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1 Einleitung

Die vorliegende Expertise entwickelt, ausgehend von den Ausgrenzungsrisiken herkunftsbe-
nachteiligter, insbesondere armer junger Menschen in der Sekundarstufe | und im Ubergang
Schule — Beruf, konkrete Gestaltungsansatze, die eine kompensatorische Forderung dieser
jungen Menschen ermdéglichen und auf den Abbau institutionell bedingter Ausgrenzungsrisiken
zielen.

Die programmatische Herkunft dieser Ansatze weist ebenso wie die konzeptionelle und fachli-
che Orientierung der Autoren einen starken Jugendhilfebezug auf. Die vorliegenden Gestal-
tungsansatze folgen einem impliziten Leitbild, welche wir in vier Punkten zusammenfassen kon-
nen (Brulle/Christe 2009):

. ~Junge Menschen bendtigen Raum, Zeit und Moéglichkeiten, sich zu erproben, und Beglei-
tung bei ihrer persénlichen, sozialen und kognitiven Entwicklung: Leitbild der Jugendhil-
fe

" Junge Menschen bendtigen individualisierte institutionentbergreifende Eingliederungswe-
ge zwischen Schule, Berufsbhildung und Erwerbsarbeit: Individuelle Integrationsstrate-

gie

" Zur Verbesserung der Integrationserfolge und zur Ausschépfung der Bildungspotentiale ist
eine institutionelle Vernetzung und Integration der Strategien der Institutionen und Akteure
im Ubergang von der Schule in das Erwerbsarbeitssystem erforderlich: Systemkopplung

= Stadt und Gemeinde sind der naturliche Ort, an dem diese Eckpunkte konkret und ver-
bindlich geplant, gesteuert und umgesetzt werden mussen (Berichtswesen, Zielvereinba-
rungen etc.): Lokalisierung®.

Vor diesem Hintergrund ist eine kooperative Anlage der hier beschriebenen Gestaltungsansatze
fir schulbezogene Unterstiitzungsnetzwerke im Ubergang Schule — Beruf evident. Auch wenn
die heute extrem segmentierte geradezu zerkliftete Bildungslandschaft perspektivisch deutlich
Ubersichtlicher und beziehungsreicher geformt werden kann und muss, so bleibt doch die
Mehrdimensionalitat von Schule, lebensweltlicher Alltagsbildung, Jugend(sozial)arbeit und be-
trieblicher Ausbildung erhalten. Diese Mehrdimensionalitat ist eher eine Starke als eine Schwa-
che unseres Bildungs- und Ausbildungssystems.

Dieser Expertise liegen folgende Annahmen zu Grunde:

" Junge Menschen und auch ihre Lehrkrafte verfliigen nicht Uber ausreichende Informatio-
nen Uber die Moglichkeiten und Anforderungen (Pluralisierung der Ubergangsverlaufe)
des komplexen und segmentierten Berufsbhildungssystems, um eine fundierte Berufswahl-
entscheidung bzw. eine Entscheidung tber den weiteren schulischen und/oder beruflichen
Bildungsweg und damit auch tber individuelle Lebensperpektiven zu treffen.




= Die fur den Lebensweg der Schulabgémger1 wesentliche bildungsbiografische Phase des
Ubergangs Schule — Beruf beginnt nicht nach der allgemeinbildenden Schulzeit, sondern
ist eine Kernaufgabe in der Schulzeit des jungen Menschen. Sie tritt (aul3erhalb der Gym-
nasien) spéatestens in der 7. Klasse zunehmend in den Mittelpunkt und wird zur Quelle
oder auch zum Hemmschuh von Lernmotivation und Leistungsvermdgen der jungen Men-
schen.

= Die Forderung der beruflichen Orientierung ist keineswegs allein Aufgabe der Institution
Schule, sondern ein Ko-Produkt des jungen Menschen und seines sozialen Umfeldes, der
Schule, der Agentur fur Arbeit, der Institutionen der Wirtschaft sowie der Jugendhilfe mit
Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit. Fehlende berufliche Orientierung und eine mit pes-
simistischen Chancenerwartungen belegte biographische Schwelle des Ubergangs Schu-
le — Beruf mindert das schulische Bildungsengagement der jungen Menschen, fordert
»school drop out* und gefahrdet den Erwerb von Bildungszertifikaten mit chancenreichen
Berufswegeoptionen.

= Die allgemeinbildende Schule — fiir den Personenkreis armer Jugendlicher sind das ins-
besondere die Haupt-, Realschulen sowie die Integrierten Gesamtschulen — kann als ,,Ort"
identifiziert werden, in dem der weitere schulische bzw. berufliche Bildungsweg und damit
zentrale personliche Aspektes des ,Lebensentwurfs” des jungen Menschen verhandelt
werden. Diese Ortsbestimmung ,Schule* darf aber weder mit der zentralen schulischen
Veranstaltungsform ,Unterricht* noch mit dem schulischen Lehrpersonal gleichgesetzt
werden. Sie bezieht sich also nicht auf die Institution Schule, sondern auf die ,bildungsbi-
ografische Phase’ des Ubergangs junger Menschen von der Schule in den Beruf.

Die Expertise beginnt mit einer Zusammenfassung jugendspezifischer Entwicklungsaufgaben
und dem Stellenwert von Bildungsteilhabe fir deren erfolgreiche Bewéltigung (Abschnitt 2.1).
AnschlielBend werden wesentliche Forschungsergebnisse und Daten zur Bildungsungleichheit
und den zugrunde liegenden Ausgrenzungsmustern und -mechanismen referiert (Abschnitt 2.2).
Da jedoch nur wenige spezifische Erkenntnisse fur den Personenkreis junger Menschen vorlie-
gen, die in Armutslagen leben, wurde hier auf schichtspezifische und herkunftsspezifische Indi-
katoren zuriickgegriffen. Im Abschnitt 2.3 wird der kompensatorische Handlungsbedarf in Bezug
auf herkunftsspezifische Bildungsbenachteiligungen beschrieben. Uns ist bewusst, dass Armut
und Benachteiligung nicht deckungsgleich sind, grundsétzlich sind junge Menschen, die in Ar-
mut aufwachsen immer benachteiligt, allerdings kénnen auch andere Lebensumstande der jun-
gen Menschen zu einer Benachteiligung fuhren. Die wesentlichen kompensatorischen Angebote
der Jugend(berufs)hilfe werden benannt und mit Beispielen ,guter Praxis' unterlegt.

Die Kapitel 3 und 4 entwickeln auf der Basis des Konzeptes ,Produktionsnetzwerk” strukturelle
und prozessuale Gestaltungsanforderungen und Implementierungsvorschlage fur schulbezoge-
ne Unterstiitzungsnetzwerke im Ubergang Schule — Beruf zur Bildungsférderung armer Jugend-
licher. Hier wird bewusst der konkrete, schulbezogene Ansatz in den Focus gertckt, wahrend

1 Im Text wird i.d.R. die geschlechtsneutrale Formulierung verwendet. Soweit dies nicht mdglich ist, wird — wegen der besseren
Lesbarkeit und aus stilistischen Griinden — auf die mannliche Form zurtickgegriffen.




die dartber hinaus anzustrebende lokale oder regionale Netzwerkbildung auf der strategischen
Ebene nur am Rande thematisiert wird. Abschlie3end wird anhand der Analyse verfligbarer und
anschlussfahiger Forderprogramme, leistungsgesetzlicher Regelungen und aktueller program-
matischer Diskurse gezeigt, dass der hier entwickelte Gestaltungsansatz schulbezogener
Unterstitzungsnetzwerke derzeit echte Realisierungschancen bietet. So verfliigen die Kommu-
nen v. a. mit den, im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepakets bereitgestellten, Bundesmitteln
fur Schulsozialarbeit Uber zielgerichtet einsetzbare Ressourcen. Auch auf der programmatisch-
strategischen Ebene sind die schulbezogenen Unterstitzungsnetzwerke durchaus anschlussfa-
hig an aktuelle Diskurse zur Reform des Ubergangs Schule — Beruf.




2 Bildungsteilhabe armer Jugendlicher im Ubergang
Schule — Beruf: Entwicklungsaufgaben, Ausgrenzungs-
mechanismen und Kompensation

Ausgehend von der zentralen Bedeutung der Bildungsteilhabe junger Menschen fur den Erwerb
schulischer und beruflicher Qualifikationen und ihrem erfolgreichen Ubergang von der Schule in
den Beruf (Abschnitt 2.1) werden zunéchst Ausgrenzungsmechanismen des deutschen Schul-
systems (Abschnitt 2.2) beschrieben. Méglichkeiten und Grenzen armer Jugendlicher und deren
Familien zur Kompensation von Bildungsungleichheiten werden ebenso aufgezeigt wie die
Handlungsbedarfe der Jugendhilfe, des Schulsystems und der Bildungspolitik (Abschnitt
2.3.1/2.3.2). AbschlieRend werden kompensatorische Angebote der Jugend(berufs)hilfe flr ar-
me Jugendliche im Ubergang Schule — Beruf vorgestellt, die im schulischen Kontext verortet
sind.

2.1 Jugendspezifische Entwicklungsaufgaben und Stellenwert der Bildungs-
teilhabe

Das Konzept der psychosozialen Entwicklungsaufgaben von Havighurst beschreibt gesell-
schaftlich normierte Zielvorgaben, die als Voraussetzung der gesellschaftlichen Integration gel-
ten. Hurrelmann préazisiert diesen Ansatz im Blick auf die zentralen Entwicklungsaufgaben der
Jugendphase unter den aktuellen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen wie folgt (Quenzel
2010):

1. Entwicklungsaufgabe ,Qualifikation‘: Erwerb schulischer und beruflicher Qualifikation und
Aufnahme einer beruflichen Erwerbstatigkeit

2. Entwicklungsaufgabe ,Abl6sung und Bindung‘: Ablésung von den Eltern, Entwicklung der
Geschlechtsidentitat und Aufbau von Bindungen zu Gleichaltrigen als Grundlage fir die
Familiengrindung

3. Entwicklungsaufgabe ,Regeneration’: Entwicklung selbstandiger Handlungsmuster im
Freizeit- und Konsumverhalten, Herausbildung eines eigenen Lebensstils

4, Entwicklungsaufgabe ,Partizipation: Aufbau eigener Werte- und Normorientierungen so-
wie Entwicklung eines ethischen und politischen Bewusstseins

Diese komplexen Entwicklungsanforderungen stehen in enger Wechselwirkung und teilweise
auch in Konkurrenz zueinander. Dabei gilt der Erwerb kulturellen Kapitals in Form von Bildung
und Ausbildung als die wichtigste Herausforderung im Jugendalter und umfasst vor allem das
Erreichen eines anerkannten Schulabschlusses, das Treffen einer tragfahigen Berufswahlent-
scheidung sowie die Aufnahme einer Berufsausbildung bzw. eines Studiums. Dieser Entwick-
lungsaufgabe kommt eine besondere Bedeutung fiir die kiinftigen Berufs- und Lebensperspekii-
ven junger Menschen zu und wird seitens der Eltern und der Schule mit entsprechend hohen




Forderungen und Erwartungen verknupft. Junge Menschen mussen jedoch nicht nur dieser ei-
nen — wenn auch wichtigen — Herausforderung gerecht werden. Je mehr sie sich bspw. von den
Eltern ablosen, umso wichtiger werden die Beziehungen zu Gleichaltrigen, mit denen sie ihre
Freizeit verbringen, erste Partnerschaften eingehen und von deren Werte und Normen ihr eige-
nes Denken und Handeln mafgeblich beeinflusst wird.

Der als zentrale Entwicklungsanforderung im Jugendalter definierte Erwerb schulischer und
beruflicher Qualifikationen vollzieht sich unter dynamisch wandelnden gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen. Dies betrifft insbesondere die mit der Globalisierung und dem Wandel zur
Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft einhergehende Flexibilisierung der Arbeitswelt und
den damit verbundenen Rickgang traditioneller Arbeitsplatze, die stetig steigenden beruflichen
Anforderungen sowie die vielfach unsicheren Beschéaftigungsverhaltnisse und brichigen Er-
werbsbiografien. Auch die rasanten Veranderungen im Konsum- und Freizeitverhalten, die
wachsende Vielfalt individueller Lebensentwiirfe und der Trend zur Individualisierung, der die
Verantwortung fur den Erfolg, aber auch fir das Scheitern ausschlie3lich dem Einzelnen zu-
schreibt, haben massiven Einfluss auf die Bewaltigung jugendspezifischer Entwicklungsanforde-
rungen und setzen neben formalen Qualifikationen vor allem individuelle, problemlésungsorien-
tierte Bewaltigungsstrategien voraus. Dies wird umso deutlicher, als viele Jugendliche, insbe-
sondere Hauptschiler, die mit diesen Entwicklungen einhergehenden — vermeintlich gestiege-
nen — Wabhlfreiheiten eher als Bedrohung und Uberforderung denn als Chance fiir ihre personli-
che Zukunft empfinden (Shell Deutschland Holding 2010).

Laut Minchmeier liegen die Chancen und Risiken zur Bewaltigung jugendspezifischer Entwick-
lungsaufgaben insgesamt und zum Erwerb kulturellen Kapitals in Form von Bildung und Ausbil-
dung im Besonderen in der Verfugbarkeit personaler, sozialer, materieller und sozialraumlicher
Ressourcen begrindet (Minchmeier 2008). Deren unterschiedliche Verteilung und Zuganglich-
keit fihrt wiederum zu ungleichen Teilhabechancen in Bildungs- und Qualifikationsprozessen,
von denen insbesondere Jugendliche aus armen Familien betroffen sind.

2.2 Muster und Mechanismen bildungsbezogener Ausgrenzung

In Deutschland ist der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg besonders
ausgepragt. Eine wichtige Rolle hierbei spielt der organisatorische Aufbau des deutschen Bil-
dungssystems, das bereits in seiner auReren Struktur auf Selektivitat angelegt ist (Cortina et al.
2003). Obschon infolge von ,Durchlécherung, Flickerei und Anstiickelei* (Hildegard Hamm-
Briicher) die Organisation des Bildungssystems vor allem oberhalb der Grundschule zuneh-
mend untbersichtlich geworden ist und seine Dreigliedrigkeit derzeit deutlich aufgeweicht wird,
hat sich sowohl an der frihen Selektion als auch am Leitbild, Schulklassen als méglichst leis-
tungshomogene Gruppen anzustreben, bislang nichts Grundlegendes geé&ndert. Dadurch wird
durch die in das Bildungssystem eingewobene institutionellen Mechanismen und ein entspre-
chendes Lehrerhandeln verstarkt (Becker & Lauterbach 2004).

Die soziale Herkunft der Jugendlichen hat in Deutschland entscheidenden Einfluss auf ihre Bil-
dungschancen. So findet sich Bildungsbenachteiligung vorrangig bei unteren Sozialschichten




und bei Bevolkerungsgruppen mit Migrationshintergrund. Kinder aus diesen Schichten (un- und
angelernte Arbeiter) gehen nur zu ca. 10 %, Kinder aus oberen sozialen Schichten (freie aka-
demische Berufe, leitende Angestellte, hOhere Beamte) dagegen zu tber 50 % aufs Gymnasi-
um. Beim Hauptschulbesuch ist es genau umgekehrt.

Auslandische Jugendliche bzw. Jugendliche mit Migrationshintergrund haben besonders
schlechte Bildungschancen. Von den 15-jahrigen Jugendlichen der ersten Generation besuchen
nur 12 % das Gymnasium, aber 44 % die Hauptschule, von den Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund gehen dagegen nur 19 % auf die Hauptschule, aber 35 % aufs Gymnasium. Empiri-
sche Studien weisen jedoch daraufhin, dass die schulische Bildungsbenachteiligung der Mig-
ranten primar ihrer Uberdurchschnittlichen Zugehorigkeit zu den unteren sozialen Schichten
geschuldet ist (Schulze u.a. 2008), wahrend im Ubergang in eine duale Berufsausbildung und
auch beim Ubergang an der zweiten Schwelle verstarkt eine schichtunabhangige Benachteili-
gung der Migranten konstatiert werden kann (Beicht/Granato 2010; Seibert/Solga 2005).

Das deutsche Bildungssystem verscharft durch die friihe Auslese (Rolff 1973) die bereits in der
Grundschule bestehenden Disparitaten, die dort allerdings noch weit weniger ausgepragt sind
als spater in der Sekundarstufe. Fur Kinder und Jugendliche aus einkommensarmen Familien,
und hier sind wiederum Familien mit Migrationshintergrund tberdurchschnittlich betroffen, gilt
diese bildungsbezogenen Ausgrenzung im verstarkten MalRRe (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008 u. 2010; Hock u.a. 2010; Klemm 2007).

Ungeachtet aller offiziellen Verlautbarungen liegt dem deutschen Bildungssystem eine Strategie
zugrunde, die gerade nicht auf die Integration aller jungen Menschen, sondern auf deren soziale
Segmentierung ausgerichtet ist (GeilR3ler 2004; Lauterbach/Becker 2004; Rolff 1973). Das ver-
bissene Festhalten der Bildungspolitik und gebildeten Mittel- und Oberschicht an der Selektivitat
des Schulsystems zeigt, dass es nicht um den Abbau sozialer Ungleichheit und die Beseitigung
von Bildungsungleichheit und Bildungsarmut geht (Christe/Reisch/Wende 2009). Obwohl die
Selektionsprozesse des deutschen Bildungssystems in ihrem Ergebnis offensichtlich sind, ver-
laufen sie doch sehr subtil und facettenreich, und sind nur schwer zu durchschauen (Vester
2006).

Einen theoriegeleiteten Ansatz zur Beschreibung und Erklarung dieser Prozesse hat Boudon
bereits 1974 mit seiner Unterscheidung von primaren Herkunftseffekten (schichtspezifische Un-
terschiede in den Leistungen fuhren zu ungleichen Bildungschancen im Lebensverlauf und wer-
den durch schichtspezifische Entscheidungen zu Bildungsverlaufen bzw. Bildungsaspirationen
verstarkt) und sekundéaren Herkunftseffekten (trotz gleicher Schulleistungen gibt es unterschied-
liche Bildungsentscheidungen fir Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft, diese wiederum
beeinflussen die Mdéglichkeiten der Leistungsentwicklung der Kinder) entwickelt. Primére und
sekundare Herkunftseffekte beeinflussen sich wechselseitig, wobei die sekundéren Herkunftsef-
fekte ausschlaggebend fir die Bildungsungleichheiten im deutschen Schulsystem sind.

Die Muster und Mechanismen bildungsbezogener Ausgrenzungen stellen sich zusammenge-
fasst wie folgt dar:




Das soziale und kulturelle Kapital (Bourdieu 1997) der Familien ist fur die kognitive Ent-
wicklung der Kinder und deren Bildungschancen besonders relevant, da sich diese in ei-
nem aktiven Austauschprozess der Kinder mit ihrem sozialen Umfeld vollzieht. Eltern und
weitere Bezugspersonen kdnnen diese Prozesse fordern, indem sie Mdglichkeiten zum
Lernen, Entdecken, Erfahren und Auseinandersetzen schaffen; sie kénnen diese Entwick-
lung aber auch behindern, indem sie diese Moglichkeiten nicht bieten (kdnnen).

Familien unterer sozialer Schichten verfiigen — aus verschiedenen Griinden — nur Uber
begrenzte Ressourcen und ein geringeres Bildungsniveau, so dass Kinder aus diesen
Familien in ihren Lernmoglichkeiten, ihrem Kompetenzerwerb und damit in ihren Bil-
dungschancen beeintrachtigt sind. Auch die schichtspezifische Auspragung von Werten,
Normen und Kompetenzen, vor allem hinsichtlich Motivation, Leistungsbereitschaft, All-
tagskompetenzen und Allgemeinwissen, schlégt sich in der Personlichkeit und im Erzie-
hungsstil der Eltern nieder und beeinflusst die kognitive Entwicklung der Kinder und ihrer
Bildungschancen.

Auch schichtspezifische Bildungsanspriuche und Erziehungsvorstellungen der Eltern be-
einflussen die Entwicklung und den Bildungserfolg der Kinder. Die oftmals mit einem ho-
heren Bildungsniveau der Eltern einhergehende ausgepragte Kommunikationsfahigkeit
macht es diesen deutlich leichter, ihren Kindern Aspekte wie Leistungsbereitschaft, Fleil3,
Selbstandigkeit und Kreativitat zu vermitteln sowie diese gemeinsam mit ihren Kindern
anhand ihrer schulischen Erfahrungen aufzuarbeiten und nutzbar zu machen. Dies fallt
Familien aus unteren sozialen Schichten aufgrund der meist eingeschrankten kommunika-
tiven Kompetenzen deutlich schwerer.

Diese schichtspezifischen Ungleichheiten und unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
im sozialen bzw. kulturellen Kapital der Familien werden durch das deutsche Schulsystem
nicht kompensiert, sondern eher verstarkt. So verlagern dessen Organisationsformen
(z. B. Halbtagsschule) und Unterrichtsmerkmale (z. B. Uben und Wissensvertiefung tiber
Hausaufgaben) die Verantwortung bzw. Zustandigkeit fur einen erheblichen Teil des
Kompetenzerwerbs und Lernerfolgs in den aul3erschulischen, familiaren Bereich. Diesen
Ausgleich kdnnen Eltern aus unteren sozialen Schichten jedoch nur bedingt leisten, da sie
in der Regel nicht Uber die erforderlichen materiellen und finanziellen Ressourcen sowie
die kognitiven Kompetenzen verfiigen. In der Folge ist es fiur diese Kinder deutlich schwe-
rer, in der Schule erfolgreich zu sein. Dies zeigt sich sehr deutlich an den Schulabschlis-
sen (Ubersicht 1).

Ubersicht 1:  Schulabgéanger/-innen nach Schulabschluss im Jahr 2010 bzw. 2008

- Im Jahr 2010 verlieBen rd. 56.000 Jugendliche die Schule ohne Abschluss; im Jahr
2008 waren es noch rd. 65.000 und im Jahr 2005 noch gut 78.000.

- Derzeit verlassen rd. 6,6 % der Schulabganger die Schule ohne Schulabschluss, da-
runter kommen mehr als die Hélfte von Forderschulen. Unter den ménnlichen Schul-
entlassenen sind derzeit rd. 8 %, unter den weiblichen etwa 5 % ohne Abschluss.




- Insgesamt gut 171.150 Jugendliche (20,2 %) wurden mit einem Hauptschulabschluss
aus der allgemeinbildenden Schule entlassen, von den mannlichen Jugendlichen etwa
ein Viertel, von den weiblichen Jugendlichen etwa ein Funftel.

- Insgesamt 346.800 Jugendliche verlieRen die allgemeinbildende Schule mit einem mitt-
leren Abschluss (41 %) und 273.800 mit der Studienberechtigung (32,3 %).

- Auslandische Jugendliche weisen insgesamt deutlich schlechtere Schulabschlussquo-
ten auf als deutsche. So verlielen im Jahr 2008 etwa 6,7 % der deutschen, aber
15,2 % der ausléndischen Jugendlichen die Schule ohne Schulabschluss. Einen
Hauptschulabschluss hatten 26,5 % der deutschen und 45,8 % der auslandischen Ju-
gendlichen. Einen mittleren Abschluss haben 51,7 % der deutschen, aber nur 41,8 %
der auslandischen Jugendlichen erreicht. Und die allgemeine Hochschulreife erreichten
33,9 % der deutschen, aber nur 11,2 % der auslandischen Jugendlichen.

- Wie deutsche haben auch auslandische Madchen deutlich bessere Schulabschlisse
als auslandische Jungen, dennoch schlie3en sie deutlich schlechter ab als deutsche
Jungen. 18 % der mannlichen und 12,4 % der weiblichen auslandischen Jugendlichen
haben im Jahr 2008 die Schule ohne Abschluss verlassen. Von den deutschen Ju-
gendlichen waren es bei den Jungen 8,1 % und bei den Madchen 5,3 %.

- Die hochste Quote an Schulentlassenen ohne Abschluss (Stand: 2008) hat Mecklen-

burg-Vorpommern (16,8 %), die niedrigste Baden-Wiurttemberg (5,6 %).
Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, S. 270

Das mehrgliedrige deutsche Schulsystem trifft mit den Schullaufbahnentscheidungen am
Ende der Grundschulzeit bereits zu einem sehr frihem Zeitpunkt Aussagen zum Leis-
tungspotenzial und den damit verbundenen Zukunftsperspektiven der Kinder. Sowohl bei
den Lehrerempfehlungen als auch bei elterlichen Praferenzen sind die sekundéren Her-
kunftseffekte relevanter als die priméren Herkunftseffekte. So werden 36 % der Schdler
aus dem oberen und 40 % aus dem unterem Leistungsbereich nicht ihrem Kompetenzni-
veau entsprechend empfohlen (Uhlig/Solga/Schupp 2009). Fir die Schullaufbahnent-
scheidung der Lehrer ist also weniger der tatséachliche Leistungsstand, als vielmehr die
Schichtzugehdérigkeit der Kinder ausschlaggebend (Ditton 2004). Dabei werden insbeson-
dere das vorhandene (Unterstitzungs-)Kapital der Familien, das Sozialverhalten und die
Lernmotivation der Kinder auf den Prifstand gestellt. So kénnen Kinder aus armen Fami-
lien z. B. deutlich seltener als materiell besser gestellte Kinder bei der Unterstitzung in
schulischen Belangen auf ihre Eltern setzen. Nur etwa jedes sechste arme Kind hat einen
Elternteil mit Abitur oder Hochschulabschluss, wéhrend unter den nicht-armen Kindern
fast zwei Drittel Akademikerkinder sind (vgl. Hock u. a. 2010). Die armen Kinder erhalten
zum Uberwiegenden Teil die Empfehlung zum Besuch einer Haupt- bzw. Foérderschule.
Dieser Empfehlung folgen die Eltern in der Regel, auch wenn ihr Kind aufgrund guter bzw.
mittlerer schulischer Leistungen durchaus einen hoheren Schultyp besuchen kdnnte. Dies
hat zur Folge, dass der Anteil von Kindern aus unteren sozialen Schichten, die unter ih-
rem eigentlichen Leistungsniveau bleiben, groR3er ist als bei Kindern aus héheren sozialen




Schichten. Sie bleiben deshalb in ihrem Bildungserfolg zuriick und haben somit ein héhe-
res Risiko zum ,Underachievment' (Solga/Dombrowski 2009).

Mit schichtspezifischen Schullaufbahnempfehlungen sind die Zuweisung zu einem be-
stimmten Lernumfeld, die Gestaltung der Lehrplane und das konkrete Anforderungsniveau
verbunden, das die Méglichkeiten des Kompetenzerwerbs und des Erreichens von Schul-
abschlissen entscheidend beeinflusst. Spatere Korrekturen des besuchten Schultyps sind
nur schwer méglich und werden dann eher in Richtung des niedrigeren Schulabschlusses
vorgenommen. Perspektivisch fihren die niedrigeren Schulabschliisse dazu, dass den
Jugendlichen der Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt erschwert und die immate-
riellen und materiellen Lebensbedingungen auf lange Sicht dadurch entscheidend beein-
flusst werden. Jugendliche ohne Schulabschluss oder mit Hauptschulabschluss haben
deutlich geringere Chancen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen als Jugendliche mit
einem mittleren oder héheren Abschluss. Dieser Unterschied ist in den letzten 15 Jahren
immer groRer geworden. Auch das Geschlecht und ein Migrationshintergrund haben Ein-
fluss auf die Wahrscheinlichkeit der Einmindung in eine betriebliche Ausbildung. Junge
Frauen mit Migrationshintergrund haben besonders schlechte Chancen. Dies zeigt ein zu-
sammenfassender Uberblick Gber aktuelle Daten zum Ubergang in Ausbildung nach dem
Schulabschluss (Ubersicht 2).

Ubersicht 2:  Ubergang in Ausbildung nach dem Schulabschluss (2009)

- Von den Jugendlichen, die im Jahr 2009 einen Ausbildungsvertrag neu abge-
schlossen haben, haben 3,5 % keinen Schulabschluss; 33,1 % Hauptschulab-
schluss; 43,0 % Realschulabschluss; 20,4 % Studienberechtigung.

- Hierbei gibt es zum Teil deutliche regionale Unterschiede. Unter den Jugendlichen
mit neu abgeschlossenem Ausbildungsvertrag hatten (genannt wird das Bundes-
land mit dem hochsten und das mit dem niedrigsten Wert):

Keinen Schulabschluss: Mecklenburg-Vorpommern (9,2 %) — Saarland (2,0 %)
Hauptschulabschluss: Bayern (45,0 %) — Sachsen-Anhalt (24,2 %)
Realschulabschluss: Thiringen (52,5 %) — Saarland (31,1 %)
Studienberechtigung: Hamburg (33,5 %) — Bayern (9,4 %)

- Die grofiten Chancen, ohne Schulabschluss einen Ausbildungsplatz zu erhalten,
gab es 2009 in der Hauswirtschaft (29,2 %), die geringste im Offentlichen Dienst
(0,1 %).

- Beim Ubergang in Ausbildung gibt es deutliche Unterschiede nach Geschlecht und
Nationalitat. Von denjenigen Jugendlichen, die im Jahr 2009 neu einen Ausbil-
dungsvertrag abgeschlossen haben, hatten:

Keinen Schulabschluss: Manner 4,2%; Frauen 2,6%
Deutsche 3,4%; Auslander 5,6%

Hauptschulabschluss: Manner 38,1%:; Frauen 26,4%
Deutsche 32,1%; Auslander 51,1%




Realschulabschluss: Manner 41,5%; Frauen 45,0%
Deutsche 43,6%; Auslander 31,8%

Studienberechtigung: Manner 16,1%; Frauen 26,0%
Deutsche 20,8%; Auslander 11,6%

- Die Wahrscheinlichkeit der Einmiindung in eine betriebliche Ausbildung ist abhén-
gig vom Schulabschluss, vom Geschlecht und vom Migrationshintergrund. Junge
Frauen mit Migrationshintergrund haben besonders schlechte Chancen.

- Bei Absolventen mit maximal Hauptschulabschluss dauert es im Durchschnitt 13
Monate, bis die Halfte von ihnen in eine betriebliche Ausbildung eingemiindet ist;
bei Absolventen mit mittlerem Abschluss dagegen nur drei Monate.

- Erst nach 14 Monaten Wartezeit ist die Halfte der weiblichen Schulentlassenen in
eine betriebliche Ausbildung gelangt, bei den mannlichen Schulentlassenen dauert
es nur drei Monate.

- Bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund dauert die Wartezeit sogar 17 Monate,
bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund nur drei Monate.

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010

Eine wesentliche Voraussetzung fur den Bildungserfolg junger Menschen ist die Entwick-
lung von Lernmotivation und Leistungsbereitschaft, die eng mit der Auspragung von Bil-
dungsaspirationen verknipft ist. Sie entstehen u. a. durch Vorbilder, auf die die Kinder in
ihren Familien, aber auch im Schulalltag treffen. Diese wichtige motivationale Ressource
kénnen Familien aus niedrigen sozialen Schichten aufgrund niedriger Bildungsabschlisse
und prekérer Arbeitsverhaltnisse oder gar bestehender Arbeitslosigkeit eher seltener akti-
vieren. Zudem treffen Jugendliche unterer sozialer Schichten auch in ihrem schulischen
Umfeld der Haupt- und Férderschulen nur selten auf Gleichaltrige bzw. Erwachsene, die
durch eine hdhere Bildungsaspiration und damit verbundene attraktive Rollenmodelle mo-
tivierend wirken kdnnen.

Deskriptive Analysen auf Basis der TIMSS-Daten 2007 zeigen direkte Wirkung von Ein-
kommensarmut auf die Schulleistungen. Das ,Konstrukt der Armutsgefahrdung in der
Schulleistungsforschung hat einen eigenen Beitrag zur Erklarung von schulischen Kompe-
tenzen... Insofern zeigt der Indikator Armut bei Berlicksichtigung der Bildungsnéhe und
der beruflichen Stellung — insbesondere bei bildungsnahen Familien — einen signifikanten
Einfluss auf schwachere Schulleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften (Bos,
W./Stubbe, T.C./Buddeberg, M. 2010).

Die Lernmotivation und der schulische Erfolg der Kinder sind eng mit der Unterstitzung
durch das Elternhaus verbunden; diese ist insbesondere in Familien unterer sozialer
Schichten nur begrenzt vorhanden. So erschwert ein geringes Bildungsniveau der Eltern
z. B. die direkte Hilfe bei den Hausaufgaben; die Entwicklung beruflicher Perspektiven ist
im Falle eigener Arbeitslosigkeit ausgesprochen schwierig, und begrenzte materielle bzw.
finanzielle Ressourcen erlauben es den Familien nur bedingt, Nachhilfeangebote in An-
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spruch zu nehmen oder ein forderliches Lernumfeld (Schreibtisch, eigenes Zimmer) zu
schaffen.

Verscharft stellen sich die hier dargestellten Zusammenhange bei Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund dar. Sie weisen im Durchschnitt schlechtere schulische Leistungen auf, erhal-
ten haufiger die Schullaufbahnempfehlung ,Hauptschule' und verlassen die Schule haufiger
ohne oder nur mit Hauptschulabschluss (siehe oben). Auch wenn die Mechanismen der Entste-
hung migrationsbedingter Bildungsungleichheiten und deren Zusammenspiel bislang noch im-
mer unzureichend erforscht sind, lasst sich doch Folgendes festhalten:

Bildungsungleichheit entsteht vor allem dann, wenn Migrationshintergrund verbunden ist
mit der Zugehorigkeit zu unteren sozialen Schichten. Gleichwohl ist Bildungsungleichheit
nicht ausschlieZlich durch Schichtzugehorigkeit determiniert. Neben dem Bildungshinter-
grund der Eltern spielen weitere Aspekte zur Entstehung von Bildungsungleichheit bei
Migrantenkindern eine Rolle.

Auf den Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund haben deutsche Sprach-
kenntnisse einen wesentlichen Einfluss. Wird in den Familien tGberwiegend deutsch ge-
sprochen, sind die Kinder in Bezug auf ihre Kompetenzentwicklung, den besuchten Schul-
typ und ihre Abschlisse am erfolgreichsten, sie unterscheiden sich am wenigsten von
Kindern ohne Migrationshintergrund. Zugleich verfligen diese Familien in der Regel Uber
umfassendere soziodkonomische und soziokulturelle Ressourcen als diejenigen Familien,
in denen nicht oder nur wenig deutsch gesprochen wird. Etwa ein Drittel des Zusammen-
hangs von Sprachgebrauch und Kompetenzniveau ist auf diese unterschiedliche Res-
sourcenausstattung zurtickzuftihren (Solga/Dombrowski 2009).

Darlber hinaus sind die Lernarrangements des deutschen Schulsystems vor allem auf die
sprachliche und weniger auf die (lebens-)praktische ErschlieBung von Aufgaben und In-
halten ausgerichtet, so dass Jugendliche ohne entsprechende Sprachkompetenzen deut-
lich eingeschranktere Moglichkeiten des Lernens und der kognitiven Entwicklung haben.

Als weitere Bildungsbarriere wirkt, dass Eltern mit Migrationshintergrund ihre beratende
und orientierende Funktion bei der Kompetenzentwicklung ihrer Kinder nicht in vollem
Umfang ausflllen kénnen, weil ihnen haufig das Wissen Uber Struktur und Funktionsweise
des deutschen Schulsystems fehlt. Dieses Wissensdefizit wird bspw. immer dann rele-
vant, wenn eine hohe Bildungsaspiration der Eltern mit den realen Bildungschancen ihrer
Kinder im deutschen Schul- und Ausbildungssystem in Ubereinstimmung gebracht werden
muss.

Zwischen Lehrern einerseits und Eltern bzw. Kindern mit Migrationshintergrund anderer-
seits existiert zudem haufig eine kulturelle und sprachliche Barriere, die sich negativ auf
die Teilhabe dieser Eltern an der Gestaltung der Bildungslaufbahn ihrer Kinder auswirken
kann. In Folge der Tatsache, dass in der Lehrerausbildung Fragen der interkulturellen Ar-
beit und Kommunikation bisher vernachlassigt wurden, verfiigen Lehrer nur selten tber
das notwendige Wissen und die erforderlichen Kompetenzen im Umgang mit Eltern und
Kindern mit Migrationshintergrund.
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= Bei den Empfehlungen bzw. -entscheidungen der Lehrer Gber die Schullaufbahn werden
oftmals Kriterien zugrunde gelegt, die an den Lebensbedingungen und Lernvoraussetzun-
gen von Kindern der deutschen Mittelschicht orientiert sind. Zum Teil beruhen sie auch
auf subjektiven Einschatzungen der Lehrkrafte bezlglich familiarer Unterstitzungsres-
sourcen und der hauslichen Lernumgebung. Auch dies fuhrt zur Benachteiligung von
Migrantenkindern.

Eine weitere Dimension von Ungleichheit im Bildungssystem ist mit dem Geschlecht verbun-
den, wie bereits am Zugang zur Ausbildung gezeigt wurde. Insgesamt gesehen stellt sich dieser
Zusammenhang recht komplex dar, daher soll im Folgenden lediglich auf zwei durch das Bil-
dungssystem bewirkte Ungleichheiten hingewiesen werden, von denen im einen Fall die Jun-
gen, im anderen Fall die Madchen betroffen sind.

Bekanntlich sind zwischenzeitlich in Bezug auf die Bildungsabschlisse Jungen gegeniber den
Madchen deutlich benachteiligt, wahrend es in Bezug auf den Kompetenzerwerb in Mathematik
und Naturwissenschaften nach wie vor eine Benachteiligung von Madchen gibt. Was die Be-
nachteiligung von Jungen in Bezug auf die erreichten Bildungsabschliisse anbelangt, werden
hierzu derzeit folgende Begriindungen ins Feld gefiihrt, ohne dass diese bislang schon hinrei-
chend empirisch abgesichert waren:

= Die Feminisierung des Lehrerberufs fihre dazu, dass durch fehlende ménnliche Bezugs-
personen Jungen — insbesondere in Bezug auf ihr Verhalten — eher unfair beurteilt wiir-
den, sie somit in Leistungstests schlechter abschnitten und daher seltener auf Gymnasien
vertreten sind. Allerdings steht der empirische Beweis, dass mehr méannliche Lehrkrafte
automatisch mehr Geschlechtergerechtigkeit in der Beurteilung erzeugten, noch aus.

= Leistungsschwachere Jungen seien eher auffallig als leistungsschwachere Madchen.
Wahrend diese gefordert wirden, wirden Jungen eher ,abgeschrieben’. Typische Mann-
lichkeitsbilder und eine geschlechtsspezifische Sozialisation werden als Ursachen fir
schulisches ,Versagen' gesehen, sie seien kontraproduktiv fur schulischen Erfolg.

= Aus entwicklungspsychologischer Sicht seien Jungen bei der Einschulung gegeniber ih-
ren Mitschulerinnen in der Entwicklung ,zurtick’, dieser Rickstand setze sich lber die ge-
samte Schulzeit hinweg fort.

Die Benachteiligung von Madchen und deren schlechteres Abschneiden in naturwissenschaftli-
chen Fachern sei auf folgende Aspekte zurtickzufuhren:

= geschlechterspezifische Auspragung der Identitaten in der Pubertét,
= geschlechterstereotype Peerkultur,
= geschlechterstereotype Rickmeldungen und Wahrnehmungen der Lehrkréfte,

= geschlechtsspezifische Antizipation und Adaptionsleistungen in Bezug auf spétere Be-
rufschancen.
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2.3 Kompensation bildungsbezogener Ausgrenzungen armer Jugendlicher im
Ubergang Schule — Beruf

2.3.1 Bedarfe, Handlungsebenen und Akteure

Wie die Ausfuhrungen im Abschnitt 2.2 belegen, verstarkt das deutsche Schulsystem die un-
gleiche Ausstattung junger Menschen und ihrer Familien mit sozialem und kulturellem Kapital.
Es verfestigt die Muster und Mechanismen bildungsbezogener Ausgrenzungen und macht es
jungen Menschen aus armen Familien besonders schwer, die fiir einen erfolgreichen Ubergang
Schule — Beruf notwendigen schulischen und beruflichen Qualifikationen zu erwerben (vgl. auch
Christe 2011). Da der Erwerb kulturellen Kapitals eine besondere Bedeutung fiir die Entwick-
lung beruflicher Perspektiven und materieller Lebenschancen junger Menschen hat und sich
unmittelbar auf die Bewaltigung der anderen jugendspezifischen Entwicklungsaufgaben (vgl.
Abschnitt 2.1) auswirkt, kommt der Herstellung gleicher Bildungschancen und Teilhabemdoglich-
keiten fur alle Jugendlichen ein besonderer Stellenwert zu. Dies gilt sowohl fir die Zugange zu
adaquaten Bildungs- und Unterstitzungsangeboten als auch fir das Erreichen anerkannter
Schulabschlusse, eine umfassende berufliche Orientierung sowie die Vorbereitung einer indivi-
duellen Berufswahlentscheidung. Um also die Teilhabechancen junger Menschen aus armen
Familien in Bezug auf den Erwerb schulischer und beruflicher Qualifikationen nachhaltig zu ver-
bessern, bedarf es neben strukturellen Verdnderungen im deutschen (Aus-)Bildungssystem
auch kompensatorisch wirkender Angebote, die im schulischen Kontext strukturell verankert
sind und die die fachlichen, sozialen und berufsbezogenen Kompetenzen der Jugendlichen sys-
tematisch entwickeln.

Rauschenbach (2011, S. 115ff.) formuliert als Ausgangspunkt eines nachhaltig wirkenden Bil-
dungskonzeptes drei notwendige Einsichten:

1. ... die Einsicht in die biografischen Zusammenhange von Bildungsprozessen ..." So be-
notigen die unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Bildungsmdglichkeiten eine ,ganz-
tagsschulische Rahmung” und ein verbessertes lokales Zusammenspiel der unterschiedli-
chen Bildungsakteure und Settings.

2. ... die Einsicht, dass Menschen ,mit Kopf, Herz und Hand’ lernen, ... dass sich Bildung
keineswegs auf kognitive Bildung und Wissensvermittiung reduzieren Ilasst. Laut
UNESCO musse Bildung also vierdimensional gefasst werden: ,learn to know, learn to do,
learn to be, learn to live together*.

3. ... die Einsicht, die man in jedes Konzept einbeziehen muss, dass ,die Veranderungspo-
tenziale der Bildung nicht allein aus der formalen gleichsam offiziellen Bildung selbst ge-
schopft werden kdnnen*.

Die Tatsache, dass ,... viele Bildungsprozesse lebensweltlich zustande kommen oder eben
nicht, basiert auf der starken Abhangigkeit dieser Bildungsprozesse von ungleich verteilten
lebensweltlichen Kapitalien (Ressourcen, Gelegenheiten, Akteure). Dabei kumulieren nicht sel-
ten die ungleichen institutionellen Bildungschancen mit denen der informellen Lebenswelt. Eine
Politik gegen herkunftsbezogene Bildungsungleichheit, d. h. eine Politik der Férderung der Bil-
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dungsteilnabe armer junger Menschen muss diese Dimensionen beriicksichtigen, indem sie
systematisch Strategien der institutionellen Bildung mit denen der informellen Bildung und ei-
nem sozialraumlich ausgerichteten Lebenslagenbezug verbindet.

Um also einen erfolgreichen Schulabschluss und einen erfolgreichen Ubergang armer Jugendli-
cher von der Schule in den Beruf bereits im schulischen Kontext kompensatorisch zu unterstuit-
zen, ergeben sich fir die jeweiligen institutionellen Akteure bzw. Handlungsebenen konkrete
Anforderungen. Diese werden im Folgenden zusammengefasst und basieren auf:

der besonderen Bedeutung des Erwerbs schulischer und beruflicher Qualifikationen fur
die Bewaéltigung jugendspezifischer Entwicklungsaufgaben (Abschnitt 2.1),

den Mustern und Mechanismen bildungsbezogener Ausgrenzungen (Abschnitt 2.2),

den Erkenntnissen der aktuellen AWO-ISS-Armutsstudie zu Lebenslagen, Unterstiit-
zungsnetzwerken und Bewaltigungsverhalten armer Jugendlicher und ihrer Familien im
Ubergang Schule — Beruf (Laubstein, Dittmann und Holz 2011),

dem Zusammenhang von Schilerleistungen und deren Bedingungen (vgl. Schaubild 1)
und der Tatsache, dass sich Bildung auch ganz wesentlich als ,Alltagsbildung” im Zu-
sammenspiel unterschiedlichster Lernorte und Lerndimensionen vollzieht.

Schaubild 1. Rahmenmodell zum Zusammenhang von Schilerleistungen und deren Be-

dingungen
Bildungspolitisehe und Gullere schulsche
Rahmenbedingungen fs
Schulinterne Bedingungen
Schulleitung ! Kollegium [ Schulprogramm [
Sehulentwickiung
Soziales
K ]tuul:d“ Lehrer
Ol Expertise,
Kapital A~
subjektive ~ Schiil
Thearien, chuler
Ausbildung,
Soziokon. e individuelie S
Status Unterricht » LETnvoraus-
_» » =™ ergebnisse
r T setzungen
Bildungsniveau Klasse —
der EMern Zusammer- individueler
setzung, Klima, L Lemprozess
Arbeitshalung
Ethnizcha afc.
Herkunft
F 3 +
= Auberschulischer
Kontext
L Elterliches Erziehungs- und Unterstifzungsverhalten "
IEA: Progress in Imernational Reading Literacy Study & IGLU-Germanny

Quelle: Bos u.a. 2003
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1. Anforderungen an die Jugendhilfe

Die Angebote der Jugendhilfe zielen auf die Aktivierung des sozialen und kulturellen Kapitals
der Familien, die Forderung der Personlichkeitsentwicklung, die Unterstitzung bei sozialen
Problemen und akuten Krisen, die ,Alltagsbildung” der Jugendlichen sowie auf den Ausgleich
fehlender familiarer Unterstiitzungsmoglichkeiten. Dazu zahlen bspw.:

= Angebote zur Starkung des elterliches Erziehungs- und Unterstitzungsverhaltens,

" Information, Beratung und Begleitung durch gleichaltrige und erwachsenen Bezugsperso-
nen aus dem aufRerschulischen Kontext,

= aufRerunterrichtliche Angebote zur Fdrderung personaler, sozialer und berufsbezogener
Kompetenzen junger Menschen,

. Bereitstellung von anregungsreichen Lernorten, Lernmilieus und Erfahrungswelten, Forde-
rung der Selbstorganisation und kollektiven Inszenierung und Erprobung von Lebensstilen
und kulturellen Mustern der jungen Menschen,

. beratende und unterstiitzende Angebote fur schulische Akteure und ihre Partner und de-
ren Verkniipfung mit individueller Beratung und Begleitung der Jugendlichen im Uber-
gangsprozess.

2. Anforderungen an das Schulsystem und die Unterrichtsorganisation

Obwohl weder die kommunale Sozialpolitik noch die Kinder- und Jugendhilfe direkten Einfluss
auf dieses Feld haben, kann eine kooperierende Jugendhilfe und kommunale Sozialpolitik an
der Optimierung schulinterner Bedingungen durchaus mitwirken, bspw. im Blick auf

. die Ausgestaltung des Unterrichts, der Hausaufgaben und die Entwicklung individueller
Forderangebote,

" die Zusammensetzung der Klassen und eine bedarfsgerechte Zuweisung der Personal-
und Forderressourcen, z. B. nach einem Index sozialer Privilegierung und Benachteiligung
(Bonsen u. a. 2010; Amonn, J./Groos, T. 2011),

. die Qualifizierung der Lehrkrafte und die Praxis der Schullaufbahnempfehlungen.

3. Anforderungen an die Bildungspolitik

Diese sind auf die Gestaltung der aulReren schulischen Rahmenbedingungen, wie sie bspw. in
den aktuellen Schulstrukturreformen (u.a. Schleswig-Holstein, Hamburg, Baden-Wurttemberg)
angelegt sind, gerichtet. Sie zielen u.a. auf die

" Schaffung von anregungsreichen und leistungsheterogenen Lernmilieus in den Schulklas-
sen, wie sie bspw. durch die Integrierten Gesamtschulen, die Stadtteil- oder Sekundar-
schulen oder als erster behutsamer Schritt durch Aufhebung der Trennung von Haupt-
und Realschulen/-klassen angestrebt werden,

. Einfihrung von Ganztagsschulen mit einer angemessenen Personal- und Ressourcen-
ausstattung und einer, den ganzen Tag umfassenden, Unterrichtsrhythmisierung,
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= die Einfihrung praxisorientierter Schul- und Unterrichtsformen sowie

= die Offnung der Schule zu zivilgesellschaftlichen Organisationen wie bspw. freien Tragern
und Wohlfahrtsverbé&nden, Sport- und Kulturvereinen, Stiftungen sowie zu Betrieben und
engagierten Einzelpersonen.

Im Folgenden werden wir uns mit den bildungspolitischen und unterrichtsorganisatorischen An-
forderungen nicht weiter befassen, sondern die jugend(berufs)hilfespezifischen Beitrdge in den
Fokus riicken, die in Verantwortung von Jugendhilfe, Wohlfahrtspflege, Zivilgesellschaft und
sozialer Kommunalpolitik tatsachlich gestaltbar sind.

2.3.2 Jugend(berufs)hilfespezifische Kompensationsangebote

Die auf den nachsten beiden Seiten folgende Ubersicht dokumentiert in exemplarischer Form
kompensatorische Angebote der Jugend(berufs)hilfe fir arme Jugendliche im Ubergang Schule
— Beruf, die im schulischen Kontext angesiedelt sind und in Abstimmung mit den Aktivitdten der
schulischen und bildungspolitischen Akteure (auf die an dieser Stelle jedoch nicht ndher einge-
gangen wird) im Rahmen schulbezogener Unterstiitzungsnetzwerke im Ubergang Schule — Be-
ruf umgesetzt werden:
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Angebote

Funktion

Umsetzung

Beispiele aus der Praxis

Soziales und kulturelles Kapital der Fami-
lien aktivieren

Eltern friihzeitig in Bildungswegplanung und
Berufsorientierungs- bzw. Berufswahlpro-
zess ihrer Kinder einbinden

Vermittlung von Informationen tber Wege  *

in Ausbildung und Beruf

Beteiligung der Eltern an Bildungs- und
Berufswegeplanung ihrer Kinder

Weinheimer Bildungskette: TEMA — Turki-
sche Eltern als Motoren fiir Ausbildung
www.uebma-weinheim.de/

Institut praepaed Minster: FuN —
Trainingsprogramm fir Eltern und Jugend-

Bildungsangebote zur
Entwicklung fachlicher,
sozialer und berufsbe-
zogener Kompetenzen

Bildungsangebote in Kooperation mit Wirt-
schaft, Jugendberufshilfe und Zivilgesell-
schaft erschlieBen und in Abstimmung der
Rechtskreise des Ubergangssystems (SGB
111, 11 und VIII) planen und umsetzen

Eltern, Jugendliche, Lehrkrafte und aul3er-
schulischen Partner (Jugendhilfe, Wirt-
schaft, Zivilgesellschaft) systematisch ein-
binden

1. Starkung des elterlichen Nutzen der beruflichen Kontakte und Er- liche im Ubergang Schule — Ausbildung
Erziehungs- und Unter- Rollenversténdnis der Eltern als Berater fahrungen der Eltern, bspw. fir die Er- www.praepaed.de/funberuf.html
stiitzungsverhaltens und Begleiter ihrer Kinder in Bildungspro- schlieBung von Praktikabetrieben

zessen und bei Bildungswegeentscheidun- Austausch/gegenseitige Unterstiitzung mit
gen im Allgemeinen und im Ubergang anderen Eltern
Schule — Beruf im Besonderen entwickeln . .
und einiiben Unt_erstutzung beul Aufbau und Pflege
sozialer (Unterstitzungs-)Netzwerke
Eingeschrénkte familidre Unterstltzungs- Systematische Kompetenzermittlung und e  Schulsozialarbeit Wiesbaden — Kompe-
moglichkeiten und begrenzte materielle und -entwicklung ab Klassenstufe 7 bzw. 8 tenz-Entwicklungs-Programm im Uber-
finanzielle Ressourcen ausgleichen Verkniipfung praxisorientierten Lernens, gang S_chule — Beruf (KEP_)
Bildungsweg- und Berufswegplanung in Berufsorientierung und Persénlichkeits- www.wiesbaden.de/leben-in-
kooperativem Prozess mit Schiler, Eltern, entwicklung gl::?tz?sgéaﬁgelIschaft/somale-
Lehrer und Jugendhilfe gewahrleisten und Einbinduna partizipativer Ansétze und . " .
Ressourcen bedarfsgerecht bereitstellen IebenspraEtiZcher[I):‘sildung dienste/schulsozialarbeit.php
; ; e STARTKLAR! Mit Praxis fit fur die Ausbil-

Kompetenzentwicklung auf Grundlage einer Interkulturell sensible Berufsorientierung in dung in NRW www.partner-fuer-
Potenzialanalyse bereits im Vorfeld des Bezug auf Ausrichtung der Angebote und cchule.nrw. de/dev/t3/startklar
Ubergangs Schule — Beruf verankern Offnung der Akteure R

; ; e Das Integrierte Potenzial-Assessment —

2. AuRerunterrichtliche Potenziale nonformaler und informeller

ein Diagnose- und Forderkonzept im
Ubergang Schule — Beruf (2008) — AWO-
Positionspapier.

Fit furs Leben — Lokales Handlungs- und
Entwicklungskonzept fiir den Ubergang
von der Jugend in das Erwachsenenleben
in Hoyerswerda www.fitfuersleben-
hoyerswerda.de/

(Erweiterte) vertiefte Berufsorientierung
SGB Il — § 33 Satz 3-5 (i.V.m. § 421 q
SGB Ill) und

BQN Berlin e.V. Berlin braucht dich!-
Interkulturell sensible Berufsorientierung
in Kooperation Schule — Betrieb
www.berlin-braucht-dich.de/
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Angebote

Funktion

Umsetzung

Beispiele aus der Praxis

Information, Beratung
und Begleitung durch
gleichaltrige und er-
wachsenen Bezugsper-
sonen aus dem auBer-
schulischen Kontext

Orientierungs- und Vorbildfunktion von
Gleichaltrigen (Peergroups) und Erwachse-
nen nutzen

Motivation und Leistungsbereitschaft durch
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Lebens- und Berufsmodellen entwickeln

Individuelle Begleitung und Unterstiitzung
in Fragen der Berufsorientierung, Ausbil-

dungsplatzsuche und Bewerbungsverfah-
ren

Haupt- bzw. ehrenamtlich organisierte
Angebote der Beratung, des Coachings
bzw. Mentorings

Mentoring-Projekt Caritasverband flr
Stuttgart e.V. zur beruflichen Integration
junger Menschen mit Hilfe von Peers
www.freunde-schaffen-
erfolg.de/Index.html

Jugend Aktiv Café / JobMobil des AWO
Kreisverband Nuirnberg e.V. www.awo-
nuernberg.de/

Koordinierungsstelle Ausbildung der Ar-
beitsstiftung Hamburg GmbH
www.arbeitsstiftung.de

Weinheimer Unterstitzerkreises Berufs-
start (WUB) www.uebma-weinheim.de

Beratende und unter-
stiitzende Angebote fiir
schulische Akteure und
deren Partner in Verbin-
dung mit Eltern und Ju-
gendliche

Jugendliche und ihre Eltern bereits im Vor-
feld des Ubergangs Schule — Beruf beraten,
begleiten und unterstiitzen

Bedarfe an flankierenden Unterstiitzungs-
angeboten prozessbegleitend abstimmen
und bereitstellen sowie die individuellen Zu-
gange durch ,Systemkopplung‘ von SGB llI,
I und VIII sicherstellen

Fachkréafte des Ubergangsgeschehens
sensibilisieren und qualifizieren

Prozessbegleitende Beratungs- und
Unterstutzungsangebote der Schulsozial-
arbeit im schulischen Kontext

Verbindliche Verfahren der Ubergabe und
gof. Nachbetreuung der Jugendlicher nach
Verlassen der allgemeinbildenden Schule

Verknipfung mit jugendhilfespezifischen
Angeboten flr Jugendliche mit besonde-
rem Unterstitzungsbedarf

Regional ausgerichtete, berufsgruppen-
und institutionenlibergreifende Qualifizie-
rungsangebote im Ubergang Schule — Be-
ruf

Schulsozialarbeit mit dem Kompetenz-
Entwicklungs-Programm im Ubergang
Schule — Beruf (KEP)
www.wiesbaden.de/leben-in-
wiesbaden/gesellschaft/soziale-
dienste/soziale-
dienste/schulsozialarbeit.php

Jugendhaus Bielefeld www.bielefelder-
jugendhaus.de/rege-jugendberufshilfe/

Berufseinstiegbegleitung § 421s SGB IlI/
BMBF-Initiative: Bildungsketten
www.bmbf.de/de/14737.php

BMFSFJ-Programm: Kompetenzagentu-
ren www.kompetenzagenturen.de/

Robert Bosch Stiftung: LISA-
Fachkrafteprogramm zur Professionalisie-
rung fur die Gesatltung von Ubergéangen
in Ausbildung und Beruf www.bosch-
stiftung.de/
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Zusammenfassend ist festzustellen: Armutsbetroffene und andere benachteiligte Jugendli-
che bendtigen Kompensationsangebote sowohl innerhalb als auch auf3erhalb der Schule.
Bei den benétigten Kompensationsangeboten der Jugend(berufs)hilfe im Ubergang Schule —
Beruf geht es insbesondere um die Starkung des elterlichen Erziehungs- und Unterstit-
zungsverhaltens, die Bereitstellung auf3erunterrichtlicher Bildungsgelegenheiten zur Kompe-
tenzentwicklung, die Einbindung Gleichaltriger und Erwachsener sowie auf die Beratung und
Unterstitzung schulischer Akteure und deren Partner unter Einbindung der Jugendlichen
und ihrer Eltern. Die Angebote sollten auf dem entwicklungs- und lebensweltorientierten An-
satz der Jugendhilfe basieren, praventiv angelegt sein, an den individuellen Bedarfen der
Jugendlichen ausgerichtet sowie systematisch und vor allem friihzeitig im schulischen Kon-
text verankert werden. Die Schulsozialarbeit als schulbezogener Arbeitsansatz der Jugend-
hilfe stellt sicherlich eine institutionell besonders entwickelte Form der Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule da (siehe Ubersicht 3)

Die anderen oben dokumentierten Malinahmen der Jugend(berufs)hilfe sind eine exemplari-
sche Auswahl guter Praxis, bei denen es uns jedoch weniger um eine flachendeckende Im-
plementierung als um deren mogliche und notwendige Einbettung in einen lokalen Gestal-
tungsansatz des Ubergangs Schule — Beruf geht. Ausschlaggebend dafiir sind insbesondere
die soziodkonomischen Rahmenbedingungen vor Ort, die spezifischen Unterstitzungsbedar-
fe junger Menschen und ihrer Familien, die lokale Angebots- und Akteursstruktur sowie die
zur Verfiigung stehenden Ressourcen.

Nicht zuletzt bedarf es des aktiven Engagements der offentlichen und freien Jugendhilfe, um
die erforderlichen kompensatorischen Angebote fiir arme Jugendliche im Ubergang Schule —
Beruf kontinuierlich einzufordern, strukturell zu verankern und konzeptionell auszugestalten.
Wie dies konkret erfolgen kann, verdeutlicht die exemplarische Darstellung in der Uber-
sicht 3.
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Ubersicht 3: Rahmenbedingungen und Standards der Schulsozialarbeit als Arbeits-

feld der Jugendhilfe (beispielhafte Darstellung )

Schulsozialarbeit hat sich als besonders direkte Verbindung von Jugendhilfe
und Schule herausgebildet und wird in der Schule aktiv, um

e Entwicklungen junger Menschen an einem zentralen Ort positiv mit zu
gestalten (,eigenverantwortliche und gemeinschaftsfahige Personlich-
keit*, 8 1 SGB VIII),

e jungen Menschen neben der Teilhabe an formalen Bildungsangeboten in
einem breiten Handlungskonzept der partizipativen Alltagsbildung non-
formale und informelle Bildungserfahrungen zu erméglichen (8 11 SGB
V),

e eine gelingende Bildungskarriere trotz vorhandener Benachteiligungen
zu férdern und damit die Voraussetzungen fur Selbstandigkeit und Teil-
habe zu schaffen (8 13 SGB VIII),

e niedrigschwellige Hilfen fir einzelne junge Menschen und ihre Eltern
anzubieten und ggf. das weitere Hilfesystem effektiv zu nutzen sowie

e die soziale Weiterentwicklung des Systems Schule (,Schulgemeinde®) zu
unterstutzen.

Warum liberhaupt
Schulsozialarbeit?

Der fachpolitische Auftrag der Schulsozialarbeit im Rahmen der Jugendhilfe
besteht darin,

e beizutragen, den Auftrag der Jugendhilfe am Ort Schule effektiv umzu-
setzen, namlich soziale Benachteiligungen auszugleichen, die Teilhabe-
moglichkeiten und Mitwirkungsverantwortung der Eltern und Schi-
ler/innen zu unterstitzen sowie die individuelle und soziale Entwicklung
junger Menschen zu beférdern sowie

e eine Schulentwicklung — insbesondere auf dem Weg zur Ganztagsschule
— zu unterstitzen, in der eine optimale Forderung, insbesondere auch
bildungsbenachteiligter junger Menschen, im Rahmen eines geeigneten
padagogischen Umfeldes stattfindet und ein positives Lernklima geschaf-
fen wird.

Schule formuliert eher
die Probleme mit Kin-
dern,

die Jugendhilfe eher

die Probleme von
Kindern

Diese Aufgabenstellung ergibt sich vor dem Hintergrund, dass Schule zu-
nehmend nicht nur ein wichtiger Lebensort fir junge Menschen, sondern
auch die zentrale gesellschaftliche Institution ist, in der faktisch die sozialen
Teilhabechancen der jungen Menschen ,zugeteilt* werden. Angesichts die-
ses gesellschaftlichen Stellenwertes der Schule kann Jugendhilfe sich nicht
damit begnigen, lediglich parallel oder gar im Anschluss an schulische Se-
lektionsprozesse tatig zu werden. Jugendhilfe muss praventiv und kompen-
satorisch an diesem wichtigen Lernort mitwirken und Schilerinnen, Schiiler,
Eltern und Lehrkréfte unterstitzen.

Schulsozialarbeit als Angebot der Kinder- und Jugendhilfe im Arbeitsfeld
Schule leistet einen gewichtigen Beitrag zum (praventiven) Kinderschutz.
Dies geschieht in direkter (z. B. Ansprechpartner fir die Schilerschaft und
deren Eltern), aber auch in indirekter (z. B. Beratung der Lehrkrafte) Form.

Die Unterstiitzung von jungen Menschen und deren Eltern, die aufgrund
ihres geringen ,sozialen Kapitals" und fehlender formaler Bildung geringere
Bildungschancen haben, ist eine wesentliche kompensatorische Aufgabe der
Schulsozialarbeit.

Pravention und Kom-
pensation
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Die Schulsozialarbeit kann und muss die sozialraumliche Offnung der Schule
unterstiitzen. Daraus ergibt sich sowohl eine Turéffnerfunktion zu den vielfal-
tigen professionellen Dienstleistungen des Jugendhilfesystems und, wo vor-
handen, zu den sozialraumlichen nicht-investiven Foérdersystemen. ...als
auch eine Moderationsfunktion zu den vielfaltigen lebensweltlichen und zivil-
gesellschaftlichen Netzen und Initiativen, die das System Schule sehr wir-
kungsvoll bereichern, erganzen und entlasten kénnen. Auch die Berufs- und
Arbeitsweltorientierung schulischer Bildungsprozesse kann die Jugendhilfe
mit ihrer Taréffner- und Moderationsfunktion unterstiitzen. Soziale Kompe-
tenzentwicklung und die Kompensation fehlenden sozialen Kapitals der jun-
gen Menschen und ihrer Familien sind wesentliche Herausforderungen der
Schulsozialarbeit.

Pramissen aus der
Jugendhilfe fiir eine
Arbeit mit und in
Schule

Die Schulsozialarbeit hat als fachliche Rahmung — Stufenmodell entwickelt,
welches in einem flieBenden Ubergang die praventiven und kompensatori-
schen Angebote der Schulsozialarbeit am Lernort Schule platziert.

Das 3-Stufenmodell der Schulsozialarbeit’

Stufe Leistungen Zielgruppen Interventions -
ebene
Einzelne Kompensation
3 EinzelfalF Schiler/-innen
arbeit
Forderangebote Bestimmte Kompensation
Freizeitangebote, Freizeiten Schiiler/-innen und
2 Gruppenarbeit, Stadtteil- Pri i
arbeit, Systematische Hilfen L enton
im Ubergang Schule-Beruf
1 Klassenbegleitung Alle S
L ' ravention
Koordination Klassenlehrer/-innen Schiiler/-innen

Bevorzugtes Organisa-
tionsmodell von
Schulsozialarbeit

Gleichzeitig haben die Erfahrungen aus der Praxis der Schulsozialarbeit
gezeigt, dass dies nur gelingen kann, wenn eine Weiterentwicklung von
Schulen stattfindet. Schulen und Jugendhilfe machen sich mit der Schulsozi-
alarbeit auf einen Weg gemeinsamer Verantwortung fur die lern- und le-
bensortlichen Bedingungen der Bildung und Entwicklung der jungen Men-
schen. Entscheidend fiir gelingende Entwicklungs- und Bildungsprozesse
junger Menschen sind die institutionellen und sozialen Mechanismen von
Inklusion und das soziale Klima der Schule.

Schulsozialarbeit funk-
tioniert nur, wenn
Schule ihren Teil da-
zugibt

Zitiert aus: Hessische Jugendamter (2009)

2 Entwickelt von der Stadt Wiesbaden, adaptiert und modifiziert und erfolgreich erprobt in einer Reihe weiterer Kreise und

Kommunen.
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Im Folgenden wollen wir erértern, wie eine erfolgreiche Kooperation von Schule, Ju-
gend(berufs)hilfe und den vielen weiteren Akteuren zur Unterstitzung der Kompetenzent-
wicklung der jungen Menschen in der Schule im Allgemeinen und eine passgenaue und er-
folgreiche Ubergangsgestaltung in das Berufs(bildungs)system im Besonderen konkret aus-
gestaltet werden kann, und wie die besonderen Aufgaben zur kompensatorischen Unterstit-
zung armer Jugendlicher zielfihrend umgesetzt werden koénnen.
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3 Schulbezogene Unterstutzungsnetzwerke zur Forde-
rung herkunftsbenachteiligter Jugendlicher im Uber-
gang Schule — Beruf

In Kapitel 2 wurden Anforderungen zur Kompensation von Bildungsbenachteiligungen formu-
liert. Sie umfassen die Aktivierung des sozialen und kulturellen Kapitals der Familie, die For-
derung der Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen sowie einen Ausgleich fehlender
familiarer Unterstlitzungsmaoglichkeiten. Mit der Aufzahlung der komplexen Entwicklungsauf-
gaben der jungen Menschen wird deutlich, dass es eben nicht um eine allein aus
arbeitmarktpolitischer Sicht gestalteten Beratung und Vermittlung geht, sondern um die Be-
gleitung der jungen Menschen bei wesentlichen biografischen Entwicklungsaufgaben und —
insbesondere fur herkunftsbenachteiligte junge Menschen — um eine kompensatorische For-
derung und Unterstutzung. Ferner wurde festgehalten, dass die personliche Entwicklung der
Jugendlichen umfassend stattfindet, d. h. obwohl Schule als zentraler Ort fir die Entwicklung
des Lebensentwurfes identifiziert werden kann, ist diese jedoch nicht allein auf den ,Unter-
richt" als solchen zu reduzieren, vielmehr sind nach dem Konzept der Alltagsbildung alle Le-
bensbereiche als Lernorte der jungen Menschen einzubeziehen. Insofern ist von einer ,bil-
dungsbiografischen Phase* des Ubergangs Schule — Beruf auszugehen.

Die oben genannten Anforderungen lassen sich also nicht allein durch Verdnderungen im
schulischen Ablauf oder in den Rahmenbedingungen der Bildungspolitik herstellen, sondern
bedurfen einer Verknupfung mit unterstitzenden und erganzenden sozialpolitischen und
sozialraumlichen Aktivitaten. Folglich bedarf es der Offnung des Bildungskonzeptes im All-
gemeinen und der einzelnen Schule vor Ort im Besonderen hin zu lebensweltlichen Struktu-
ren und anderen potenziellen Lernorten junger Menschen. Die Offnung der Schule zu und
die systematische Kooperation mit allen zivilgesellschaftlichen Organisationen (Wohlfahrts-
verbanden, Sport- und Kulturvereinen, Religionsgemeinschaften, Betrieben, Stiftungen und
engagierten Einzelpersonen) ist eine notwendige Bedingung fir eine erfolgreiche Ausgestal-
tung von Bildungsprozessen. Jugendhilfe, Schule und tbergreifende Bildungspolitik — und im
spateren Bildungsverlauf auch arbeitsmarktpolitische Ansatze, v. a. der Jugendberufshilfe —
bedingen sich gegenseitig und benétigen angesichts der oben beschriebenen vielfaltigen
Lernorte zunachst gegenseitiges Verstandnis und Anerkennung und — soweit moglich — eine
gegenseitige Verzahnung.

Die wesentlichen Akteure missen zusammenwirken, ihre Kompetenzen und Ressourcen
blndeln und diese fur die Jugendlichen, die Eltern und die padagogischen Fachkrafte nutz-
bar machen. Hierflr sind spezifische Kooperationsformen zu entwickeln, die eine solche
komplexe Unterstitzung zur Kompensation von herkunftsbezogener Bildungsungleichheit
gewabhrleistet und damit tber mdgliche bilaterale Kooperationen hinausweisen. Dies erfordert
ein gemeinsames (zumindest aber ein abgestimmtes) Vorgehen, verbindliche Kooperation
sowie eine systematische Gestaltung der fordernden Lernorte und schlie3lich des gesamten
Ubergangs von der allgemeinbildenden Schule in berufliche Bildung oder Ausbildung. Kon-
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kret sind Abstimmungen erforderlich in der Bedarfsermittlung, der Gestaltung der Zugénge
zu den Hilfen und der Bereitstellung der Angebote insgesamt.

Solche anzustrebenden Kooperationsformen lassen sich als organisationale Netzwerke dar-
stellen.’ Der damit verbundene Netzwerkansatz geht in der Praxis von einer Kooperation auf
Augenhothe, mit gleicher Verantwortungswahrnehmung und Riicknahme organisationsspezi-
fischer Interessen aus. So werden restriktive Rahmenbedingungen ausgeglichen und vor Ort
gemeinsame Losungen fiir die Gestaltung des Uberganges Schule — Beruf entwickelt und
umgesetzt.

31 Grundlagen von Netzwerken

Netzwerke in diesem Sinne kdnnen als Akteursbeziehungen mit unterschiedlichen wechsel-
seitigen Interessen verstanden werden, die auf ein gemeinsames Problem bzw. eine ge-
meinsame Aufgabe fokussieren. Sie streben ein ,Kollektivgut‘ an. Die Akteure in Netzwerken
agieren unter Beibehaltung ihrer Autonomie. Organisationale Netzwerke sind ,soziale Sys-
teme, die vornehmlich aus Interaktionen und Beziehungen zwischen (autonomen) Organisa-
tionen zusammengesetzt sind, die diese Uberwiegend mit Blick auf den Beziehungszusam-
menhang zwischen sich reflexiv koordinieren” (angelehnt an Windeler 2001).

Aus der umfangreichen Literatur zu Netzwerken lasst sich folgende Kernaussage destillieren.
Funktionierende Netzwerke:

= basieren auf einem dauerhaften Beziehungszusammenhang;

= gewabhrleisten eine Uberorganisationale Handlungsfahigkeit;

. haben eine eigene Identitat, eigene Rationalitaten und eine eigene Handlungsfahigkeit;
. haben eine Koordination, ohne diese als hierarchische Leitung auszugestalten;

. bilden insgesamt einen kollektiven Akteur.

In der alltaglichen Praxis von Netzwerken zeigen sich vorrangig folgende Probleme:

= divergierende Interessen und Steuerungsstrukturen;

= Konkurrenz zwischen den Netzwerkbeteiligten;

. Netzwerke, die nur auf operativer oder nur auf Entscheidungsebene angesiedelt sind;
= fehlendes Wissen um Regelungsbedarfe und -mdglichkeiten.

Netzwerke funktionieren also nicht voraussetzungslos. Zu den Voraussetzungen ,zahlen
insbesondere ein eindeutiger Auftrag bzw. ein klar formulierter Arbeitsgegenstand, abge-
stimmte Verfahrensweisen sowie ein professionelles Management, was eine erhebliche An-
strengung fir die beteiligten Akteure darstellt. Die Arbeit im Netzwerk muss fir alle Beteilig-
ten Sinn haben und Nutzen versprechen, erst dann kdnnen die Akteure Verantwortung uber-

3 Diese unterscheiden sich funktional von individuellen Netzwerken, die im personlichen Bereich angesiedelt sind.
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nehmen. Sie mussen sich Uber die spezifischen Entstehungs- und Gestaltungsbedingungen
im Klaren sein und sich bewusst machen, dass das Netzwerk nicht alle bestehenden Ab-
stimmungsstrukturen aufhebt. Nicht zuletzt muss im Netzwerk auch Raum zur Reflexion der
eigenen Arbeit sein, damit es selbst aus seinen Arbeitsprozessen lernen und sich weiter
entwickeln kann“ (Wende/Melzer 2010).

3.2 Produktionsnetzwerke als Instrument zur fach- und organisationsiiber-
greifenden Steuerung und Gestaltung sozialer Handlungsfelder

Die Kompensation herkunftsbezogener Bildungsungleichheiten erfordert (wie oben skizziert)
eine Ubergreifende koharente fachliche Strategie aller Akteure und zugleich ein koharentes
Handlungsmodell dieser Akteure. Erforderlich ist die Bindelung und Abstimmung von Aktivi-
taten, die Herstellung von Transparenz und die Entwicklung und Anwendung gemeinsam
vereinbarter Qualitatsstandards. Schnittstellen und Ubergabeformen sind zu definieren. Bei
einem solchen Anspruch an abgestimmter Kooperation verschieben sich in der Folge die
Prioritaten in den einzelnen Bestimmungsmerkmalen der jeweiligen Akteure.

Bevor die Schritte zum Aufbau von Netzwerken, die diesen komplexen Anforderungen genu-
gen, dargestellt werden (siehe Ubersicht 4), sind folgende funktionale Netzwerktypen zu un-
terscheiden:

a) Informationsnetzwerke

b) Fallbezogene oder projektbezogene Netzwerke: Kooperation einzelner Akteure im
Rahmen einer zeitlich befristeten gemeinsamen Aufgabe.

¢)  Produktionsnetzwerke: Verknupfung der Dienstleistungen einzelner Akteure zu einer
(potenziellen) integrierten Leistung. ,Autonome Institutionen erbringen tber einen lan-
geren Zeitraum gemeinsame Dienstleistungen und erstellen in diesem Sinne gemein-
same Produkte” (Reis u. a. 2010, S. 18ff.).

Ubersicht 4: Schritte zum Aufbau eines Produktionsnetzwerks

1) Perspektive auf die Zielgruppe: Von allen Akteuren werden gemeinsam die Zielgrup-
pe und die fur diese Zielgruppe gewlnschten Wirkungen festgelegt. Zu beachten ist in
unserem Fall die doppelte Zielsetzung: Kompensation von Bildungsungleichheit und
Sicherung der Personlichkeitsentwicklung.

2) Perspektive auf Leistungen: Darauf folgt die Beschreibung der einzelnen Leistungen,
die die Zielgruppe bendtigt, damit sich diese Wirkungen ergeben. Hierzu wird der
komplexe Leistungsprozess rekonstruiert: Wie sehen die bendtigten Leistungen aus
der Perspektive der Nutzer/-innen aus?

3) Perspektive auf Ressourcen der Netzwerkakteure: Die in den beteiligten Organisati-
onen fir ihre spezifischen Aufgaben verfiigbaren Ressourcen bilden im ersten Schritt
den Rahmen fiur die Ausstattung des Produktionsnetzwerkes. In weiteren Schritten
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kann dieser Rahmen durch gemeinsam eingeworbene Ressourcen und entstehende
Synergien ausgeweitet werden.

4)  Perspektive auf Ablaufe: Die einzelnen Leistungen werden zu einer ,Dienstleistungs-
kette" verknupft. Hieraus ergibt sich ein ,idealer Leistungsprozess*. In diesem Kontext
kénnen Schnittstellen identifiziert werden. AbschlieRend kann in einem Vergleich mit
dem gegenwartigen Systemstand festgestellt werden, an welchen Stellen welche Ver-
anderungen vorgenommen werden missten, um diese ,ideale Leistungskette” tat-
sachlich zu realisieren.

5) Perspektive auf Quantitat und Qualitat: Eine Angebotslandkarte entsteht und die
einzelnen Akteure verstandigen sich tUber ein konsistentes und kohéarentes Vorgehen.

6) Netzwerksteuerung ist die notwendige Abstimmung und Ausrichtung dezentraler
Entscheidungen interorganisatorisch verknipfter Einheiten mit dem Zweck, das Ver-
halten der Netzwerkunternehmen mit der gemeinsamen Zielsetzung in Einklang zu
bringen.

Das Ergebnis ist ein gemeinsames ,Produkt”, ein ,Kollektivgut, das gemeinsam vertreten
wird, mit dem sich die Akteure gemeinsam ,schmicken® kbnnen.

Erst diese Produktionsnetzwerke gewahrleisten einen stabilen und kontinuierlichen Arbeits-
und Wirkungszusammenhang, da sie Uber Einzelaktivitaten hinaus eine gemeinsame Ar-
beitsgrundlage haben, auf der die konkreten Kooperationen erfolgen.

3.3 Anforderungen an schulbezogene Unterstiutzungsnetzwerke zur Forde-
rung armer Jugendlicher im Ubergang Schule — Beruf

Was brauchen Netzwerke im Handlungsfeld Ubergang Schule — Beruf mit besonderem Blick
auf die Kompensation herkunftsbedingter Bildungsungleichheit von armen jungen Men-
schen? Aus dem oben Ausgefiihrten lassen sich folgende Anforderungen benennen, die fur
die Konstruktion und Steuerung von Produktionsnetzwerken zu gewahrleisten und bei der
konkreten Implementierung (Abschnitt 4) zu beachten sind:

1. Institutionelle Vernetzung

Die Unterstltzungsnetzwerke im hier entwickelten Ansatz basieren auf einer verbindlichen
Ubergreifenden Gestaltung der Zusammenarbeit rund um den Lernort Schule und speziell
am Ubergang Schule — Beruf.

Dies erfordert, dass die institutionellen Auftrage — nicht selten sind dies gesetzlich festgeleg-
te Leistungen und Regularien — an alle Akteure des Unterstiitzungsnetzwerkes fir den Be-
reich der Bildungsforderung und insbesondere der Ubergangsgestaltung aufeinander abge-
stimmt werden. Damit geben die beteiligten Akteure im Rahmen der hier angestrebten Ko-
operation freiwillig einen Teil ihrer Autonomie ab und binden sich verbindlich in einen tber-
greifenden Arbeitsprozess ein. Nicht selten wird diese Vernetzung durch gesetzliche Koope-
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rationsgebote (SGB 11 88 17 u. 18, SGB 1ll 8 9 Abs. 3 oder SGB VIII § 13 Abs. 4 u. § 81) for-
mal unterstutzt.

Wesentliche institutionelle Akteure eines solchen schulbezogenen Unterstitzungsnetzwer-
kes (siehe Schaubild 2), z. B. an einer Integrierten Gesamtschule, sind die

Akteure der ,Schulgemeinde®, also die Schulleitung, die Lehrkrafte, die Eltern und die
Schiiler(-vertretungen);

die fur die Berufsberatung an der Schule zustdndigen Fachkréafte der Agentur fur Ar-
beit;

mindestens eine Vertretung des fur die SGB-II-Leistungsberechtigten vor Ort zustandi-
gen Jobcenters;

fur die Schule bzw. die tangierten Sozialraume zustandigen Fachkréafte der Schulsozi-
alarbeit bzw. Jugendsozialarbeit;

Fachkréafte oder Vertreter der fur die Schule relevanten Einrichtungen und Verbéande
der Jugendarbeit und der stadtteilbezogenen sozialen Dienste und Einrichtungen der
Kommune und Wohlfahrtspflege;

Fachkréafte von Tragern der Jugendberufshilfe, die im Rahmen von MalRnahmen wie
bspw. der Berufseinstiegsbegleitung an der Schule bzw. in Kooperation zur Schule ta-
tig sind.

Angestrebt werden sollte ferner eine verbindliche Beteiligung der Partner des Ubergangsge-
schehens auf der aufnehmenden Seite, also

Fachkrafte der IHK und Handwerkskammer und anderer Selbstorganisationen der
Wirtschaft wie die Kreishandwerkerschaft, die Arztekammer oder engagierte Innungs-
vertreter,

engagierte Akteure von mit der Schule bzw. dem Sozialraum verbundenen Ausbil-
dungsbetrieben,

Fachkrafte der aufnehmenden beruflichen Schulen, insbesondere der Berufsschulen,
die fur die Bewerber fur vollschulische Bildungsgange (z. B. Berufsfachschulen) und fur
das schulische Ubergangsystem zustéandig sind.
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Schaubild 2: Beispielhafte Akteurskonstruktion eines schulbezogenen Unterstiit-
zungsnetzwerkes

HEINER SOZIALPLANUNG

Beispiel fur ein schulbezogenes
Unterstltzungsnetzwerk

Arbeitsagentur
IHK mit e mj}m
BiIdungszenty/
Jobcenterit
BuT \

HWK it
Bildungszentrum Sek. | — Schule \

/ . mit Lehrern, Kinder und
Berufse(nstlegs- Schiiler, Elterm Jugendarbeit
begleitef Jugendverbands-

‘ Schulsozialarbeit arbeit

Gruppe von /

Paten-Betrieben -
Tréager

Ehévﬁlig\e Juge/éerufshilfe

Schiile
‘ s o ole. Wntoren fr
Einzelférderung

Quelle: Brille 2010

Neben den institutionellen Akteuren sind engagierte zivilgesellschaftliche Organisationen und
engagierte Einzelpersonen flr ein erfolgreiches Produktionsnetzwerk unverzichtbar. Dazu
gehdren insbesondere

= engagierte Personen aus Ausbildungsbetrieben,

= ehrenamtliche Mentoren oder Paten fir die Begleitung der Bildungsprozesse und des
Ubergangsgeschehens sowie

= engagierte Akteure aus Sport- oder Kulturvereinen, religiosen Gemeinschaften.

Anzustreben ist zudem eine aktive Einbindung ehemaliger Schiler, die mit Methoden der
.peer group-education” einen wichtigen Beitrag zur beruflichen Orientierung und zum Motiva-
tionsaufbau der Schuler leisten kdnnen.

2. Eindeutiger Auftrag und Ressourcenausstattung

Das Unterstutzungsnetzwerk erhalt oder entwickelt fir sich seinen Leistungsauftrag, der auf
moglichst hoher Ebene legitimiert bzw. beschlossen wird. Eine gemeinsame, qualifizierte
Zielgruppen- und Bedarfsanalyse ist Voraussetzung fir eine konkrete Zielentwicklung und
Zielplanung. Insbesondere die auf der Basis von rechtlichen Leistungsvorgaben im Feld tati-
gen Akteure (Schule, Berufsberatung der Agentur fir Arbeit, Jobcenter und o6ffentliche Ju-
gendhilfe) missen eindeutig und klar festlegen, welche ihrer Aufgaben sie in das Auftrags-
und Aufgabenportfolio des Unterstiitzungsnetzwerkes einbringen. Ebenso ist mit der Auf-
tragsbeschreibung verbindlich die Menge und Qualitat der einzubringenden Ressourcen der
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Netzwerkakteure festzulegen. Es sollte weitgehend zweifelsfrei geklart sein, welche Leistun-
gen und welche Leistungsprozesse fir welche Zielgruppen durch das Unterstiitzungsnetz-
werk und ggf. welche Leistungen weiterhin isoliert durch die Akteure aul3erhalb des Unter-
stitzungsnetzwerkes erbracht werden. Die Auftragsbeschreibung enthélt ferner einen Pla-
nungs- und Steuerungsauftrag, der in einer Kooperationsvereinbarung festgeschrieben wur-
de und die Kompetenzen sowie die einzubringenden Ressourcen aller Akteure festlegt.
Ebenso werden Arbeitsziele und in der Regel jahrliche Arbeitsprogramme vereinbart.

3. Verbindliche Verfahrensweisen

Die oben genannte Kooperationsvereinbarung beinhaltet einen internen Geschafts- und Auf-
gabenplan sowie eine grundsatzliche Vereinbarung tber Verhandlungs- und Entscheidungs-
verfahren ebenso wie fir die Regelung von Konflikten. Die Kernprozesse der Leistungen des
Netzwerkes und die Schnittstellen zu den weiterhin auR3erhalb des Netzwerkes zu erbringen-
den Leistungen sollten geklart und kontinuierlich auf Anderungs- und Anpassungsbedarfe hin
thematisiert werden (siehe beispielhaft Schaubild 3). Grundlage fiir die Gestaltung der Ar-
beitsprozesse und der Schwerpunktsetzungen ist eine einheitliche Datengrundlage, die ge-
meinsam bewertet wird und aus der Ziele sowie unmittelbare Arbeitsanforderungen abgelei-
tet werden. Die Datengrundlage ist regelmaRig zu Gberprifen und zu aktualisieren.

Schaubild 3: Kooperativer Leistungsprozess des Kompetenz-Entwicklungs-Pro-
gramms (KEP) im Ubergang Schule — Beruf in Wiesbaden

Zeitstrahl der Angebote in den Jahrgdngen 7,8 und 9 infparalleler Abfolge im Schuljahr fiir ca. 1800 Schiiler/-innen

Schule Kooperation Schulsozialarbeit

Standard-Leistungen der Schulsozialarbeit nach Stufenmodell

KIl. 5-1
5-10 Stufe 1: Klassenbetreuung / Stufe 2: Gruppenangebote / Stufe 3: Einzelfallarbeit
1. Halbjahr, 01.08. H W >| 2. Halbjahr, 01.02. —|0 3 s
Bausteine zur Entwicklung der = - ! - E K 0
KI.7| sozialen Kompetenzen > — 2 21
(v.a. im Klassenverband) R N T M
B T E M
] E R SKT BO E
. . Feststellung der in Gruppen fur
Bausteine zur Entwicklung der T - R ompetenzen : F nachlindivs U-Typ R

KI1.8| sozialen Kompetenzen 5
(v.a. im Klassenverband) SElE e

F F - Eltern-/Schiiler — E F
. Gesprach l | ;I
Berufsberatung Planspiel Praktikum +

Foérderbedarf AlB

| _ | _ _fotiaufend ~_ _ _E Bewerbung _ _E _ | _ Auswertung* R _ &
HSA-
GQ SKT FK R BO Projekt- R Einzelfall ! Ubergabe an R
fir in Gruppen fir | fir prifung | bezogene E BBS, AA, AGT. |
U-Typ nach indiv. U-Typ U-Typ : S ’
KLY A/B/c Forderbedart B/C/D c/D Praktikum + Hilfel Ausbildung
I N E R Auswertung E R N g E
Bewerbungen ’ i 4|
| .. fortlaufend | _IN N Kompetenzagentur Wiesbaden,  Fallmanagement1 N
Zielfelder: i i i ' BAVEy
. a. Ausbildungsplatz = b. Weiterf. Bild.angebote (RSA) c. BGJ d.BVJ e. BVB . SGB Il Fallmanagement
Legende: \ l ' l l / -
GQ: Grundgqualifizierung im Arbeitsfeld il
SKT: Soziale Kompetenz -Trainings
FU / FK: Forderunterricht / Forderkurs Ausbildungsplatz Arbeit, e I'l

BO: Berufsorientierung * Je nach Schule unterscheiden sich die Zeiten der Praktika

Quelle: Briille 2010
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4. Professionelles Netzwerkmanagement

Es empfiehlt sich, ein professionelles Netzwerkmanagement zu etablieren, das mittels einer
verbindlichen Moderation in der Lage ist, zwischen den unterschiedlichen Interessen und
Arbeitsformen(/-logiken) zu vermitteln. In der Regel ist hierfir eine zusatzliche personelle
Ressource erforderlich. Dies sichert eine hochstmogliche Transparenz in Bezug auf interne
Verhandlung und Entscheidungen im Rahmen der vereinbarten Arbeitsprozesse. Das Unter-
stitzungsnetzwerk in diesem Sinne stellt eine neue Qualitdt des Aushandelns dar, die Uber
die konventionellen Formen (hoheitliche Vergabe bzw. Zuwendung usw.) hinaus weist.

5. Eindeutige Steuerungsformen

Uber die oben genannten formalen Vereinbarungen zur Steuerung und Kooperation werden
fur das Unterstitzungsnetzwerk eigenstéandige Controlling- und Steuerungsformen entwi-
ckelt, die die angestrebten Ubergreifenden Arbeitsprozesse regulieren.

Die oben dargestellte sehr lange und im konkreten Einzelfall sicherlich noch erweiterbare
Liste der moglichen Akteure als Netzwerkpartner macht deutlich, dass eine differenzierte
Steuerungsstruktur des Netzwerkes mit unterschiedlichen Beteiligungstiefen der unterschied-
lichen Akteure ausgestaltet werden muss. Die verbindlichen Beitrdage der Netzwerkakteure
(z. B. Berufsberatung, Berufswahltest, Forderunterricht, Begleitung betrieblicher Praktika,
Mentoring einzelner Personen oder Gruppen, ergdnzende berufliche Grundbildungsangebote
etc.) mussen prazise benannt werden und sind z. B. Uber ein Jahresarbeitsprogramm zu
aktualisieren und zu terminieren (siehe beispielhaft Schaubild 4).
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Schaubild 4: Jahresprogramm fiir QualifizierungsmaRnahmen eines schulischen
Unterstiitzungsnetzwerkes (KEP Wiesbaden)

27.07.2010

Kompetenz-Entwicklungs-Programm Zeitplan fiir QualifizierungsmaRnahmen 2011/2012
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Quelle: Amt fur Soziale Arbeit (unverdffentlichtes Planungstableau aus dem Kompetenz-Entwicklungs-Programm der Schulso-
zialarbeit mit den Wiesbadener Haupt- und Gesamtschulen)

Auch die konkrete Kooperation, Information und Schnittstellengestaltung gehdrt in eine ver-
bindliche Rahmenvereinbarung der Akteure. Eine besondere Rolle kommt den gesetzlich
zustandigen Institutionen zu, deren staatliche oder 6ffentliche Auftrage (z. B. Unterricht, Be-
rufsberatung, Bildungs- und Teilhabeleistungen des SGB II, Jugendsozialarbeit) werden in
das Unterstitzungsnetzwerk eingebracht und unter einander abgestimmt sowie inhaltlich und
zeitlich koordiniert erbracht. Fur dieses Netzwerkmanagement wird eine koordinierende Stel-
le bendtigt, die Uber eine klare Aufgabenstellung, die notwendigen personalen Kompetenzen,
die erforderlichen zeitlichen Ressourcen und Uber die Akzeptanz der beteiligten Netzwerk-
partner verfiigt. Insbesondere die bendétigten zeitlichen Ressourcen fur die Koordination und
Steuerung des Produktionsnetzwerkes werden sich nicht ohne zusatzliche finanzielle oder
personale Mittel aus den Zeitbudgets der vorhandenen Fachkrafte heraus entwickeln lassen.
Wir empfehlen, die Netzwerkkoordination bei einer fir diese Aufgabe teilfreigestellten Fach-
kraft der Jugendhilfe (z. B. der Schulsozialarbeit) in enger Kooperation mit einer Lehrkraft
bzw. Leitungsperson der Schule anzusiedeln. Gréf3ere Netzwerke, insbesondere solche, die
mehrere Schulen oder die gesamte Stadt bzw. den Landkreis umfassen, sollten erganzend
zur koordinierenden Stelle eine Lenkungsgruppe bilden und an jeder Schule teilfreigestellte
Koordinatoren sicherstellen. Die Steuerung der Leistungsprozesse des Unterstlitzungsnetz-
werkes kann gut Uber ein Jahresarbeitsprogramm und Uber die Benennung von Personen
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bzw. Institutionen geschehen, die fir spezifische Prozesse oder Produkte die Koordinations-
verantwortung tbernehmen.

6. Kontinuierliche Verbesserung der Netzwerkarbeit und ihrer Rahmenbedingungen

In der Praxis beginnen Netzwerke ihre verbindliche Kooperation mit wenigen Ubersichtlichen
Leistungen bzw. Leistungsprozessen. Kontinuierliche Entwicklungsarbeit und Verbesse-
rungsprozesse bendtigen eine verbindliche Grundlage, um sukzessive den Handlungsraum
des Unterstitzungsnetzwerkes mit Blick auf die Bedarfe der Zielgruppen quantitativ und qua-
litativ auszubauen. Regelmalig wird eine Reflexion der Arbeit durchgefuhrt, diese dient der
standigen Weiterentwicklung der internen Arbeitsformen (Regeln fir Verhandlungs-, ent-
scheidungs- sowie Abstimmungsverfahren) ebenso wie der Reflexion des vereinbarten ge-
meinsamen Ubergreifenden Arbeitsprozesses. Angesichts des segmentierten und wenig ko-
ordinierten Feldes des Ubergangs Schule — Beruf bietet das Konzept des Unterstiitzungs-
netzwerkes die erforderliche Systemkopplung vor Ort auf der konkreten Handlungsebene der
Akteure und hilft, die zunehmende Gefahr eines ,Wettbewerbs um Unzustandigkeit* der un-
terschiedlichen Kosten- und Leistungstrager zu vermeiden.

Ebenso vermieden werden sollte eine unreflektierte Ubernahme fremder Praxiskonzepte der
Netzwerkbildung. Wie in vielen organisatorischen Entwicklungsprozessen ist die ,Pfadab-
hangigkeit* institutioneller Entwicklung wesentlich, d. h. jede ortliche Akteurskonstellation
muss ihren konkreten Handlungsrahmen, ihre Kooperationskultur und die konkret einzubin-
denden Institutionen und Personen identifizieren. Viele werden Uberrascht sein, wie vielfaltig
und wie reich an Potenzialen die formellen und insbesondere informellen Akteurskonstel-
lationen bereits sind.
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4 Implementierung schulbezogener Unterstutzungsnetz-
werke fiir arme Jugendliche im Ubergang Schule -
Beruf

In diesem abschlieBenden Kapitel werden wir — entlang der im Abschnitt 3.2 entwickelten
Schritte zur Bildung eines Produktionsnetzwerkes (s. 0. Ubersicht 4) und der in Abschnitt 3.3
thematisierten Anforderungen — praxisorientierte Gestaltungsvorschlage zur Implementie-
rung schulbezogener Unterstiitzungsnetzwerke erdrtern. Allerdings kdnnen wir dabei nicht
ausfuhrlich auf alle notwendigen Elemente des Netzwerkmanagements eingehen; vieles
hierzu muss im Folgenden vorausgesetzt werden (vgl. zu diesem Thema Schubert 2008 und
Reis u. a. 2010). Unser Fokus richtet sich vor allem auf die fachlichen Gestaltungsanforde-
rungen, die fur die angestrebte Kooperation im schulbezogenen Unterstlitzungsnetzwerk
ausschlaggebend sind.

4.1 Empfehlungen zum Vorgehen

Wir empfehlen, insbesondere in der Startphase, eine eher schulzentrierte Konstruktion
des Netzwerkes, d. h. eine oder mehrere Schule(n) bilden mit ihren konkreten institutionel-
len und zivilgesellschaftlichen Partnern ein Unterstiitzungsnetzwerk, in dem sich alle beteilig-
ten Akteure verpflichten, bestimmte definierte Leistungen bzw. Leistungsprozesse koordiniert
auszugestalten und umzusetzen. Als notwendige Partner sollten neben der Schule, den
Schilern, den Eltern und der Jugendhilfe mdglichst die Agentur fur Arbeit, das Jobcenter, ein
bis zwei zivilgesellschaftliche Akteure im Umfeld der Schule und mindestens ein Vertreter
der Kammern oder Innungen gewonnen werden.

Neben der schulzentrierten Vernetzung zur Planung und Umsetzung der gemeinsam verein-
barten Leistungen ist eine strategische Vernetzung — zumindest als Informationsnetzwerk —
auf der Ebene der Kommune — in der Regel kreisfreie Stadt oder Landkreis — erforderlich,
um das Unterstitzungsnetzwerk auf der Seite der kommunalen Politik und Jugendhilfe (Ju-
gendamt, Jugendhilfeausschuss), der Geschaftsfiihrung der Agentur fur Arbeit, dem 6rtlichen
Jobcenter, dem staatlichen Schulamt als vorgesetzte Stelle der Schule(n) und nicht zuletzt
den Kammern der Wirtschaft zu schaffen, und dies ist abzustimmen. Nicht selten kann hier
an regionale Vernetzungen, die im Zuge von Programmen wie Regionales Ubergangsmana-
gement (BMBF), Lernen vor Ort (BMBF), Kompetenzagenturen (BMFSFJ) oder auf Landes-
projekte wie z. B. in Hessen mit OloV (Optimierung der lokalen Vermittlung) entstanden
sind, zurtickgegriffen werden. Wichtige konzeptionelle Anregungen bietet die Arbeitsgemein-
schaft Weinheimer Initiative, deren Aufruf die Programmatik flr eine Verantwortungsuber-
nahme der kommunalen Ebene klar herausgearbeitet hat:

.Im Zusammenwirken von Kommunaler Koordinierung und Lokaler Verantwor-
tungsgemeinschaft liegt die besondere Chance der Nutzung der Potenziale des
Lokalen. Kommunale Daseins—Vorsorge und wirtschatftliche, soziale und kulturel-
le Zukunftssicherung, Bindungen an den Ort, wo man zuhause ist (,Heimat®), Le-
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benswelt-Nahe, Burgerinnensinn und soziales Engagement gehen dabei eine
enge und perspektivreiche Verbindung ein.

In diesem Sinne mussen das Interesse und die Engagementbereitschaft der Ju-
gendlichen und jungen Manner und Frauen selbst einen wirksamen Ort finden.
Der Ubergang muss fir sie und mit ihnen gestaltet werden.

Aufbau und Pflege Lokaler Verantwortungsgemeinschaften und die Herausforde-
rung und Anerkennung burgerschaftlichen Engagements sind deshalb unver-
zichtbar. Fordereinrichtungen, insbesondere Stiftungen, sind dazu aufgefordert,
gezielt das Zusammenwirken von Kommunaler Koordinierung und Lokaler Ver-
antwortungsgemeinschaft fur die berufliche und soziale Integration von Jugendli-
chen zu unterstutzen* (Weinheimer Initiative 2007).

Darlber hinaus ist bei der Planung eines Unterstitzungsnetzwerkes die Perspektive auf die
Zielgruppe in den Fokus zu nehmen. Hier ist zu klaren, welche Schule(n) bzw. Stadtbezirke,
welche Schiiler, in welchen Jahrgangsstufen, mit welcher Reichweite im Ubergang etc. sol-
len mit dem Ziel der Kompensation herkunftsbezogener (Armut, bildungsferne Eltern, Migra-
tion) Bildungsbenachteiligungen gefordert werden. Eine Bedarfsanalyse der benachteiligten
jungen Menschen im Ubergang ist hier sicherlich sehr hilfreich. Es ist insbesondere zu ermit-
teln, wie viele und welche Schuler(teil)gruppen in der 7.—-10. Klasse nicht versetzt werden
bzw. deren Versetzung gefahrdet ist oder die keinen Schulabschluss erhalten, wie hoch die
Ubergangsquoten in eine duale oder vollschulische Berufsausbildung, in tatsachlich weiter-
fuhrende Schulbildungsangebote oder in Malinahmen des schulischen oder berufsbildenden
Ubergangssystems sind. Ebenso gehort zu einer Bedarfsanalyse eine Einschatzung der au-
Berschulischen Ressourcen der jungen Menschen. In dieser Phase werden sicherlich Leit-
bild- oder Zieldiskurse unter den Akteuren relevant, in denen konkret zu klaren sein wird, wie
die Zielgruppe abzugrenzen ist. Es ist zu entscheiden,

= ab welcher Jahrgangsstufe — wir empfehlen spéatestens ab Klassenstufe 7 —

= welche Schiler(gruppen)

berticksichtigt werden sollen.

Soll ,nur* mit

= herkunftsbenachteiligten Schulern,

. Schilern, die konkret eine duale Ausbildung anstreben,

. Schuler, deren Chancen, eine Ausbildungsreife zu erreichen, deutlich gefahrdet ist,
gearbeitet werden.

Mit welcher Reichweite sollen die abgehenden Schiler ins Berufsbildungssystem bzw. ins
Ubergangssystem begleitet werden?

= lediglich bis zur Einmindung oder

. sollte eine Probezeit z. B. bis zum Ende des Kalenderjahres einbezogen werden.
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In diesen Diskursen mussen schlie8lich von allen Akteuren gemeinsam die Leitbilder, die
Ziele und Zielgruppe(n) sowie die fir diese Zielgruppe gewtiinschten Wirkungen festgelegt
werden. Neben den Leitbildern und Zielen des sich entwickelnden Netzwerkes sind natirlich
auch die zur Verfigung stehenden Ressourcen und die wesentlichen Handlungsanforderun-
gen eine Grundlage fur die Entscheidungsprozesse.

Perspektive auf Leistungen: Implizit haben die Netzwerkakteure mit der Bedarfsanalyse
schon eine wesentliche kooperative Leistung des Unterstitzungsnetzwerkes erstellt. Die
Bedarfsanalyse bildet auch den Ausgangspunkt einer weiteren kooperativen Leistung, nam-
lich fir das Berichtswesen des Netzwerkes. In einem nachsten Schritt folgt die Beschreibung
der einzelnen Leistungen, die die Zielgruppe bendtigt, damit sich die oben als Bedarfe formu-
lierten Wirkungen ergeben.

Schlief3lich missen die Akteure einen komplexen Leistungskatalog (siehe z. B. Schaubild 5)
erstellen, der sich primér aus ihren bereits bisher erbrachten Leistungen speist. Dies betrifft
vor allem

= Kompetenzfeststellung und schulische Férderangebote,

= Lernférderung aus dem Bildungs- und Teilhabepaket (SGB Il § 28f. und Landesgeset-
ze fur Wohngeld- und Kindergeldzuschussbezieher),

= soziale Kompetenzentwicklungsangebote,

= Angebote zur Auseinandersetzung mit der personlichen Lebensplanung, Liebe, Part-
nerschaft und Sexualitét,

= berufliche Orientierung und Beratung,

= betriebliche Praktika einschlie3lich grundlegender Vorbereitung, flexibler Ausgestaltung
und systematischer Auswertung,

= Berufswegeplanung mit flexibler Berufswahlentscheidung,
= Berufsgrundbildungsangebote,
= Bewerbungshilfen,

= Ausbildungsplatzvermittlung bzw. Vermittlung in schulische Weiterbildungsangebote
oder in passgenaue Angebote des schulischen oder beruflichen Ubergangsystems,

= individuelles Coaching und Mentoring,

= Nachbetreuung, (ausbildungs)begleitende Hilfen und ggf. Krisenintervention.
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Schaubild 5: Grundmodell der Leistungen im NRW-Programm ,,Start klar*
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Quelle: www.partner-fuer-schule.nrw.de/dev/t3/startklar

Viele dieser Leistungen werden bereits an der Schule bzw. im Umfeld der Schule von ande-
ren Akteuren flr einzelne Schiler erbracht. Es ist Chance und Aufgabe eines Unterstit-
zungsnetzwerkes, diese vielfaltigen Angebote systematisch zu planen, aufeinander zu be-
ziehen und so zu einem komplexen Leistungsprozess zu rekonstruieren: In diesem Re-
konstruktionsprozess werden sich aus der Perspektive der Nutzer sowohl Leistungsliicken
fur bestimmte Zielgruppen als auch Blindleistungen und Doppelungen ergeben, die fur eine
Optimierung des Leistungsprozesses genutzt werden kénnen.

Perspektive auf Ressourcen der Netzwerkakteure: Die Rekonstruktion des Leistungspro-
zesses der Netzwerkakteure macht die bereits bei den einzelnen Akteuren verfiigharen Res-
sourcen deutlich. In der Regel ist der verfligbare Ressourcenrahmen groRer als die vorher
~gefihlte” Ressourcenausstattung. In diesem ersten Schritt bilden die, den beteiligten Akteu-
ren fur ihre spezifischen Aufgaben zur Verfligung stehenden Ressourcen den Rahmen fir
den ersten Ressourcenpool des Unterstitzungsnetzwerkes. In einem zweiten Schritt lassen
sich die durch die Identifizierung von Blind- und Doppelleistungen als Synergien gewonne-
nen Ressourcen fir ungedeckte Leistungsbedarfe einsetzen. In weiteren Schritten kann der
Ressourcenrahmen durch gemeinsam eingeworbene Ressourcen ausgeweitet werden (vgl.
Abschnitt 4.2). Zusatzliche Ressourcen bendtigen die Unterstitzungsnetzwerke in der Regel
fur eine kompetente Koordinations- und Moderationsstruktur, da sich diese nur selten aus
den, seitens der beteiligten Institutionen haufig stark regulierten Budgets, herausldsen las-
sen. Hierfur sind in der Regel Drittmittel aus Forderprogrammen der Lander oder des Bundes
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oder aus Stiftungen erforderlich. Selten kdnnen auch originare kommunale Mittel ausgehan-
delt werden. Eine weitere sich aktuell anbietende Mdglichkeit bilden die Mittel, welche den
Landern bzw. Kommunen im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepakets fir die Schulsozial-
arbeit bereitgestellt wurden (Abschnitt 4.2).

Perspektive auf Abldaufe: Nach den bisher vorliegenden Erfahrungen mit Unterstitzungs-
netzwerken (Reis u.a. 2010; Brille 2010) sind bei der Implementierung eines Unterstut-
zungsnetzwerkes und gemeinsam verhandelter und verbindlich umgesetzter Ablaufstruktu-
ren erhebliche Gewinne an Effektivitat und Effizienz der Einzelleistungen und des gesamten
Leistungsprozesses zu erwarten. Die vorher aus den segmentiert tatigen Institutionen heraus
generierten Einzelleistungen werden zu einer ,Dienstleistungskette” verknlpft. Diese gestat-
tet die Rekonstruktion eines ,idealen Leistungsprozesses”, der es erlaubt, wesentliche
Schnittstellen zu identifizieren und zu optimieren. Die breite Anlage des Unterstitzungsnetz-
werkes (vgl. Abschnitt 3.3) erméglicht eine gute Einbindung der Adressaten der Leistungen
(Schuler, Eltern, Betriebe) und damit eine nutzerorientierte Bewertung der Dienstleistungs-
kette. Als erster Schritt wird den Netzwerkakteuren empfohlen, dass sie ihre jeweiligen insti-
tutionellen Leistungen hinsichtlich Zielgruppen und zeitlicher Positionierung (in welcher Klas-
senstufe und in welchem Zeitraum des Schuljahres) erfassen und in einem zweiten Schritt
den inhaltlichen und zeitlichen Bezug der Leistungen zueinander thematisieren und im dritten
Schritt optimieren. Ein erstes Ergebnis dieser Ablaufanalyse ist eine prazise Prozessanalyse
der Leistungen und Schnittstellen und Schuljahresarbeitsprogramme (vgl. Schaubild 3 bzw.
4).

Perspektive auf Quantitat und Qualitat: Mit der Implementierung als Unterstiitzungsnetz-
werk und auf Grundlage der vorgenannten Handlungsschritte kann eine Angebotslandkarte
erstellt werden, die die Leistungen des Unterstitzungsnetzwerkes und die Ubergabeschnitt-
stellen zu Dritten identifiziert und bearbeitbar macht. So werden insbesondere die im Feld
leider Ublichen Qualitats- und Quantitditsméangel, wie bspw. die unverbindliche und wenig
verlassliche Ausgestaltung der Angebote der schulischen Kooperationspartner, die h&ufig
unklare Problemdefinition und die selten umfassende, sondern eher selektive oder zufallige
Zielgruppenerreichung im Rahmen eines Unterstitzungsnetzwerkes Uberwunden. Es ermog-
licht den Akteuren die Verstandigung und Ausgestaltung ihrer Leistungen zu einem konsis-
tenten und kohérenten Vorgehen. Kernelement dieser Perspektive ist ein wirkungsorientier-
tes Berichtswesen und eine Steuerung der Leistungsproduktion des Netzwerkes (Brulle
2009).

Neben den vernetzungsbereiten Akteuren und einem unterstiitzenden lokalpolitischen Um-
feld ist selbstverstandlich die Ressourcenfrage der zentrale Treiber oder der problematische
Stolperstein jeder Netzwerkgriindung. Insbesondere in der Implementationsphase eines
Unterstitzungsnetzwerkes werden zusétzliche Ressourcen — sei es in Form von kompeten-
tem Personal oder Geld — benétigt. Daher wollen wir im folgenden Abschnitt auf aktuell nutz-
bare Ressourcenquellen hinweisen.
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4.2 Ressourcen zur Sicherung der Koordinations- und Steuerungsleistun-
gen sowie erganzender Leistungen schulbezogener Unterstitzungs-
netzwerke im Ubergang Schule — Beruf

Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Expertise richtet sich viele ,Ressourcenhoffnungen’ —
neben den bekannten Programmmitteln des BMBF (Lernen vor Ort, Regionales Ubergangs-
management und das Bildungskettenprogramm) oder des BMFSFJ (Kompetenzagenturen,
Jugend Starken) — v. a. auf diverse Programme der Bundeslander sowie auf die zusatzliche
Mittel fur kommunale Schulsozialarbeitsangebote. Im Zuge der komplizierten Einigung im
Vermittlungsausschuss des Bundestages und des Bundesrates Uber die Regelsatze des
SGB Il und XII sowie uber das Bildungs- und Teilhabepaket fir Grundsicherungs-, Kinder-
geldzuschlag- und Wohngeldbezieher wurde festgelegt, dass der Bund seine Anteile an den
Kosten der Unterkunft gemaR 8 46 Absatz 5 Satz 2 SGB Il in den Jahren 2011-2013 um
2,8 Prozentpunkte bzw. um 400 Mio € pro Jahr erhdht, um Landern und Kommunen die Ein-
richtung von Schulsozialarbeit und die Finanzierung des Mittagessens von Hortkindern zu
ermdglichen (Bundestag & Bundesrat 2011). Nach unseren Hochrechnungen durften damit
mindestens 350 Mio. € pro Jahr fiir Schulsozialarbeit zur Verfigung stehen. Dieser Betrag
entspricht ca. 5.000 Personalstellen fir Schulsozialarbeit einschlie3lich Arbeitsplatz- und
Steuerungskosten etc. Ab 2014 sparen die Kommunen erhebliche Kosten fur die Grundsi-
cherung fur alte Menschen und Erwerbsunfahige gemaR Kapitel IV des SGB XIl durch eine
jahrlich sukzessive Kosteniibernahme durch den Bund (guter Uberblick bei Martens 2011),
mit diesen Mitteln konnten sie ab 2014 die Fortsetzung der Schulsozialarbeit finanzieren.
Eine befristete Aktion macht angesichts des erheblichen Implementierungsaufwandes und
den anschlieRend alleingelassenen Schulen und Schilern wenig Sinn.

Den Landern bzw. Kommunen stehen also erhebliche Ressourcen flr die Einrichtung von
Schulsozialarbeit zur Verfigung. Seit April 2011 werden diese Mittel als zusatzlicher Kosten-
anteil des Bundes an den Kosten der Unterkunft von SGB-II-Leistungsberechtigten ganz
praktisch von den kommunalen (fir die Kosten der Unterkunft zustandigen) Stellen beim
Bund abgerufen und lagern dann in den kommunalen Kassen. Ausfihrungsbestimmungen
sind in vielen Landern in Vorbereitung bzw. bereits umgesetzt (z. B. Schulministerium NRW
2011). Diese Mittel sind u. E. nach eine gut nutzbare Ressource, um Schulsozialarbeit auf
eine sehr effiziente Art und Weise an den Schulen einzufiihren, deren Schiller den hdchsten
Kompensationsbedarf haben und sollte mit dem Aufbau eines schulbezogenen Unterstit-
zungsnetzwerkes zur Forderung des Schulerfolges von herkunftsbenachteiligten jungen
Menschen im Ubergang Schule — Beruf verkniipft werden. So weist das NRW Schulministe-
rium auch auf die besondere Zielgruppenorientierung fir diese Schulsozialarbeitsprojekte
hin:

~Schulsozialarbeit im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepakets soll daher dazu

dienen, insbesondere die Bildung und Teilhabe der betroffenen Kinder und Ju-

gendlichen zu unterstitzen. Von einer gelingenden Teilhabe am gesellschatftli-

chen Leben hangen in besonderem Maf3e auch die Integrationschancen in den

Arbeitsmarkt ab. Wir erwarten daher eine regionale Schwerpunktsetzung auf 6rt-
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liche Problembezirke, um die Férderung tatsachlich prioritdr den Orten des wirkli-
chen Bedarfs zu kommen zu lassen” (Schulministerium NRW 2011, S. 3).

Zwar stehen die 0. g. Mittel zweckgebunden nur bis Ende 2013 bereit, aber angesichts der
im gleichen Gesetzgebungsverfahren beschlossenen erheblichen kommunalen Entlastungen
durch die Bundesfinanzierung des Kapitel 4 SGB XIlI kénnen Lander und Kommunen bei
entsprechender Prioritdtenbildung eine faire Dauerfinanzierung sicherstellen (Martens 2011).

Mit einer Einrichtung eines Unterstltzungsnetzwerkes wird es zudem wesentlich leichter fal-
len, die erheblichen Fordermittel von BMAS, BMBF bzw. der Bundesagentur fir Arbeit fur die
vertiefende Berufsorientierung gemaf § 33 SGB Il oder die Berufseinstiegsbegleiter geman
8§ 421s SGB Il in Anspruch zu nehmen, da diese Mittel eine Mitfinanzierung Dritter in Hohe
von mindestens 50 % verlangen, also eine klassische Netzwerkfinanzierung bendétigen. Ins-
besondere die Berufseinstiegsbegleiter kdnnen eine positive Wirkung am besten dann entfal-
ten, wenn sie eng vernetzt mit der Schule und anderen Akteuren arbeiten und Schule zu
ihrem zentralen Wirkungsort gestalten (vgl. Deutscher Bundestag 2010).

Auch das Bildungs- und Teilhabepaket selbst bietet fur Existenzsicherungsleistungsberech-
tigte, Wohngeld- und Kindergeldzuschussberechtigte — trotz seiner birokratischen Uberregu-
lierung — einige Mdglichkeiten zur gezielten Finanzierung von Foérderleistungen. Insbesonde-
re die ,aul3erschulische Lernforderung”“ gemall § 28 Abs. 5 SGB Il kann bei einer entspre-
chenden Infrastruktur an den Schulen systematisch fir die Finanzierung von Férderangebo-
ten fur alle Schiler genutzt werden, deren Versetzung bzw. Erhalt des Kursniveaus oder
deren Schulabschluss gefahrdet ist. Mit dem Unterstitzungsnetzwerk kénnen an den Schu-
len bzw. in den Stadtteilen praxisgerechte Forderinfrastrukturen etabliert werden.

Last but not least ist angesichts des demografisch bedingt aufscheinenden Fachkrafteman-
gels bereits heute eine erhebliche Bereitschaft von Kammern, Betrieben und vielen zivilge-
sellschaftlichen Organisationen festzustellen, friihzeitig und gemeinsam mit Schulen sich fir
verbesserte Bildungsbeteiligung, gerade auch von herkunftsbenachteiligten jungen Men-
schen, zu engagieren. Sich etablierende Unterstitzungsnetzwerke an Schulen stellen auch
fur diesen Akteurskreis ein attraktives Arrangement da, sich aktiv einzubringen.

4.21 Schulbezogene Unterstiitzungsnetzwerke im Kontext aktueller Diskurse
zur Bildungspolitik, Schulentwicklung und zur Reform des Ubergangs
Schule — Beruf

Angesichts der Vielfalt und der Vielzahl der fir die Etablierung von schulbezogenen Unter-
stutzungsnetzwerken im Ubergang Schule — Beruf wesentlichen programmatischen Schnitt-
stellen, beschreibt dieser Abschnitt drei — u. E. direkt anschlussfahige — Schnittstellen und
deren Potenziale fur den Aufbau schulbezogener Unterstiitzungsnetzwerke im Ubergang
Schule — Beruf.

1. Ein bildungspolitisches Kernthema ist, insbesondere mit Blick auf die Mdglichkeiten
einer verbesserten Forderung herkunftsbenachteiligter junger Menschen, die Ganz-
tagsschule. Zwar ist in der empirischen Realitdt die Programmatik Ganztagsschule
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noch zu haufig mit ,padagogischer Mittagsbetreuung’ oder additiven Betreuungsange-
boten an Schulen oder mit offenen freiwillig nutzbaren Angeboten verbunden, aber in
den bildungspolitischen Diskursen und — hoffentlich auch bald in der Praxis — entwi-
ckelt sich die Ganztagsschule in der ,gebundenen Form* zum Regelangebot. Der Be-
griff ,gebundene Form* beschreibt eine Schule bzw. Klasse, in der

»ein durchgehend strukturierter Aufenthalt in der Schule an mindestens vier Wo-
chentagen von taglich mindestens sieben Zeitstunden fir Schiler verpflichtend ist,

- die vormittaglichen und nachmittaglichen Aktivitaten der Schiler in einem konzepti-
onellen Zusammenhang stehen,

- der Pflichtunterricht im Sinne eines rhythmisierten Tagesablaufs auf Vormittag und
Nachmittag verteilt wird,

- an vier Wochentagen grundsatzlich eine Unterrichts- und Betreuungszeit von 8 bis
16 Uhr gewdhrleistet wird,

- den Schulern ein Mittagessen zur Verfigung gestellt wird.
(Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen 2010, S. 6)

Diese Form der Ganztagsschule dirfte insbesondere in benachteiligten Stadtteilen und
fur Sekundar-I-Schulen, die zum Hauptschul- oder zum mittleren Schulabschluss fih-
ren, das Zukunftsmodell darstellen. Fir unsere Unterstiitzungsnetzwerke im Ubergang
Schule — Beruf bilden sie das optimale kooperative Umfeld. Beide institutionellen Ent-
wicklungsformen — sei es zur Ganztagsschule oder zum Unterstitzungsnetzwerk im
Ubergang von der Schule in den Beruf — haben sehr @hnliche organisationale Entwick-
lungsaufgaben. So thematisieren z. B. das Programm des DKJS-
Ganztagsschulkongresses 2011 sehr &hnliche Herausforderungen und Prozessschritte
auf dem Weg zur Ganztagsschule, wie wir sie oben fiir den Weg der Bildung eines
Unterstitzungsnetzwerkes benannt haben (DKJS 2011). Somit findet das Konzept
zunterstitzungsnetzwerk" hervorragende Anschlussmdglichkeiten an die Gestaltungs-
konzepte und die Praxis der gebundenen Ganztagsschulen in der Sekundarstufe I.

Die zweite wesentliche bildungspolitische Entwicklung ist der mehr oder weniger offene
und bewusst gestaltete Abschied von der Hauptschule. Die Eltern haben dort, wo die
Schulgesetze (Elternwille) es beim Ubergang von der Grundschule zulassen, bereits
mit den FufRen abgestimmt und fir ihre Kindern eine andere Schulform gewahlt. Zu-
satzlich haben die PISA-Ergebnisse und die Ubergangsprobleme in die berufliche Bil-
dung, die im Wesentlichen den Schulen zugeschrieben wurden, zu einer tiefgreifenden
Veranderung der Schullandschatft an der Schnittstelle zur beruflichen Bildung gefuhrt.

Nach der Analyse der Arbeitsgemeinschaft Weinheimer Initiative folgen die Schulre-
formen der Lander an dieser Schnittstelle einer ,doppelten Ausrichtung*:

zJunter padagogisch-inhaltlichem Aspekt werden individuell ausgerichtete
und praxisorientierte Angebote der Berufsorientierung in den schulischen
Alltag integriert, bei deren Umsetzung auf Konzepte der Jugendsozialarbeit
zurlckgegriffen wird. Unter strukturellem Aspekt geht es bei den Reformen
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um die Aufhebung der formalen Trennung von Haupt- und Realschulen
sowie um eine ,Aufwertung’ beruflicher Schulen als berufliche Kompetenz-
zentren im Ubergang Schule — Arbeitswelt* (Weinheimer Initiative 2011,
S.1).

Ferner diagnostiziert die Weinheimer Initiative eine polarisierende Entwicklungspro-
grammatik zwischen staatlicher Neujustierung einerseits und kommunaler Koordinie-
rung anderseits. Sie fordert eine ,kooperative Gestaltungsperspektive von Kommunen
und Land, die die Ubergangsgestaltung als festen Bestandteil im lokalen Bildungsge-
schehen anerkennt und als dauerhafte kommunale Aufgabe zum Aufbau lokaler Bil-
dungslandschaften beitragt® (Weinheimer Initiative 2011, S. 2). Das Konzept des
Unterstiitzungsnetzwerkes im Ubergang Schule — Beruf ist u. E. ein ausgezeichneter
Ort fUr die Platzierung der geforderten Entwicklungspartnerschatft.

Die konzeptionellen Uberlegungen zur Neuordnung des Ubergangs Schule — Be-
ruf sind zurzeit ebenso Vvielfaltig wie uniUbersichtlich. Eine Autorengruppe
BIBB/Bertelsmann Stiftung fasst die Entwicklung unter der Uberschrift ,Viele Reform-
ansatze — wenig Transparenz” treffend zusammen (BiBB/Bertelsmann Stiftung 2011,
S. 4). Als Fazit einer Experten- und Jugendbefragung werden folgende Vorschlage zur
Verbesserung des Ubergangsgeschehens im Konsens der heterogenen Befragten-
gruppe identifiziert. Als Uberdurchschnittlich winschenswert und realisierbar nennen
die Experten (BiBB/Bertelsmann Stiftung 2011, S. 31f.)

- die Handlungsfelder ,Vorbereitung und Begleitung des Ubergangs in die Berufsaus-
bildung mit intensiver Berufsorientierung' bzw. ,Begleitung schwacherer Schiler
beim Ubergang‘ sowie

- die Unterstitzung der Betriebe bei der Ausbildung durch externe Ansprechpartner.

Strittig in Bezug auf die Umsetzbarkeit ist unter den Experten dagegen

- die vielfach gepriesene Modularisierung der Ausbildung in Form von Ausbildungs-
bausteinen,

- ein Rechtsanspruch auf eine vollqualifizierende Ausbildung bei nachgewiesener
Ausbildungsreife (z. B. Uber das Erreichen eines Hauptschulabschlusses).

Dies betrifft auch den, zumindest formal gelungenen, konzeptionellen Aufschlag der
Bertelsmann Stiftung (2011) ,Ubergéange mit System®, der auf lediglich zwei Strange
fokussiert:

- ausbildungsreife Jugendliche — auch ohne Ausbildungsplatz — werden in den drei
Segmenten (1) duale Ausbildung, (2) Ausbildung durch Schulen und (3) Ausbildung
bei Bildungstragern vollberuflich ausgebildet,

- nicht ausbildungsreife Jugendliche werden zielgruppenadaquat und mit ,kreativen
Ansatzen“ geftérdert, um Ausbildungsreife zu erhalten. ,Die Erreichung der Ausbil-
dungsreife ist verbindlich mit dem Angebot verbunden, eine abschlussorientierte Be-
rufsausbildung anzutreten (Euler/Severing 2011, S. 15).
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Ein wesentlicher Eckpfeiler dieses Konzeptes ist eine gute Berufsorientierung in den
Sekundar I-Schulen, eine systematische Kompetenzentwicklung der Schiler und eine
verbindliche Berufswegeplanung. Das Ganze mache es erforderlich, ,Kooperationspo-
tenziale auf Schulebene zu aktivieren® (Euler/Severing 2011a, S. 33ff.).

Unseres Erachtens benennt dieses Konzept richtige Hebel und Leitlinien zur Reform
des Ubergangsgeschehens. Es fehlen jedoch grundsatzliche Aussagen zur Beteiligung
lokalen Akteursgemeinschaften bzw. zur Rolle kommunaler Koordinierung sowie aus-
reichend ausdefinierte konzeptionelle und praktische Ansatze zur systematischen For-
derung der Ausbildungsreife im Rahmen der Sekundar I-Schule. Wie wir oben gesehen
haben, bieten die Ganztagsschulen im Verbund mit leistungsheterogenen Sekundar-I-
Schulen (die mdglichst die Option der Hochschulreife beinhalten, wie bspw. die klassi-
schen Integrierten Gesamtschulen oder die Hamburger Stadtteilschulen) hervorragen-
de Moglichkeiten zum Erreichen der Ausbildungsreife4 — auch fur arme und andere
herkunftsbenachteiligte Schiler, wenn diese im Rahmen eines Unterstlitzungsnetzwer-
kes gefordert werden.

4 An dieser Stelle gehen wir nicht auf die Probleme dieses (nur scheinbar klaren) Konzepts ein.
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5 Fazit: Schulbezogene Unterstutzungsnetzwerke im
Ubergang Schule — Beruf zur Privention von Armuts-
folgen und anderen herkunftsbezogenen Benachteili-
gungen

Die in der vorliegenden Expertise beschriebenen schulbezogenen Unterstitzungsnetzwerke
bieten, insbesondere wenn sie im Kontext kommunaler Verantwortungstibernahme in die
Koordinierung lokaler Ubergangsprozesse eingebunden sind, hervorragende Potenziale zur
Kompensation bildungsbezogener Ausgrenzungen armer Jugendlicher im Ubergang Schule
— Beruf. Gerade arme Jugendliche bendtigen spezifische Unterstlitzung, weil sie in ihrem
privaten Umfeld weniger kompetente soziale Unterstiitzung realisieren kénnen.

Die im schulbezogenen Unterstiitzungsnetzwerk systematisch abgestimmten Lern- und For-
derangebote in Schule, Alltagsbildung und vorberuflicher Grundqualifizierung tragen ebenso
wie die flankierenden, individuellen Unterstitzungsangebote zur frihzeitigen und nachhalti-
gen Verbesserung der Kompetenzentwicklung armer Jugendlicher bei. Besonders wichtig ist
es, den Schilern bereits wahrend ihres Sekundar-1-Schulbesuches alle notwendigen Forder-
angebote zu unterbreiten, so dass der Eintritt in das Ubergangssystem nur noch fiir wenige
Jugendliche erforderlich ist und ihnen ein (nicht gerade motivationsférderndes) Scheitern an
der ,ersten Schwelle' erspart bleibt. Der notwendige zeitliche und organisatorische Rahmen
fur entsprechende Aktivitdten eines schulbezogenen Netzwerks kdnnte durch die Ganztags-
schule und — eine aus unserer Sicht anzustrebende — einheitliche 10-jahrige Schulzeit ge-
wahrleistet werden.

Fur die Jugendlichen, deren ,berufliche und gesellschaftliche Integration geféhrdet ist®, bietet
sich das vom Paritatischen Gesamtverband entwickelte Modell einer verbindlichen und pro-
fessionellen Jugendsozialarbeit gemafld SGB VIII 81 3 an, das zu einem ,harten* Rechtsan-
spruch auf Leistungen im SGB VIII kodifiziert werden soll (Paritatische Gesamtverband 2010,
S. 7). Demnach wére im Einzelfall zu entscheiden, ob der junge Mensch erganzend oder
ersetzend zum Schulbesuch oder in dessen Anschluss ein passgenaues Leistungsangebot
der Jugendsozialarbeit erhalt, um die individuellen Integrationsziele zu erreichen.

AbschlieBend ist festzustellen, dass die hier beschriebenen Ansétze zur Gestaltung bzw.
Steuerung schulbezogener Unterstitzungsnetzwerke im Ubergang Schule — Beruf vielfaltige
Perspektiven erdffnen, um die Bildungs- und berufliche Integrationschancen von jungen
Menschen aus armen Familien oder mit anderen herkunftsbezogenen Benachteiligungen
frlhzeitig und nachhaltig zu verbessern. Es ist offensichtlich geworden, das die Kommune
und insbesondere die kommunale Jugendhilfe eine zentrale Rolle sowohl bei der schulbezo-
genen als auch bei der schullibergreifenden Netzwerkbildung tibernehmen muss. Erste prak-
tische Erfahrungen zeigen die Potenziale, verweisen aber auch auf die Schwierigkeiten bei
der Implementierung schulbezogener Netzwerke im Ubergang Schule — Beruf. Um diese
kunftig noch zielgerichteter fur die Bildungsférderung armer Jugendlicher zu nutzen, bedarf
es neben dem abgestimmten Vorgehen vor Ort auch einer entsprechenden gesetzlichen
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bzw. forderrechtlichen Rahmensetzungen auf Landes- bzw. Bundesebene sowie neuer For-
men der Zusammenarbeit dieser Ebenen mit der lokalen Ebene.
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Kurzprofil

Das Institut fiir Sozialarbeit und Sozialpddagogik e.V. (ISS-
Frankfurt a. M.) wurde im Jahr 1974 vom Bundesverband
der Arbeiterwohlfahrt e.V. (AWO) gegriindet und ist seit
1991 als rechtlich selbstédndiger gemeinniitziger Verein or-
ganisiert. Der Hauptsitz liegt in Frankfurt am Main. In Berlin
unterhélt das ein Projektbiiro.

Das ISS-Frankfurt a. M. beobachtet, analysiert, begleitet
und gestaltet Entwicklungsprozesse der Sozialen Arbeit
und erbringt wissenschaftliche Dienstleistungen fiir 6f-
fentliche Einrichtungen, Wohlfahrtsverbénde und private
Trager. Gefordert wird das Institut durch das Bundesminis-
terium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ).

e Das Leistungsprofil des ISS-Frankfurt a. M. steht als
wissenschaftshasiertes Fachinstitut fiir Praxisbhera-
tung, Praxisbegleitung und Praxisentwicklung an der
Schnittstelle von Praxis, Politik und Wissenschaft der
Sozialen Arbeit und gewéhrleistet damit einen optima-
len Transfer.

e Zum Aufgabenspektrum gehdren wissenschaftsba-
sierte Dienstleistungen und Beratung auf den Ebenen
von Kommunen, Ldndern, Bund und der Europdischen
Union sowie der Transfer von Wissen in die Praxis der
Sozialen Arbeit und in die Fachdffentlichkeit.

e Die Arbeitsstruktur ist geprédgt von praxiserfahrenen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, héufig
mit Doppelqualifikationen, die ein breites Spektrum
von Themenfeldern in interdisziplindren Teams bear-
beiten. Dadurch ist das Institut in der Lage, flexibel
auf Veranderungen in Gesellschaft und Sozialer Arbeit
sowie die daraus ahgeleiteten Handlungsanforderun-
gen fiir Dienstleister, Verwaltung und Politik einzuge-
hen.

e Detailisierte Informationen erhalten Sie auf der Web-
site www.iss-ffm.de. Hier infomieren wir auch iiber
unsere aktuellen Veranstaltungen sowie das Fortbil-
dungsangebot flir Fachkréfte der Sozialen Arbeit. Wei-
terhin stehen unsere Publikationen zum bestellen bzw.
zum downloaden bereit.
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