausbildung oder das spätere Berufsleben. Im Gegensatz dazu
besteht aus dem Fokus des „push-out“ die Strategie in der Veränderung und
Erweiterung des übergangsstrukturierenden Systems. Das Ziel liegt, wieder-
um verallgemeinert, eher darin, verschiedene Lernformen wirksam, d. h.
biografische Perspektiven eröffnend, zu integrieren. Das schließt die Aner-
kennung nicht-formellen und informellen Lernens4 ebenso ein wie die Exis-
tenz ausdifferenzierter, gleichwertig nebeneinander stehender, anschluss- wie
ausbaufähiger Bildungsformen. Diese bilden in ihrer Gesamtheit die Grund-
lage und in ihren Einzelteilen die Mosaikstücke eines Systems lebenslangen
Lernens.

Die zwei Begriffe – „drop-out“ und „push-out“ – und die sich dahinter ver-
bergenden Strategien und Sichtweisen verweisen damit auch auf die aus der
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4 Zur Definition vgl. Kirchhöfer (2004)



internationalen und (nach PISA) nationalen Bildungsdiskussion bekannten
Probleme von Versäulung und Flexibilität, Durchlässigkeit, Anschlussfähig-
keit und damit die Wirkung von Selektions- sowie Exklusions- und Inklusi-
onsprozessen der jeweiligen Übergangssysteme. Versucht man nun zusätz-
lich, diesem Begriffspaar beispielhaft einzelne Länder zuzuordnen, so könn-
te zunächst die „drop-out“-Perspektive auf Deutschland bezogen werden.
Gerade in Deutschland haben Alternativangebote jenseits des engeren
Schul- und Berufsausbildungssystems vor allem eine kompensatorische, das
heißt eine Ersatz- oder Überbrückungsfunktion. Sie mögen vielfältig und
hochprofessionell sein. Vom Charakter her bedürfen sie jedoch der vorheri-
gen individuellen Erfahrung des Scheiterns und der institutionellen
Zuschreibung von Defiziten, welche es durch die „Sonderbehandlung“ zu
beheben gilt.

Im Folgenden werde ich einige Beispiele für weniger stigmatisierende, bis-
weilen auch bereits strukturell präventiv wirkende Ansätze zum Umgang mit
Schulmüdigkeit und Schulverweigerung präsentieren. Vorangestellt werden
muss allerdings, dass sich derartige Beispiele nicht aus ihrem kulturellen,
sozialen und natürlich auch strukturellen Kontext lösen lassen. Demzufolge
sei vor einer leichtfertigen Übertragung gewarnt. Zu hoffen sei allerdings,
dass sich ungeachtet dessen Anregungen für die eigene Praxis finden lassen.

Das erste Beispiel führt uns nach Großbritannien zu einem Modellprojekt
namens „Lifting the Limits“5, übertragen etwa „den Horizont erweitern“
oder „Grenzen überschreiten“. Dieses Projekt richtet sich an junge Mütter
im Alter zwischen 16 und 25 Jahren, die speziell durch sog. Mehrfachben-
achteiligungen gekennzeichnet sind. Das heißt, diese jungen Frauen haben
sowohl sehr früh Kinder bekommen und/oder die Schule abgebrochen bzw.
keine weiterführenden Schulen besucht bzw. keine berufliche Ausbildung
begonnen. Aus dem familiären Umfeld bekommen die Frauen oft wenig
Unterstützung. Im Gegenteil, Gewalterfahrungen sind nicht unbekannt. Sie
stecken in der „Armutsfalle“ fest, da die potentiellen Gehälter aus Beschäfti-
gung nicht ausreichen würden, sowohl für die Familie als auch für die Kin-
derbetreuung aufzukommen. Ein Leben in Abhängigkeit von staatlicher
Unterstützung scheint vorprogrammiert, ein Weg zurück in Bildung oder
Arbeit in weiter Ferne. Hier setzt das Projekt an: während die Frauen ein
moderates Gehalt bekommen und Unterstützung bei der Kinderbetreuung
gewährleistet wird – somit die materiellen Barrieren zur Teilhabe an Bildung
und Tätigwerden abgebaut werden – nehmen sie über einen Zeitraum von
18 Monaten an einem integrierten Ausbildungs- und Beschäftigungspro-
gramm teil, welches ihnen sowohl berufliche als auch persönliche Entwick-
lung ermöglichen soll. Neben künstlerisch-sozialen (Drama) sowie techni-
schen (ECDL-Computer-Führerschein) und allgemeinbildenden Bestandtei-
len beinhaltet die Ausbildung sozialarbeiterische Komponenten, die sich
speziell mit der Problematik alleinerziehender junger Mütter befassen. Die
gewonnenen Erkenntnisse werden durch die Teilnehmer als praktischer
Bestandteil der Ausbildung an andere junge Mütter im lokalen Umfeld wei-
tergegeben. Diese Arbeit in der Gemeinschaft muss – mit Unterstützung –
selbst organisiert und durchgeführt werden. „Peer-learning“, das Voneinan-
der und Miteinander Lernen, ist integraler pädagogischer Ansatz und erhöht
nicht nur das Verantwortungsbewusstsein sondern entscheidend vor allem
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5 Vgl.: http://www.youthaction.org/downloads/Lifting%20the%20limits.pdf [2006-01-27]



die Motivation. Dabei erwerben die Teilnehmer eine berufliche Qualifikati-
on der Stufe 3, anerkannt durch eine Einrichtung ähnlich der deutschen
IHK6. Eine Qualifikation dieser Stufe entspricht nach (nicht unumstrittener)
EU-Definition in etwa einer Berufsausbildung in Deutschland. Nicht nur
ermöglicht diese Ausbildung eine berufliche Qualifikation, darüber hinaus
ist sie – bestimmt durch das englische Bildungssystem – insofern anschluss-
fähig, als damit weiterführende Diplom-Kurse für den sozialen Bereich an
Fach- und Hochschulen belegt werden können. Von dieser Möglichkeit
haben nach erfolgreicher Beendigung des Programms auch einige Teilneh-
mer Gebrauch gemacht. Wichtig scheint hier vor allem, dass diese Form der
Zertifizierung generell eine Anerkennung des Gelernten unabhängig von
Lernort und Lernform ermöglicht und somit Raum für beispielsweise ein
solches, den Bedürfnissen junger Mütter angepasstes Ausbildungs- und
Beschäftigungsprogramm lässt. Den Beteiligten, so deren Urteil, eröffnen
sich trotz des hochgradig angepassten Programms anerkannte und
anschlussfähige Wege in Bildung und/oder Beschäftigung und damit indivi-
duell-biografisch gänzlich neue Perspektiven. Fazit: Mehrfach-Benachteilig-
ten wird durch eine Verknüpfung von lebensweltnaher Bildung mit zielgrup-
penadäquater Methodik, gekoppelt an entsprechende sozio-ökonomische
Unterstützung und strukturell ermöglicht durch ein modularisiertes, damit
anschlussfähiges Bildungs- und Ausbildungssystem der Weg aus der Armuts-
und Sozialhilfe-Abhängigkeit zurück in Gesellschaft, Bildung und/oder
Arbeit bereitet. Sehr zur Begeisterung der Teilnehmer und Organisatoren
wurde dieses Projekt auch von der englischen Königin im Rahmen eines
Besuches gewürdigt.

Das nächste Beispiel führt uns in die Niederlande. Es beschreibt eine, bezo-
gen auf Schulmüdigkeit und Schulverweigerung, eher präventiv wirkende
Schulform, die so genannten „brede scholen“, die „breiten Schulen“. Der
Name ist dabei Programm. Die „breiten Schule“ ist eine pädagogische
Erweiterung des Konzepts des „verlängerten Schultages“, welches sich
zunächst auf die außerschulischen Angebote innerhalb des Ganztagssystems
bezieht. In den „breiten Schulen“ werden nun darüber hinaus mehrere Insti-
tutionen und damit Angebote an einem Ort zusammengezogen. Es entsteht
eine Art Gemeindezentrum, eine Anlaufstelle für potenziell alle Kinder und
Jugendlichen aus dem lokalen Umfeld – die Schule wird neben ihrer Funkti-
on als Lernort auch zum Lebensort. Entwickelt hat sich ein offenes schuler-
gänzendes nachmittägliches Aktivitätsprogramm, ergänzt durch unterrichts-
bzw. schulunterstützende Maßnahmen der Schulen und der Schulsozialar-
beit. Coelen (2004) geht davon aus, dass 2010 etwa jede siebte Grundschule
(1. bis 8. Klasse) eine „breite Schule“ sein wird. Formal untersteht eine
„breite Schule“ den für Jugend und Bildung zuständigen beiden Ministerien.
Organisiert werden sie jedoch von lokalen Initiativen. Ob und in welcher
Form diese lokalen Initiativen akzeptiert werden, entscheiden die Gemein-
den entsprechend ihrer kinder-, jugend- und schulpolitischen Prioritäten.
Ausgestaltet und geleitet werden die „breite Schulen“ durch „Runde
Tische“, an denen alle wichtigen Stakeholder versammelt sind. Dazu gehö-
ren neben den Schulpädagogen, Sozialpädagogen und -arbeitern, wie Krip-
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6 In Großbritannien existiert ein vollständig modularisiertes Ausbildungssystem. Die beruflichen
Abschlüsse (National Vocational Qualification – NVQ) sind in 5 Ebenen gegliedert, wobei die nied-
rigste (Level 1) für Einfachsttätigkeiten und die höchste (Level 5) für komplexe
Managementaufgaben steht. Level 3, am meisten verbreitet, entspricht nach EU-Definition in etwa
einer deutschen Berufsausbildung. Zur Kritik vgl. u. a. Bünning & Hortsch (2000)
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penleiterinnen, Schulsozialarbeitern, Mitarbeitern von Kinder- und Jugend-
clubs sowie Vertretern des Kinderschutzes auch Schulärzte, Bibliothekare,
Hausmeister, Verwaltungspersonal sowie Vertreter kommerzieller Freizeit-
einrichtungen, Elternvertreter, Ausländerbeauftragte, Nachbarschaftspolizis-
ten und andere Gemeindevertreter.. Beachtenswert in diesem Zusammen-
hang erscheinen der Funktionswandel und die öffentliche Wahrnehmung
von Schule. Unbestreitbar hat ein curricular-pädagogisch geprägter Ort eine
andere Wirkung auf Kinder, Jugendliche aber auch Eltern als ein sicherlich
idealisiert beschriebener offener Ort, in dem gemeinsam lokale Interessen,
Anliegen und Bedarfe aufgegriffen werden, sich widerspiegeln bzw. sich ent-
falten können.

In Dänemark, unserem dritten Beispiel, betrug Anfang der 90er Jahre die
Abbrecherquote in der Schule etwa 13 %. Dies wurde gesellschaftspolitisch
als inakzeptabel eingestuft. Statt allerdings, wie hierzulande gemäß der
„drop-out“-Logik und seiner Konsequenzen zu erwarten, den Einzelnen
innerhalb des bestehenden Systems zu „bearbeiten“, sprich: zu fordern und
(selbstverständlich) zu fördern, stellte man sich in Dänemark die Frage, ob
diejenigen, welche in den herkömmlichen Schulstrukturen keine Lernerfolge
aufweisen, schulmüde sind und/oder gänzlich die Schule verlassen, ob dieje-
nigen nicht in selbstgewählten und selbstgestalteten Lernumgebungen bes-
ser zurecht kämen. Eingeführt wurde 1995 die „Freie Jugendbildung“, in der
sich die Jugendlichen ein zwei- bis dreijähriges Bildungsprogramm gemäß
der eigenen Wünsche und Bedürfnisse frei zusammenstellen können. Durch
Module baut die „Freie Jugendbildung“ auf existierenden Bildungsangebo-
ten auf, kann aber kombiniert werden mit Arbeitserfahrungen und/oder
Reisen ins Ausland. Form, Ort, Zeitraum, vor allem aber die Inhalte der
eigenen Bildung werden somit gestaltbar. Abhängig von der Zusammenstel-
lung kann die „Freie Jugendbildung“ auch Zugang zu weiterführender Bil-
dung gewährleisten. Natürlich ist das nicht voraussetzungslos. Zu den
Bedingungen zählen (1), dass die Jugendlichen die Verantwortung für ihre
eigene Lernroute und damit den Lernprozess übernehmen, (2) Ziele und
Wege eng mit den persönlichen Beratern abgestimmt werden und (3) Kern-
Bildungsbausteine – mindestens 40 Wochen davon in (irgend)einer Schule –
zwingend erforderlich sind. Das in dieser Form ursprünglich zielgruppenori-
entierte, jedoch allen frei zugängliche und damit entstigmatisierende Pro-
gramm erreichte schnell eine unerwartet hohe Popularität, zumal es offen
für eine konsequente und folgenreiche, d. h. wirkungsvolle Beteiligung der
Betroffenen ist. Allerdings, dies gehört zu den kritischen Punkten einer ent-
sprechenden Programmevaluation, war die eigentliche Zielgruppe aufgrund
der geforderten hohen Selbstständigkeit, Selbstorganisation und Eigeninitia-
tive weitaus schwieriger zu erreichen und bei den Teilnehmerzahlen uner-
wartet unterrepräsentiert.

Wichtig erscheint generell, dass die Teilnahme auf der eigenen Entschei-
dung beruht und nicht das Resultat eines institutionellen Selektionsprozes-
ses ist. Darüber hinaus wird offensichtlich von den Jugendlichen eine verän-
derte Balance des Curriculums zwischen den Anforderungen des Systems
(Schule) und flexibler, individueller Auswahl bevorzugt. Die Grundlage der
„Freien Jugendbildung“, die Ermöglichung individualisierter Lernwege kom-
biniert mit tutorieller Unterstützung wurde im Rahmen der Reform des
dänischen Bildungswesen im Jahr 2000 in die allgemeine Bildung übertra-
gen. Das Programm selbst wurde, auch in Folge eines Regierungswechsels,
eingestellt.



Das vierte und damit letzte Beispiel ist durch eine gänzlich andere, hinter-
gründige Herangehensweise geprägt. Es handelt sich hierbei um eine, inzwi-
schen über die Grenzen Portugals hinaus bekannte Tanz- und Musikgruppe
namens „Batoto-Yeto“. Beheimatet in einem stark benachteiligten Vorort
Lissabons ist „Batoto-Yeto“ Anlaufstelle für 7- bis 17-jährige Portugiesen
afrikanischer, speziell angolanischer Herkunft. Tanz und Musik, Tradition
und Geschichten – das Aufdecken der kulturellen Wurzeln – verbinden und
begeistern die jungen Menschen miteinander, die in großer Anzahl daran
teilhaben. Wie auch in anderen Ländern sind jedoch das soziale Umfeld und
die sozio-ökonomischen Rahmenbedingungen von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund vor allem durch Armut, bildungsferne
Elternhäuser sowie Arbeits- und Perspektivlosigkeit geprägt. Voraussetzung
zur Teilnahme an der Arbeit dieser erfolgreichen Künstlergruppe ist deshalb
der akademische „Erfolg“, d. h. die Schule überhaupt zu besuchen, sie zu
beenden, nach höheren Abschlüssen zu streben, um damit der strukturellen
Benachteiligung zu entkommen. Pädagogisch begründet wurde diese Kom-
bination von Anreiz und Verpflichtung durch „Projeto Axê“ in
Salvador/Brasilien7. In ihrer „pedagogy of desire“ (Vgl.: Pais & Pohl 2003)
werden Straßenkinder durch künstlerische und Freizeitangebote sowie ande-
re nicht-formelle Bildungsangebote angeregt und bestärkt, in der Schule zu
bleiben und weiter zu lernen. Unterstützung geben sich die jungen Men-
schen von „Batoto-Yeto“ vor allem untereinander; die Älteren helfen den
Jüngeren, aus Teilnehmern, Musikern und Tänzern werden Akteure und
Lehrer. Teil der „Familie“ zu sein, ist Anreiz genug. An den Proben, Auf-
führungen und Kursen nicht teilnehmen zu dürfen, kommt einer Strafe
gleich. Der angenehme „Nebeneffekt“ dieser künstlerischen Aktivitäten ist
die Ausprägung von Selbstachtung, Beharrlichkeit und Disziplin, von Quali-
täten also, die für schulische wie auch anderweitige Lernprozesse von
Bedeutung sind. Voraussetzung – im Sinne eines gedanklichen Transfers –
ist und bleibt allerdings, genau jenes Medium zu finden, welches eine solche
Begeisterung auszuüben in der Lage ist.

Die vier beschriebenen Beispiele eint, dass sie Lernerfahrungen jenseits
klassischer Bildungsstrukturen Raum geben. Sie kommen damit auch jener
aktuellen EU-Politik entgegen, welche speziell die nicht-formellen und
informellen Lernformen zu fördern und anzuerkennen versucht. Dass dabei
auch unkonventionelle Wege zielführend sein können, dass Modellhaftes
auch zur Regel werden kann, sollte hier angedeutet werden. Meines Erach-
tens, dies versuchte ich auch durch die Auswahl der Beispiele zu verdeutli-
chen, sollte der Ausgangspunkt für Veränderungen weniger im Verfolgen
der „drop-out“-Perspektive liegen, welche eine Anpassung des Einzelnen an
das System erforderlich macht. Eine, allerdings einem Paradigmenwechsel
gleich kommende, Alternative könnte ebenso im konsequenten Anerkennen
und Aufgreifen der Bedürfnisse der Betroffenen und damit deren Beteili-
gung als Akteure ihrer eigenen Übergänge liegen.
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Arbeit – Bildung – Integration (A.B.I.) Arbeit – Bildung – Integration (A.B.I.) 
der Jugendwerkstatt Bauhof, Halle/Saaleder Jugendwerkstatt Bauhof, Halle/Saale

Das Projekt „Arbeit – Bildung – Integration“ (A.B.I.) ist angesiedelt in der Jugendwerkstatt Bauhof in Halle/Saale
in Trägerschaft der Evangelischen Kirche. Es ermöglicht jugendlichen Schulabbrechern und -verweigerern an
einem außerschulischen Lernort eine individuelle Förderung und schulische Qualifikation.

Allgemeines Ziel ist die Erhöhung der Lebensgestaltungskompetenz, verbunden mit der Hilfe bei der Lebenslauf-
planung, d. h. die Entwicklung eines eigenverantwortlichen Lebens. Die Jugendlichen sollen in diesem niedrig-
schwelligen Projekt aufgefangen und ihre Persönlichkeit stabilisiert werden. 

Die Projektarbeit umfasst die Vermittlung von handwerklichen Grundlagen sowie von Allgemeinwissen, wobei
insbesondere berufsorientiertes Lernen sozialer Schlüsselqualifikationen als wichtig erachtet und ermöglicht
wird.

Das Teilnahmealter der Jungen liegt zwischen 14 und 17 Jahren. 

Zielgruppe sind Jugendliche, die trotz Schulpflicht von den zuständigen Institutionen nicht zu erreichen sind und
für die traditionelle schulische Maßnahmen tendenziell eher kontraproduktiv sind. Sie haben die Schule aufgege-
ben oder abgebrochen und verfügen nicht über die notwendigen Qualifikationen, um eine Ausbildung bzw.
andere Bildungs- und Qualifizierungsmaßnahmen durchzuhalten. Sie bedürfen aufgrund ihrer biografischen Vor-
erfahrungen sowohl einer schrittweisen Hinführung zur Wissensaneignung als auch der Hilfe für eine schrittwei-
se Herauslösung aus ihrem Milieu.

Die Teilnahmezeit im Projekt A.B.I. ist abhängig von den individuellen Voraussetzungen und Problemlagen der
Jugendlichen, sollte aber 24 Monate nicht überschreiten.

Die Ziele und Schwerpunkte des Projektes lassen sich wie folgt darlegen:

- Training im Bereich der Sozialkompetenz 

- Vermittlung handwerklicher Grundlagen in den Bereichen Holz sowie Metall

- Bereitstellung von Erlebnis- und Freizeitangeboten 

- Lernen soll neu gelernt werden

- Lebenspraxisorientierter Unterricht

- Durchführung von Trainings in Betrieben

- Reaktivierung und Förderung vorhandener Stärken, Interessen und Begabungen 

- Möglichkeit des Ableistens von Sozialstunden im Rahmen unterschiedlicher Projektarbeiten

- Nachholen des Schulabschlusses (Erwerb des Hauptschulabschlusses bzw. die Befähigung dazu) 

Zur Verwirklichung der Ziele im Hinblick auf eine anschließende Beschäftigung/Ausbildung wird somit nicht
schlechthin Sach- bzw. Fachwissen vermittelt bzw. anforderungsorientiert gearbeitet. Es sollen auf der Grundla-
ge der bei jedem Jugendlichen vorhandenen Stärken neue persönlichkeitsbildende Kompetenzen, Interessen und
Verhaltensweisen aufgebaut werden. So wird eine Erhöhung der sozialen Kompetenz sowie die Durchbrechung
von Straffälligkeit erreicht. Anders als bei der nur traditionellen Vermittlung des reinen Fachwissens werden
dafür im Projektprozess vor allem praxisnahe Arbeits- und Lernsituationen geschaffen.

Gefördert wird das Projekt durch die Aktion Mensch e. V., das Kultusministerium Sachsen-Anhalt sowie durch
die Stadt Halle und das Jugendamt des Saalkreises.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 



Elternpflichten und 
Elternkompetenzen – 
Schulverweigerung im 
familiären Kontext5.





Elke Schreiber
Deutsches Jugendinstitut e. V., Halle

Eltern fördern und fordern – Stärkung der Erziehungskompetenzen
durch kooperative Elternarbeit

Ist Erziehungskompetenz etwas naturwüchsiges, einfach gegeben, oder
angeboren oder muss man sie erlernen? Wie steht es mit den Erziehungs-
kompetenzen? Eltern sind verunsichert – was sollen sie ihren Kindern ver-
mitteln und vor allem, wie sollen sie es ihnen vermitteln. Erziehungsratge-
ber haben Hochkonjunktur: Betreten wir die Buchhandlung, so finden wir
einen Supermarkt an Familienratgebern, die Medien nehmen sich dieses
Themas an, leider – bezogen auf bestimmte Sender – zunehmend reißerisch
und voyeuristisch. Andererseits haben wir in Deutschland eine lange und
gute Tradition der Elternbildung durch Familienbildungsstätten, Elternkurse
und Beratungsstellen. (Siehe DJI-Homepage – Thema des Monats 7/05.
Eltern: zwischen Ratlosigkeit und „Super-Nannys“. Tagung des Deutschen
Jugendinstituts in Kooperation mit dem Bayerischen Rundfunk am 6. Juli
2005 unter dem Motto: Von PISA-Kids, ratlosen Eltern und „Super-Nan-
nys“)

Erziehung muss gelernt werden, Erziehung kann gelernt werden. Wir haben
keine selbstverständliche gesellschaftliche Kultur der Erziehung. Erziehungs-
stile, Erziehungsideale und ihre Formen und Methoden unterliegen der Ver-
änderung und Entwicklung. Unser heutiges Verständnis von Erziehung ist
Beziehungsarbeit, ein Miteinander, in dem die Kinder keine Objekte mehr
sind bzw. sein sollten. Rückgang elterlicher Strenge und eine stärkere Orien-
tierung an kindlichen Bedürfnissen sind dem Zusammenleben von Eltern
und Kindern durchaus zugute gekommen. Die hohe Wertschätzung der
kindlichen Autonomie und Selbstbestimmung erschwert jedoch gleichzeitig
die Durchsetzung gemeinsamer Regeln für das Zusammenleben und die
Begrenzung von sozial unverträglichem Verhalten der Kinder. Auch der
Umgang mit schulischen Leistungsanforderungen an die Kinder birgt für
Eltern hohe Anforderungen, bei deren Bewältigung sie seitens der Schule in
der Regel kaum geeignete Hilfestellungen erhalten. Schauen wir in die Schu-
le, wann wird der Kontakt zu den Eltern intensiv eingefordert? Leider zu
häufig, „wenn es brennt“, wenn es Probleme gibt, wenn es nicht klappt mit
den Schulleistungen, der Disziplin, der Anwesenheit. Keine gute Ausgangs-
basis für ein vertrauensvolles Lehrer-Eltern-Verhältnis.

Lehrer und Sozialpädagogen müssen in ihrer Arbeit zunehmend die Erfah-
rung machen, dass die Befähigung der Eltern insbesondere aus sozial
benachteiligten Milieus, ihren Erziehungspflichten nachzukommen, mangel-
haft bis besorgniserregend ist. Viele Familien sind aufgrund ihrer Problem-
lagen überfordert – Tendenz steigend.

Familiäre Probleme im Elternhaus, in sozial benachteiligten Milieus beför-
dern beispielsweise eher eine Abkehr von der Schule, so dass Schülerinnen
und Schüler aus benachteiligten Verhältnissen häufiger zu Schulabsentismus
tendieren und Schulverweigerer überdurchschnittlich stark aus sozial schwa-
chen Familien kommen. Gewalt, Alkohol, Vernachlässigung, Mißbrauch
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erfordern das Eingreifen des Jugendschutzes. Oft folgt dann die Frage,
warum hat man nicht eher eingegriffen, hat das keiner gesehen?

Untersuchungen belegen eine große Hemmschwelle der Eltern, sich mit
Erziehungsfragen nach außen zu wenden. Wer bei Problemen hinzugezogen
wird, sind am ehesten die Partner oder höchstens noch enge Freunde. Es
herrscht eine große Versagensangst, man will das Gesicht nicht verlieren.
Eltern wollen auch keine Verräter ihrer Kinder sein.

Typisch für benachteiligte Elternhäuser ist, dass sie in der Regel von sich
aus keine Hilfe annehmen, sie lesen keine Fachbücher, sie hören keine Sen-
dungen, in denen Experten Anregen und Informationen geben.

Erschwerend kommt insbesondere bei uns in Deutschland traditionsbedingt
ein struktureller Gegensatz von privater und öffentlicher Erziehung hinzu.
Es gibt ein gewisses Tabu der Einmischung in die private Sphäre – Erzie-
hungskompetenzen von Eltern seien kein öffentliches Thema. Oft entsteht
der Eindruck einer Gegnerschaft zwischen privater und öffentlicher Erzie-
hung, kein Miteinander. Es ist zu vermerken, dass in diese Thematik Bewe-
gung kommt. Die öffentliche Bildungsdiskussion in Deutschland richtet ihr
Interesse zunehmend auf Eltern und ihre Erziehungskompetenzen. Die
Erfahrungen in der eigenen Familie prägen entscheidend den Bildungsweg
und den Lebenslauf von Kindern und Jugendlichen.

- Was macht es für Eltern jedoch so schwierig, ihren Pflichten nachzu-
kommen?

- Was fehlen ihnen für Kompetenzen?

- Wie kann es gelingen, insbesondere Familien, in denen die Kinder mate-
riell wie emotional unzureichend versorgt werden, nicht sich selbst zu
überlassen?

- Wie kann man sie erreichen?

- Wie können Eltern aber auch in die Pflicht genommen werden, ihrer
Verantwortung gerecht zu werden?

Wie Eltern gefordert und gefördert werden können, wie ihre Erziehungs-
kompetenzen gestärkt werden können, diesen Problemen wenden sich die
Mitarbeiter/innen in Schulmüdenprojekten durch kooperative Elternarbeit
mit unterschiedlichsten Konzepten und Methoden zu. Hauptanliegen ist es,
die Eltern nicht aus ihrer Verantwortung zu entlassen, auch wenn in vielen
Fällen ihr Unterstützungspotential eingeschränkt ist.

Für die Kooperation zwischen Eltern, Lehrern und Betreuern gibt es teil-
weise gesetzliche Auflagen. Grundlage für die Aufnahme beispielsweise in
außerschulische Beschulungsangebote ist in der Regel der Antrag auf „Hil-
fen zur Erziehung“, den die Eltern stellen müssen. In der Regel verlangen
die Träger solcher Förderangebote darüber hinaus die Zustimmung der
Erziehungsberechtigten bei Projekteintritt. Zahlreiche Träger fordern ein,
dass die persönlichen Hilfepläne zwischen den Schülern, dem Projekt und
dem Elternhaus abgeschlossen werden.
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Ein Teil der Eltern zeigt von vornherein positive Bezüge zur Schule/zum
schulischen Lernen und wünscht demzufolge, dass die Angebote ihren Kin-
dern die Hilfe bieten können, mit der sie aus verschiedenen Gründen über-
fordert sind. So machen die Fachkräfte auch immer wieder die Erfahrung,
dass Eltern sich Hilfe suchend an die Projekte mit der Bitte um Unterstüt-
zung und Aufnahme ihrer Kinder in die Angebote wenden. Sie sind folglich
auch bereit, die Bemühungen der Fachkräfte und ihrer Kinder hilfreich zu
unterstützen.

Ein großer Teil der Erziehungsberechtigten von schulfernen Kindern und
Jugendlichen kümmert sich jedoch selten aktiv um deren schulische Ent-
wicklung. Ihre Möglichkeiten, die eigenen Kinder zu fördern, zu beraten
und zu unterstützen, sind durch fehlende Ressourcen, Mangel an Wissen
und durch eine Überlastung mit eigenen wirtschaftlichen und sozialen Pro-
blemen oftmals begrenzt. Ein Teil der Eltern von Schulschwänzern betrach-
tet das Fernbleiben vom Unterricht nicht als ein besonderes Problem.
Damit öffnet sich eine Kluft zwischen Eltern und Schule, da die Eltern
ihrer gesetzlichen Pflicht nicht nachkommen, den Schulbesuch zu gewähr-
leisten (Ricking 2003). Elterliches Desinteresse am Schulbesuch, am schuli-
schen Lernfortschritt der Kinder oder eine ablehnende Haltung zur Schule,
die oftmals auf eigenen Negativerfahrungen der Eltern mit Schule beruhen,
sind auch für eine Kooperation mit Fachkräften in außerschulischen Förder-
angeboten keine gute Basis.

Umso notwendiger ist eine aktive und aktivierende Elternarbeit für eine
erfolgreiche Rückführung schulabgewandter Kinder und Jugendlicher zum
schulischen Lernen. Ziel der Elternarbeit ist es demzufolge, in einem kom-
munikativen Prozess schrittweise Vertrauen aufzubauen, das es ermöglicht,
gemeinsame Handlungsansätze im Interesse der Kinder und Jugendlichen zu
finden. Es wird versucht, vorhandene negative Erfahrungen der Eltern mit
dem System Schule abzubauen. Dies geschieht über Hausbesuche, Eltern-
abende, Einzelgespräche, Elternbriefe. Aber auch die Öffnung der Projekte
zum Tag der offenen Tür, Einladungen zum Besuch des Standorts, gemein-
same Projektaktivitäten wie Feste oder Exkursionen befördern diese Bemü-
hungen.



Familienorientierte Schülerhilfe Familienorientierte Schülerhilfe 
nach dem Heidelberger Modell nach dem Heidelberger Modell 

von Frau Prof. Rothe“ des CJD, Anklamvon Frau Prof. Rothe“ des CJD, Anklam

Ein Projektbeispiel für intensive Elternarbeit
ist die „Familienorientierte Schülerhilfe
nach dem Heidelberger Modell von Frau
Prof. Rothe“ des CJD in Anklam/Mecklen-
burg-Vorpommern. Das Projekt hat sich
besonders der Familien- und Erziehungshil-
fe zugewandt und den Mitarbeiter/innen
eine Zusatzqualifikation ermöglicht, um von
der Alltagsbewältigung bis hin zur Integra-
tion familienfördernder Maßnahmen Hilfe
leisten zu können. Elternmitwirkung ist
Voraussetzung für die Aufnahme der Mäd-
chen und Jungen in das Angebot. Das
familiäre und soziale Umfeld soll eingebun-
den werden in die Projektarbeit. Das Anlie-
gen ist es, familienunterstützender Hilfe
eindeutig den Vorrang vor familienerset-
zender Hilfe zu geben. „Mit der Familie zu
planen statt für die Familie planen“ ist charakteristisch für den Ansatz. Schwellenängste werden überwunden
und die Eltern entsprechend ihren Möglichkeiten beteiligt. Die Projektmitarbeiter/innen initiieren die selbststän-
dige Übernahme von Aufgaben bei den Eltern und Kindern, um Teilnahme, Mitwirkung und Mitverantwortung
zu ermöglichen. Regelmäßige Hausbesuche und die Begleitung der Mädchen und Jungen in ihrem sozialen
Umfeld sind feste Bestandteile der Schülerhilfe. Die Sozialpädagogen sind über das Projekt Schülerhilfe hinaus
als Familienhelfer tätig. Durch diesen Arbeitsbereich sind sie mit der Elternschaft der Mädchen und Jungen, die
das Angebot besuchen, oftmals in Kontakt und stehen den Sorgen und Nöten der Eltern kompetent und aufge-
schlossen gegenüber. Wenn darüber hinaus intensive Familienarbeit geleistet werden muss, kann dies die Schü-
lerhilfe nicht realisieren. Sie kann jedoch an dieser Stelle mit ihrem speziellen Qualifikationsprofil der Mitarbei-
ter/innen professionelle Hilfe und Unterstützung anbieten. 

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit) 
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Heinrich Ricking
Universität Oldenburg, Fakultät1 – Sonderpädagogik

Absentismusprävention durch Kooperation mit 
Erziehungsberechtigten

1. Einleitung
Die Familie als primäre Sozialisationsinstanz hat maßgeblichen Einfluss auf
das Verhalten des Kindes hinsichtlich des Schulbesuchs sowie der Teilhabe
am Unterricht und ist insofern auch eine wichtige Adresse bei der Verbesse-
rungen der schulischen Einbindung eines Schülers. Neben den Präventions-
und Interventionsbereichen Schulorganisation und Unterricht spielt im
schulischen Handlungsfeld die Kooperation mit den Erziehungsberechtigten
eine prominente Rolle (vgl. Ricking 2003). Es ist einzubetten in ein viel-
schichtiges System der Einflussfelder, das gesellschaftliche und schulische
Bedingungsfaktoren, die Dispositionen des Schülers wie auch den Einfluss
der Peers berücksichtigt – eine Fixierung und Reduktion von Schulabsentis-
mus als Eltern-Schulproblem ist unangemessen (Schulze, Ricking & Wit-
trock 2002).

Kooperation mit Erziehungsberechtigten im Rahmen von schulmeidendem
Verhalten ist in ihren Grundlagen nicht zu unterscheiden von der Zusam-
menarbeit mit Eltern hinsichtlich anderer Themenfelder. Auch hier ist ein
wechselseitiger, dynamischer und zielgerichteter Austauschprozess nötig, der
die Handlungsweisen der Beteiligten mitbestimmt (vgl. Korte 2004; Dusold
2001). Dieser Prozess lässt sich theoretisch untersetzen mittels des sog.
Kooperationsmodell, das im Gegensatz zu früheren Konzepten Pädagogen
und Erziehungsberechtigte als Partner in der Kooperation definiert, die sich
in ihren Kompetenzen und Kentnissen ergänzen und in gemeinsamer Ver-
antwortung zielorientiert arbeiten (Speck 1989; Kiy 2005). Um auf die hohe
Fehlquote eines Schülers einzugehen, sind auf dieser Basis weitere Strate-
gien und Maßnahmen empfehlenswert (vgl. Neukäter/Ricking 2000).

Nach wie vor gilt die von allen Seiten als hochrelevant eingeschätzte Koope-
ration zwischen Schule/Lehrkräften und Erziehungsberechtigten allgemein
als unterentwickelt und ausbaufähig. Unzufriedenheit mit der Erziehungs-
leistung des anderen, Probleme und Uneinigkeit bei der Notenvergabe,
Misstrauen und Vorurteile prägen nicht selten die Beziehungsstruktur zwi-
schen Eltern und Lehrer. Seit der entsprechenden Einschätzung von
du Bois-Reymond (1977) ist keine fundamentale Trendänderung wahrnehm-
bar. Die Gründe sind vielfältig. Nachhaltig wirkt hierzulande die Tradition
Schule und Familie als zwei relativ geschlossene Erziehungssysteme zu ver-
stehen, zwischen denen der Schüler hin und her pendelt und die schulrecht-
lich gesetzten Gremien zur Mitwirkung von Erziehungsberechtigten in der
Schule für ein Minimum an Austausch sorgen. Die Umsetzung intensiver
kooperativer Strukturen setzt voraus, dass dieses Bild geschlossener Syste-
me, das im Schulalltag durch viele gewohnheitsmäßige Handlungsmuster
gestützt und tradiert wird, sukzessive in Richtung einer Öffnung von Schule
entwickelt und auch Eltern ein erweitertes Selbstverständnis aufbauen, in
Schule zu wirken (vgl. Wallrabenstein 1997). So auch Knapp (2001, S. 9):
„Das Recht der Eltern auf die Erziehung ihrer Kinder und der schulische
Erziehungs- und Bildungsauftrag müssen zum Wohle der Kinder aufeinan-



der abgestimmt werden. Dies erfordert einen Kooperationsprozess von
Elternhaus und Schule, der nicht ohne Spannungen verläuft.“ Spannungs-
reich verlaufen die Prozesse dann, wenn die Erwartungen an den Kooperati-
onspartner nur diffus wahrgenommen werden und metakommunikative Klä-
rungen unterbleiben; wenn Misstrauen herrscht, das möglicherweise auf
eigene Kränkungen als Schulkind zurückgeht oder soziale Distanz zwischen
Erziehungsberechtigten und Lehrkräften ein Verhältnis bedingt, das von
Kooperation weit entfernt ist und nur in Ausnahmefällen als positiv geschil-
dert wird. Für Eltern von Schülern mit deutlichen Beeinträchtigungen im
Verhalten sind die Kontakterfahrungen mit Lehrern vielfach negativ, da sie
lediglich im Kontext von unzureichenden Leistungen und Fehlverhalten
kontaktiert worden sind.

Schon dieser kurze Aufriss macht deutlich, warum sich der Eltern-Lehrer-
Kontakt allgemein auf das formal Nötige beschränkt. Oftmals funktioniert
ein Sündenbockmechanismus, wenn Lehrer- oder Elternerwartungen, wie
ein regelmäßiger und erfolgreicher Schulbesuch, vom Schüler nicht eingelöst
werden. Eine schwerwiegendes Folgeproblem besteht in gegenseitigen
Schuldzuschreibungen, die einen lösungsorientierten Umgang im konkreten
Fall beeinträchtigen oder verhindern: Schüler und Erziehungsberechtigte
machen überwiegend die Schule und Lehrer, Lehrer hingegen den Schüler,
die Eltern oder die sozialen Verhältnisse für die hohen Fehlzeiten verant-
wortlich (vgl. Ricking 2003). Das Problem wird aus eigener Sicht betrachtet
und interpretiert, das Phänomen im Kontext eigener Erfahrungen rekon-
struiert. Wenn Lehrkräfte vor diesem Hintergrund ihren institutionell gesi-
cherten Machtvorsprung ausnutzen oder Eltern im Klassenlehrer den
Grund allen schulischen Übels finden, wenn gegenseitige Vorwürfe den
Austausch bestimmen, zerbricht die Basis einer kindförderlichen Zusam-
menarbeit. Insofern gilt für die Beteiligten, von pauschalen Kausalattribuie-
rungen Abstand zu nehmen, in jedem Einzelfall präzise die Bedingungs-
struktur des Schülerverhaltens zu analysieren und einen lösungs- und ent-
wicklungsorientierten Ansatz zu versuchen (vgl. Ellinger 2005).

2. Der gesetzliche Rahmen
Durch Art. 6 Abs. 2 GG hat der Staat den Eltern und in Art. 7 Abs. 1 GG
der Schule jeweils einen eigenständigen Erziehungsauftrag zugeordnet. Da
es sich um die gleichen Kinder und Jugendlichen handelt, ergibt sich im
logischen Schluss die Aufgabe der Kooperation zwischen diesen zentralen
Erziehungs- und Bildungsinstanzen. Mittels der Landesgesetzgebungen sind
die Rechte der Eltern zur Beteiligung und Mitwirkung näher definiert und es
zeigt sich in jüngerer Zeit die Tendenz zur Ausweitung der Partizipations-
möglichkeiten in Gremien und analog der Optionen in schulischen Belangen
mit zu entscheiden (vgl. Bedeutung der Pflegschaften im Schulgesetz Nord-
rhein-Westfalens von 2005). Die Regelungen der Länder zur Schulpflicht als
gesetzliche Bezugsgröße für Schulabsentismus schaffen einen Handlungs-
rahmen insbesondere für die Ausgestaltung von Kooperationsstrukturen, die
dem Wohle des Kindes dienen sollen. Dabei werden von den Müttern,
Vätern oder anderen Erziehungsberechtigten Unterstützungsleistungen im
Hinblick auf die Zielerreichung und Funktionsfähigkeit der Schule eingefor-
dert. Die Pflicht der Eltern ihre Kinder zum Schulbesuch und zur Teilnah-
me am Unterricht anzuhalten gehört eindeutig dazu. Es ist Erziehungsbe-
rechtigten zwar verwehrt, ihr Kind dem Zugriff einer öffentlichen oder
staatlich anerkannten Ersatzschule zu entziehen, mitunter nutzen Eltern die
Option temporären Entzugs durch fingierte Entschuldigungen. Unter der
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Voraussetzung von Fahrlässigkeit (z. B. mangelnde Sorgfalt der Eltern bei
der Beachtung des Schulbesuchs) oder Vorsatz (willentliches Zurückhalten
des Schülers durch die Eltern) kann gegen Erziehungsberechtigte und
jugendliche Schüler vorgegangen werden (Schulzwang). Demgegenüber ist
es Pflicht der Schule die Erziehungsberechtigten umfassend zu informieren
und zu beraten. Insbesondere der Klassenlehrkraft obliegt es vor dem Hin-
tergrund einer Vertrauen fördernden Zusammenarbeit die Eltern über alle
relevanten Vorgänge in der Schule in Kenntnis zu setzen, sowohl in Bezug
auf Klassenaktivitäten als auch auf Aspekte, die nur den Sohn oder die
Tochter betreffen. Dazu gehören Information über Unregelmäßigkeiten im
Schulbesuch oder die positive Rückmeldung einer verbesserten Anwesen-
heitsquote. Die Beratung bezieht sich v. a. auf die Gestaltung des Bildungs-
weges, auf Übergänge in weiterführende Schulen sowie auf Lern- und Ver-
haltensprobleme. Lehrkräfte sollen somit in der Lage sein im Fall von Schul-
absentismus bei der Diagnostik mitzuwirken und Eltern pädagogisches Ver-
änderungswissen anzubieten.

3. Belastungslagen der Eltern berücksichtigen
Auch wenn grundsätzlich alle sozialen Schichten von Schulabsentismus
betroffen sind, sollte der wiederholt ermittelte Befund einer weit überdurch-
schnittlich hohen Zahl von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachtei-
ligten Milieus mit problematisch hohen Versäumnisfrequenzen Anlass zu
kritischen Reflexionen geben. Es werden in den einschlägigen Studien elen-
de Wohnverhältnisse, Armut und Arbeitslosigkeit, problembelasteter Stadt-
teil wie auch bildungs- und schulaversiver Einstellungen bei den Eltern mit
dem Schulabsentismus in Verbindung gebracht (vgl. Prichard et al. 1992;
Reid 1999). Diese sozialstrukturellen Faktoren wenig entwicklungsförderli-
cher familiärer Bedingungen erlauben jedoch keine einseitigen Kausalattri-
buierungen, weil es sich bei der überwiegenden Mehrheit der Schüler aus
der Unterschicht um regelmäßig anwesende Schüler handelt, weil auch Schü-
ler anderer sozialer Schichten (wenn auch in geringerem Ausmaß) unerlaubt
fehlen und weil aus theoretischen Erwägungen isoliert linear-kausale Deu-
tungen sozio-kultureller Faktoren nicht haltbar sind (vgl. Reid 1982). Der
familiäre Hintergrund des Schülers relativiert sich in komplexer Perspektive
zu einer Facette im multifaktoriellen Prozess.

Die Untersuchungen liefern vor diesem Hintergrund prägnante Hinweise
auf z. T. massive Belastungslagen auf Elternseite, die die Erziehungskompe-
tenz und -performanz sowie Möglichkeiten eigener Verhaltenssteuerung ein-
schränken. Als multipel wirkende Stressoren im Primärmilieu stehen bei-
spielsweise Delinquenz der Eltern, Drogenkonsum, psychische Störungen,
gewalttätige Konfliktregelung mit autoritär-punitivem Erziehungsstil (Far-
rington 1980), chronische Krankheiten (Galloway 1980), finanzielle Proble-
me, häufige Umzüge und Alkoholismus als bedeutsame Einflussfaktoren im
Zentrum der Studien (Corville-Smith et al. 1998). Diese Rahmenbedingun-
gen führen zu mangelnder familiärer Kohärenz, die von den Schülern selbst
wahrgenommen und in Studien aufgezeigt wird (Schulze 2003). So berichten
nach Corville-Smith et al. (1998) Schüler mit hohem Schulabsentismus von
deutlich weniger familiärem Zusammenhalt als Schüler, die die Schule regel-
mäßig besuchen. Eine weitere Folge zeigt sich im Erziehungsverhalten, das
durch wenig emotionale Wärme im Eltern-Kind-Verhältnis, geringe Auf-
merksamkeit hinsichtlich der kindlichen Bedürfnisse, nicht ausreichendes,
aber pädagogisch notwendiges Kontrollverhalten und unzureichende Unter-
stützung, z. B. bei Hausaufgaben, gekennzeichnet sein kann. Die Berück-
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sichtigung der mit Blick auf die Prävention und Intervention erschwerenden
Verhaltensdispositionen der Eltern bzw. deren Lebensbedingungen, die für
die Heranwachsenden häufig konkrete Risikofaktoren für Entwicklung
bedeuten, ist essentiell. Es kann insofern ausgesprochen sinnvoll sein
zunächst an der Hintergrundproblematik mit der Familie zu arbeiten, die die
Versorgung des Kindes oder die Tagesstruktur bedingt. Z. B. über Metho-
den des Elterncoaching dafür zu sorgen, dass der Schüler pünktlich geweckt
wird oder die Bedingungen dafür zu verbessern, dass er ungestört die Haus-
aufgaben erledigen kann. Hilfen dieser Art sind von Lehrkräften nur in sehr
begrenztem Umfang zu leisten, daher bedarf es vielfach einer ambulanten
Unterstützung durch Maßnahmen im Rahmen des KJHG (z. B. Sozialpäda-
gogische Familienhilfe)

3.1 Angstinduziertes Meidungsverhalten 
(Schulverweigerung, Schulphobie)

Angst ist ein negativ empfundener emotionaler Zustand, der auf eine subjek-
tiv als bedrohlich erlebte Situation zurückzuführen ist und in der Folge die
Kommunikationsbereitschaft und Handlungskompetenz nachhaltig beein-
trächtigt. Sie gehört zum menschlichen Leben (ontologische Bedeutung) und
kann als sinnvolles biologisches Warnsystem im Falle von Gefahr verstanden
werden. Ein gewisses Maß an Angsterleben zu akzeptieren, aber auch Gegen-
kräfte zu entwickeln und eine aktive Bewältigung zu fördern werden als allge-
meine pädagogische Zielstellungen genannt (vgl. Essau 2003). Auf der Hand-
lungsebene resultiert das bedrückende Angsterleben oftmals in Meidungsver-
halten, der auslösende Reiz wird vermieden, umgangen oder die Kontaktpha-
se wird maximal verkürzt. Als zentrale Kennzeichen von angstinduziertem
Meidungsverhalten bezogen auf die Schule (Schulverweigerung oder Schul-
phobie werden häufig synonym genutzt) können das Verbleiben in der elter-
lichen Wohnung, die zwanghafte Unfähigkeit zum Schulbesuch und schwere
emotionale Ausbrüche bei anstehendem Schulgang betrachtet werden (vgl.
Schlung 1987). Der Terminus integriert die Teilaspekte Trennungsangst sowie
konkrete Furcht vor Mitschülern oder Lehrern als auch leistungsthematische
Situationen (vgl. Blagg 1987). Die Angst des Kindes durch den Schulbesuch
von der Mutter getrennt zu werden wird im Modell der Trennungsangst als
Ursache für die Verweigerungshaltung gesehen, wobei das zentrale Motiv in
der tiefen emotionalen Verunsicherung besteht der Mutter könnte während
ihrer Abwesenheit etwas zustoßen (Lüders/Romer 2000). Daher suchen die
hiervon betroffenen Schüler keine außerschulische Zerstreuung, sondern
möchten in der Sicherheit des Heimes bei ihren Eltern bleiben (Atkinson et
al. 1985). Die Schüler zeigen Rückzugsverhalten, vermeiden soziale Situatio-
nen, wirken gehemmt und somatisieren emotionale Probleme und klagen
über Schmerzen und Krankheitssymptome (u. a. Kopf- und Bauchschmerzen,
Schlafstörungen) für die sich häufig keine organischen Gründe finden lassen.
Berg et al. (1969, S. 123) arbeiten mit folgenden definitorischen Kriterien:

„Severe difficulty in attending school – often amounting to prolonged absence.
Severe emotional upset – shown by such symptoms as excessive fearfulness, undue
tempers, misery, or complains of feeling ill without obvious organic cause on being
faced with the prospect of going to school. Staying at home with the knowledge of
the parents, when they should be at school, at some stage in the course of the dis-
order. Absence of significant anti-social disorders such as stealing, lying, wande-
ring, destructiveness and sexual misbehaviour.“
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Wenn durch differentialdiagnostische Prozesse eine dissoziale Störung aus-
geschlossen werden kann, wird zur Behandlung von Verweigerung oder
Phobie eine therapeutische Behandlung empfohlen, in der sich, so die meis-
ten Studien, eine durchschnittliche Erfolgsquote von etwa zwei Dritteln – je
jünger das Kind, desto höher die Erfolgsaussicht – abzeichnet (Kearney
2003). Für den Behandlungserfolg ist auch die direkte oder indirekte Mitar-
beit der Eltern entscheidend. In ihrer Befragung von Therapeuten nach
deren Behandlungsansatz bei angstinduzierter Schulverweigung stellen Kear-
ney & Beasley (1994) heraus, dass insbesondere Elterntrainings erfolgreich
eingesetzt werden. Ist eine stationäre Unterbringung des Kindes vorgesehen,
obliegt es den Eltern und Lehrkräften das Kind zu begleiten, ihm zu verste-
hen zu geben, dass es weiterhin zur Klasse und Schule gehört und vor die-
sem Hintergrund die Übergänge in die Einrichtung und zurück in die Schu-
le bedürfnisorientiert und in Abstimmung mit dem Behandlungsplan zu
gestalten.

Neben der Trennungsangst als Hintergrund verweigern Schulpflichtige die
Schule, weil sie manifest Opfer direkter Aggression wurden oder in Gefahr
sind wiederholt bedroht, drangsaliert oder verprügelt zu werden (Mobbing)
(vgl. Alsacker 2003). Man spricht hier auch von Erlangungsaggression oder
instrumenteller Gewalt, in der es nicht primär darum geht anderen Schmerz
oder Schaden zuzufügen, sondern einen materiellen Vorteil (in der Jugend-
sprachen „abziehen“ genannt) oder einen höheren sozialen Status zu erzie-
len (vgl. Nolting 2002; Melzer et al. 2004). Dabei hat Mobbing System: es
handelt sich um immer wiederkehrende Handlungsmuster (z. B. Gerüchte
und Lügen streuen, lächerlich machen, nachäffen, Gewalt androhen und
ausführen, erniedrigen und quälen), denen das Opfer ohne Rückhalt in der
Gruppe über längere Zeit ausgesetzt ist (Alsacker 2003). Dabei erzeugt
Mobbing Stress beim Opfer, der psychosomatische Symptome hervorruft,
wobei die Unvorhersehbarkeit der nächsten Mobbing-Situation als beson-
ders belastend beschrieben wird. Die Opfer suchen das Problem oft zuerst
bei sich selbst und wenden sich nicht oder erst spät an Erwachsene. Der
Kreis der Mitläufer und -wisser ist wie die vermutete Dunkelziffer erschre-
ckend groß. Mobbing steht zu oft im Zeichen des Schweigens wie aufge-
deckte Einzelfälle, die auch ein großes mediales Echo fanden, nachdrücklich
vermitteln. Vor diesem Hintergrund sollten Lehrkräfte und Eltern auf Ver-
haltensweisen achten, die als mögliche Indikatoren für Mobbing in Betracht
kommen: Psychosomatische Reaktionen, unerwartete schulische Leistungs-
probleme, Einschlafschwierigkeiten, sozialer Rückzug, schulisches Mei-
dungsverhalten und Suizidgedanken (Kindler 2002). Es ist dabei eine klare
Haltung gefordert, die sich klar gegen Mobbing als Form brutaler Gewalt
stellt. Es ist nötig das Thema im Kollegium und in der Klasse anzusprechen,
zu diskutieren und Schüler zu ermutigen Vorfälle zu berichten. Die Lehr-
kraft ist ein positives Modell (auch Mobbing durch Lehrer ist ein Thema)
und sorgt dafür, dass Verhaltensstandards etabliert werden, sodass ein Ein-
stieg in Interaktionsmuster wie Beleidigen oder Auslachen weitgehend
unterbleibt (Kasper 2002).

3.2 Eltern halten Kinder zurück
Aus pädagogischer Sicht besonders schwierig gestalten sich Fälle, bei denen
die Initiative zum Schulversäumnis von den Erziehungsberechtigten ausgeht,
denn dabei wird die Zielvorstellung einer Partnerschaft zwischen Schule und
Eltern vollends ins Gegenteil gekehrt. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse
zum Schulabsentismus mit Duldung oder Zustimmung der Eltern sind noch
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unzureichend, die Häufigkeit in der Praxis dem entgegen mehr als beacht-
lich (vgl. Reid 1999; Galloway 1982). Derzeit ist davon auszugehen, dass
unter den Begriffen Zurückhalten oder Fernhalten Schulversäumnisse
zusammengefasst werden, die in ihrer Genese und Motivation sehr weit aus-
einander liegen. So zwingen Eltern, die selbst als schulaversiv eingeschätzt
werden können oder diesbezüglich eine hohe Gleichgültigkeit an den Tag
legen, ihre schulpflichtigen Kinder aus Eigennutz der Schule fern zu blei-
ben, z. B. um Arbeiten im Haushalt zu erledigen oder für den Familienun-
terhalt zu arbeiten. Sie überlassen die Entscheidung, ob die Schule besucht
wird, den Kindern, tolerieren stillschweigend die Unwilligkeit des Kindes
zum Schulbesuch, animieren das Kind zum Versäumnis oder halten es,
obwohl es zur Schule gehen möchte, zurück (vgl. Ricking 1999). Kulturelle
Unterschiede, die Fremdheit der Schule und die unakzeptierte Verbindlich-
keit der Schulpflicht als Muss-Vorschrift spielen eine bedeutsame Rolle. Die
Sozialisation von Mädchen im türkisch-islamischen Rollenverständnis schafft
dabei ungünstige Voraussetzungen das schulische Bildungsangebot adäquat
wahrzunehmen (Weitz 1987). Von vergleichbaren Versäumnissen von Schü-
lern asiatischer Herkunft in Großbritannien berichtet Reid (1985, 39):

„The roles of both boys and girls in such families can be different from those of
white children and occasionally when ethnical beliefs and customs become confused
with the regulations governing compulsory attendance at school tension results.“

Um zu verhindern, dass die sichtbaren Folgen von Gewalt in der Familie
durch den Schulbesuch offenkundig werden melden Eltern ihre Kinder nach
den tätlichen Übergriffen als krank. Und vertuschen so den körperlichen
oder seelischen Missbrauch (Levine 1984). Die Erziehungsberechtigten
gestatten den Kindern nicht, die Wohnung zu verlassen, um sichtbare Ver-
letzungen von den Augen der Lehrer und Mitschüler fernzuhalten und um
so einer etwaigen Anzeige zu entgehen. (Schulze/Wittrock 2005).

Ohne die von Eltern klar artikulierte Erwartung des regelmäßigen Schulbe-
suchs sind schulische Maßnahmen illegitimen Versäumnissen abzuhelfen,
oftmals aussichtslos (Levine 1984). Daher ist es insbesondere für Fälle die-
ser Rahmung relevant professionelle sozialpädagogische Hilfe hinzuziehen,
um eine verdichtete Elternarbeit hoher Intensität zu ermöglichen. Es kann
notwendig sein in Gesprächen die Bedeutung der Schule und eines Bil-
dungsabschlusses für das Kind zu verdeutlichen. In begründeten Fällen ist
auch die Einleitung eines Bußgeldverfahrens gegen die Erziehungsberechtig-
ten zu rechtfertigen.

4. Kooperation zwischen Lehrer und Eltern bei Schulabsentismus
Es ist leicht feststellbar, dass eine enge und positiv konnotierte Zusammen-
arbeit zwischen Eltern und Lehrern allgemein pädagogisch wünschenswert –
weil Entwicklung fördernd – ist und zudem positive Wirkungen auf die
Anwesenheit und Partizipation von Schülern in der Schule entfaltet. Eine
enge Kooperation zwischen den beiden zentralen Bezugssystemen des Schü-
lers gilt als eines der effektivsten Mittel zur Absentismusprävention und –
intervention (Ricking 2003). Eltern und Lehrer sollten Vereinbarungen tref-
fen, die den Austausch strukturieren und so die Basis schaffen für eine gesi-
cherte Interaktion und Verbindlichkeit. Regelmäßige Telefonate, E-Mailkon-
takte oder Notizen im Mitteilungsheft haben sich als geeignete Mittel im
schulischen Alltag erwiesen. Untersuchungen zeigen deutlich, dass gezielte
Rückmeldungen an die Erziehungsberechtigten, die sowohl eine Fehlzeit

191 Chancen für Schulmüde



anzeigen als auch auf eine Verbesserung der Anwesenheit hinweisen kann,
positive Effekte auf den Schulbesuch zeitigen (vgl. Ricking 2003). Es bietet
sich an, Rückmeldesysteme zu installieren, die nach festen Regeln für einen
optimalen Informationsstand auf allen Seiten sorgen und die Voraussetzung
für eine Partnerschaft für das Kind zwischen Eltern und Schule bilden. Um
der Gefahr zu begegnen, in negative Kreisläufe gegenseitiger Vorwürfe
abzudriften, sollten inhaltlich Entwicklungsfortschritte und Zielannäherun-
gen thematisiert werden und weniger die Probleme des Kindes und die Hilf-
losigkeit der Eltern. Regelmäßige Telefonate mit den Eltern gefährdeter
Schüler vermögen einen positiven Kontakt zu fundieren und vermeiden die
kritische Beziehungsaufnahme erst im Krisenfall.

Im konkreten Fall eines Schülers, der nicht in der Schule erscheint, sind
Eltern auf die unmittelbare Information durch die Schule angewiesen. Ist
der Schüler nicht entschuldigt, sollte sich die Schule noch am gleichen Vor-
mittag – möglichst gleich um 9 Uhr – bei den Eltern melden und Klärung
herbeiführen. Sie signalisiert darüber hinaus Interesse an der Anwesenheit
des Kindes und nimmt die Verpflichtung ernst, es zu fördern. Auf der Basis
kooperativer Strukturen hat sich eine sofortige Reaktion der Schule auf ein
unentschuldigtes Versäumnis in Form einer vorab vereinbarten Rückmel-
dung bei den Eltern als probate Methode zur Absentismusreduktion erwie-
sen. Gelegentliche Treffen oder Hausbesuche vermögen die Beziehung zu
intensivieren. Dabei sind Gespräche mit dem Schüler und den Eltern uner-
lässlich. In manchen Fällen wissen die Erziehungsberechtigten nicht, dass
ihr Kind schwänzt oder verfügen über kein Veränderungswissen den Schul-
besuch positiv zu beeinflussen. Manche Eltern ausländischer Schüler kennen
aus ihrem Heimatland keine Schulpflicht oder verstehen nicht den hohen
Grad an Verbindlichkeit, den sie einschließt (Reid 1985).

Zur Effektivitätssteigerung von Interventionsmaßnahmen werden vielfach
multimodale Stategien favorisiert, die sowohl bei problematischen Verhal-
tensweisen und Einstellungen des Schülers gegenüber der Schule einen
Ansatzpunkt finden als auch die Eltern zu motivieren beabsichtigen, wieder
mehr Verantwortung für die Erziehung ihrer Kinder zu übernehmen. Derar-
tige Veränderungsprogramme werden häufig mittels Kontingenzverträgen
systematisiert, in denen Schüler, Eltern und Lehrer ihr zukünftiges Verhal-
ten bezüglich des Schulbesuchs einvernehmlich schriftlich fixieren und sich
per Unterschrift zu den Inhalten verpflichten (vgl. Ricking/Neukäter 1998).

Obwohl allen Eltern eine Förderung ihrer Kinder am Herzen liegt, erzeugen
viele durch ihr Erziehungsverhalten aufgrund mangelnder Sensibilität für
kindliche Bedürfnisse, unangemessenen Reaktionen, fehlenden Kompeten-
zen zur Problemlösung und Verhinderung von Eigenerfahrungen des Kin-
des Probleme und Störungen, die durch Schulabsentismus zum Ausdruck
kommen können. Viele Forscher, wie z. B. Reid (1985) denken, dass hilfrei-
che Rahmenbedingungen geschaffen werden, indem ein positiver Elternkon-
takt aufgebaut und kooperative Strukturen etabliert werden.
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Eva Schmoll
Nikolaus-August-Otto Oberschule, Berlin

„OTTOS LERNWERKSTATT“ 
Unerwartete Auswirkungen des Elterntrainings

Als wir das Elterntraining zum ersten Mal wagten, ging
ich naiv davon aus, dass die Eltern lernen würden, wie
man Kinder richtig erzieht. Eigentlich hätte ich es besser
wissen müssen, kannte ich doch die tiefen Täler, die wir
Eltern zu durchschreiten haben, auch wenn wir die bes-
ten Absichten haben. Ich dachte, sie würden die Essenti-
als lernen, um sie anschließend so umfassend wie ihnen
möglich anzuwenden.

Wenn das so einfach wäre, hätte ich selbst jeden Erzie-
hungsratgeber, den ich las, erfolgreicher umgesetzt, als
mir das tatsächlich möglich war. Gelesen, mich infor-
miert, mit Experten gesprochen hatte ich wahrlich genug.

Inzwischen weiß ich, dass auch dieses Lernen ein Prozess
ist, der SEINE ZEIT braucht. Ich kann ihn weder
beschleunigen noch entsprechend meinen Vorstellungen
formen. Ich habe gelernt zu warten auf die individuelle
Bereitschaft sich einzulassen. Dabei ergeben sich mehrere
unerwartete Effekte, die niemals planbar wären:

- Eltern entwickeln tatsächlich eine Bereitschaft sich einzulassen,

- Eltern entwickeln Power im Laufe des Trainings, keine neue, sondern
eine wiederENTdeckte, im wahrsten Sinne des Wortes,

- Eltern haben Ideen, sie sind bereit in unsere Schule Zeit und Kraft zu
investieren,

- Eltern ENTdecken Schwächen unserer Schule (eklige Toiletten, Café
Solaris nicht jugendlichengerecht, der Förderverein ist inaktiv...),

- Eltern schätzen das, was wir für ihre Kinder tun,

- sie unterstützen unsere Ideen, sind präsenter,

- sie können anderen Eltern viel klarere „Ansagen“ machen als wir dies
können,

- Eltern werden sich ihrer Kompetenzen und Ressourcen bewusst,

- sie sind bereit IHREN Teil zum Gelingen beizutragen, nicht unbedingt
aber das, was wir von ihnen erwarten, denn sie entwickeln eigene Ideen,

- Eltern erobern sich ihren Teil des Lebensraums Schule,



- sie erleben sich oftmals zum ersten Mal innerhalb von Schule auf Augen-
höhe mit LehrerInnen,

- wir lernen Eltern neu kennen,

- Eltern unterstützen uns,

- schenken uns Genuss,

- wir erfahren und erleben, wie flach wir mitunter denken,

- stellen fest, dass die Bereitschaft zum Engagement uns Angst macht,

- erkennen unsere Vorurteile, die wir gegenüber Eltern haben.

Da wir an unserer Schule bemüht sind dem Prinzip zu folgen auf Schuldzu-
weisungen weitgehend zu verzichten, eröffnet sich für uns die Chance,
etwas Neues kennenzuLERNEN und Neues im Bereich „Kommunikation
zwischen Schule und Eltern“ gemeinsam mit unserer Elternschaft zu ENT-
wickeln.

Gemeinsam sind wir gespannt auf den Weg, der vor uns liegt. Möglicher-
weise liegen vereinzelt auch Steine darauf, die es zu umgehen oder zu besei-
tigen gilt. Sicher ist aber, dass unsre Schule schon heute durch die zusätzli-
che Kraft der Elternschaft unglaublich gewonnen hat.

Nikolaus-August-Otto Oberschule, BerlinNikolaus-August-Otto Oberschule, Berlin

An der Nikolaus-August-Otto Oberschule in Berlin, bekannt unter „Ottos Lernwerkstatt“, gibt es kein Projekt für
Schulschwänzer im eigentlichen Sinne, aber durch die Einführung eines stark veränderten Schulkonzeptes ist es
gelungen, die Fehlquoten der Schüler/innen stark zu senken. Das Kollegium arbeitet nach dem Ansatz, die Schu-
le als Ganzes den Bedürfnissen und Voraussetzungen der Schüler/innen anzupassen. Seit 15 Jahren hat die Niko-
laus-August-Otto-Oberschule in Berlin ein Schulprofil, das stark von den üblichen Vorgaben im öffentlichen
Schulwesen abweicht. Mit dieser Schulentwicklung reagierte die Schule auf die Veränderungen in der Zusam-
mensetzung der Schülerschaft. „Anders lernen – besser lernen: die Schule mit projektorientiertem Unterricht“ ist
das Motto der Arbeit im Lehrer/innen-Team. Im veränderten Schulkonzept verstehen sich die Lehrkräfte eher als
Beratenden und Helfende, denn als Vermittler theoretischer Lernstoffe. Ausgangspunkt ist die Erkenntnis, dass
die Jugendlichen sich nicht auf das schulische Lernen konzentrieren können, wenn ihre Kräfte von familiären,
persönlichen Nöten und Problemen gebunden werden. In Gesprächskreisen und über feste
Ansprechpartner/innen sollen die Jugendlichen Unterstützung erfahren und im Selbstbewusstsein gestärkt wer-
den. Zudem liegt ein Schwerpunkt auf der Vermittlung von Lernstrategien und auf dem Training von Lernme-
thoden und Kommunikationskompetenz.

Das Elterntraining: Bevor die Eltern ihre Kinder ab Klasse 7 einschulen können, müssen sie als Aufnahmevoraus-
setzung ein Elterntraining absolvieren, sich also auf die Schule einlassen. Der Elternkurs basiert auf dem aus den
USA stammenden STEP-Elterntraining, das die Düsseldorfer Schulpsychologin Linda Pliska in Deutschland ein-
führte. Das Elterntraining versteht sich als Elternseminar zu Fragen der Pubertät. Es umfasst zehn Doppelstunden
und endet mit einem Zertifikat. Jede Doppelstunde ist mit einem Thema belegt. So geht es beispielsweise um
den Unterschied zwischen Lob und Ermutigung, um aktives Zuhören oder darum, was effektive Erziehungsme-
thoden sind. Das Elterntraining wird von den Lehrkräften durchgeführt, Lehrerin Eva Schmoll ließ sich zur Eltern-
trainerin ausbilden.

(Siehe Datenbank Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit unter www.dji.de/schulmuedigkeit und
www.nao.be.schule.de)



Autorenverzeichnis

BRAUN, FRANK: DR. PHIL., PÄDAGOGE

Seit 1975 wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Jugendinstitut Mün-
chen, seit 1999 Leiter des DJI-Forschungsschwerpunktes „Übergänge in
Arbeit“.
Arbeitsgebiete: Wissenschaftliche Begleitung von Modellprogrammen zur
beruflichen Integration von Jugendlichen, Erforschung der Bildungs-, Aus-
bildungs- und Erwerbsbiographien von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen.
Kontakt: braun@dji.de

DIEHL, NORBERT

Ministerialrat, Ministerium für Bildung, Frauen und Jugend, Rheinland-
Pfalz, Mainz. Referent für Gesamtschulen, Regionale Schulen und Gemein-
same Orientierungsstufen, Schulversuch „Selbstverantwortliche Schule“.
Kontakt: Norbert.Diehl@mbfj.rlp.de

GAUPP, NORA: DR. PHIL., DIPL.-PSYCHOLOGIN

Seit 2003 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen Jugendinstitut Mün-
chen im Forschungsschwerpunkt „Übergänge in Arbeit“. Z. Z. tätig im Pro-
jekt „Kompetenzagenturen“.
Arbeitsgebiete: Jugendforschung, Bildungs- und Ausbildungsverläufe von
Jugendlichen, berufliche Integration von sozial- und bildungsbenachteiligten
Jugendlichen.
Kontakt: gaupp@dji.de

HELBRECHT, INGO: DIPL.-SOZIALPÄDAGOGE

Fachberatung für Schulverweigerung im Projekt AUSZEIT, Osnabrück.
Kontakt: ingo.helbrecht@lkos.de

HERRMANN, PETER: SOZIALPÄDAGOGE

Seit 1997 Lehrer an der Schule Richard-Linde-Weg, Hamburg-Bergedorf.
Mitarbeit an der Konzeptentwicklung des Schulversuchs „Arbeiten und Ler-
nen in Schule und Betrieb“ und Betreuung und Gesamtkoordination der
Durchführung an vier Schulen. Projektleiter des Modells „anSCHuB zum
Erfolg“ – Arbeiten und Lernen in Schule und Betrieb und regionaler Bera-
ter der 30 Schulen, die am Modell "Praxislerntag" in Hamburg teilnehmen.
Kontakt: info@anSCHuB-zumErfolg.de

HERRMANN, PETER: SOZIALPÄDAGOGE

Lernwerkstatt Maler LACKZACK, Frankfurt am Main.
Kontakt: pherrmann@vae-ev.de

HOFMANN-LUN, IRENE: DIPL.-SOZIOLOGIN

Seit 1996 wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugendinstitut Mün-
chen. Z. Z. tätig im Projekt „Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit und
Schulverweigerung“.
Arbeitsgebiete: Genderforschung, Bildungs- und Ausbildungsverläufe von
sozial- und bildungsbenachteiligten Jugendlichen, Übergänge von der
Berufsvorbereitung in die Berufsausbildung.
Kontakt: hofmann@dji.de
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KEHLER, HOLGER: DIPL.-PÄDAGOGE

Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Technischen Universität Dresden,
Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für Sozialpädagogik, Sozialarbeit
und Wohlfahrtswissenschaften.
Arbeitsgebiete: Übergänge in Beschäftigung im Jugend- und jungen Erwach-
senenalter, Sozialpolitik und wohlfahrtsstaatliche Entwicklung in europäisch
vergleichender Perspektive sowie Begleitforschung und Evaluation.
Kontakt: Holger.Kehler@mailbox.tu-dresden.de

LEX, TILLY: DR. PHIL., SOZIOLOGIN

Seit 1985 wissenschaftliche Mitarbeiterin am DJI. Z. Z. tätig in den Projek-
ten „Kompetenzagenturen“ und „Übergangspanel“.
Arbeitsgebiete: Wissenschaftliche Begleitung des Modellprogramms
„Arbeitsweltbezogene Jugendsozialarbeit“, Erforschung der Bildungs- Aus-
bildungs- und Erwerbsverläufe von Jugendlichen mit beruflichen Schwierig-
keiten.
Kontakt: lex@dji.de

MANN, ANDREA: DIPL.-PÄDAGOGIN

Projektmitarbeiterin (Sozialpädagogin) im Zentrum für Schule und Beruf,
Projekt KidZ 1, Bremen.
Kontakt: kidz1@web.de

MICHEL, ANDREA: DIPL.-SOZIOLOGIN

2003–2005 wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugendinstitut Mün-
chen, seit November 2005 Referentin für Jugendsozialarbeit im Generalse-
kretariat des DRK.
Arbeitsgebiete: Schulbezogene Jugendsozialarbeit, Europäische Perspektiven
der Jugendsozialarbeit sowie sozialräumliche Ansätze und Jugendsozialarbeit
mit ihren spezifischen, nicht formellen Bildungsangeboten.
Kontakt: michela@DRK.de, andreamichel@web.de

MUNK, PETER

RD, Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF),
Referatsleiter Benachteiligtenförderung; Berufliche Schulen.
Kontakt: peter.munk@bmbf.bund.de

PUHR, KIRSTEN: DR. PHIL., DIPL.-PÄDAGOGIN

Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Lernbehindertenpädago-
gik am Institut für Rehabilitationspädagogik der Martin-Luther-Universität
Halle-Wittenberg.
Arbeitsgebiete: Theoretische Grundlagen von Infragestellungen sonderpäda-
gogischer Selbstverständigung, Soziale Benachteiligungen als Problemstel-
lung der Sonder- und Sozialpädagogik, Außer- und nachschulische sonder-
und sozialpädagogische Arbeitsformen und Handlungsfelder, Lern- und
Schulverweigerungen unter der Perspektive von Schulpflicht und Bildungs-
recht.
Kontakt: puhr@paedagogik.uni-halle.de

RADEMACKER, HERMANN:

Langjähriger Mitarbeiter am Deutschen Jugendinstitut München.
Arbeitsgebiete: Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule (Schulsozialar-
beit), berufliche Orientierung von Schülerinnen und Schülern und Hilfen
beim Übergang von der Schule in die Arbeitswelt. Seit März 2001 im Ruhe-
stand.
Kontakt: rademacker@t-online.de
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REIßIG, BIRGIT: SOZIOLOGIN (MA)

Seit 2000 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen Jugendinstitut
(Außenstelle Halle), z. Z. tätig im Projekt „Kompetenzagenturen“.
Arbeitsgebiete: Ausbildungs- und Erwerbsverläufen benachteiligter Jugendli-
cher und junger Erwachsener, wissenschaftliche Begleitung von Modellpro-
grammen zur beruflichen und sozialen Integration Jugendlicher.
Kontakt: reissig@dji.de

RICHTER, ULRIKE: ERZIEHUNGS- UND MUSIKWISSENSCHAFTLERIN (MA)

Seit 2002 wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugendinstitut (Außen-
stelle Halle). Z. Z. tätig im Projekt „Informal Competences and their Valida-
tion” (ICOVET).
Arbeitsschwerpunkte: Bildungs- und Ausbildungsverläufe von Jugendlichen,
geschlechtersensible Berufswahlorientierung, Informelles Lernen, Kompe-
tenzfestellung, Potenzialanalyse, Ausbildungsfähigkeit.
Kontakt: urichter@dji.de

RICKING, HEINRICH: DR. PHIL., FÖRDERSCHULLEHRER

Vertretungsprofessur im Seminar Erziehungshilfe und sozial-emotionale
Entwicklungsförderung an der Universität Köln, Heilpädagogische Fakultät.
Arbeitsgebiete: Themenbereich Schulabsentismus, Pädagogik und Didaktik
in der schulischen Erziehungshilfe.
Kontakt: heinrich.ricking@uni-oldenburg.de, hricking@hrf.uni-koeln.de

SCHMOLL, EVA:

Lehrerin und stellvertretende Schulleiterin an der Nikolaus-August-Otto
Oberschule, Berlin.
Aus- und Fortbildungen in den Bereichen Familientherapie, Methodentrai-
ning, ADS, Mediation. STEP Kursleiterin im Elterntraining von 
„OTTOS LERNWERKSTATT“.
Kontakt: ottos.lernwerkstatt@t-online.de

SCHREIBER, ELKE: DR. PHIL., DIPL.-PHILOSOPHIN

Seit 1999 wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugendinstitut (Außen-
stelle Halle), z. Z. tätig im Prokjekt „Netzwerk Prävention von Schulmüdig-
keit und Schulverweigerung“.
Arbeitsgebiete: Information und Dokumentation innovativer Praxismodelle
der beruflichen und sozialen Integration benachteiligter Jugendlicher und
junger Erwachsener, Lebenslagen und Lebensverläufe von sozial und bil-
dungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen.
Kontakt: eschreiber@dji.de

THIESSEN, BARBARA: DR. PHIL., DIPL.-SOZIALPÄDAGOGIN

Supervisorin in Ausbildung (DGSv zertifiziert), Freiberufliche Tätigkeit in
den Bereichen Praxisevaluation, Beratung und Gendertraining.
Arbeitsgebiete: Theorien Sozialer Arbeit und Praxistransfer, Partizipation
und Kompetenzentwicklung, Förderung benachteiligter Zielgruppen, Perso-
nenbezogene Dienstleistungsberufe, Genderforschung.
Kontakt: kontakt@barbarathiessen.de

ULRICH, JOACHIM GERD: DR. RER. POL., DIPL.-PSYCHOLOGE

Wissenschaftlicher Direktor im Bundesinstitut für Berufsbildung, Bonn.
Arbeitsgebiete: Analysen zur Entwicklung des Ausbildungsstellenmarktes,
Untersuchungen zum Übergang Jugendlicher von der Schule in die Berufs-
ausbildung, Delphi-Studien im Bereich der beruflichen Bildung.
Kontakt: ulrich@bibb.de
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„Chancen für Schulmüde“
Abschlusstagung des Netzwerks Prävention von Schulmüdigkeit und 
Schulverweigerung am 16. September 2005 in Leipzig

Tagungsprogramm

11.00 Uhr Begrüßung

Peter Munk, Bundesministerium für Bildung und Forschung, Bonn

Burkhard Jung, Beigeordneter für Jugend, Soziales, Gesundheit und Schule,
Leipzig

Und sie bewegt sich doch! Strategien von und mit Hauptschulen zur Verhin-
derung von Schulabbrüchen und Ausbildungslosigkeit
Fachvortrag: Dr. Frank Braun, DJI München

13.30–15.30 Uhr Fachforen

I. Den Schulausstieg verhindern. Strategien einer frühen Prävention
Vortrag mit drei zeitgleich stattfindenden Gesprächsrunden
Andrea Michel, DJI München

1. Wie Zusammenarbeit organisieren?

Sabrina Hoops, DJI München (Moderation) 

Annette Schmidt-Kob, Friedensschule Lüdenscheid

Margit Simon, KOMM – Beratung in Schule und Stadtteil, Darmstadt 

2. Wie Unterricht neu gestalten?

Dr. Heinz-Jürgen Stolz, DJI München (Moderation)

Marion Lange, Jean-Piaget-Oberschule Berlin 

Martin Lindner, Kooperation Jugendhilfe – Schule, bsj Marburg

3. Wie Strukturen verändern?

Hermann Rademacker, München (Moderation)

Dr. Ursula Dörger, Hessisches Kultusministerium, Wiesbaden

Siegfried Arnz, Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, Berlin

Norbert Diehl, Ministerium für Bildung, Frauen und Jugend 
Rheinland-Pfalz, Mainz

Dr. Hans-Dieter Göldner, Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und
Kultus, München

II. Reif für die Ausbildung? Abschlussgefährdete Schüler/innen auf
die Ausbildung vorbereiten 
Vortrag und Podiumsdiskussion

Dr. Regine Schneider, Mitteldeutscher Rundfunk, Halle (Moderation)

Peter Kühnel, PARIS, Berufsschulförderzentrum Schwerin-Westmecklen-
burg

Peter Herrmann, Projekt anSCHuB, Schule Richard-Linde-Weg, Hamburg

Ulrike Richter, DJI Halle 

Carsten Schülke, Institut Unternehmen & Schule, Düsseldorf

Günter Supp, Berufsbildungs- und Technologiezentrum Rohr-Kloster

Martina Welters, Sozialpädagogische Beratungsstelle für BerufsanfängerIn-
nen, Internationaler Bund GmbH, Köln



III. Wege aus dem Abseits – Alternative Beschulungsformen für
schulferne Jugendliche
Vortrag und Podiumsdiskussion

Dr. Regine Förster, Mitteldeutscher Rundfunk, Halle (Moderation)

Ingo Helbrecht, AUSZEIT, Osnabrück

Katrin Hinne, Z.A.L., Schönebeck 

Holger Kehler, Technische Universität Dresden

Dr. Kirsten Puhr, Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg

Dr. Elke Schreiber, DJI Halle

Marita Termathe, Beratungsteam Schulvermeider, Bremerhaven

16.15–18.00 Uhr Workshops

1. Zwischen Wunsch und Realität. Risikoschüler im Übergang
Schule–Beruf

Ergebnisse aus zwei aktuellen empirischen Untersuchungen

PD Dr. Christoph Gallschütz, Universität Halle-Wittenberg, (Moderation)

Irene Hofmann-Lun, DJI München

Dr. Joachim Gerd Ulrich, Bundesinstitut für Berufsbildung BIBB, Bonn

2. Männlich, dumm und faul – Ist den Jungen noch zu helfen?

Peter Herrmann, Lernwerkstatt Maler LACKZACK, Frankfurt am Main

Ulrike Richter, DJI Halle (Moderation)

Dr. Barbara Thiessen, Universität Bremen

3. Benachteiligt oder diskriminiert? Migrantinnen und Migranten 
am Übergang von der Schule in den Beruf

Dr. Ursula Bischoff, DJI Halle (Moderation)

Andrea Michel, DJI München

Wiltraud Paule, Berufsbildungswerk ENAIP e.V., BQN Stuttgart

Birgit Reißig, DJI Halle 

4. Eltern fördern und fordern – Stärkung der Erziehungskompe-
tenzen durch kooperative Elternarbeit in Schulmüdenprojekten

Dr. Regine Förster, Mitteldeutscher Rundfunk, Halle (Moderation)

Dr. Heinrich Ricking, Universität zu Köln

Dr. Konstanze Schellenberger, Technologiezentrum für Jugendliche
gGmbH, Leipzig

Eva Schmoll, Nikolaus-August-Otto Oberschule, Berlin

Dr. Elke Schreiber, DJI Halle

Detlef Träbert, Schulberatungsservice, Köln

Sylvia Hädicke, CJD Zinnowitz

18.00 Uhr Ende der Veranstaltung
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Übersicht der im Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit und
Schulverweigerung engagierten Projekte

Baden-Württemberg
Flex-Fernschule – Lernhilfe für junge Menschen, die nicht in einer Schule
lernen (Breisach-Oberrimsingen)
SUCCESS (Villingen-Schwenningen)

Bayern
Integration durch Kooperation der Hauptschule Heuchelhof
(Würzburg Heuchelhof)
P.I.K.A.S.S.I.O. – Projekt für Integration, Kreativität, Arbeit, Schulung,
Service, Innovation und Organisation (München)

Berlin
MOVE – Jugendhilfeprojekt für Schulverweigerer
Schulkonzept der Nikolaus-August-Otto-Oberschule
Das Netzwerk der Jean-Piaget-Oberschule

Brandenburg
„Schule des Lebens” (Rüdersdorf/Tasdorf)
Schulstation “Tabaluga” (Schwedt)

Bremen
KidZ 1 – Kreativ in die Zukunft I
KIdZ 3 – Kreativ in die Zukunft 3
Beratungsteam Schulvermeider (Bremerhaven)



Hamburg
“anSCHuB zum Erfolg” – Arbeiten und Lernen in Schule und Betrieb
Schulschwänzergruppen und Schulberatung REBUS Billstedt

Hessen
KOMM – Beratung in Schule und Stadtteil (Darmstadt)
Kooperation von Jugendhilfe und Schule (Marburg)
Prävention von Schulmüdigkeit (Oberursel)
Auf Kurs – Ein Bildungsangebot der Kasseler Produktionsschule. Förde-
rung schulverweigernder Hauptschülerinnen und Hauptschüler (Kassel)

Mecklenburg-Vorpommern
PARIS – Praxisprojekt Altautorecycling in Schule. Produktorientiertes
Arbeiten als Berufsvorbereitung in der Berufsschule (Schwerin)
Familienorientierte Schülerhilfe nach dem Heidelberger Modell von Frau
Prof. Rothe (Anklam)
„Schulwerkstatt” Poseritz (Garz)

Niedersachsen
AUSZEIT (Fachberatung Schulverweigerung und außerschulisches Projekt)
(Osnabrück)
WERK-STATT-SCHULE (Dissen)

Nordrhein-Westfalen
Unternehmen Zündfunke (Wuppertal)
Schulverweigerung – Friedensschule Lüdenscheid (Lüdenscheid)
Schulwerkstatt (Köln-Höhenhaus)
“F-Klasse” (Castrop-Rauxel)
Hauptschulintegrationsprojekt „w.hip Spitzenklasse” (Wuppertal)
“Den Menschen stärken und die Sachen klären!” (Hagen)
Mädchenprojekt Zukunft – Pfiffigunde (Köln)
Mädchenprojekt Zukunft – Kneifzange (Köln)

Rheinland-Pfalz
“Mit der Aktion aus der Passivität” für schulverdrossene und schulverwei-
gernde Jugendliche (Kirchheimbolanden)

Mobile Jugendsozialarbeit mit schulverdrossenen und schulverweigernden
Schülern (Trier)

Sachsen
WERK-STATT-SCHULE (Chemnitz)

Kinder- und Jugendförderprojekt “Start off ” (Zwickau)

Außerschulischer Lernort für schulmüde Jugendliche im Projekt 
„Arbeit statt Strafe” (Leipzig)

Sachsen-Anhalt
Arbeit – Bildung – Integration. Ein Projekt gegen Schulverweigerung
(A.B.I.) (Halle)

Z.A.L. – Zentrum für Alternatives Lernen (Schönebeck)

Thüringen
Schulverweigerungsprojekt “SPRUNGTUCH” (Gera)

Cool-Projekt “Schule am anderen Ort” (Erfurt)

Modellprojekt „Knotenpunkt” (Menteroda)

START – Hilfepläne für Vergessene (Gotha)
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Publikationen aus dem Netzwerk Prävention von Schulmüdigkeit
und Schulverweigerung und dem Forschungsschwerpunkt 
„Übergänge in Arbeit“ am DJI (Auswahl)

Michel, Andrea (Hrsg.) (2005): Den Schulausstieg verhindern. Gute Beispie-
le einer frühen Prävention. Dokumentation 03. München/Halle

Richter, Ulrike (Hrsg.) (2005): Den Übergang bewältigen. Gute Beispiele der
Förderung an der Ersten Schwelle von der Schule zur Berufsausbildung.
Dokumentation 04. München/Halle

Schreiber, Elke (Hrsg.) (2005): Nicht beschulbar? Gute Beispiele für den
Wiedereinstieg in systematisches Lernen. Dokumentation 05.
München/Halle

Hofmann-Lun, Irene; Michel, Andrea; Schreiber, Elke (Hrsg.) (2004): Praxis-
projekte im Handlungsfeld von Schulmüdigkeit und Schulverweigerung.
2. Aufl. München/Halle

Fischer, Sonja (2005): Schulmüdigkeit und Schulverweigerung. Eine anno-
tierte Bibliografie für die Praxis. Dokumentation 08. München/Halle

Gaupp, Nora; Hofmann-Lun, Irene; Lex, Tilly; Mittag, Hartmut;
Reißig, Birgit (2004): Schule – und dann? Erste Ergebnisse einer bundeswei-
ten Erhebung von Hauptschülerinnen und Hauptschülern in Abschlussklas-
sen. Wissenschaft für alle. München/Halle

Hofmann-Lun, Irene; Gaupp, Nora; Lex, Tilly; Mittag, Hartmut;
Reißig, Birgit (2005): Schule – und dann? Förderangebote zur Prävention
von Schulabbruch und Ausbildungslosigkeit. Wissenschaft für alle. Mün-
chen/Halle 

Hofmann-Lun, Irene; Kraheck, Nicole (2004): Förderung schulmüder
Jugendlicher. Neue Wege der Kooperation von Jugendsozialarbeit und Schu-
len in den Schulmüden-Projekten in Nordrhein-Westfalen. Wissenschaft für
Praxis 01. München/Halle

Kraheck, Nicole (2004): Karrieren jenseits normaler Erwerbsarbeit. Lebens-
lagen, Lebensentwürfe und Bewältigungsstrategien von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen in Stadtteilen mit besonderem Erneuerungsbedarf.
Wissenschaftliche Texte 01. München/Halle

Schreiber-Kittl, Maria; Schröpfer, Haike (2002): Abgeschrieben? Ergebnisse
einer empirischen Untersuchung über Schulverweigerer. München

Gericke, Thomas; Lex, Tilly; Schaub, Günther; Schreiber-Kittl, Maria;
Schröpfer, Haike (Hrsg.) (2002): Jugendliche fördern und fordern. Strategien
und Methoden einer aktivierenden Jugendsozialarbeit. München

Gericke, Thomas (2004): Duale Ausbildung für Benachteiligte. Eine Unter-
suchung zur Kooperation von Jugendsozialarbeit und Betrieben. München

Richter, Ulrike (2004): Jugendsozialarbeit im Gender Mainstream. Gute Bei-
spiele aus der Praxis. München 

Lex, Tilly; Schaub, Günther (2004): Arbeiten und Lernen im Jugendhilfebe-
trieb. Zwischen Arbeitsförderung und Marktorientierung. München



Braun, Frank (2004): Präventionsansätze in der Bildungsförderung sozial
benachteiligter Jugendlicher im Übergang von der Schule in den Beruf –
Ansätze der Schulsozialarbeit und der Jugendsozialarbeit. Expertise für den
8. Kinder- und Jugendbericht Nordrhein-Westfalen. München

Schreier, Kerstin (2004): Rückblick auf ein Jahr BBE-Lehrgang. Ergebnisse
einer bundesweiten Befragung von BBE-TeilnehmerInnen. Wissenschaftli-
che Texte 03. München/Halle

Schaub, Günther (2005): Kooperation Kompetenzagenturen – Schulen. Fall-
studien. Wissenschaftliche Texte 01. München/Halle

Schaub, Günther (2005): Der Stellenwert des informellen Lernens bei der
berufsorientierten Kompetenzfeststellung für benachteiligte Jugendliche.
Wissenschaftliche Texte 02. München/Halle

Kuhnke, Ralf (2005): Methodenanalyse zur Panelmortalität. Arbeitsbericht
im Rahmen der Dokumentationsreihe: Methodische Erträge aus dem „DJI-
Übergangspanel“. Wissenschaftliche Texte 03. München/Halle

Schaub, Günther (2005): Assessing the effects of informal learning on occu-
pational competences of disadvantaged young persons. Wissenschaftliche
Texte 05. München/Halle

Braun, Frank; Lex, Tilly (2005): Die Rolle der Jugendsozialarbeit im Über-
gangssystem Schule – Beruf. Wissenschaftliche Texte 06. München/Halle

Gericke, Thomas; März, Anke (2005): Jugendliche engagieren sich für ihre
Region. Ergebnisse und Wirkungen der Bundesinitiative „wir ... hier und
jetzt“. München/Halle
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Neue Informations- und Kommunikations-
techniken in der Jugendsozialarbeit

Schaub, Günther: Bürokommunikation und neue
Medien: Ein berufsvorbereit. Lehrgang. Forschungs-
bericht. München/Leipzig: DJI, Arbeitsp. 4/2001, 
35 S.

Jugendliche an sozialen Brennpunkten
und in strukturschwachen Regionen

Braun, Frank/Förster, Heike/Kuhnke, Ralf/Mittag,
Hartmut/Prein, Gerald/ Schreier, Kerstin/Skrobanek,
Jan: Berufl. Förderung benachteiligter Jugendlicher
durch eine Verbindung von Arbeit und Lernen: Das
Modellprogramm Freiwilliges Soziales Trainingsjahr.
München /Halle: DJI Wissenschaftliche Texte
7/2005, 223 S. *
Gericke, Thomas/März, Anke: Jugendliche engagieren
sich für ihre Region. Ergebnisse und Wirkungen der
Bundesinitiative “wir ... hier und jetzt” München/Halle:
DJI, 2005, 52 S.

Förster, Heike (Hrsg.): Berufliche und soziale Integra-
tion im sozialen Raum. Ausgewählte Beiträge zum
Handlungsfeld. München/Halle: DJI, Arbeitspapier
4/2004, 60 S.

Schreier, Kerstin: Rückblick auf ein Jahr BBE-Lehr-
gang – Ergebnisse einer bundesweiten Befragung
von BBE-TeilnehmerInnen. Forschungsbericht.
München/Halle: DJI, Arbeitspapier 3/2004, 62 S.

Marquardt, Editha: Evaluation von Qualifizierungs-
projekten – Eine Untersuchung am Bsp. von Quali-
fizierungsbüros des FSTJ. Forschungsbericht.
München/Halle: DJI, Arbeitspapier 2/2004, 60 S.

Kraheck, Nicole: Karrieren jenseits normaler Er-
werbsarbeit. Lebenslagen, Lebensentwürfe und
Bewältigungsstrategien von Jugendl. und jungen
Erwachsenen in Stadtteilen mit bes. Erneuerungsbe-
darf. München/Halle: DJI, Arbeitspapier 1/2004, 178 S.

Skrobanek, Jan: TeilnehmerInnen in BBE-Maßnah-
men – Erste Befunde e. bundesweiten Befragung.
München/Halle: DJI, Arbeitspapier 1/2003, 60 S.

Förster, Heike/Kuhnke, Ralf/Mittag, Hartmut/Reißig,
Birgit (Hrsg.): Lokale Kooperation bei der berufl. und
soz. Integration benachteiligter Jugendl. Praxismo-
delle Bd. 13. München/Leipzig: DJI 2002, 226 S.

Förster, Heike/Kuhnke, Ralf/Mittag, Hartmut/Reißig,
Birgit: Das Freiwillige Soziale Trainingsjahr – Bilanz d.
ersten Jahres. München/Leipzig: DJI, Arbeitsp. 1/2002

Förster, Heike/Kuhnke, Ralf/Mittag, Hartmut (Hrsg.):
Jugendsozialarbeit an sozialen Brennpunkten. Praxis-
modelle Bd. 4. München/Leipzig: DJI 2000, 196 S. *
Schaub, Günther (Hrsg.): Jugendsozialarbeit in
strukturschwachen Regionen. Praxismodelle Bd. 5.
München/Leipzig: DJI 2000, 122 S.

Junge MigrantInnen

Bendit, René/Keimeleder, Lis/Werner, Katja: 
Bildungs-, Ausbildungs- und Erwerbsverläufe junger
MigrantInnen im Kontext von Integrationspolitik.
München/Leipzig: DJI, Arbeitspapier 4/2000, 65 S.

Schaub, Günther (Hrsg.): Berufl. und soz. Integra-
tion junger Migrantinnen und Migranten. Praxis-
modelle Bd. 2. München/Leipzig: DJI 2000, 292 S.

Mögling, Tatjana: Aussiedlerjugendliche: Migration
und Hilfen zur beruflichen Integration. München/
Leipzig: DJI, Arbeitspapier 2/1999, 26 S.

Kostenlos anzufordern

Fördern und fordern: Jugendliche in Modellprojekten der
Jugendsozialarbeit. Ergebnisse aus der wissenschaftli-
chen Begleitung des Modellprogramms
“Arbeitsweltbezogene Jugendsozialarbeit 1998-2001”.
München/Leipzig: DJI 2001, 121 S.

Fit für Leben und Arbeit. Neue Praxismodelle zur sozia-
len und beruflichen Integration von Jugendlichen
Broschüre inkl. CD mit der Datenbank der 100 Wettbe-
werbspreisträger. München/Leipzig: DJI 2000, 193 S.

Schmidt, Mareike (Hrsg.): Innovative Schulmodelle
für eine verbesserte Vorbereitung von Jugendlichen
auf Erwerbsarbeit. Praxismodelle Bd. 12. München/
Leipzig: DJI 2002, 245 S. *
Schreier, Kerstin (Hrsg.): Berufswegeplanung und indi-
vidualisierte Berufseinstiegshilfen. Praxismodelle Bd.
14. München/Leipzig: DJI 2002, 217 S. *
Datenbank PRAXIMO – Praxismodelle “Jugend in
Arbeit”. Neue Praxismodelle zur beruflichen und sozia-
len Integration von Jugendlichen. CD-Update, 2001.
München/Leipzig: DJI 2001.

Schreiber, Elke/Schreier, Kerstin (Hrsg.): Praxismo-
delle zur soz. u. berufl. Integration von Jugendl.: Die
Preisträger des Wettbewerbs “Fit für Leben und
Arbeit”. München/Leipzig: DJI 2000, 264 S.

Nicaise, Ides/Bollens, Joost: Berufl. Qualifizierung
und Beschäftigungschancen für benachteil. Perso-
nen. München/Leipzig: DJI, Arbeitsp  5/2000, 55 S.

Braun, Frank/Lex, Tilly/Rademacker, Hermann:
Probleme und Wege der berufl. Integration von
benachteiligten Jugendl. und jungen Erwachsenen.
München/Leipzig: DJI, Arbeitspapier 1/1999, 30 S.

Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.): Video “Fit für
Leben und Arbeit”. München/Leipzig: DJI 2000, 
43 Minuten, Versandkostenbeitrag Euro 2.20

Jugendhilfebetriebe

Schaub, Günther: Qualifizierung und Beschäftigung
im Jugendhilfebetrieb. Zwei Fallbeispiele. München/
Leipzig: DJI, Arbeitspapier 6/2001, 41 S.

Lex, Tilly: Benachteiligte Jugendl. im Jugendhilfebe-
trieb: Arbeitskräfte oder Adressaten von Förderung?
München/Leipzig: DJI, Arbeitspapier 2/2001, 141 S.

Lex, Tilly (Hrsg.): Förderung benachteiligter
Jugendlicher im Jugendhilfebetrieb. Praxismodelle
Bd. 8. München/Leipzig: DJI 2001, 203 S. 

Lex, Tilly: Jugendhilfebetrieb – Jugendhilfe zwschen
Arbeitsförderung und Marktorientierung. Literatur-
bericht und Bibliographie. München/Leipzig: DJI,
Arbeitspapier 1/2000, 108 S.

Preiß, Christine/Wahler, Peter: Lernen in der Junio-
renfirma. München/Leipzig: DJI, Arbeitsp. 3/99, 31S.

Lex, Tilly: Vom Maßnahmeträger zum Sozialen
Betrieb. Entwicklungen und Perspektiven eines ost-
deutschen Modellprojekts. München/Leipzig: DJI,
Arbeitspapier 4/1998, 51 S.

Betriebe als Lernorte für “benachteiligte”
Jugendliche

Gericke, Thomas: Berufsausbildung Benachteiligter –
Problemskizze und Bibliographie. München/Leipzig:
DJI, Arbeitspapier 3/2000, 109 S.

Gericke, Thomas: Jugendwerkstatt – Praktikum –
betriebliche Berufsausbildung. Kooperative Lern-
angebote für Benachteiligte. München/Leipzig: DJI,
Arbeitspapier 6/1997, 37 S.

Mädchen/junge Frauen

Datenbank PRAXIMO – Modul “Gender
Mainstreaming”. CD mit 39 innovativen
Praxismodellen. München/Halle: DJI 2004

Schulewski, Ute: Doing Gender. Gender Effekte in
Handlungsstrategien und Handlungskonstellationen
von SozialpädagogInnen in der Jugendberufshilfe.
München/Leipzig: DJI, Arbeitspapier 2/2002, 47 S.

Kraheck, Nicole (Hrsg.): Verbesserung der berufl
Chancen von Mädchen und jungen Frauen. Praxis-
modelle Bd. 6. München/Leipzig: DJI 2001, 170 S.

Schulverweigerer/Schulabbrecher

Reißig, Birgit/Gaupp, Nora/ Hofmann-
Lun, Irene/Lex, Tilly: Schule - und dann? Schwierige
Übergänge von der Schule in die Berufsausbildung:
München/ Halle: DJI, Wissenschaft für alle 2006, 19 S.

3 Arbeitsberichte im Rahmen der Dokumentationsreihe
Methodische Erträge aus dem „DJI-Übergangspanel“:

Michel, Andrea (Hrsg.):Den Schulausstieg verhindern.
Gute Beispiele einer frühen Prävention. München/
Halle: DJI, Dokumentation 3/2005, 141 S.

Richter, Ulrike (Hrsg.): Den Übergang bewältigen.
Gute Beispiele der Förderung an der Ersten
Schwelle von der Schule zur Berufsausbildung.
München/Halle: DJI, Dokumentation 4/2005, 175 S.

Schreiber, Elke (Hrsg.): Nicht beschulbar? Gute
Beispiele für den Wiedereinstieg in systematisches
Lernen. München/Halle: DJI, Dokum. 5/2005, 210 S.

Fischer, Sonja: Schulmüdigkeit und Schulverwei-gerung.
Eine annotierte Bibliografie für die Praxis.
München/Halle: DJI, Dokumentation 9/2004, 80 S.  und
Zweite aktualisierte Auflage 2005, 105 S.

Hofmann-Lun, Irene/Gaupp, Nora: Schule – und
dann? Förderangebote zur Prävention von Schul-
abbruch und Ausbildungslosigkeit. München/Halle:
DJI Wissenschaft für alle 2005, 24 S.

Hofmann-Lun, Irene/Kraheck Nicole: Förderung
schulmüder Jugendlicher. Neue Wege der
Kooperation von Jugendsozialarbeit und Schulen in
den Schulmüden-Projekten in NRW. München/ Halle:
DJI 2004, 49 S. inkl. Datenbank auf CD *
Stevens, Alex/Gladstone, Ben (Hrsg.): Learning, not
Offending. Effective interventions to tackle youth
transition to crime in Europe. 
Westerham, Kent: 2002, 96 S.

Reißig, Birgit: Schulverweigerung – ein Phänomen
macht Karriere. Ergebnisse einer bundesweiten
Erhebung bei Schulverweigerern. München/ Leipzig:
DJI, Arbeitspapier 5/2001, 40 S. *
Schreiber-Kittl, Maria: Alles Versager? Schulve-rwei-
gerung im Urteil von Experten. München/ Leipzig:
DJI, Arbeitspapier 1/2001, 53 S.*

Neu

Neu

Bestellzettel
Die folgenden Veröffentlichungen können gegen einen Versandkostenbeitrag von EUR 1,45 in Briefmarken pro Exemplar beim DJI in Halle
angefordert werden (Ausnahme: die ersten beiden Broschüren sind kostenlos). Die mit * gekennzeichneten Broschüren sind vergriffen oder
nicht als Druckerzeugnis erhältlich, stehen aber als Download (pdf-Datei) unter www.dji.de/abt_fsp1 zur Verfügung.
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