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Abstract

Diese Masterarbeit mit dem Titel ,Griinde fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssys-
tem” greift ein wichtiges bildungssoziologisches Thema auf, ndmlich das Scheitern von Schii-
ler*innen im beruflichen Ubergangssystem. Dabei wird unter anderem folgender Frage
nachgegangen: ,Welche Griinde kénnen fiir das Scheitern der jungen Menschen im Uber-
gangsbereich verantwortlich gemacht werden?”. Die Brisanz dieser Frage ergibt sich aus der
Tatsache, dass dieses Ubergangssystem inoffiziell als Auffangbecken fiir Jugendliche gilt, die
durch verschiedene Faktoren bedingt, im Rahmen ihrer schulischen Vergangenheit und im
Rahmen ihrer Suche nach einem Ausbildungsplatz als gescheitert gelten. Die (ibergeordnete
Untersuchungsfrage der Arbeit zielt daher auf die Paradoxie von Exklusion in einem inklusi-
ven System ab: ,Warum scheitern Schiilerinnen und Schiiler im beruflichen Ubergangssys-
tem?“, Einem System, welches den jeweiligen Jugendlichen eigentlich ein Minimum an be-
ruflicher und schulischer Qualifizierung bieten sollte. Die langfristigen biographischen Folgen
dieses wiederholten Scheiterns zu Beginn der beruflichen Karriere gilt es zwingend zu ver-
hindern. Denn drohende Arbeitslosigkeit, geringere Entlohnungsaussichten und prekare Jobs
sind sowohl aus Sicht des Individuums als auch der gesamten Gesellschaft nicht erstrebens-
wert. Auf der Suche nach den Griinden fiir die gegenwirtig defizitire Lage im Ubergangsbe-
reich geht diese Arbeit den individuellen und insbesondere den strukturellen Ursachen des
schulischen Scheiterns nach. Das methodische Vorgehen basiert auf vier Experteninterviews,
die mit Lehrkraften aus diesem Bereich der beruflichen Bildung gefiihrt wurden. Im Rahmen
der qualitativen Inhaltsanalyse dieser Interviews wird deutlich, dass die Griinde vielfaltig und
nicht selten miteinander verwoben sind. Neben wichtigen Faktoren auf Seiten der individuel-
len Griinde, wie einem prekaren Elternhaus, dem teilweise mangelhaften Sprachniveau, den
individuellen Bildungshistorien und den drastischen Mangeln an schulischen Kompetenzen
der Allgemeinbildung, konnten auch auf Seiten der strukturellen Aspekte diverse Defizite
ausgemacht werden. Dazu zahlen unter anderem Mangel am Bildungssystem, Fehler in der
Bildungs- und Migrationspolitik oder hohe Heterogenitat in den Klassen. Das Ergebnis dieser
Arbeit blindelt die Vielzahl an Ursachen und halt fest, dass insgesamt die Kombination aus
strukturellen Einflussfaktoren und individuellen Griinden zum schulischen Scheitern der
Schiiler*innen im Ubergangsbereich fiihrt.
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1 Einflihrung zu Tragweite und Auswirkungen schulischen Schei-
terns

»Jeder junge Mensch ohne Schulabschluss ist einer zu viel. Qualifikatorische Vergeudung
kann sich Deutschland angesichts der heraufziehenden demographisch bedingten Verknap-
pung nicht leisten” (Klemm 2023, S. 21). Diese diistere Prognose im Kontext des Fachkrafte-
mangels basiert auf Erkenntnissen zum Phdnomen des Scheiterns in der Schule und den dar-
aus resultierenden Auswirkungen auf den nationalen Arbeitsmarkt. Der Begriff des Fachkraf-
temangels ist aus den wirtschafts- und bildungspolitischen Diskussionen der letzten Jahre
nicht mehr wegzudenken und obwohl dieser in erster Linie eine Folge des demographischen
Wandels ist, spielen mangelnde Qualifikationen des Nachwuchses bei zeitgleich steigenden
Qualifikationsanforderungen eine ebenfalls wichtige Rolle (vgl. Heidemann 2012, S. 3;
Burstedde & Werner 2023; Schultz 2021). In einer Veroffentlichung des Instituts fir Wirt-
schaft aus dem Jahr 2005 wird vor einer mangelnden Ausbildungsreife auf Grund eines defi-
zitaren schulischen Unterstiitzungssystems und einer mangelhaften Evaluationskultur ge-
warnt (vgl. Klein 2005, S. 1; Boussard 2013, S. 79 f.). Demnach verlieRen zu dieser Zeit jahr-
lich rund 220.000 Schiiler*innen die allgemeinbildenden Schulen, ohne Uber eine ausrei-
chende Ausbildungsreife bzw. teilweise nicht mal einen Schulabschluss zu verfiigen. Die fi-
nanzielle Prognose gemdR diesen Daten lautet, dass durch erforderliche nachschulische
MaRnahmen, wie sie im Ubergangsbereich durchgefiihrt werden, jihrlich Kosten in Hohe
von rund 3,4 Milliarden Euro die Bundesagentur flr Arbeit, den Bundeshaushalt und die pri-
vaten Ausbildungsbetriebe belasten. Hinzu kommen weitere Kosten, die dann entstehen,
wenn Schiiler*innen in Folge von Klassenwiederholungen ldanger in der Schule verbleiben
miussen. Diese zuséatzlichen Kosten, die sich nicht eindeutig berechnen lassen, resultieren aus
Einnahmen- und Steuerausfillen, die durch den verspateten Arbeitsmarkteintritt der Ju-
gendlichen entstehen.

Uber die reinen Kosten hinaus wird die Relevanz des Scheiterns fiir die jungen Menschen
und letztendlich auch die Gesellschaft klar ersichtlich, wenn die daraus resultierenden Aus-
wirkungen am Arbeitsmarkt betrachtet werden. Denn immer dann, wenn ein Abbruch im
Werdegang eines Menschen eine endgililtige und alternativliose Entscheidung ist, fihrt dies
dazu, dass diese Person womdoglich jahrzehntelang als un- oder angelernte Arbeitskraft ar-
beiten muss. Man spricht dabei von sogenannten nicht formal qualifizierten Personen (nfQ)
(vgl. Gottsleben 1987, S. 1). Damit gehen oftmals hohe Arbeitslosigkeit, geringe Entlohnung
und prekadre Jobs einher. Die Chancen auf eine erfolgreiche Zukunft am Arbeitsmarkt sind
mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung deutlich hoher als bei Personen ohne Berufsab-
schluss (vgl. Bundesagentur fir Arbeit 2021a, S. 9). Fiir die Betroffenen bedeutet das deut-
lich schlechtere berufliche Zukunftsaussichten. AuBerdem verdienen sie im Durchschnitt
deutlich weniger Geld als Beschaftigte mit Berufsausbildung. Die Gesellschaft kann es sich im
Rahmen des Fachkraftemangels und der demographisch bedingten Verknappung nicht leis-
ten, diese Personen durch das Raster fallen zu lassen (vgl. Klemm 2023, S. 21). Auch auf den



Ebenen der Psychologie und der Sozialisation kann festgehalten werden, dass junge Men-
schen insbesondere im Alter zwischen 13 und 18 Jahren lebenswichtige Entwicklungsschibe
durchlaufen (vgl. Bojanowski 2009). In dieser Phase werden zentrale Weichen fir das weite-
re Berufsleben gestellt, die vor allem die Identitats- und Personlichkeitsentwicklung betref-
fen. Insgesamt lasst sich sagen, dass der Schulerfolg einen gravierenden Einfluss auf die Sozi-
al- und Statuschancen eines jungen Individuums hat, der somit von gesellschaftlicher und
sozialpolitischer Relevanz ist (vgl. Hurrelmann & Wolf 1986, S. 327; Hennemann, Hagen &
Hillenbrand 2010, S. 26). Es kann festgehalten werden, dass Bildung als zentraler Kern des
Humankapitals von unschdatzbarem Wert ist, denn sie ist eine unabdingbare Ressource fir
individuelle Wohlfahrt und essenzielle Voraussetzung fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt und
daran anknipfende Einkommenschancen (vgl. Stamm 2012, S. 26). Ziel der Gesellschaft
muss folglich sein, und das deckt sich mit den Absichten dieser Forschungsarbeit, dass die
Reduktion der Quote nicht formal qualifizierter junger Erwachsener vorangetrieben wird, um
flr sie die Chancen am Arbeitsmarkt zu verbessern.

Nachdem die Relevanz erfolgreicher, nachhaltiger Bildung und addaquater Ausbildungsreife
sowohl fur die nationale Gesellschaft, die Uberregionale Wirtschaft und nicht zuletzt fir die
jungen betroffenen Menschen selbst herausgestellt werden konnte, gilt es im Rahmen dieser
Arbeit den Griinden fiir das Scheitern, speziell im beruflichen Ubergangsbereich, nachzuge-
hen. Griinde fir das Scheitern in der Schule, insbesondere in der Allgemeinbildung, werden
zwar in der Fachliteratur bereits diskutiert, aber eine spezialisierte und an die besonderen
Begebenheiten des Ubergangssystems angepasste Erklarung fiir das Scheitern fehlt aktuell
noch (vgl. Sandring 2013). Da empirische Erkenntnisse in diesem Kontext potenzielle Hand-
lungsoptionen zur Einddammung der aufgefihrten Nachteile fir Individuen und Gesellschaft
hervorbringen und somit einen wertvollen Beitrag zu einer besseren Situation der Berufs-
grundbildung leisten kdnnten, stellt sich fiir diese Forschungsarbeit folgende Forschungsfra-
ge: Warum scheitern Schiilerinnen und Schiiler im beruflichen Ubergangssystem? Einem Sys-
tem, welches urspriinglich insbesondere fiir Benachteiligte geschaffen wurde, das als Binde-
glied zwischen Allgemeinbildung und dualer Berufsausbildung fungiert und den jeweiligen
Jugendlichen eigentlich ein Minimum an beruflicher und schulischer Qualifizierung bieten
sollte. Mit dieser Forschungsfrage gehen zusatzliche Fragen einher: Kénnen strukturelle An-
passungen am Ubergangssystem oder am Unterrichtsgeschehen zu einer Verdnderung der
gegenwadrtigen Situation fiihren und die Erfolgsquote in diesem Bereich der Berufsbildung
verbessern? Oder sind in erster Linie individuelle Faktoren sowohl auf Seiten der Schiiler-
schaft als auch der Lehrkrifte fiir das Scheitern im Ubergangssystem verantwortlich zu ma-
chen? Auf dieser Grundlage wird ein eigener theoretischer Ansatz entwickelt, der dann in
Form von Interviews an den Expert*innen auf diesem Gebiet erprobt wird: den Lehrkraften -
den Personen, die tagtiglich im beruflichen Ubergangssystem tétig sind.

Um der Forschungsfrage und den damit verbundenen theoretischen Ansatzen strukturiert
und schrittweise nachzugehen, verfolgt diese Arbeit eine briickenahnliche Gliederung, wel-



che die problematische Ausgangslage mit dem erhofften Fazit verbindet. Nachdem in der
Einleitung die vorliegende Problematik hergeleitet und die daraus resultierende Forschungs-
frage aufgestellt wurde, schlieBt sich im zweiten Kapitel der Stand der Debatte an. Dort wird
anhand der bereits vorliegenden Forschungsergebnisse, der verfligbaren empirischen Stu-
dien und der gangigen theoretischen Konzepte auf diesem Gebiet die Forschungsliicke her-
ausgearbeitet. Die libergeordneten Themen dieses zweiten Abschnittes bilden auf der einen
Seite die Besonderheiten des beruflichen Ubergangssystems und auf der anderen Seite das
generelle Phanomen des Scheiterns ab. Im dritten Kapitel schlieRt dann der eigene theoreti-
sche Ansatz an, aus dem sich die Hypothesen und Leitfragen fiir das weitere wissenschaftli-
che Vorgehen entwickeln. Hinter dem eigenen Ansatz verbirgt sich ein besonderes Interesse
an der Bedeutung der Griinde fiir das Scheitern, die auf die Rahmenbedingungen des Sys-
tems zuriickzufiihren sind. Der eigene Ansatz steht also unter dem Oberbegriff der struktu-
rellen Griinde. Das methodische Vorgehen zur Erhebung der erforderlichen Daten wird dann
im anschlieffenden vierten Kapitel ausfiihrlich definiert. Dort werden als Erhebungsinstru-
ment das semistrukturierte Interview, die Operationalisierung des eigenen theoretischen
Ansatzes und der darauf basierende Interviewleitfaden vorgestellt. Die Auswertung und Dis-
kussion der Ergebnisse der durchgefiihrten Interviews erfolgen im fiinften Kapitel. Dabei
werden die transkribierten Interviews anhand der im dritten Kapitel aufgestellten Hypothe-
sen und Leitfragen analysiert. Im sechsten Kapitel wird dann im Rahmen des Fazits, eine
Antwort auf die Forschungsfrage angestrebt. Der nachfolgende Abschnitt beschaftigt sich
zunichst mit der Vorstellung der Merkmale und Besonderheiten des beruflichen Ubergangs-

systems.

2 Schulisches Scheitern im Kontext des beruflichen Ubergangs-
systems

2.1 Das berufliche Ubergangssystem

Bevor das Phanomen des schulischen Scheiterns grundlegend analysiert werden kann, gilt es
zunichst das berufliche Ubergangssystem, welches in Deutschland kein offizielles und zu-
sammenhdngendes Konstrukt von Bildungsgdngen ist, sondern ein Blindel von verschiede-
nen MaBnahmen und Programmen, zu definieren (vgl. Maier 2021; Ulrich 2008, S. 2; Solga &
Weils 2015, S. 5). Dieses System soll in erster Linie fur Schiler*innen ohne erfolgreichen
Schulabschluss den Ubergang von der Allgemeinbildung zum beruflichen Ausbildungssystem
ermoglichen. Demnach ist das berufliche Ubergangssystem, neben dem dualen System und
dem Schulberufssystem, eine der drei Sdulen des beruflichen Ausbildungssystems Deutsch-
lands (vgl. Kiihnlein 2008, S. 52; Euler & Nickolaus 2018, S. 528; Peinemann 2019, S. 20).
Auch wenn die Grenzen des Ubergangssektors nicht eindeutig abgesteckt sind, wird diese
saulenbasierte Dreiteilung auf hochster politischer Ebene vom Bundestag festgehalten (vgl.
Deutscher Bundestag 2020, S. 4). Das Ziel des beruflichen Ubergangssystems, teilweise auch



Ubergangsbereich genannt, lautet, die Qualifikationen und Zugangsvoraussetzungen der
entsprechenden Schiilerschaft ohne Ausbildungsplatz zu verbessern, um dadurch eine lang-
fristige Vermittlung zwischen diesen Personen und dem dualen System zu gewahrleisten
(vgl. Maier 2021; Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79). Das bedeutet, dass jun-
ge Menschen ohne einen Schulabschluss mit Hilfe der angebotenen MalRnahmen dennoch
auf eine duale Berufsausbildung vorbereitet werden sollen. Dies gilt ebenso fiir junge Men-
schen, die auf dem Papier zwar Uber einen Schulabschluss verfiigen, aber trotzdem gravie-
rende Bildungsliicken vorweisen. Dies kann zu einer Inkompatibilitdt mit dem Ausbildungs-
system fiihren. Insgesamt spricht man synonym von fehlender Ausbildungsreife, Ausbil-
dungsfahigkeit oder Ausbildungseignung (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2009, S. 12). In die-
sem Kontext sind junge Schiiler*innen gemeint, die in irgendeiner Form Defizite aufweisen,
die eine Ausbildung zu diesem Zeitpunkt fiir den Betrieb schwierig oder gar unmoglich ma-
chen (vgl. Eberhard & Ulrich 2013, S. 50). Dabei kann es sich beispielsweise um miindliche
oder schriftliche Ausdrucksfahigkeit, schulische Basiskenntnisse, das duBere Erscheinungs-
bild und andere physische Merkmale handeln. Die gravierendsten Defizite liegen allerdings
haufig im Leistungs- und Sozialverhalten.

Da das berufliche Ubergangssystem haufig (iber eine sehr heterogene Schiilerschaft verfiigt,
die nicht selten eine eingeschrankte Bildungshistorie mitbringt oder einen unmittelbaren
Migrationshintergrund aufweist, wird dieses System oftmals, inoffiziell, als Auffangbecken
bezeichnet (vgl. Weil8 2015, S. 11). Doch auch wenn der Ruf teilweise negativ behaftet ist,
blickt der Ubergangsbereich auf eine lange Vergangenheit zuriick. Das heutige Ubergangs-
system ist das Resultat einer langen bildungspolitischen Entwicklung, die ihren Ursprung vor
mittlerweile rund vierzig Jahren in der Benachteiligtenférderung gefunden hat (vgl. Kohl &
Kramer 2008, S. 5; Nel3 2007, S. 123; WeiR 2019, S. 2). Diese ging zu Beginn der 1980er Jahre
auf die Idee zurlick, dass junge Menschen, die individuelle Schwierigkeiten am Ausbildungs-
markt hatten, eine besondere Forderung erhalten. Mit deren Hilfe sollte ihnen der Eintritt in
eine Berufsausbildung erleichtert werden (vgl. Kohl & Kramer 2008, S. 5). Urspriinglich war
jene Initiative fur Jugendliche ohne Schulabschluss, Sonderschiiler*innen und junge Mig-
rant*innen bestimmt. Fir letztere bestanden aulRerdem bereits Ende der 1970er Jahre erste
Einrichtungen flir berufsvorbereitende MalRnahmen mit einem Schwerpunkt in handlungs-
orientierter Sprachforderung. In diesem zeitlichen Rahmen der friihen Benachteiligtenférde-
rung konnte noch nicht von einem offiziellen System gesprochen werden, sondern eher von
vereinzelten Malinahmen, die liberwiegend in (berbetrieblichen Ausbildungsstitten und
unter Beaufsichtigung von Lehrkraften und sozialpadagogischer Begleitung stattfanden (vgl.
Koch 2005, S. 18 ff.). Nachdem diese MaRnahmen seit 1980 eingesetzt wurden, konnten sie
aufgrund ihres grofRen Erfolgs im Jahr 1986 in das offizielle Regelinstrumentarium der dama-
ligen Bundesanstalt fir Arbeit aufgenommen und bis in die 1990er Jahre weitergefiihrt wer-
den. In dieser folgenden Dekade sorgte dann ein zunehmender Ausbildungsplatzmangel da-
fir, dass diese Mallnahmen der Benachteiligtenférderung nicht mehr nur fir individuell,
sondern auch fiir marktbenachteiligte Jugendliche gedffnet wurde (vgl. Kohl & Kramer 2008,



S. 6; Kiihnlein 2008, S. 51). Nachdem in den 1990er Jahren Angebot und Nachfrage der Aus-
bildungsplatze ausgeglichen waren, wandelte sich dieses Bild ab dem Jahr 2002 und es ent-
stand ein deutlicher Nachfrageliberhang von teilweise 30.000 jungen Menschen ohne Aus-
bildungsplatz (vgl. Statista 2022). Dieser Trend hielt sich einige Jahre bevor er sich seit dem
Jahr 2008 zu einem Angebotsiiberschuss wandelte. Neben der sich wandelnden Anzahl an
Ausbildungsplatzen spielte unter anderem auch die zunehmende Tertidrisierung eine Rolle,
die zum Beispiel dafiir sorgte, dass ein Rickgang offener Stellen in der Baubranche mit einer
Zunahme von Dienstleitungsstellen einherging. Da die Lehrstellen flir Bau- und Bauneben-
gewerbe insbesondere bei jungen Menschen mit Hauptschulabschluss nachgefragt wurden
und neue Lehrstellen der IT- und Medienbranche dagegen eher fiir Absolvent*innen héherer
Schulformen zugeschnitten sind, kam es zu dieser marktbedingten Situation (vgl. Granato &
Ulrich 2014, S. 211). Im Zuge des Ungleichgewichts des Ausbildungsmarktes zu Beginn des
Jahrtausends, stieg die Anzahl der Teilnehmer*innen im Ubergangssystem bis 2004 auf zwi-
schenzeitlich rund 550.000 (vgl. Maier 2021). Dies war bis zum heutigen Tag der hochste
Stand im Hinblick auf die Teilnehmer*innen dieses Systems. Die Tragweite dieser Situation
wird zusatzlich verdeutlicht, wenn man bedenkt, dass zeitgleich mit rund 530.000 Teilneh-
mer*innen sogar weniger Menschen im klassischen dualen Ausbildungssystem zu verzeich-
nen waren (vgl. Maier 2021). In den ersten Jahren des neuen Jahrtausends entstand auBer-
dem der heute Ublicherweise verwendete Begriff des Ubergangssystems bzw. Ubergangs-
managements, der dem Umstand geschuldet ist, dass das marktbedingte Ungleichgewicht
zwischen Nachfrage und Angebot im gesamten Ubergangsbereich zwischen der Schule und
dem Ausbildungsgeschehen ein solches System erforderlich machte (vgl. Kohl & Kramer
2008, S. 6). Diese Erkenntnis beruhte bereits auf drei Reformbeschliissen aus dem Jahr 1999,
die hervorbrachten, dass das bis dato noch als Benachteiligtenférderung bezeichnete System
langfristig und systematisch in das Regelwerk des Berufsbildungsrechts einzubinden sei (vgl.
NeR 2007, S. 123; Kiihnlein 2008, S. 51). Weitere Reformprojekte, die das Ubergangssystem
zu dem machten, was es heute ist, sind in den Jahren 2004 und 2005 auf den Weg gebracht
worden und sie basieren auf dem Nationalen Pakt fur Ausbildung und Fachkraftenachwuchs
(2004), der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes (2005), dem neuen Fachkonzept der
Bundesagentur fir Arbeit (2004) und den Reformen im Rahmen der Hartz-IV-Gesetze (2005)
(vgl. Dahme & Kihnlein 2006, S. 7).

Nach der Hochphase des beruflichen Ubergangssystems zu Beginn des Jahrtausends, das
sowohl auf individuellen als auch auf marktbedingten Faktoren beruhte, ging die Zahl der
Teilnehmerinnen in dieser Warteschleife fiir eine Berufsausbildung im dualen System ab
dem Jahr 2007 wieder stark zuriick (vgl. Maier 2021). Seit dem Jahr 2014 pendelt die Zahl
der Anfinger*innen im Ubergangssystem zwischen 250.000 und 300.000 (vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2020, S. 152). Im Jahr 2020 sank die Anzahl der Teilnehmenden
auf rund 234.000, um dann im Jahr 2021 nochmals um rund drei Prozent auf 228.100 zu sin-
ken (vgl. BIBB 2022, S. 10). Diese Entwicklungen sind unter anderem auf eine wieder verbes-
serte Ausbildungsmarktlage und auf eine seit 2007 immer geringer werdende Zahl von



Schulabganger*innen aus allgemeinbildenden Schulen zuriickzufiihren (vgl. Maier 2021; Sta-
tista 2022). Im Langzeitvergleich hat sich also die marktbedingte Hochphase des beruflichen
Ubergangssystems wieder gelegt und die Teilnehmer*innen sind wieder mehrheitlich auf
Grund individueller und personlicher Faktoren Teil des Systems. Zu den entscheidenden Fak-
toren fir eine Teilnahme am Ubergangsbereich zihlen seitdem wieder vermehrt niedrige
Schulabschliisse und eine prekare soziale Herkunft (vgl. Granato & Ulrich 2014, S. 211). So
unterschiedlich wie die Griinde fiir eine Teilnahme an den MaRnahmen des Ubergangssys-
tems sind, so unterschiedlich sind auch die MalRnahmen selbst, die zwar verschiedene Ziel-
setzungen und Ansdtze verfolgen, aber insgesamt eine definitorische Gemeinsamkeit vor-
weisen: Definieren lassen sich diese unterschiedlichen (Aus-)Bildungsangebote als Program-
me, die unterhalb einer qualifizierten Berufsausbildung liegen oder nicht direkt zu einem
anerkannten Ausbildungsabschluss flihren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschaftigung abzielen
und sogar zum Teil das Nachholen eines allgemeinbildenden Schulabschlusses ermoglichen
(vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79; Nell 2007, S. 13, Braun & Rielig
2012, S. 12). Bestehen tut dieses System unter anderem aus den géngigen Berufsfachschulen
(BFS), einjahrigen Berufseinstiegsschulen (BES), Einstiegsqualifizierungen (EQ) oder berufs-
vorbereitenden Bildungsgdngen (BvB) der Bundesagentur fur Arbeit (vgl. Maier 2021; Ulrich
2008, S. 2). Je nach Bundesland gibt es auBerdem noch das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)
und das schulische Berufsgrundbildungsjahr (BGJ), das unter Umstanden bereits auf eine

anschlieende duale Berufsausbildung angerechnet werden kann.

Wie unterschiedlich die einzelnen MaRnahmen konzipiert sind und welche Besonderheiten
sie mit sich bringen, wird ausfihrlich in Anhang A dargelegt, da es denkbar ist, dass die
Grinde fiur das Scheitern von der jeweiligen MalRnahme abhangig sind.

2.2 Scheitern im Bildungssystem

Die Griinde fiir das Scheitern im Kontext von Schule und Berufsbildung im Allgemeinen kon-
nen generell vielseitig und auf unterschiedliche Ursachen zuriickzufiihren sein. Welche
Griinde speziell fiir das berufliche Ubergangssystem zum Tragen kommen, gilt es in dieser
Arbeit herauszufinden. Um sich den angestrebten Erkenntnissen auf inhaltlicher Ebene an-
zundhern, werden in diesem Kapitel neben dem Bezug zum Ubergangssystem auch schul-
formiibergreifende und vereinzelte schulformspezifische Phanomene des Scheiterns auf
Grundlage bestehender Literatur und Studien erortert. Bevor die schulformiibergreifenden
Auspragungen des Scheiterns in den Abschnitten 2.2.1 und 2.2.2 ausgefiihrt werden, folgen
zunichst einige Eckdaten, die das Ubergangssystem und das Phianomen des Scheiterns ver-
einen.

Im Bildungssystem geht es immer auch um Selektion und Selektion bedeutet Scheitern (vgl.
Luhmann 1991, S. 35). Doch dieses Phanomen des Scheiterns im Bildungssystem ist ein all-
gegenwartiges und schwerwiegendes Thema auf bildungspolitischer und gesellschaftlicher



Ebene, das sich anhand aktueller Zahlen verdeutlichen ldsst. Im Jahr 2021 verlieBen laut ei-
ner Studie der Bertelsmann Stiftung bundesweit rund 47.500 Menschen die allgemeinbil-
denden Schulen, ohne mindestens einen Hauptschulabschluss erworben zu haben. Doch
damit nicht genug, denn im Anschluss an die Allgemeinbildung geht das Leben dieser jungen
Menschen in der langfristig bedeutsamen, beruflichen Orientierung weiter und sie laufen
durch ihre ungeniigende Bildungshistorie Gefahr, dass sie in der modernen Arbeitswelt ab-
gehdngt werden. Das liegt weder im Interesse der jungen Menschen noch der wirtschaftli-
chen Entwicklung Deutschlands (vgl. Lepper & Hollenbach-Biele 2023; Klemm 2023, S. 21). In
Anbetracht der Tatsache, dass der Nachwuchsmangel eine anhaltende Sorge darstellt, den-
ken Experten aus der Politik und der Wirtschaft vermehrt dartiber nach, wie sie benachteilig-
te Jugendliche langfristig fur die Berufsausbildung gewinnen konnen (vgl. Eberhard & Ulrich
2013, S. 60). Viele dieser Personen finden sich im Anschluss an die Allgemeinbildung aller-
dings in berufsvorbereitenden oder berufsgrundbildenden MaRnahmen wieder statt in einer
dualen Berufsausbildung - sie landen also im beruflichen Ubergangssystem (vgl. BIBB 2020,
S. 88; Maier 2021). Das berufliche Ubergangssystem, das oftmals in Artikeln und Diskussio-
nen negativ konnotiert und nicht selten als Auffangbecken oder Notlésung betitelt wird, um-
fasst MaBnahmen, die keinen anerkannten Ausbildungsabschluss zur Folge haben, sondern
lediglich zur Vorbereitung auf eine solche Berufsausbildung dienen (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 79). Dies hat zur Folge, dass sich in diesem Bereich (iber-
durchschnittlich viele junge Menschen ohne Schulabschluss und mit nur geringer Qualifikati-
on sammeln (vgl. BIBB 2020, S. 88). Doch auch in diesem System kann man scheitern, was in
dieser Arbeit von libergeordneter Bedeutung ist und sowohl den abrupten Abbruch als auch
das vollstindige, aber nicht erfolgreiche, Absolvieren eines Schulbesuches oder einer ande-
ren BildungsmalBnahme umfasst (vgl. BIBB 2010, S. 92). Eine Studie aus dem Jahr 2015 konn-
te substanzielle Abbruchquoten im Ubergangssystem und regelmiRige VerstéRe gegen die
Anwesenheitspflicht feststellen (vgl. Seeber & Nickolaus 2015, S. 26). Die Ubergreifende
Quote, der nicht erfolgreichen Teilnehmer*innen in diesem Biindel von MalRnahmen des
gesamten Ubergangsbereiches, lag im Jahr 2020 bei ganzen 14 % aller dort Teilnehmenden
(vgl. BIBB 2020, S. 297). Einzelne MaRnahmen und Regionen des weitgeficherten Uber-
gangsbereiches weisen noch viel gravierendere Abbruchquoten auf, die insbesondere in den
Bereichen Berufseinstiegsjahr (BEJ) und Berufsvorbereitungsjahr (BVIJ) bei Gber 25 % lagen
(vgl. Seeber & Nickolaus 2015, S. 36). Diese Zahlen sind von gravierender Tragweite, wenn
man bedenkt, dass damit jahrlich zigtausende junge Menschen gescheitert aus einem Sys-
tem hervorgehen, dass urspriinglich das Scheitern von Benachteiligten verhindern sollte.

Die Teilnehmerzahlen im beruflichen Ubergangsbereich sind in den letzten Jahren zwar riick-
laufig, aber bedingt durch die nach wie vor hohe Anzahl von eingeschriebenen Schi-
ler*innen in diesem Bereich lasst sich erahnen, welche Auswirkungen diese Ansammlung
junger gering qualifizierter Menschen fir die Gesellschaft haben kann, wenn diese langfristig
nicht erfolgreich an die duale Berufsausbildung weitervermittelt werden kdénnen (vgl. NeR
2007, S. 23). So waren im Jahr 2019 (iber 255.000 junge Menschen offiziell neu im berufli-



chen Ubergangssystem zu verzeichnen, was in etwa 13 % der Neuzuginge des absoluten
Ausbildungsgeschehens entspricht, das die Berufsausbildung, den Erwerb der Hochschulreife
und das Studium in diesem Jahr umfasst (vgl. BIBB 2020, S. 88). Anhand dieser grofRen Teil-
nehmerzahlen des Ubergangsbereiches werden die Tragweite und die Bedeutung des Schei-
terns in diesem Teilsystem deutlich.

Bevor nun im weiteren Verlauf der Arbeit die méglichen Griinde fir das Scheitern zusam-
mengetragen werden, gilt es noch die sprachliche Verwendung der Begriffe Scheitern und
Abbruch fir diese Arbeit zu definieren. Dies ist erforderlich, da in der zugrundeliegenden
Literatur und den Datenmaterialien diverse Begriffe mit teilweise unterschiedlichen Bedeu-
tungen genutzt werden. Der Begriff des Scheiterns ist in dieser Arbeit von Gbergeordneter
Bedeutung und umfasst sowohl den abrupten Abbruch als auch das vollstéandige Absolvieren
einer Schule oder einer anderen BildungsmaBnahme, ohne dass jedoch ein entsprechender
Abschluss erzielt wird. Bei letzterem spricht man landlaufig vom Sitzenbleiben, also davon,
dass die Klasse bzw. die Mallnahme wiederholt werden muss, da die Leistungen nicht ausge-
reicht haben. Von Abbruch ist demnach immer die Rede, wenn Schiler*innen im laufenden
Schuljahr vorzeitig aus dem Schul- bzw. MaBnahmenbetrieb ausscheiden. Dazu zahlen zum
Beispiel der Schulabsentismus und die Schulverweigerung. Im Kontext von Ausbildung oder
ausbildungsahnlichen Schulformen gilt es auBerdem noch zwischen vorzeitigen Vertragslé-
sungen und Ausbildungsabbriichen zu unterscheiden, da bei Vertragsauflosungen nicht ein-
deutig gesagt werden kann, dass diese Person die Ausbildung tatsachlich abgebrochen oder
einfach eine alternative Laufbahn eingeschlagen hat (vgl. BIBB 2022, S. 138). Da die Berufs-
bildungsstatistik und die allgemein verfligbare Datenlage es nicht zulassen, zwischen solchen
Phdanomenen zu differenzieren, wird in dieser Arbeit grundsatzlich und tbergreifend vom
Scheitern gesprochen. Diese Begrifflichkeit umfasst hier also, gemall der urspriinglichen Be-
deutung aus dem Worterbuch des Dudens, samtliche Phdnomene, bei denen ein angestreb-
tes Bildungsziel nicht bzw. ohne den erhofften Erfolg erreicht werden konnte. In wissen-
schaftlichen Ausarbeitungen zu diesem Themengebiet variieren die vielfaltigen Definitionen
allerdings je nach Ausrichtung des Forschungsvorhabens.

In der internationalen Diskussion wird fiir das Scheitern im Kontext von Schule der Begriff
Dropout verwendet, der ebenfalls sowohl das vorzeitige Ausscheiden aus dem Schulbetrieb
als auch das Verlassen der Schule ohne Abschluss beinhaltet (vgl. Stamm 2007, S. 2; Henne-
mann, Hagen & Hillenbrand 2010, S. 26 f.). Neben diesem Begriff existiert auRerdem der
eher in GroBbritannien verwendete Ausdruck Early Leavers (vgl. Stamm 2007, S. 2). Von die-
ser Begrifflichkeit miissen die zuvor bereits erwdahnten Begriffe des Ausbildungsabbruches
und der Vertragslosung abgegrenzt werden, die in der deutschen Literatur haufig Verwen-
dung finden. Sofern Ausbildungsvertrage aus dem dualen Berufsbildungssystem vor Ablauf
der im Berufsausbildungsvertrag genannten Ausbildungszeit geldst werden, spricht man von
Vertragslosungen (vgl. BIBB o. J.). Die Besonderheit bei dieser Ausdrucksweise ist, dass eine
Vertragslosung nicht zwingend auch einen endgiiltigen Abbruch der Berufsausbildung nach



sich ziehen muss. Aus statistischer Sicht wird erst dann von einem Ausbildungsabbruch ge-
sprochen, wenn die Person ohne Alternative aus dem Verhiltnis ausscheidet, wahrend Ver-
tragslosungen auch Betriebs- oder Berufswechsel innerhalb des dualen Systems beinhalten
kénnen. Diese begriffliche Spitzfindigkeit lasst sich ebenfalls auf das berufliche Ubergangs-
system und andere Schulformen Ubertragen. Die statistische Erfassung der individuellen Ent-
scheidungen stellt allerdings Gibergreifend ein Problem dar, da die Werdegange der jungen
Menschen nicht transparent und institutionstibergreifend erfasst werden kdnnen. Ein weite-
res oft genutztes Synonym fiir Scheitern im deutschsprachigen Raum ist das Schulversagen,
dass laut Sander (1988, S. 337) politisch-gesellschaftlich sogar gewollt sei, um dem gesell-
schaftlich angestrebten Leistungssystem durch leistungsabhdngige Auslese Legitimation zu
verleihen. Diese Aussage muss allerdings im historischen Kontext kritisch bedugt werden, da
die damalige Lage am Arbeitsmarkt nicht mit den heutigen Entwicklungen des demographi-
schen Wandels und des Fachkraftemangels verglichen werden kann. Weitere Autor*innen
befassten sich seitdem ebenfalls mit dem Phanomen des Scheiterns in Schule und Ausbil-
dung. Sandring (2013, S. 13 f.) grenzt Schulversagen etwa von Schulabsentismus und Schul-
verweigerung ab, da sie in ihrer Arbeit das Schulversagen einzig und allein von Klassenwie-
derholungen erforscht. Freiwillige Klassenwiederholungen fallen dabei aus ihrer Betrachtung
heraus, da ein solches Phanomen auf einer selbst gewdhlten Entscheidung basiert, die sich
ihrer Meinung nach von der harten, institutionellen Zuweisung von Versagen bei Nichtver-
setzung unterscheidet. Diese Sichtweise wird ebenso von Tupaika (2003, S. 13) eingenom-
men und beschrankt sich bei der Verwendung des Wortes Schulversagen auf das gesetzlich
definierte schulische Weiterkommen. Sie unterscheidet wiederum zwischen einem administ-
rativen bzw. formalen und einem schilerspezifischen Schulversagen. Auf formaler Ebene
kann von Schulversagen gesprochen werden, wenn die Schiler*innen eine nicht mehr tole-
rierbare Diskrepanz zwischen den curricular gesetzten Vorgaben und der tatsachlich geliefer-
ten Leistung aufweisen. Vom schilerspezifischen Schulversagen in seinen vielfdltigen Er-
scheinungsformen oder auch Symptomen spricht sie dann, wenn Lernstérungen oder Ver-
haltensstorungen vorliegen, die nicht der gesellschaftlichen Norm entsprechen. Schulversa-
gen ist demnach nicht nur auf Defizite der betroffenen Schiiler*innen zuriickzufiihren, son-
dern auf mehrere Ebenen von Umwelteinfliissen, die im Kontext dieser Arbeit analysiert
werden missen (vgl. Gerber 2008, S. 163). Die von Gerber und Tupaika aufgeworfene Diffe-
renzierung kann auf dieses Forschungsvorhaben insofern libertragen werden, als dass die
Zielsetzung in dieser Arbeit lautet, die verschiedenen Griinde fiir das Scheitern im Uber-
gangsbereich herauszustellen. Demnach kénnen diese voraussichtlich auch von struktureller
oder individueller Natur sein. In den folgenden Abschnitten werden die beiden (ibergeordne-
ten Ursachen vorgestellt, wobei deutlich wird, dass trotz der Zweiteilung diverse Wechsel-
wirkungen zwischen den identifizierbaren Faktoren existieren.
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2.2.1 Individuelle Griinde fir schulisches Scheitern

Wie bereits im vorhergehenden Abschnitt erldutert wurde, verfolgt diese Arbeit den Ansatz,
dass sich die Griinde fiir das schulische Scheitern in zwei Bereiche unterteilen lassen. Dieses
Kapitel widmet sich zunachst den in der Literatur gangigsten Faktoren, die Einfluss auf schu-
lisches Scheitern nehmen. Die Rede ist von individuellen Griinden fiir das Scheitern in der
Schule. Individuelle Griinde sind im Rahmen dieser Arbeit all diejenigen, die entweder in
direktem Zusammenhang mit der betroffenen Person und dessen Hintergrund stehen oder
die vom Individuum direkt beeinflussbar waren. Sie stellen das Gegenstiick zu den struktu-
rellen Griinden dar, die in Kapitel 2.2.2 erldutert werden. In den folgenden Unterpunkten
werden zundchst die bisher bekannten Einflussfaktoren fir schulisches Scheitern aus der
Literatur ausfihrlich aufgelistet. Sofern es anhand der Literatur moglich ist, erfolgt dies im
direkten Kontext des Ubergangsbereiches. In einigen Fillen liegen allerdings keine stichhalti-
gen Erkenntnisse aus diesem Forschungsbereich vor, weshalb an diesen Stellen auf schul-
formiibergreifende Hinweise zuriickgegriffen wird, die sich auf den Ubergangsbereich tber-
tragen lassen.

Sozio6konomischer Hintergrund und Elternhaus

Individuelle Grinde fiir das Scheitern von jungen Menschen sind in den meisten Fallen
gleichzusetzen mit soziobkonomischen Griinden, denn der vermeintlich wichtigste Faktor fur
das Scheitern in der Schule ist auf den sozio6konomischen Status der Betroffenen zurilickzu-
fihren (vgl. Michlits 2015). Diese Erkenntnis basiert auf den internationalen Vergleichsstu-
dien PISA und IGLU, die belegen konnten, dass insbesondere in Deutschland die Bildungs-
chancen und der Bildungserfolg stark von der sozialen Herkunft abhangig sind (vgl. Blaeschke
2021). Dahinter verbergen sich verschiedene soziale und wirtschaftliche Lebensumstande, in
denen sich die betroffene Person bzw. die dazugehorige Familie befinden. Von grofiter Be-
deutung sind der Bildungsstand, das persdnliche Umfeld, der Wohnort, das finanzielle Ver-
mogen der Person selbst oder seiner Eltern, die Staatsbiirgerschaft und ob man mit Ge-
schwistern aufgewachsen ist (vgl. DIW o. J.). Doch die familiare Situation im Elternhaus be-
findet sich seit Jahrzehnten in einem rasanten Wandel. Das fiihrt dazu, dass die traditionelle
Familienstruktur mit nur einem vollerwerbstatigen Elternteil oftmals der Vergangenheit an-
gehort (vgl. Christe, Jankofsky & Quest 1996, S. 41). Fir die Kinder bedeutet das haufig, dass
sie unter familidren und emotionalen Versorgungsliicken, sozialer Isolation und in den
schlimmsten Fallen unter Verwahrlosung leiden. In der Realitdt sind die jungen Menschen
aus benachteiligten Milieus auch nicht selten vorbelastet mit Delinquenz der Eltern, Alkohol-
und Drogenkonsum, psychischen Storungen, gewalttatiger Konfliktregelung durch autorita-
ren Erziehungsstil, chronische Krankheiten, finanzielle Probleme und haufige Umzige (vgl.
Hillenbrand & Ricking 2011, S. 158). Eine zusatzliche Sichtweise auf die Zusammenhange von
Scheitern in der Schule und die familidren Hintergriinde lieferten Havermanns, Bottermann
und Matthijs (2015, S. 115), indem sie nachweisen konnten, dass Kinder aus Haushalten mit
geschiedenen Elternteilen geringere Chancen auf einen hochwertigen Bildungsabschluss
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haben. Diese Erkenntnisse basieren auf bestehenden Forschungen, die in der Vergangenheit
bereits dhnliche Ergebnisse erzielen konnten (vgl. Amato 2001, S. 355). Insgesamt kann kon-
statiert werden, dass Kinder aus bedirftigen Familien eine hdhere Wahrscheinlichkeit auf-
weisen, dass sie schlechtere Bildungsabschliisse erzielen (vgl. McLanahan 2009, S.111 f.). Im
Rahmen der Euroguidance-Fachtagung zum Ubergeordneten Thema des Schulabbruchs wur-
de festgehalten, dass die strukturellen und systemischen Faktoren des Scheiterns, wie zu
frihe Selektion, schlechtere Schullaufbahnempfehlungen und andere negative Zuschrei-
bungspraktiken insbesondere im Hinblick auf Kinder aus schwéacheren sozio6konomischen
Milieus eine wichtige Rolle spielen (vgl. Michlits 2015). Auch die Europdische Kommission
(2011, S. 4) unterstreicht, dass schulisches Scheitern eng mit sozialer Benachteiligung und
einem Umfeld mit niedrigem Bildungsstand verknupft ist. Dadurch wird ersichtlich, wie eng
die strukturellen und die individuellen Griinde verzahnt sind und wie schwierig eine exakte
Differenzierung der beiden Ursachen vorzunehmen ist. Diese Verzahnung beschreibt auch
Fraundorfer (2021) indem sie die grundlegende Ursache zunachst in individuellen Faktoren
vermutet, die allerdings im Laufe der Zeit durch mangelnde institutionelle Unterstiitzung
verschleppt werden und dadurch eine Mischung beider Ursachen ergeben.

Migrationshintergrund, Migrationspolitik, Sprachniveau und Peer-Group

Die bereits im Zusammenhang mit den sozio6konomischen Hintergriinden aufgefiihrte Be-
deutung der Staatsbirgerschaft spielt die zweitgroBte Rolle, wenn es um das Phdnomen des
Scheiterns in der Schule geht (vgl. Blaeschke 2021; Michlits 2015). Wenn es um schulischen
Erfolg geht, sind Jugendliche mit Migrationshintergrund trotz einiger Lichtblicke immer noch
in einer benachteiligten Situation (vgl. Benner 2018, S. 44). Dies hangt nicht selten damit
zusammen, dass die jungen Menschen mit Migrationshintergrund haufig aus sozial und wirt-
schaftlich benachteiligten Milieus stammen und oftmals zeitgleich mit sprachlichen Heraus-
forderungen zu kampfen haben, wodurch erneut eine Vermischung der Ursachen vorliegt
(vgl. Europaische Kommission 2011, S. 4). Die Bedeutung der Staatsangehorigkeit und des
Migrationshintergrundes der Schiiler*innen spiegelt sich auch in den Zahlen zu schulischem
Scheitern wider (vgl. Klemm 2023, S. 26). Von den 15- bis 18-jahrigen Hauptschulabsol-
vent*innen im Jahr 2020 sind lediglich 4,6 % der Betroffenen mit deutscher Staatsbiirger-
schaft ohne Schulabschluss geblieben, wahrend dagegen 13,4 % der Schiler*innen ohne
deutsche Staatsbiirgerschaft auch ohne Hauptschulabschluss entlassen wurden. Diese Ten-
denz kniipft dann direkt im Bereich des beruflichen Ubergangssystems an, wo mit 32 % im
gesamten Vergleich des Ausbildungsgeschehens der mit Abstand hochste Wert auslandi-
scher Teilnehmer*innen verzeichnet wird (vgl. BIBB 2020, S. 88). Insbesondere im Berufs-
vorbereitungsjahr bzw. einjahrigen Berufseinstiegsklassen (49,6 %) und in der Einstiegsquali-
fizierung der Bundesagentur fiir Arbeit (35,6 %) sind viele Teilnehmer*innen von einem aus-
landischen Hintergrund gepragt (vgl. BMBF 2022, S. 29). Anhand des Einflussfaktors Migrati-
onshintergrund wird erneut die Verschmelzung von individuellen und strukturellen Griinden
fir das Scheitern deutlich, denn neben der individuellen Eigenschaft der Herkunft einer Per-
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son spielt auch der politische und bildungspolitische Umgang mit Migrant*innen eine ent-
scheidende Rolle. Samtliche politische MaRnahmen, die Gefliichtete und Menschen mit Mig-
rationshintergrund im Kontext von Schule betreffen, sind daher der strukturellen Seite zuzu-
ordnen. Dies wird unter dem Begriff Migrationspolitik verbucht. Seit Beginn des deutlichen
Anstiegs der Zuwanderung durch Schutzsuchende im Jahr 2015 steigt auch die Zahl der aus-
landischen Teilnehmer*innen im deutschen Ubergangsbereich (vgl. Dionisius, Matthes &
Neises 2018, S.16 f.). Dies ist darauf zurickzufihren, dass diese Gefliichteten mit unzu-
reichenden Deutschkenntnissen in den meisten Bundesldndern in der Berufseinstiegsschule,
dem ehemaligen Berufsvorbereitungsjahr (BVJ), beschult wurden. Diese Klassen, die dem
Ubergangsbereich zugehérig sind, sind auch bekannt als SPRINT-Klassen, Sprachférderklas-
sen, Willkommensklassen oder Berufsvorbereitungsjahr Sprache und gehen auf eine be-
wusste Migrationspolitik im Bildungsbereich zuriick. Wenn man sich unter Bericksichtigung
dieser Informationen vor Augen fiihrt, dass der Einfluss von Peers, also den Menschen, mit
denen man sich umgibt, eine ebenfalls entscheidende Rolle beim Schulerfolg spielt, wird
deutlich, dass die gezielte Ballung von Menschen mit ungeniigenden Deutschkenntnissen
und schwachem soziookonomischen Hintergrund grofle Gefahren birgt (vgl. Hillenbrand &
Ricking 2011, S. 160). Denn unabhangig vom Migrationshintergrund ist es erwiesen, dass sich
junge Menschen auch von ihrem persénlichen Umfeld leiten lassen und dass dadurch unter
Umstanden auch der Schulerfolg leidet. Die Jugendlichen, die haufig auf den Riickhalt der
eigenen Familie verzichten miissen, sozialisieren sich selbst und orientieren sich dabei an
informellen Jugendkulturen, Cliquen und Szenen, die beliebig gewechselt und ausgetauscht
werden kénnen (vgl. Christe, Jankofsky & Quest 1996, S. 42). Das kann dann langfristig zu
einem hohen Mal} von Unverbindlichkeit fihren. Die Gefahr des Scheiterns in der Schule
steigt um ein Vielfaches, wenn junge Menschen Kontakte zu Freunden mit bereits mangel-
haftem und von der Norm abweichendem Verhalten in der Schule pflegen (vgl. Wagner
2007). Ein weiterer wichtiger Faktor im Kontext von schulischem Erfolg ist das Sprachniveau,
dass zwar haufig an einen Migrationshintergrund gekoppelt ist, aber ldngst nicht immer (vgl.
Geis-Thone & Anger 2018). Insgesamt sinkt die Rechtschreibkompetenz von deutschen Schii-
ler*innen in den letzten Jahren, was von Ausbildungsbetrieben und Schulen zunehmend
bemangelt wird (vgl. Kuhn 2021). Und dass, obwohl Sprache als Schliissel zur zwischen-
menschlichen Verstandigung, zum Bildungserwerb und zur Weitergabe von Wissen gilt (vgl.
Helbock 2012, S. 1). Wo der Wissenserwerb auf Grund von sprachlichen Barrieren auf der
Strecke bleibt, ist dann haufig auch das Scheitern der betroffenen Jugendlichen in der Schule
nicht mehr auszuschlieBen

Bildungshistorie/Vorwissen, Perspektive/Motivation

Eine weitere denkbare individuelle Ursache fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssys-
tem beruht moglicherweise auf der bereits erwdhnten Bildungshistorie der betroffenen
Schiiler*innen. Es kann festgehalten werden, dass liberwiegend junge Menschen mit und
ohne Hauptschulabschluss ins Ubergangssystem einmiinden und dass diese bereits zu die-
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sem Zeitpunkt nur eine wenig vielversprechende Perspektive auf einen anschlieBenden
Ubergang ins duale System haben (vgl. NeR 2007, S. 21; BIBB 2020, S. 88). In diesem Zusam-
menhang gilt es auBerdem als erwiesen, dass sich schulische Defizite, die junge Schi-
ler*innen in der allgemeinen Schullaufbahn an den Tag gelegt haben, im Ubergangssystem
nicht verschwinden (vgl. Sandring 2013, S. 23). Ganz im Gegenteil, es wird erwartet, dass sich
die individuellen Probleme der jungen Menschen in der Schule dort fortsetzen und teilweise
sogar noch verscharfen, wodurch ihr schulischer Erfolg nachhaltig beeintrachtigt wird. Diese
Erkenntnis zur Perspektivlosigkeit, die auf einer langjahrigen Unterdriickung eines gesunden
Selbstbewusstseins basiert, deckt sich ebenfalls mit den Beobachtungen von Wellgraf (2014,
S. 319), der den Umgang mit vielen Hauptschiler*innen als Verachtung betitelt. Denn an-
schliefend an die oftmals demotivierende Hauptschulzeit erwartet viele Hauptschiiler*innen
eine ebenso wenig vielversprechende Zeit im Ubergangssystem oder in der beruflichen Zu-
kunft. Diese resultiert nicht nur aus der geringeren schulischen Qualifikation, sondern auch
aus der beeintrachtigten Selbstwahrnehmung und dem verminderten Selbstwertgefihl, wel-
che sich in Vorstellungsgesprachen, Priifungssituationen im Bewerbungsprozess oder in wei-
terfiihrenden Schulen, wie dem Ubergangsbereich, negativ bemerkbar machen kénnen. In
diesem Kontext spielt aber auch die Quote der jungen Menschen eine wichtige Rolle, die
ihre allgemeinbildende Schulzeit ohne offiziellen Schulabschluss hinter sich lassen. Waren es
zu Beginn des Jahrtausends noch rund 3,7 % der 15- bis 20-Jdhrigen, sind es von 2011 bis
2021 jahrlich relativ konstant bis zu 6,2 % ohne Schulabschluss in dieser Altersgruppe (vgl.
NeR 2007, S. 20; Lepper & Hollenbach-Biele 2023). Als Schlussfolgerung kdme hier in Frage,
dass diese bereits in der allgemeinbildenden Schule abgehangten Schiler*innen kaum kom-
pensierbare Qualifikationsdefizite vorweisen, die sich dann ebenfalls im beruflichen Uber-
gangssystem negativ auf ihre Leistung niederschlagen (vgl. NeR 2007, S. 20). Dieser Ansicht
ist ebenso Andrea Fraundorfer vom &sterreichischen Ministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (2021), die als eine der Hauptursachen von friihzeitigem Schul- und Ausbil-
dungsabbruch bereits langer andauernde Probleme in Bezug auf Lernerfolg, Kompetenzer-
werb und Motivation sieht. Auch Hennemann, Hagen und Hillenbrand (2010, S. 32) sind der
Auffassung, dass endglltiges Scheitern in der Schule das Ergebnis eines langwierigen Prozes-
ses der Abkopplung von der Schule ist.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass in der Wissenschaft Einigkeit herrscht, was die Bedeu-
tung individueller Faktoren fir das Scheitern angeht. Sowohl die Bildungshistorie und die
Motivation der Schiler*innen als auch der Migrationshintergrund und allen voran die sozio-
okonomischen Hintergriinde spielen gewichtige Rollen im Hinblick auf das Scheitern. Doch
Uber diese einstimmigen Erkenntnisse hinaus, deuten diverse Stimmen darauf hin, dass ne-
ben den individuellen auch strukturelle Griinde eine entscheidende Rolle spielen.
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2.2.2 Strukturelle Griinde fiir das Scheitern

Nach den individuellen Griinden fiir schulisches Scheitern widmet sich dieses Kapitel nun
den strukturellen Griinden und bezieht sich dabei in erster Linie auf das berufliche Uber-
gangssystem. Da wissenschaftliche Erkenntnisse zum Scheitern im beruflichen Ubergangs-
system allerdings nur in geringem Ausmald vorliegen, werden dabei auch schulformiibergrei-
fende Erkenntnisse beriicksichtigt, sofern diese auf den Ubergangsbereich anwendbar sind.
Wenn in dieser Arbeit von strukturellen Griinden die Rede ist, sind institutionelle und syste-
mische Griinde miteingeschlossen, da sie aus Sicht des Individuums allesamt extern zu veror-
ten und nicht selbststandig beeinflussbar sind. Die folgende Auflistung enthalt die primaren
strukturellen Einflussfaktoren, die derzeit in der Fachliteratur diskutiert werden.

Bildungssystem

Im Kontext des schulischen Scheiterns spielen Gberwiegend bildungsbedingte Faktoren, wie
unausgereifte Schulkonzeption, unkoordinierte Lehrplangestaltung, fehlende frihkindliche
Erziehung oder der Lehrkraftemangel eine Rolle (vgl. Europdische Kommission 2011, S. 5-7;
Hillenbrand & Ricking 2011, S. 160). AuBerdem kénnen die systemischen Faktoren der fri-
hen Selektion, schlechter Schullaufbahnempfehlungen und negativer Zuschreibungsprakti-
ken aufgefuhrt werden (vgl. Michlits 2015). An erster Stelle der strukturellen Griinde steht
die Schule als institutionelle Einrichtung, die wiederum diverse veranderbare und unveran-
derbare Aspekte vorweisen kann (vgl. Hillenbrand & Ricking 2011, S. 160). Entscheidend ist
dabei die veranderbare Qualitdt des schulischen Angebots. Hohe Qualitdt von Schule und
Unterricht kann anhand von verschiedenen Merkmalen gemessen werden, die sich in sechs
Qualitatsbereiche unterteilen lassen (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2014, S. 4).
Der Qualitatsbereich 1 basiert auf verbindlichen Vorgaben, wie dem Schulgesetz, Verord-
nungen, Erlassen, Lehrplanen oder Vereinbarungen der KMK. Der darauf aufbauende zweite
Bereich umfasst das Lehren und Lernen in Form von idealerweise kompetenzorientiertem
Unterricht. Dabei riicken die Lernentwicklung und die Forderung jeder und jedes Einzelnen
in den Vordergrund. Des Weiteren spielen die Leitung und Organisation der jeweiligen Schu-
le eine tragende Rolle, da sie die padagogische Ausrichtung der Einrichtung in der taglichen
Praxis beeinflussen. Im vierten Qualitatsbereich sind die Ziele und Strategien der Schulent-
wicklung zu nennen, die durch Personalentwicklungsmalinahmen, Fort- und Weiterbildun-
gen sowie forderliche Arbeitsbedingungen vorangebracht werden kénnen. Ebenfalls von
entscheidender Bedeutung ist, dass im flinften Bereich aufgefiihrte Bildungsangebot, das
Grundlage fir einen umfassenden und an die Bedirfnisse der Schiiler*innen angepassten
Kompetenzaufbau ist. Der sechste und letzte Qualitdtsbereich steht fiir Zusammenarbeit,
einen wertschatzenden Umgang zwischen allen Akteuren und der Einbindung der Schule in
das Lebens- und Berufsumfeld, damit die Schule als Lern- und Lebensraum wahrgenommen
wird. Was in der Theorie das optimale Bild von Schulqualitat ausmacht, ist in der Praxis nicht
selbstverstandlich erreichbar und oftmals kann die angestrebte Qualitat nicht erreicht wer-
den (vgl. Anger & Pliinnecke 2022, S. 8). Die Studie Bildungsmonitor konnte zwischen 2013
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und 2022 groRe Verschlechterungen im Bereich der Schulqualitat feststellen, was Einfluss
auf die strukturellen Griinde des Scheiterns haben kdnnte. Die Institution Schule nimmt dar-
Uber hinaus auch indirekt Einfluss auf den Schulerfolg durch unveranderbare Faktoren, wie
die geographische Lage (vgl. Hillenbrand & Ricking 2011, S. 160). Dabei spielt es eine Rolle,
ob die Schule eher im landlichen oder stadtischen Umfeld angesiedelt ist, ob das soziale Ge-
flige des Einzugsgebietes Besonderheiten aufweist oder polarisierende Einrichtungen, wie
etwa grolRe Einkaufszentren oder andere fiir Schiiler*innen attraktive Ziele, in unmittelbarer
Ndhe zu verorten sind. Solche Umweltfaktoren kénnen die Schiler*innen durch ihre Anzie-
hungskraft oder ihr Ablenkungspotenzial vom erfolgreichen Besuch der Schule ablenken. Als
ein weiterer struktureller Grund kann die unzureichende oder zu spat erfolgte Unterstiitzung
der Jugendlichen genannt werden, die bei addaquatem Einsatz und intensiver Durchfiihrung
beginnende Lern- und Laufbahnprobleme friihzeitig erkennen und gegebenenfalls beheben
konnte (vgl. Fraundorfer 2021). Doch nicht nur die Unterstiitzung auf inhaltlicher Ebene hat
einen Einfluss auf das Zugehorigkeitsgefiihl und die Partizipation der Schiler*innen, die
durch diese Eigenschaften einem geringeren Risiko von Schulabsentismus ausgeliefert sind
(vgl. Kastirke & Ricking 2004, S. 229). Das Stichwort in diesem Zusammenhang lautet Integra-
tion. Die Schiler*innen kdnnen durch Schulaktivitdten auRerhalb des Unterrichts, die vor-
wiegend an kleineren Schulen gelebt werden, eine aktive und mit der Schule verbundene
Rolle einnehmen und dadurch die Identifikation mit ihr verbessern. Beispiele dafiir kdnnen
AG’s jeglicher Art, Schilercafes oder Schiilergérten sein. Es wird ersichtlich, dass neben den
padagogischen Konzepten auch die sozialpdadagogische Betreuung der Jugendlichen von gro-
Rer Bedeutung ist (vgl. Boussard 2013, S. 81). Insgesamt umfasst das Bildungssystem eine
Vielzahl von Teilaspekten, die in ihren einzelnen Auspragungen einen Einfluss auf die Quali-
tat von Schule und somit auch auf den schulischen Erfolg der Schiiler*innen nehmen.

Praxisbezug, Uniibersichtlichkeit des Systems und Budget/Finanzielle Griinde

Doch nicht nur die Einbeziehung der Schiler*innen in den schulischen Alltag ist erforderlich,
sondern auch der Bezug zur praktischen Realitat. Sofern solch praktische Erfahrungen nicht
in das schulische Geschehen integriert werden, fehlt den MaBnahmen teilweise der erfor-
derliche Bezug zur Realitat. Boussard (2013, S. 82) fordert an dieser Stelle eine bessere Ver-
netzung von Schule und Wirtschaft, die in erster Linie durch politisches Handeln herbeige-
fihrt werden sollte. Doch auch die Wirtschaft selbst wiirde sich im Rahmen der Bekampfung
des Fachkraftemangels einen Gefallen tun, wenn sie eine starkere Vernetzung der Giberwie-
gend theoretischen MaRBnahmen des Ubergangsbereiches und der wirtschaftlichen Praxis
forcieren wiirde. Im Rahmen von fehlender Vernetzung zwischen Schule und der beruflichen
Praxis fallen weitere erfolgshemmende Aspekte auf, die haufig aus den gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und politischen Veranderungen resultieren (vgl. Boussard 2013, S. 80). Denn
der Alltag der jungen Schiiler*innen wird zum Beispiel von h&ufigen Schulreformen, der Ab-
wertung des Hauptschulabschlusses und hoheren Anforderungen im Beruf begleitet. Dieser
stetige Wandel erschwert folglich auch ein daran addaquat angepasstes Bildungssystem, aber
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er darf nicht dazu fuhren, dass die jungen Menschen dadurch abgehangt werden. Ein Prob-
lem in diesem Kontext ist die Uniibersichtlichkeit der diversen angebotenen BildungsmaR-
nahmen des Ubergangsbereiches (vgl. Neises 2018; WeiR 2019, S. 1). Diese geht auf eine
Vielzahl unterschiedlicher Bildungsangebote, Schulformen und Projekte zuriick, die wiede-
rum unter der Leitung diverser Auftraggeber und Trdger stehen. Es ist gar die Rede von ei-
nem Forder- und MaRBnahmendschungel (vgl. Ahrens 2014, S. 14). Kritisch wurde in diesem
Kontext angemerkt, dass die hohe innersystemische Komplexitdt auch auf die vielen Veran-
derungen in diesem System und auf teilweise gescheiterte Reformen zuriickzufiihren ist (vgl.
Fingerle & Kell 1990, S. 314). Die dadurch entstehenden Schnittstellen zwischen beruflicher
Orientierung, Berufsvorbereitung und Ausbildung bergen zeitgleich auch Gefahrenpotenzial
dafir, dass junge Menschen dazwischen verloren gehen. Boussard (2013, S. 80) spricht da-
von, dass die jungen Menschen in einer der vielen, nicht aufeinander abgestimmten, berufs-
vorbereitenden MaBnahmen geparkt werden. Um diese uniibersichtliche Lage in den Griff zu
bekommen, missen im Gegenzug zwangsldufig Berufsorientierung und Berufsberatung als
Losungen herangezogen werden. Denn eine qualitativ hochwertige und praxisorientierte
schulische Berufsorientierung konnte in diesem Hinblick eine wichtige Rolle spielen (vgl. DGB
2022, S. 8). Doch der DGB-Ausbildungsreport (2022, S. 8) beschreibt ebenfalls, dass eine sol-
che Berufsorientierung und -beratung in den allgemeinbildenden Schulen nur mangelhaft,
bis gar nicht stattfindet. Noch wiinschenswerter wére sogar eine weiterentwickelte und le-
bensbegleitende Berufsberatung, die sich an der Lebenswelt der jungen Menschen orientiert
und neben padagogischer auch sozialpadagogische Betreuung der Jugendlichen beinhaltet.
Eine realistische Umsetzung dessen ist allerdings nicht zweifelsfrei ersichtlich (vgl. DGB 2022,
S. 8; Boussard 2013, S. 81).

Doch nicht nur die MaRnahmen selbst sind teilweise nicht gut aufeinander abgestimmt, son-
dern auch die dahinterliegenden politischen Instanzen greifen nicht immer ineinander. Und
daraus entsteht ein weiteres strukturelles Problem: die Konkurrenz um das Budget. Boussard
(2013, S. 81) schildert diese Problematik am Beispiel des Saarlandes, in dem drei Ministerien
auf Bundes- und Landesebene um die Verwaltung von Forder- und Unterstlitzungsangebo-
ten fir jugendliche ohne Ausbildungsplatz ringen. Dabei geht es um Topfe des europdischen
Sozialfonds, der viel Geld fir berufsvorbereitende MalRnahmen ausschiittet. Insgesamt ist
die Informationsdichte zu Kdmpfen um Budgets im Ubergangsbereich zwar begrenzt, aber
sobald offentliche Gelder Giber dem schulischen Erfolg der jungen Individuen stehen sollten,
ist dies zu hinterfragen.

Stigmatisierung/Ruf des Ubergangssystems

Ein weiteres strukturelles Thema ist die AuBenwahrnehmung der Schiler*innen, die im
schlimmsten Fall mit fehlender Anerkennung, Vorurteilen, Diskriminierung einhergeht (vgl.
Havermans, Botterman & Matthijs 2015, S. 116). Es gibt drei Formen der Anerkennung bzw.
Wertschatzung: die emotionale, die rechtliche und die soziale Wertschatzung (vgl. Honneth
1992). Im Hinblick auf Hauptschiiler*innen, die langfristig die groRte Gruppe von Teilneh-
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menden im Ubergangsbereich bilden, kommt es oftmals in allen drei Formen zu Einschran-
kungen der Anerkennung, was sich in sozialer Geringschatzung und kultureller Herabwiirdi-
gung duBert, die nicht selten auch noch von prekdren familidren Verhaltnissen und/oder
fehlender deutscher Staatsbirgerschaft begleitet wird (vgl. Wellgraf 2014, S. 318). Auswir-
kungen dieser Nichtanerkennung kdnnen sogar als eine Art der Unterdrickung gesehen
werden und dadurch Identitatsverletzungen nach sich ziehen. Scham, Neid, Wut und Angst
sind Geflihlslagen, die sich langfristig auf den Identitdtsbildungsprozess niederschlagen. Die
im Rahmen der ldentitdtsbildung wichtigen Errungenschaften des Selbstbewusstseins, der
Selbstachtung, des Selbstvertrauens und der eigenen Selbstwahrnehmung werden dadurch
erschwert und nicht selten verleugnen sich die Betroffenen nach auflen hin sogar selbst,
damit sie deshalb nicht negativ stigmatisiert und damit verbunden nicht benachteiligt wer-
den. Bereits der Beginn der Hauptschulzeit wirkt oftmals schon wie eine Art personliche Nie-
derlage fiir die Schiiler*innen — ein Gefiihl der Degradierung, da viele der Schiler*innen ei-
gentlich gar nicht dort sein wollen und sich durch Fremdzuweisung (ibergangen fiihlen. Die
Folge ist eine geringere Schulzufriedenheit. Viele der Betroffenen fiihlen sich dabei fremd-
und fehlgesteuert statt selbstmotiviert (vgl. Wellgraf 2014, S. 319). Aus dieser Fremdsteue-
rung und der gesellschaftlichen Diskreditierung kann dann resultieren, dass die Schi-
ler*innen sich nicht selten in ihrer Wiirde verletzt fiihlen. Sollten solche Félle vorliegen, be-
steht die Gefahr, dass die negativen Erinnerungen in das nachfolgende Ubergangssystem
verschleppt werden. Erste Ansatze dieser Problematik der vorbelasteten Bildungshistorie
mancher Schiiler*innen finden sich auch in den spater anschlieBenden individuellen Griin-
den fur das Scheitern in der Schule wieder.

Gleichberechtigung/Geschlecht

Wenn es um das Scheitern in der Schule geht, ist eine weitere strukturelle Auffilligkeit, dass
mit rund 60 % lUberwiegend junge Manner scheitern (vgl. Sandring 2013, S. 19). Im Hinblick
auf die Teilnehmenden am beruflichen Ubergangssystem steigert sich die Quote nochmal
auf knapp 62 % (vgl. Klemm 2023, S. 26; BIBB 2020, S. 88). Diese geschlechterspezifischen
Unterschiede sind keine Neuheit, sondern lassen sich bereits seit dem Beginn der statisti-
schen Erfassung belegen (vgl. Hoffmann 2010, S. 14). Fakt ist: Je niedriger qualifizierend die
Schulform ist, desto hoher ist der Jungenanteil — dies gilt auch fiir das berufliche Ubergangs-
system (vgl. BMFSFJ 2022; Maier 2021). Doch warum junge Manner in ihrer schulischen
Laufbahn haufiger scheitern als ihre weiblichen Mitschiilerinnen ist in der Literatur umstrit-
ten und nicht abschlieBend erforscht. Es existiert sogar ein offizielles Schriftstiick des Deut-
schen Bundestages (2016, S. 5), dass sich dieser kontroversen Frage annimmt. Auf der einen
Seite gibt es Stimmen, die das tendenziell haufigere Scheitern auf Seiten der Jungen darauf
zurilickfiihren, dass es mehr Lehrerinnen statt Lehrer gibt, die diese Jungen auf Grund des
anderen Geschlechts benachteiligen (vgl. Diefenbach 2010, S. 246; Deutscher Bundestag
2016, S. 5; Hollstein 2009). Sie vermuten eine geschlechterabhdngige Diskriminierung im
Unterricht. Diese Meinung bezweifeln weitere Autor*innen und halten dagegen, dass es
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dafiir keine empirische Evidenz gdabe und dass die Griinde eher in einem besseren Lern- und
Sozialverhalten der Madchen zu finden seien (vgl. Hannover & Ollrogge 2021). Ein anderer
Erklarungsansatz riickt die Einstellungen zum Lernen in den Mittelpunkt, die bei Jungen hau-
figer negativ konnotiert ist und dadurch fiir geringeren schulischen Erfolg sorgt (vgl. Barz et
al. 2010, S. 95 f.). Es wird vermutet, dass Lernschwierigkeiten und Schulmudigkeit, die ver-
mehrt bei Jungen auftreten, langfristig zu Schulabbriichen fiihren kénnen (vgl. Budde 2013,
S. 128). Ein weiterer denkbarer Aspekt im Kontext des Geschlechts ist die sogenannte hege-
moniale Méannlichkeit (vgl. Budde 2013, S. 129). Bei dieser Betrachtungsweise spielt die tra-
ditionelle Rolle des Mannes als Familienernahrer eine besondere Bedeutung. Wenn sich also
erste Anzeichen von Schulversagen breitmachen, kann es dazu kommen, dass sich junge
Manner offensiv hinter dem Schutzschild der mannlichen Rolle verstecken. Lernbedarf zu
dulern, wird dabei als Schwache gedeutet, das Lernen an die weibliche Rolle verwiesen und
dadurch Lernen im Allgemeinen abgewertet. Die libertriebene Inszenierung von Mannlich-
keit kann dann manchmal als einziger Ausweg zur Selbstbehauptung gesehen werden. Da es
in der Literatur allerdings keine eindeutige Begriindung fiir die geschlechterspezifische Un-
gleichheit gibt, bleibt nur festzuhalten, dass das Geschlecht immerhin ein Indikator fiir schu-
lischen Erfolg oder Misserfolg darstellt. Moglicherweise darauf basierend, herrschen im Aus-
bildungsgeschehen auBerdem auffallige Verhaltnisse im Hinblick auf die Gleichberechtigung
im Allgemeinen. So ist bekannt, dass die Ausbildungsbeteiligungsquote ausldndischer Ju-
gendlicher im Vergleich zu deutschen Jugendlichen nur etwa halb so hoch ist (vgl. Diehl,
Friedrich & Hall 2009, S. 49). Diese ungleichen Verhaltnisse liegen insbesondere bei jungen
Mannern auslandischer Herkunft vor, die insgesamt deutlich schlechtere Chancen haben
einen Ausbildungsplatz zu finden als vergleichbare Jugendliche mit deutscher Herkunft (vgl.
Diehl, Friedrich & Hall 2009, S. 48). Und selbst wenn diese Jugendlichen einen Ausbildungs-
platz erhalten haben, kdnnen sie nur halb so oft in ihrem angestrebten Wunschberuf ausge-
bildet werden, wie deutsche Jugendliche. Das deutet darauf hin, dass sie bereits zu Beginn
ihrer beruflichen Karriere Kompromisse eingehen missen, die sich langfristig auf die Zufrie-
denheit niederschlagen kdnnten.

Heterogenitdt

Eine weitere Hirde ist die Diversitat der Lerngruppen, die sich nicht selten negativ auf den schu-
lischen Erfolg einzelner Schiller*innen niederschlagt. Diese angesprochene Diversitat wird in der
Fachliteratur Heterogenitdit genannt und umfasst in diesem Kontext weit mehr als soziokulturelle
Unterschiede, wie Geschlecht, Alter, Ethnie, Nationalitdt, Milieu oder Beeintrachtigungen (vgl.
Budde 2018, S. 12; Trautmann & Wischer 2011, S. 38 ff.). Im Umfeld Schule zdhlen namlich au-
Rerdem lern- und leistungsbezogene Verschiedenheit zu diesem Begriff. Diese Unterschiede
konnen sich beispielsweise in einer Bandbreite von Begabungen, Potenzialen, Interessen und
Erfahrungen widerspiegeln (vgl. Vock & Gronostaj 2017, S. 13; Trautmann & Wischer 2011, S.
40). Auf den Schulkontext bezogenen, konnen diese Heterogenitdtsmerkmale um Arbeitsverhal-
ten, Lernmotivation, Lerntempo, Leseverhalten, Lerntyp oder auch Personlichkeitsmerkmale,
wie Schiichternheit und Offenheit erganzt werden (vgl. Trautmann & Wischer 2011, S. 41). An-
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hand dieser Aufzahlung von Heterogenitatsmerkmalen wird ersichtlich, wie vielfaltig und kom-
plex diese Thematik ist. Aus diesem Grunde wird im Rahmen der Beriicksichtigung der Merkmale
in der Fachliteratur zunachst der DenkanstoR gesetzt, dass gar nicht immer alle davon berick-
sichtigt werden kdénnen und dass eine Fokussierung der wichtigsten Merkmale erfolgen muss.
Demnach muss Heterogenitat nicht zwangslaufig zu einer erhohten Gefahr des schulischen
Scheiterns flihren, doch um Heterogenitat im Unterricht umfassend zu beriicksichtigen und die
richtigen Schlisse zu ziehen, gilt es mehrere Schritte zu gehen, die sowohl von der Einstellung
der Lehrkraft als auch den gegebenen Rahmenbedingungen beeinflusst werden (vgl. Trautmann
& Wischer 2011, S. 107). Ob eine Lehrkraft in der Heterogenitat also eine Belastung oder eine
Bereicherung und Chance sieht, entscheidet maRgeblich tber den Lernerfolg. In diese Sichtweise
spielt auBerdem die Perspektive mit hinein, ob man die Lernenden anhand ihrer Schwachen o-
der doch anhand ihrer Starken bemisst (vgl. Wucke o. J.). Doch nur wenn eine Lehrkraft auch
Uber den moglichen gestalterischen Spielraum, die nétigen didaktisch-methodischen Kompeten-
zen, genligend Zeit und zusatzliche padagogische Unterstiitzung verfligen kann, ist das kritische
Thema der Heterogenitat in den Griff zu bekommen (vgl. Prediger & Aufschnaiter 2017). Zwei-
felsohne ist groRe Heterogenitat in Klassengruppen im Kontext von Misserfolg ein Thema (vgl.
Helmke 2013, S. 34).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass strukturelle Griinde auf politische und
institutionelle Entscheidungen und Gegebenheiten zurlckzufiihren sind, die sich erheblich
auf das schulische Leistungspotenzial junger Menschen niederschlagen kénnen. Allerdings
bestehen neben diesen Ursachen auch diverse individuelle Griinde fiir schulisches Scheitern,
die auch nicht selten Uberschneidungen zu den strukturellen aufweisen (vgl. Hennemann,
Hagen & Hillenbrand 2010, S. 31). Boussard (2013, S. 92) fasst abschlieRend zusammen, dass
sowohl die individuellen Defizite, Einstellungen und Interessen als auch die strukturellen und
systemischen Rahmenbedingungen zu der vorherrschenden Passungsproblematik zwischen
jungen Menschen und ihrem schulischen und beruflichen Erfolg fliihren. Daher ist eine ge-
samtgesellschaftliche Aufgabe, dass diese Fehlentwicklung mit Hilfe zielfihrender Konzepte
und neuer Strategien korrigiert wird. Diese Erkenntnis wird in den Hypothesen in Kapitel 3
aufgegriffen und bildet dadurch die Grundlage fiir diese Forschungsarbeit. Doch bevor Lo-
sungsansitze, explizit fir den Ubergangsbereich, gefunden werden kénnen, gilt es im Fol-
genden herauszufinden, welche Besonderheiten das berufliche Ubergangssystem im Hinblick
auf das schulische Scheitern vorweist.

2.3 Zahlen zum Scheitern im Ubergangsbereich

Um das Scheitern im Kontext von Schule und Ausbildung greifbar zu machen, ist es erforder-
lich einen Vergleich zwischen den Programmen des beruflichen Ubergangssystems und den
alternativen Bildungsgdngen zu ziehen. Um die Zahlen zum beruflichen Ubergangsbereich
also richtig einordnen zu kénnen, hilft es einen Blick auf den Statistischen Bericht Allgemein-
bildende Schulen vom statistischen Bundesamt (2022) zu werfen. Demnach gingen in
Deutschland im Schuljahr 2021/2022 insgesamt 47.490 junge Menschen ohne einen Haupt-
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schulabschluss aus dem allgemeinbildenden Schulwesen heraus. Das entspricht einem Anteil
von 6,2 % aller Schiiler*innen, die in diesem Zeitraum aus den nachfolgenden Schulformen
ausgeschult wurden. Der groRte Anteil dieser gescheiterten jungen Menschen stammt mit
2,9 % aus den Forderschulen. Des Weiteren verlieRen ohne Erfolg 1,2 % die integrierten Ge-
samtschulen, 0,2 % die Gymnasien, 0,2 % die Realschulen, 0,8 % die Schularten mit mehre-
ren Bildungsgangen und 0,9 % die Hauptschulen. Auffallig ist auBerdem, dass mit 7,5 % eines
Jahrganges mehr junge Manner ohne Hauptschulabschluss abgehen als junge Frauen, von
denen nur 4,9 % erfolglos bleiben. Ergénzt werden diese Zahlen der schulisch Gescheiterten
um die Zahlen der Wiederholer*innen in der Allgemeinbildung. Schulformibergreifend liegt
die Quote der Wiederholer*innen bei den allgemeinbildenden Schulen bei 1,3 % fir den
Primarbereich, 2,8 % fir den Sekundarbereich | und 2,6 % fiir den Sekundarbereich Il. Auch
in dieser Statistik schneiden die jungen Méanner mit 1,3 % (Primarbereich), 3,2 % (Sekundar-
bereich 1) und 3,1 % (Sekundarbereich 1) gegeniiber den Quoten der jungen Frauen etwas
schlechter ab. Insgesamt ldsst sich auf Grundlage dieser Zahlen festhalten, dass das Schei-
tern in den allgemeinbildenden Schulen noch einen deutlich geringeren Stellenwert erreicht,
als dies im beruflichen Ubergangsbereich zu verzeichnen ist. Zur Gegeniiberstellung liefert
der Datenreport zum Bildungsbericht aus dem Jahr 2010 (vgl. BIBB 2010, S. 92) deutlich
schlechtere Werte was die Abbruchzahlen im beruflichen Ubergangsystem betrifft. Beispiel-
haft fir das gesamte Ubergangssystem werden hier die Zahlen des Berufsgrundbildungsjah-
res (BGJ), der Berufsvorbereitung (BvB) und der Berufsfachschulen (BFS) genannt. Im BG)J
beendeten 12 % der Lernenden vorzeitig ihren Besuch, im Kontext der BvB waren es 18 %
und in den BFS waren es sogar 22 %. Insgesamt halten Euler und Nickolaus (2018, S. 535)
fest, dass im Ubergangsbereich iibergreifend deutlich mehr als 10 % der Schiiler*innen am
Ende der MalRnahmen erfolglos bleiben. Dabei schlieBen sie alternative Einschatzungen von
Gaupp, Grosskurth & Lex (2008), Nickolaus et al. (2018) und Méliani, Mokhonko & Nickolaus
(2019) mit ein, die sogar eher von 18 % (Méliani, Mokhonko & Nickolaus) bis 29 % (Gaupp,
Grosskurth & Lex) ausgehen. Dadurch hebt sich das Phdnomen des Scheiterns im Uber-
gangsbereich nochmal deutlich von der Allgemeinbildung ab. Dabei ist zu beachten, dass
diese Quoten zwar generell auf Schiler*innen bezogen sind, die am Ende der MalRnahmen
ohne Abschluss oder weiterfihrende Qualifizierung dastehen, dass aber teilweise auch Schu-
ler*innen zu diesen Angaben zdhlen, die in ein freiwilliges soziales Jahr oder die Bundeswehr
einminden (Euler & Nickolaus 2018, S. 535). Umfassende Erkenntnisse und Zahlen zum
Scheitern im Ubergangsbereich sind insgesamt iiberschaubar, die vorhandenen Zahlen ver-
deutlichen dennoch, dass das Scheitern in diesem Bereich von ernstzunehmendem AusmafR
ist. Ebenfalls (iberschaubar sind die bisherigen Forschungsergebnisse zum Ubergangssystem
und den dort vorherrschenden Einflussfaktoren auf das Scheitern. Die daraus resultierende
Forschungsliicke wird im nachsten Abschnitt dargelegt.
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2.4 Forschungsliicke

Es liegen zwar einige empirische Forschungsarbeiten vor, die generelle Griinde und Faktoren
Uber Erfolg und Misserfolg von Schiilerinnen und Schilern im allgemeinen Schulwesen the-
matisieren, allerdings mangelt es an spezifischen Griinden fiir das Scheitern im Ubergangs-
system (vgl. Sandring 2013). Im Hinblick auf deutschsprachige Veroffentlichungen ist die ver-
flgbare Literatur zum Thema Schulabbruch und Dropout zur langfristigen Pravention dieser
Phanomene noch seltener (vgl. Hennemann, Hagen & Hillenbrand 2010, S. 27; Stamm 2006,
S. 323 f.). Und obwohl die zustdndigen Ministerien in der politischen Landschaft das allge-
meinglltige Phanomen des Scheiterns in der Schule als ein ernstzunehmendes Problem de-
finiert haben, liegen im deutschsprachigen Raum kaum wissenschaftliche Erkenntnisse zu
dieser Thematik vor (vgl. Hillenbrand & Ricking 2011, S. 156). Eberhard und Ulrich (2013, S.
60) haben zudem festgehalten, dass immer noch gesicherte Erkenntnisse dariiber fehlen,
welche Fahigkeiten und Fertigkeiten den Jugendlichen einen erfolgreichen Einstieg in eine
Lehre verschaffen konnten. Des Weiteren beanstanden sie, dass die Diskussion Uber die
mangelnde Ausbildungsreife der jungen Menschen, als Grund fiir die Passungsprobleme am
Ausbildungsmarkt, interessenpolitisch unterschiedlich genutzt wird, sodass nicht erkennbar
ist, wie grol} das Problem der mangelnden Ausbildungsfahigkeit tatsachlich ist. In diesem
Kontext bildet sich bereits heraus, dass die Griinde fiir schulisches Scheitern beim Ubergang
von der Schule zur Ausbildung divers sein kdnnen. Auf der einen Seite spielt oftmals die
mangelnde Ausbildungsfahigkeit der jungen Menschen eine Rolle, was als individuelle Be-
griindung fir das Scheitern angesehen werden kann. Auf der anderen Seite belegen offizielle
Zahlen und Daten der Bundesagentur fir Arbeit, dass die Ausbildungschancen auch wesent-
lich von den regionalen Ausbildungsmarktverhaltnissen und der Struktur des regionalen
Ausbildungsstellenangebotes abhdngen (vgl. Eberhard & Ulrich 2013, S. 57; Boussard 2013,
S. 79 f.). Eberhard (2012, S. 36) unterstrich diesbezliglich auch, dass die systemisch-
institutionellen Rahmenbedingungen eine Liicke in der Ubergangsforschung darstellen. Die-
se Einschatzungen legen den Grundstein dieses Foschungsvorhabens. Die Relevanz dieser
Arbeit basiert aullerdem auf der Tatsache, dass Veroffentlichungen mit validen Befunden
zum Berufs- und Ubergangssystem generell (iberschaubar sind und daher eine intensivere
Auseinandersetzung mit dieser Thematik erforderlich ist (vgl. NeR 2007, S. 19). Frank Neises
(2018) unterstrich eine notwendige wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Mal-
nahmen und der Wirkung des Ubergangsbereiches, da diese bisher wenig erforscht wurden.
Er fihrt insbesondere die Fille an unibersichtlichen MalRnahmen auf, die es fir Betroffene
und AuRenstehende erschwert die Qualitit des Ubergangssystems zu erfassen. Insgesamt
fehlen theoretisch fundierte und empirisch gesicherte Typologien im Hinblick auf das Uber-
gangssystem und seine Beteiligten (vgl. Bojanowski 2009). Bojanowski fihrt weiter aus, dass
von einer Krise in der Einstellung zu schulischem Lernen gesprochen werden kann, bei der
Schulunlust und Schulabsentismus als Probleme auftauchen. Auch im Hinblick auf die Aus-
wirkungen von Migrationshintergriinden im Ubergangsbereich mangelt es an empirischen
Erkenntnissen (vgl. Christe 2011, S. 38). Und nicht nur in der Fachliteratur wird weiterer For-
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schungsbedarf eingefordert, denn auch in der allgemeinen Presse wird der Anstieg der
Schulabbrecher*innen kritisch mitverfolgt (vgl. Martus 2020). Sogar im Bereich der Eliteschu-
len fiir Sportnachwuchs ist das Problem des sogenannten Dropouts angekommen, wo nun
ebenfalls nach zusatzlicher Forschung gerufen wird (vgl. Baron-Thiene 2014, S. 130). Dem-
nach sind das Interesse und die Besorgnis Uber die Problematik des schulischen Scheiterns
auch in der breiten Bevolkerung angekommen. Auf Grundlage der angeprangerten Miss-
stdande und der Relevanz dieser Forschungsthematik fir die betroffenen Individuen, die
Wirtschaft und die Gesellschaft ist die weiterflihrende Auseinandersetzung im Rahmen die-
ser Arbeit erforderlich. Auf welcher Grundlage und mit welchem eigenen Ansatz diese Aus-
einandersetzung erfolgen soll, wird anhand des folgenden Kapitels verdeutlicht.

3 Fokussierung auf die strukturellen Griinde

Wie aus Kapitel 2.2 hervorging, konnen die Griinde fiir schulisches Scheitern vielseitig sein
und mitunter Wechselwirkungen unterliegen. Die bestehende Literatur, die sich mit dem
Phdnomen des Scheiterns in seinen unterschiedlichen Auspragungen beschéftigt hat, lieferte
sowohl individuelle Griinde, also Griinde, die auf das betroffene Individuum zurtickzufiihren
sind, als auch strukturelle Griinde, welche aus dem schulischen System und den damit ver-
bundenen Gegebenheiten hervorgehen. Oftmals vermischen sich Aspekte dieser beiden
Gruppen von Ursachen, weshalb die zugrundeliegenden literarischen Werke und o6ffentli-
chen Einschatzungen Uberwiegend keine Unterscheidung zwischen individuellen und struk-
turellen Griinden vornehmen. Allerdings gab es im Kontext anderer Schulformen bereits ers-
te Untersuchungen, die diese Zweiteilung der Griinde fiir schulisches Scheitern, wenn auch
teilweise unter anderer Bezeichnung, fokussiert haben. So unterschied Tupaika (2003, S. 13)
im Kontext der allgemeinbildenden Schulformen zwischen administrativem bzw. formalem
Schulversagen auf der einen Seite und einem schiilerspezifischen Schulversagen auf der an-
deren Seite. Steib (2020, S. 103 f.) teilte auf Grundlage der Einschatzungen von Eberhard
sogar in drei Kapitalarten, die den schulischen Erfolg beeinflussen: das personale Kapital, das
soziale Kapital und das institutionelle Kapital. Boussard (2013, S. 92 f.) hielt wiederum fest,
dass sowohl individuelle als auch strukturelle bzw. systemische Rahmenbedingungen zu ei-
ner Passungsproblematik zwischen jungen Menschen und dem erfolgreichen Eintritt in das
berufliche Leben stehen wirden. Wenn auch mit verschiedenem Vokabular, so deuten all
diese Einschatzungen darauf hin, dass im Kontext von schulischem Scheitern mindestens
zwei Felder von Einflussfaktoren eine Rolle spielen. Diese werden in dieser Arbeit zum einen
als individuelle und zum anderen als strukturelle Griinde definiert. Diese beiden Uberbegrif-
fe und die dazugehdrigen Aspekte treten als Storfaktoren in der Instanz zwischen den jungen
Menschen und dem beruflichen Leben auf. Dieses zwischengeschaltete berufliche Uber-
gangssystem als Bindeglied zwischen gescheiterten Jugendlichen aus dem allgemeinbilden-
den System und der beruflichen Ausbildung, wurde bisher nicht ausfihrlich auf die Griinde
des Scheiterns innerhalb der angebotenen Bildungsmalnahmen untersucht und wird des-
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halb neben den individuellen und strukturellen Griinden in den Fokus dieses Forschungsvor-
habens genommen. Die Frage nach der jeweiligen Bedeutung der beiden libergeordneten
Storfaktoren (individuell oder strukturell) schlieRt sich der oben genannten Fokussierung an
und lenkt ein zusatzliches Augenmerk auf die bisher weniger erforschten strukturellen Griin-
de. Erste interessante Erkenntnisse aus einer Befragung in den USA, dass aus Sicht der Schii-
ler*innen mehr als drei Viertel der Befragten schulbezogene Faktoren als Griinde fir ihr
Scheitern nannten, bestarken diesen Ansatz, der in der deutschsprachigen Literatur bisher
vernachldssigt wurde (vgl. Catterall 1998, S. 18). Dies ist noch kein Beleg dafiir, dass die
strukturellen und systemischen Griinde auch in Deutschland die individuellen Aspekte Uber-
wiegen, aber es ist wenigstens ein Hinweis darauf, dass diese Perspektive noch ausfihrlicher
zu betrachten sei. Doch was verbirgt sich eigentlich hinter der Begrifflichkeit der strukturel-
len Griinde fir das Scheitern? Struktur steht per Definition fiir den Aufbau oder die Gliede-
rung einer Sache. In diesem Fall handelt es sich um den Aufbau des beruflichen Ubergangs-
systems. Laut Duden umfasst die Struktur die Anordnung samtlicher Teile eines Ganzen, die
wechselseitig voneinander abhangen und sich gegenseitig beeinflussen. Im Kontext des
Scheiterns im beruflichen Ubergangssystem sind dies die in Kapitel 2.2.2 aufgefiihrten As-
pekte und Teilaspekte. Sie alle kdnnen einzeln oder in verschiedenen Kombinationen zum
Scheitern in diesem System fihren. Um nur einige Streitpunkte der 6ffentlichen Diskussio-
nen Uber das Schulsystem aufzufiihren, lassen sich Ungerechtigkeit, fehlende innersystemi-
sche Kooperation, von Finanzen abhdngige Missstande, mangelnde Reformbereitschaft und
inaddquater Umgang mit der Migrationsgesellschaft nennen. Neben der Offentlichkeit und
der Presse sind diese und dhnliche Themen natiirlich auch in der Wissenschaft seit Jahrzehn-
ten prasent, weshalb systemischer Handlungsbedarf ebenfalls seit langem besteht (vgl.
Christe, Jankofsky & Quest 1996, S. 39). Die bereits vor Jahren aufgestellten Forderungen
nach Reformvorschlidgen des Schulsystems, curricularen Anderungen und einer Verbesse-
rung der Schulqualitat wurden allerdings nur teilweise oder halbherzig von der Politik be-
handelt oder es wurde die Passungsproblematik lediglich auf einen Mangel an Ausbildungs-
platzen geschoben. Christe, Jankofsky und Quest (1996, S. 41) haben schon damals gemahnt,
dass die Schule ihre Schulversager teilweise selbst produziert. Stamm (2012, S. 42) fihrt im
Kontext der Drop-Out-Forschung ebenfalls auf, dass zunehmend auch die in der Verantwor-
tung der jeweiligen Schule liegenden Faktoren Falle des Scheiterns provozieren kénnen. Sie
forderte bereits eine auf die Institution zentrierte Perspektive bei der Drop-out-Forschung
ein. Diese Perspektive wurde von Rumberger (1995, S. 583 f.) bereits im Jahr 1995 einge-
nommen, der festgehalten hat, dass samtliche Faktoren, die in der institutionellen Struktur
zu verorten sind und zu einem Schulabbruch fiihren, auch als Push-out definiert werden
konnen. Auch Eberhard (2012, S. 22) forderte, dass im Rahmen einer strukturierten Analyse
der Grinde fir das Scheitern, zwingend auch die systemischen und institutionellen Ursachen
bericksichtigt werden missten. Andere Quellen behaupten sogar, dass die Verantwortlichen
des Schulsystems bewusst die Schuld fiir Schulversagen und Scheitern den Familien und In-
dividuen in die Schuhe schieben, um von eigenen systemischen Beschwerden abzulenken
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(vgl. Miiller 2013, S. 34; WeiR 2019, S. 2). Dass sogar die Aufldsung des beruflichen Uber-
gangssystems als denkbare Option herangezogen wurde, zeigt auf, dass gravierende Miss-
stande in diesem System denkbar sind (vgl. Steib 2020, S. 457). Insgesamt ist die Kritik am
Bildungssystem allgemein wahrlich kein Einzelfall: Wer bei Google Kritik am Schulsystem
eingibt, stolt auf rund 450.000 Ergebnisse und unzdhlige Zeitungsartikel und Internetbeitra-
ge, die Missstande und Probleme am System anprangern. Titel wie, Deutsches Schulsystem —
Das Durchfallen fillt durch, behandeln sogar exakt die Problematik des schulischen Schei-
terns und hinterfragen dabei im Vergleich zu internationalen Vergleichswerten das deutsche
Bildungssystem (vgl. Munzinger 2020). Einige stichhaltige Hinweise auf einen bisher womog-
lich unterschatzten Stellenwert der strukturellen Griinde fiir das Scheitern gibt es also. Doch
fundierte wissenschaftliche Erkenntnisse auf diesem Gebiet fehlen. Die Schuld am Scheitern
nur eindimensional und ohne die Bedeutung der individuellen Faktoren zu betrachten, ware
allerdings nicht der Realitdt entsprechend und wiirde die umfangreichen Ergebnisse bisheri-
ger Forschungen auf der individuellen Ebene ignorieren. Die Perspektive aber doch einmal
vermehrt auf das System selbst zu werfen, verspricht in jedem Fall zusatzliche Erkenntnisse
zur Vermeidung von schulischem Scheitern. Deshalb setzt diese Forschungsarbeit an diesem
strukturellen Ansatz an und versucht die Bedeutung von systemischen Missstanden im Ver-
gleich zu individuellen Griinden des Scheiterns verstarkt herauszustellen. Da sich im Rahmen
der Recherche zum beruflichen Ubergangsystem herausstellte, dass sich dieses System in
diversen Facetten von anderen schulischen Institutionen in Deutschland unterscheidet, wur-
de in Betracht gezogen, dass die klare Unterscheidung zwischen individuellen und strukturel-
len Griinden insbesondere flr dieses System vorteilhaft sein kénnte. Diese Einschatzung ist
darauf zuriickzufiihren, dass das berufliche Ubergangssystem aus diversen unterschiedlichen
Teilsystemen besteht (Untibersichtlichkeit des Systems), stark von Migrationsthemen betrof-
fen ist (Migrationspolitik), von einer besonders gemischten und heterogenen Schiilerschaft
frequentiert wird (Heterogenitdt) und in der Offentlichkeit bereits als Auffangbecken tituliert
wurde (Stigmatisierung/Ruf des Ubergangssystems). Des Weiteren blickt der berufliche
Ubergangsbereich im Vergleich zu den anderen allgemeinbildenden Schulformen auf eine
deutlich kiirzere Vergangenheit zurlick und wurde zusatzlich dazu mit einer Vielzahl an Re-
formen konfrontiert. Darliber hinaus weist dieses System eine auffdllig hohe Quote des
schulischen Scheiterns auf, was in der Summe die Vermutung nahelegt, dass Bestandteile
dieses Systems besonders ausschlaggebend fiir diesen Missstand sein konnten. Diese Arbeit
verfolgt daher den bisher wenig erforschten Ansatz, ob im beruflichen Ubergangsbereich
moglicherweise die strukturellen Griinde Gberwiegen. Aus dieser Annahme resultieren die
folgenden Hypothesen H1 und H2. Die Hypothese H1 besagt, dass eine Verbesserung der
strukturellen Rahmenbedingungen des Ubergangsbereiches eine Senkung der Quote des
schulischen Scheiterns in diesem Bereich nach sich ziehen wiirde.

H1) Je besser die strukturellen Rahmenbedingungen des beruflichen Ubergangssystems
sind, desto geringer ist die Quote des schulischen Scheiterns in diesem Bereich.
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Um dieser Hypothese in den Interviews nachzugehen, wurde die folgende Leitfrage erstellt:
Gibt es strukturelle und systemische Missstéinde, die im Hinblick auf den schulischen Erfolg im
Ubergangsbereich problematisch sind? Diese Leitfrage und die weiteren optionalen Vertie-
fungsfragen (siehe Anhang C) zielen darauf ab, dass sich die Lehrkrdfte bewusst mit dem
System beschaftigen, in dem sie sich tagtaglich bewegen, und dieses kritisch hinterfragen.
Zum Ende des Interviews folgt dann eine weitere Leitfrage, die die befragten Lehrkrafte in
die fiktive Situation versetzt, dass sie mogliche Missstande des Systems zum besseren ver-
andern dirften, um dadurch ein weiteres Mal kritische Perspektiven auf das System zu er-
offnen: Stellen Sie sich vor, Sie hdétten es in der Hand was Verdnderungen und Optimierungen
dieses Systems angeht. Welche strukturellen Anderungen am System wiirden Ihrer Meinung
nach zu einer Verbesserung der Erfolgsquote im beruflichen Ubergangssystem fiihren?

Nachdem die Hypothese H1 den Fokus lediglich auf die strukturellen Griinde gelegt hat, die
individuellen Griinde aber auf Grundlage der weitreichenden Literatur dennoch nicht von
der Hand zu weisen sind, beinhaltet die Hypothese H2 beide Ansdtze und vergleicht diese
miteinander.

H2) Im beruflichen Ubergangssystem iiberwiegen die strukturellen gegeniiber den indivi-
duellen Griinden im Hinblick auf das Scheitern von Lernenden.

Um diese Gegenlberstellung durchfiihren zu kénnen, ist es erforderlich, dass zunachst eine
offene Leitfrage die Einschdtzungen zum Scheitern im Ubergangsbereich erdffnet: Welche
Griinde kénnen fiir das Scheitern der jungen Menschen im Ubergangsbereich verantwortlich
gemacht werden? Diese Frage soll gewahrleisten, dass die Lehrkradfte eine ungetriibte Dar-
stellung ihrer Sicht der Dinge offenbaren, ohne dass vorher durch die Gesprachsfihrung und
die Interviewsituation eine ungewollte Manipulation vorgenommen wird.

AuBerdem ist flir die Gegeniberstellung eine gezielte Thematisierung der individuellen
Grinde fiir das Scheitern, mit Hilfe einer Leitfrage und zusatzlichen Vertiefungsfragen, zu
gewadhrleisten: Gibt es individuelle Griinde, also Griinde, die auf die betroffenen Schii-
ler*innen zurtickzufiihren sind, die schulisches Scheitern nach sich ziehen? Um eine abschlie-
Rende Gewichtung der beiden libergeordneten Felder von Einflussfaktoren und somit eine
Beantwortung der Hypothese H2 vornehmen zu kdnnen, schlieft das Interview mit einer
Leitfrage, die genau diese Entscheidung fokussiert: Nachdem wir nun sowohl (iber individuel-
le als auch strukturelle Griinde fiir das Scheitern gesprochen haben: Gibt es lhrer Meinung
nach eine der beiden Gruppen von Ursachen, die im Hinblick auf das schulische Scheitern
schwerer wiegt? Wenn ja, welche der beiden und warum?

Die gegenlaufige Nullhypothese HO verfolgt dagegen den mehrheitlich priorisierten Ansatz
der Literatur, dass die individuellen Griinde fiir das schulische Scheitern iberwiegen. Sie
wird ebenfalls durch die Leitfragen der Hypothese H2 (iberprift.

HO) Je besser die individuellen Kompetenzen von Schiiler*innen ausgepragt sind, desto
geringer ist die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns im Ubergangsbereich.
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Um den eigenen Ansatz und die Annahme, dass die strukturellen die individuellen Griinde
Uberwiegen konnten, fundiert verfolgen zu kdnnen, ist es allerdings erforderlich zunachst
grundlegende Erkenntnisse zu beiden Einflussfaktoren zu sammeln. Um beide Seiten des
schulischen Scheiterns miteinander vergleichen zu kénnen, werden daher sowohl die indivi-
duellen als auch die strukturellen Griinde fiir das Scheitern im Rahmen dieser Arbeit intensiv
analysiert. Sollte sich die oben genannte Annahme im Verlauf der Arbeit als richtig erweisen,
dann kdnnten im Idealfall Handlungsempfehlungen zu systemischen Anderungen an die zu-
standigen Bereiche der Politik und die libergeordnete Lehre gerichtet werden. Im besten Fall
konnten solche Erkenntnisse fir eine langfristige Verbesserung der Situation des Scheiterns
im Ubergangsbereich sorgen. Die Relevanz der Forschung auf diesem Gebiet ergibt sich dar-
aus, dass eine potenzielle Senkung von gescheiterten Schiiler*innen in diesem Schulsystem
positive Folgen sowohl fiir die betroffenen Schiiler*innen als auch die Fachkrafteproblematik
hatte. In beiden Fadllen ware dies ein Zugewinn fir die Gesellschaft. Wie dieses Forschungs-
vorhaben die angestrebten Ziele erreichen will, wird das methodische Vorgehen im kom-
menden Abschnitt darlegen.

4 Das qualitative Forschungsdesign

Nachdem nun bereits die Forschungsfrage, das damit verbundene Erkenntnisinteresse und
die zugrundeliegenden Hypothesen ausformuliert wurden, stellt dieses Kapitel die Beschrei-
bung des methodischen Vorgehens dar. Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine qualitative
Forschung. Der gesamte Forschungsprozess lasst sich dabei in drei Ebenen unterteilen (vgl.
Akremi 2019, S. 314). Forschungsfrage, Erkenntnisinteresse und Hypothesen gehdren bereits
zur ersten Ebene. Dariiber hinaus umfasst diese Ebene die Datenerhebung, die mittels einer
Primarerhebung durchgefiihrt wird. Dabei handelt es sich in diesem Fall um ein leitfadenge-
stltztes Interview, genau genommen um ein problemzentriertes und semistrukturiertes In-
terview (vgl. Kohlbrunn o. J.). Dabei wird auf freie Antwortmoglichkeiten Wert gelegt, die
aus einem vorrangig beschreibenden und argumentierenden Darstellungsmodus resultieren
(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 127). AuRerdem ist es erstrebenswert, dass die all-
gemeinen Prinzipien der Gesprachsfihrung beachtet werden und dass die befragte Person
immer noch vor dem Leitfaden im Fokus steht. Insgesamt unterscheidet sich das Interview-
gesprach allerdings deutlich von einem Alltagsgesprach, da der Inhalt der Konversation
durch den Forschungsgegenstand und den Interviewleitfaden bestimmt und der Ablauf sys-
tematisiert wird (vgl. Hug & Poscheschnik 2015, S. 100). Dennoch bieten sich ausreichend
Moglichkeiten Riick- und Vertiefungsfragen zu stellen (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 357). Die-
se hohe Spontanitat verlangt der interviewenden Person héchste Konzentration ab. Da sich
der Gesprachsverlauf durch Vorwegnahme einzelner Aspekte anders als geplant abzeichnen
kann, muss die Reihenfolge der Fragen gegebenenfalls spontan angepasst werden (vgl. Hus-
sy et al. 2013, S. 225 f.). Zu betonen ist auch, dass keine komplett anonyme Gesprachsat-
mosphare zwischen den Gesprachspartner*innen geschaffen werden kann, da zwischen-



27

menschliche und nonverbale Kommunikation und soziale Interaktion stattfinden. Diese Situ-
ation kann die Antworten im Hinblick auf Offenheit und Ehrlichkeit durchaus beeinflussen.
Die personliche Gesprachskonstellation unter vier Augen erschafft allerdings auch eine ver-
trauensvolle Atmosphére, die das Erlangen von subjektiven Uberlegungen und Einstellungen
erst moglich macht (vgl. Roos & Leutwyler 2017, S. 227). Die Erkenntnisse aus den Interviews
sind auBerdem nie objektiv, sondern stets subjektiv, da sie sich immer auf die persénlichen
Erfahrungen und Einschatzungen der Interviewpartner*innen beschranken.

Um die Qualitdt der vier angestrebten, leitfadengestiitzten Interviews zu prifen, wird im
Vorfeld im Rahmen eines Pretests ein zusatzliches Interview auRerhalb der Datenerhebung
gefihrt. Mogliche Verstandnisschwierigkeiten und sonstige Probleme im Ablauf werden da-
bei vorsorglich getestet (vgl. Weichbold 2019, S. 349).

Pretest

Dieser Testlauf fand am 05.06.2023 an der BBS Ammerland mit einer Lehrkraft statt, die in
ihrer beruflichen Karriere bereits im beruflichen Ubergangssystem tatig war. Aus Griinden
der Anonymitat wird das Transkript dieses Testlaufes im Anhang C mit dem Titel Pretest Herr
P. aufgefiihrt. Dank der Durchfiihrung des Pretests konnten sowohl einige bereits inhaltlich
interessante Informationen als auch wertvolle Erkenntnisse fir die Durchfiihrung der nach-
folgenden offiziellen Interviews gezogen werden. Aus den Erfahrungen des Testlaufes resul-
tierte eine Uberarbeitung des Interviewleitfadens und eine optimierte Gesprachsfiihrung fir
die offiziellen Interviews. Diesbezliglich finden sich unter Anhang B der urspriingliche Inter-
viewleitfaden und unter Anhang C die Uberarbeitete und somit finale Version wieder. Zu-
nachst konnte im Ablauf des Interviews festgestellt werden, dass die Reihenfolge der Fragen,
insbesondere im ersten Drittel des Interviews, flir Verwirrung sorgte. Das lag daran, dass
zunichst Fragen zur Erfahrung im beruflichen Ubergangssystem gestellt wurden, bevor an-
schlieBend schulformiibergreifende Fragen und dann wieder spezielle Fragen zum Uber-
gangsbereich folgten. Die Fragenreihenfolge wurde daraufhin so gedndert, dass zunachst
allgemeine Fragen zum Scheitern in der Schule gestellt werden, bevor der Bezug zum beruf-
lichen Ubergangssystem hergestellt wird. Grundsitzlich konnte auRerdem festgestellt wer-
den, dass es im Sinne der Forschungsarbeit ist, wenn Fragen kurz, knapp und ohne viele Zu-
satzinformationen gestellt werden. Dies wurde an den Stellen deutlich, wo einer Frage im
Pretest eine kurze inhaltliche Beschreibung vorausging, die dann anschlieend dazu fiihrte,
dass sich die Antwort fast ausschliefSlich an diesen Randinformationen orientierte. Offene
Fragen fiihrten wiederum zu neutralen und unvoreingenommenen Antworten. Aus diesem
Grund wurde der Interviewleitfaden nach der Auswertung des Pretests ausfiihrlich (iberar-
beitet, sodass die Fragen kiirzer, praziser und ohne zusatzliche und potenziell manipulieren-
de Zusatzinformationen gestellt werden. So wurde etwa in Leitfrage F6 urspriinglich bereits
in der Fragestellung vorgegriffen, dass es gravierende Missstande gabe. Dies lenkte die Ant-
wort bereits in eine klare Richtung. Daher wurde die Frage nachtraglich umformuliert, um
Uberhaupt erstmal zu erfragen, ob denn Missstdande aus Sicht der Lehrkraft existieren. Des
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Weiteren konnten unbeabsichtigte Dopplungen im Fragenkatalog beseitigt werden. Eine
weitere wichtige Erkenntnis des Testlaufes war, dass die Fragen des Interviewleitfadens zwar
ein solides Grundgeriist bilden, spontane Vertiefungsfragen aber unerlasslich sind, um ein-
deutige Erkenntnisse zu erlangen. Und diese spontan produzierten Erzahlungen haben laut
Helfferich (2011, S. 180) hochste Prioritédt. Insgesamt erwies sich die Durchfiihrung des Pre-
tests als wertvoll, da erst mit Hilfe der dort gesammelten Erkenntnisse der finale Interview-
leitfaden konzipiert werden konnte. Dieser Leitfaden und die dazugehorige Durchfiihrung
der Interviews werden im folgenden Abschnitt erlautert.

Interviewleitfaden und Durchfiihrung der Interviews

Der konzipierte Basis-Interviewleitfaden befindet sich im Anhang B und umfasst die festge-
legten Leitfragen sowie weitere darauf aufbauende Vertiefungsfragen. Grundsatzlich werden
die Antworten der Interviewpartner*innen anonymisiert, damit diese ohne Bedenken mog-
licherweise kontroverse Kritik am Ubergangssystem duBern kdnnen. Diese Information wird
zu Beginn des Interviews vom Interviewenden verkiindet und in gleichem Zuge das Einver-
standnis eingeholt, dass das Interview als Grundlage fiir diese Masterarbeit verwendet wer-
den darf. Die 8 Leitfragen sind weitestgehend offen formuliert, um die Antworten nicht zu
sehr durch die Fragen vorzugeben. Allerdings sind an einigen Stellen weiterfliihrende Fragen
aufgenommen worden, um gewahrleisten zu kdnnen, dass in jedem Fall verwertbare Aussa-
gen zu den aufgestellten Hypothesen getatigt werden. In der Konzeption wurde folglich fir
jeden Themenkomplex eine offene Erzahlaufforderung und Meinungsabfrage formuliert, um
anschlieBend mit weiteren Nachfragen vertiefende Informationen zu erlangen (vgl. Helf-
ferich 2011, S. 185). Dadurch wurden bei der Erstellung des Leitfadens bereits erste Katego-
rien bericksichtigt, die im spdteren Auswertungsprozess zum Tragen kommen. Chronolo-
gisch gesehen, werden zundchst mit den Fragen F1 und F2 Informationen zur Person, ihrer
bisherigen Laufbahn, den gesammelten Erfahrungen und der Einschatzung von schulischem
Scheitern gesammelt. Diese offenen Eingangsfragen haben einen bewussten narrativen Cha-
rakter, um dem/der Interviewpartner*in zunachst die Moglichkeit zu geben, dass sie sich auf
das Gesprach einstellen und mit der Thematik vertraut machen kénnen (vgl. Przyborski &
Wohlraab-Saar 2009, S. 128). Im weiteren Verlauf wird zunehmend von offenen und allge-
meinen Fragen zu spezifischeren Fragen Ubergeleitet. Dadurch soll das Thema zunachst
plausibel eingeleitet werden, bevor die Aussagen dann im Verlauf spezifiziert werden kon-
nen. Insgesamt lasst sich das Interview in die zwei Teile individuelle und strukturelle Griinde
unterteilen. Dazu dienen die Fragen F3 — F6, von denen F4 und F6 diverse potenzielle Nach-
fragen zur Beantwortung der Hypothesen beinhalten. Die Fragen F7 und F8 schliefen das
Interview mit einer Gewichtung zwischen individuellen und strukturellen Griinden und einer
Frage nach Verbesserungsvorschldgen oder Handlungsempfehlungen ab. Daraus kdnnen
gegebenenfalls weitere Schlisse auf die Griinde des Scheiterns gezogen werden.

Die Durchfiihrung der Interviews findet nach Abschluss des Pretests sowie in Absprache mit
den Lehrkraften, der Schulleitung und der Abteilungsleiterin der zu befragenden, freiwilligen
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Lehrkrafte im Zeitraum des Monats Juni 2023 an der BBS Ammerland statt. Durchgefiihrt
und mit einem Diktiergerat aufgezeichnet, werden die Interviews vom Autor dieser Arbeit
selbst. Da es sich bei der BBS Ammerland um eine Blindelschule handelt, werden dort neben
dem dualen Ausbildungssystem diverse Teil- und Vollzeitschulformen angeboten (vgl. BBS
Ammerland 2022). Die gesamte Schilerschaft von ca. 3800 Schiilerinnen und Schiilern un-
terteilt sich in rund 2670 Auszubildende und etwa 1000 Lernende in beruflichen Vollzeit-
schulformen. Im Hinblick auf das berufliche Ubergangsystem bietet die BBS Ammerland die
Klassen 1 und 2 der Berufseinstiegsschule, die einjahrige Berufsfachschule, die zweijahrige
berufsqualifizierende Berufsfachschule und die dreijahrige berufsqualifizierende Berufsfach-
schule jeweils in diversen Fachrichtungen an. Da die Schule eine besondere Kooperation mit
dem Bau-ABC Rostrup pflegt, arbeiten die technischen Abteilungen der beiden Institutionen
eng miteinander und daraus resultiert ein umfangreiches technisches Angebot auch im
Rahmen des Ubergangsbereiches. Neben dem breiten technischen Angebot verfiigt die Be-
rufseinstiegsschule aulRerdem U(ber spezielle Sprachférderklassen. Die Entscheidung, im
Rahmen der Interviews nur Lehrkrafte einer Schule zu befragen, basiert auf dem Most Simi-
lar Systems Design (MSSD), das auf Przeworski und Teune zurlickgeht (vgl. Pickel 2007, S.
376). Das MSSD ist das Gegenstiick zum Most Different Systems Design (MDSD) und zeichnet
sich dadurch aus, dass Untersuchungsgegenstande, in diesem Fall die Interviewpart-
ner*innen, so ausgewahlt werden, dass sie in moglichst gleichen oder sehr dhnlichen Rah-
menbedingungen tatig sind und unterrichten (vgl. ILS 2018, S. 13). Der Kontakt zu diesen
Lehrkraften wird nach Absprache und auf Grundlage einer Empfehlung durch die zustandige
Koordinatorin der BBS Ammerland hergestellt. Es wird dabei bewusst darauf geachtet, dass
keine Lehrkrafte ausgewahlt werden, zu denen ein personlicher Bezug vorliegt, um eine
mogliche Voreingenommenheit zu vermeiden. Gezielt werden Gesprachspersonen ausge-
wahlt, die sich in den unabhangigen Variablen so dhnlich wie moglich sind, wahrend sie bei
den abhangigen Variablen aber ausreichend Variationen vorweisen kénnen (vgl. Pierre 2005,
S. 446 f.). Die unabhangige Variable bildet im Interview die regionale und schulformspezifi-
sche Auswahl der Lehrkrafte. Bei ihnen handelt es sich also allesamt um Lehrkrafte, die an
der BBS Ammerland im Ubergangsbereich eingesetzt werden und dhnliche BildungsmaRk-
nahmen betreuen. Die abhadngige Variable, also die zu erklarende Variable, umfasst die mog-
lichen Griinde fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem, also die strukturellen und
individuellen Ursachen, die in Kapitel 2.2 erldutert wurden. Ziel, der mit dem MSSD durchge-
fihrten Untersuchung, ist es, Aussagen Uber die Auswirkungen der unabhangigen Variablen
zu treffen (vgl. ILS 2018, S. 13; LUtz & Schmitt 2018). Man nennt dieses Vorgehen auch Diffe-
renzmethode (vgl. LUtz & Schmitt 2018). Resultat des Most Similar Systems Design und all-
gemein der qualitativen Vorgehensweise ist allerdings, dass aufgrund der bewusst gewahl-
ten Stichprobe, keine generalisierbaren Aussagen getroffen werden kénnen und somit auch
keine robuste Kausalitat erlangt werden wird. Das liegt daran, dass die Stichproben qualitati-
ver Arbeiten generell deutlich kleiner sind als bei quantitativer Forschung, da ihre Reprdsen-
tativitat nicht so bedeutend ist und es in erster Linie um den individuellen Informationsge-
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halt der einzelnen Interviews geht (vgl. Roos & Leutwyler 2017, S. 191). Die Durchfiihrung
der Interviews erfolgt an Orten, die von den zu interviewenden Lehrkraften ausgewahlt wer-
den, damit sich diese wohlfiihlen kdnnen. In jedem Fall sollten die Rahmenbedingungen aber
mindestens eine ungestorte Aufmerksamkeit und eine gute Akustik vorweisen, damit eine
reibungslose Tonbandaufnahme gewaéhrleistet werden kann (vgl. Helfferich 2011, S. 177).

Vorgehen bei der Datenauswertung

Mit diesem Schritt ist die erste Ebene der Stichprobenziehung abgeschlossen und in der
zweiten Ebene folgt die Datenauswertung. Diese Datenauswertung erfolgt mit Hilfe der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl (2019, S. 633-648). Diese Form der Textana-
lyse zeichnet sich durch die kategoriengeleitete und strikt regelgeleitete Vorgehensweise
aus, die dazu fiihrt, dass die Ergebnisse transparent und intersubjektiv Giberprifbar sind (vgl.
Mayring 2022, S. 53; Mayring & Fenzl 2019, S. 633). In Abbildung 1 wird das methodische
Vorgehen, insbesondere im Hinblick auf die deduktive Kategorienbildung, nochmal grafisch
dargestellt. Die darin enthaltene theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungsdimensio-
nen geht auf die Erkenntnisse aus Kapitel 2.2 zurtick, wo die Griinde fir das schulische Schei-
tern im Allgemeinen herausgearbeitet wurden.

£ »  Gegenstand, Fragestellung |« 2

!

Theoriegeleitete Festlegung der Kategorienbildung

Strukturierungsdimensionen als Haupt- und ev. |« == Festlegung der Regeln: Wann

Unterkategorien kann was eine Kategorie bilden?
¥

Theoriegeleitete Formulierung von Definitionen,

Ankerbeispielen und Kodierregeln o
== Kodierleitfaden erstellen

Zusammenstellung zu einem Kodierleitfaden

v
Uberarbeitung der Kategorien formative
und des Kodierleitfadens Reliabilitatspriifung
¥ Uberarbeitung
Endgdltiger summative
Materialdurchgang Reliabilitatsprifung

Auswertung, ev. quantitative Analysen
(z.B. Haufigkeiten)

Abbildung 1: Ablaufmodell deduktiver Kategorienbildung (vgl. Mayring 2000)

Demnach wird in dieser Arbeit auf das deduktive Verfahren gesetzt, da die Kategorien be-
reits im Vorfeld aus der Literatur abgeleitet werden konnten (vgl. Mayring 2022, S. 97). Fir
die Kategorienbildung konnte als Regel festgelegt werden, dass eine Kategorie dann gebildet
werden kann, wenn mehrere unabhdngige Quellen einen inhaltlich Gbereinstimmenden,
plausiblen und auf das berufliche Ubergangssystem iibertragbaren Grund fiir das schulische
Scheitern liefern konnten. Sollten sich im Laufe der weiteren Forschung, der Kategorienan-
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wendung und der Auswertung allerdings neue Kategorien auftun, kdnnen diese nachtraglich
erganzt oder zusammengefasst werden. In solchen Fallen spricht man dann von einem in-
duktiven Vorgehen. Im Rahmen der ausfiihrlichen Literaturrecherche konnten bereits erste
Kategorien skizziert werden, die sich im weiteren Verlauf der Arbeit in die beiden Uberge-
ordneten Haupt-Kategorien Individuelle Griinde und Strukturelle Griinde unterteilen lieBen.
Diese Zweiteilung der Griinde fir schulisches Scheitern basiert auf dem eigenen Ansatz die-
ser Forschungsarbeit. Auf Basis der deduktiven Vorgehensweise konnten folgende Katego-
rien als Kodierungen, auch Codes genannt, aus der aktuellen wissenschaftlichen Literatur
abgeleitet werden. Dies bildet die Grundlage fiir die spatere Auswertung mit der MAXQDA-
Software. An Ubergeordneter Stelle stehen die Haupt-Kategorien Individuelle Griinde und
Strukturelle Griinde. Diese Haupt-Kategorien werden dann um diverse Dimensionen (Sub-
codes) erganzt. Auf Seiten der Individuellen Griinde (K1) folgen: sozio6konomischer Hinter-
grund (K1.1), Elternhaus (K1.2), Peer-Group (K1.3), Migrationshintergrund (K1.4), Sprachni-
veau (K1.5), Bildungshistorie/Vorwissen (K1.6). Die Strukturellen Griinde werden durch fol-
gende Subcodes vervollstiandigt: Heterogenitdt (K2.1), Uniibersichtlichkeit des Systems
(K2.2), Stigmatisierung/Ruf des Ubergangsbereiches (K2.3), Migrationspolitik (K2.4), Bil-
dungssystem (K2.5), Gleichberechtigung/Geschlecht (K2.6), Praxisbezug (K2.7). Wie Abbil-
dung 2 offenbart, steht nach der Kategorienbildung die Erstellung eines detaillierten Kodier-
leitfadens an, der Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierungsregeln enthalt. Der nachfol-
gende Kodierleitfaden in tabellarischer Form beinhaltet diese Regularien, die der Auswer-

tung der geflihrten Interviews als Grundlage dienen.

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

Kodierungsregeln

K1: Individuelle Griinde

K1.1: sozio6konomi-
scher Hintergrund

Insbesondere finanzielle
Aspekte: Haushaltseinkom-
men, Wohnsituation, Woh-
nort, Bildungsstand der
Eltern, Beruf der Eltern,
Ausstattung mit Lernmaterial

,Wie gerade schon gesagt, wenn sie aus so
einem Elternhaus kommen, was bildungsfern
zu nennen ist, dann ist fir den einzelnen
naturlich schwieriger ranzukommen...“
(4/135-136)

Sofern finanzielle Faktoren
oder die Bildung der Eltern
auf Seiten des Schiilers/der
Schilerin den schulischen
Erfolg beeinflussen

K1.2: Elternhaus

Insbesondere emotionale
Aspekte: Beziehung zu den
Eltern, Urvertrauen, familia-
res Zusammenleben, Famili-
enstruktur, Fursorge

,Es gibt ja Schiiler, die schon héchst eigen-
standig agieren, aber es gibt auch Schiiler die
diesen Betreuungsaufwand auch nétig haben
[...]. Das hat ja auch mit dem Alter zu tun
dann, wirde ich aber auch als wichtig erach-
ten.” (Pretest/142-149)

Sofern mindestens einer der
Aspekte der Definition den
schulischen Erfolg behindert.
Ist abzugrenzen von den
soziobkonomischen Hinter-
griinden

K1.3: Peer-Group

Freundeskreis oder Mitschu-
ler*innen, Wortfih-
rer*innen, Meinungsfiih-
rer*innen, Gruppendynami-
ken im Unterricht

,Und das vermischt sich dann und das ist
dann eine ganz ungute Mischung und das
heilt, die kommen hier schon an "Boah,
Schule. Brauchen wir nicht, wollen wir nicht.
Leistung gilt nichts". Und so beflligeln sich
diese Schiiler schon alle gegenseitig.”
(2/145-148)

Wenn mindestens einer der
Aspekte der Definition den
schulischen Erfolg beeinflus-
sen

K1.4: Migrationshinter-
grund

Personliche Griinde, die auf
Migration und Herkunft
zuriickzufiihren sind: Kultu-
relle Besonderheiten und
Unterschiede im Schulkon-
text, landestypische Einstel-
lungen zur Schule, Religiose
Auffalligkeiten im schuli-
schen Miteinander

,Migrationshintergrund muss ja nicht unbe-
dingt bedeuten, dass der oder diejenige die
Sprache gar nicht oder schlecht spricht. Ist
naturlich haufig der Fall, da habe ich sowohl
Beispiele, wo ich sage: Ok, da wiirde ich dem
Schiler unterstellen, dass er diese Karte bzw.
diesen Joker zieht, aber ich habe auch genug
Schiler erlebt, die das einfach wahnsinnig
akribisch umgesetzt haben bzw. die Chance
genutzt haben, die sie hier haben im berufli-

Sofern mindestens ein Aspekt
der Definition den schuli-
schen Erfolg beeintrachtigt
und eindeutig auf einen
Migrationshintergrund zu-
riickzufiihren ist. Ist abzu-
grenzen von den politischen
Aspekten (K2.4) im Hinblick
auf Migration
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chen System, in der Berufsschule Einzelhan-
del zum Beispiel.” (Pretest/155-161)

K1.5: Sprachniveau

Sowohl sprachliche Ein-
schrankungen, die auf Migra-
tion zurtickzufiihren sind als
auch generelle Defizite im
Sprachgebrauch. Lese- und
Rechtschreibdefizite. Man-
gelnde Ausdrucksfahigkeit

,Nun ist es aber auch so, dass in den schwa-
cheren Schulformen héaufig ja auch differen-
ziert wird und wenn dann Fragen, Arbeiten,
Klausuren so gestellt werden, dass man eine
Differenzierung drin hat oder vielleicht auch
die Fragestellungen so halt stellt, dass sie
leichter zu beantworten sind fiir die Schiler,
die die Sprache noch nicht so gut sprechen -
ja so kann man dem ja auch ein bisschen
entgegenwirken. Ob es dann gemacht wird
und wie das stattfindet, steht wieder auf
einem anderen Zettel.” (Pretest/168—174)

Wenn mindestens ein Aspekt
der Definition zu einer Beein-
trachtigung des schulischen
Erfolges fuhrt. Vorsicht: Klare
Trennung zwischen Migrati-
onshintergrund bzw. es kann
bei einer Aussage auch auf
beide Kategorien zurilickzu-
fihren sein

K1.6: Bildungshistorie
/Vorwissen

Mangelnde Fahigkeiten und
Fertigkeiten, fehlende Schul-
bildung, personliche Erfah-
rungen, fehlende Allgemein-
bildung, fachspezifisches
Hintergrundwissen fehlt,
mangelhafte Mathematik-
und Deutschkenntnisse

»Ich denke stark. Erfahrungen, die die Schiler
mit anderen Lehrkraften gemacht haben, sei
es zwischenmenschlicher Natur oder Noten,
die sie bekommen. Ich glaube das kennt
jeder, wenn man etwas macht, was nicht gut
ist und das immer wiederholt und das Feed-
back bekommt, welches vielleicht nicht ideal
formuliert ist, dann ist es schon schwierig
sich da zu motivieren.” (Pretest/182-186)

Wenn mindestens einer der
Aspekte der Definition zu
einer Beeintrachtigung des
schulischen Erfolges fiihrt

K1.7: Perspektive
/Motivation

Fehlende Zukunftsaussich-
ten, mangelnde Perspektive,
geringe Motivation, An-
triebslosigkeit, Desinteresse

,Um die Schiler optimal zu erreichen und zu
motivieren, sollte man da glaube ich auch
Stichwort Feedback reflektieren. Diese
Chance dann nutzen, also kann ich auch
glaube ich bestatigen, dass dieser Aspekt
wichtig ist.” (Pretest/186—188)

Wenn mindestens ein Aspekt
der Definition zu einer Beein-
trachtigung des schulischen
Erfolges fuihrt. Vorsicht: Muss
von Auswirkungen der Peer-
Group abgegrenzt werden
kénnen

K1.8: Gesundheitliche
Probleme, persénliche
Situation

Psychische und physische
Beschwerden, Angstzustan-
de, Depressionen, altersbe-
dingte Besonderheiten
(Pubertat), gesundheitliche
Leiden

,Dann die schwierige Phase in der die jungen
Menschen gerade stehen. Also ich nenne es
mal zum Teil Spatpubertat.” (4/77-78)

Wenn mindestens ein Aspekt
physischer oder psychischer
Beschwerden den schulischen
Erfolg beeintrachtigt

K2: Strukturelle Griinde

K2.1: Heterogenitdt

Heterogenes Klassengeflige,
unterschiedliche Leistungs-
niveaus, unterschiedliche
Vorbildung, verschiedene
Charaktere, unterschiedliche
Motivation, ungleiche Klas-
sen

»Aber auch da hast du natrlich viele Schiiler,
die du gar nicht erreichst, die gar nicht da
sind oder nur kérperlich da sind. Und da ist
es naturlich total schwierig. Und im Gegen-
satz dazu sind da natlrlich auch Schiler da,
die wollen gerne, aber kénnen halt einfach
nicht so gut.” (Pretest/256-259)

Wenn der schulische Erfolg
einzelner unter der Hetero-
genitat der Klasse leidet;
Wenn die Unterrichtsqualitat
unter der Heterogenitat der
Klasse leidet,

K2.2: Uniibersichtlich-
keit des Systems

Vielzahl an verschiedenen
BildungsmaRnahmen, unzu-
reichende Beratung, Schul-
form und Schuler*in passen
nicht ideal zueinander,
undurchsichtige Zukunfts-
aussichten, Orientierungs-
probleme

»Also ich sehe das groRte Problem in der
mangelnden Zusammenarbeit zwischen den
Systemen, also zwischen den Berufsbilden-
den Systemen auf der einen Seite und dem
allgemeinbildenden System auf der anderen
Seite.” (1/225-227)

Wenn der schulische Erfolg
der Schiler*innen durch
mindestens einen der Aspek-
te der Definition negativ
beeinflusst wird

K2.3: Stigmatisie-
rung/Ruf des Uber-
gangsbereiches

Schlechter Ruf des Uber-
gangsbereiches, fehlende
Anerkennung, Verachtung,
mangelnde Wertschatzung,
Mobbing, Ausgrenzung,
Vorurteile, schlechte Mei-
nung gegeniiber der Schul-
form

,Es fihrt zu Motivation, meiner Meinung
nach. Wertschatzung, Anerkennung und
Motivation wiirde ich da auf ein Podest
setzen. Ich denke das macht viel aus [...]. Und
gerade Schiler, die vielleicht schon oft ge-
scheitert sind, die schon eine Story erlebt
haben, die vielleicht auch im Elternhaus
keine Fruhférderung erfahren haben, die
haufig negatives Feedback bekommen ha-
ben, wenn sie denn Feedback bekommen
haben, glaube ich ist das ganz ganz wichtig.”
(Pretest/312-317)

Wenn die Motivation und
daran gekoppelt die Leistung
der Schiler*innen unter der
Meinung und dem Ruf des
Ubergangssystems leidet.
Wenn eine Stigmatisierung
der betroffenen Schi-
ler*innen einsetzt und diese
negativ belastet

K2.4: Migrationspolitik

Systemische Griinde, die im
Kontext von Migration
auftreten: Fehlende Angebo-
te fur Gefliichtete, unausge-
reifte Schulkonzeption fir

,Nein, da sind wir nicht drauf vorbereitet.
Sage ich Ihnen ganz ehrlich. Dadurch, dass ich
hier auch Sprachlerner unterrichte, ich habe
auch schon Fortbildungen gemacht in diesem
Bereich, also Deutsch als Zweitsprache, und

Wenn die Schulqualitat und
der Erfolg der Schiler*innen
durch mindestens einen
Aspekt der Definition negativ
beeinflusst wird. Expliziter
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Schiler*innen aus anderen
Landern/Kulturen, fehlende
Fortbildungen fir diese
Situationen, mangelnde
Sprachlernkonzepte, defizita-
rer systematischer Umgang
mit Gefllichteten in der
Schule

da wird immer darauf hingewiesen, dass
gerade in Klassenarbeiten auch Aufgaben
einfacher formuliert werden missen.”
(2/454-457)

,Also ich glaube, eigentlich brauchte jeder
einen Paten. Also, die kann man nicht einfach
auf unser System loslassen, weil unser Sys-
tem gar nicht darauf vorbereitet ist.” (2/468—
470)

Bezug zu politischen Vorga-
ben im Zusammenhang mit
Migration und andere syste-
mische Hurden fiur Gefliichte-
te und Schiler*innen mit
Migrationshintergrund

K2.5: Bildungssystem

Systemische Griinde: reali-
tatsferme Lehrplangestal-
tung, unpassende Schulfor-
men, fehlende Schulformen,
unzureichender Umfang der
schulischen MaBnahmen, zu
wenig Lehrkrafte, mangelnde
Ausstattung, zu groRe Lern-
gruppen

»Aber wir sind hier auch in einem tragen
System, was haufig ein bisschen Zeit braucht
fur solche Entscheidungen [...].“ (Pre-
test/352-354)

,Aber das habe ich auch klar schon gesagt:
kleinere Lerngruppen, doppelte Besetzung
von Lehrkréften, wenn die Lerngruppe zu
grol ist.” (Pretest/410-412)

Wenn das schulische System
mit mindestens einer seiner
Gegebenheiten und Rahmen-
bedingungen den Erfolg
einzelner Schiler*innen
negativ beeintrachtigt

K2.6: Gleichberechti-
gung /Geschlecht

Ungleiche Behandlung der
Geschlechter, geschlechts-
abhéangige Unterschiede im
Schulsystem, Inklusion,
variable Leistungsanforde-
rungen

,Also das ist schon, da gibt es groRe Unter-
schiede. Und manchmal finde ich auch, ja es
sind im Grunde gerade die Jungs, die die
Benachteiligten in unserem System sind. Ja,
das kann man nicht anders sagen.” (2/502—
504)

Wenn Schiiler*innen unter
mindestens einem dieser
Aspekte der Definition im
Hinblick auf ihren schulischen
Erfolg benachteiligt werden

K2.7: Praxisbezug

Praxisbezogener Unterricht,
Vernetzung von Schule und
beruflicher Praxis, Vernet-
zung von Schule und Betrie-
ben, Praktika, Praxisunter-
richt, Kooperationen von
Schule und Wirtschaft

»[...] es gibt ja hier, ob es dann so passend
sein wird, ja doch, es gibt hier eine Schiiler-
firma, wo halt zumindest versucht wird, das
zu simulieren. Lernbiiro machen die glaube
ich auch. Ob das dann wirklich so die Praxis
widerspiegelt, wiirde ich dann auch hinter-
fragen, aber zumindest so die Hinflihrung
dahin.” (Pretest/378-382)

Wenn mangelnder Praxisbe-
zug dem Erfolg von den
Schiler*innen in mindestens
einem Punkt der Definition
im Wege steht

K2.8: Schulregeln

Verbote, Einschrankungen,
Vorgaben, Regeln, Verhal-
tensregeln

,Gehort zur strukturellen Veranderung des
Systems auch die Handynutzung? Ich habe
das schon ganz oft gesagt. Also am liebsten
hatte ich an dieser Schule unten eine riesige
Schrankwand mit kleinen Fachern, die alle
offen sind, wenn die Schiler in die Schule
kommen, das Handy wird reingelegt, Fach
wird geschlossen und die springen automa-
tisch am Ende der Schulzeit wieder auf.”
(2/585-589)

Wenn die schulische Leistung
durch offizielle Regeln und
schulinterne Gesetze verbes-
sert werden kénnte

K2.9: Budget
/Finanzielle Griinde

Mangelnde finanzielle Res-
sourcen, Vergabe von Bud-
gets nach Klassenanzahl und
KlassengrolRe, Klassenzuwei-
sung von Schiler*innen nicht
nach persénlicher Qualifika-
tion sondern nach Bedarf der
Schule

,Finanzielle Mittel, Rdumlichkeiten sind so
das drumherum. Was wir hier schon in einem
ziemlich guten MaRe haben, was ich so
erlebe.” (Pretest/411-413)

Wenn mindestens ein Aspekt
der Definition den schuli-
schen Erfolg der Schi-
ler*innen negativ beeinflusst.
Budget kann hier zwei Bedeu-
tungen haben: Fehlende
finanzielle Mittel oder Budget
als Drucksituation im Kontext
von Klassengréen und
Schulplanung

Tabelle 1: Kodierleitfaden

Ziel ist es, die gesamten transkribierten Interviews mit Hilfe der MAXQDA-Software nach

diesen Kategorien und dem dazugehorigen Kodierleitfaden zu durchforsten. Auf Grundlage

der daraus entstehenden Datensammlung wird anschlieBend die Auswertung und Interpre-

tation der Ergebnisse durchgefiihrt. Im Rahmen der Auswertung werden keine Ausschluss-

kriterien festgelegt, da diese Forschung auf die individuellen Einschatzungen und die Exper-

tise der Lehrkrafte Riicksicht nimmt und dabei jede Form der Beurteilung ernsthaft in die

Auswahl einschlief$t. Dennoch werden Antwort-Haufigkeiten herausgestellt. Die Auswertung

geht dann systematisch nach den Antworthdufigkeiten vor. Unter den vier Interviews wer-
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den dann die Aussagen inhaltlich verglichen und diese auflerdem mit den theoriebasierten
Erwartungen aus Kapitel 2.2 abgeglichen. Sofern unerwartete Dimensionen in den Inter-
views aufkommen, werden diese nachtraglich in das Kategoriensystem eingepflegt. Dadurch
konnen gegebenenfalls samtliche Kategorien im Laufe der Auswertung lGberarbeitet werden.
Diese Vorgehensweise nennt man auch Riickkopplungsschleife (vgl. Mayring 2000).

Klare Regeln gelten ebenfalls fir die Transkription der Interviews, die im Folgenden vorge-
stellt werden. Transkripte kdnnen den komplexen Situationen eines Interviews nicht vollum-
fanglich gerecht werden und sind somit als eine Reduktion der Wirklichkeit anzusehen. Den-
noch gilt es die Interviewtexte bestmoglich in eine schriftliche Form zu bringen (vgl. Misoch
2019, S. 265; Dresing & Pehl 2018, S. 723). Daraus folgt ein sorgfaltiger Umgang mit den er-
hobenen Daten bei der Transkription. Da es sich hier nicht um ein kognitives Interview han-
delt, wird im Rahmen der Transkription der Interviews eine Glattung der Antworten vorge-
nommen. Das bedeutet, dass auf spezielle Kennzeichnungen bei Gestik, Mimik oder Stimm-
lautstarke verzichtet wird, da diese Informationen keinen Mehrwert im Hinblick auf die
Auswertung der Interviews liefern wiirden. Ziel dieser Arbeit ist schlieBlich die Darstellung
von Fakten, Erfahrungen und Meinungen durch die ausgewdhlten Expert*innen. Dennoch
gelten fir die Transkription klare Regeln. Das Gesagte wird wortwortlich wiedergegeben und
nur in besonderen Ausnahmefallen durch grammatikalische Korrekturen erganzt, wenn die
Lesbarkeit und das Verstandnis darunter zu leiden drohen. Des Weiteren werden Fillworter,
wie ,ahm*“ oder ,hmmm* weggelassen, damit ein optimaler Lesefluss gewahrleistet werden
kann. Sollten einzelne Passagen unverstandlich sein, werden diese durch Punkte markiert
(...). Im Transkript werden samtliche Fragen vom Interviewenden durch ein | angekiindigt,
wahrend die Antworten der Befragten mit einem B erkenntlich gemacht werden. Zwecks
besserer Orientierung bei Zitationen einzelner Passagen, werden samtliche Transkripte mit
Zeilenangaben im Anhang aufgefihrt. Die Interviews werden in chronologischer Reihenfolge
mit den Ziffern 1 bis 4 gekennzeichnet. Im Falle von Ankerbeispielen wird der O-Ton als Zitat
wiedergegeben und mit Hilfe einer Klammer zunachst die Interviewnummer und anschlie-
Rend die Zeilenangabe vermerkt.

Im Rahmen der Transkription konnten erwartungsgemal’ noch einige zusatzliche Kategorien
induktiv herausgefiltert und anschliefend in der Datenauswertung berlicksichtigt werden.
Dazu zdhlen Schulregeln (K2.8) und Budget/Finanzielle Griinde (K2.9) auf der Strukturellen
Seite und Perspektive/Motivation (K1.7) sowie Gesundheitliche Probleme/Persénliche Situa-
tion (K1.8) auf Seiten der Individuellen Griinde. Diese, induktiv, aus den Interviews entnom-
menen Kategorien wurden bereits nachtraglich in den Kodierleitfaden eingepflegt. Nachdem
die Durchfiihrung der Interviews, die anschlieBende Transkription und die vorlaufige Finali-
sierung des Kodierleitfadens abgeschlossen sind, steht die ausfiihrliche Auswertung des Ma-
terials anhand der festgelegten Kategorien an. Dazu werden die in MAXQDA verfassten
Transkripte akribisch analysiert und einzelne Textpassagen den entsprechenden Kategorien
zugeordnet. Mit Hilfe dieses Vorgehens lassen sich die komplexen qualitativen Daten ordnen
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und kategorisieren, um dadurch letztendlich Erkenntnisse Gber die Griinde fiir das Scheitern
im beruflichen Ubergangssystem zu erlangen. Mit der vollstindigen Datenauswertung endet
die zweite Ebene des qualitativen Vorgehens und es folgt die dritte und letzte Ebene, die
Datenprasentation (vgl. Akremi 2019, S. 314). Innerhalb dieses Schrittes werden die Ergeb-
nisse zusammengetragen, veranschaulichend dargestellt, grafisch aufbereitet und dann un-
ter Zuhilfenahme der gangigen Literatur diskutiert. Dieser dritte Schritt folgt im anschlieSen-
den Ergebnis- und Diskussionskapitel.

5 Ergebnisprasentation und Diskussion

5.1 Ubergeordnete Antworthiufigkeiten

Im Folgenden werden die gesammelten Ergebnisse unter Berlcksichtigung der herausgear-
beiteten Theorie vorgestellt, interpretiert und diskutiert. Diese Auswertung erfolgt anhand
einer strukturierten Vorgehensweise, die sich zunachst an den lbergeordneten quantitati-
ven Antworthadufigkeiten orientiert, bevor im Anschluss in zwei separaten Abschnitten die
Ergebnisse zu den individuellen und den strukturellen Griinden ausfihrlich im FlieBtext ana-
lysiert werden. Dabei werden Schritt fir Schritt die fokussierten Unterkategorien betrachtet
und mit Hilfe von ausgewahlten Interviewpassagen und den Erkenntnissen aus der Literatur
diskutiert. Die Stichprobe ist zwar nicht als reprasentativ anzusehen, wodurch keine eindeu-
tigen Kausalzusammenhdnge hergestellt werden kdnnen, aber dennoch wird versucht mit
Hilfe der gesammelten Ergebnisse und der zugrundeliegenden Literatur ein Abbild der Grin-
de fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem zu skizzieren. Im Rahmen der durchge-
fUhrten Interviews haben sich die Interviewpartner*innen auf Grundlage ihrer subjektiven
Wahrnehmung zu der iibergeordneten Thematik des Scheiterns im Ubergangsbereich gedu-
Rert. Daraus resultierten teilweise unterschiedliche Sichtweisen auf die Problematik, die
mitunter schwierig zu kategorisieren waren. Insgesamt konnten dank des Kodierleitfadens
aber dennoch samtliche erkenntnisreichen Aussagen den einzelnen Unterkategorien zuge-
ordnet werden, die dann unter den beiden Oberkategorien zusammengefasst wurden.

Die Abbildung 2 zeigt zundchst die reinen Antworthaufigkeiten auf, die die Kodierung im
Anschluss an die Transkription zu Tage geférdert hat. Dabei wurden insgesamt 201 Inter-
viewpassagen ausgewdhlt und den entsprechenden Kategorien zugeordnet. In 102 Fallen
konnten Aussagen auf Seiten der individuellen Griinde verzeichnet werden, wodurch ein
minimales Ungleichgewicht bei den Antworthaufigkeiten gegeniber den 99 getatigten Aus-
sagen auf Seiten der strukturellen Griinde zustande kommt. Einige dieser Passagen wurden
auf Grund ihres inhaltlichen Umfanges und ihrer Mehrdeutigkeit mehreren Kategorien zuge-
ordnet. Dies fihrt aus quantitativer Sicht zu Mehrfachzahlungen, was darauf schlieflen |asst,
dass die Gesamtanzahl valider Antworten etwas unter der Summe von 201 lag. Andererseits
haben Mehrfachnennungen und deckungsgleiche Angaben innerhalb eines Interviews auch
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dazu gefiihrt, dass die Zahlen teilweise zusatzlich erhéht wurden, ohne dass dabei zusatzli-
che Erkenntnisse generiert werden konnten. Lediglich die Aussagekraft dieser Beitrage wur-
de dadurch verstarkt wahrgenommen.

Griinde fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem
Antworthiufigkeiten

99
102

Strukturelle Griinde

Individuelle Griinde

Abbildung 2: Griinde fir das Scheitern - Antworthaufigkeiten

Dies deckt sich mit der in Kapitel 2.2 erlangten Erkenntnis, dass die beiden Oberkategorien
Individuelle Griinde und strukturelle Griinde sowie die dazugehoérigen Unterkategorien in
einigen Fillen inhaltliche Uberschneidungen und Wechselwirkungen aufweisen kénnen (vgl.
Hennemann, Hagen & Hillenbrand 2010, S. 31). Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn
sich etwa die Kategorien Migrationspolitik (strukturell) und Sprachniveau (individuell) gegen-
seitig beeinflussen oder dhnliche Auswirkungen haben. Weitere Uberschneidungen inner-
halb der beiden jeweiligen Oberkategorien sind natiirlich auch moglich, wie zum Beispiel bei
den Punkten Sprachniveau und Bildungshistorie/Vorwissen, die sich nicht immer eindeutig
voneinander abgrenzen lassen. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Anzahl der Antwor-
ten auf beiden Seiten in quantitativer Hinsicht fast ausgewogen ist. Diese quantitative Fest-
stellung liefert im Rahmen der Auswertung allerdings noch keine eindeutigen Ergebnisse, da
sich anhand dessen nicht ableiten lasst, ob eine der beiden Oberkategorien starker ins Ge-
wicht fillt, was das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem angeht. Diese Zahlen sollen
zunichst nur einen groben Uberblick Giber das Antwortverhalten der Interviewpartner*innen
verschaffen. Um Aussagen darlber treffen zu konnen, welche der beiden Kategorien tat-
sachlich schwerwiegender ist und welche Griinde aus Sicht der befragten Lehrkrafte eher in
Betracht gezogen werden, missen die Aussagen naher beleuchtet werden und in qualitati-
ver Hinsicht ausgewertet werden. Diese qualitative Auswertung der Ergebnisse erfolgt im
folgenden Abschnitt zunachst anhand der individuellen Griinde fiir das Scheitern, bevor in
Kapitel 5.3 die Bedeutung der strukturellen Griinde ins Auge gefasst wird.
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5.2 Die Bedeutung der individuellen Griinde fiir das Scheitern

Die individuellen Griinde, also die Einflussfaktoren, die dem Individuum direkt zugeordnet
werden kdnnen, wurden in Kapitel 2.2.1 ausdifferenziert. Die daraus resultierenden Unterka-
tegorien bildeten in Form des Kodierleitfadens das Gerust flir die Auswertung der gesam-
melten Ergebnisse. Auf Grundlage, der in MAXQDA codierten Antwortpassagen, konnten die
102 getatigten Aussagen auf Seiten der individuellen Griinde den jeweiligen Unterkategorien
zugeordnet werden, was in Abbildung 3 grafisch aufbereitet wurde.

Individuelle Griinde n=102

m Perspektive/Motivation = Elternhaus

® Sprachniveau Soziodkonomischer Hintergrund
Bildungshistorie/Vorwissen Migrationshintergrund
Peer-Group Gesundheitliche Probleme/Persdnliche Situation

Abbildung 3: Individuelle Griinde - Antworthaufigkeiten

Die Vorgehensweise in diesem Ergebniskapitel gliedert sich in Reihenfolge der Antworthau-
figkeiten innerhalb dieser Oberkategorie, wie sie in der Abbildung 3 dargestellt werden. Auf
den ersten Blick fallen einige Unterkategorien, wie Perspektive/Motivation, Elternhaus,
Sprachniveau, Sozio6konomischer Hintergrund und Bildungshistorie/Vorwissen auf, die in
den Interviews relativ haufig genannt wurden. Im Uhrzeigersinn der Nennungshaufigkeiten
werden nun die dahinterliegenden Ankerzitate vorgestellt, verglichen und diskutiert. Ob sich
die ersten quantitativen Eindriicke auch in qualitativer Hinsicht bestatigen lassen, wird sich
im Folgenden zeigen.

Perspektive/Motivation

Mit 25 Antworten, die zum Thema Perspektive/Motivation gegeben wurden, liegt dieser As-
pekt im Hinblick auf die individuellen Griinde an erster Stelle und auch im gesamten Ver-
gleich hat nur der Aspekt Bildungssystem auf Seiten der strukturellen Griinde mit 30 Antwor-
ten eine noch hohere Anzahl vorzuweisen. Interessanterweise zahlt diese Unterkategorie zu
denen, die erst nach der Durchfihrung des Pretests und der Interviews nachtraglich dem
Kodierleitfaden hinzugefiigt wurden. Das liegt vermutlich daran, dass insbesondere der As-
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pekt der Motivation in der Literatur haufig nur als Resultat anderer urspriinglicherer Griinde
genannt wurde (vgl. Fraundorfer 2021; Hennemann, Hagen & Hillenbrand 2010, S. 32). Falk-
Frihbrodt (o. J.) fasst zusammen, dass fehlende (intrinsische) Motivation oftmals eine Folge
davon ist, dass die jungen Menschen in ihrer Vergangenheit noch nicht die nétigen positiven
Erfahrungen mit Lernen und Lernerfolg machen konnten. Das kann wiederum vielfdltige Hin-
tergriinde haben und sich mit anderen Ursachen Uberschneiden. Sie hilt deshalb fest, dass
Motivation nicht vorausgesetzt werden kann, sondern eng an Perspektiven und hoffnungs-
volle Zukunftsaussichten gekoppelt sind. Auch die Art des Unterrichts, das Bildungssystem
und der Praxisbezug spielen ihrer Meinung nach eine entscheidende Rolle. Diese Meinung
wurde auch im zweiten Interview vertreten:

»Ja, die gibt es, weil die Schiler in der Berufsfachschule oft nicht unbedingt da
sind, weil sie sich das ausgesucht haben, sondern vielleicht weil sie irgendwie
durch Zufall dort hingekommen sind. Also sie miissen irgendwie ein Jahr liber-
briicken. Da ist natirlich die Motivation eine ganz andere. Also es geht oft, gera-
de in der Berufsfachschule, darum einfach irgendwie darum ein Jahr zu iberbri-
cken und mit welcher Motivation sitzt ein Schiler dann da - mit keiner groRRen.”
(2/54-59)

Der Kern dieser Aussage beschreibt schliefllich, dass die Lebenslaufe mancher jungen Men-
schen nicht auf eigenstandig getroffenen Entscheidungen basieren, sondern haufig auf struk-
turellen Rahmenbedingen, die sie zu gewissen Zwischenstopps zwingen. Eine dhnliche Aus-
sage bestarkt diese Ansicht.

,Die sehen das als eine Art Zwang, weil die Eltern entweder kein Geld mehr be-
kommen und so schickt man sie zur Schule, weil sie noch nicht volljahrig sind und
dann merkt man, wenn Leute dazu gezwungen werden und keine Lust haben,
dann kann man sich anstrengen, wie man will, dann wird es aber nicht funktio-
nieren. Und wenn man Pech hat, dann ziehen sie anderen auch noch mit runter.”
(3/565-569)

Demnach ist nicht nur der Mangel an Wahlmdéglichkeiten, sondern auch der Druck aus dem
Elternhaus ein Faktor. Sowohl die Bedeutung des Elternhauses als auch der Einfluss von
Peers werden in dieser Aussage miteinander verwoben. Diese Uberschneidungen bleiben im
Hinblick auf die Unterkategorie Perspektive/Motivation bestehen und werden unter ande-
rem auch im folgenden Kommentar genannt. Erneut mit einer Uberschneidung zum Eltern-
haus.

,Wenn ich dieses familiare Umfeld nicht habe, indem ich immer mal dariber re-
de, was mal aus mir werden konnte und was ich fiir Interessen habe, also mich
keiner grof} fragt, dann komme ich natdrlich in so eine Berufsfachschule, wo ich
auch kein Ziel habe. Ein Ziel ist immer ganz wichtig, wenn man weif}, wo man
hinwill und diese Schiiler schwimmen einfach irgendwie. Die schwimmen durch
das Leben.” (2/79-83)
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Sowohl die Perspektive als auch die Motivation leiden darunter, wenn im familidgren Umfeld
nicht tber die Zukunft oder mogliche Interessen der Jugendlichen gesprochen wird. Die An-
satze konnen vielseitig sein, doch insgesamt lasst sich festhalten, dass Kommunikation zwi-
schen den Eltern und den Kindern und ein Mindestmal an Interesse und Fiirsorge erhebliche
Auswirkungen auf die Motivation dieser jungen Menschen haben kénnen (vgl. Steiner 2018).
Kommunikation, soziale Interaktion und der Austausch im Elternhaus sind eine Seite dieses
Aspektes, doch auf der anderen Seite gibt es auch noch die sozio6konomischen Hintergriin-
de, die ebenfalls Einfluss auf die Perspektive und die Motivation nehmen. Ein Begriff aus der
jungsten Literatur vereint diese beiden Seiten: Wohlstandsverwahrlosung. Dieses Phanomen
beschreibt einen Zustand emotionaler Vernachldssigung von Kindern in finanziell gut situier-
ten Haushalten (vgl. Mdller 2009, S. 67). Zwar gibt es eindeutige wissenschaftliche Befunde,
die belegen, dass der soziodkonomische Hintergrund eines jungen Menschen maRgeblichen
Einfluss auf den schulischen und beruflichen Erfolg hat, aber trotzdem ist Wohlstand allein
noch kein Garant fir Motivation und Erfolg (vgl. OECD 2018). Denn Wohlstand kann sich in
bestimmten Fallen auch negativ auswirken und dieser Zustand wurde in den gefiihrten In-
terviews sogar mehrfach als Grund fiir Demotivation genannt.

,Ja, also zum einen bin ich der Meinung, es geht den Schiilern einfach viel zu gut.
Sie werden von zu Hause gut versorgt, haben zu Hause eventuell nachmittags bis
spat in die Nacht sitzen und spielen dirfen. Also Eltern nehmen da eigentlich gar
keinen groRen Einfluss darauf.” (2/268-271)

In solchen Fallen sind nicht finanzielle Mangel ausschlaggebend, sondern emotionale Eng-
passe, die sich bei den Kindern in ungestilltem Drang nach Zuneigung und Geborgenheit du-
Rern (vgl. Niebler 2023). Und eine Folge dieses Phdanomens kann trotz normaler oder gar
Uberdurchschnittlicher Intelligenz zunachst Demotivation und langfristig auch Schulversagen

sein.

,Ja, absolut. "Ja, wo soll ich denn hin? Oder wo mochte ich denn hin, wenn ich
doch zu Hause alles habe und wenn ich in der Schule warm und trocken sitze.
Wenn ich mein Handy habe und das bestimmt ja meine Welt. Was habe ich fiir
eine Motivation mich hier weg zu bewegen." Ich habe sogar Schiiler die mir ganz
offen und ehrlich sagen: "Ne, eine Ausbildung will ich eigentlich gar nicht ma-
chen. Dann muss ich ja arbeiten". Und deswegen entscheiden sich auch so viele
fur die Berufsfachschule. Die sind dann durch mit ihrer Schullaufbahn und sagen
"Ne, also arbeiten das will ich ja gar nicht. Da muss ich ja ganz friih aufstehen. Da
muss ich ja jeden Tag da sein. Also ne, dann lieber Schule. Schule fand ich zwar
auch nie so toll, aber das ist dann das geringere Ubel." Ja, ich glaube, den jungen
Menschen geht es zu gut.” (2/279-288)

Selbstverstandlich kann aber auch das Gegenteil eines wohlhabenden Elternhauses negative
Auswirkungen auf die jungen Menschen haben, namlich dann, wenn die Eltern von der Sozi-
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alhilfe des Staates oder auf Grund prekarer Arbeitsverhadltnisse leben und dadurch die Per-
spektive der jungen Menschen bereits friih eingetriibt wird.

,Und viele anderen wollen auch gar nichts werden, da sie das von ihren Eltern so
vorgelebt bekommen. Sie bekommen Geld vom Staat und man kommt so halb-
wegs Uber die Runden.” (3/77-79)

Diese Aussage spiegelt erneut die gdngige Erkenntnis wider, die auch im OECD-Bericht fest-
gehalten wurde, dass die Kinder in den meisten Fallen dhnliche Lebenslaufe wie ihre Eltern
vorweisen. Frei nach dem Sprichwort — der Apfel fallt nicht weit vom Stamm. Welche Gefahr
aus einer zunehmenden Demotivation von Schiiler*innen auf Seiten der Lehrkrafte resultie-
ren kann, offenbart sich im folgenden Kommentar.

»Man kann so viele Matheschleifen machen, wie man will, wenn die Jugendli-
chen gerade etwas anderes im Kopf haben und das nicht mitgehen, dann ist die
Schleife umsonst, dann kann man sie auch nochmal gehen, das bringt dann
nichts.” (4/87-90)

Denn Resignation und Frust, bedingt durch Lernunlust der Schiiler*innen, kann auch auf Sei-
ten der Lehrkréfte auftreten und wurde im Rahmen einer Lehrkraftebefragung als einer der
wichtigsten Griinde genannt (vgl. Finetti 2010). Nicht zuletzt daran wird wieder ersichtlich,
dass individuelle Griinde und strukturelle Probleme haufig eng bei einander liegen.

,Es ist im Prinzip so, dass dieses Scheitern haufig daran liegt, dass es in dieser Le-
bensphase fiir den einzelnen gerade iberhaupt nicht passt zur Schule zu gehen.
Das wirde ich sagen. Da kann das System meinetwegen noch besser sein, natiir-
lich hat das System auch Schwierigkeiten und Defizite, aber es passt in dem Mo-
ment nicht.” (4/479-483)

Insgesamt |dsst sich festhalten, dass die Perspektive und die Motivation junger Menschen im
beruflichen Ubergangssystem eine groRe Rolle spielen, wenn es um das schulische Scheitern
geht. Die Ursachen kdnnen dabei sehr vielseitig sein. Manche Falle von Demotivation sind
aulRerdem auf das Bildungssystem zurickzufihren, dass zu einem spateren Zeitpunkt noch
ausfiihrlich beleuchtet werden wird, andere Fille von Demotivation farben sogar auf das
System ab. Doch die meisten Falle von Perspektivlosigkeit und Resignation bleiben laut Aus-
sage der Interviewpartner*innen dennoch individueller Natur, die in vielen Fallen auf sozio-
6konomische Griinde und das Elternhaus zurlickzufiihren sind.

Elternhaus

Die Rolle des Elternhauses wurde bereits im vorigen Abschnitt teilweise thematisiert und
liegt bei den Antworthaufigkeiten auf dem zweiten Platz der individuellen Griinde des Schei-
terns im Ubergangsbereich. Diese Erkenntnis kommt nicht unerwartet, denn sie entspricht in
jedem Fall auch der Einschdtzung der Wissenschaft, die die Rolle der Eltern im Kontext von
schulischem Scheitern ebenfalls an eine der fiihrenden Positionen stellt (vgl. Linde & Linde-
Leimer 2014, S. 127). Das Elternhaus steht in dieser Arbeit fiir die emotionale Bindung zu den
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Eltern und das innerfamilidare Zusammenleben (vgl. Christe, Jankofsky & Quest 1996, S. 41).
Doch die traditionelle Familie hat sich stark gewandelt, wodurch heutige Paarbeziehungen
und Familien, in denen Kinder leben, haufiger auseinanderbrechen (vgl. Huinink 2009).
Wenn Kinder unter einer Scheidung der Eltern leiden mussen, beeintrachtigt dies haufig
auch ihren schulischen Erfolg.

»Was nach der Schule passiert und was die Zukunft angeht, dafiir sind natdrlich
die Eltern zustandig. Viele kommen aus Elternhdusern, wo nur noch die Mutter
oder der Vater vorhanden ist, oder sie kommen aus einem Heim. Da konnen die
Eltern haufig auch nicht mit einem eigenen positiven Beispiel vorangehen und
glanzen. Da sind schon sehr viele mit Schicksalsschlagen, sodass es insgesamt
kaum intakte Familien in der Schulform gibt.” (3/133—-138)

Ablenkungen und andere Stérfaktoren, bedingt durch Scheidung oder andere familidre
Komplikationen, verhindern ein addquates Lernverhalten der jungen Menschen und sorgen
dadurch langfristig auch fiir ein hdufigeres Scheitern dieser Kinder in der schulischen Lauf-
bahn (vgl. Humberg 2010, S. 26). Diese Problematik schlagt sich auch auf den Unterricht und
den Umgang mit den betroffenen Schiiler*innen nieder.

,Sicher. Im Ubergangssystem muss man viel kleinschrittiger arbeiten. Man muss
viel mehr auf die Persodnlichkeit des Schiilers eingehen, denn das geht dort meis-
tens einher. Und im beruflichen Ubergang haben die Schiiler meistens personli-
che Schwierigkeiten, auf die man auch noch eingehen muss, wahrend in der be-
ruflichen Teilzeit sowas meistens nicht so zum Tragen kommt.” (4/44-48)

Aus Sicht der Interviewpartner*innen herrscht groRe Einigkeit, wenn es um die Bedeutung
eines stabilen Elternhauses geht. Dies spiegelt sich in den nachfolgenden Antworten wieder,
die nahezu identisch sind.

»,Das lenkt ab. Sie haben nicht die Moglichkeiten so zu lernen, wie sie es eigent-
lich missten. Sie haben zu Hause nicht den Riickhalt, das muss man auch so se-
hen, dass da niemand mit ihnen lernt und dass der Blick dort nicht so da ist auf
Schule, weil andere Probleme vorherrschen.” (4/109-112)

»Also ich glaube das hat einmal stark mit dem familiaren Umfeld zu tun. Also aus
was flir Familien die Schiiler kommen. Ich habe Schiler, die aus Familien kom-
men, wo die Eltern getrennt sind, wo die Eltern in Schichten arbeiten und sich
auch nicht groB kiimmern koénnen. Diese Schiiler haben dann natlirlich auch
schon 9 bis 10 Jahre hinter sich, wo einfach sich nie grof8 geklimmert wurde. Wo
die auch nicht grok aufgefangen wurden. Das finde ich ganz wichtig.” (2/68-73)

»Weil mein Unterricht durch Nebenschaupldtze immer wieder unterbrochen
wird. Dem gebe ich natiirlich auch Raum, weil gerade im Ubergangsbereich die
Schilerinnen und Schiler natirlich mit Problemen zu uns in den Unterricht
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kommen und sich nicht zu jeder Zeit und jeder Stunde auf den Unterricht und auf
die Inhalte konzentrieren kénnen.” (1/44-47)

Anhand dieser fast deckungsgleichen Aussagen und der ibereinstimmenden Einschatzungen
aus Studien und der dazugehorigen Literatur liegt die Bedeutung des Elternhauses ohne
Zweifel auf den oberen Plitzen, wenn es um das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem
geht. Eine Umfrage unter Eltern hat sogar ergeben, dass diese ,mangelndes Interesse man-
cher Eltern, sich mit ihren Kindern zu beschaftigen” tatsachlich sogar selbst als den Haupt-
grund fiir schulisches Scheitern der Kinder wahrnehmen (vgl. PreuR 2013). Die folgende Aus-
sage rundet den Wert emotionaler Bindung zwischen den Eltern und den Jugendlichen im
beruflichen Ubergangssystem eindriicklich ab.

,Ja. Nein, das sieht man auch. Schiler die dann sehr friih aus dem Elternhaus
sich entfernt haben, egal ob jetzt rein faktisch oder einfach emotional. Die haben
eher Schwierigkeiten im Unterricht das Jahr durchzustehen als Schiiler die von zu
Hause Unterstiitzung haben. Also materiell und auch emotional. Die haben es
viel einfacher, die gehen da ganz anders mit. Man sieht es an der Butterbrotdose
sage ich immer. Schiiler, die gar nichts mithaben zu essen, das ist meistens schon
ein Indiz, um zu sehen, wie das Elternhaus aussieht. Oder die haben eine vollge-
fullte Butterbrotdose und auch ein Getrank dabei, dann weiR man schon, dass
sich da jemand kiimmert, dass der Junge oder das Méadel morgens aufsteht.”
(4/121-128)

Insbesondere die Beschreibung der Butterbrotdose und die damit verbundene These, dass
die Schiler*innen mit vollgefiillter Brotdose Uber einen stabileren familidren Rickhalt verfi-
gen als andere Schiler*innen ohne Proviant verbildlichen die Tragweite von emotionalem
und sozialem Hintergrund im Elternhaus (vgl. Cremer 2016). Von dem Tenor der durchge-
fihrten Interviews hebt sich lediglich eine Position noch etwas ab und stuft die Bedeutung
des Elternhauses und die damit verbundene Tragweite noch hoher ein als die anderen.

,Ja, das Elternhaus, also viele Schiilerinnen und Schiiler, die gerade im Uber-
gangsbereich sind, also Berufseinstiegsklasse 1 und 2, das zeigt mir meine lang-
jahrige Erfahrung durch Befragung der Schiler welchen Hintergrund sie familiar
haben, zeigt das immer wieder, dass viele Schillerinnen und Schiler gar keine in-
takte Familie im Hintergrund haben. Sondern entweder der Vater oder die Mut-
ter alleinerziehend sind und sie sich, wenn sie Alleinverdiener sind, sich um den
Job kiimmern missen und ihre Kinder oder ihr Kind mehr oder weniger sich
selbst iberlassen oder und so nebenbei laufen. Das sehe ich als Hauptgrund, wa-
rum Schilerinnen und Schiiler sich auch hier im Unterricht nicht konzentrieren
kénnen, weil sie mit ihren Problemen und mit ihren Angsten, ja viele entwickeln
ja auch Angste mittlerweile und das wird auch immer mehr, gerade im Uber-
gangsbereich. Da sehen wir in den letzten Jahren immer mehr Schilerinnen und
Schiiler, die mit Angststdrungen zu uns kommen. Dass die mit ihren Angsten und
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mit ihren Problemen, gerade in der Zeit so zwischen 15 und 17-18, in der Zeit
sind sie ja gerade in der Pubertdt und dann versuchen sie sich natiirlich auch
selbst zu finden bzw. ihre Identitdt zu suchen und dann zu festigen. Da kommt
eins zum anderen. Das ist ganz ganz schwierig und das ist sehr vielschichtig und
unwahrscheinlich kompliziert mitunter.” (1/69-84)

In dieser Aussage vereint sich die emotionale Komponente des Elternhauses zwar schon mit
dem weiteren Ansatz Gesundheitliche Aspekte/Persénliche Situation, aber dennoch verdeut-
licht sie, welche Folgen ein instabiler hduslicher Background auf den Unterricht, den Schulall-
tag und die schulische Leistungsfahigkeit der jungen Menschen haben kann. Und mit einer
weiteren zusatzlichen Aussage wird sogar noch die Bricke zum Bildungssystem geschlagen,
was erneut die Vernetzung und Uberschneidung der Kategorien unterstreicht. Besondere
Herausforderungen durch auffdllige und hilfsbedirftige Schiiler*innen erfordern schlieBlich
auch besondere padagogische Handlungen, die im schulischen Alltag nicht immer zu gewahr-
leisten sind.

,Ja, die besondere Herausforderung mit den Schiilerinnen und Schilern ist, dass
ich eigentlich gar keine richtige Ausbildung habe, was Psychiatrie oder was Psy-
chologie angeht, was Soziologie angeht. Ich bin ja eigentlich nur ausgebildet als
"Fachpraxislehrer" bzw. als Fachtheorielehrer in unterschiedlichen Bereichen.
Aber wir sind ja im Studium und Referendariat gar nicht darauf vorbereitet wor-
den, entsprechend reagieren zu kdnnen, wenn Schiilerinnen und Schiiler nicht
den Inhalten folgen kdnnen, weil sie mit ihren Gedanken woanders sind, weil sie
Probleme zu Hause haben im Elternhaus etc.” (1/53-59)

Da diese verscharfte und sehr kritisch reflektierende Haltung gegeniiber dem Elternhaus und
den damit einhergehenden Herausforderungen fir den schulischen Unterricht im Vergleich
zu den anderen Interviews besonders heraussticht, ist davon auszugehen, dass dabei auch
die subjektive Wahrnehmung der sich duflernden Lehrkraft eine Rolle spielt. Doch auch
wenn die Einschatzungen der anderen befragten Lehrkrafte nicht genau so alarmierend wir-
ken, ist festzuhalten, dass die Auswirkungen eines instabilen und teilweise sogar toxischen
Elternhauses ausgesprochen weitreichend sein kdnnen. Insgesamt deuten die Aussagen der
Lehrkrafte darauf hin, dass der emotionale Riickhalt einer intakten Familie von sehr grofSer
Bedeutung ist, wenn es um den schulischen Erfolg der Jugendlichen geht.

Sprachniveau

Haufig abhangig vom Elternhaus ist auch das Sprachniveau der Jugendlichen im beruflichen
Ubergangssystem, das von den Interviewpartner*innen in 16 Fillen als Grund fiir das Schei-
tern genannt wurde und somit auf dem dritten Platz der individuellen Griinde liegt. Auch
diese Einschatzung kommt nicht unerwartet, da die Sprache der Schlissel zur zwischen-
menschlichen Verstiandigung, zum Bildungserwerb und zur Weitergabe von Wissen ist (vgl.
Helbock 2012, S. 1).
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»Ja, das ist eine Schlisselqualifikation. Die Sprache ist der Schlissel zu allem und
ohne Sprache ist auch Mathematik nicht méglich. Also manche kénnen das ganz
gut Uberbriicken, wenn sie in Mathe gut sind, aber die Sprache nicht kdnnen,
aber im Endeffekt scheitern sie trotzdem, weil es trotzdem nicht reicht. Die Spra-
che ist der Schllssel zu allem. Sonst brauchen wir gar nicht anfangen. Das ist so.”
(4/197-201)

Auch in dieser Hinsicht herrscht Einigkeit unter den befragten Lehrkraften, die sich allesamt
mit einem haufig mangelhaften Sprachniveau konfrontiert sehen. Auch in der géngigen Pres-
se finden sich immer wieder Artikel, die einen Sprachverfall diagnostizieren und von negati-
ven Auswirkungen auf die Bildung junger Menschen berichten (vgl. Cords 2019; Skolow
2021; Schenk, Spiewak & Otto 2019). Dabei geht es natirlich in erster Linie um das Fach
Deutsch, doch die Auswirkungen von mangelhafter Sprache schlagen sich zwangslaufig in
jedem anderen Fach ebenso nieder.

,Ja, also wie gesagt, ich kann ja immer nur fiir das Fach Englisch sprechen, aller-
dings auch fir das Fach Deutsch, weil ich im Englischen auch Mediationen
schreiben lasse, vom Englischen ins Deutsche und ich beobachte gerade, dass die
Deutsche Sprache gerade verschwindet. Also Subjekt, Pradikat, Objekt - was ist
das? Satze verlaufen im Leeren. Ja, natirlich, wenn ich mich sprachlich nicht
mehr ausdriicken kann, dann kann ich das nicht nur nicht im Fach Deutsch, son-
dern naturlich auch in allen anderen Fachern nicht. Also die deutsche Sprache
spielt da eine grolRe Rolle.” (2/167-173)

Demnach leiden auch Facher wie Mathematik oder Englisch unter Defiziten im Sprachge-
brauch, da der Unterricht und die allgemeine Wissensvermittlung beeintrachtigt werden. Die
Folgen sind ein verlangsamtes Unterrichtstempo und Frustration der Lehrkréfte, die den cur-
ricularen Vorgaben dadurch hinterherhangen (vgl. Skolow 2021).

,Ja, wie gesagt, wir haben dann, was die Sprachdefizite angeht, da haben wir
Leute drin, die verstehen kein einziges Wort, das ist dann ja der komplette
Wahnsinn, bis dahin, dass manche nicht sinnentnehmend lesen kdnnen. Da kann
man dann nochmal wieder versuchen nachzuarbeiten. Das macht dann ja auch
SpaR, aber wenn dann die Sprache gar nicht da ist, dann ist das auch fir uns
frustrierend, weil wir dann an diesen Schiilern ganz vorbeiarbeiten und die gar
nicht mitnehmen kénnen.” (4/205-210)

Doch Sprache ist nicht nur der Schlissel zu Bildung und sozialer Interaktion, sondern auch
zur Integration und damit wird erneut eine Uberschneidung der Kategorien verdeutlicht (vgl.
Riedl 2017, S. 21). Das Sprachniveau tiberschneidet sich namlich auch mit den Aspekten Mig-
rationspolitik und Migrationshintergrund. Herr Geis-Thone (2018) vom Institut der deut-
schen Wirtschaft stellt fest, dass Schiler mit Migrationshintergrund in schulischen Leistungs-
vergleichen oft schlechtere Ergebnisse erzielen als deutsche Kinder. Als wesentliche Ursache
nennt er unter anderem Sprachdefizite. Doch die Schuld sucht er nicht in erster Linie bei den
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Schiler*innen selbst, sondern fordert, dass Staat und Schulen fiir noch bessere Forderange-
bote von Gefliichteten sorgen missen. In den Interviews wurde die Sprache ebenfalls hdufig
in Kombination mit Migration genannt.

,Das ist sprachlicher Natur, gerade bei den Schiilerinnen und Schilern, die ich
jetzt gerade angesprochen habe, ist die Sprache der Schlissel, der alle Tiren o6ff-
net. Ich habe das gerade letztes Jahr festgestellt, da waren auch welche dabei,
Schiler aus diesen SPRINT-Klassen, die dann sich haben gehen lassen. Die also
zwar das Ziel vor Augen hatten, aber nicht so diszipliniert waren und auch nicht
vielleicht in etwa diesen Familienhintergrund hatten, die sind dann auch geschei-
tert und haben den Abschluss nicht geschafft. Gibt es also auch.” (1/165-170)

Eine weitere, zusatzliche Uberschneidung wurde im folgenden Interview deutlich, dass sich
auf eine spezielle Klasse flr Gefllichtete aus der Ukraine bezog. Daraus ldsst sich erneut ab-
leiten, dass auch die bereits thematisierte Perspektive und die Motivation der Schiller*innen
einen Einfluss auf andere Kategorien, in diesem Fall das Sprachniveau, nehmen kann.

,Ohne Sprache geht gar nichts. Das versuchen wir vom ersten Tag an den Leuten
zu vermitteln, dass man ohne Sprache in Deutschland nicht weit kommt. Das ist
leider so. Und ich sage mal bei ukrainischen Schiilern ist es etwas schwieriger,
weil die meisten in Deutschland sind und warten bis es halbwegs friedlich oder
sicher ist, wieder in der Ukraine zu leben. Die sehen diese Notwendigkeit nicht
die Sprache zu erlernen.” (3/193-197)

AbschlieBend kann zum Sprachniveau gesagt werden, dass dieses eine Schlisselrolle dar-
stellt, wenn es um erfolgreiche Bildung geht. In jedem Interview wurden mangelnde Sprach-
kenntnisse als Grund fiir das Scheitern speziell im beruflichen Ubergangsbereich genannt, da
diese BildungsmalRnahmen haufig stark von jungen Menschen mit Migrationshintergrund
frequentiert werden (vgl. Daase 2012, S. 18). Obwohl die Kategorie Sprachniveau rein quan-
titativ nur in 16 Antworten genannt wurde, deuten verwendete Ausdriicke, wie ,,Schlissel-
qualifikation”, ,Ohne Sprache geht gar nichts“, ,Die deutsche Sprache spielt eine groRe Rol-
le” oder ,Sprache, der Schlissel, der alle Tiren 6ffnet” darauf hin, dass diese Kategorie in
der Gesamtheit besonders schwer gewichtet werden muss. Stimmen aus der Wissenschaft
und den Interviews fordern deshalb vermehrte und angepasste Sprachforderangebote, die
unter die Kategorie Migrationspolitik fallen und somit im weiteren Verlauf dieser Arbeit
noch thematisiert werden.

Soziobkonomischer Hintergrund

An vierter Stelle der individuellen Griinde steht mit 16 Antworten der sozio6konomische Hin-
tergrund. Innerhalb dieser Antworten kam es zu auffillig vielen doppeldeutigen Aussagen
und Uberschneidungen mit anderen Kategorien. Da sich diese Kategorie auf die Merkmale
,Bildung der Eltern”, , Einkommen der Eltern“, ,Wohnsituation“ und ,Wohnort“ beschrankt,
grenzt sie sich per Definition schon von der Kategorie Elternhaus und den damit verbunde-



46

nen emotionalen und sozialen Aspekten ab (vgl. DIW Berlin o. J.; OECD 2016, S. 221). Aus
wissenschaftlicher Sicht deutet alles darauf hin, dass der Bildungsgrad der Eltern erhebliche
Auswirkungen auf den schulischen Erfolg der Schiler*innen hat. Eine Studie hat erwiesen,
dass insbesondere die Kinder mit bildungsfernen Elternteilen aus schulischer Sicht starker
beeintrachtigt sind als Kinder aus héher gebildeten Elternhdusern (vgl. Osel 2015). Demnach
ist auch das Bildungsniveau der Eltern ein Indiz fir den schulischen Erfolg der Kinder. Denn
nicht zuletzt auf Grund der Kompetenzen der Eltern und ob diese in der Lage sind ihre Kinder
auf dem schulischen Werdegang zu unterstiitzen, werden die Weichen fir den schulischen
Erfolg des Nachwuchses gestellt (vgl. Geis-Thone 2018). Dies hdangt zum einen auch mit der
Bildungshistorie und dem schulischen Vorwissen der Schiiler*innen zusammen, ist zum an-
deren aber auch auf auBerschulische Aktivitdten, wie Theater- oder Museumsbesuche, zu-
riickzufiihren, die in solchen Familien tendenziell weniger stattfinden (vgl. DIW Berlin 2006).
Da es sich im Kontext des beruflichen Ubergangssystems iiberwiegend um Jugendliche aus
bildungsferneren Haushalten handelt, liegt die Vermutung nahe, dass sich diese Einschat-
zung in den Interviews bestatigt (vgl. Osel 2015). Eine Aussage aus dem vierten Interview
bestatigt diese Annahme.

,Wie gerade schon gesagt, wenn sie aus so einem Elternhaus kommen, was bil-
dungsfern zu nennen ist, dann ist fiir den einzelnen natlrlich schwieriger ranzu-
kommen...” (4/135-136)

Allerdings wurde dieser Ansatz in den Interviews erstaunlich selten verfolgt. Auch die dafur
vorgesehenen Vertiefungsfragen konnten keine weiteren Einschatzungen hervorbringen.
Doch auch wenn sich die getatigten Antworten zu den monetaren und bildungsbedingten
Grinden im Rahmen halten, gibt es noch weitere Aussagen, die den sozio6konomischen Hin-
tergrund dennoch ins Auge fassen.

»Ja, die hat eine herausragende Bedeutung, das muss man so sehen. In dem
Ubergangssystem Berufseinstiegsklasse, Berufsfachschule, Berufsvorbereitungs-
jahr sehen wir ja das da, wir sind hier im Ammerland ja eine recht privilegierte
Region, man sieht aber, dass in diesen Schulformen haufig die Schiler aus bil-
dungsferneren Schichten ankommen. Und die Haushaltssituation, das sehen wir
ja auch, wir haben ja auch Kontakt dazu, da wir auch Fahrkarten ausstellen mus-
sen, die Bicherausleihe, da bekommen wir dann ziemlich schnell mit, dass da der
Anteil an Hartz-4-Empfangern deutlich héher ist als in anderen Teilzeitklassen
zum Beispiel. Da haben wir das nicht. Das ist so.” (4/98-105)

Diese Aussage lasst erahnen, dass finanzielle und bildungsbedingte Aspekte der Familien auf
der einen Seite eine Ursache dafiir sein konnen, dass diese Schiler*innen iberhaupt erst im
beruflichen Ubergangssystem landen und auf der anderen Seite verbirgt sich dahinter, dass
sich diese familidgren Missstande auch auf gewisse Teile des schulischen Alltags auswirken.
Die Schiler*innen sehen sich dann mit Hiirden konfrontiert, die vom eigentlichen Bildungs-
erwerb ablenken kénnen. Das Institut der deutschen Wirtschaft hat feststellen konnen, dass
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finanzielle Armut und Bildungsarmut oftmals einhergehen und dass Jugendliche, die in finan-
ziell schwierigen Verhéltnissen leben 6fter die Schule abbrechen als anderswo (vgl. Geis-
Thone 2018). Doch nicht nur die elterliche Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben kommt
in solchen Familien zu kurz, sondern auch die Auslebung der jungen Menschen bei kosten-
pflichtigen Freizeitaktivitaten, die flir den Sozialisationsprozess und den Kontakt zur Peer-
Group wichtig sind (vgl. Andresen 2022).

»Spielt eine groRe Rolle meiner Meinung nach, denn wir sehen ja auch anhand
der Schiilerdaten und anhand unserer eigenen Umfragen, die wir als Klassenleh-
rer im Ubergangsbereich machen und so ein bisschen abklopfen, wer ist der Ver-
diener oder gibt es einen Alleinverdiener oder gibt es zwei Verdiener in der Fami-
lie. Wie ist die Betreuung zu Hause geregelt. Daran kénnen wir schon feststellen,
dass die Moglichkeiten oder die Teilhabe an vielschichtigen Freizeitangeboten
oder an unterschiedlichen Bildungsangeboten, die neben der Schule laufen, dass
die, wenn nicht genligend Geld zu Hause zur Verfligung ist, dass die schon be-
grenzt sind.” (1/91-97)

Nachdem die vorherigen Aussagen direkte oder indirekte Auswirkungen finanzieller Fakto-
ren auf das schulische Leistungsvermdgen aufzeigten, deutet das nachste Zitat erneut darauf
hin, dass auch die Motivation und die Perspektive mit dem finanziellen Hintergrund der Kin-
der vernetzt sein kdnnen. Dies ist laut Faltermeier (2009, S. 26) das Ergebnis von elternab-
hangiger Leistungsmotivation, die langfristig auch zu einer messbaren Notenverschlechte-
rung fuhren kann. In diesem speziellen Fall allerdings nicht auf Grund fehlender finanzieller
Mittel, sondern wegen finanziellen Wohlstandes.

,Also es gab natirlich auch Félle, wo Eltern auch ein grofRes Einkommen bezie-
hungsweise liberdurchschnittliches Einkommen hatten. Und wenn die Kinder na-
tirlich dann alles bekommen, was sie haben wollen und sie sogar schon etwas
verhdtschelt wurden, dann sagen sie: "Warum soll denn aus mir was werden. Ich
habe doch Eltern und bekomme doch alles, was ich will. Also mache ich einfach
diesen Abschluss, damit die mich in Ruhe lassen und ich einfach irgendwie halb-
wegs was habe".” (3/106—-111)

Da diese Aussage allerdings einen Einzelfall darstellt und die Anzahl der Jugendlichen mit
solidem finanziellem Hintergrund im Ubergangsbereich statistisch gesehen gering sein diirf-
te, kann dieser Grund fiir das Scheitern nicht besonders schwer gewichtet werden.

In Summe unterstreichen die Einschdtzungen der befragten Lehrkrafte die bereits seit Jahren
bekannte Problematik, dass insbesondere in Deutschland gute und erfolgreiche Bildung oft
an die soziale Herkunft gekoppelt ist (vgl. Geis-Thone 2018). Allerdings zidhlen einige Uber-
schneidungen mit anderen Kategorien und teilweise eher weniger aussagekraftige Feststel-
lungen zu dieser Kategorie. Das deutet darauf hin, dass der sozio6konomische Hintergrund
aus Sicht der Lehrkrafte und im Gegensatz zum wissenschaftlichen Stand der Forschung nur
von mittelmaRiger Bedeutung ist, wenn es um das Scheitern im Ubergangsbereich geht.



48

Bildungshistorie/Vorwissen

Mit 13 Antworten folgt auf dem flinften Platz der meistgenannten individuellen Kategorien
die Bildungshistorie bzw. das Vorwissen, die bereits bei den vorhergehenden Aspekten des
Sprachniveaus und des sozio6konomischen Hintergrundes involviert waren. Ebenfalls eng
verbunden mit der Kategorie ist das Bildungssystem auf der strukturellen Seite. In beiden
Fallen kann es zu Uberschneidungen kommen, wobei die Bildungshistorie und das Vorwissen
auf die persdnlichen Kompetenzen der Jugendlichen bezogen sind und das Bildungssystem
auf die strukturellen Rahmenbedingungen des Schulsystems. Das (ibergeordnete Ziel der
beruflichen Bildung, dessen Vorreiter der Ubergangsbereich ist, ist die Entwicklung berufli-
cher Handlungskompetenz (vgl. Nickolaus et al. 2010, S. 73 f.). Doch die Literatur hat bereits
glaubhaft deutlich gemacht, dass die vorhandenen Kompetenzen bzw. die nicht vorhande-
nen Kompetenzen erheblichen Einfluss darauf nehmen, ob das Erreichen dieses Zieles in
weiterfiihrenden Schulformen, wie dem Ubergangsbereich, gelingt (vgl. Sandring 2013, S. 23;
NeR 2007, S. 21). Diese Einschatzung teilten auch die interviewten Lehrkrafte und berichten
von grolRen Schwierigkeiten mit den Schiler*innen, wenn diese aus schulischer Sicht nur
wenige Kompetenzen aus ihrer Allgemeinbildung mitbringen.

»Ja, also klar. Vorwissen, wenn sie aus diesen Schulformen kommen und das ist ja
klar, sie kommen nur in das Ubergangssystem, weil sie keinen Hauptschulab-
schluss erlangen konnten. Und dieses Vorwissen, wenn das nicht da ist, dann
wird es schwer, da sie diese acht oder neun Jahre Frustration erlebt haben, ihnen
dann innerhalb von einem Jahr den Weg aufzuzeigen.” (4/172-175)

,Ja, genau. Richtig. Genau. Es ist natiirlich auch so, dass dieses Ubergangssystem
ein Auffangbecken ist von sehr vielen Defiziten. Also es geht ja jetzt nicht nur um
Mathe und Deutsch, sondern es geht auch um Sprache und so weiter. Da fehlt es
ja auch. Und dann hat man so viele Defizite, die man nicht gleichzeitig bearbeiten
kann. Wenn man jetzt wirklich sagen kénnte, dass es nur an Mathe und Deutsch
lage, dann kénnte man diesen Stundenteil dafiir einfach erhéhen und dann wiir-
de es funktionieren, aber es ist die Sprache an sich, dann ist es emotional und so-
zial, wo es Probleme gibt, wo man sehr viel erst gearbeitet werden muss, bevor
es liberhaupt an das Fachliche gehen kann. Also das man (iberhaupt erstmal die
Ausbildungsreife heranbringen kann, also Pinktlichkeit, Zuverlassigkeit, Be-
richtsheft flihren, Mappen fiihren, ein Buch dabei zu haben.” (4/182-191)

Die hier beschriebene Fiille an Herausforderungen vor denen die Schiler*innen und die
Lehrkrafte stehen, bekriftigen, wie schwer es fiir alle Beteiligten im beruflichen Ubergangs-
system ist. Eine Studie des ifo-Instituts hat im Jahr 2022 herausgefunden, dass das Leis-
tungsniveau bereits in den Grundschulen drastisch gesunken ist und dass sich dieser instabi-
le Bildungsgrundstein langfristig negativ in den Schullaufbahnen dieser Kinder bemerkbar
machen koénnte (vgl. Gust, Hanushek & Woessmann 2022, S. 3). Ohne Intervention durch die
zustandigen Bildungsbehorden und eine Verbesserung des Bildungssystems beflirchten die
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Autoren, dass diese Lernriickstdnde nicht so einfach wieder verschwinden. Verbunden mit
den vorliegenden Defiziten ist nicht selten Frustration und Resignation auf Seiten der Schii-
ler*innen. Und im Kontext von schulischer Frustration weisen Schmitz und Voreck (2011, S.
356) darauf hin, dass dies einen Teufelskreis nach sich ziehen kann, bei dem frustrierte Schi-
ler*innen zu innerlich gekiindigten und desengagierten Schiiler*innen werden kénnen und
andersherum. Dies wurde in den Interviews teilweise bestatigt.

,Das Zweite ist dann auch die schulische Laufbahn, die diese Schiiler schon hinter
sich haben. Die war auch nicht unbedingt von Erfolg gepragt. Ich hatte jetzt in
meiner jetzigen Berufsfachschule, das ist wirklich ein extremes Beispiel, da haben
sich vier Schiiler damit geriihmt aus der wirklich beriihmtberichtigsten Klasse
der Oberschule Friedrichsfehn zu kommen und dass da die Lehrer schon groRe
Probleme mit ihnen hatten und dass man sich darauf einstellen kdnne, dass es
dann genau so ware.” (2/73-78)

Wissensdefizite ziehen also weitere Wissensliicken nach sich und enden nicht selten in Frust-
ration und Resignation, doch wie sich diese Spirale aufhalten lasst, ist die entscheidende
Frage. Auch in den Interviews wurde diese Thematik aufgegriffen. Dabei wurde ebenfalls das
bestehende Bildungssystem kritisch hinterfragt.

,Und ganz ehrlich, ich wiirde gerne noch einen Schritt friiher anfangen, weil ich
die Oberschule als groRes Problem ansehe. Also die Zubringerschule. Ich habe
immer das Gefiihl, seit es die reine Realschule nicht mehr gibt, hat sich die Schi-
lerschaft stark verandert, also wissenstechnisch. Die bringen also langst nicht
mehr so viel Vorwissen mit, als auch vom Verhalten her.“ (2/127-131)

»Also und manchmal frage ich mich wirklich, wenn Schiiler zu mir kommen, auch
in der 11. Klasse Fachoberschule "Wo wart ihr in den letzten 10 Jahren?" Also wo
waren die? SaRen die nur da und es ist irgendwie nur durchgeknallt, was die da
gehort haben. Oder, ich weill nicht, was die an der Oberschule machen. Das
wirde mich mal interessieren.” (2/173-177)

Mit dieser Kritik ist diese Lehrkraft nicht allein. Kritische Stimmen gab es bereits zur Einfiih-
rung der Oberschulen im Jahr 2011 und bis heute ebbt diese Meinung mancherorts nicht ab
(vgl. Koch 2011; Hermann 2018). Neben den Oberschulen wird ebenso das Vorgangermodell,
die Hauptschule, bedugt. Insbesondere diese Schulformen, von denen die meisten Schii-
ler*innen im Ubergangsbereich kommen, leiden laut der Gewerkschaft der Lehrkrifte unter
Lehrermangel und verfligen Gber zu wenige Sozialpadagog*innen (vgl. Hermann 2018). In
Bremen drohen einige der Oberschulen, drastisch ausgedriickt, zu ,,Restschulen” zu werden.
Zwar ist nur wenig Literatur zu dieser Thematik verfligbar, jedoch bestétigt die folgende Aus-
sage unabhangig davon dieselbe Problematik.

»Naja, die Bedeutung ist natlirlich besonders grol3, aber ich frage mich manch-
mal, wenn die Schiilerinnen und Schiiler zu uns ins Ubergangssystem kommen,
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die kommen ja in der Regel aus der Oberschule oder friher der Hauptschule, also
mit einem Hauptschulabschluss, entweder mit einem schlechten Hauptschulab-
schluss, schlechter als 3,5 in Englisch, Mathe und Deutsch oder sie kommen mit
gar keinem Abschluss. Diejenigen, die mit gar keinem Abschluss kommen, das ist
klar, die versuchen dann in dem Jahr ihren Hauptschulabschluss nachzuholen.
Aber ich frage mich manchmal, bei den Schiilerinnen und Schiilern, die schon mit
einem Abschluss kommen und uns das Zeugnis vorlegen und wir dann die Zensu-
ren lesen und sehen und dann feststellen in dem ersten Halbjahr, wie sind die in
dem allgemeinbildenden Bereich, Hauptschule und Oberschule, wie sind die zu
diesen Zensuren gekommen? Da stelle ich mir wirklich die Frage, wie ist das zu-
stande gekommen? Sind die einfach durchgewunken worden? Oder haben die
dieses Teilziel Hauptschulabschluss erreicht und versuchen jetzt im Ubergangs-
bereich sich nochmal eine schone Zeit zu machen? Ist schwierig zu beantworten,
weill ich nicht. Ich moéchte da auch niemandem irgendetwas unterstellen.”
(1/178-191)

Unabhangig von der Einschatzung, dass die Jugendlichen mit erheblichen Wissensliicken in
den Ubergangsbereich einmiinden, sind sich die Lehrkrifte einig, dass eine Aufarbeitung
dieser Defizite im Rahmen der ein- bis zweijahrigen Bildungsmafinahmen nicht moglich ist.

»Aber auch Englisch ist zu nennen, neben Deutsch und Mathematik. Da sind dann
noch Defizite, die eigentlich auch in einem Jahr nicht aufzuarbeiten sind. Das
geht nicht, wenn sie mit schlechten Noten in den Kernfachern aus dem allge-
meinbildenden Bereich zu uns kommen, kdnnen wir innerhalb eines Jahres diese
Defizite nicht aufarbeiten. Das geht gar nicht. Die haben ja schon 10 Jahre in An-
fihrungszeichen "nichts gemacht". Oder finf Jahre nicht gemacht, wenn man
von der finften bis zur zehnten Klasse ausgeht. Wenn die 5 Jahre nichts gemacht
haben oder nicht erfolgreich waren in den Bereichen. Wie sollen wir dann in ei-
nem Jahr die Defizite aufarbeiten. Das geht gar nicht.” (1/467-474)

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass nach Ansicht der interviewten Lehrkrafte bei
ihren Schiler*innen ein drastischer Mangel an schulischen Kompetenzen der Allgemeinbil-
dung vorliegt. Ihrer Einschatzung nach kénnen die Defizite, die sie teilweise auch dem defizi-
taren Bildungssystem zuschreiben, kaum aufgefangen werden. Trotz der Uberschaubaren
Anzahl von Antworten wird diese Kategorie auf Grund der inhaltlich schwerwiegenden Be-
deutung der Bildungshistorie und des Vorwissens dennoch hoch eingestuft.

Migrationshintergrund

Die nachste Kategorie, Migrationshintergrund, wurde im Rahmen der Interviews in sechs
Aussagen genannt und ist somit rein quantitativ von gemaRigter Bedeutung fur das Schei-
tern im Ubergangsbereich. Die Anzahl der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im be-
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ruflichen Ubergangsbereich ist statistisch gesehen (iberdurchschnittlich hoch (vgl. BiBB 2020,
S. 88). Das konnte auch von den Lehrkraften bestatigt werden.

»Puh, das weil} ich nicht, ob ich das quantifizieren kann. WeiR ich nicht. Wir se-
hen aber klar, der Anteil am Migrationshintergrund in diesen Ubergangsklassen
ist hoher als in den Teilzeitklassen. Ganz klar. Also ich kann es jetzt nur fir den
Bereich Bautechnik sagen, aber da ist es héher. Und es wird natirlich der Schul-
abschluss wird dann von Anfang an nicht da sein und dann landet man natirlich
in dieser Ubergangsgeschichte. Aber quantifizieren kann ich es so nicht. Das ist
nur mein Eindruck.” (4/149-154)

Doch ob der Migrationshintergrund auch ein Grund fiir das Scheitern im beruflichen Uber-
gangssystem ist, konnte keinem Interview entnommen werden. Allerdings waren sich die
Lehrkrafte einig, dass nicht unbedingt der Migrationshintergrund im Allgemeinen negative
Auswirkungen auf den schulischen Erfolg hat, sondern eher die Zugehorigkeit zu bestimmten
Kulturen. Der Vergleich zwischen den vorhandenen Kulturen bei Schiler*innen mit Migrati-
onshintergrund wurde mehrfach aufgefihrt.

LHmmm, schwer. Weil ich nicht. Also der Eindruck war, aber das ist jetzt eine
subjektive Einschatzung, dass damals in den 2000ern als die Russland-Deutschen
kamen, dass dort sehr zielstrebig an das Schulsystem herangegangen wurde,
wahrend wir jetzt, wenn wir das jetzt sehen, ich sage mal mit dem arabischen
Raum, da habe ich den Eindruck, wie gesagt, ganz vorsichtig formuliert, dass da
dieses Schulsystem oder der Schulabschluss nicht diesen Stellenwert hat, wie
damals in den 2000er bzw. Nuller-Jahren fiir die Russland-Deutschen. Die waren
schon sehr zielstrebig muss ich sagen.” (4/160-166)

Dieser Vergleich bezieht sich in erster Linie auf die ehemaligen ,Russland-Deutschen” und
die heutigen Schiiler*innen, ohne dass dabei auf die aktuellen Kulturen eingegangen wurde.
An dieser Stelle muss erwdahnt werden, dass samtliche Interviewpartner*innen nur ungern
oder mit einiger Bedenkzeit auf die Fragen zu Migrationshintergrund geantwortet haben,
was darauf hindeuten ldsst, dass sie bei Aussagen zu dieser Thematik besonders vorsichtig
und bedacht antworten wollten. Alle betonten auRerdem, dass sie keine Vorurteile schiiren
wollen und dass es schwierig sei, darauf eindeutige Antworten zu finden. Dennoch blieb es
nicht dabei und in zwei weiteren Interviews wurden auch Unterschiede zwischen aktuell

vertretenen Gruppierungen und Kulturen genannt.

»Hmm, das hort sich jetzt ein bisschen heftig an, aber ich glaube es kommt auf
den Kulturkreis an. Also ich habe schon alles erlebt. Also und es kommt naturlich
auch immer auf das Individuum an, weil ich habe, eigentlich von allen Kulturkrei-
sen Leute gehabt, die super motiviert waren, die vorankommen wollten, die
auch erfolgreich waren. Ich habe auch von vielen Kulturkreisen schon Leute ge-
habt, die ja, das war fiir die hier eher so Pillepalle. "Ich gehe jetzt mal zur Schu-
le". Das war eher so ein bisschen gonnerhaft. "Ich bin ja jetzt hier bei lhnen." Al-
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so es kommt, na, ich mochte jetzt hier nicht unbedingt Nationalitditen nennen,
aber es ist schon eher der arabischstimmige Kreis auch, wo das glaube ich auch
nicht so viel gilt, also Schule. Das ist dann eher, ich mdchte jetzt hier auch keine
Vorurteile ausbreiten, aber ich habe schon alles erlebt eigentlich.” (2/215-224)

Dieser Kommentar spiegelt zwar die subjektive Wahrnehmung einer Lehrkraft wider, deutet
aber erneut auf Unterschiede zwischen den Nationen hin. In der Literatur gibt es nur wenige
Forschungen zu dieser Thematik, doch das Institut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswe-
sen (IQB) konnte 2015 fir Schiler*innen der Jahrgangsstufe 9 herausfinden, dass tirkisch-
stammige Schiler*innen gegeniiber anderen Nationen teilweise einen Lernriickstand von bis
zu zwei Jahren hatten (vgl. Stanat et al. 2015, S. 467). Diese Studie forderte auBerdem zuta-
ge, dass Jugendliche mit mindestens einem Elternteil aus der ehemaligen Sowjetunion hin-
gegen keine Abweichungen vom Kompetenzmittelwert gegeniiber den Jugendlichen ohne
Zuwanderungshintergrund vorweisen (vgl. Stanat et al. 2015, S. 456). Diese Erkenntnisse
unterstltzen die subjektiven Einschatzungen der Lehrkrafte und deuten darauf hin, dass es
tatsachlich gewisse Unterschiede zwischen den kulturellen Hintergriinden im schulischen
Raum gibt.

»Also wenn ich jetzt vergleiche: ukrainischen Schiler mit einem afghanischen
oder syrischen Schiiler. Die sind natirlich ganz unterschiedlich. Das Schulsystem
aus der Ukraine ist ja dhnlich zu unserem. Man sagt ja auch, dass die schulsoziali-
siert sind. Die wissen was es bedeutet Ordnung zu halten, also eine Mappe zu
fihren und dass man Hausaufgaben macht, was es bedeutet Hausaufgaben zu
machen. Also sie wissen, was selbstorganisiertes Lernen ist. Ich will natiirlich die
syrischen oder afghanischen Schiiler nicht schlecht darstellen, aber die Schule
funktioniert dort ganz anders. Und dementsprechend muss man denen auch von
Anfang an zeigen, was es bedeutet eine Mappe zu fihren und einfach nur Ord-
nung zu halten. Solchen simplen Aufgaben. Was es bedeutet Hausaufgaben zu
machen und warum macht man Hausaufgaben. Oder es gibt auch Beispiele, wo
die Schiiler, ich sage mal die muslimischen Schiiler, keine Fragen stellen. Das war
flr mich neu, dass ich die Leute gefragt habe und dann hieRR es, dass man den
Lehrer nicht fragen dirfe. Man darf nur Antworten, wenn man gefragt wird. Und
wenn man Schiiler fragt, ob sie Fragen haben, dann sagt keiner was. Und dann
denkt man, die haben es verstanden, obwohl sie es nicht verstanden haben. Das
muss man bei denen natirlich aus den Koépfen rauskriegen. Das dauert natirlich,
aber dann funktioniert es auch. Das dauert halt ein bisschen langer. Das ganze
Schulsystem muss man denen beibringen. Nicht nur die Sprache Deutsch, son-
dern wie funktioniert Schule. Was bedeutet iberhaupt Schule? Was bedeutet
plnktlich zu sein? Was bedeutet es um halb 8 hier zu sein?“ (3/168—-186)

Ein interessanter Einwurf zur Thematik des Migrationshintergrundes wurde in Interview 1
getatigt, der auBerdem auf eine Uberschneidung zu den Kategorien Elternhaus, Sprachni-
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veau und Perspektive/Motivation hindeutet. Und zwar wurde hier berichtet, dass die Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zwar haufig sprachliche Defizite vorweisen, die aber
durch ein intaktes Elternhaus und stabile familidare Verhaltnisse kompensiert werden kon-
nen. Die Lehrkraft vergleicht diese Schiiler*innen mit ihren deutschen Mitschiler*innen und
verweist darauf, dass die letzteren dagegen haufig aus sehr zerriitteten und instabilen El-
ternhdusern kommen. Demnach gleichen sich aus Sicht der Lehrkraft die persénlichen Her-
ausforderungen und Hirden jedes/jeder Einzelnen gegeneinander aus, sodass am Ende kei-
ne generalisierbare Aussage Uber die Bedeutung des Migrationshintergrundes getroffen
werden kann.

»Schwierig zu beantworten. Wir haben ja jetzt sein zwei Jahren im Berufsein-
stiegsbereich in der Klasse 2, weil ich das auch live mitbekommen haben, haben
wir eine sogenannte Mix-Klasse. Da sind also Schilerinnen und Schiler mit deut-
scher Nationalitdt und auch Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund. Eigentlich ist es nicht zweigeteilt, sondern dreigeteilt. Also deutsche Schi-
ler, dann Schiiler mit Migrationshintergrund der zweiten und dritten Generation
und seit zwei Jahren haben wir auch Schilerinnen und Schiiler dabei, die aus den
sogenannten SPRINT-Klassen kommen. Also Sprechlern- und Integrationsklassen,
die vielleicht ein maximal zwei Jahre hier bei uns die Schule schon besucht ha-
ben. Der deutschen Sprachen zwar machtig sind, aber immer noch Defizite ha-
ben. Und die nehmen regular am Schulunterricht der Klasse 2 teil und im Mo-
ment haben wir bei uns im Bereich Wirtschaft, haben wir 5 Schiler*innen, 5 von
18 Schiler*innen, haben wir aus diesem SPRINT-Bereich. Die kommen aus Af-
ghanistan und aus Syrien. |hre Muttersprache ist Arabisch bzw. Farsi und die
kommen gut klar. Die kommen aber auch deshalb gut klar, weil sie diszipliniert
sind und weil sie ein klares Ziel vor Augen haben. Sie wollen den Hauptschulab-
schluss schaffen. Das haben die Schiiler mit der deutschen Nationalitat naturlich
auch vor Augen, aber die haben entsprechend, ich sage mal eine andere Motiva-
tion. Die haben zwar die Motivation das Ziel zu erreichen, aber wie gesagt, das
Elternhaus im Hintergrund ist nicht intakt. Die sind sich selbst (iberlassen und bei
den Schiiler*innen, die aus den ehemaligen SPRINT-Klassen kommen, die haben
tatsachlich ein intaktes Familienleben. Vater und Mutter sind zwar zu Hause,
aber die sind in einem ganz anderen Kulturkreis aufgewachsen und haben eine
ganz andere Einstellung zum Schulsystem und zum Lernen. Also die schaffen das
auch. Also die 5 Schiiler*innen, die bei uns jetzt sind in der Klasse 2, ich habe ja
den Notenschnitt ungefahr im Kopf, die werden alle den Schulabschluss schaffen.
Und das finde ich besonders schon, dass die das schaffen, denn das ist eine Be-
statigung fur sie und die werden auch ihren Weg gehen.” (1/137-160)

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die erste Aussage mit den statistischen Ein-
schatzungen deckt und somit bestatigt, dass der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshin-
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tergrund im Ubergangsbereich tiberdurchschnittlich hoch ist (vgl. Maier 2021; BiBB 2020, S.
88). Die sich anschlieBRenden Aussagen werfen einen (iberraschenden Vergleich zwischen
den unterschiedlichen Kulturen und deren Einstellungen zum Lernen auf, die im Rahmen der
vorhergehenden Recherche nicht zu erwarten waren. Dennoch herrschte unter den Lehr-
kraften groRe Einigkeit, dass sich die Herkunft und die Kultur auf den schulischen Erfolg nie-
derschlagen. Eine Studie konnte feststellen, dass tirkischstammige Schiler*innen in der
Schule schlechter abschnitten als jugendliche Nachkommen von Migrant*innen aus der
ehemaligen Sowjetunion und das es daneben weitere Unterschiede zwischen den Nationali-
taten geben kann (vgl. Stanat et al. 2015, S. 456). In der Literatur hiel’ es auRerdem, dass
Jugendliche mit Migrationshintergrund oftmals einer erheblichen Benachteiligung im schuli-
schen Alltag ausgesetzt sind und dass dadurch auch der erreichte Schulerfolg leidet (vgl.
Solga & Dombrowski 2009, S. 17). AbschlieRend deutete die letzte Aussage allerdings darauf
hin, dass im Ubergangsbereich die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu
den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund nicht unbedingt schlechter abschneiden.
Dies widerspricht zwar gangigen Einschatzungen der Statistik, 1dsst aber vermuten, dass sich
der Migrationshintergrund zwar in anderen Schulformen bemerkbar macht und fiir negative
Selektierung und geringeren Erfolg sorgt, wihrend er im Ubergangsbereich aber keine
schwerwiegende Rolle spielt. Da dies in erster Linie auf das Elternhaus zurlickgefihrt und in
lediglich einer Aussage aufgefunden werden konnte, kann eine verallgemeinernde Erkennt-
nis hier nicht getroffen werden.

Peer-Group

Mit ebenfalls sechs Antworten fiel die Kategorie Peer-Group ins Gewicht. Die Antworten be-
zogen sich in erster Linie auf gruppendynamische Effekte im Klassenraum und das schulische
Umfeld. Aussagen zu aulRerschulischen Einflissen von Freund*innen der Schiler*innen auf
das Scheitern im Ubergangsbereich konnten allerdings nicht aufgenommen werden. Die zu-
grundeliegende Literatur von Hillenbrand und Ricking (2011, S. 160) ging davon aus, dass der
Einfluss von Peers, also den Menschen mit denen sich junge Schiiler*innen umgeben, eine
entscheidende Rolle beim Schulerfolg spielt. Fir den schulischen Raum konnten die Inter-
viewpartner*innen diese Einschatzung bestatigen.

,Also die, die vielleicht noch aus einem einigermalRen gesettelten Elternhaus
kommen, missen die anderen auffangen, die halt nicht dieses Gliick hatten so
ein Elternhaus zu haben. Und das vermischt sich dann und das ist dann eine ganz
ungute Mischung und das heiRt, die kommen hier schon an "Boah, Schule. Brau-
chen wir nicht, wollen wir nicht. Leistung gilt nichts". Und so befliigeln sich diese
Schiiler schon alle gegenseitig. Also wenn ich keinen habe der sagt: "Mensch,
komm mal her. Das ist ja eine super Leistung". Das ist ja genauso, als wenn ich
Volleyball spiele. Wenn ich mit einem guten Volleyball-Team spiele, spiele ich
immer besser, als wenn ich da so Schlappofanten habe. Da spiele ich schlecht.
Und so ist es also, ich habe auch auf der Grundschule meiner Kinder gesehen. Da
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haben die einen die anderen irgendwie noch mitgezogen. "Ist doch toll - Schule".
Aber dann schweben die so in ihrem Saft irgendwie. Also ich glaube, das spielt
schon einen sehr groRen Hintergrund.” (2/143-154)

Diese Antwort trifft zwar den Geist der Integrierten Gesamtschulen und der Inklusion, zeigt
allerdings auch auf, dass dafiir ein ausgewogen heterogenes Umfeld mit motivierten und
leistungsorientierten Schiler*innen notwendig ist, die schwachere Schiiler*innen mitziehen
konnen und wollen. Weitere Aussagen schliefen sich dieser Einschatzung an, lenken den
Fokus allerdings noch mehr auf die Geschicke der Lehrkraft, die gruppendynamischen Effek-
te zu lenken.

»,Dann die Gruppendynamischen Aspekte. Die sind dann immer in einer neuen
Gruppe, haben schon Erfahrungen und Frustrationserfahrungen, kommen dann
zusammen mit anderen die Frustrationserfahrungen gesammelt haben in eine
Klasse und dann wird es spannend. Dann geht es halt darum, ob man diese Frust-
rationserfahrungen in positive Energie umgewandelt und die Klasse |auft mit o-
der Uberwiegt diese Frustration und sie gerat aus den Fugen, aus der Bahn. Also
dass es dann in die andere Richtung geht. Das ist immer so diese Gruppendyna-
mik, da ist es sehr wichtig, wie die Klasse gerade funktioniert. Wenn man zwei
oder drei dabeihat, die vorangehen und die Stimmung in Leistung ummiinzen,
dann laufen die anderen von alleine mit und die Stimmung und die Leistungsbe-
reitschaft ist dann ganz anders.” (4/78-87)

Diese Lehrkraft setzt beim Umgang mit Gruppenkonstellationen im schulischen Alltag auf ein
gutes Miteinander und ein gutes Gesplr fiir solche Tendenzen, die aus seiner Sicht nur durch
personliche Ndhe zu den Schiiler*innen zu erlangen sind.

»-.., aber wir als Lehrkrafte sehen ja nur diese Gruppendynamik und da muss man
wirklich sagen, dass diese Gruppendynamik kippt, wie die Waage gerade
schwingt. Ist da ein Uberwiegender Teil leistungsbereit, dann kippt es komplett,
dann ist die ganze Klasse plotzlich leistungsbereit, bis auf ein paar Wenige, aber
dieses Pendel muss erst in die richtige Richtung laufen. Das ist dann das span-
nende daran. Und da geht es halt darum herauszufinden, wer da gerade der
Wortflhrer ist. Wer ist der Wortfiihrer? Wer sagt gerade "Das ist jetzt was oder
es ist nichts, was da vorne ablduft"? Dieses Pendel muss man immer versuchen
in die richtige Richtung zu dricken. Und das geht auch nur durch eine gewisse
Ndhe zu den Schiilern. Das geht nicht ohne personliche Ndhe. Das funktioniert
nicht. Das brauchen die auch und das fordern die auch ein.” (4/136-145)

Den Einfluss von Mitschiiler*innen und Freund*innen auf den schulischen Erfolg nehmen
alle befragten Lehrkrafte wahr und nennen teils didaktische und padagogische Ansatze, wie
mit solchen Situationen umgegangen werden kann. Diese Herangehensweisen gehen aller-
dings oftmals mit Ansdtzen einher, die auch im Kontext von Heterogenitiat empfohlen wer-
den. An dieser Stelle wird eine Uberschneidung der Kategorien Peer-Group und Heterogeni-
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tdt ersichtlich. Erste Losungsansatze, die auch in der Literatur zum Umgang mit Heterogeni-
tat auftauchen, werden im folgenden Ausschnitt benannt (vgl. Vock & Gronostaj 2017, S. 63
f.)

,»Allein wenn man schon die Sitzordnung verandert, oder Gruppenarbeiten einbaut
in seinen Unterricht. So kann man etwa Starkere mit Schwacheren zusammenarbei-
ten lassen. Das ist schon eine gute Idee, sage ich mal. Das bringt schon etwas. Das
merkt man. Und wenn Leute auf einem gleichen Niveau oder sich noch von friher
kennen und dann im Unterricht nur Quatsch machen, das wirkt sich dann sehr
negativ aus. Deswegen kann man das auch steuern. Und das merkt man dann
auch. Und wenn das dann funktioniert und wenn die Schiiler das dann auch sel-
ber verstanden haben, dass das einen guten Einfluss auf sie hat, dann schnallen
die das.” (3/150-158)

Die Bedeutung der Peer-Group im Kontext von schulischem Scheitern scheint bei den Aussa-
gen der Interviewpartner*innen unbestritten. Lediglich der Umgang damit variiert leicht zwi-
schen den unterschiedlichen Lehrkradften. Bedingt durch die Tatsache, dass meist direkte
Losungsansdtze mitgenannt werden, macht sich insgesamt aber der Eindruck breit, dass der
Umgang mit der Peer-Group eine machbare Herausforderung darstellt, die im Kontext von
schulischem Scheitern nicht so schwer gewichtet werden muss, wie andere Kategorien.

Gesundheitliche Probleme/Persénliche Situation

An letzter Stelle der individuellen Griinde stehen mit drei Antworten die Gesundheitlichen
Probleme und die Persénliche Situation der Schiler*innen. Diese Kategorie wurde erst im
Verlauf der Auswertung induktiv erganzt, da eine gewisse Relevanz dieser Thematik aus den
Interviews hervorging. Auch wenn es nur wenige Aussagen dazu gab, sollen diese Erkennt-
nisse nicht unberiicksichtigt bleiben, wenn es um das schulische Scheitern im Ubergangsbe-
reich geht. So berichtet eine Lehrkraft davon, dass ein Grund fir das Scheitern der aktuelle
Lebensabschnitt — die pubertdre Phase sei.

»,Dann die schwierige Phase in der die jungen Menschen gerade stehen. Also ich
nenne es mal zum Teil Spatpubertat.” (4/77-78)

Laut Jirgens (2017) nimmt die Leistungsfahigkeit in der Pubertat allerdings nicht ab, sondern
sogar deutlich zu. Dies ist laut Hirnforschung darauf zuriickzufiihren, dass das Hirn in dieser
Phase einen letzten groen Umbau durchlebt (vgl. Largo & Czernin 2017, S. 9). Die abneh-
mende Leistung in dieser Zeit ist also nicht das Problem, sondern die Rahmenbedingungen,
die dazu fuhren, sind es. Die betroffenen Jugendlichen haben oftmals Schwierigkeiten abzu-
schatzen, wie das eigene Handeln nach auBen wirkt und auch negatives Feedback kann zu
Unverstandnis und Gegenreaktionen filhren (vgl. Jirgens 2017). Er fordert explizit ein schuli-
sches Umfeld und Rahmenbedingungen, die an diese pubertdren Besonderheiten angepasst
sind. Die Lehrkraft sieht das anders und schiebt die Verantwortung in erster Linie auf die
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Jugendlichen und deren aktuelle Lebensphase. Dennoch raumt sie ein, dass gegebenenfalls
Optimierungen am Bildungssystem helfen kdnnten.

»Es ist im Prinzip so, dass dieses Scheitern haufig daran liegt, dass es in dieser Le-
bensphase fiir den einzelnen gerade Gberhaupt nicht passt zur Schule zu gehen.
Das wiirde ich sagen. Da kann das System meinetwegen noch besser sein, natir-
lich hat das System auch Schwierigkeiten und Defizite, aber es passt in dem Mo-
ment nicht. Denn eigentlich muss man in diesem System nicht scheitern, aber es
passt flr den Einzelnen gerade einfach nicht rein. Das sind so groBe und eklatan-
te andere Schwierigkeiten wichtiger und dann ist das eigentlich der Hauptgrund,
weshalb der Schiler scheitert.” (4/480-486)

Unabhéngig von der persénlichen Situation, in der sich viele der jungen Schiler*innen befin-
den, fihrt eine weitere Lehrkraft gesundheitliche Probleme als weiteren Grund fir das Schei-
tern an. Diese Aussage kommt nicht unerwartet, denn wenn man sich mit dieser Altersphase
auseinandersetzt, findet man schnell heraus, dass Angstzustande zu den haufigsten psychi-
schen Stérungen dieser Altersgruppe zihlen (vgl. Bilz 2016, S. 366). Ausléser fir die Angste
konnen vielfdltig sein. Auseinandersetzungen mit schulischen Leistungsanforderungen, Er-
langung emotionaler Unabhangigkeit von den Eltern, Entscheidungen bezuglich der Berufs-
wahl, Ubernahme von Geschlechterrollen, Beziehungen zu Gleichaltrigen und einige mehr
zdhlen zu den Auslésern von Angsten bei den jungen Schiiler*innen (vgl. Bilz 2016, S. 366).

,Joar, das sind die gesundheitlichen Griinde eventuell. Psychische Probleme oder
dass sie mit Angststérungen zu uns kommen oder dass sie wahrend der Zeit so-
gar Angststorungen entwickeln, das kann ja auch passieren. Und das passiert
auch immer mal wieder, dass sie quasi gesund zu uns kommen und im Laufe des
Schuljahres irgendwelche Angste oder vielleicht sogar Zwangsstérungen entwi-
ckeln. Das habe ich in den letzten Jahren auch immer mal wieder beobachtet. Al-
so der gesundheitliche Aspekt spielt schon eine grolRe Rolle.” (1/210-215)

Auffallig ist bei diesen Aussagen, dass sie alle an unterschiedlichen Punkten der personlichen
Situation ansetzen und dass dies vermutlich auch auf unterschiedliche Ursachen zuriickzu-
flihren ist. Demnach konnen keine allgemeingiiltigen Schliisse daraus gezogen werden. Die
groflte Erkenntnis dieser Kategorie diirfte allerdings darin liegen, dass neben den ganzen
quantifizierbaren und literarisch gestltzten Grinden fir das Scheitern auch noch unbere-
chenbare und sehr individuelle Hirden eine Rolle bei schulischem Scheitern spielen kdnnen.

Um abschlieBend die Bedeutung der individuellen Griinde fiir das Scheitern einordnen zu
konnen, werden im Folgenden die aufgestellten Hypothesen herangezogen und anhand der
bisher gesammelten Ergebnisse lberprift. Da die Hypothesen H1 und H2 den direkten Ver-
gleich zu den strukturellen Griinden beinhalten, ist eine abschlieBende Beurteilung an dieser
Stelle noch nicht mdéglich. Die Nullhypothese HO, ,Je besser die individuellen Kompetenzen
von Schiiler*innen ausgepragt sind, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns
im Ubergangsbereich”, kann anhand der gesammelten Erkenntnisse dagegen durchaus
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schon beurteilt werden. Diesbezlglich gilt es zunachst die Bedeutung der Hypothese auf
Grundlage der bisherigen Ergebnisse zu erldutern. So hat sich unter anderem herausgestellt,
dass neben den individuellen Kompetenzen (Sprachniveau und Bildungshistorie/Vorwissen)
vor allem individuelle Uberzeugungen (Perspektive/Motivation), personliche Hintergriinde
(Elternhaus, Sozioékonomischer Hintergrund und Migrationshintergrund) von enormer Be-
deutung sind. AuBerdem haben sich mit den Kategorien Peer-Group und Gesundheitliche
Probleme/Persénliche Situation noch weitere Storfaktoren ausmachen lassen, die ebenfalls
Einfluss auf das schulische Scheitern nehmen koénnen. Es hat sich also herauskristallisiert,
dass individuelle Kompetenzen zwar von groRer Bedeutung fiir das Scheitern im Ubergangs-
bereich sind, diese aber in vielen Fallen maligeblich von anderen Einflussfaktoren tangiert
und von dulReren Rahmenbedingungen beeinflusst werden. Demnach muss die gewahlte
Formulierung in der Hypothese HO auch unter Beriicksichtigung dieser vielfaltigen Griinde
beurteilt werden. Zur abschlieBenden Bewertung stehen nun die reinen Antworthaufigkeiten
(quantitativ) und die interpretierten Aussagen (qualitativ) zur Verfliigung. Der Fokus bei der
Beurteilung liegt im Rahmen dieser qualitativen Forschungsarbeit zwangsldufig auf der in-
haltsbezogenen (qualitativen) Einstufung der Relevanz, die in der nachfolgenden Tabelle
links zu sehen ist. Auf der rechten Seite finden sich die Kategorien nach den reinen Ant-
worthaufigkeiten zum Vergleich wieder.

Qualitativ

Relevanz

Quantitativ

Sprachniveau

Perspektive/Motivation

Bildungshistorie/Vorwissen

Elternhaus

Elternhaus

Sprachniveau

Perspektive/Motivation

Soziobkonomischer Hintergrund

Soziobkonomischer Hintergrund

Bildungshistorie/Vorwissen

Migrationshintergrund

Migrationshintergrund

Gesundheitliche Probleme/

Peer-Group

Personliche Situation
Niedrig

Peer-Group Gesundheitliche Probleme/

Personliche Situation

Tabelle 2: Relevanz der Ergebnisse (individuelle Griinde)

Nach dem Vergleich der Einschatzungen der Lehrkrafte, dem Abgleich mit der Literatur und
der Interpretation der Aussagen bildet sich das oben festgelegte Ranking der individuellen
Griinde nach ihrer Relevanz absteigend fiir das schulische Scheitern im beruflichen Uber-
gangsbereich. An erster Stelle stehen, wie urspriinglich in der Hypothese HO formuliert, die
reinen kompetenzbezogenen Kategorien Sprachniveau und Bildungshistorie/Vorwissen. Die-
se Einstufung geht auf die groRe Einigkeit der interviewten Lehrkrafte und deren eindeutige
Gewichtung dieser Aspekte zuriick. Aussagen wie ,Sprache ist alles” oder ,Die Sprache ist
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der Schllssel zu allem*, unterstreichen diese Einschatzung. Weitere umfangreiche Aussagen
zur Bedeutung der Bildungshistorie und dem Vorwissen der Schiiler*innen, welche gravie-
rende Kritik an der allgemeinen Vorbildung beinhalteten, begriinden auch diese Einstufung.
Ebenfalls von hoher Relevanz sind die Kategorien Elternhaus und Perspektive/Motivation.
Auffallig dabei war, dass die Lehrkrafte beide Kategorien deshalb als besonders problema-
tisch eingestuft haben, weil ihnen die Handlungsmoglichkeiten fehlen, diese Probleme zu
entscharfen und diesen konstruktiv zu begegnen. Sie fiihlten sich insbesondere bei jenen
beiden Faktoren machtlos und resigniert. Die Kategorien des sozioékonomischen Hinter-
grundes und des Migrationshintergrundes sind von mittelmaRiger Bedeutung. Die negativen
Auswirkungen eines schwachen sozio6konomischen Hintergrundes wurden zwar zur Sprache
gebracht, die resultierende Bedeutung allerdings relativiert. Im Rahmen des Migrationshin-
tergrundes wurde deutlich, dass das Aufkommen von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund in diesen Schulformen zwar hoch sei, aber dennoch keine spuirbaren Auffalligkeiten im
Hinblick auf das Scheitern zu verzeichnen sind. In diesem Kontext wird sogar eher nochmal
die Bedeutung des Elternhauses, unabhangig vom Migrationshintergrund, bestarkt. Von
niedriger Relevanz waren abschlieRend die Grinde Gesundheitliche Probleme/Persénliche
Situation und Peer-Group. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass die gesundheitlichen und
persdnlichen Aspekte nur ausgesprochen selten genannt werden und eher sporadisch auf-
tauchen. Die Effekte der Peer-Group werden wiederum einstimmig bestatigt, aber direkt
wieder relativiert, da die padagogischen und didaktischen Ansatze so fortgeschritten sind,
dass diese Thematik im Unterricht nur eine nebensachliche Rolle spielt.

Folge dieser Einstufungen ist, dass sich die Nullhypothese bei einseitiger Betrachtung der
Ergebnisse aus Sicht der individuellen Griinde bestatigt. Dies deutet darauf hin, dass die Be-
deutung der individuellen Faktoren, insbesondere der individuellen Kompetenzen der Schii-
ler*innen, fiir das Scheitern im Ubergangsbereich gravierend ist. Allerdings tauchen bei der
Auswertung der individuellen Kategorien eindeutige Anzeichen auf. Die Kompetenzen der
Schiiler*innen werden von weiteren individuellen und strukturellen Faktoren beeinflusst.
Um also ein mehrdimensionales Ergebnis und ein abschlieRendes Fazit ziehen zu kdnnen,
werden im kommenden Abschnitt zundchst die strukturellen Griinde fir das Scheitern unter
Berucksichtigung der Interviews unter die Lupe genommen.

5.3 Der Einfluss struktureller Griinde auf das Scheitern

In den Interviews wurden insgesamt 99 Antworten gegeben, die sich im Rahmen der Kodie-
rung den strukturellen Griinden zuordnen lieSen. Im vorherigen Abschnitt wird bereits deut-
lich, dass sich einige Antworten verschiedenen Kategorien zuordnen lassen und somit auch
Uberschneidungen zwischen den beiden Oberkategorien auftauchen. Um solche Uber-
schneidungen aus verschiedenen Perspektiven analysieren und deren Bedeutung adaquat
einordnen zu kdnnen, wird im Folgenden nach dem gleichen Auswertungs-Schema vorge-
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gangen. Im Mittelpunkt stehen dabei immer der Bezug zur Forschungsfrage und die Beant-
wortung der aufgestellten Hypothesen H1 und H2. Da diese Hypothesen jeweils beide Ober-
kategorien beinhalten, werden erst im Laufe dieses Kapitels, mit Hilfe von Querverweisen
und Vergleichen mit den bisherigen Ergebnissen, Schliisse gezogen und Antworten gefunden
werden kénnen. Dazu werden die einzelnen Kategorien mit Hilfe der getdtigten Interview-
aussagen und passender wissenschaftlicher Literatur diskutiert und interpretiert. In Abbil-
dung 4 werden die quantitativen Antworthaufigkeiten grafisch dargestellt und die Auswer-
tung der Kategorien wird erneut im Uhrzeigersinn erfolgen.

Strukturelle Griinde n=99

m Bildungssystem ® Budget/Finanzielle Griinde

= Migrationspolitik = Heterogenitit

= Praxisbezug Stigmatisierung/Ruf des Ubergangsbereiches
Uniibersichtlichkeit Schulregeln

Gleichberechtigung/Geschlecht

Abbildung 4: Strukturelle Griinde — Antworthaufigkeiten
Bildungssystem

Mit dreilig Antworten ist dieser Aspekt kategorienlibergreifend am héaufigsten genannt
worden und vereint laut Kodierleitfaden samtliche Griinde fir das Scheitern, die auf das
Schulsystem zurtickzufiihren sind. Die hohe Anzahl an Kodierungen resultiert zudem aus ei-
ner hohen Anzahl an Uberschneidungen und Mehrfachzuweisungen. Das Bildungssystem
liefert diverse Knotenpunkte zu anderen Unterkategorien, insbesondere zur Migrationspoli-
tik und dem Budget bzw. den finanziellen Griinden. Das liegt daran, dass das Bildungssystem
im allgemeinen Sprachgebrauch meist stellvertretend fiir samtliche Rahmenbedingungen
verwendet wird. Da das Anliegen dieser Arbeit allerdings eine feingliedrige Analyse der ver-
schiedenen Grinde fir das Scheitern verfolgt, werden einzelne Bestandteile des Bildungs-
systems, wie eben die Migrationspolitik, gesondert kategorisiert. Zu den Aspekten, die sich
klar dem Bildungssystem zuordnen lassen, zahlen etwa die Themen Lehrermangel, Klassen-
groRe, Curriculum oder Verzahnung der Schulformen.
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Im 6ffentlichen Diskurs wird oft Kritik an den gegenwartigen Lehrpldanen unterschiedlicher
Schulformen laut, die liber mehr alltags- und zukunftsorientierte Inhalte verfligen sollten
(vgl. Gottfried 2021; Hillenbrand & Ricking 2011, S. 160). Ahnliche AuRerungen bleiben im
Rahmen der Interviews weitestgehend aus. Lediglich eine Lehrkraft hat die Lehrpldane des

Ubergangsbereiches angesprochen.

»Lehrplan, ja, beim Lehrplan wiirde ich schon sagen, dass man noch ein Tacken
mehr in die Praxis gehen konnte.” (4/448-449)

Demnach muss davon ausgegangen werden, dass dieser Ansatz lediglich von geringer Be-
deutung ist. Deutlich schwerer fallt dagegen die Verzahnung und Kooperation von allge-
meinbildender Schule und dem beruflichen Ubergangssystem ins Gewicht. Bereits im Kon-
text der Bildungshistorie bzw. des Vorwissens, wo klare Kritik an den systemischen Struktu-
ren gedullert wird, deutet sich an, dass die schulische Vergangenheit der Schiler*innen im
Ubergangsbereich groRen Einfluss auf deren Erfolg hat. Dementsprechend werden auch in
dieser Kategorie Mangel an der Allgemeinbildung und den dafiir vorgesehenen Schulformen
und deren Konzeptionierung laut (vgl. Hermann 2018).

»lch denke schon. Also ich habe jetzt gehort zum Beispiel. Wir wollen ja bei uns
die Fachoberschule abschaffen, ich weiR nicht, ob sie das schon gehoért haben. Da
soll ja dieses Dual+ eingerichtet werden. Das wir uns alle wundern, warum wir
jetzt die Berufsorientierung tibernehmen sollen. Weil das misste ja eigentlich
vorher stattfinden. Und ich vermute mal, dass die an der Zubringerschule so viel
damit zu tun haben, die Schiiler also einigermaen voranzubringen, dass die da-
flr dann gar keine Zeit mehr haben. Ich kann es nur erahnen. Also ich kenne
jetzt, wobei doch. Ich kenne eine Kollegin, die ist an der Oberschule und die sag-
te auch: "Seit es diese Oberschule gibt, hat sich wirklich sehr viel verandert. Ein-
fach auch vom Sozialverhalten." Also die haben viel mehr damit zu tun die Klasse
Uberhaupt zu bandigen. Und das ist ja schonmal ein Riesenschritt, denn man
mochte ja eigentlich unterrichten. Man méchte ja sein Fach unterrichten. Und
ich vermute mal, da kommen die gar nicht so viel dazu.” (2/200-210)

Doch neben den modernen Herausforderungen in allgemeinbildenden Schulformen, wie der
Oberschule, wird von den Lehrkraften die fehlende Verzahnung und Kooperation zwischen
den einzelnen Instanzen der Bildung beanstandet. Den Aussagen lasst sich entnehmen, dass
vorliegende Herausforderungen, wie beim Sozialverhalten oder der Berufsorientierung, gar
nicht das groflte Problem darstellen, sondern dass die mangelnde Kooperation die Proble-
matik zusatzlich verscharft.

,Ja, problematisch dahingehend, dass wir im Prinzip die Schilerinnen und Schi-
ler aus dem allgemeinbildenden Bereich bekommen, dass wir gar nicht wissen,
wo wir anknipfen kénnen. Also ich sehe das groRte Problem in der mangelnden
Zusammenarbeit zwischen den Systemen, also zwischen den Berufsbildenden
Systemen auf der einen Seite und dem allgemeinbildenden System auf der ande-
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ren Seite. Es gibt ja Kooperationen, die bei uns hier stattfinden, Kooperationen
zwischen Forderschulen. In der Vergangenheitskooperation zwischen uns und
den Hauptschulen bzw. den Oberschulen. Diese Kooperationen gibt es, aber das
ist so ein zartes Pflanzchen, das im Prinzip erst seit ein paar Jahren existiert. Da
gibt es noch unwahrscheinlich viel Nachholbedarf und da muss eigentlich auch
mehr Energie reingesteckt werden. Damit mit man mit den Kollegen aus dem all-
gemeinbildenden Bereich besser zusammenarbeitet. Es gibt Verbindungen, aber
die sind aus meiner Sicht nicht ausreichend. Es miisste viel mehr Verbindungen
und viel mehr Kooperation geben.” (1/225-234)

Das Kooperation innerhalb der beteiligten Institutionen beruflicher Bildung gegeben sein
sollte, gilt in der Literatur als unstrittig (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia 2005, S. 2). Doch ob diese
und die Kooperation zwischen allgemeinbildenden Schulen und der beruflichen Bildung tat-
sachlich vorherrschen, ist fragwiirdig (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia 2005, S. 18). Die Forschung
auf diesem Gebiet ist zwar nicht neu, wird aber dennoch als defizitdr beschrieben. Insgesamt
kann von einem Fehlen einer institutionellen Kopplung zwischen Allgemeinbildung und Be-
rufsausbildung gesprochen werden (vgl. Richter & Baethge 2017, S. 291).

,Im Grunde, ich weiR nicht, ob sie darauf hinauswollen, aber im Grunde miusste
eine ganz andere Verzahnung stattfinden. Also das da viel mehr Austausch ist
zwischen uns als Berufsbildender Schule und allgemeinbildender Schule, denke
ich. Und ich habe das Gefiihl, die reichen ihre Schiiler immer nur weiter, so
"Hauptsache, weiter gehts".” (2/177-180)

Die Aussagen der Lehrkrafte unterstiitzen diese wissenschaftlichen Einschatzungen, was als
klare Kritik am derzeitigen Bildungssystem und der mangelnden Kooperation der Teilsysteme
interpretiert werden kann. Weitere Kritik duBern die Lehrkrafte an der Unterrichtssituation
in manchen Klassen des Ubergangsbereiches und beschweren sich iiber zu viele Schii-

ler*innen pro Klasse.

,und 18 Schiilerinnen und Schiiler sind einfach zu viel. Mit den Problemen, die
die Schiiler*innen hier mit in die Schule bringen und mit dem soziookonomi-
schen Hintergrund, den wir gerade schon besprochen haben, sind 18 Schiilerin-
nen und Schiler in der Klasse 2 viel zu viel. Da kann man natdrlich als Koordina-
tor oder als Schulleiter sagen, dass man da im Fachpraxis-Bereich die Kollegen
doppelt steckt, damit sich das dann halt entsprechend halbiert. Das wird immer
mal wieder versucht, aber es scheitert in der Regel in den letzten Jahren immer
wieder. Ich habe, als ich 2003 hier angefangen habe, habe ich das erlebt, dass
das gut geklappt hat, dass Kollegen doppelt gesteckt worden sind in diesen Klas-
sen. Die waren aber auch langst nicht so grof8 und sind mit der Zeit immer grof3er
geworden.” (1/244-252)

Aus wissenschaftlicher Sicht gibt es ebenfalls Hinweise, die darauf hindeuten, dass geringere
Schiilerzahlen in einer Klasse die Wahrscheinlichkeit reduzieren, dass eine Jahrgangsstufe
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wiederholt werden muss (vgl. Bach & Sievert 2018, S. 471). Dies trifft insbesondere auf Schi-
ler*innen mit Migrationshintergrund und schwachem sozio6konomischem Hintergrund zu,
die zu hohen Anteilen im Ubergangsbereich zu verorten sind (vgl. Mosteller 1995, S. 113).
Hier muss erwdhnt werden, dass beide Studien in erster Linie Schiler*innen der unteren
allgemeinbildenden Schulformen ins Visier nehmen. Dennoch kann davon ausgegangen
werden, dass kleinere Klassen den Lernerfolg steigern wiirden (vgl. W6Bmann 2005, S. 14).
Die Lehrkrafte sind sich jedenfalls einig, dass Unterricht in den groBen und herausfordern-
den Klassen des Ubergangsbereiches nicht optimal gefiihrt werden kann.

»Ne. Angemessen nicht. Das geht leider nicht, aus den schon genannten Griin-
den. Zu grolRe Klassen. Ein Lehrer mit 18 oder mit 20 Schiiler*innen im Fachpra-
xis- oder auch im Theorieunterricht. Das wird einfach nichts, das ist einfach nicht
moglich.” (1/444-446)

Eine Moglichkeit, um die KlassengroBen zu verringern, ist der Einsatz zusatzlicher Lehrkrafte.
Doch in Zeiten des Lehrermangels kommt diese Forderung einer Utopie gleich. Die befragten
Lehrkrafte sind sich auch bei dieser Thematik mehr als einig und berichten von diversen Her-
ausforderungen, die aus dem Mangel an Lehrkraften resultieren. Ein an die Starken und
Schwéachen der Schiiler*innen angepasster Unterricht ist unter den aktuellen Umstdanden
beispielsweise nicht moglich.

»,Nein, wiirde ich sagen. Nicht in dem MaRe in dem es eigentlich misste. Wir ha-
ben ja so einen Lehrermangel, wodurch die Stunden so weit runtergekiirzt wur-
den, dass das eigentlich zu wenig ist. Das ist kaum zu schaffen. Jetzt ganz allge-
mein.” (4/412-414)

Um diese Licken in der Unterrichtsabdeckung zu fillen, brdauchte es neben zusatzlichen
Lehrkraften zusatzliches Engagement der vorhandenen Lehrkrafte Gber ihre eigentlichen
Verpflichtungen hinaus. Doch diese Einstellung lasst teilweise zu wiinschen ubrig.

,Aber da mangelt es an Lehrkraften, die bereit wéaren, das zu machen und es
mangelt an Geld. Die Ausstattung an dieser Schule ist zwar vorhanden, aber es
mangelt einfach am Kollegium. Und es mangelt an der Einsicht und an der Moti-
vation der Kolleg*innen das mitzutragen.” (1/503-505)

Andere Aussagen unterstiitzen diese Einschdtzung und ergdnzen, dass der Lehrkraftemangel
sowohl eine Uberbelastung des Lehrpersonals und Unterrichtsausfall fiir die Schiiler*innen
nach sich zieht.

,Also nicht immer ist es machbar. Es ist fiir die Lehrkraft immer mit zusatzlicher
Arbeit verbunden. Und leider kann man nicht zwei Lehrkrafte zeitgleich in einer
Klasse einsetzen. Das schafft man nicht. Wir schaffen es noch nicht mal komplett
alles abzudecken. Wenn jetzt ein paar Leute krank werden, dann bricht schon al-
les zusammen. Das merkt man schon. Bei uns zum Beispiel in der Sprachlernklas-
se, wenn da ein Fachpraxislehrer krank ist oder krank wird, die unterrichten
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meistens den ganzen Tag in der Klasse, dann fallt der Unterricht aus. Das geht
nicht.” (3/475-481)

Der Unterrichtsausfall wird in solchen Fallen dadurch verscharft, dass es bei Ausfall spezieller
Fachpraxislehrer*innen noch schwieriger wird, diese adaquat zu ersetzen. Der Ausfall ist in

solchen Fallen sehr umfangreich.

,Ja, das kann man nicht auffangen. Wenn das jetzt zwei Stunden sind, dann kann
man sie in eine andere Klasse schicken, aber wenn es Fachpraxis ist, dann bleibt
die Klasse einfach zu Hause. Und wenn Kollegen langere Zeit krank sind, dann
dauert es halt langer.” (3/485-487)

Unterrichtsausfall als Resultat des Lehrkraftemangels wird hier als allgegenwartiges Problem
des Ubergangsbereiches genannt. Diese Problematik gilt neben dem Ubergangsbereich
schulformiibergreifend und sorgt fiir einen geringeren Lernerfolg der Schiiler*innen. Das hat
eine Langzeitstudie von der ZEIT und Statista aus dem Jahr 2018 ergeben (vgl. Hamann,
Venohr & Stahnke 2018). Demnach liegt der deutschlandweite Durchschnitt beim Unter-
richtsausfall bei 5 %. Weitere 5 % des Unterrichts werden vertreten und das oftmals mit ge-
ringerer Unterrichtsqualitdt. Die Folgen sind eine mangelbehaftete Vermittlung des Stoffes
und damit schlechtere Chancen fiir die betroffenen Schiler*innen auf einen erfolgreichen
Abschluss. Die AuRerungen zum Lehrkraftemangel als Bestandteil der Mingel des Bildungs-
systems werden durch folgende Aussage abgerundet, die bereits die Briicke zur Ausbil-
dungsqualitat der Lehrkrafte schlagt.

»Aber das Problem, wie in ganz Deutschland, ist, dass es nicht genug Lehrer gibt.
Und wenn man jetzt nicht unbedingt Lehrer aus dem Bereich da einsetzt, dann
werden sie auch in Schwierigkeiten kommen. Denn allein die Tatsache, dass man
mit den Schilern so umgehen kann, wie mit anderen und dass man von ihnen
nicht so viel erwarten kann. Es gibt Kollegen, die regen sich direkt so viel auf,
wenn die Schiiler irgendwas nicht verstehen oder sonst irgendwas. Da muss man
in gewisser Weise sensibel in den Klassen sein. Klar.” (3/389-394)

Im Rahmen der Auswertung des Elternhauses konnte bereits festgehalten werden, dass das
Bildungssystem und die dazugehdrige Ausbildung von Lehrkrdaften Mangel aufweisen, wenn
es um besonders anspruchsvolle padagogische Situationen geht. Dies wird an dieser Stelle
neben dem akuten Lehrkraftemangel erneut als Grund fiir unterrichtliche Hiirden genannt.
Weitere Aussagen unterschiedlicher Lehrkrafte bekraftigen eine defizitare und unangepasste
Lehrkrafteausbildung fiir die besonderen Herausforderungen im beruflichen Ubergangssys-
tem.
»Aber gerade fiir die Schilerinnen und Schiiler, die aus nicht intakten Familien

kommen, ware das besser, wenn sie mehr padagogische Unterstiitzung hatten.
Zusatzliche padagogische Unterstltzung misste her.” (1/518-520)
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Diese Aussage zeigt bereits den Bedarf an zusatzlicher padagogischer Unterstltzung auf. Das
Deutsche Schulportal der Robert Bosch Stiftung kritisiert in diesem Kontext, dass das Lehr-
amts-Studium an vielen Universitdten keine eigenstdndige Disziplin mit klarem Padagogikbe-
zug darstellt, sondern dass die Studierenden oftmals zusammen mit den anderen fachwis-
senschaftlichen Kommiliton*innen zusammen im Horsaal sitzen (vgl. Anders 2020). Das hat
zwar eine hohere fachliche Qualifikation zur Folge, die allerdings auf Kosten der padagogi-
schen und didaktischen Kompetenzen geht. Eine andere Lehrkraft bestatigt diese Einschéat-
zung und verweist darauf, dass ihre eigene Ausbildung die Bewaltigung spezieller und sozial-

padagogischer Herausforderungen nicht gewéhrleistet.

»Ja, die besondere Herausforderung mit den Schiilerinnen und Schilern ist, dass
ich eigentlich gar keine richtige Ausbildung habe, was Psychiatrie oder was Psy-
chologie angeht, was Soziologie angeht. Ich bin ja eigentlich nur ausgebildet als
"Fachpraxislehrer" bzw. als Fachtheorielehrer in unterschiedlichen Bereichen.
Aber wir sind ja im Studium und Referendariat gar nicht darauf vorbereitet wor-
den, entsprechend reagieren zu kdnnen, wenn Schiilerinnen und Schiiler nicht
den Inhalten folgen kdnnen, weil sie mit ihren Gedanken woanders sind, weil sie
Probleme zu Hause haben im Elternhaus etc.” (1/53-59)

An dieser Stelle wird erneut die Komplexitdt der gesamten Problematik des Scheiterns deut-
lich, da sich verschiedene Aspekte aus beiden Oberkategorien vermischen. Verschiedene
und individuelle Ursachen fihren dann im Unterricht zu Verzégerungen, die die Lehrkraft mit

ihrem Knowhow nicht immer verhindern kann.

»Storungen. Erhebliche Unterrichtsstérungen. Und wenn ich ein oder zwei Stun-
den plane und die durchfiihren mochte, dann habe ich also Unterrichtsstoff fiir
zwei Stunden. Dieser Stoff reicht aber locker fiir vier oder sechs Stunden. Und
das ist schon bedenklich, wenn ich vom Stoff immer wieder runtergehen muss
und als Sozialpddagoge arbeiten muss. Daflir habe ich gar nicht die Ausbildung.”
(1/273-277)

Eine weitere Lehrkraft fordert fiir solche unterrichtlichen Herausforderungen zusatzliches
geschultes Personal als Unterstiitzung, verweist aber direkt darauf, dass solche MaRnahmen
in diesem System nicht vorgesehen bzw. nicht realisierbar sind.

,Und wenn jetzt spezielle Schiiler dabei sind, geht es leider nicht, dass da jetzt
noch eine zusatzliche Lehrkraft oder Sozialarbeiter mit in die Klasse gesteckt
werden. Das geht nicht. Daflir haben wir keine Moglichkeiten.” (3/540-542)

Diese Aussage zum Umgang mit padagogisch anspruchsvollen Schiiler*innen wurde im Kon-
text von hohen Kosten und einem mangelnden finanziellen Budget im Bildungssystem geta-
tigt. Passend dazu schlieBt sich dieser finanzielle Aspekt im kommenden Abschnitt an. Auch
wenn eine eindeutige Zuordnung von Aussagen zur Kategorie, Bildungssystem, durch die
vielen Uberschneidungen erschwert wird, lasst sich abschlieRend sagen, dass diese Kategorie
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nicht nur auf quantitativer, sondern ebenso auf qualitativer Ebene von enormer Bedeutung
fur das schulische Scheitern ist. Allein die multiplen Probleme und die vielseitigen weiteren
Aspekte, die diese Kategorie birgt und aufwirft, sorgen dafir, dass das Bildungssystem auf
struktureller Seite von groRter Relevanz fiir das Scheitern im Ubergangsbereich ist.

Budget/Finanzielle Griinde

An zweiter Stelle und mit einigen Schnittpunkten zum Bildungssystem steht diese Kategorie
mit 13 zugeordneten Aussagen. Wenn auf nationaler und internationaler Ebene tber Bildung
gesprochen wird, sind die zugrundeliegenden Bildungsausgaben haufig ein wichtiger Be-
standteil der Diskussion. Seit 2005 haben sich die Bildungsausgaben in Deutschland insge-
samt um rund 86 Milliarden gesteigert, aber gemessen am Bruttoinlandsprodukt entspre-
chen die Ausgaben unverandert nur rund 4,7 % dessen (vgl. Statistisches Bundesamt 2020).
Im Vergleich zu einigen anderen Landern, insbesondere den skandinavischen Staaten, liegt
das deutsche Budget fiur Bildung allerdings nur im Mittelfeld. Daher ist es nicht verwunder-
lich, dass die Lehrkrafte in diversen Passagen auf mangelnde finanzielle Ressourcen im schu-
lischen Kontext verweisen, die das schulische Scheitern verstarken. So fordert eine Lehrkraft
zusatzliche finanzielle Mittel, um damit das Schul- und Unterrichtsgeschehen zum Positiven
zu verandern.

»Man konnte im Rahmen verschiedener Projekte auch mal Sozialarbeiter aus an-
deren Schulen hierherholen. Dann sind die in die Klassen als zweite Lehrkraft rein
und haben sich mit einzelnen Schilern beschaftigt. Das war schon ein groRer
Schritt nach vorne. Aber das ist mit Kosten und allem verbunden, das geht nicht.”
(3/547-550)

Auf die Frage, ob zusatzliche finanzielle Mittel zur Aufstockung von geschultem Personal
hilfreich waren, wird eindeutig geantwortet.

»Ja, wenn das moglich ware, na klar. Das wiirde schon was bringen, na klar! Aber
die Realitdt sieht leider nicht so aus und das wird sich auch so schnell nicht an-
dern.” (3/590-591)

Doch die Vermutung, dass neben fehlendem Personal noch andere Faktoren, wie zum Bei-
spiel technische Ausstattung, von Bedeutung wadren, wird in keinem Interview bestatigt.
Zwei Lehrkrafte berichten sogar von einer guten technischen Ausstattung.

»Also wir sind ja hier im Ammerland privilegiert, das muss ich wirklich sagen, also
was KlassengroRe angeht, was Ausstattung angeht und so weiter, da kbnnen wir
uns wirklich nicht beschweren.” (4/446-448)

,Also im Ubergangsbereich bei uns an der Schule sind wir technisch gut ausge-
stattet. Da gibt es eigentlich keine Probleme.” (1/240-241)

Daraus lasst sich schlussfolgern, dass sich die Folgen nicht ausreichender finanzieller Mittel
im Fall der BBS Ammerland lediglich auf fehlendes Lehrpersonal beschrénken. Die Besonder-
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heit an dieser Kategorie ist allerdings, dass sie in zwei Richtungen ausschlaggebend sein
kann. Neben den mangelnden finanziellen Ressourcen, die sich negativ auf die Unterrichts-
gualitat auswirken konnen, sind auch andere, vom Budget abhangige, Faktoren von Bedeu-
tung. Gemeint ist das Budget, welches einer Schule zur Verfligung gestellt wird, wenn es eine
neue Klasse einrichtet und sich dabei an die entsprechenden Vorgaben, wie etwa die Klas-
sengrofle, hdlt. So konnten die Lehrkrafte berichten, dass manche Schiiler*innen nicht ge-
maRk ihren Interessen und Wiinschen eingeschult werden, sondern so, dass budgetgebunde-
ne Vorgaben des Systems erfillt werden. Dazu gehoren die Erfiillung von statistischen Vor-

gaben und Schilerzahlen.

»Wenn es zu wenige Anmeldungen fir eine Klasse gibt, dann wird sie entweder
nicht angeboten oder es wird zusammengelegt. Wie zum Beispiel Bautechnik und
Friseurtechnik, was eigentlich Giberhaupt nicht zusammenpasst. Aber dann muss
man irgendwie das ganze auffangen.” (3/498-502)

Eine andere Lehrkraft unterstreicht diese Einschatzung und kritisiert, dass die Schiler*innen
auch unabhéngig von ihren Qualifikationen und ohne die nétige Selektion an der Schule an-
genommen werden, damit die Schiilerzahlen und das damit verbundene Budget héher aus-
fallen.

»Absolut! Jeder wird aufgefangen. Jeder darf nochmal. Und, ich weiR nicht, ob
ich das hier sagen darf: das ist natirlich eine Budgetfrage. Denn immer zum No-
vember hin haben wir ja die Statistik und wir gucken, wie viele Schiiler wir ha-
ben. Und das mit dem Budget, das finde ich unmdéglich. Das ist im Grunde ja auch
ein strukturelles Problem. Weil dadurch natirlich die Schulen alle Schiler neh-
men, die sie kriegen konnen, damit sie eine moglichst hohe Schiilerzahl vorwei-
sen kénnen.” (2/306-311)

Abgerundet wird diese Kritik an strukturellen Vorgaben, in diesem Fall in Form von Budgetie-
rung, durch die folgende Aussage. Sie stellt abwagend fest, dass pddagogische Nachteile die

0konomischen Vorteile Gberwiegen.

»,Und wie gesagt in Klasse 2 miissen 18 Schiilerinnen und Schiiler vorhanden sein.
Das hat was mit dem Budget und Zuweisungen von Geldern zu tun. Das ist zwar
okonomisch sinnvoll, aber padagogisch inakzeptabel. Ich kann nicht eine Kollegin
oder einen Kollegen mit 18 Schiler*innen in dem Bereich alleine lassen. Das geht
einfach nicht. Da werde ich den Schiler*innen nicht gerecht und den Kolleg*in-
nen werde ich auch nicht gerecht, weil die irgendwann, wenn sie das Uber Jahre
machen, ausgebrannt sind und sagen: Ich habe da keinen Bock mehr drauf - ich
mache das nicht mehr. Mir steht das bis hier oben.” (1/252-259)

Diese Aussagen bestatigen die vage Vermutung aus Kapitel 2.2.2, dass innersystemische
Konflikte um Gelder und Budgetierungsfragen einen Einfluss auf das schulische Wohl der
Schiiler*innen haben. AbschlieRend lasst sich sagen, dass finanzielle Rahmenbedingungen
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und der streng vorgegebene Umgang mit Budgets eine durchaus hohe Relevanz darstellen,
wenn es um das Scheitern im Ubergangsbereich geht. Die Lehrkrifte berichten insbesondere
davon, dass fehlende finanzielle Budgets zu Engpéassen im Kollegium fihren, die sich wiede-
rum negativ auf die Unterrichtsqualitdt und den Schulerfolg der Schiiler*innen auswirken.
Aullerdem leidet der Unterricht aus padagogischer Sicht unter den willkiirlichen Schiilerver-
teilungen auf die Fachbereiche und den, 6konomisch bedingten, grof8 angelegten Klassen.

Migrationspolitik

Mit 13 zugeordneten Aussagen liegt die Migrationspolitik ebenfalls auf dem zweiten Platz
der quantitativ wichtigsten strukturellen Griinde fiir das Scheitern im beruflichen Uber-
gangssystem. Auffallig ist, dass in keiner anderen Kategorie so umfangreiche Antworten ge-
geben wurden, wie in dieser. Das kann ein Hinweis darauf sein, dass dieser Aspekt auch qua-
litativ von groRer Bedeutung fiir das Phdnomen des Scheiterns sein kann. Auf die Frage, ob
die deutsche Migrationspolitik und die daran gekoppelten schulischen MaBnahmen auf die
Migrationswellen der letzten Jahre vorbereitet waren, werden eindeutige und alarmierende
Antworten gegeben.

,Nein, also das Ubergangssystem ist da gar nicht darauf vorbereitet. Wir haben ja
jetzt seit der Syrien-Krise vermehrt Schiilerinnen und Schiler, die aus Syrien
kommen. Dann hatten wir im letzten Jahr das Problem in Afghanistan. Das kann
man anhand der Schiilerzahlen und der Nationalitdten, die zu uns kommen, kann
man das ganz klar registrieren. Also zunachst einmal kamen die Schiler*innen
aus dem Bereich Syrien, jetzt Afghanistan. Zunehmend kommen jetzt auch Schi-
lerinnen und Schiiler aus dem afrikanischen Bereich. Aus dem Sudan, von der El-
fenbeinkiste, aus Eritrea habe ich welche dabei. Aus dem Libanon sind ab und zu
mal welche. Also wir sind eine bunte Mischung mittlerweile. Und der Ubergangs-
bereich ist darauf nicht vorbereitet, der ist gar nicht darauf vorbereitet. Wir sind
von zwei Jahren an dieser Schule damit mit einer Sprachlern- und Integrations-
klasse (SPRINT), das waren glaube ich zehn Schiler*innen aus unterschiedlichen
Landern aus dem Nahen Osten. Und mittlerweile haben wir sechs SPRINT-
Klassen. Sechs! Und die Kollegin, die das ganze koordiniert, die Kollegin, die mit
der libergeordneten Koordinatorin den Bereich so ein bisschen zu ordnen und zu
strukturieren, die macht zwar das, was sie moglicherweise machen kann. Aber
die oder die beiden sind damit insgesamt Uberfordert. Es missten eigentlich
noch zwei Leute mit dazukommen, die ihr entsprechend auch Arbeit abnehmen,
um das Ganze in Bahnen zu lenken, wo man dann sagen kann, dass dort verninf-
tig gearbeitet wird. Ich mochte jetzt nicht sagen, dass hier nicht verniinftig gear-
beitet wird, aber ich sage es mal so: "Hier wird das Chaos so ein bisschen geord-
net. Oder wir versuchen das Chaos so ein bisschen zu ordnen und das Chaos so
ein bisschen zu verwalten." Man kann das besser machen, aber dafiir brauchen
wir mehr Lehrer und dafiir brauchen wir mehr Klassenraume, die wir auch nicht
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haben. Und solange das nicht gegeben ist, ist das nur so ein Verwalten des Cha-
0s.“ (1/389-410)

Auch hier finden sich wieder Parallelen zum Bildungssystem und zum Budget fur Lehrkrafte
wieder. Spatestens, wenn man bedenkt, dass laut der Autorengruppe des Bildungsberichts
(2016, S. 176) 60 % aller jungen asiatischen Migrant*innen und sogar 70 % aller afrikani-
schen Migrant*innen in das Ubergangssystem einmiinden, wird deutlich, dass die Migrati-
onspolitik eine groBe Verantwortung gegenliber diesen Menschen und der deutschen Ge-
sellschaft tragt. Die Berichte der Lehrkrafte Uber die schwierige Migrationssituation im
Ubergangssystem liefern erhebliche Missstinde zu Tage. Zeitgleich wird wieder die Bedeu-
tung des Sprachniveaus unterstrichen, die sich in vielen Facetten der Migrationspolitik wi-
derspiegelt. Demnach stellt der Spracherwerb eine der grofSten Herausforderungen dieser
Kategorie dar.

»Also mir fallen da Griinde jetzt beim Sprachlernen ein. Das System sieht vor,
dass Sprachlerner spatestens nach zwei Jahren in eine Regelklasse gehen oder in
die Ausbildung gehen. Und dass, obwohl es schon Studien gibt, wo man sagt,
dass Spracherwerb im Schnitt finf Jahre dauert. Also um selbststandig in
Deutschland leben zu kénnen, ohne auf jemanden angewiesen zu sein. Also nach
zwei Jahren geht es nicht. Es gibt natirlich Leute, die es nach zwei Jahren schaf-
fen und die dann aber wirklich gerade nur so durch die Ausbildung kommen. Ge-
rade nur so. Und da sind schon die sage ich mal Stolpersteine. Oder wenn die
Leute jetzt aus Afghanistan oder Syrien, auch wenn die Abschliisse haben, diese
hier aber nicht anerkannt werden, dann miissen sie diesen Weg gehen: Sprach-
lernklassen, EQJ oder irgendeine Klasse, wo man einen Abschluss macht. Und
erst wenn die zwei oder drei Jahre rum sind, haben sie keinen Anspruch mehr
diese Klasse zu besuchen, also Sprachlernklassen. Dann miissen sie in die Ausbil-
dung gehen. Und wenn sie dann daran scheitern, dann wiederholen sie entweder
oder suchen sich einen anderen Beruf. Da sind sie so in einem Kreislauf. Da gibt
es keine passenden Kurse im Stundenplan. Hochstens freiwillig nach der Schule
noch. Aber da heiRt es vom System, dass der Spracherwerb abgeschlossen ist.
Das ist aber unmoglich. Das geht nicht. Und dann brechen die von allein ab, da
sie merken, dass sie nicht vorankommen. Allein schon, fiir wie viele deutsche
Schiler diese Fachsprache schon zu schwierig ist. Und man kann nicht einem
Schiler oder Schiilerin mit Migrationshintergrund, die erst zwei oder drei Jahre
in Deutschland sind, ein Buch vor die Nase legen mit Fachsprache. Kann man
schon, wird aber nicht funktionieren und dann merkt man bei der ersten Klas-
senarbeit, wo dann die ganzen Flinfen und Sechsen rauskommen, dass die Schi-
ler selber keine Lust mehr haben. Wie gesagt, man kann es wiederholen, aber ich
kann verstehen, dass die Motivation dann weg ist. Also da fangt es schon an.”
(3/294-316)
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Die hier beispielhaft beschriebene Spirale des Scheiterns geht in erster Linie auf fehlende
schulische Angebote und die daraus resultierenden Defizite in der Sprache zuriick. Zu einem
spateren Zeitpunkt im Interview vertieft die Lehrkraft diesen Aspekt und beschreibt die Ur-
spriinge der aktuellen Sprachlernklassen. Dem lasst sich entnehmen, dass die aktuelle Insti-
tution eher einer unkontrollierten Entwicklung als einer systematisch konzipierten Schulform

entspricht.

»,Das ist ja aus dem Projekt SPRINT entstanden. Das war ja keine Schulform, son-
dern nur fir ein Jahr ausgelegt und dann war so ein Nachfolgeprojekt SPRINT-
Dual und dann hat man sich auf diese zwei Jahre irgendwie verstandigt. Obwohl
man sich da entweder nicht erkundigt hat, wie viele Jahre man tatsachlich
braucht. Das ist es ja. Und dann greift das eine nicht in das andere. Die wollen die
Leute so schnell wie moglich in die Ausbildung schicken, aber sie kdnnen ja nicht
so schnell die Sprache lernen. Das geht nicht. Wir versuchen zwar alles und na-
turlich gibt es da Erfolge, aber fiir die breite Masse ist das nichts. Und dann sind
wir nach zwei Jahren irgendwo, keine Ahnung, dass sie irgendwelche Nebenjobs
machen miissen oder sie arbeiten irgendwo schwarz. Das ist leider so. Eine Aus-
bildung kann man sich nur schwer denken.” (3/439-448)

Die aufgezeigten Szenarien von Nebenjobs und Schwarzarbeit als Resultat mangelnder schu-
lischer Angebote sind klare Hinweise auf eine Korrelation von Migrationspolitik und schuli-
schem Scheitern. Dass junge Menschen mit Migrationshintergrund oftmals als Bildungsver-
lierer*innen dastehen und von Bildungsbenachteiligung betroffen sind, gilt in der Literatur
ebenfalls als unumstritten (vgl. Dallmann & Kristen 2021). Die Griinde dafiir kbnnen vielseitig
sein, aber Einigkeit herrscht ebenfalls in der Hinsicht, dass es die wesentliche Aufgabe der
Politik ist, herkunftsbedingte Nachteile in der Schule zu kompensieren (vgl. Jungkamp & Pfaf-
ferott 2019). Ideen und Anregungen haben die Lehrkrafte in mehreren Passagen gegeben,
aber Hoffnung auf politische Veranderungen halt sich bei den Lehrkraften in Grenzen.

,Ja, also die Politik an sich und das Schulsystem an sich sind ja von dieser Prob-
lematik tGberrollt worden. Und es misste eigentlich einen Aktionsplan geben. Die
Kommunen sind ja von der jetzigen Bundesregierung im Stich gelassen worden
mit dem Problem. Das sieht man ja anhand der Diskussion - wo sollen die Ge-
fllichteten hin? Wo sollen sie untergebracht werden und wie sollen sie unterge-
bracht werden? Und wie sollen sie dann anschlieBend ins gesellschaftliche Sys-
tem integriert werden? Das ist im Prinzip im Moment genauso wie bei uns in der
Schule. Das Chaos wird verwaltet, aber ich sehe da keine richtige Stringenz in
dem Bereich. Leider. Es fehlt das Geld, es fehlen die Leute. Und das wird auch die
nachsten Jahre so bleiben, aber damit schaffen wir uns unnotig viele Probleme.”
(1/415-423)

Es klang bereits aus Antworten heraus, dass die Dauer, die fiir einen Spracherwerb bei Ge-
flichteten erforderlich wéare, mit zwei Jahren deutlich zu kurz sei. Dieser Ansicht schlief3t sich
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auch die folgende Aussage an und fordert eine zusatzliche schulische Instanz, die ganz gezielt
fr diese Schiiler*innen implementiert werden misste.

»,ES musste eigentlich noch etwas zwischen die Sprachlernklassen und dann die
Ausbildung geschaltet werden. Da muss noch etwas ldangeres, also ein langerer
Block dazwischen. Also man kann nicht direkt von einer Sprachlernklasse in die
Ausbildung wechseln. Selbst die Berufsfachschule ist dann noch zu schwer im
Grunde. Also da misste man nochmal ndher hingucken: was kann man diesen
Leuten anbieten damit die dann erfolgreich auch weiter wandern konnen.”
(2/250-255)

Es deutet sich immer wieder an, dass die gesammelten Ergebnisse zum Sprachniveau von
weitreichender Bedeutung sind - auch im Kontext von Migrationspolitik und Integration.
Sprachférderung ermdglicht sowohl den Zugang zum Arbeitsmarkt als auch die Teilnahme an
Bildungsmafnahmen (vgl. Rhode & Stitteneder 2018, S. 88). Auch auf wissenschaftlicher
Ebene miindet diese Erkenntnis in der Forderung nach MaRnahmen zum Spracherwerb (vgl.
Geis-Thone & Anger 2018). Diese Meinung wird ebenfalls mehrfach von den interviewten
Lehrkraften vertreten, was den Bedarf an einer zeitlichen Ausweitung der Sprachlernklassen
oder einer zusatzlichen Instanz fir Geflichtete mit Sprachdefiziten nochmal Nachdruck ver-
leiht.

,Die Gefllichteten kommen dann danach, nach diesem Jahr oder nach diesem
Spracherwerb, so nenne ich es mal, dann kommen sie in die Berufsvorbereitung
bzw. Berufseinstiegsschule zu mir, wo ich dann erstmalig Kontakt zu denen habe.
Also meistens haben die ein Jahr durchlaufen, aber dieses Jahr, gut manchmal
auch ein oder zwei Jahre, ist meistens nicht ausreichend, um dann iberhaupt die
Berufseinstiegsschule zu schaffen.” (4/374-379)

,Ja, es muss viel langer dauern. Also zwei Jahre sind einfach zu wenig. Das ist so-
gar der Idealfall, man versucht immer ein bisschen hinzudrehen, dass man den
Leuten noch irgendwie ein drittes Jahr ermdglicht, aber das geht auch nicht im-
mer. Und das bringt vielen dann auch nichts. Wenn die schon nicht mal in ihrer
Muttersprache alphabetisiert sind, dann sind die schonmal im ersten Jahr nur
damit beschéftigt, wie man schreibt und liest und irgendwas lernt.” (3/321-326)

AuBerdem werden weitere kreative ldeen zur Entscharfung dieser sprachlichen Problematik
genannt. In diesem Fall mit Bezug zum Bauwesen und einer Forderung nach mehr Praxisbe-
zug und zusatzlicher Sprachbildung.

,Die Zeit ist zu kurz, ja. Genau. Also um eine Ausbildung zu machen, wére es ei-
gentlich sinnvoll, dass die erst zwei oder drei Jahre arbeiten wiirden auf dem
Bau, dann wiirden sie dort gleich mit der Fachsprache konfrontiert und sie wiss-
ten dann auch genau, wovon man spricht, wenn man dann spéter in diesem
Baubereich qualifizieren mochte. Das ware einfacher. Und dann miisste natiirlich
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parallel dazu eine Sprachbildung stattfinden und dann sollten sie zur Schule
kommen, um ihre Ausbildung zu machen. Das ware eigentlich der bessere Weg,
wirde ich sagen.” (4/392-398)

Der Tenor ist einstimmig: die migrationspolitischen Entscheidungen auf schulischer Ebene
stellen keine Adaquate Losung fiir die Gefliichteten und deren erfolgreiche Integration dar.
Die folgende Antwort einer Lehrkraft rundet diese Thematik ab und verweist auf eine weite-
re kreative Idee zur Verbesserung der Situation.

»Nein, da sind wir nicht drauf vorbereitet. Sage ich Ihnen ganz ehrlich. Dadurch,
dass ich hier auch Sprachlerner unterrichte, ich habe auch schon Fortbildungen
gemacht in diesem Bereich, also Deutsch als Zweitsprache, und da wird immer
darauf hingewiesen, dass gerade in Klassenarbeiten auch Aufgaben einfacher
formuliert werden missen. Und weil die Schiiler, die kdnnten die Frage beant-
worten, wenn sie in einem einfachen Deutsch gefragt wiirden, aber, und da weil}
ich halt nicht um die Motivation vieler Kollegen, die einfach sagen "Ich habe da
schon so viel zu tun", "Ich habe doch schon mit Verwaltung und diesem und je-
nem und Klassenbuch und Klassengeschehen und was nicht noch zu tun, ich kann
nicht noch meine ganzen Klassenarbeiten umgestalten". Also wir sind da nicht
drauf vorbereitet. Und im Grunde misste diesen Schiilern eine ganz andere Hilfe
an die Hand gegeben werden, [...] Also ich glaube, eigentlich brauchte jeder ei-
nen Paten. Also, die kann man nicht einfach auf unser System loslassen, weil un-
ser System gar nicht darauf vorbereitet ist.” (2/454-470)

Ob neue Modelle mit vorgeschaltetem Praxisanteil oder ein Patenprogramm vielverspre-
chend und in der Realitdt umsetzbar waren, ist fraglich und nicht Bestandteil dieser Arbeit.
Die Ideenvielfalt der Lehrkrafte zeugt aber von einem groBen Bedarf an migrationspoliti-
schen Verdnderungen im Ubergangsbereich. Resignation und Uberforderung der Lehrkrifte
mit den sprachlichen Herausforderungen werden sogar noch durch die tieferliegende Hete-
rogenitat der Leistungsniveaus verstarkt. Es wird erneut darauf verwiesen, dass die Potenzia-
le von vielen Gefliichteten und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf Grund sprachli-
cher Defizite nicht entfaltet werden kdnnen.

,Wir sehen es ja. Das ist ja wirklich ein Querschnitt, da sitzen dann ja eigentlich
auch Leute drin, die vom geistigen Vermogen her, also vom mathematischen o-
der sonstigen Vermogen her, locker diese gewerblich-technische Ausbildung ma-
chen kénnten. Das scheitert aber, weil sie nicht in der Lage sind die Sprache zu
erwerben innerhalb dieser ein oder zwei Jahre. Und das ist eigentlich schade.”
(4/384-388)

Bevor die angesprochene Heterogenitat der Schiiler*innen im kommenden Abschnitt thema-
tisiert wird, kann zunachst Bilanz gezogen werden, was die Bedeutung der Migrationspolitik
fuir das Scheitern im Ubergangsbereich betrifft. AbschlieBend und im Vergleich mit der Kate-
gorie Budget/finanzielle Griinde, der ebenfalls 13 Aussagen zugeordnet werden konnten,
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Uberwiegt die Migrationspolitik in qualitativer Hinsicht leicht. Das liegt daran, dass die Mig-
rationspolitik einen groRen Teil der Schiiller*innen im Ubergangsbereich betrifft und laut den
Lehrkraften groRen Einfluss auf das schulische Scheitern nimmt. Dies ist in erster Linie wie-
der auf die Sprache zurlckzufiihren, die sich mit der Migrationspolitik stark Gberschneidet.
Insgesamt kann die Relevanz dieser Thematik im Kontext schulischen Scheiterns als sehr
hoch eingestuft werden, da die Lehrkrafte einstimmig, umfassend und sehr kritisch tiber vor-
liegende Missstande berichteten.

Heterogenitdt

Im letzten Zitat des vorherigen Abschnitts wurde bereits die Heterogenitat als ein Grund fiir
das Scheitern im Ubergangsbereich von einer Lehrkraft aufgefiihrt. In Summe wurden zehn
Aussagen dieser Kategorie zugeordnet, wodurch sie auf dem vierten Platz der strukturellen
Grinde liegt. Heterogenitat ist ein Aspekt, der in der Bildungswissenschaft bereits viel er-
forscht wurde und schulformibergreifend als Hiirde schulischen Erfolges feststeht (vgl. Bud-
de 2018, S. 12; Trautmann & Wischer 2011, S. 378 ff.). Bevor die Einschatzungen zu dieser
Thematik von den Lehrkraften eingeholt werden konnten, gilt es zunachst im Rahmen der
Interviews herauszufinden, wie groRR die Heterogenitdt in den BildungsmaBBnahmen des

Ubergangsbereiches iberhaupt ist.

»,Puhh, Heterogenitat ist groR, wiirde ich sehr groBschreiben. Ich wiirde fast sa-
gen, Uber ein Drittel der Schiiler*innen und Schiiler kommen aus nicht intakten
Familien. Vater oder Mutter alleinerziehend. Ein Drittel anteilig Sprachlerner o-
der Migrationshintergrund. Und das letzte Drittel, das sind Schilerinnen und
Schiiler, die hier in Deutschland geboren und aufgewachsen sind. So wirde ich
das skizzieren wollen.” (1/265-269)

Diese erste Aussage bestatigt die Erwartungen, die auch statistischen Ergebnissen entspre-
chen, und ordnet die Heterogenitit der Schiilerschaft im Ubergangsbereich sehr hoch ein
(vgl. Maier 2021). Diese Lehrkraft berichtet explizit von den wirtschaftsbezogenen Bildungs-
malinahmen. Eine Lehrkraft aus dem Baubereich liefert dhnliche Informationen und unter-
streicht damit die vorhergehende Einschatzung.

»Ja, gut wir sind im Baubereich, da haben wir natirlich erstmal mehr Jungs als
Madels, das ist klar. Aber dann von den Fahigkeiten her oder von der Bevolke-
rung her, muss man ja auch sagen, wir haben von bis alles dabei. Wir haben Leu-
te da sitzen, die sind gerade gefliichtet und sollen dann schon mit ins Ubergangs-
system, sprechen kaum die Sprache sind aber sonst ganz pfiffig und missten dort
eigentlich gar nicht rein, sondern sind nur dort nur wegen der mangelhaften
Sprache. Und wir haben natlrlich auch Leute da drinsitzen, die wirklich nur noch
ihre Schulpflicht erflllen wollen und eigentlich nur noch raus wollen. Wir haben
aber auch Leute da drin, die das feste Ziel im Kopf haben ihren Hauptschulab-
schluss zu machen und dann in diesem Bereich eine Lehre anzufangen. Das ist so
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breit gefachert, dass man da gar nicht weifl}, wo man anfangen soll und wo man
aufhoren soll.” (4/292—-301)

Die in jeglicher Hinsicht groBe Vielfalt ist laut diesen Antworten eine Herausforderung fir
den Unterricht in solchen Klassen. Auch hier werden auBerdem Uberschneidungen zu den
Einflussfaktoren Migrationshintergrund, Sprachniveau, Migrationspolitik, Bildungshisto-
rie/Vorwissen und Bildungssystem sichtbar. Welche Auswirkungen Heterogenitdt auf den
Unterricht haben kann, verdeutlichen die folgenden Beschreibungen.

»Das kann ich jetzt so nicht sagen, aber die Unterrichtsqualitat, die leidet, denn
wir waren ja gerade bei diesem Heterogenitatsbereich, die leidet oft unter dieser
Heterogenitat. Also das ist dann also eigentlich eher: Wie viel Vorwissen bringen
die Schiler mit? Also gerade jetzt wieder im Fach Englisch, da habe ich einige die
sind wirklich schon ganz gut. Einige sind so mittel und dann gibt es ganz viele
ganz Schwache. Das heil3t, ich muss mich natiirlich immer irgendwo im unteren
Bereich orientieren, damit ich die ganz Schwachen nicht verliere.” (2/368-373)

Die Unterrichtsqualitat leidet unter den verschiedenen Leistungsniveaus und fiihrt dazu,
dass Nebenschaupldtze und Defizite bei inhaltlichem Grundlagenwissen vom eigentlichen

Unterrichtsinhalt ablenken.

»lch wiirde sagen, das ist eher negativ. Denn wir verbringen hier ganz viel Zeit
damit, erstmal nur die Basics zu vermitteln, also erstmal alles auf eine Richtung
zu driicken und erstmal zu sagen, was sie hier erwartet und was sie machen und
kénnen missen. Und dann sind auch ganz viele personliche Sachen, die sich dar-
aus ergeben, dass es so heterogen ist, die dann so kontrar laufen, dass man im
Prinzip erst die Schwierigkeiten der einzelnen Schiler 16sen muss, bevor man
Uberhaupt mit dem eigentlichen Unterricht anfangen kann. Und das wird
dadurch ja nur noch schwieriger und nimmt immer mehr Zeit in Anspruch.”
(4/310-316)

Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit festgehalten werden konnte, spielt vielfiltige
Heterogenitat im Kontext von schulischem Misserfolg eine grofRe Rolle (vgl. Helmke 2013, S.
34). Die Aussagen der Lehrkrafte unterstreichen das. Sie berichten Giberwiegend von Schwie-
rigkeiten und Herausforderungen, die auf heterogene Klassengemeinschaften zuriickgehen.
Allerdings dramatisieren sie diese Situation nicht GbermaRig, weshalb die Relevanz dieser
Kategorie, im Hinblick auf das Scheitern im Ubergangsbereich, insgesamt als mittelméaRig bis
hoch eingeschatzt wird.

Praxisbezug

Mit neun Aussagen zum Praxisbezug liegt diese Kategorie nur knapp hinter der Heterogeni-
tat auf dem fiinften Platz der strukturellen Griinde fiir das Scheitern. In Kapitel 2.2.2 wurde
festgehalten, dass insbesondere schulische MaRnahmen des Ubergangssystems einen Bezug
zur praktischen Realitdt haben sollten (vgl. Boussard 2013, S. 82). Im Rahmen der Interviews
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wurde diese Einschatzung geteilt und darauf verwiesen, dass hoher Praxisbezug nicht nur
hilfreich bei der Aneignung von Wissen ist, sondern auch zu einer erhéhten Motivation bei
den Schiler*innen fihrt.

,Ja, das auf jeden Fall! Das denke ich auf jeden Fall. Kommt aber auch immer
wieder auf die Lehrkrafte an, kann ich mir vorstellen. Aber das denke ich auf je-
den Fall, dass das fiir eine Motivation sorgt. Und da erkennen die Schiiler dann
auch, ob das das Richtige fiir sie ist oder nicht. Dann machen sie halt doch was
anderes.” (2/559-562)

Dass die Motivation der Schiiler*innen von groRer Wichtigkeit fir den schulischen Lernerfolg
ist, wurde bereits im Kontext der individuellen Einflussfaktoren deutlich. Es kann allerdings
festgestellt werden, dass die Lehrkrifte mit dem Anteil des Praxisbezugs im Ubergangsbe-
reich keineswegs unzufrieden sind.

»,Das wirde ich sagen, ja. Der Praxisanteil ist sehr hoch und das finde ich eigent-
lich gut. Schiiler, wie gesagt, haben ja in der Regel eine sehr hohe Frustration,
was Theorie angeht und wenn dann Praxis dazukommt, anhand dessen man, was
lernen kann, dann finde ich das gut. Und der Anteil ist eigentlich sehr hoch. Der
ist hoch, ja.” (4/420-423)

Nach einiger Uberlegung wurde dann allerdings nachtréglich noch hinzugefiigt, dass der be-
reits vorhandene Praxisbezug gerne noch weiter ausgebaut werden konnte. Zusatzliche
Praktika hatten den Vorteil, dass die jungen Schiiler*innen wertvolle Kontakte zu den Be-
trieben kniipfen und weitere Einblicke in die berufliche Realitat erhalten kénnten.

»,Ja, na gut. Es ist natirlich die Werkstattgeschichte. Es ist natlirlich nicht die
Baugeschichte. Da wiirde ich mir schon eher wiinschen, dass da die Praktika
noch mehr erh6ht werden. Wir haben ja zwei schulische Praktika jeweils. Aber da
wirde ich mir eigentlich wiinschen, dass auch ein drittes oder viertes Praktikum,
ich rege das auch immer an, in den Ferien gemacht wird. Dafilir brauchen nicht
die ganzen Ferien genommen werden, aber eine Woche nochmal in den Betrieb
zu gehen, um dann dort auch Kontakte zu kniipfen und dann auch mal alles in
der Realitat zu sehen, wie es dann richtig abgeht, das fande ich schon gut. Das
konnte auch eigentlich sofort erhéht werden.” (4/429-436)

Trotz dieser leisen Forderung nach weiterer praktischer Vernetzung zwischen Schule und
beruflicher Praxis, sind sich die Lehrkrifte (iberwiegend einig, dass der Ubergangsbereich in
dieser Hinsicht schon gut aufgestellt ist.

»Also die Fachpraxiskollegen sind gut vernetzt. Wenn ich jetzt Schiler habe, die
in einen speziellen Bereich reinschnuppern, dann weil ich genau welchen Kolle-
gen ich fragen muss. Denn die kennen die Leute und dann gehen die Schiiler in
den entsprechenden Betrieb. Aus meiner Klasse waren nur drei Jungs, die ein
Praktikum machen wollten, die wollten im Bereich Metall was machen und dann
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hat das ganz schnell funktioniert. Und sie haben ein gutes Praktikum abgeschlos-
sen und im néachsten Jahr geht es dann in die Einstiegsqualifizierung. Das hat
schon gut funktioniert.” (3/523-529)

Dieses Beispiel unterstreicht erneut die Bedeutung von Praktika fiir beide Parteien im Hin-
blick auf eine mogliche Ausbildung im Anschluss an die MaRnahme des Ubergangssystems.
An dieser Stelle ist allerdings zu erwahnen, dass die positiven Rickmeldungen zum Praxisbe-
zug Uberwiegend im Kontext der technisch handwerklichen Berufe getdtigt wurden. Diese
MaRnahmen beinhalten im Gegensatz zu den kaufmannischen Schulformen des Ubergangs-
bereiches haufig praktischen Fachunterricht in den schuleigenen Werkstatten.

»lch bin ja wie gesagt driiben und ich habe einen Kollegen, der Fachpraxislehrer
ist, die Schiiler haben ja sogar drei Tage Fachpraxis. Und das ist in der Regel auch
sehr schon zu beobachten, weil sie, weil die Schiiler sich da ganz unterschiedlich
geben. Also wenn ich von einem Schiiler im Fach Englisch, nachdem ich meine
Beurteilung abgegeben habe und sage "Der sitzt nur da und macht gar nichts, der
bearbeitet nicht ein Arbeitsblatt", dann sagt mein Fachpraxiskollege "Was? Der
ist bei mir super. Der hat bei mir eine 1. Der hilft jedem". Ja, dann erlebt dieser
Lehrer einen ganz anderen Schiiler als ich. Ja, im Grunde, das ist fiir Sie vielleicht
interessant, muss da vielleicht in diesem beruflichen Ubergangsbereich noch viel
mehr Fachpraxis rein. Weil die ja immer sehr dafiir sind, dass die Hauptfacher
mussen weitergemacht werden, weil es natiirlich auch wichtig ist, aber Englisch
zum Beispiel, hmm, das brauchen die dann ja oft flir ihren Sekundarabschluss.
Dafiir brauchen de natiirlich auch Englisch, aber sonst im Beruf natiirlich nicht so
sehr.” (2/542-554)

Abgerundet wird die Thematik durch diese Aussage, die erneut den Einfluss von praktischen
Bestandteilen des Unterrichts auf die Lernmotivation der Schiiler*innen unterstreicht und
abschlieRend darauf hindeutet, dass der Praxisbezug, aus Sicht der Lehrkrafte an der BBS
Ammerland, bereits ein gutes Niveau erreicht hat. Unabhangig von der gegenwartig positi-
ven Situation ist auf Grund der Antworten davon auszugehen, dass Praxisbezug generell von
mittelmaBiger Relevanz fiir den schulischen Erfolg ist.

Stigmatisierung/Ruf des Ubergangsbereiches

Den sechsten Platz der meistgenannten Kategorien auf Seiten der strukturellen Griinde teilt
sich die Kategorie Stigmatisierung/Ruf des Ubergangssystems mit der Uniibersichtlichkeit.
Beiden wurden jeweils acht Antworten zugeordnet. Wissenschaftliche Erkenntnisse aus der
aktuellen Theorie dieses Themenbereiches lieferten interessante und zeitgleich alarmieren-
de Ergebnisse im Kontext der AuBenwahrnehmung und Stigmatisierung von Hauptschi-
ler*innen (vgl. Wellgraf 2014, S. 318). Ob diese Zustande, die teilweise sogar von Verachtung
gepragt sind, auch fir die Schiler*innen des Ubergangsbereiches zutreffen, die ja oftmals
eine Vergangenheit in der Hauptschule hatten, gilt es im Rahmen der Interviews herauszu-
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finden. Dass die Bildungshistorie und die damit verbundenen Erfahrungen mit Vorurteilen

und Stigmata Auswirkungen auf den Ubergangsbereich haben, konnte ziigig bestitigt wer-

den.

,Ja, natirlich, das macht was mit dem Selbstbild. Sie wissen ja auch grob wo sie
sind und in welchem Bereich sie aufgenommen wurden. Sie haben ja die Frustra-
tion, dass sie entweder den Hauptschulabschluss nicht haben oder dass sie keine
Ausbildungsstelle bekommen haben und dass sie dann dafiir wieder zur Schule
mussen, was sie eigentlich Gberhaupt nicht wollen. Sie wollen ja haufig gar nicht
mehr zur Schule. Und das dann das Selbstbild darunter leidet ist klar. Das muss
dann erst aufgebaut werden.” (4/345-350)

Diese Lehrkraft hat das Gefiihl, dass das Umfeld der betroffenen Schiiler*innen ein teilweise

negativ behaftetes Bild vom Ubergangsbereich hat und dass diese Perspektive auch auf de-

ren Selbstbild und Selbstwert Gbertragen werden kann.

»Also tendenziell wird dann schon gesagt, dass die Schiiler ja noch gar nicht rich-
tig in der Ausbildung seien und das wird dann doch eher abwertend und negativ
dargestellt oder dariiber wahrgenommen wird.” (4/338-340)

Dass der Ruf des Ubergangssystems nicht den besten Charakter hat, schligt sich auch in der

folgenden Aussage nieder. Allerdings schwingen Zweifel mit, ob sich das Umfeld der Schi-

ler*innen und die Offentlichkeit tatsachlich solche Gedanken zu dem doch eher unbekann-

ten schulischen Konstrukt des Ubergangsbereiches machen.

Ja, ich wiirde sagen eher einen schlechten Ruf. Es gilt halt nicht viel. Es gilt nichts,
weil man ja schon, also Berufsfachschule besucht man ja, weil man keinen Aus-
bildungsplatz bekommen hat. Also im Grunde. Und wenn man sich das tberlegt,
dass es draullen Ausbildungspldtze en masse gibt, das heil$t im Grunde tragt man
das wie so einen Schild vor sich her "Naja, ich habe keinen Ausbildungsplatz be-
kommen oder ich hatte keine Motivation mir einen Ausbildungsplatz zu suchen".
Ich weild nicht, inwieweit die Menschen sich mit unserem Berufsbildungssystem
auskennen, ob die das so wissen. Manche die sagen ja auch "Ach, Berufsfach-
schule?". Die wissen nicht genau, was das ist, aber flr mich jetzt, die ich mich
auskenne, ist es letztendlich auch schon ein kleines Scheitern. (2/396—404)

Dem widerspricht eine andere Lehrkraft vorsichtig und geht davon aus, dass der Allgemein-

heit durchaus bewusst ist, dass die Teilnehmer*innen des Ubergangssystems die Hauptschu-

le erfolglos hinter sich gelassen haben.

ylch kann mir aber vorstellen, dass aber schon in etwa die Vorstellung vor-
herrscht: "Das sind ja die Schilerinnen und Schiiler, die keinen Hauptschulab-
schluss haben oder ihren Hauptschulabschluss verbessern wollen". Also ich glau-
be, dass das in der Offentlichkeit durchgesickert ist.“ (1/330-332)
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Des Weiteren vermutet diese Lehrkraft, dass eine Kombination aus fehlendem Vorwissen
und mangelnder 6ffentlicher Akzeptanz zu Perspektiviosigkeit und geringer Motivation fih-
ren kann. Sie schlieBt ebenfalls Aspekte des Scheiterns, wie einen Schulabbruch nicht aus.

»Aber ich kann mir schon vorstellen, dass diejenigen, die nicht so gefestigt sind,
also charakterlich und die auch ihr Ziel nicht so stringent verfolgen kdnnen, aus
unterschiedlichen Griinden, dass die mitunter dann wahrend ihrer Zeit im Uber-
gangsbereich, dass die dann mitunter auch sagen: "Das bringt ja eh nichts. Ich
kann mein Ziel ja sowieso nicht erreichen, aus den und den Griinden. Und Akzep-
tanz in der Offentlichkeit habe ich sowieso nicht und fiir mich bleiben dann letzt-
lich die Berufe (iber, die schlecht bezahlt sind und in der Offentlichkeit nicht an-
erkannt sind oder nur gering anerkannt sind." (1/343-349)

Gegenliber den zwar verhaltenen, aber einstimmigen Einschdtzungen zur Bedeutung von
Stigmatisierung und dem Ruf des Ubergangssystems widerspricht eine andere Lehrkraft die-
sen Aussagen teilweise. Sie verweist darauf, dass ihr keine negativen Beispiele von Benach-
teiligung und Erniedrigung durch einen schlechten Ruf bekannt sind und dass das Uber-
gangssystem grundsatzlich eine gute Sache ist.

»Also ich wirde jetzt nicht sagen, dass die Schiler zwangsldaufig benachteiligt
sind. Also man kann mittlerweile teilweise auch ohne Abschluss in die Ausbildung
gehen. Nur wie gesagt, weil ich iberwiegend in dem Bereich bin, habe ich nicht
so den direkten Kontakt zu anderen, wo ich sagen konnte, dass dort tiber die ge-
lacht wird oder irgendwie hergezogen. Und auBerdem wiirde ich sogar sagen,
dass das Ubergangssystem eine gute Sache ist, weil den Schiilern eine Méglich-
keit gegeben wird, doch noch irgendwie einen Hauptschulabschluss zu erlangen
oder sogar noch in die Ausbildung zu gehen. Also mehr wiirde ich jetzt nicht sa-
gen.” (3/403-409)

Nachdem in der Theorie wissenschaftliche Befunde zum Ruf der Hauptschule, die von gravie-
rendem Ausmal waren, als Grundlage fir Annahmen dieser Arbeit herangezogen wurden,
ergab sich daraus die Vermutung, dass dies ebenso fiir den Ubergangsbereich gelten kénnte
(vgl. Wellgraf 2014, S. 318; Havermanns, Bottermann & Matthijs 2015, S. 116). Diese Erwar-
tungen konnten sich im Rahmen der Interviews nicht bestatigen. Zwar duflern die Lehrkrafte,
dass der Ruf des Ubergangsbereiches bei Schiiler*innen und der Offentlichkeit nicht unbe-
fleckt ist, aber von erniedrigenden Ausmalien ist bei weitem nicht die Rede. Auf Grund der
eher verhaltenen Aussagen zu dieser Thematik und der Tatsache, dass eine Lehrkraft sogar
von einem guten Status berichtete, wird die Relevanz dieser Kategorie im Kontext schuli-
schen Scheiterns nur mittelmaRig bis gering eingestuft.

Uniibersichtlichkeit

Gleichauf mit Stigmatisierung/Ruf des Ubergangsbereiches liegt mit acht Aussagen die Kate-
gorie Unlibersichtlichkeit, die auf problematische Feststellungen aus der Theorie zurlickzu-
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fiihren ist. So wird in der Literatur zum beruflichen Ubergangssystem von einer Uniibersicht-
lichkeit der diversen angebotenen MalRnahmen und teilweise sogar von einem Férder- und
MalRnahmendschungel gesprochen (vgl. Neises 2018; WeiR 2019, S. 1; Ahrens 2014, S. 14).
Die Autor*innen verweisen darauf, dass durch die hohe innersystemische Komplexitat dieses
Bildungsbereiches Schnittstellen entstehen, zwischen denen junge Menschen verloren ge-
hen (vgl. Fingerle & Kell 1990, S. 314). Aspekte, die damit zusammenhingen sind Uberforde-
rung, eingeschrankte Berufsorientierung und Perspektivlosigkeit. Im Rahmen der Interviews
wurde zusatzlich deutlich, dass auch eine Uberschneidung zur vorhergehenden Kategorie
vorliegt.

»Also erstmal wiirde ich sagen, dass von der AuRenwirkung her sehr viele Leute
gar nicht wissen, wo oder in welchem Bereich der Berufsschule die Person gera-
de ist. Das ist so. Fiir die heilSt es nur "Der oder die geht gerade zur Berufsschu-
le". Das ist das eine.” (4/322-324)

Wie die Auswertung der Antworten von Stigmatisierung/Ruf des Ubergangssystems ergeben
konnte, wissen laut den Lehrkriften viele Menschen gar nicht genau tiber den Ubergangsbe-
reich Bescheid. Das spricht zwar dafir, dass die Schiiler*innen dieser BildungsmaBnahmen
dadurch weniger von Stigmatisierung betroffen sind, deutet aber zeitgleich auf die Untiber-
sichtlichkeit des Systems und auf Unwissenheit der Betroffenen hin. Sowohl von aulRen als
auch von innen betrachtet, birgt das Biindel an BildungsmaRnahmen einige Herausforderun-
gen.

,»Ja, und natirlich auch die Wahlmoéglichkeiten. Der Schiiler weiRk gar nicht wo er
sich gerade befindet, beziehungsweise wo er im System gerade verortet ist. Man
erkennt es daran, dass man immer wieder sagen muss, was die Schiiler nach der
aktuellen Schulform machen kénnen und welche Optionen sie noch haben. Man
muss lhnen teilweise sogar ihr eigenes Ziel aufzeigen, damit sie etwas verfolgen
konnen. Das ist fur den Schiler auch véllig unibersichtlich. Fir den Schiler
kommt an, dass er danach noch wieder in samtliche Richtungen gehen kann,
aber das Ziel sieht er jetzt in dem Sinne nicht, weil er dann haufig denkt, dass er
im Falle des Scheiterns einfach noch diesen oder jenen Bereich nochmal machen
kann. Das ist fur ihn natlrlich so, dass es immer auch was mit Ausweichmaglich-
keiten und Vermeidung zu tun hat.” (4/253-262)

Berufliche Orientierung, die ein Bestandteil des Ubergangsbereiches sein sollte, wird durch
die Vielzahl der Moglichkeiten und die Komplexitat des Systems erschwert. Die folgende
Aussage ist ein Beleg dafiir, dass nicht mal die Lehrkréifte einen umfassenden Uberblick tiber
die unterschiedlichen Bildungsangebote haben und dadurch auch in ihrer Beratungsfunktion
nur eingeschrankt handeln kénnen.

»Bestimmt, denn sogar ich kenne ich mich so gut aus. Wo jetzt welche Schule
und welche Form existiert. Da wiirde ich zustimmen. Wenn man sich natirlich
auskennt mit den ganzen Schulformen, dann kann man den Schiilern auch besser
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sagen, welchen Weg sie einschlagen sollten. Also, wenn mich jetzt jemand fragt,
welche Schulform er im Anschluss machen konnte, wiirde ich Gberfragt sein.”
(3/372-376)

Die Lehrkraft erweitert dieses Eingestdandnis sogar noch und vermutet, dass das System
ebenfalls fir die Schiler*innen verwirrend ist.

»,Da gibt es ja diese Schule und dann diese Schule und wenn du diesen Abschluss
hast, dann kannst du diesen Abschluss machen. Das ist schon etwas verwirrend
auch fur die Schiler.” (3/382-383)

Ob diese Verwirrung bzw. Uniibersichtlichkeit aber auch einen negativen Einfluss auf den
schulischen Erfolg mit sich bringt, wird in den Interviews nur in einer Aussage angedeutet.

,Ja, da wiirde ich sagen, im Ubergangsbereich haben wir eine kleine Zerfledde-
rung des Systems. Wir gehen von Sprachlernklassen (iber die Berufsvorbereitung
in die Berufseinstiegsklasse und dann in die Berufsfachschule. Und diese Zerfled-
derung, nicht nur, dass sie dort, natiirlich Step by Step, immer mehr Qualifikatio-
nen aneignen sollen, was ja von der Idee her gut ist, aber das bedeutet auch,
dass es immer eine neue Klasse ist und dass es immer neue Lehrkradfte und neue
Fachblicher gibt. Also ist es fiir die Schiller immer wieder eine neue Herausforde-
rung. Und gerade bei Schiilern, die von der Personlichkeit her nicht so gefestigt
sind, ist das immer eine Hiirde, die sie nicht mitgehen kénnen. Sie scheitern dann
haufig. Auf welcher Stufe auch immer, ob nun in der Berufseinstiegsklasse oder
Berufsfachschule oder davor schon. Das ist fiir die dann irgendwann, also die
Frage kommt dann haufig: "Wie lange oder ab wann ist denn meine Schulpflicht
erfllt". Das ist es dann haufig, damit es nicht noch weitergehen soll. Und wenn
man da eine stringentere Linie durchbringen kdonnte und sagen wiirde, dass es
immer mit einem Lehrer weiter geht in die nachste Stufe, wenn es denn in der
Klasse harmoniert und es lduft. Das ware flr die Schiler einfacher. Wenn die
wiissten, dass sie das hier zwei oder drei Jahre machen miissen, damit sie dort
hinkommen, wo sie hinwollen. Das ware einfacher, glaube ich.” (4/230-245)

In dieser Aussage wird nicht direkt die Uniibersichtlichkeit als Faktor fiir schulisches Schei-
tern genannt. Stattdessen beschreibt die Lehrkraft aber, dass bedingt durch die vielen wech-
selnden Angebote, die manche Schiler*innen durchlaufen, auch mehrere Klassenwechsel
die Folge sein konnen. Diese wechselnden Lernumgebungen kdnnen sich dann in zweiter
Instanz auf den schulischen Erfolg auswirken. Auf Grund der Tatsache, dass nur zwei Lehr-
krafte AuRerungen zur Uniibersichtlichkeit des Ubergangsbereiches getitigt haben und diese
dann nur begrenzt als Einflussfaktor fur schulisches Scheitern verantwortlich gemacht wer-

den kénnen, wird die Relevanz dieser Kategorie eher niedrig eingestuft.
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Schulregeln

An vorletzter Stelle steht mit fliinf Antworten, die im laufenden Arbeitsprozess induktiv ein-
gerichtete, strukturelle Kategorie Schulregeln. Im Stand der Forschung konnten keine ver-
gleichbaren Indizien ausfindig gemacht werden, die darauf hindeuten, dass das Thema
Schulregeln einen relevanten Einfluss auf den schulischen Erfolg nimmt. Bei der Durchfiih-
rung der Interviews duBerte sich aber eine Lehrkraft so deutlich zu dieser Thematik, dass
eine Erganzung um diese Kategorie vorgenommen wurde. Sie beschreibt in erster Linie nega-
tive, unterrichtsstorende und lernerfolgsmindernde Unterrichtssituationen, die auf die Nut-
zung des Handys zuriickzufihren sind.

,Ein weiterer Grund ist wirklich im Moment das Handy. Also ganz ganz auffallig.
Das war vor Corona auch schon so, wahrend Corona wurde es schlimmer und
jetzt ist es wirklich sichtbar. Das Handy ist eigentlich der gréRte Feind der Lehrer,
sage ich mal.” (2/83-87)

Die Lehrkraft stellt zunachst fest, dass eine UbermaRige Nutzung und eine gefiihlte Abhan-
gigkeit der Schiiler*innen vom Smartphone Hirden fir den schulischen Erfolg darstellen. Die
digitale Ablenkung durch die Handys wird explizit als groRtes Problem genannt.

»lch wirde sagen, die digitale Ablenkung. Das ist noch ein Thema, wo ich wirklich
sagen wirde, dass das so eklatant mehr geworden ist im Vergleich zu friher.
Diese digitale Ablenkung, gerade in den Bereich, es wird zwar immer propagiert,
dass wir noch digitaler werden wollen, aber wenn die Schlisselqualifikationen
erst gar nicht da sind, brauchen wir auch noch nicht digital zu werden. Und das
ist das Problem dabei. Die sind dadurch dann abgelenkt und die Schiiler haben
permanent den Drang auf das Handy zu gucken, auch zwischendurch und immer
erreichbar zu sein. Das lenkt ab und das ist gerade fiir diese Schiler besonders
schwer.” (4/217-223)

Aus den genannten Griinden fordert sie ein rigoroses Verbot fir Handys in der Schule. Damit
widerspricht sie der Meinung vieler Verfechter*innen von Digitalisierung und technischem
Fortschritt (vgl. Feibel 2023; Kuhn 2019). Diese Stimmen setzen auf einen liberalen Umgang
mit technischen Hilfsmitteln, um zukunftsorientierten Unterricht zu gewéhrleisten.

»,Gehort zur strukturellen Veranderung des Systems auch die Handynutzung? Ich
habe das schon ganz oft gesagt. Also am liebsten hatte ich an dieser Schule unten
eine riesige Schrankwand mit kleinen Fachern, die alle offen sind, wenn die Schi-
ler in die Schule kommen, das Handy wird reingelegt, Fach wird geschlossen und
die springen automatisch am Ende der Schulzeit wieder auf. Ich glaube, wir hat-
ten eine komplett verdanderte Schiilerschaft. Die Schiler wiirden sich auch wie-
der miteinander unterhalten. Es ware ein ganz anderes Schulleben. Die Schiiler
wirden ganz anders im Unterricht sitzen. Ein Schiiler hat das neulich sogar zu mir
gesagt: "Meine Wohngruppe hat mir heute verboten mein Handy mitzunehmen.
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Ist die Zeit schon um? Oh! Ich habe ja heute richtig gut mitgemacht". Der war
richtig erstaunt von sich, weil der kann Englisch aber er macht halt nie mit und
sitzt dann doch irgendwie lieber am Handy. Dass die Zeit schnell umging und das
es Spal gemacht, das hat er da gemerkt. Dieses Schlagwort Digitalisierung geht
mir mittlerweile eigentlich nur noch auf den Keks, weil alle meinen, wir miissen
noch mehr und noch weiter. Und ich finde wir miissen eigentlich eher zurtick. Al-
so Handy weg und totales Verbot.” (2/585-598)

Doch trotz der Beflirworter*innen von Handynutzung in der Schule, Giberschneiden sich ihre
Aussagen mit aktuellen wissenschaftlichen Befunden, die die libermaBige Nutzung des
Smartphones als Ursache fir Lernriickstande von bis zu einem Jahr verantwortlich machen
(vgl. Hattie 2023, S. 396). Die Hattie-Studie , Visible Learning” beschaftigt sich seit Jahren mit
Einflussfaktoren auf Lern- und Unterrichtsfortschritte und konnte nun bestatigen, dass diese
digitalen Medien als Risikoquelle fiir schulisches Scheitern eingeordnet werden miissen (vgl.
Zierer 2022). Ihre Forderungen nach klaren Regeln und Verboten im Hinblick auf die Han-
dynutzung in der Schule erweitert die Lehrkraft noch um weitere Regularien.

»Ja, die Schule, die misste den Schilern eigentlich mal die rote Karte zeigen,
aber das passiert nicht. Ich habe Schiler in meiner jetzigen Berufsfachschulklas-
se, die haben sich wirklich, man kann fast sagen, ein Jahr danebenbenommen,
haben null am Unterricht teilgenommen, haben Uberhaupt kein Interesse ge-
zeigt. Haben eher oft dann den Unterricht verlassen, oder sind gar nicht erst ge-
kommen, oder sind friiher gegangen. Das ist auch beliebtes Mittel einfach friher
zu gehen und sich abzumelden. Und ja, die diirfen jetzt wiederholen. Also wo ich
mich frage: "Wir machen uns als Schule unglaubwiirdig und lacherlich vor sol-
chen Schiilern, weil letztendlich miisste man ihnen sagen: Nein, so geht es nicht.
Der Steuerzahler zahlt die Schule und die Lehrer fiir euch. Und sie diirfen jetzt
aber wiederholen. Und das kann eigentlich nicht sein.” (2/293-302)

,und vielleicht auch mal wieder ein bisschen weg von diesem ganzen Kuschel-
kurs. Also mehr Konsequenz, was natirlich auch an vielen Kollegen liegt, die
nicht bereit sind, sich da noch mehr aufzureiben. “ (2/598-599)

Insgesamt lassen diese Aussagen darauf hindeuten, dass zusatzliche Regeln in der Schule die
Unterrichtsqualitat verbessern konnten. Es ist allerdings herauszustellen, dass die Aussagen
lediglich von einer Lehrkraft stammen und somit sehr subjektiv sind. Es ldsst sich festhalten,
dass UbermaRiger Konsum von digitalen Medien zwar auf Kosten des Lernerfolges gehen
kann, dass dies aber noch nicht als klarer Grund fiir strenge Verbote von Handys in der Schu-
le gesehen werden darf. Abschlieend wird der Kategorie Schulregeln eine geringe Relevanz

fir das schulische Scheitern zugeordnet.
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Gleichberechtigung/Geschlecht

Zu guter Letzt folgt die Kategorie Gleichberechtigung/Geschlecht, die in lediglich drei Aussa-
gen zur Sprache kam. Dies stellt eine Uberraschung dar, denn in der Theorie gab es diverse
Anhaltspunkte dafiir, dass das Geschlecht von durchaus relevanter Bedeutung fiir den schu-
lischen Erfolg sein konnte (vgl. Diefenbach 2010, S. 246; Deutscher Bundestag 2016, S. 5).
Statistisch Uberwiegen bei den Jugendlichen, die in der Schule scheitern, mit etwa 60 % die
mannlichen Schiler (vgl. Klemm 2023, S. 26). Doch die Lehrkrafte berichten trotz expliziter
Nachfrage nicht von einer besonderen Auffilligkeit dieses Phdnomens. Lediglich eine Lehr-
kraft unterstiitzt die Annahme, dass mannliche Schiiler eher von schulischem Scheitern be-
troffen sind, und fuhrt dies auf strukturelle Missstande zurick.

»Puhhh, ja natirlich. Aber das setzt ja schon viel friiher an. Das setzt ja schon in
der Grundschule an. Ich glaube, dass, ich habe nun selber ja drei S6hne und ich
glaube, dass Madchen fir unser Schulsystem einfach viel, also die kommen da
viel leichter mit zurecht als Jungs, das ist einfach so. Das fangt in der Grundschule
schon an, wo dann die Jungs einfach nochmal drei Runden mehr {iber den Hof
rennen missen, bevor sie dann wieder brav in der Reihe sitzen. Und ich hatte
nur, meine Jungs sind nur irgendwo gerannt und haben irgendwo mit Stéckern
gespielt. Und ich hatte mir gewilinscht, dass die mal irgendwie mal sitzen und
malen. Und Madchen sind da ja einfach ganz anders aufgestellt. Die setzen sich
gerne mal hin und malen und machen gerne irgendwas schén. Also wenn ich
meine Schiler vergleiche, genau ich habe ja auch die Zahnmedizinischen Fachan-
gestellten, aber immer nur ein Jahr. Die haben dann ihre ganzen bunten Stifte
und alles wird unterstrichen und alles wird sauber geschrieben. Und wenn man
dann mal so einen mannlichen Schiiler dabeihat, der das auch macht, dann denkt
man dann "Wow". Also das ist schon, da gibt es grofle Unterschiede. Und
manchmal finde ich auch, ja es sind im Grunde gerade die Jungs, die die Benach-
teiligten in unserem System sind. Ja, das kann man nicht anders sagen.” (2/490-
504)

Diese subjektive Einschatzung der Situation fir mannliche Schiler setzt ihrer Meinung nach
bereits in der Grundschule an und knipft in Teilen an aktuelle Diskussionen um eine starke
Feminisierung von Schule an. In Deutschland gibt es mehr Lehrerinnen als Lehrer und ob dies
einen Einfluss auf das Lernverhalten und den Umgang im Unterricht nimmt, wird offentlich
regelmalig diskutiert. Diese Lehrkraft sieht sich verpflichtet fiir die mannlichen Schiiler Par-
tei zu ergreifen, um mogliche Ungleichbehandlungen vorzubeugen.

,Also da konnte ich Ihnen noch mehr zu erzdhlen. Also obwohl ich eine Frau bin,
habe ich inzwischen immer das Gefiihl, ich muss irgendwie fiir die Manner Partei
ergreifen. Das ist schon komisch. Also nicht fiir die Manner, sondern eher fiir die
Jungs. Méanner konnen sich selber helfen, aber die Jungs nicht.” (2/531-534)
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Ahnlich wie in der vorhergehenden Kategorie deutet die Tatsache, dass sich nur eine Lehr-
kraft kritisch zu diesem Thema geduBert hat, darauf hin, dass die Einfliisse des Geschlechts
bzw. mangelnder Gleichberechtigung im Kontext des Scheiterns im Ubergangsbereich ledig-
lich von geringer Bedeutung sind. Da sich jene Einschatzungen der einzelnen Lehrkraft aller-
dings mit diversen wissenschaftlichen und 6ffentlichen Meinungen lberschneidet, wird die-
se Kategorie dennoch von etwas hoherer Relevanz eingestuft als die Schulregeln.

Nachdem nun sowohl die Ergebnisse zu den individuellen als auch den strukturellen Grin-
den fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssystem ausgewertet wurden, kénnen ab-
schliefend die beiden noch offenen Hypothesen H1 und H2 berpriift werden. H1 lautet: Je
besser die strukturellen Rahmenbedingungen des beruflichen Ubergangssystems sind, desto
geringer ist die Quote des schulischen Scheiterns in diesem Bereich. Diese Hypothese basiert
noch nicht auf einem Vergleich der beiden Oberkategorien, sondern betrachtet isoliert die
Gesamtheit der strukturellen Griinde. Um die Uberpriifung der Hypothese abschlieRend ge-
wahrleisten zu kénnen, werden zunachst die gesammelten Ergebnisse der strukturellen Ka-
tegorien zusammengefasst. Wie bereits bei den individuellen Griinden konnten die einzel-
nen Unterkategorien der Relevanz nach eingeordnet werden. Die Einstufungen der Katego-
rien konnen der Tabelle 3 entnommen werden. Daraus ergibt sich, dass das Bildungssystem
mit seinen diversen Facetten und Uberschneidungen zu anderen Kategorien auf dieser Seite
den groéRten Einfluss auf das schulische Scheitern im Ubergangsbereich nimmt.

Relevanz Qualitativ Quantitativ
Bildungssystem Bildungssystem
Migrationspolitik Budget/Finanzielle Griinde
Budget/Finanzielle Griinde Migrationspolitik
Heterogenitat Heterogenitat
Praxisbezug Praxisbezug

Mittel Stigmatisierung/ Stigmatisierung/
Ruf des Ubergangsbereiches Ruf des Ubergangsbereiches
Unibersichtlichkeit Unibersichtlichkeit

Niedrig | Gleichberechtigung/Geschlecht Schulregeln
Schulregeln Gleichberechtigung/Geschlecht

Tabelle 3: Relevanz der Ergebnisse (strukturelle Griinde)

Eng verwoben mit der individuellen Kategorie Sprachniveau ist zudem die defizitare Migrati-
onspolitik auf struktureller Seite maRgeblich am Misserfolg junger Menschen im Ubergangs-
bereich beteiligt. Zusatzliche FérdermaRnahmen und Zusatzangebote wiirden zu groferem
schulischen Erfolg fiihren kdnnen. Doch neben solchen Angeboten mangelt es auRerdem an
Lehrpersonal, dass auf Missstande im Budget und auf finanzielle Griinde zuriickzufiihren ist.
AuBerdem weist das Ubergangssystem eine hohe Heterogenitdt in der Schiilerschaft auf, die
den Lernerfolg und die Unterrichtsqualitat ebenfalls beeintrachtigen. Im Kontext des Praxis-



85

bezugs kann festgehalten werden, dass die Lehrkrafte die Bedeutung hoch einstufen, aller-
dings ebenfalls darauf verweisen, dass die aktuellen Zustiande diesbeziiglich bereits zufrie-
denstellend sind. Im Kontext von Stigmatisierung und Ruf des Ubergangsbereiches kommt
zur Geltung, dass der aktuelle Ruf unterschiedlich eingeschatzt und dessen Bedeutung eben-
falls unterschiedlich eingeordnet wurde. Im Rahmen der Uniibersichtlichkeit herrscht wiede-
rum Einigkeit dariiber, dass das Ubergangssystem deutliche Mangel in dieser Hinsicht auf-
weist. Die Relevanz fiir das Scheitern kann aber nur niedrig eingestuft werden. Ebenfalls ge-
ringen Einfluss lieferten die selten genannten Kategorien Gleichberechtigung/Geschlecht und
Schulregeln, die beide eher auf subjektiven und einzelnen Meinungen basieren. Insbesonde-
re die Ergebnisse zu den als hochrelevant eingestuften Kategorien kdnnen belegen, dass die
Zahlen des schulischen Scheiterns in diesem Bereich durch verbesserte Rahmenbedingungen
verringert werden konnten. Ein verbessertes Bildungssystem, zusatzliche Sprach- und For-
derprogramme fiir Gefliichtete und zusatzliche finanzielle Mittel kénnten laut Einschatzun-
gen der Lehrkrafte im Kontext von schulischem Erfolg einiges bewirken. Dementsprechend
kann die Hypothese H1 bestatigt werden.

Nachdem nun sowohl die Nullhypothese HO als auch die Hypothese H1 bestatigt werden
konnten, stellt sich abschliefend die Frage, welche der beiden Oberkategorien von gréBerer
Bedeutung fiir das schulische Scheitern ist. Diese Gegentliberstellung der Oberkategorien
beinhaltet die Hypothese H2, die da lautet: Im beruflichen Ubergangssystem iiberwiegen die
strukturellen gegeniiber den individuellen Griinden im Hinblick auf das Scheitern von Lernen-
den. Um die Bewertung dieser Hypothese zuséatzlich zu fundieren, wurde in jedem Interview
zum Abschluss die Frage gestellt, welche der beiden Oberkategorien aus der Sicht der Lehr-
kraft von gréRBerer Bedeutung sind und warum. Auf Grundlage der bereits gesammelten Er-
kenntnisse und den Antworten zu dieser Frage kann nun die Hypothese H2 abschliefend
Uberprift werden. Aus quantitativer Sicht Gberwog, wenn auch nur leicht, die Anzahl der
Antworten zu den individuellen Griinden. Die Ergebnisse zu den individuellen Grinden, die
in Tabelle 2 dargestellt wurden, lieferten die Erkenntnis, dass jede der Kategorien in irgend-
einer Form einen direkten und relevanten Einfluss auf schulisches Scheitern hat. Dieser di-
rekte Bezug konnte im Rahmen der strukturellen Griinde nicht so eindeutig nachgewiesen
werden. Die abschliefenden Einschatzungen der Lehrkrafte zur Relevanz beider Oberkatego-
rien ergaben ebenfalls, dass die individuellen Griinde im Vergleich zu den strukturellen leicht
Uberwiegen. Im ersten Interview wurde dies insbesondere auf die Bedeutung der sozio6ko-
nomischen Hintergriinde zuriickgefihrt.

,Also aus Sicht der Schule, ich bin ja Vertreter der Schule, wiirde ich natirlich sa-
gen, dass die individuellen Grinde Uberwiegen. Auf Grund der sozio6konomi-
schen Griinde wiirde ich sagen, dass das schwerer wiegt aus meinem Blickwin-
kel.“ (1/487-489)

Im zweiten Interview wurde die Motivation, als Bestandteil der individuellen Griinde, in den
Fokus gerlickt. Auch wenn hier ebenfalls die individuellen Griinde iberwiegen, zog die Lehr-
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kraft in Betracht, dass die teilweise schwache Motivation der Schiler*innen ebenso ein Re-
sultat der Wechselwirkungen zwischen den beiden Oberkategorien sein kénnte. Eine ab-
schlieBende Entscheidung zwischen den beiden Oberkategorien liefl§ sie daher aus.

»lch weild nicht, was schwerer wiegt. Das ist einfach eine ganz ungute Kombinati-
on. Also ich glaube beides zusammen. Aber ich glaube schwerer wiegt letztend-
lich ja immer die eigene Motivation. Also selbst wenn ich in ein System komme,
das nicht optimal ist, aber wenn ich ein Ziel habe und weiR, wo ich hin will, dann
werde ich mich auch in diesem System irgendwie durchbeifen und werde mei-
nen Weg verfolgen. Wenn ich diese Motivation nicht habe, dann kann ich das
beste System haben. Auf der anderen Seite kommt es natiirlich auch darauf an,
dass ich vielleicht auch unmotiviert irgendwo ankomme und fiihle mich dann gut
aufgehoben und entdecke eine ganz neue Welt und gewinne dadurch Motivati-
on. Das kann naturlich auch sein. Das weiR ich nicht, das bleibt offen.” (2/571—
579)

Von einer Kombination aus beiden (Ubergeordneten Griinden spricht auch die dritte Lehr-
kraft. Sie kommt allerdings zu dem Schluss, dass letztendlich wieder die persénliche Motiva-
tion der Schiiler*innen Uber Erfolg oder Misserfolg bestimmt.

»lch glaube, dass ist eine Kombination aus beidem. Das wird, so wie ich es eben
schon sagte, es ist nicht moglich fir alle irgendwie eine Musterldsung zu finden.
Das miisste natiirlich irgendwie angepasst werden, aber man kann nicht anpas-
sen, weil es immer wieder etwas Neues gibt. Es gibt dieses System Berufsein-
stiegsschule schon ldnger und im GrofBen und Ganzen funktioniert das. Aber es
werden natlrlich immer wieder welche auf der Strecke bleiben. Aber ich denke,
nicht weil das System an ihnen versagt, sondern weil es manche einfach nicht
wollen. Die sehen das als eine Art Zwang, weil die Eltern entweder kein Geld
mehr bekommen und so schickt man sie zur Schule, weil sie noch nicht volljahrig
sind und dann merkt man, wenn Leute dazu gezwungen werden und keine Lust
haben, dann kann man sich anstrengen, wie man will, dann wird es aber nicht
funktionieren. Und wenn man Pech hat, dann ziehen sie anderen auch noch mit
runter. Also wiirde ich sagen, dass es eine Kombination aus beidem ist, aber eher
im Bereich der Berufseinstiegsschule gibt es auch viele Leute, die jetzt aus zerriit-
teten Familien kommen und mit diesen Problemen schon in die Schule kom-
men.” (3/559-572)

Auch im vierten Interview wurden die strukturellen Defizite und Schwierigkeiten bericksich-
tigt, aber dennoch kam die Lehrkraft zu dem Schluss, dass am Ende doch die Einstellung und
die individuellen Faktoren schwerer wiegen.

»Schwierige Frage, aber ich wiirde sagen, doch von der Tendenz her, wo es dann
auch immer herkommt, das ist die individuelle Seite. So wie der Schiler gerade
aufgebauscht beziehungsweise aufgestellt ist. Es ist im Prinzip so, dass dieses
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Scheitern haufig daran liegt, dass es in dieser Lebensphase fiir den einzelnen ge-
rade Uberhaupt nicht passt zur Schule zu gehen. Das wiirde ich sagen. Da kann
das System meinetwegen noch besser sein, natiirlich hat das System auch
Schwierigkeiten und Defizite, aber es passt in dem Moment nicht. Denn eigent-
lich muss man in diesem System nicht scheitern, aber es passt flir den Einzelnen
gerade einfach nicht rein. Das sind so groRBe und eklatante andere Schwierigkei-
ten wichtiger und dann ist das eigentlich der Hauptgrund, weshalb der Schiler
scheitert.” (4/478-486)

Die Kernaussage der vier interviewten Lehrkrafte lautet somit: auch wenn das System nicht
optimal ist, muss man darin nicht zwangslaufig scheitern. In Summe bedeutet dies, dass die
Hypothese H2 nicht bestdtigt werden kann. Nach Einschdtzung der Lehrkrafte gibt es zwar
diverse Missstande auf struktureller Seite, deren Einfliisse auf das schulische Scheitern
nachweisbar sind, doch ausschlaggebend sind ihrer Meinung nach die individuellen Einfluss-
faktoren. Mit diesen Ergebnissen wird im folgenden Fazit der Forschungsarbeit die iberge-
ordnete Forschungsfrage beantwortet.

6 Fazit und Ausblick

Eine dlstere Prognose beziglich der zukiinftigen Wirtschaftslage Deutschlands, die vom
Fachkraftemangel und demographischem Wandel gepragt ist, bildete den Ausgangspunkt fiir
eine intensive Auseinandersetzung mit dem Phianomen des Scheiterns. Auf der Grundlage,
dass jede schulisch gescheiterte Person im Kontext dieser drohenden Wirtschaftslage eine zu
viel ist, entwickelte sich das Ziel, die Griinde fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangssys-
tem zu analysieren. Da dieses System das Bindeglied zwischen Schiler*innen ohne allge-
meinbildenden Schulabschluss auf der einen und dem beruflichem Bildungssystem auf der
anderen Seite darstellt, kann es im Hinblick auf die Einddammung der Prognose als bedeut-
sames Element angesehen werden. Das darin verborgene Potenzial basiert auf den hohen
Schiilerzahlen, die jahrlich in den Ubergangsbereich einmiinden. Es resultierte eine Fokussie-
rung auf folgende zentrale Frage: Warum scheitern Schiilerinnen und Schiiler im beruflichen
Ubergangssystem? Der Stand der Forschung bot keine aussagekriftigen Erkenntnisse, die
sich ausschlieBlich auf das berufliche Ubergangssystem bezogen, wodurch sich eine gravie-
rende Forschungsliicke auftat. Aus diesem Grund wurden Forschungsergebnisse und Be-
obachtungen zum schulischen Scheitern aus anderen Bildungsformen herangezogen, um
eine Basis flr die vorliegende Arbeit zu schaffen. Diese schulformiibergreifenden Einflussfak-
toren auf das Scheitern lieRen sich im begrifflichen Kontext dieser Forschung tberwiegend
auf der Seite der individuellen Griinde einordnen. Dabei handelte es sich in erster Linie um
soziobkonomische Hintergriinde, die fur das Scheitern junger Menschen in der Schule ver-
antwortlich zu machen sind. Da die Literatur neben diesen vorwiegend individuellen Griinden
zusatzlich noch Hinweise auf systemische Missstande andeutete, folgte eine Zweiteilung der
Einflussfaktoren in individuelle und strukturelle Griinde. Im Rahmen des qualitativen Vorge-
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hens dieses Forschungsvorhabens wurden beide Oberkategorien charakterisiert und mitei-
nander verglichen und dabei ein besonderes Augenmerk auf die bisher wenig erforschten
strukturellen Rahmenbedingungen gelegt.

Die Ergebnisse der Forschung konnten zunéachst die Einschdtzungen aus der Literatur in Be-
zug auf die Bedeutung der individuellen Griinde stiitzen. Auch wenn die Tragweite der sozio-
O6konomischen Hintergriinde von den Lehrkraften eine lediglich mittelmaRige Bedeutung
zugesprochen bekam, lieferten die Aussagen umfangreiche Hinweise darauf, dass die ver-
schiedenen Aspekte der individuellen Griinde insgesamt groRBen Einfluss auf das Scheitern
junger Menschen nehmen. An erster Stelle standen Defizite im Bereich des Sprachniveaus,
die nicht nur im Kontext von Migration eine bedeutende Stellung beim Scheitern junger
Menschen im Ubergangsbereich einnehmen. Von ebenfalls groRer Bedeutung waren die
Faktoren des mangelnden Vorwissens bzw. einer lickenbehafteten Bildungshistorie. Solche
Licken im Allgemeinwissen fiarben auch auf die Leistungen im Ubergangsbereich ab und las-
sen sich nur schwer aufarbeiten. Schwierigkeiten im Elternhaus schlagen sich laut Aussagen
der Lehrkrafte ebenfalls haufig negativ auf den schulischen Erfolg der Jugendlichen nieder.
Des Weiteren berichteten sie von leichten Schwierigkeiten bei Schiiler*innen mit Migrati-
onshintergrund. Zwar von geringer Bedeutung aber dennoch relevant waren gesundheitliche
Probleme bzw. die persénliche Situation der Schiler*innen und die Einfliisse der Peer-Group.
Alles in allem flhrten diese Einschatzungen dazu, dass die aufgestellte Nullhypothese HO
bestatigt werden konnte.

Uber diese Erkenntnisse hinaus ergab sich allerdings, dass neben den individuellen auch die
strukturellen Griinde weitgreifende negative Auswirkungen auf den schulischen Erfolg der
Schiiler*innen im Ubergangsbereich haben kénnen. Die Bedeutung der strukturellen Griinde
spielt trotz leichter qualitativer Abstufung dennoch eine entscheidende Rolle im Hinblick auf
das Scheitern im Ubergangsbereich. Dies ist in erster Linie auf Mangel am Bildungssystem
zurilickzuflihren. Eine defizitdre Ausrichtung der Migrationspolitik im Schulkontext ist laut
den Lehrkraften ebenfalls von entscheidender Bedeutung. Dabei wurden vor allem das un-
vollendete Konzept und die kurze Dauer der Sprachférderung bemangelt. Des Weiteren sind
Fille des Scheiterns im Ubergangsbereich teilweise auf finanzielle Griinde und Budgetprob-
leme zuriickzufiihren. Starke Heterogenitdt in vielen Klassen erschwert die erfolgreiche Be-
schulung der Schiler*innen zusatzlich. Von mittelmaRiger Bedeutung wurden der Praxisbe-
zug und die Stigmatisierung bzw. der Ruf des Ubergangsbereiches eingeordnet. Wobei an
dieser Stelle angemerkt wurde, dass der Praxisbezug im Ubergangsbereich bereits zufrieden-
stellend sei. Die Uniibersichtlichkeit des Systems, fehlende Gleichberechtigung bzw. Auswir-
kungen des Geschlechts und zu lockere Schulregeln wurden zwar ebenfalls genannt, konnten
aber nur mit niedriger Relevanz fiir das Scheitern eingestuft werden. Aus diesen Erkenntnis-
sen ldsst sich schlussfolgern, dass insbesondere zusatzliche finanzielle Mittel zur VergroRe-
rung des Lehrkraftepools sowie eine liberarbeitete Konzeption der schulischen und sprachli-
chen Angebote vielversprechende MaBnahmen zur Verbesserung der strukturellen Situation
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darstellen kénnten. Anhand dieser Schlussfolgerungen konnte die Hypothese H1 bestatigt
werden, die einen Zusammenhang zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und schuli-
schem Erfolg vermutete.

Aus rein quantitativer Sicht der Antworthaufigkeiten deutete sich zunachst fast ein Gleich-
gewicht der beiden Oberkategorien an. Doch nach ausfiihrlicher, qualitativer Auswertung
der Interviews zeichnete sich ab, dass die individuellen Griinde gegeniiber den strukturellen
Einflussfaktoren insgesamt leicht tiberwiegen, wenn es um das Scheitern im Ubergangsbe-
reich geht. Die in Hypothese H2 integrierte Annahme, dass die Bedeutung der strukturellen
gegeniber den individuellen Grinden im Kontext des Scheiterns schwerer wiegt, konnte
somit nicht bestdtigt werden. Die interviewten Lehrkrafte duRerten sich Uberwiegend ein-
stimmig zu dieser Gegeniiberstellung und machten deutlich, dass insbesondere Einflussfak-
toren, wie Sprachniveau, individuelles Vorwissen, Elternhaus, Motivation und sozio6konomi-
scher Hintergrund von etwas groRerer Bedeutung sind als die Aspekte der strukturellen
Grunde.

Diese Einschatzungen deckten sich weitestgehend mit dem zuvor recherchierten Stand der
Forschung. Uber diese Erkenntnis hinaus konnte allerdings festgestellt werden, dass diverse
Wechselwirkungen, sowohl zwischen den beiden Oberkategorien (strukturell und individuell)
als auch innerhalb der untergeordneten Kategorien bestehen. In diesem Zuge muss zudem
erwahnt werden, dass die Tendenz zu den individuellen Griinden nur leicht ausfallt.

Als abschliefende Antwort auf die Forschungsfrage ist festzuhalten, dass eine Kombination
aus strukturellen Einflussfaktoren und individuellen Griinden zum schulischen Scheitern der
Schiiler*innen im Ubergangsbereich fiihrt. Die Forschungsfrage konnte somit beantwortet
und dadurch auch das Ziel der Arbeit erreicht werden. Bedingt durch die Komplexitit der
Einflussfaktoren und die Verzahnungen untereinander muss allerdings kritisch vermerkt
werden, dass eine Bestimmung der schwerwiegendsten und einflussreichsten Kategorien
nur vage formuliert werden konnte. Demnach sto3t diese Arbeit an ihre Grenzen und wirft
neue Fragen auf. Dies ist unter anderem auf die qualitative Vorgehensweise und die tUber-
schaubare Anzahl an Interviewpartner*innen zuriickzufiihren, die im Hinblick auf allgemein-
gultige Schlussfolgerungen limitiert sind. So stellt sich anschlieRend etwa die Frage, ob ande-
re Lehrkrafte an anderen Schulen des Ubergangsbereiches dhnliche Einschitzungen vertre-
ten. Durch die Bereitstellung der Interviewleitfaden und die transparente Beschreibung der
Datenerhebung kann gewdhrleistet werden, dass in der Zukunft andere Autor*innen die
Forschung auf diesem Gebiet weiter vorantreiben kénnen. Des Weiteren stellt sich die Frage,
ob die Schiiler*innen des Ubergangsbereiches zu einer dhnlichen Einschitzung kommen o-
der, ob sie andere Griinde fiir das Scheitern in Betracht ziehen wiirden. Auf Grundlage der
gesammelten Ergebnisse dieser Arbeit ware es von groBem wissenschaftlichem Interesse,
jener Frage im Rahmen einer quantitativen Umfrage, unter Schiiler*innen im beruflichen
Ubergangssystem, nachzugehen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vielseitigen und komplexen Griinde
fur das schulische Scheitern, aus Sicht der Lehrkrifte im beruflichen Ubergangssystem, ten-
denziell eher bei den Schiilerinnen und Schillern und deren Umfeld als beim System zu su-
chen sind. Dennoch wurde die, auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und den zugrundelie-
genden Annahmen dieser Arbeit, aufgestellte Vermutung bestarkt, dass strukturelle Veran-
derungen des beruflichen Ubergangssystems positive Auswirkungen auf den schulischen
Erfolg der Schiler*innen haben kénnen.
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Anhang A: Die MaBnahmen des beruflichen Ubergangssystems

Berufseinstiegsschulen

Seit 2020 gibt es in Niedersachsen die Berufseinstiegsschule (BES), die in die Klassen 1 und 2
aufgeteilt wird und die bisherigen Schulformen Berufsvorbereitungsjahr (BVJ), teilweise auch
Berufsorientierungsjahr (BOJ) genannt, und Berufseinstiegsklasse (BEK) ersetzt (vgl. NLQ
NiBiS 2020). Bis zum Schuljahr 2020/2021 stand das Berufsvorbereitungsjahr fiir eine indivi-
duelle Forderung der Teilnehmenden und zielte darauf ab, dass die persdnlichen schulischen
Defizite aufgebessert und mit Hilfe fachpraktischen Unterrichts die Einstiegschancen in eine
berufliche Ausbildung verbessert werden (vgl. Deutscher Bildungsserver 2001). AulRerdem
konnte unter bestimmten Voraussetzungen der Hauptschulabschluss nachgeholt und die
haufig noch verbleibende Schulpflicht erfillt werden, wenn die Schiiler*innen zuvor die all-
gemeinbildende Schule ohne Erfolg beendet oder gar abgebrochen haben (vgl. MASGG
Sachsen-Anhalt o. J.). Die bisherige Berufseinstiegsklasse (BEK) zielte dagegen in erster Linie
auf letzteres ab, verfolgte also das kollektive Klassenziel den Hauptschulabschluss zu errei-
chen bzw. diesen zu verbessern, um damit ebenfalls die Chancen am Ausbildungsmarkt zu
erhohen (vgl. NLQ NiBiS 2020).

berufliche Ausbildung

Vollzeit Teilzeit Teilzeit

Fraxis in BES Klasse 2 mit EQ

schuleigenen mit EQ

Werkstitten Sprache/

(HSA) G, Integration

Ubergangsberatung durch BbS und ~ AA o

] u
BES Klasse 1 Sprache

) und
Einzelfaliférderung Integration

69 Abs. 4 NSchG

e
Arbeitsmarkt

@
—
il
Q
w
w
[®)]
@
k7
=
()]
w
L =
s |
| -
10
o

sozialpddagogische Begleitung

(individuelle Férderung)

Eingangsberatung durchBbS

|}
neu eingereiste

aligemein bildende Schulen Jugendiiche

Abbildung 5: Ubersicht Berufseinstiegsschule nach NLQ NiBiS 2020

Seit dem Schuljahr 2020/2021 ersetzt nun die Berufseinstiegsschule (BES) diese beiden
Schulformen des beruflichen Ubergangssystems. Die erste Klasse der BES entspricht nun
dem BVJ und die zweite Klasse verkorpert jetzt die ehemalige BEK. Dariiber hinaus bestehen
in dieser neuen Schulform weiterhin die Moéglichkeiten der Aufnahme junger Menschen mit
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besonderem Sprachforderbedarf sowie von Schiller*innen mit Bedarf an sonderpddagogi-
scher Unterstiitzung. Die in diesem Kontext auftauchenden und die allgemeinen organisato-
rischen Besonderheiten bildet die obige Abbildung anschaulich ab. Im Gegensatz zu manch
anderer MaRnahme des Ubergangsbereiches weist die Berufseinstiegsschule noch hohe
Teilnehmerzahlen auf und konnte im langfristigen Vergleich gegeniiber 2005 sogar einen
Zuwachs verzeichnen. Zwar kénnen die zwischenzeitlich erreichten Rekordzahlen von neuen
Teilnehmenden aus dem Jahr 2016 mit Giber 100.000 nicht gehalten werden, aber dennoch
begannen im Jahr 2022 Uber 65.000 junge Menschen diese MaRnahme (vgl. Statistisches
Bundesamt 2023). Im Jahr 2005 waren es dagegen nur 58.432 Anfanger*innen, die damals
allerdings noch im Berufsvorbereitungsjahr gemeldet waren.

Berufsfachschulen

Mit am weitesten verbreitet und bundesweit existent sind die Berufsfachschulen (BFS), die
das Ziel verfolgen, dass die Schiiler*innen die entsprechenden Grundlagen fiir den Erwerb
der beruflichen Handlungskompetenz erlangen und vertiefen, ihnen berufliche Grundqualifi-
kationen fiir einen oder mehrere Ausbildungsberufe an die Hand gegeben werden oder sie
sogar in vereinzelten Fallen einen Berufsabschluss erlangen kénnen (vgl. KMK 20223, S. 3).
Solche Berufsabschliisse sind tGiberwiegend im Gesundheitswesen angesiedelt und umfassen
unter anderem die bundesrechtlich geregelten Berufe wie Hebammen, Logopédie, Ergo- und
Physiotherapie (vgl. BMBF & KMK o. J.; Niedersachsisches Kultusministerium 2021). Dariiber
hinaus gibt es, abhadngig von den Regularien der einzelnen Lander, noch weitere vollwertige
Berufe, die im Rahmen der Berufsfachschule erworben werden kénnen. Im Kontext des be-
ruflichen Ubergangssystems, welches per Definition den direkten Erwerb eines vollwertigen
Berufsabschlusses ausschlielt, beschrankt sich diese Arbeit ausschlieRlich auf die Bildungs-
gange der Berufsfachschulen, die lediglich eine berufliche Grundbildung vermitteln (vgl. KMK
2022b, S. 4). Diese Bildungsgange dauern ein oder zwei Jahre. Im Rahmen der einjdhrigen
Berufsfachschule, die in diversen Fachbereichen besucht werden kann, ist mindestens ein
erfolgreicher Sekundarabschluss | erforderlich. Die Fachbereiche sind vielfaltig und umfassen
von der Agrarwirtschaft, Gber Elektro- und Fahrzeugtechnik bis hin zu Kérperpflege und Flo-
ristik diverse fachbezogene Moglichkeiten (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2021).
Nach erfolgreichem Abschluss des ersten Jahres der Berufsfachschule besteht theoretisch
die Moglichkeit in das zweite Ausbildungsjahr einer entsprechenden dualen Berufsausbil-
dung einzutreten. Schiiler*innen die das erste Jahr erfolgreich mit einem Schnitt besser als
3,0 absolviert haben, besteht auRerdem die Moglichkeit in das zweite Jahr der Berufsfach-
schule (iberzugehen, die nach erfolgreicher Absolvierung einen héheren Schulabschluss, wie
den Realschulabschluss oder sogar den erweiterten Sekundarabschluss |, verspricht. Diese
zweite Klasse umfasst allerdings nur noch die Fachrichtungen Agrarwirtschaft, Ernahrung,
Hauswirtschaft und Pflege, Technik, Wirtschaft und Sozialpdadagogik (vgl. Niedersachsisches
Kultusministerium 2021). Den erfolgreichen Absolvent*innen des zweiten Jahres der Berufs-
fachschule steht anschlieend theoretisch ebenfalls ein Einstieg in das zweite Lehrjahr einer
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Berufsausbildung offen, sofern der Betrieb dieser Handhabung zustimmt. Die Nachfrage
nach den Berufsfachschulen wird anhand der Zahlen der Integrierten Ausbildungsberichter-
stattung des Statistischen Bundesamtes deutlich, die belegen, dass die Anzahl der jahrlich
hinzukommenden Teilnehmenden dieser MaRnahme seit nun fast zwanzig Jahren ungebro-
chen ist (vgl. Statistisches Bundesamt 2023). Im Jahr 2005 waren es insgesamt zwar noch
Uber 110.000 junge Menschen, die in die Berufsfachschule einmiindeten, aber auch im Jahr
2022 waren es immerhin noch rund 90.000 jdhrliche Anféanger*innen. Hervorzuheben ist
hier, dass die Zahlen fiir die erste, nicht anrechenbare Klasse von ehemals 29.106 Schi-
ler*innen auf Gber 41.000 angestiegen sind. Dagegen sind die Zahlen der zweiten, als
Grundbildung auf eine mogliche Berufsausbildung anrechenbaren, Klassen von 58.706 auf
48.994 Schiiler*innen gesunken.

Betriebliche Einstiegsqualifizierungen (EQ)

Neben den genannten MalRnahmen besteht im Kontext des Ubergangssystems auRerdem
die Chance an einer Einstiegsqualifizierung (EQ) teilzunehmen, die fiir ein sozialversiche-
rungspflichtiges betriebliches Langzeitpraktikum steht (vgl. Bundesagentur fir Arbeit 2021b).
Diese MaRBnahme dient ebenfalls der Vermittlung von Grundlagen fiir den Erwerb der beruf-
lichen Handlungsfahigkeit und ist stark an den Inhalten anerkannter Ausbildungsberufe ori-
entiert. Sie wurde im Jahr 2004 speziell fir ausbildungssuchende Jugendliche und junge Er-
wachsene mit abgeschlossener Schulausbildung geschaffen, die eingeschriankte Vermitt-
lungsperspektiven am Ausbildungsmarkt vorweisen (vgl. Kiihnlein & Klein 2006, S. 7). AuBer-
dem werden solche jungen Menschen angesprochen, die noch nicht in vollem MaRe Uber die
notwendige Ausbildungsfahigkeit verfiigen. Der Hintergrund dieser MalRnahme ist, dass so-
wohl die Unternehmen als auch die Betriebe sich zundchst einen Eindruck vom Gegeniiber
verschaffen kdnnen, bevor ein verbindliches Ausbildungsverhaltnis eingegangen wird (vgl.
Schild 2020). Denn eine direkte Ubernahme in ein Ausbildungsverhiltnis ist das angestrebte
Ziel beider Parteien. Grundlage der Einstiegsqualifizierung ist ein offizieller Praktikumsver-
trag, ein sozialversicherter Status, eine monatliche Praktikumsvergilitung, ein Zeugnis vom
Betrieb und auf Antrag auch ein Zertifikat der zustandigen Kammer (vgl. Bundesagentur fir
Arbeit 2021b). Sollten der Betrieb und die Kammer im Anschluss an eine EQ zustimmen,
kann eine Berufsausbildung auf Grundlage der bereits im Praktikum erworbenen Kenntnisse
verkiirzt werden (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2021b; Kihnlein & Klein 2006, S. 7). In be-
sonderen Fallen kann auBerdem eine weiterentwickelte Form namens Einstiegsqualifizierung
Plus (EQ Plus) realisiert werden, bei der lernschwéachere Jugendliche ausbildungsbegleitende
Hilfen der Arbeitsagenturen in Anspruch nehmen konnen (vgl. DIHK 2022). Erste Zahlen aus
dem Jahr nach der Einfihrung der Einstiegsqualifizierungen liefern durchwachsene Erkennt-
nisse. Bundesweit konnten laut Bundesagentur fiir Arbeit mit ca. 31.300 Platzen sogar mehr
Platze bereitgestellt werden, als urspriinglich geplant waren (vgl. Kiihnlein & Klein 2006, S.
12). Von den zunachst etwa 17.100 besetzten Stellen konnten im Sommer des Jahres nur
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noch 13.000 bis maximal 14.000 besetzt bleiben, was einer Abbruchquote von rund 20 %
entspricht.

Kritik an den Zahlen zu dieser und weiteren Mallnahmen kommt ebenfalls von Kiihnlein und
Klein (2006, S. 11) auf, die bemangeln, dass die tatsachlichen Ausbildungsleistungen der
Wirtschaft durch die Statistiken der Bundesagentur fiir Arbeit nicht transparent und zuver-
lassig darstellen kénnen, wie viele Absolvent*innen solcher Einstiegsqualifizierungen tat-
sachlich erfolgreich in ein Ausbildungsverhdltnis tGbergehen, da nicht jedes Verhaltnis ge-
meldet wird bzw. gemeldet werden muss. Bestandteile der kritischen Begutachtung sind
dabei: Probleme bei der Uberpriifbarkeit des Ausbildungsplatzversprechens, Zweifel an der
erhofften Wirkung von Einstiegsqualifizierungen und konzeptionellen Mangeln bei den Qua-
lifizierungsbausteinen (vgl. Kiihnlein und Klein 2006, S. 13). Hintergrund dieser Kritik an den
Einstiegsqualifizierungen ist die Angst vor der Schaffung weiterer Warteschleifen fiir junge
Menschen auf ihrem Weg zur ausgebildeten Fachkraft und auBerdem der Einsatz dieser
Praktikant*innen als billige Arbeitskrafte. Bis heute sank die Nachfrage nach der Einstiegs-
qualifizierung konstant auf ein Rekordtief von nur noch 4570 neu Angetretenen und zahlt
somit endgiiltig nicht mehr zu den vielversprechenden MaRnahmen des beruflichen Uber-
gangssystems (vgl. Statistisches Bundesamt 2023).

Berufsvorbereitende Bildungsgénge (BvB)

Eine weitere Option des Ubergangssystems sind die von der Bundesagentur fiir Arbeit ange-
botenen und von privaten Bildungstrdagern durchgefiihrten Berufsvorbereitenden Bildungs-
gange (BvB), die Jugendlichen und jungen Erwachsenen den Einstieg in den Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt erleichtern sollen (vgl. BMBF & KMK o. J.; Bundesagentur fiir Arbeit 2022). Die
Zielgruppe dieser Mallnahme sind junge Menschen, die zwar ihre Schulpflicht absolvieren,
aber noch keinen Ausbildungsplatz finden konnten. Im Rahmen dieser Berufsvorbereitung
werden von regionalen Bildungstragern theoretische Inhalte vermittelt, praktische Erfahrun-
gen konnen in den Raumen und Werkstatten dieser Einrichtungen erworben werden und
mehrere Praktika in verschiedenen Berufen und Betrieben verschaffen den Teilnehmenden
einen Uberblick Giber die méglichen zukiinftigen Optionen am Ausbildungsmarkt (vgl. Bunde-
sagentur fur Arbeit 2022). Im Idealfall kbnnen im Rahmen dieser Praktika ebenfalls erste
Kontakte zu den ausbildenden Unternehmen gekniipft werden. Diese MaRnahme variiert in
seiner Laufzeit meistens zwischen sechs und zwolf Monaten. Die Dauer hangt davon ab, ob
neben einer Ubergangsqualifizierung auch noch der Erwerb eines Hauptschulabschlusses
angestrebt wird. Aullerdem besteht die Mdglichkeit, dass diese MalRnahme nach erfolgrei-
cher Absolvierung auch mit einem Qualifizierungsbaustein oder gar einem Ausbildungsbau-
stein zertifiziert wird (vgl. BMBF & KMK o. J.). Die Beliebtheit dieser Berufsvorbereitenden
Bildungsgédnge nimmt allerdings seit Jahren stetig ab und hat sich seit 2005 von knapp
92.000 neuen Teilnehmenden bis zum Jahr 2022 auf lediglich 19.000 Lernende reduziert (vgl.
Statistisches Bundesamt 2023). Somit zdhlt auch diese MaBRnahme zu den Verlierern der An-
gebote des beruflichen Ubergangssystems.
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Berufsgrundbildungsjahr (BGJ)

Eine der &ltesten MaRBnahmen des beruflichen Ubergangssystems ist das Berufsgrundbil-
dungsjahr, welches bereits seit Mitte der 1970er Jahre praktiziert wird (vgl. KMK 1991, S. 4;
Spiegel 1983). Die damalige Grundidee dieser MaBnahme tragt sich weitestgehend bis heu-
te. Wie der Name bereits vermuten lasst, gilt es eine fachtheoretische und fachpraktische
Grundbildung auf Berufsfeldbreite zu erlangen, um damit anschliefend in ein berufliches
Ausbildungsverhaltnis Gbergehen zu konnen und dort fachlich besser aufgestellt zu sein (vgl.
Klenk o. J.). Uber die fachbezogenen Inhalte hinaus, erfolgt eine Vertiefung der Allgemeinbil-
dung. Insgesamt steht die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz Gber allem, um
potenzielle Arbeitssituationen im Berufsfeld bewaltigen zu kénnen (vgl. Kursportal Schles-
wig-Holstein 2021). Die Aufnahmevoraussetzungen des BGJ basieren auf einer erfiillten Voll-
zeitschulpflicht. Sofern diese ohne einen erfolgreichen allgemeinbildenden Abschluss been-
det wurde, kann ein solcher Abschluss im Rahmen der MaRnahme errungen werden. Das
BGJ dauert immer ein Jahr und wird je nach Bundesland und Berufsfeld entweder in berufli-
chen Vollzeitschulen mit entsprechenden Praxiswerkstatten oder in der dualen Berufsbil-
dung durchgefiihrt. Berufsfelder umspannen berufliche Tatigkeiten, die thematische Uber-
schneidungen aufweisen und daher in der Grundbildung gebindelt unterrichtet werden
konnen. Dazu zahlen beispielsweise Agrarwirtschaft, Korperpflege, Holztechnik oder Ge-
sundheit als Gbergeordnete Felder (vgl. Spiegel 1983). Eine geschichtliche Besonderheit des
Berufsgrundbildungsjahres wurde bereits im Jahr 1972 von der Bundesregierung angestol3en
und im Jahr 1978 endgiiltig verabschiedet, wonach die ausbildenden Betriebe verpflichtet
waren, dass sie erfolgreichen Absolvent*innen des BGJ diese MalRinahme ganz oder wenigs-
tens teilweise auf die Ausbildungsdauer anrechnen mussten (vgl. Witte 1976, S. 1). Nach
einigen Jahrzehnten der Uneinigkeit zwischen den Arbeitgebern und den Gewerkschaften
beziglich dieser Regelung beendete das Berufsbildungsreformgesetz vom 01.08.2009 die
Vorgaben. Seitdem ist eine Anrechnung der des Berufsgrundbildungsjahres nur noch mit der
Zustimmung des Ausbildungsbetriebes moglich. Eine weitere Besonderheit des BGJ ist, dass
der Manneranteil mit 80, 3 % maRnahmeniibergreifend der héchste im Ubergangsbereich ist
(vgl. BMBF 2022, S. 29). Ahnlich wie die Einstiegsqualifizierung (EQ) und die Berufsvorberei-
tenden Bildungsgange (BvB) sinkt die Nachfrage nach dieser MaBnahme seit einigen Jahren
kontinuierlich ab. Das vollzeitschulische Berufsgrundbildungsjahr hatte im Jahr 2005 noch
48.581 Anfanger*innen zu verzeichnen, konnte im Jahr 2022 mit rund 4.500 neuen Teilneh-
menden allerdings nur noch einen Bruchteil davon aufweisen (vgl. Statistisches Bundesamt
2023).

Kritik am Berufsgrundbildungsjahr wird von Weil8 (2015, S. 10) laut, der das urspriingliche
Ziel dieser Malknahme ,ein gemeinsames theoretisches Fundament der Berufsbildung zu
schaffen, die Berufsbildung damit breiter aufzustellen und die Anschlussfahigkeit an weiter-
fihrende Ausbildungsmoglichkeiten zu verbessern” als verfehlt ansieht. Er sagt, dass weder
die Wirtschaft dieses Konzept angemessen mitgetragen hatte noch habe sich die curriculare
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Strukturierung bewahrt. Das Ergebnis dieser Entwicklung des BGJ sei ein weiteres Auffang-
becken fir junge Menschen, die es nicht geschafft haben in einen anerkannten schulischen
oder dualen Bildungsgang aufgenommen zu werden.

Beziiglich aller genannten Teilnehmerzahlen der verschiedenen MaRnahmen des Uber-
gangsbereiches muss gesagt werden, dass die Interpretation der Zahlen mit Vorsicht vorge-
nommen wird und unter Berlicksichtigung der Tatsache, dass auf diesem gesamten Bil-
dungsgebiet in den letzten Jahrzenten diverse Reformen durchgefiihrt wurden. Die Ver-
gleichbarkeit von, durch Reformen stark verdanderte, MaBnahmen, die aber Uber die Jahre
unverdandert am Namen festhalten, wirkt demnach an der ein oder anderen Stelle verzer-
rend. Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens ist dies allerdings von nachrangiger Bedeu-
tung, da es in erster Linie um die aktuellen Zahlen des Scheiterns und Abbruchquoten der
heute vertretenen MaBBnahmen geht, die im Folgenden vorgestellt werden. Die im Anschluss
prasentierten Zahlen basieren auf der BA/BIBB-Bewerberbefragung 2020, die von SchuB et
al. aufbereitet wurden (2021, S. 22-23). Erfolg und Nichterfolg von Jugendlichen im Schul-
kontext hangt, wie bereits in Kapitel 2.2.1 beschrieben, von diversen individuellen Faktoren
ab. Doch daneben gibt es im beruflichen Ubergangsbereich Auffilligkeiten, die von den an-
gebotenen MalRnahmen selbst abhdngig sind. In dieser Hinsicht gibt es eine besonders auf-
fallige MaRnahme, die die mit Abstand héchste Abbruchquote des Ubergangssystems vor-
weist: die Einstiegsqualifizierung der BA (EQ). Von allen neuen Teilnehmer*innen brechen
mit 35,7 % mebhr als ein Drittel diese MaRnahme vorzeitig wieder ab. Damit ist die Einstiegs-
qualifizierung nicht nur die unattraktivste Option im Ubergangsbereich, sondern auch die
mit der hochsten Abbruchquote. Auffillig ist, dass unter den Abbrecher*innen diejenigen
ohne einen Schulabschluss mit 47,4 % den hochsten Anteil darstellen. Junge Menschen mit
Studienberechtigung, die eine Einstiegsqualifizierung absolvieren, brechen dagegen nur in 20
% der Falle ab. Genau im Schnitt liegen mit 35,1 % und 33,3 % die Teilnehmenden mit
Hauptschulabschluss und mittlerer Reife. Im Hinblick auf die Nationalitat und den Migrati-
onshintergrund gibt es in diesem Fall keine Auffalligkeiten.

An zweiter Stelle, was die Abbruchquote angeht, stehen nach der Einstiegsqualifizierung die
Berufsvorbereitenden BildungsmalRnahmen (BvB). Im Jahr 2020 brachen 18,7 % der Teil-
nehmer*innen vorzeitig ab. Im Hinblick auf die Bildungshintergriinde sind in diesem Fall kei-
ne Besonderheiten festzustellen und auch die Herkunft der betroffenen Jugendlichen spielte
keine aullergewdhnliche Rolle. Es kann lediglich festgehalten werden, dass mit 20,5 % zu
15,4 % etwas haufiger von jungen Menschen mit Migrationshintergrund ein Abbruch vollzo-
gen wurde als von den Teilnehmenden ohne Migrationshintergrund.

AnschlieBend wartet eine zusammengefasste Abbruchquote fiir das BVJ, die BES, das BG)J
und das BOJ. Hier konnte die BA/BIBB-Bewerberbefragung die geringste Abbruchquote vor-
finden, da im Vergleich zu den bisher genannten Quoten nur 15,9 % der Teilnehmer*innen in
diesen MalBnahmen abbrechen. An dieser Stelle ist allerdings wieder hervorzuheben, dass
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33,3 % der Studienberechtigten vorzeitig abgebrochen haben und 24,5 % der Teilnehmen-
den ohne Schulabschluss.

Im Rahmen der BA/BIBB-Bewerberbefragung aus dem Jahr 2020 gibt es keine weiteren An-
gaben zu den Abbruchquoten der Berufsfachschule, die den groRten Teil des Ubergangsbe-
reiches ausmacht. Deshalb muss fiir diesen Bereich auf dltere Daten aus dem Jahr 2010 zu-
rickgegriffen werden, die im Datenreport zum damaligen Berufsbildungsbericht erschienen
sind (vgl. BIBB 2010). Damals lag die Abbruchquote in der Berufsfachschule bei bemerkens-
wert hohen 22 %. Spezifischere Angaben zu Bildungs- oder Migrationshintergrund wurden
dort nicht gemacht.
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Anhang B: Leitfadengestiitztes Experteninterview Pretest

Sehr geehrte Frau/Sehr geehrter Herr ..., ich begriRe Sie herzlich zu diesem Interview und
bedanke mich bereits im Vorfeld fiir Ihre Teilnahme. Bevor wir nun in die Thematik einstei-
gen, bitte ich Sie um die Zustimmung, dass dieses Interview zu Forschungszwecken aufge-
nommen werden und im weiteren Verlauf in einer anonymisierten Form als Grundlage fur
meine Masterarbeit verwendet werden darf. Stimmen Sie dem zu?

Zunachst mdchte ich lhnen einige Fragen zu ihrer beruflichen Tatigkeit stellen.
Einstieg:

F1) Als Lehrkraft an den berufsbildenden Schulen unterrichten Sie ja unter anderem auch im
beruflichen Ubergangssystem.

- In welchen Bereichen dieses Systems wurden Sie bisher eingesetzt?
- Inwiefern unterscheidet sich aus lhrer Sicht das Ubergangssystem von den anderen

Bildungsgangen im Bereich der Berufsbildung?

F2) Was sind die besonderen Herausforderungen im Unterricht im beruflichen Ubergangs-
system?

- Koénnen Sie bestimmte herausfordernde Situationen schildern, die Ihnen nachhaltig in
Erinnerung geblieben sind? -> Erste Frage wurde zu F2 hochgeschoben und zweite

Frage wurde gestrichen. Doppelt

Hauptteil:

F3) Im Mittelpunkt dieser Forschungsarbeit steht das berufliche Ubergangssystem. Zunéchst
aber eine ganz allgemeine Frage:

- Wann wirden Sie davon sprechen, dass ein junger Mensch in der Schule gescheitert
ist?

- Wie sieht dementsprechend schulischer Erfolg fiir Sie aus?

F4) Kommen wir nun direkt auf die Situation im beruflichen Ubergangssystem zu sprechen.
In diesem Rahmen stellt sich die (ibergeordnete Frage:
- Welche Griinde kénnen fiir das Scheitern der jungen Menschen im Ubergangsbereich

verantwortlich gemacht werden?

F5) Individuelle Griinde:
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- Welche Rolle spielt der soziobkonomische Hintergrund? (Vermoégen der Eltern,
Wohnort, Bildungsstand, private Umfeld, Freundeskreis)

- Welche Bedeutung haben das Vertrauen und die Beziehung zu den Eltern?

- Welchen Einfluss hat ein Migrationshintergrund auf den schulischen Erfolg?

- Damit teilweise verwoben: Welche Rolle spielt das Sprachniveau der Schi-
ler*innen?

- Welche Bedeutung hat die individuelle Bildungshistorie der jungen Menschen?
(Erfahrungen mit Schule, bisher erworbene Kompetenzen)

- Welche anderen individuellen Grinde koénnen fir das Scheitern der Schi-
ler*innen im Ubergangsbereich in Frage kommen?

- Gibt es lhrer Meinung noch weitere individuelle Grinde fiir das Scheitern im

Ubergangsbereich?

F6) Kénnten die Fille von gescheiterten Jugendlichen im Ubergangssystem auch auf struktu-
relle Griinde im Schulsystem zurlickzufiihren sein?

- Welche strukturellen und systemischen Missstinde erscheinen im Ubergangsbe-

reich hinderlich?

Vertiefend dazu mochte ich Ihnen noch einige Fragen zu diesen strukturellen Griinden stel-
len:

- Wie setzt sich die Schiilerschaft in diesen Klassen zusammen? (Heterogenitat)
- Kann im Ubergangsbereich also von groRer Heterogenitit in der Schiilerschaft
gesprochen werden? (Heterogenitat)

- Welche Auswirkungen hat diese Heterogenitiat auf den Erfolg der Schii-
ler*innen?

Das Ubergangssystem umfasst eine Vielzahl an UbergangsmaRnahmen, mit unterschiedli-
chen Ausrichtungen und Fachbereichen.

- Leidet Ihrer Meinung nach die Schulqualitdt unter der Unibersichtlichkeit des
Ubergangsbereiches?
- Wie steht es Ihrer Meinung nach insgesamt um die Schulqualitdt des Ubergangs-

bereiches?

Kommen wir zur Wirkung des Ubergangsbereiches auf die AuBenwelt:
- Welchen Ruf hat das Ubergangssystem sowohl bei den Schiiler*innen, moglichen

Ausbildungsbetrieben als auch der Gesellschaft?
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- Mangelt es dementsprechend an Anerkennung gegenliber diesen jungen Men-
schen?

- Wie wirkt sich das auf den schulischen Erfolg der Schiiler*innen aus?

- Wie nehmen Sie die Verbindung zwischen Schiiler*innen und der Schule wahr?

Kann man von einer Identifikation bzw. einem Zugehorigkeitsgefuhl sprechen?

Ein weiteres bekanntes Phdnomen ist, dass das berufliche Ubergangssystem oftmals auch als
erste Anlaufstation fiir Gefliichtete fungiert.

- Sind die Bildungsangebote des Ubergangssystems auf diese zusitzliche Heraus-
forderung durch gefliichtete Menschen vorbereitet oder kommt es deshalb zu

Einschrankungen beim Lernerfolg der Lernenden?

Wie steht es Allgemein um die Gleichberechtigung in den BildungsmaRnahmen des Uber-

gangsbereiches:
- Gibt es im Hinblick auf das Geschlecht besondere Auffilligkeiten, was den schuli-
schen Erfolg angeht? Wenn ja, worauf ist das zurlickzufliihren?
- Koénnen die Starken und Schwachen einzelner Schilerinnen und Schiler im schuli-
schen Alltag angemessen gefordert und geférdert werden?
AbschlieBend zu den strukturellen Griinden fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangsbe-
reich stellt sich noch die Frage des Praxisbezugs.
- Weist dieses System den notwendigen Praxisbezug auf?
- Kann also von einer umfangreichen Vernetzung zwischen Schule und beruflicher
Praxis gesprochen werden, die den Schiler*innen vielversprechende Zukunfts-
aussichten vermittelt?
- Gibt es Ihrer Meinung nach noch weitere strukturelle Griinde fiir das Scheitern im

Ubergangsbereich?

Schluss:

F7) Nachdem wir nun sowohl tber individuelle als auch strukturelle Griinde fiir das Scheitern
gesprochen haben: Gibt es Ihrer Meinung nach eine der beiden Gruppen von Ursachen, die
im Hinblick auf das schulische Scheitern schwerer wiegt? Wenn ja, welche der beiden und

warum?
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F8) Stellen Sie sich vor, Sie hatten es in der Hand was Veranderungen und Optimierungen
dieses Systems angeht. Welche strukturellen Anderungen am System wiirden lhrer Meinung
nach zu einer Verbesserung der Erfolgsquote im beruflichen Ubergangssystem fiihren?

Ich bedanke mich herzlich fiir dieses Interview und die damit verbundenen hilfreichen Einbli-
cke in das berufliche Ubergangssystem. Auf Wiedersehen.

Anhang C: Uberarbeiteter Interviewleitfaden

Sehr geehrte Frau/Sehr geehrter Herr ..., ich begriiBe Sie herzlich zu diesem Interview und
bedanke mich bereits im Vorfeld fiir lhre Teilnahme. Bevor wir nun in die Thematik einstei-
gen, bitte ich Sie um die Zustimmung, dass dieses Interview zu Forschungszwecken aufge-
nommen werden und im weiteren Verlauf in einer anonymisierten Form als Grundlage fiir
meine Masterarbeit verwendet werden darf. Stimmen Sie dem zu?

Zunachst mochte ich lhnen einige Fragen zu ihrer beruflichen Téatigkeit und den damit ver-
bundenen Erfahrungen stellen.

Einstieg:

F1) Im Mittelpunkt dieser Forschungsarbeit steht das berufliche Ubergangssystem. Zunichst
aber eine ganz allgemeine Frage:

- Wann wirden Sie davon sprechen, dass ein junger Mensch in der Schule gescheitert
ist?

- Wie sieht dementsprechend schulischer Erfolg fiir Sie aus?

F2) Als Lehrkraft an den berufsbildenden Schulen unterrichten Sie ja unter anderem auch im
beruflichen Ubergangssystem.

- In welchen Bereichen dieses Systems wurden Sie bisher eingesetzt?

- Inwiefern unterscheidet sich lhr Unterricht im Ubergangssystem vom Unterricht in
anderen Bildungsgangen?

- Was sind die besonderen Herausforderungen im Unterricht im beruflichen Uber-

gangssystem?

Hauptteil:

Nachdem wir bisher Gber Ihre berufliche Tatigkeit und Ihre allgemeinen Einschatzungen zum
Scheitern gesprochen haben, kommen wir nun explizit auf das Scheitern im beruflichen
Ubergangssystem zu sprechen.

F3) In diesem Rahmen stellt sich die libergeordnete Frage:
- Welche Griinde kénnen fiir das Scheitern der jungen Menschen im Ubergangsbereich

verantwortlich gemacht werden?
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F4) Individuelle Griinde:

Welche Rolle spielt der sozio6konomische Hintergrund? (Haushaltseinkommen,

Beruf der Eltern, Bildung der Eltern, Wohnsituation)

- Welche Bedeutung haben das Vertrauen und die Beziehung zu den Eltern?

- Welchen Einfluss hat der Freundeskreis auf den schulischen Erfolg der Schi-
ler*innen? (Peer-Group)

- Welchen Einfluss hat ein Migrationshintergrund auf den schulischen Erfolg?

- Damit teilweise verwoben: Welche Rolle spielt das Sprachniveau der Schi-
ler*innen?

- Welche Bedeutung hat die individuelle Bildungshistorie der jungen Menschen?
(Erfahrungen mit Schule, bisher erworbene Kompetenzen)

- Gibt es lhrer Meinung noch weitere individuelle Grinde fiir das Scheitern im

Ubergangsbereich?

F5) Eventuell kdnnten die Fille von gescheiterten Jugendlichen im Ubergangssystem aller-
dings auch auf strukturelle Griinde im Schulsystem zuriickzufiihren sein.

- Gibt es strukturelle und systemische Missstande, die im Hinblick auf den schuli-
schen Erfolg im Ubergangsbereich problematisch sind? (Technische Ausstattung,

raumliche Situation, KlassengroRRe, Lehrplan, Konzept der BildungsmalRnahme)

F6) Vertiefend dazu mdchte ich Ihnen noch einige Fragen zu diesen strukturellen Griinden

stellen:
- Wie setzt sich die Schiilerschaft in diesen Klassen zusammen? (Heterogenitat)
- Kann im Ubergangsbereich also von groBer Heterogenitit in der Schiilerschaft
gesprochen werden? (Heterogenitét)
- Welche Auswirkungen hat diese Heterogenitidt auf den Erfolg der Schii-
ler*innen?

Das Ubergangssystem umfasst eine Vielzahl an UbergangsmaRnahmen, mit unterschiedli-
chen Ausrichtungen und Fachbereichen.

- Leidet Ihrer Meinung nach die Schulqualitat unter der Unubersichtlichkeit des
Ubergangsbereiches?
- Wie steht es lhrer Meinung nach insgesamt um die Schulqualitit des Ubergangs-

bereiches?

Kommen wir zur Wirkung des Ubergangsbereiches auf die AuBenwelt:
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- Welchen Ruf hat das Ubergangssystem sowohl bei den Schiiler*innen, moglichen
Ausbildungsbetrieben als auch der Gesellschaft?

- Mangelt es dementsprechend an Anerkennung gegenliber diesen jungen Men-
schen?

- Wie wirkt sich das auf den schulischen Erfolg der Schiiler*innen aus?

- Wie nehmen Sie die Verbindung zwischen den Schiiler*innen und der Schule
wahr? Kann man von einer Identifikation bzw. einem Zugehdrigkeitsgefihl spre-
chen?

Ein weiteres bekanntes Phdnomen ist, dass das berufliche Ubergangssystem oftmals auch als
erste Anlaufstation fiir Gefliichtete fungiert.

- Sind die Bildungsangebote des Ubergangssystems auf diese zusitzliche Heraus-
forderung durch gefliichtete Menschen vorbereitet oder kommt es deshalb zu
Einschrankungen beim Lernerfolg der Lernenden?

Wie steht es Allgemein um die Gleichberechtigung in den BildungsmaRnahmen des Uber-
gangsbereiches:

- Gibt es im Hinblick auf das Geschlecht besondere Auffilligkeiten, was den schuli-
schen Erfolg angeht? Wenn ja, worauf ist das zurlickzufiihren?

- Koénnen die Starken und Schwachen einzelner Schiilerinnen und Schiler im schuli-
schen Alltag angemessen gefordert und geférdert werden?

AbschlieBend zu den strukturellen Griinden fiir das Scheitern im beruflichen Ubergangsbe-
reich stellt sich noch die Frage des Praxisbezugs.

- Weist dieses System den notwendigen Praxisbezug auf?

- Kann also von einer umfangreichen Vernetzung zwischen Schule und beruflicher
Praxis gesprochen werden, die den Schiler*innen vielversprechende Zukunfts-
aussichten vermittelt?

- Gibt es lhrer Meinung nach noch weitere strukturelle Griinde flr das Scheitern im

Ubergangsbereich?

Schluss:

F7) Nachdem wir nun sowohl tiber individuelle als auch strukturelle Griinde fiir das Scheitern
gesprochen haben: Gibt es Ihrer Meinung nach eine der beiden Gruppen von Ursachen, die
im Hinblick auf das schulische Scheitern schwerer wiegt? Wenn ja, welche der beiden und
warum?
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F8) Stellen Sie sich vor, Sie hatten es in der Hand was Veranderungen und Optimierungen
dieses Systems angeht. Welche strukturellen Anderungen am System wiirden lhrer Meinung
nach zu einer Verbesserung der Erfolgsquote im beruflichen Ubergangssystem fiihren?

Ich bedanke mich herzlich fiir dieses Interview und die damit verbundenen hilfreichen Einbli-
cke in das berufliche Ubergangssystem. Auf Wiedersehen.
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