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Die Debatte Uber Ausbildungsgerechtigkeit, einer Absen-
kung von sozialer Ungleichheit, einer Gleichbehandlung

von Jugendlichen unabhéngig ihres sozialen Milieus, des
Geschlechts und des kulturellen Hintergrunds gewinnt be-
sondere Aufmerksamkeit, da statistische Zahlen eindeutig
belegen, dass der Geburtenriickgang sich in den nachsten
Jahren zwangslaufig auf den Arbeitsmarkt niederschlagt.
Das fuhrt dazu, dass zunehmend mehr Jugendliche zur
Reproduktion gesellschaftlicher Konstituierung benétigt
werden und beflrchtet wird, dass viele Ausbildungsplatze
nicht mehr besetzt werden kénnen. Die Frage, die dabei
entsteht, ist, wie Jugendliche, die bisher keine Chancen auf
dem Arbeitsmarkt hatten, nun ebenfalls integriert werden
koénnen und welche MaBhahmen pédagogischer Art zu einer
Bildung von Basiskompetenzen bei Jugendlichen dazu bei-
tragen kdnnen, dass sie in den Arbeitsmarkt integrierbar
werden. Ging es — und geht es auch weiterhin — seit PISA
2000 hauptséchlich darum, im international vergleichenden
Bildungsmarkt aufzuholen, hat zusatzlich die Frage an Be-
deutung gewonnen, wie die gegenwartige Gesellschaft bzw.
der Staat aufgrund des Generationenwechsels den anstehen-
den Geburtenriickgang derart auffangen kann, dass kein
Arbeitsmangel entsteht und alle Arbeitsbereiche produktiv
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besetzt werden. Damit wird der Blick auf jene Jugendliche gerichtet,

die bisher in sogenannten Ausbildungsschleifen verharrten, nun aber

in Zukunft auch fur den Arbeitsmarkt gewonnen werden sollen (vgl.
Ecarius u.a. 2010). Zwar ist seit PISA 2000 offensichtlich, dass viele
Jugendliche aus segregierten Sozialmilieus den geforderten ,,Basis-
kompetenzen”, die Voraussetzung fur einen schulischen Mindesterfolg
sind, weitgehend nicht oder gar nicht entsprechen und folglich auch nicht
in den Arbeitssektor miinden, jedoch besteht wenig Wissen dariber,

wie Schule, angesiedelt in segregierten Sozialmilieus, Peers und Familie,
die Jugendphase mitgestalten und Identitatsformationen und Bildungs-
erfahrung von Jugendlichen mitpragen.

1. JUGEND UND BILDUNG

Seitdem sich Deutschland an den PISA-Studien wieder beteiligt (auch
PISA 2004), zeichnet sich eine Risikogruppe ab (vgl. PISA 2007), der

es nicht gelingt, in den Berufsbereich zu minden, da sie die Anforderun-
gen des Ubergangs in den Beruf nicht bewaltigen kann. International
hat sich fur diese benachteiligten Jugendlichen der Begriff ,youth at risk”
bzw. ,,at-risk youth” manifestiert, und so wird international diskutiert,
welche Jugendlichen davon betroffen sind und wie padagogische Maf3-
nahmen befordernd fur eine Arbeitsintegration entwickelt werden kon-
nen. Jugendliche ,Misserfolgskarrieren” kumulieren vor allem an Haupt-
schulen, besonders aber, wenn Jugendliche ohne Abschluss das Schul-
system verlassen (vgl. BMBF 2005). Auch die Forschung tuber Benach-
teiligtenforderung liefert keine erfreulichen Ergebnisse, da nur ca. 53
Prozent der Teilnehmer/-innen nach Abschluss der Malinahme in eine
Berufstatigkeit (mit oder ohne Berufsausbildung) minden (vgl. Baethge
u.a. 2007). Die anderen 50 Prozent munden in weiteren MaRnahmen
oder sie werden arbeitslos, und teilweise gibt es auch keinerlei Daten
Uber deren Verbleib.

Jugendliche Risikoschiler sind aufgrund der Selektionsmechanismen des
deutschen Schulsystems einer vielfaltigen Benachteiligung ausgesetzt.
Diese steigt bei Klassenwiederholungen an. Hierbei ist aufféllig, dass

die Selbstwirksamkeitsuberzeugung parallel verlaufend bei diesen
Hauptschulern stetig abnimmt (vgl. Baumert / Stanat / Watermann
2006b, S. 176). Die Verbindung von sozialer Herkunft und Risikogruppe
ist somit immer noch brisant, auch wenn sie nicht allein erklarend ist.
Hinzu kommt, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund geringere
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Kompetenzwerte als Gleichaltrige aufweisen (vgl. Miller / Stanat 2006).
Ein weiterer Risikofaktor sind aggressive Orientierungen von Gleichaltri-
gengruppen, die eine schulische Leistungsverweigerung potenziell befor-
dern.

Die PISA-Studien erklaren rein auf theoretischer Ebene, dass soziodkono-
mischer Status, das Bildungsniveau der Eltern und die ethnische Herkunft
der Familie als kulturelles Kapital wesentlich die Bildungsorientierung

der Jugendlichen beeinflussen. Allerdings ist unbeantwortet, welche
familiaren, schulischen und peerbezogenen Bedingungen bei benachtei-
ligten Jugendlichen auf der Interaktions- und Beziehungsebene vorliegen
und wie die biografischen Fahigkeiten und Kompetenzen bei benachteilig-
ten Jugendlichen sich nachhaltig auf schulische Anforderungen auswir-
ken. Alltagsbewaltigung, familiare Orientierung, Peergroup, soziale Ein-
bindung und die konkreten biografischen Fahigkeiten und Kompetenzen
bilden ein Puzzle, das bisher noch nicht aufgeldst ist. Wissen ist kaum
bekannt uUber die subjektiven Bildungsverlaufe und individuellen Gege-
benheiten, die familialen Einflisse und die Konstellationen der Peergroup
von diesen Jugendlichen. Die Aufschliisselung der komplexen Thematik
von schulbiografischem Kontext, familialen Basiserfahrungen und peer-
bezogenen Kontexten ist jedoch sinnvoll, um im Rahmen von schulpada-
gogischen FordermalRnahmen nachhaltige positive Ergebnisse befordern
zu koénnen.

2. FORDERMASSNAHMEN AM UBERGANG SCHULE — BERUF

Auch im Forschungsbereich Ubergang Schule-Beruf gibt es gegenwartig
viele offene Fragen, da die Vielzahl der BildungsmafRnahmen nicht er-
forscht ist. Die FérdermalBhahmen in der Bundesrepublik Deutschland
sind sehr vielfaltiger Art und lassen sich kaum miteinander vergleichen.
Die Datenbank ,,PRAXIMO” gibt detailreich Auskunft Uber die unterschied-
lichen Projekte, visualisiert jedoch zugleich durch die unsystematische
Auflistung die Komplexitat und geringe Strukturierung. Entsprechend
unubersichtlich ist auch die Begleitforschung, die jedoch in sehr geringem
MaRe besteht (vgl. Hellmer 2001, S. 27 f.). Inwiefern die MaRnahmen
erfolgreich sind, ob langfristige Erfolge kurzfristigen gegenuberstehen,
oder aber es langfristig gelingt, Grundkompetenzen und Basiskompeten-
zen von Jugendlichen so zu verandern, dass biografische Lernprozesse
stattfinden und sie perspektivisch in das Arbeitsleben einminden, ist ein
Feld zukunftiger Forschung. Erworbene biografische Handlungsmuster
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und -ressourcen werden nicht unbedingt Uber schulférdernde Mafl3nah-
men so vom Subjekt umstrukturiert, dass eine langfristige Arbeitsorien-
tierung mit entsprechenden sozialen, kulturellen und leistungsbezogenen
Kompetenzen entworfen wird. Allein der Blick auf die Lebensgeschichte
von Jugendlichen kann naheren Aufschluss Uber das Zusammenwirken
von zentralen biografischen Ereignissen, schulischem Misserfolg und
familialer Forderung/Vernachlassigung sowie die Rolle der Peers geben.

Die Studien lassen offen, inwiefern eine Nachhaltigkeit des biografischen
Lernens bei den Jugendlichen stattfindet, die zu einer Umorientierung

in der Lebensorganisation und ihrem Interesse an Bildung fuhren. Diese
Form der Nachhaltigkeit kann auch als ein biografischer Bildungsprozess
verstanden werden, der in padagogischen MalRnahmen zu einer lebens-
weltlichen Umorientierung fiihrt und die Jugendlichen befahigt, schwie-
rige und problematische Lebenssituationen besser zu bewaéltigen. Hier-
bei ist jedoch vorsichtig zu argumentieren, denn subjektive biografische
Lern- und Bildungsprozesse, die zu einer Lebensbewaltigung fuhren,
sind nicht unbedingt definitorisch gleichzusetzen mit gesellschaftlichen
Leistungsanforderungen und damit einer leistungsbezogenen Bildungs-
orientierung. Lebensbewaltigung kann auch einfach hei3en, problema-
tische familiare Verhéaltnisse und kritische Peerorientierung neu zu struk-
turieren, ohne dass dabei eine langfristige und lebenslaufbezogene
Arbeitsorientierung entsteht. Was also Nachhaltigkeit letztendlich be-
deutet, bleibt offen. Der Anspruch von padagogischen MaRnahmen,
lebensumgreifend Unterstitzung zu geben und Jugendliche zur Selbst-
hilfe zu unterstitzen, kann nicht gleichermaflen davon ausgehen, dass
das jugendliche Subjekt Leistungsorientierung im Sinne gesellschaftlicher
Reproduktion generiert.

Von Schlusselqualifikationen und Basiskompetenzen auszugehen impli-
ziert somit auch die Anforderung bzw. den kritischen Blick, das Ganz-
heitliche des Subjekts im Auge zu behalten und fur die einzelnen Lebens-
bereiche Familie, Schule und Peers von unterschiedlichen Kompetenzen
auszugehen. Die Problemfulle, die Jugendliche vor unlésbare Aufgaben
stellt, erschopft sich nicht in wissensbezogenen Bildungsinhalten, auch
wenn bekannt ist, dass eine positive Selbstwirksamkeit und ein optimisti-
scher Blick in die Zukunft die Arbeits- und Familienorientierung gleicher-
mafen beférdern (vgl. Rosenthal u.a. 2006).

International zeichnet sich ein &hnliches Bild ab. Soziale Ungleichheit,
geschlechtsspezifische und ethnische Segregation, Armut, Wirtschafts-
entwicklung und Arbeitsmarktlage bilden ein Geflecht der Benachteili-
gung, mit dem moderne Gesellschaften zu kampfen haben (vgl. Pohl
2006; Europaische Kommission 2006). Die ,,Good Practice Center” ver-
suchen, Uber international bestehende Lernpartnerschaften und Koope-
rationen die ,Effective Measures of School-to-Work-Transition” zu ana-
lysieren und daraus Konsequenzen zu ziehen (vgl. National Center of
Vocational Education Research 2004). Seifert (2004, S. 58) kommt auf-
grund der Ergebnisse zu dem Schluss: ,,it high lights the growing need
to support competence development and the integration of informal
learning experiences into the curricula of formal learning”. Persodnliche
und strukturelle Faktoren gerinnen zu einem Zusammenspiel, das in
biografischen Verlaufen Lern- und Bildungsprozesse befordert oder be-
hindert. Eltern und Peers genauso wie Schule und Medien sind in diesen
Prozess involviert. In der Schule entwickeln sich bspw. aus diesem Kon-
glomerat Anerkennungsproblematiken (vgl. Ecarius 2008), die jugend-
liche Risikoschiler dazu veranlassen, sich von schulischen Bildungspro-
zessen ganz bewusst zu distanzieren, nicht nur Uber schulischen Absen-
tismus, sondern auch durch schulisches Stéren oder mit schlechten Ab-
schliissen.

3. KOMPETENZ UND BILDUNG

In diesem Kontext hat der Kompetenzbegriff im letzten Jahrzehnt zuneh-
mend an Bedeutung gewonnen. Schulisches Wissen, Basiskompetenzen
und SchluUsselqualifikationen sollen Kinder und Jugendliche erwerben,

sei es Uber familiale Ressourcen oder schulische Unterrichtung. Schuli-
sches Wissen verknupft sich in Lehrinhalten mit der Vermittlung und
Aneignung solcher Kompetenzen wie soziale Integration und Engage-
ment, da bewusst ist, dass Bildung mehr umfasst als curriculare Lern-
inhalte. Reflexionsvermogen, Verantwortungsibernahme, Kommuni-
kations- und Teamfahigkeit sind jene Basisfahigkeiten, die in padagogi-
schen MalRnahmen mit erlernt bzw. den Jugendlichen beigebracht werden
sollen. Dahinter stehen die Vorstellung und das Bewusstsein, die jugend-
lichen Subjekte in einer differenzierten und hochflexiblen Gesellschaft
auf Unvorhersehbares vorzubereiten und die Eigentéatigkeit des Subjekts
bilden zu wollen. Der Bildungsbegriff wird auf diese Weise aber zu einem
allumfassenden, er beinhaltet Kompetenzen zur Lebensbewaltigung
gleichermalRlen wie Wissensinhalte und die Ausbildung aller Fahigkeiten.
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Hierbei wird Bezug genommen auf vier Weltbeziige, aus denen sich
Leitkompetenzen bzw. basale Kompetenzen ableiten. Zu ihnen gehéren
kulturelle (sprachliche, symbolische Fahigkeiten), soziale (Umgang mit
Mitmenschen), personale (Personlichkeit entwickeln) und instrumentelle
Kompetenzen (Umgang mit der stofflichen Umgebung) (vgl. 12. Kinder-
und Jugendbericht BMFSFJ 2006, S. 87). Der Kompetenzbegriff wird
dabei haufig mit dem Bildungsbegriff in eins gesetzt.

4. FAMILIE, PEERS UND SCHULE

Eine Hervorhebung von ,soft skills”, die Auflistung von Wissenskompe-
tenzen und Personlichkeitsmerkmalen einerseits und andererseits die
Forderung nach ,,niedrigschwelligen Angeboten” fur benachteiligte
Jugendliche, die sich ,soft skills” aneignen sollen, markieren die Debatte
in ihrer Komplexitat und Unterschiedlichkeit. Einerseits werden Uber
,Kompetenzbiografien” universale Vorstellungen vom Menschen konzi-
piert und mit Wissensinhalten bestiickt, die orientiert an Bildung tUber
hohe biografische, reflexive sowie wissensformige Kompetenzen verfu-
gen. Auf der anderen Seite gilt es in abgekoppelten Sozialmilieus die
darin aufwachsenden Jugendlichen zu ,,bilden”. Diese entwickeln jedoch
eigene biografische Ressourcen, die ihnen zwar ermdéglichen, in ihrer
Lebenswelt bestandig zu existieren und dort zu Uberleben, die aber nicht
immer kompatibel mit denen des Bildungssystems und der Vorstellung
vom kompetenten Subjekt sind. Dennoch haben padagogische MaR3-
nahmen am biografischen Lernen und der Férderung von biografischen
Ressourcen als basale Kompetenzen anzusetzen, um uber informelle
Lern- und Bildungsprozesse den Jugendlichen zu schulischen Erfolgen

zu verhelfen. Dieser Widerspruch bleibt bestehen, bedarf einer reflexiven
Uberfuihrung und ist zugleich die Herausforderung padagogisch-professio-
nellen Handelns. Jugendliche und auch Eltern aus bildungsfernen Milieus
verfugen haufig nicht Giber die ndtigen Ressourcen bzw. ,Basisfahigkei-
ten”, die anschlussfahig sind an das kulturelle Bildungskapital der Schule
(vgl. Bourdieu 1983). Die Monokulturalitat des deutschen Bildungssys-
tems erschwert es Kindern aus bildungsfernen Milieus, die Entwicklungs-
aufgabe der Transition (Bildungstitel, Berufstatigkeit) Uber Unterstut-
zungsleistungen der Eltern erfolgreich in Form von informellen Lern-
prozessen zu bewerkstelligen. Insofern fuhren familiale Unterstitzungs-
formen fiir deren Kinder nicht unbedingt zu einer Unterstutzung im
Sinne des Erwerbs von kulturellem Kapital, das anschlussfahig ist an
schulisches Wissen. Gleiches gilt fur die Peerorientierung und damit das

Freizeitmoratorium, das ebenfalls milieuspezifisch strukturiert ist (vgl.
Shell 2006). Auch sind peerbezogene Interaktionsmuster, Konflikt-

und Problembewaltigungsstrategien in den Peergroups nicht immer
anschlussfahig an den formalen Kompetenzerwerb (vgl. Wetzstein u.a.
2005). So kdnnen milieuspezifisch erworbene ,,Kompetenzen” Handlungs-
muster hervorrufen, die in den Bereich des Risikoverhaltens (vgl. Raithel
2004) hineinragen und schulischen Handlungsmustern zuwiderlaufen.

5. LEBENSWELTLICHE ORDNUNGEN UND GEWALT-
ERFAHRUNGEN VON JUGENDLICHEN

In unserem Forschungsprojekt Uber sozial benachteiligte Jugendliche

in padagogischen MaRnahmen am Ubergang Schule-Beruf, deren Sozia-
lisationserfahrungen, biografischen Fahigkeiten und Kompetenzen sowie
der Nachhaltigkeit padagogischer MaRnahmen untersuchen wir die zwei
Bildungsmaflnahmen Fit fur Ausbildung und Beruf (FAuB) und Lernen
und Arbeiten in Schule und Betrieb (SchuB) mit qualitativen Forschungs-
methoden. Im Brennpunkt stehen je zwanzig SchuB- und FAuB-Jugend-
liche und je zehn Elternteile (insgesamt sechzig Interviews), die mit
biografischen Interviews Uber das bisherige Leben und die biografischen
Lernerfahrungen einerseits sowie Leitfadeninterviews tber Schulerfah-
rungen, Basiskompetenzen und Peerorientierungen andererseits befragt
werden. Das biografische Selbstkonzept, die bis dahin erworbenen Fahig-
keiten und Kompetenzen der Alltags- und Lebensbewaltigung, die Gene-
rationsbeziehung zu Eltern und Peers sowie die Erfahrungen mit der
Schule und der Freizeitorientierung werden vor dem Hintergrund sozialer
Milieus analysiert und in den Kontext der Erfahrungen der Jugendlichen
in den padagogischen MalBnahmen gestellt. Die Nachhaltigkeit der Lern-
und Bildungserfahrungen der Jugendlichen durch padagogische Maf3-
nahmen bilden die forschungsleitende Frage. Das komplexe Puzzle von
Vergangenem, der Verfestigung von Handlungsressourcen und erfahre-
nen Problematiken, und der padagogische Anspruch, Bildungserfahrun-
gen hinsichtlich einer Lebensbewaltigung und einer Schulorientierung

zu eroffnen, sodass nachhaltige Umorientierungen in den biografischen
Orientierungen von den Jugendlichen selbst angegangen werden, stehen
im Zentrum des Forschungsprojekts. Das empirische Material ist erho-
ben, transkribiert und die ersten Félle sind interpretiert.
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Eine ausgewogene Typologie kann an dieser Stelle noch nicht vorgestellt
werden, da der Forschungsprozess noch nicht beendet ist. Dennoch
zeichnen sich erste Ergebnisse ab. Vorwegzunehmen ist, dass die pada-
gogischen MaRnahmen SchuB und FAuB durchaus ihre Wirkungskraft
entfalten und zu biografischen Lern- und Bildungsprozessen fuhren.

Vor allem die Kombination von sozialarbeiterischer Tatigkeit, niedrig-
schwelligen schulischen Lernangeboten und mehreren Praxisanteilen in
verschiedenen Betrieben erméglichen es Jugendlichen, positive Schul-
erfahrung zu sammeln. Gleichzeitig zeigen sich Auswirkungen in den
biografischen Perspektiven und es deuten sich Wandlungsprozesse in
den Basiskompetenzen an. Das Interesse an einer Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben wird geweckt, Formen sozialer Integrativitat, von
Reflexivitat und einem anderen Umgang mit Konflikten werden erlernt.
Besonders herausragend ist die Bedeutung von Erwachsenen innerhalb
von Generationsbeziehungen. Diese Padagogen (Lehrer/Sozialpadago-
gen) setzen Grenzen, Uben Regeln ein, zugleich kimmern sie sich emo-
tional um die Jugendlichen, gehen zu ihnen nach Hause und unterstutzen
sie in Konflikten mit Gleichaltrigen. Die Jugendlichen nutzen diese Zeit,
um negative Erfahrungen aufzuarbeiten, positive Schulerfahrungen zu
machen und sie fuhlen sich in einem geschutzten erwachsenen Raum,
der, gekennzeichnet von klaren Regeln, ihnen vor allem Unterstitzungs-
hilfe in der Bewaéltigung von Peerproblemen gibt. Aber auch das Ankamp-
fen gegen die eigene Unlust, den Widerwillen gegen das Lernen, das
Nicht-Aufgeben sowie der erste Versuch, Problemldsungsstrategien zu
entwickeln, sind fur Jugendliche elementare Erfahrungen, veranlasst
durch die padagogischen MaBnahmen. Mit diesen elementaren Erfahrun-
gen kénnen sie Basisfahigkeiten entwickeln und lernen einen anderen
Umgang innerhalb der Peergroup, gegeniiber den Lehrern und den schu-
lischen Inhalten.

Zugleich ist dieses positive Bild auch zu revidieren. Nicht alle Jugend-
lichen berichten von positiven Erfahrungen, manche sind widerstandig,
und zu bericksichtigen ist ebenfalls, dass es auch vorkam, dass Jugend-
liche mit einer umfassenden Verweigerungshaltung nicht bereit waren,
an einem Interview teilzunehmen. Gerade die Erhebungsphase gestaltete
sich als eine &ulerst kritische empirische Feldphase. Viele Jugendliche
hatten Schwierigkeiten, Verabredungen einzuhalten oder Uberhaupt ein
solches Interview mit einer gewissen Dauer durchzustehen. Interview-
partner wurden in der Regel erst nach ca. zwanzig Anrufen gefunden.
Viele Jugendliche meldeten sich nach ersten (telefonischen) Kontakten

nicht mehr oder kamen gar nicht zum verabredeten Interviewtermin.
Die Uberraschende Unzuverlassigkeit, die Lugen und das Ausweichen
fuhrten zu einer auRerst kritischen empirischen Feldphase, weil dieses
Verhalten symptomatisch fur die Lebensmuster und Handlungsweisen

solcher problematischen und benachteiligten Jugendlichen zu sein schien.

Im Forschungsprojekt konturieren sich vier Muster, auch wenn sie noch
nicht als gesattigt bezeichnet werden kénnen. Ein Muster zeichnet sich
durch eine eindeutige Differenz in den Handlungsmustern, Ressourcen
und Praferenzen, Sichtweisen und Wahrnehmungsformen zwischen
Schule und Familie aus. Aus dieser Differenz, die typisch fur segregierte
Sozialmilieus ist, entwickelt sich eine Leistungsverweigerung, gepaart
mit einem fehlenden Wissen, wie gelernt wird, und einer Distanzierung
von schulischen Inhalten jeglicher Art. Diese Familien kénnen ihren
Kindern nur wenig oder gar keine an legitimer Bildung orientierten kul-
turellen Handlungsmuster, Wahrnehmungsweisen und Denkstrukturen
vermitteln, wodurch die Schule an Bedeutung verliert und der schulische
Abschluss gefahrdet wird. Die Jugendlichen entwickeln ,,Basiskompeten-
zen”, die denen ihres Sozialmilieus und der Familie entsprechen und zu
einer distanzierten Haltung zu schulischen Lerninhalten, diszipliniertem
Sitzen, schulischem Personal und selbststandigem Lernen fithren. Auf-
grund der grof3en Distanz dieser Jugendlichen zur Schule sowie der feh-
lenden Verbindung derselben zur eigenen familialen und peerbezogenen
Welt gerinnt die schulische Bildung zu einer lustlosen und unsinnigen
Tatigkeit. Die Peerorientierungen beférdern unkonzentriertes Verhalten,
Verweigerung und Unterrichtsstérungen. Lehrer werden nicht geachtet
und Schulinhalte bewusst missachtet. Dagegen sind Familie und Peers
zentral fur ihre Lebensorientierung und die milieu- und familienspezi-
fische Ausbildung von Konfliktstrategien, Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmustern. In ganz unterschiedlicher Weise wirken hier die
padagogischen MaRnahmen, was abhéngig ist von der Nahe und Distanz
zur Schule, der Struktur der Peergroup und den familienspezifischen
Interaktionsmustern.

Das zweite Muster umgreift jene Jugendlichen, die in ihrem Leben mit
einem Handicap belastet sind. Sprachprobleme, das Verlernen der Mut-
tersprache oder aber auch das Erkennen der eigenen Homosexualitat
innerhalb eines muslimischen Migrationshintergrundes fuhren zu mas-
siven Auseinandersetzungen mit sich selbst, der Familie und den Peers.
Dies absorbiert die Wahrnehmung, das Denken und Handeln in einem
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MaRe, dass schulische Anforderungen nicht geleistet werden kénnen.

Die Konzentration auf lebensweltliche Problematiken fuhrt weg von
schulischen Inhalten, da diese Jugendlichen grundlegend mit der eigenen
Lebensbewaltigung beschaftigt sind. Die padagogische Unterstitzung

in der Bewaltigung eines vehementen Sprachproblems ermoglichte einem
Jugendlichen, sich positiv schulischen Inhalten zuzuwenden und kultu-
relles schulisches Kapital zu erwerben. Gleichzeitig stiegen das Selbst-
wertgefuhl und die Selbstwirksamkeit des Jugendlichen. Eine Unterstut-
zung in der Behebung des Sprachproblems oder das Erproben von Hand-
lungsmoglichkeiten zwischen Homosexualitat und muslimischer Familie
bei gleichzeitiger padagogischer Unterstutzung fuhrten zu einem erfolg-
reichen schulischen Abschluss.

Interessant erscheinen fur diese Diskussion auch die beiden anderen
Muster. Zum einen jenes, in dem massive familiale Probleme eine Orien-
tierung an schulischem Wissen verhindern. Diese Jugendlichen sind

so sehr mit sich selbst beschaftigt, dass eine Bewaltigung alltaglicher
Lebensfuhrung nicht mehr mdéglich erscheint. Dies reicht teilweise sogar
so weit, dass nun weniger die Frage ,Wer bin ich?” relevant ist, die
typischerweise die Jugendphase markiert, sondern vielmehr die Frage
im Vordergrund steht: ,,Bin ich Uberhaupt?”. Gewalterfahrung, sozialer
Ausschluss, Mobbing von den Peers, desolate familiale Strukturen ge-
paart mit Drogenerfahrungen und Heimeinweisungen lassen die schu-
lische Wirklichkeit und deren Anforderungen als irrelevant erscheinen.
Schulischer Absentismus ist hier weniger die Folge einer gro3en lebens-
weltlichen Distanz, sondern ergibt sich aus Angst vor den Mitschulern.
Diese fangen die Jugendlichen ab, mobben sie, womit gewalttatige
Attacken gemeint sind, jagen sie auf dem Schulweg oder erpressen
Geld von ihnen. Die Angst wird dabei so Ubermaéchtig, dass sie wegen
der Peers nicht in die Schule gehen, im Bett liegen bleiben oder von
selbst Nachmittagskontakte zu Jugendlichen aufgeben, da sie sich vor
Verfolgungsjagden furchten. Erst das Aufmerksamwerden der Lehrer,
das Intervenieren bei den Eltern, denen dies nicht auffallt, oder das
Arrangieren der Schule einer padagogischen MaRnahme wie FAuB

oder SchuB fuhrt sie aus diesem Teufelskreis heraus. Ohne diese pada-
gogischen MaRnahmen bekamen diese Jugendlichen keine Chance, einen
schulischen Abschluss zu erwerben.

Das vierte Muster konturiert sich gewissermalfien als ein kontrastives,
denn familiale Regellosigkeiten fuhren dazu, dass diese Jugendlichen
gesattigt und wissend Uber soziale Netzwerke sich schulischen Anforde-
rungen entledigen, da sie sie nicht als notwendig erachten und es vor-
ziehen, ihr Leben jenseits schulischer Strukturen im Netz des eigenen
Milieus und der Sozialhilfe einzurichten. ,,Chillen”, Drogenkonsum und
auch gewalttatiges Handeln, der SpalR am subkulturellen Widerstand,
das Leben in ,,Zwischenwelten” lassen die Schule mit ihren Inhalten und
Strukturen voéllig in den Hintergrund treten. Die Eltern wissen um dieses
jugendliche Verhalten ihrer Kinder, versuchen in zeitlichen Abstédnden zu
intervenieren, aber da sie nicht als Autoritatspersonen akzeptiert werden,
sind diese Auseinandersetzungen mit den Eltern fur die Jugendlichen
bedeutungslos. Die padagogischen Malinahmen bleiben bei den Jugend-
lichen folgenlos, Lern- und Bildungsprozesse finden nicht statt.

6. SCHLUSSGEDANKEN

Soziales Milieu und Familie sind fur das Handeln der Jugendlichen von
grundlegender Bedeutung, wobei schulische Distanz nicht einfach mit

zu geringer familialer emotionaler Unterstltzung gleichgesetzt werden
kann. Vielmehr sind die familialen Strukturen so, dass sie sich nicht als
kompatibel mit schulischen Strukturen erweisen. Hinzu kommen dann
die Peerorientierungen, die die schulische Distanz weiter verstarken.

Auf der anderen Seite befinden sich jene Jugendlichen, bei denen gerade
Gewalterfahrungen an ihrem eigenen Koérper dazu fuhren, dass sie aus
Angst vor den Peers und den Eltern der Schule fernbleiben. Ganz anders
wiederum verhalt es sich bei jenem Muster, wo Jugendliche tGberhaupt
keine familiale Unterstitzung erfahren und fur sie vorrangig die Frage
,Bin ich Uberhaupt?” von Bedeutung ist, ihnen basale Basiskompetenzen
fur die Lebensbewaltigung fehlen und sie sich ihrer Fahigkeiten und Inte-
ressen nicht bewusst sind bzw. sein kénnen.

Padagogische MaRnahmen sind hier jene Pfeiler, die nicht allen, doch
aber einigen Jugendlichen den Weg in ein normales Leben erdffnen.
Lehrer und Sozialpadagogen fungieren als Betreuer und Unterstitzer,
deren Hilfe in der Regel gerne angenommen wird. Sie sind jene, die in
Peergroups intervenieren, Streitkulturen diskutieren und sich fur andere
jugendspezifische Handlungsmuster und Umgangsweisen einsetzen.
Manche der Jugendlichen lernen, ihr Leben zu organisieren, in den ,,Griff”
zu bekommen. Eine schulische Orientierung zu entwickeln bleibt fur sie
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allerdings eine eigene und zugleich ferne Thematik, denn allein schon
das Leben zu organisieren, morgens aufzustehen, den Haushalt zu re-
geln, sich gegen andere Jugendliche zu wehren und eventuell eine Part-
nerschaft aufzubauen sind fur manche Jugendliche kaum zu bewaéltigende
Aufgaben, die jeden Tag zu neuen Herausforderungen fluhren. Aber auch
diese Jugendlichen haben ein Recht auf padagogische MalRnahmen.
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