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Themenschwerpunkt: Sprachforderung

Die Lander investieren erhebliche personelle und finanzielle Ressourcen
in Sprachférdermainahmen, ohne dass der Ertrag dieser Investitionen
bisher Uberzeugend sichtbar geworden ware. Im Zentrum des Heftes
2/2013 steht deshalb die Frage, warum die eingeleiteten Ma3nahmen
vergleichsweise wenig erfolgreich sind.

In einem ersten Beitrag werden zunachst die zuwanderungsbezogenen
Disparitaten in aktuellen Leistungsvergleichsstudien (IGLU und IQB-Lan-
dervergleich) vertieft analysiert. Im zweiten Beitrag wird mittels einer lin-
guistischen Detailanalyse exemplarisch dargestellt, liber welche (bil-
dungs-)sprachlichen Kompetenzen alle Kinder verfiigen miissen, um in
den jeweiligen Fachern dem Unterricht folgen zu kénnen und es werden
Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung abgeleitet. Auf der Basis der
Evaluation eines Sommercamps wird im dritten Beitrag zum Schwerpunkt
gepriift, ob und inwieweit sich die Lesekompetenz der Kinder durch eine
solche intensive und methodisch-didaktisch variationsreiche Sprachférde-
rung in additiver Form verbessern lasst.

Im Berichtsteil folgt eine Darstellung des Konzepts der Basisqualifikatio-
nen, die im Prozess der Sprachaneignung auszubilden sind. Deutlich wer-
den soll, wie komplex der Aneignungsprozess ist. Mit Blick auf diese
Komplexitat folgt in der Rubrik ,Zur Diskussion“ ein Vergleich von zwei
Entwiirfen fiir Forschungsprogramme zur Sprachférderung mit Blick auf
die Frage, welche Forschungsansatze notwendig sind, damit die Lander
kunftig mehr dariiber wissen, ob sie im Bereich der Sprachférderung ,die
richtigen Dinge tun“ und ob sie ,die Dinge richtig tun®“. Den Abschluss bil-
det ein Beitrag zu den historischen und damit auch politisch-rechtlichen
Griinden fiir das Fehlen einer angemessenen, Mehrsprachigkeit beriick-
sichtigenden Sprachdiagnostik und Sprachférderung.

Heft 2/2013 erscheint im Mai 2013.

E Waxmann ¢ Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster * www.waxmann.com
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Preview

Focus Topic: Language Assistance

The federal states invest considerable personal and financial resources
in language assistance measures, but the success of these investments
has not come to the fore convincingly so far. Hence, issue 2/2013 fo-
cuses on the question why the measures have been of comparatively lit-
tle success.

In the first focus article, the disparities in topical student assessments
(IGLU and IQB inter-state comparisons) with regard to migration will be
depicted and profoundly analyzed. In the second article, it will be shown
exemplarily by means of a linguistic detailed analysis which (academic)
linguistic competences have to be at all children’s disposal in order to
enable them to follow the lessons in different subjects; consequences
for teaching will be pursued. Based on the evaluation of a summer
camp, it will be analyzed in the third article whether and to what extent
the children’s reading competences have improved through this inten-
sive and methodologically-didactically diverse language assistance mea-
sure in additive form.

In the “Report” section of the journal, the conception of basic qualifica-
tions, which have to be adopted in the process of language learning, is
described. It shall become apparent how complex the process of lan-
guage acquisition is. With regard to this complexity, the first article of
the rubric “Discussion” will compare two drafts for research programs
for language assistance; the question will be posed which research ap-
proaches are necessary to inform the federal states whether they “do
the right things” and whether they “do them rightly”. The second article
deals with the historical and hence the political and legal reasons for the
lack of language diagnostics and language assistance which take multi-
lingualism appropriately into account.

Issue 2/2013 of the journal will be out in May 2013.

Waxmann ¢ Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster * www.waxmann.com
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Bericht der Redaktion

News from the Editorial Staff

Verabschiedung von Sandra Boltz aus der Redaktionsarbeit

Dr. Sandra Boltz wechselte im Sommer 2012 von der Hochschule, wohin sie mehre-
re Jahre abgeordnet war, in den Schuldienst als Grundschullehrerin. Wegen der hohen
zeitlichen Belastung hat sie sich entschlossen, die Titigkeit in der Redaktion, in der sie
von 2010 bis 2012 mitwirkte, aufzugeben. Die Redaktion dankt ihr fiir ihr Engagement
und die zwar kurze, aber konstruktive und bereichernde Zusammenarbeit und
wiinscht ihr fiir jhren weiteren beruflichen Werdegang alles Gute.

Begriiflung von Kathrin Dedering als neues Redaktionsmitglied

Wir freuen uns, Prof. Dr. Kathrin Dedering als neues Redaktionsmitglied begrii-
Blen zu konnen. Sie ist seit 2011 Universitatsprofessorin fiir Schulpadagogik mit
der Denomination ,Empirische Schulforschung® am Institut fiir Soziale Arbeit,
Bildungs- und Sportwissenschaften der Universitdt Vechta. Kathrin Dedering ist
Diplompéadagogin und promovierte in Bielefeld zum Thema ,Schulnetzwerke als
Instrumente der Qualititsentwicklung® Sie war als wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der Universitit Bielefeld, am Institut fir Schulentwicklungsforschung (IFS)
der TU Dortmund und in der Arbeitseinheit ,Steuerung und Finanzierung des
Bildungswesens“ am Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische For-
schung (DIPF) titig. Sie habilitierte sich im Jahre 2012 idber ,Steuerung und
Schulentwicklung. Theoretische Ansitze und empirische Forschung® Thre der-
zeitigen Forschungsschwerpunkte sind die Rolle von externen Beratern fiir die
Schulentwicklung sowie der Zusammenhang von Schulinspektion und schulischer
Qualitatsentwicklung.
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Ubergangssystem

Editorial to the Focus Topic:
Transition System

Als Ubergangssystem werden solche Bildungsginge zusammengefasst, ,die un-
terhalb einer qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem anerkann-
ten Ausbildungsabschluss fiihren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschiftigung
zielen und zum Teil das Nachholen eines allgemeinbildenden Schulabschlusses er-
moglichen“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79). Mit seinem
Alarmruf, dass das Duale System schrumpfe, wihrend das Ubergangssystem ex-
pandiere, hat der erste Nationale Bildungsbericht (vgl. ebd., S. 80) eine lebhafte
Fachdiskussion ausgelost. Der zweite Nationale Bildungsbericht (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008) fragte dann nach der Wirksamkeit dieser Bildungs-
ginge. Angesichts des groflen Umfangs der eingesetzten Mittel mangele es offen-
bar nicht an politischer Aufmerksamkeit fiir die Ubergangsproblematik. Infrage
stehe vielmehr die Effektivitit der MafSnahmen: ,,Zwar gelingt es, der Hilfte der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer eine qualifizierende Ausbildungsperspektive zu vermit-
teln. Auf der anderen Seite steht der nicht erfolgreiche Teil derjenigen, fiir die aller
Zeit- und Lernaufwand vergeblich bleibt“ (ebd., S. 168).

Der dritte Nationale Bildungsbericht gab dann 2010 insofern eine leichte Entwarnung,
als er vor dem Hintergrund des Vorriickens geburtenschwacher Jahrginge in die
Phase des Ubergangs von der Schule in den Beruf riickliufige Zugangszahlen
fir einzelne Bildungsginge des Ubergangssystems meldete (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010, S. 96). Allerdings lag der Anteil des Ubergangssystems
an allen Einmiindungen in das Berufsausbildungssystem auch 2011 noch bei 30
Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 102) - eine Quote, de-
ren Hohe die bildungspolitische Diskussion nicht beruhigt hat: Noch immer befinden
sich fast 300.000 Jugendliche beim Ubergang von der Schule in Ausbildung ,,in der
Warteschleife* (Anbuhl 2012, S. 2).

1 Die Quellenangaben sind in dem Literaturverzeichnis des Beitrages von Braun/Geier (in
diesem Heft) enthalten.
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| Editorial

Die Definition der Nationalen Bildungsberichte zum Ubergangssystem ist re-
lativ prazise bei der Bestimmung dessen, was dort nicht stattfindet (qualifizier-
te Berufsausbildung und Erwerb anerkannter Ausbildungsabschliisse), und eher
vage hinsichtlich der von Bildungsgingen des Ubergangssystems tatsichlich erfiill-
ten Funktionen (Verbesserung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur
Aufnahme einer Ausbildung oder Beschiftigung und z.T. Nachholen eines allgemein
bildenden Abschlusses). Wenn das Ubergangssystem als ,,Black Box“ wahrgenom-
men wird - ,,Black Box Ubergangssystem® ist auch der Titel eines 2012 erschienen
Sammelbandes mit den Beitrigen einer Fachtagung der ,Hochschultage Berufliche
Bildung 2011“ (vgl. Bojanowski/Eckert 2012) -, dann ist das auch Ausdruck einer an-
dauernden Unklarheit tiber die Funktionen der dem Ubergangssystem zugeordneten
Bildungsginge. Absicht des thematischen Schwerpunktes dieses Heftes ist es, diese
»Black Box“ auszuleuchten.

Im ersten Beitrag analysieren Ursula Beicht und Verena Eberhard Daten der bundes-
weiten, retrospektiv angelegten Ubergangsstudie des Bundesinstituts fiir Berufliche
Bildung (,BIBB-Ubergangsstudie 2011°). Ein Fazit lautet, dass die Bildungsginge
des Ubergangssystems einer differenzierten Betrachtung bediirfen: Einerseits verbes-
sern Jugendliche durch den Erwerb hoherwertiger allgemein bildender Abschliisse si-
gnifikant ihre Ausgangsposition fiir die Aufnahme einer qualifizierten Ausbildung.
Andererseits kann die Teilnahme an solchen Bildungsgingen auch der erste Schritt
auf dem Weg in die Ausbildungslosigkeit sein. Welche Effekte eintreten, ist abhén-
gig von Merkmalen der einzelnen Bildungsginge, aber auch von soziodemografischen
Merkmalen (soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht), die ihrerseits
mit dem lander- bzw. regionalspezifischen Aufbau des Bildungs- und Ausbildungs-
systems im Zusammenhang stehen.

Die Bedeutung der letztgenannten Faktoren wird im Beitrag von Nora Gaupp
und Franciska Mahl dargestellt. Auf der Basis von Daten der Schulabsolventen-
Langsschnitte des Deutschen Jugendinstituts (DJI) in Leipzig und Stuttgart zeichnen
sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den Ubergingen von Hauptschiilerinnen
und Hauptschiilern in Ausbildung nach. Eine Gemeinsamkeit ist, dass diese
Jugendlichen am Ende ihrer Pflichtschulzeit weitere Bildung und Qualifizierung an-
streben. Ein Unterschied besteht darin, dass Schiilerinnen und Schiiler aus dem drei-
gliedrigen Schulsystem in Stuttgart zu hohen Anteilen erst einmal einen Mittleren
Bildungsabschluss erwerben wollen, bevor sie eine Ausbildung beginnen, wih-
rend fiir Schillerinnen und Schiiler im Hauptschulzug der Leipziger Mittelschulen
die sofortige Aufnahme einer Ausbildung hochste Prioritdt hat. Ferner schliefit sich
in Stuttgart nach einem berufsvorbereitenden Bildungsgang fiir die grofite Gruppe
der Teilnehmenden ein zweites Jahr der Berufsvorbereitung an, wihrend in Leipzig
die iiberwiegende Mehrheit in eine Ausbildung einmiindet. Die Autorinnen erkld-
ren die Unterschiede sowohl mit den Strukturen der Sekundarstufe I als auch der
Ausbildungssysteme der beiden Lander.
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Die zwei Beitrdge ,,Zur Diskussion® in diesem Heft behandeln Fragen der Aus-
gestaltung von Bildungsgingen des Ubergangssystems: Joachim Schroeder kritisiert
das Fehlen genuin padagogischer Konzepte fiir die unterschiedlichen Angebotsformen
der Berufsvorbereitung. Zwar wiirden die Probleme der Jugendlichen richtig er-
kannt, aber die falschen Mafinahmen ergriffen: So wiirden beispielsweise zur Be-
hebung der bei einem hohen Anteil der Teilnehmenden bestehenden Defizite im
Schriftsprachenerwerb die gleichen Formen der Sprachférderung angeboten, die das
Entstehen dieser Defizite in den vorangegangenen Bildungsverldufen nicht verhindert,
sondern teilweise sogar begiinstigt hitten. Fiir Schroder verweist dies auf eine unzu-
reichende Reflektion iiber die Zielgruppe. Er skizziert daher ein auf deren schwierige
Lebenslagen bezogenes ,iibergangspadagogisches Grundbildungskonzept® und macht
Vorschlége fiir dessen Umsetzung.

Frank Braun und Boris Geier setzen sich mit der Behandlung des Ubergangssystems
in den Nationalen Bildungsberichten auseinander. Thr zentraler Kritikpunkt ist, dass
eine differenzierte Betrachtung der verschiedenen, dem Ubergangssystem zugerech-
neten Bildungsgiange nicht stattfinde. Der Erwerb hoherwertiger allgemein bilden-
der Abschliisse in Bildungsgingen des Ubergangssystems werde ignoriert. Diese
Vernachlissigung allgemein bildender Funktionen des Ubergangssystems werde in der
Fachdiskussion und in Reformkonzepten fortgeschrieben, indem das Ubergangssystem
als ein dem reguldren Ausbildungssystem vorgelagerter Wartesaal behandelt werde, in
dem es Zeiten zu lberbriicken gelte. Versperrt werde damit der Blick zuriick auf die
Struktur des allgemein bildenden Schulsystems sowie auf die Frage, warum so viele
Jugendliche erst nach dessen Verlassen Schulabschliisse erwerben konnen, die fiir die
Mehrzahl beruflicher Ausbildungsginge eine faktische Zugangsvoraussetzung darstel-
len.

In der Initiative ,,Ubergidnge mit System“ arbeiten aktuell neun Bundesldnder mit der
Bertelsmann Stiftung bei der Reform des Ubergangssystems zusammen. Der Bericht
von Gerhard Christe zu den Lénderstrategien zeigt, dass das fiir die Initiative ent-
wickelte Konzept Anstofle fiir Reformen gegeben hat. Die tatsichlichen Muster des
Vorgehens in den Lindern reichen von einem Beharren auf dem Bestehenden {iber
»kleinere Reparaturen bis hin zu grundlegenden Strukturreformen. Eine Vergleich-
barkeit der Systeme zeichnet sich bisher nicht ab.

Frank Braun/Detlef Fickermann
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Ursula Beicht/Verena Eberhard

Ergebnisse empirischer Analysen zum
Ubergangssystem auf Basis der
BIBB-Ubergangsstudie 2011

Zusammenfassung

Die teilqualifizierenden Mafinahmen am Ubergang von der Schule in die Berufsaus-
bildung - oftmals als das Ubergangssystem bezeichnet — wurden in der Vergangenheit
hiufig als Umwege oder Sackgassen kritisiert. Anhand der BIBB-Ubergangsstudie
2011 des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) lassen sich jedoch auch giinstige
Bildungswege im Anschluss an die Teilnahme nachweisen, vor allem, wenn die Mafs-
nahmen zu einem hoherwertigen Schulabschluss fiihren. Dennoch profitieren nicht alle
in das Ubergangssystem einmiindenden Jugendlichen von den Mafinahmen, sondern
viele von ihnen bleiben auch lingerfristig ohne Berufsausbildung.

Schliisselwirter: Ubergangssystem, Ubergangschancen in Berufsausbildung, betriebliche
Berufsausbildung, BIBB-Ubergangsstudie 2011

Results of Empirical Analyses of the Transition System Based on the
BIBB-Transition-Study 2011

Summary

The partially qualifying measures at the transition from school to vocational education
and training, often described as the transition system, have frequently been criticised in
the past for being detours and dead-ends. However, based on the BIBB-Transition-Study
2011 by the Federal Institute for Vocational Education and Training (BIBB), favourable
cases can also be shown in which individuals progress to the next level of education fol-
lowing participation in transition system measures, especially when the particular mea-
sure leads to a higher-level school-leaving certificate. Notwithstanding this, not all young
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Ergebnisse empirischer Analysen zum Ubergangssystem |

people progressing to the transition system benefit from the provisions. A lot of them re-
main outside vocational education and training for the longer term.

Keywords: transition system, transition opportunities to vocational education and train-
ing, company-based VET, BIBB-Transition-Study 2011

1. Forschungsstand und Fragestellung

In Deutschland existiert im Bereich zwischen allgemein bildender Schule und
Berufsausbildung eine kaum zu iiberblickende Zahl von sehr unterschiedlichen teil-
qualifizierenden Bildungsgiangen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008;
Schmidt 2011). Gemeinsam ist ihnen, dass sie lediglich eine berufliche Grundbildung
vermitteln, nicht jedoch einen Berufsabschluss. Aufgrund ihres unterschiedlichen
Entstehungshintergrunds weisen die Bildungsgénge nicht nur hinsichtlich inhaltli-
cher Ausrichtung, Dauer, Zielgruppe, Finanzierungsform, Trigerstruktur oder Zu-
gangsvoraussetzung eine hohe Heterogenitit auf, sondern sie unterscheiden sich
vor allem auch in ihrer grundlegenden Funktion. So sind Bildungsginge, die der
Erweiterung von Bildungsoptionen dienen (z.B. hohere Handelsschule), von sol-
chen abzugrenzen, die Jugendliche zur Ausbildungsreife fithren sollen (z.B. berufsvor-
bereitende Mafinahmen der Bundesagentur fiir Arbeit) (vgl. Beicht 2009; Kriiger-
Charlé 2010). In jiingerer Zeit haben teilqualifizierende Mafinahmen zudem die
Funktion titbernommen, ausbildungsreifen, aber marktbenachteiligten Jugendlichen
eine Uberbriickung bis zur Aufnahme einer Berufsausbildung zu bieten (vgl. ebd.).
Trotz ihrer Unterschiedlichkeit werden die teilqualifizierenden Bildungsginge unter
dem Begriff ,,Ubergangssystem“! zusammengefasst (vgl. Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2006).

Im deutschen Berufsbildungssystem gewann das Ubergangssystem im letzten Jahr-
zehnt stark an Bedeutung. 2005 wurde mit 461.964 Neuzugdngen der Hochststand er-
reicht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012).> Zuriickgefiihrt wird das
Anwachsen auf ein Ungleichgewicht zwischen den Marktgrofien Ausbildungsangebot
und -nachfrage (vgl. Heister u.a. 2012). Die gestiegene Zahl der Abginger und
Abgangerinnen aus allgemein bildenden Schulen und ein gleichzeitig gesunkenes
Ausbildungsplatzangebot hatten zur Folge, dass zunehmend auch ausbildungsrei-
fe Jugendliche in teilqualifizierende Mafinahmen einmiindeten (vgl. Eberhard/Ulrich
2011). Der Ausbau ist aber nicht alleine dem Ausbildungsplatzmangel geschuldet,

1 Die Bezeichnung ,Ubergangssystem“ wird oft kritisch gesehen, weil es sich eher um ein in-
transparentes, heterogenes Geflige von unterschiedlichen Mafinahmen als um ein geschlos-
senes Ganzes handelt (vgl. u.a. Bosch 2010; Schmidt 2011). Da sich der Begriff aber durch-
gesetzt hat, wollen wir ihn in diesem Beitrag verwenden.

2 Damit entfielen 38,7 Prozent der Neuzuginge auf das Ubergangssystem. Demgegeniiber
lagen die Neuzuginge im dualen Ausbildungssystem bei 517.341 (43,3 Prozent) und im
Schulberufssystem bei 215.874 (18,1 Prozent) (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012, S. 102).
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sondern auch Folge der gestiegenen Anforderungen im Ausbildungssystem und einer
Diskreditierung von Jugendlichen mit Hauptschulabschluss (vgl. Protsch 2011; Solga
2005; Ulrich 2008). Schulabginger und -abgangerinnen mit Hauptschulabschluss sind
daher im Ubergangssystem stark iiberreprasentiert. Seit 2008 miinden aufgrund ver-
anderter Demografie und gestiegenem Ausbildungsplatzangebot zwar kontinuierlich
weniger Jugendliche in das Ubergangssystem ein, gravierend an Bedeutung verlo-
ren hat es jedoch nicht. So begannen 2011 insgesamt 294.294 Personen einen teilqua-
lifizierenden Bildungsgang, was iiber einem Viertel (28,6 Prozent) der Neuzugéinge
im Berufsbildungssystem entspricht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012). Prognosen zeigen, dass es auch kiinftig ein bedeutendes Segment des
Berufsbildungssystems bleiben wird (vgl. Heister u.a. 2012).

Mit dem Anwachsen des Ubergangssystems nahm gleichzeitig auch die Kritik an die-
sem zu. Offen in Frage gestellt wird, ob die teilqualifizierenden Bildungsginge tat-
sichlich ihr eigentliches Ziel - Jugendliche rasch zu einer vollqualifizierenden
Ausbildung hinzufithren - erfillen (vgl. u.a. Konsortium Bildungsberichterstattung
2006). Haufig wird die Auffassung vertreten, dass sie lediglich sinnlose Warteschleifen
oder sogar Sackgassen darstellen (vgl. u.a. Baethge/Solga/Wieck 2007; Miink/Riitzel/
Schmidt 2008). Auch in Anbetracht der hohen Kosten und der erheblich verlin-
gerten Bildungswege wird iiber die Effizienz des Ubergangssystems diskutiert (vgl.
Werner/Neumann/Schmidt 2008). Eine pauschale Abqualifizierung scheint aller-
dings nicht angemessen, da hierfiir eine empirische Evidenz weitgehend fehlt (vgl.
Christe 2011; Dietrich 2008). So weisen die BIBB-Ubergangsstudie 2006 oder auch
das DJI-Hauptschulpanel auch auf positive Effekte des Ubergangssystems hin. Uber
einen lingeren Zeitraum gesehen gingen Jugendliche, welche eine teilqualifizieren-
de Mafinahme absolviert hatten, haufiger in vollqualifizierende Ausbildung iiber
als erfolglose Bewerber und Bewerberinnen, die das Ubergangssystem nicht durch-
laufen hatten (vgl. Gaupp u.a. 2008). Zudem sind insbesondere die ,kompensato-
rische Funktion von Berufsvorbereitung in Hinblick auf schulische Defizite“ (Lex/
Geier 2010, S. 184) sowie die Chancenverbesserungsfunktion durch den Erwerb
héherer Schulabschliisse (vgl. Beicht 2009) nachgewiesen. Gleichwohl verdeutli-
chen die Studienergebnisse, dass rasche Uberginge vom Ubergangssystem in die
Berufsausbildung recht selten sind und bei Weitem nicht alle Teilnehmenden letzt-
lich in Ausbildung einmiinden (vgl. Beicht 2009; Lex/Geier 2010). So zeigt sich auch,
dass von den Jugendlichen, die langfristig ohne eine Ausbildung verblieben sind, be-
sonders viele zuvor Mafinahmen des Ubergangssystems besucht hatten (vgl. Beicht/
Ulrich 2008; Gaupp u.a. 2011).

Aus der Forschung zum Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung ist be-
kannt, dass eine Vielzahl unterschiedlicher Einflussgrofien die Zugangschancen in
eine Berufsausbildung bestimmen (vgl. u.a. Beicht/Friedrich/Ulrich 2008; Reifdig/
Gaupp/Lex 2008; Ulrich 2011). Nach dem umfassenden ressourcentheoretischen
Modell des Ubergangs von Eberhard (2012) sind personales Kapital (z.B. Schul-
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abschluss), soziales Kapital (z.B. Unterstiitzung durch die Eltern) und institutionel-
les Kapital (z.B. betriebliches Ausbildungsstellenangebot) relevant. Es ist davon aus-
zugehen, dass diese Kapitalformen ebenso beim Ubergang von teilqualifizierenden
Mafinahmen in Berufsausbildung wirken (vgl. Beicht 2009; Brindle 2012; Gaupp u.a.
2008). In Anlehnung an das ressourcentheoretische Modell des Ubergangs wollen wir
daher im Folgenden untersuchen, welches die zentralen Determinanten einer raschen
Einmiindung in Berufsausbildung nach dem Besuch einer Ubergangsmafinahme
sind. Vorab wollen wir darstellen, welcher Anteil der Jugendlichen in jiings-
ter Vergangenheit tiberhaupt das Ubergangssystem durchlaufen hat und wie sich
diese Jugendlichen von denjenigen unterscheiden, die direkt eine vollqualifizie-
rende Ausbildung begonnen haben. Zudem wollen wir aufzeigen, wie hiufig im
Ubergangssystem ein (hoherwertiger) Schulabschluss erworben wird und wie oft der
Ubergang in eine vollqualifizierende Ausbildung erfolgreich verlautft.

2. Datenbasis und Auswertungsmethode

Unseren Analysen legen wir die Daten der BIBB-Ubergangsstudie 2011 zugrun-
de. Hierbei handelt es sich um den derzeit umfangreichsten und aktuellsten re-
prasentativen Datensatz zu den Bildungsverldufen von in Deutschland lebenden
jungen Menschen. Wie bei der Vorgingerstudie von 2006 wurden retrospektiv be-
ginnend mit der Grundschule die gesamte Bildungs- und Berufsbiografie so-
wie umfassende soziodemografische Angaben (z.B. Migrationshintergrund, Bil-
dung und Berufsstatus der Eltern) von 18- bis 24-jahrigen Jugendlichen erfasst. Im
Fokus der Untersuchung stehen die Ubergangsprozesse von Haupt- und Realschul-
absolventen und -absolventinnen. Diese Jugendlichen haben im Alter von 18 Jahren
die Schule meist seit etwa zwei Jahren beendet. Da jedoch nicht nur die kurzfristi-
gen, sondern auch langerfristige Entwicklungen untersucht werden sollen, wur-
den Jugendliche bis zum Alter von 24 Jahren einbezogen. Die Befragung erfolgte im
Sommer 2011 mittels computergestiitzter Telefoninterviews iiber das Mobilfunknetz.
Der Vorteil dieser Befragungsmethode besteht darin, dass nahezu 100 Prozent
der Zielgruppe iiber einen Mobilfunkanschluss verfiigen. Auf Basis aller theore-
tisch vorhandenen Mobilfunknummern wurde eine Zufallsstichprobe gezogen.
Uber ein Kontaktinterview wurde die Zielgruppenzugehorigkeit (alle Personen der
Geburtsjahrgange 1987 bis 1992) festgestellt. Um 5.592 Interviews zu fithren, wur-
den nahezu zwei Millionen Telefonnummern eingesetzt.> Hinreichend vollstindige
Interviews lagen schliefllich von 5.333 Personen vor. Vergleiche der Merkmalsstruktur
der Stichprobe mit der Grundgesamtheit auf Basis des Mikrozensus 2010 zeig-
ten lediglich kleine Abweichungen. Durch Gewichtung nach zentralen Merkmalen

3 Die Zahl der eingesetzten Mobilfunknummern war deshalb so hoch, weil der grofite Teil der
eingesetzten Nummern nicht aktiviert war.
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(Schulabschluss, Geschlecht, Geburtsjahr, Bundesland) wurde die Stichprobe an die
Gesamtstrukturen angepasst (vgl. Eberhard u.a., im Erscheinen).

Fiir unsere Analysen ordnen wir die folgenden Bildungsginge und Qualifizierungs-

moglichkeiten dem Ubergangssystem zu* und bezeichnen sie als ,JUbergangsmaf3-

nahmen®:

« Berufsvorbereitungsjahr, einschliefllich Berufseinstiegsjahr, Berufsorientierungsjahr
(BV]),

o berufsvorbereitende Mafinahme (BvB),

o Berufsgrundbildungsjahr (BGJ),

o teilqualifizierender Bildungsgang an einer Berufsfachschule (BFS),

« Einstiegsqualifizierung, einschliefllich Teilqualifizierung in einem Betrieb, z.B.
durch einen Qualifizierungsbaustein (EQ),

o Dbetriebliches Praktikum®.

Da sich die Ubergangsmafinahmen in der Regel an nicht studienberechtigte Jugend-
liche richten, beriicksichtigen wir in unseren Auswertungen ausschliellich Personen,
die die allgemein bildende Schule mit maximal mittlerem Schulabschluss verlassen ha-
ben.

Um iiber die Dauer und Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in Berufsausbildung
Aufschluss zu erhalten, fithren wir Schitzungen nach der Kaplan-Meier-Methode
durch, und zwar fiir eine Beobachtungsdauer von 38 Monaten nach reguldrer oder
vorzeitiger Beendigung der (ersten) Ubergangsmafinahme.® Der Frage, von welchen
Faktoren eine Einmiindung in vollqualifizierende Ausbildung nach der Teilnahme an
einer Ubergangsmafinahme begiinstigt oder gehemmt wird, gehen wir anhand von
Cox-Regressionsmodellen nach.” Einbezogen werden dabei Merkmale der Teilnahme
(Mafinahmenart, Form der Beendigung), Merkmale der Jugendlichen (Schulabschluss
bei Mafinahmenende, Geschlecht, Alter, soziale Herkunft, Migrationshintergrund)
sowie institutionelle Rahmenbedingungen (Region, Situation auf dem regionalen
Ausbildungsstellenmarkt).®

4 Die vorgenommene Zuordnung entspricht der Definition des Ubergangssystems in den
Deutschen Bildungsberichten bis 2008 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).
D.h., anders als in den jiingeren Bildungsberichten werden die Bildungsginge an Berufs-
fachschulen, die zur (Fach-)Hochschulreife fithren, mitberiicksichtigt, um die Vergleichbar-
keit mit der BIBB-Ubergangsstudie 2006 (vgl. Beicht 2009) zu gewihrleisten.

5 Hierunter verstehen wir Langzeitpraktika, die im Anschluss an die Schule erfolgen.

6 Der Vorteil dieser Methode ist, dass auch Fille, in denen die Zeitspanne von Mafinahmen-
ende bis zum Erhebungszeitpunkt kiirzer als 38 Monate war (rechtszensierte Félle), bertick-
sichtigt werden konnten.

7 Der Vorteil von Cox-Regressionen gegeniiber bindren logistischen Regressionen ist, dass
in die Analyse nicht nur eingeht, ob in eine Ausbildung eingemiindet wurde oder nicht,
sondern auch die Zeitdauer bis zur Einmiindung beriicksichtigt wird. Wie bei den Kaplan-
Meier-Schitzungen haben wir eine Beobachtungsdauer von 38 Monaten zugrunde gelegt,
wobei auch bei den Cox-Regressionen rechtszensierte Fille einbezogen werden kénnen.

8 Eine praxisorientierte Darstellung der angewandten Methoden findet sich in Beicht/Fried-
rich/Ulrich (2008).
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3. Ergebnisse auf Basis der BIBB-Ubergangsstudie 2011
3.1 Gesamtumfang der Teilnahme an Ubergangsmafinahmen

Insgesamt nehmen 29 Prozent aller nichtstudienberechtigten Jugendlichen nach Be-
endigung der allgemein bildenden Schule an mindestens einer Ubergangsmafinahme
teil. Sechs Prozent der Jugendlichen durchlaufen zwei oder mehr Mafinahmen nach-
einander; im Durchschnitt sind es 1,2 pro Teilnehmenden.” Die grofite quantitati-
ve Bedeutung haben Bildungsginge an Berufsfachschulen (BFS); zehn Prozent aller
Jugendlichen mit maximal mittlerem Schulabschluss besuchen diese. Relativ hau-
fig findet auch eine Teilnahme an Berufsvorbereitung statt (BV]: sechs Prozent, BvB:
finf Prozent). Die Gesamtverweildauer der Jugendlichen im Ubergangssystem betrigt
durchschnittlich 16 Monate.

Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss durchlaufen deutlich haufiger eine
Ubergangsmafinahme als jene mit mittlerem Schulabschluss (44 vs. 18 Prozent). Die
Unterschiede in der durchschnittlichen Verweildauer fallen dagegen moderat aus (17
vs. 15 Monate).

3.2 Merkmale der Jugendlichen im Ubergangssystem

Jugendliche, die nach Verlassen der allgemein bildenden Schule ins Ubergangssystem
einmiinden, unterscheiden sich von denjenigen, die direkt eine vollqualifizierende
Ausbildung beginnen. Tabelle 1 zeigt, dass Teilnehmende an Ubergangsmafinahmen
wesentlich haufiger tiber keinen Schulabschluss oder tiber einen Hauptschulabschluss
verfiigen und ihre Noten auf dem Schulabgangszeugnis schlechter sind. Die gerin-
geren schulischen Qualifikationen diirften mit der oftmals ungiinstigeren sozia-
len Herkunft der Jugendlichen im Ubergangssystem zusammenhangen (vgl. Becker/
Lauterbach 2008): Ihre Eltern haben haufiger keinen Berufsabschluss, und der Vater
iibt ofter eine niedrig qualifizierte Titigkeit aus. Uberproportional stark sind im
Ubergangssystem junge Migranten und Migrantinnen vertreten.

Allerdings ist der Personenkreis im Ubergangssystem insgesamt sehr heterogen
und variiert vor allem zwischen den Mafinahmenarten (vgl. Tabelle 1). So sind bei-
spielsweise die schulischen Qualifikationen der Teilnehmenden bei den Mafinahmen
der Berufsvorbereitung (BV]/BvB) deutlich schlechter als bei den Bildungsgangen der
Berufsfachschulen (BFES).!°

9 Embezogen wurden hier ausschliefllich Personen ab einem Alter von 20 Jahren, da die
Ubergangsprozesse nichtstudienberechtigter Jugendlicher dann in der Regel weitgehend ab-
geschlossen sein sollten (ungewichtete Fallzahl: n = 2.540).

10 Hier und im Folgenden beziehen sich die Ergebnisse immer auf die erste Ubergangsmaf-
nahme, an der die Jugendlichen teilgenommen haben. Eine Differenzierung nach Mafinah-
menarten war aufgrund der begrenzten Fallzahlen nur fiir die Bildungsgiange an Berufsfach-
schulen (BFS) und die Berufsvorbereitung, d.h. BV] und BvB zusammengefasst, méglich.
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Tab. 1:  Soziodemografische Merkmale von Schulabgéngern und Schulabgingerinnen, die in
eine Ubergangsmafinahme oder direkt in eine vollqualifizierende Ausbildung einmiin-
deten (Anteil der Personen in Prozent)

direkte Auf-
Teilnahme an darunter: nahme einer
Soziodemografische Merkmale Ubergangs- vollqualifi-
maBfnahme BVJ/BVB BFS zierenden
Ausbildung
Schulische Qualifikation
Schulabschluss
ohne Abschluss, Sonderschulabschluss 17 26 10 3
Hauptschulabschluss 49 58 46 31
mittlerer Abschluss 34 16 44 66
Durchschnittszeugnisnote
bis 2,0 10 5 16 22
2,1 bis 2,5 21 20 23 30
2,6 bis 3,0 33 30 33 33
3,1 und schlechter 32 39 26 12
keine Angabe 4 5 3 2
Soziale Herkunft
Bildungshintergrund der Eltern
;eelir;eBerufsabschluss und max. mittlere 16 23 9 8
mit Berufsabschluss u. max. Hauptschul-
abschluss P 31 32 29 21
mit Berufsabschluss und mittlere Reife 29 24 37 35
(sziﬁTS-iHochschulrelfe oder Hochschulab- 19 16 21 2%
keine Angabe 5 5 4 4
Beruflicher Status des Vaters
niedrig qualifizierte Tatigkeit 30 37 26 23
mittel qualifizierte Tatigkeit 38 33 44 47
hoch qualifizierte Tatigkeit 10 7 1" 15
nie erwerbstatig, keine Angabe 22 23 19 15
Sonstige soziodemografische Merkmale
Geschlecht: weiblich 47 49 47 43
Migrationshintergrund: zutreffend 37 40 38 25
Wohnregion: Ostdeutschland 20 26 12 24

Basis: Personen der Geburtsjahrginge 1987 bis 1993, die die allgemein bildende Schule vor 2011 mit
maximal mittlerem Schulabschluss verlassen haben und zunichst in eine (erste) Ubergangsmaf-
nahme einmiindeten bzw. ohne eine solche Mafinahme eine vollqualifizierende Berufsausbildung
aufnahmen und diese nicht abbrachen (gewichtete Ergebnisse; ungewichtete Fallzahl: n = 2.844).

Quelle:  BIBB-Ubergangsstudie 2011

Uber die Hilfte der Jugendlichen im Ubergangssystem hitte nach Beendigung der
allgemein bildenden Schule am liebsten — wenn es allein nach ihren Wiinschen ge-
gangen wire — direkt eine vollqualifizierende Ausbildung begonnen (53 Prozent).
39 Prozent haben dagegen einen weiteren Schulbesuch favorisiert und sieben Prozent
eine andere Alternative. Bei Schulende haben dann aber sogar fast zwei Drittel
(65 Prozent) nach einem vollqualifizierenden Ausbildungsplatz gesucht.
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Als Grund fiir ihre Teilnahme an der Ubergangsmafinahme geben 47 Prozent der
Jugendlichen an, dass sie keine andere Ausbildungsmoglichkeit gefunden hitten.
54 Prozent haben mit der Teilnahme das Nachholen eines Schulabschlusses bzw. das
Erreichen eines hoherwertigen Schulabschlusses angestrebt. Ebenfalls 54 Prozent
haben sich beruflich orientieren und ein Berufsfeld kennenlernen wollen. Bei
28 Prozent hat die Arbeitsagentur bzw. das Jobcenter zur Teilnahme geraten.!!

3.3 Erwerb eines (hoherwertigen) Schulabschlusses

Das Nachholen des Hauptschulabschlusses bzw. der Erwerb eines hoherwerti-
gen Schulabschlusses gelten als Erfolgskriterium von Ubergangsmafinahmen (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008), sind aber nicht in allen Ubergangs-
mafinahmen vorgesehen. Insbesondere Einstiegsqualifizierungen (EQ) oder betriebli-
che Praktika beinhalten diese Moglichkeit nicht.

Tab.2:  Erwerb eines héherwertigen Schulabschlusses durch abgeschlossene Ubergangsmafinah-
men (Anteil der Personen in Prozent)

. darunter:
Erwerb eines (héherwertigen) Schulabschlusses / Ubergangs-
Schulabschluss vor und nach Beendigung der Uber- mafnahmen
gangsmaRnahme insgesamt BVJ/BvVB BFS
Schulabschluss bei Ende der allgemein
bildenden Schule
ohne Abschluss, Sonderschulabschluss 17 26 1
Hauptschulabschluss 49 58 44
mittlerer Schulabschluss 34 16 45
Erwerb eines (hoherwertigen) Schulabschlusses
kein (héherwertiger) Schulabschluss 70 89 43
héherwertiger Schulabschluss 30 11 57
davon:
Hauptschulabschluss 6 11 3
mittlerer Schulabschluss 17 - 36
héherer Schulabschluss (i.d.R. Fachhochschulreife) 8 - 18
Schulabschluss nach Beendigung der MaBnahme
ohne Abschluss, Sonderschulabschluss 8 14 2
Hauptschulabschluss 40 69 14
mittlerer Schulabschluss 44 17 65
héherer Schulabschluss (i.d.R. Fachhochschulreife) 8 - 18

Basis: Personen der Geburtsjahrgange 1987 bis 1993, die die allgemein bildende Schule mit maxi-
mal mittlerem Schulabschluss verlassen haben und zunichst in eine (erste) Ubergangsmafinahme
einmiindeten. Einbezogen sind nur reguldr abgeschlossene Teilnahmen (gewichtete Ergebnisse; un-
gewichtete Fallzahl: n = 699).

Quelle:  BIBB-Ubergangsstudie 2011

11 Es konnten mehrere Teilnahmegriinde genannt werden.
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Von allen Jugendlichen, die ihre (erste)!? Ubergangsmafinahme bis zum regu-
liren Ende besuchen, erreichen 30 Prozent einen Schulabschluss, den sie bei
Verlassen der allgemein bildenden Schule noch nicht besessen haben. Von ih-
nen erwerben 19 Prozent nachtriglich einen Hauptschulabschluss, 55 Prozent ei-
nen mittleren Schulabschluss und 26 Prozent die (Fach-)Hochschulreife. Am
hiufigsten wird ein hoherwertiger Schulabschluss in Berufsfachschulen (BES) er-
zielt; meistens handelt es sich hierbei um die mittlere Reife, relativ oft aber auch
um eine Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Tabelle 2). In den Mafinahmen der
Berufsvorbereitung (BV]J/BvB) kann dagegen in der Regel maximal ein Haupt-
schulabschluss nachgeholt werden, was aber lingst nicht allen Teilnehmenden, die
beim Eintritt in die Mafinahme noch tiber keinen Schulabschluss verfiigen, gelingt.

3.4 Dauer und Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in Berufsausbildung

Als zentraler Indikator fiir die Effizienz des Ubergangssystems gilt die Dauer bis
zum Ubergang in eine vollqualifizierende Ausbildung nach Mafinahmenende (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).

Zunichst betrachten wir die Einmiindung in eine betriebliche Ausbildung, wobei nur
die Fille einbezogen sind, in denen Teilnehmende wihrend der Ubergangsmafinahme
einen betrieblichen Ausbildungsplatz suchten (siehe Abbildung 1, linker Teil). Nach
drei Monaten haben insgesamt 35 Prozent der betreffenden Jugendlichen eine be-
triebliche Ausbildung aufgenommen, nach 15 Monaten sind es 46 Prozent und nach
38 Monaten 56 Prozent. Bei Teilnahme an einem berufsfachschulischen Bildungs-
gang (BFS) fallen die Einmiindungsquoten erheblich héher aus als bei der Berufs-
vorbereitung (BV]/BvB).

Beriicksichtigen wir dagegen den Ubergang in alle vollqualifizierenden Ausbil-
dungsformen (betriebliche und auflerbetriebliche Ausbildung, Schulberufssystem,
Beamtenausbildung, Studium) und werden alle Jugendlichen, die an einer Ubergangs-
mafinahme teilgenommen haben, unabhingig von ihren beruflichen Pldnen ein-
geschlossen, verdndert sich das Bild deutlich (siehe Abbildung 1, rechter Teil).
Insgesamt sind bei dieser Betrachtung 39 Prozent der betreffenden Jugendlichen nach
drei Monaten in eine vollqualifizierende Ausbildung eingemiindet, nach 15 Monaten
betrdgt der Anteil 56 Prozent und nach 38 Monaten 70 Prozent. Es fillt auf, dass
sich die Einmiindungsquoten bei BFS und BV]/BvB nun relativ stark angenéhert ha-
ben. Ein wesentlicher Grund hierfiir besteht darin, dass nach Absolvierung einer
Berufsvorbereitung héufig eine aulerbetriebliche Ausbildung aufgenommen werden
kann (vgl. Eberhard 2012).

12 Sollten Jugendliche mehrere Mafinahmen absolviert haben, wird die erste gezahlt.
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Abb. 1:  Ubergang in eine betriebliche bzw. vollqualifizierende Ausbildung nach einer (ersten)
Ubergangsmafinahme (kumulierte Einmiindungswahrscheinlichkeit in Prozent)
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Schitzung nach der Kaplan-Meier-Methode

Basis: Personen der Geburtsjahrginge 1987 bis 1993, die die allgemein bildende Schule vor 2011
mit maximal mittlerem Schulabschluss verlassen haben und zunichst in eine (erste) Ubergangs-
mafinahme einmiindeten (abgeschlossene und abgebrochene Teilnahmen). Bei Einmiindung in
betriebliche Ausbildung: nur Jugendliche, die wihrend der Ubergangsmafinahme einen betriebli-
chen Ausbildungsplatz suchten (gewichtete Ergebnisse; ungewichtete Fallzahlen: betriebliche Aus-
bildung: n = 464, davon zensiert: 226; vollqualifizierende Ausbildung: n = 788, davon zensiert: 309).

Quelle: BIBB-Ubergangsstudie 2011

3.5 Determinanten eines (raschen) Ubergangs

Zunichst bezieht sich die Analyse auf den Ubergang in betriebliche Ausbildung
und beschrinkt sich auf Jugendliche, die wihrend der Mafinahme einen solchen
Ausbildungsplatz gesucht haben (vgl. Tabelle 3, Modell 1). Hier zeigt sich, dass die
bei Beendigung der Mafinahme vorliegende schulische Qualifikation einen sehr star-
ken Einfluss hat: Je hoher der Schulabschluss ist, desto besser sind die Chancen ei-
ner raschen Einmiindung. Hemmend wirken sich dagegen ein weibliches Geschlecht
und tendenziell auch ein hoheres Alter der Jugendlichen aus. Steigt das betrieb-
liche Ausbildungsstellenangebot im Verhiltnis zu den ausbildungsinteressierten
Jugendlichen,'® begiinstigt dies einen schnellen Ausbildungsbeginn. Fiir die Art der

13 Der Marktindikator ,regionales betriebliches Stellenangebot in Relation zu den Ausbil-
dungsinteressierten wurde - ausgehend vom Wohnort der Jugendlichen bei Beendigung
der allgemein bildenden Schule - auf der Ebene der Bundeslidnder gebildet (vgl. hierzu Ul-
rich 2012).
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Ubergangsmafinahme und die Form ihrer Beendigung lassen sich keine eigenstin-
digen signifikanten Effekte nachweisen. Ebenfalls keinen Einfluss haben die soziale
Herkunft und ein Migrationshintergrund der Jugendlichen.

Anschlieffend haben wir die Analyse auf die Einmiindung in alle vollqualifizie-
renden Ausbildungsformen erweitert und alle Jugendlichen einbezogen, die eine
Ubergangsmafinahme besuchten.!* Auch hier zeigt sich, dass ein hoher Schul-
abschluss bei Mafinahmenende einen starken positiven Einfluss hat (vgl. Tabelle 3,
Modell 2). Eine reguldr abgeschlossene Ubergangsmafinahme erweist sich nun - ver-
glichen mit einem Mafinahmenabbruch!® - als férderlich fiir einen raschen Ubergang
in Ausbildung. Zudem steigt hier mit dem Bildungsstand der Eltern die Chance auf
eine rasche Einmiindung.

Betrachtet man Teilnehmende, die bei Verlassen der allgemein bildenden Schule ma-
ximal einen Hauptschulabschluss (vgl. Tabelle 3, Modell 2.1) aufwiesen, getrennt von
jenen, die iiber einen mittleren Abschluss (vgl. Tabelle 3, Modell 2.2) verfiigten,'®
zeigt sich insbesondere Folgendes: Wenn eine Ubergangsmafinahme bis zum regu-
liren Ende durchlaufen wird, begiinstigt dies fiir beide Absolventengruppen eine
schnelle Einmiindung in eine vollqualifizierende Ausbildung, und zwar unabhéngig
davon, ob ein hoherwertiger Schulabschluss erworben wurde. Junge Frauen, die bei
Schulabgang iiber maximal einen Hauptschulabschluss verfiigten, haben signifikant
schlechtere Aussichten auf einen raschen Beginn einer Ausbildung als vergleichbare
junge Minner (vgl. Tabelle 3, Modell 2.1). Ein hoher Bildungsstand der Eltern férdert
bei Jugendlichen mit Hauptschulabschluss den Ubergang; bei Personen mit mittlerem
Abschluss ldsst sich dagegen ein solcher Einfluss nicht nachweisen.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Die aktuellen Daten der BIBB-Ubergangsstudie 2011 zeigen, dass das Ubergangs-
system trotz der sich verdndernden Rahmenbedingungen auf dem Ausbildungs-
stellenmarkt noch immer grofle Bedeutung hat. So treten 29 Prozent aller in
Deutschland lebenden nichtstudienberechtigten Jugendlichen nach Verlassen der all-
gemein bildenden Schule in einen teilqualifizierenden Bildungsgang ein. Haufig sind

14 Hierbei wird auf die Einbeziehung des Ausbildungsmarktindikators verzichtet, da dieser
nur fiir die betriebliche Berufsausbildung, nicht jedoch fiir die hier ebenfalls einbezogene
auflerbetriebliche Ausbildung, die Ausbildung in Schulberufen und das Hochschulstudium
Relevanz hat (vgl. Eberhard 2012).

15 18 Prozent der Teilnehmenden haben die Mainahme abgebrochen. Abbriiche kommen bei
den Mafinahmenarten BvB (23 Prozent) und BES (20 Prozent) wesentlich ofter vor als beim
BV]J (14 Prozent).

16 In diesen Modellen wurde die Variable ,,Schulabschluss bei Mafinahmenende® nicht bertick-
sichtigt, da der erreichte Schulabschluss hier in der Regel durch die Ausprigungen der Vari-
ablen ,,Beendigung der Mafinahme“ abgebildet wird.
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Tab.3: Determinanten des Ubergangs in eine betriebliche bzw. vollqualifizierende Ausbildung
nach einer (ersten) Ubergangsmafinahme - Ergebnisse von Cox-Regressionen (Exponen-
tialkoeffizient e®)

betriebliche vollqualifizierende Ausbildung
Determinanten Ausbildung insgesamt bei Schulabgang:
insgesamt max. HA MR
Modell 1 Modell 2 Modell 2.1 Modell 2.2
MaBnahmenart (Ref.: BVJ/BvB)
BFS 1,236 ,939 1,089 ,876
BGJ / nicht zuordenbare Berufsvorbereitung 1,144 ,798 732 ,981
EQ / betriebliches Praktikum 1,199 ,897 ,852 ,870
Beendigung der MaRnahme (Ref.: abgebrochen)
zlgglizzhlossen ohne hoherwertigen Schulab- 1,317 1,508 ** 1,525* 1,655*
abgeschlossen mit héherwertigem Schulabschluss 1,006 1,180 1,460 * 2,074*
Schulabschluss bei MaBnahmenende (Ref.: ohne)
Hauptschulabschluss 2,900 * 1,746 *
mittlerer Schulabschluss 3,912** 2,203 ***
(Fach-)Hochschulreife 5,747 ** 2,946 ***
Geschlecht (Ref.: médnnlich)
weiblich ,678* ,913 ,763* 1,211
(hoheres) Alter bei MaBnahmenende ,897 % ,980 1,003 ,928
Migrationshintergrund (Ref.: ohne)
mit Migrationshintergrund ,849 ,856 ,940 733"
Bildung der Eltern (Ref.: kein Berufsabschluss und
maximal MR)
mit Berufsabschluss und max. Hauptschulab- 1,114 1,425* 1,804+ 1,130
schluss
mit Berufsabschluss und mittlere Reife 1,145 1,517 * 1,672* 1,294
(Fach-)Hochschulreife oder Hochschulabschluss 1,395 1,614* 2,035* 1,122
keine Angabe 437 1,103 1,419 ,528
Beruflicher Status des Vaters (Ref.: niedrig qualifi-
Zzierte Tatigkeit)
mittel qualifizierte Tatigkeit 1,026 1,072 1,067 1,179
hoch qualifizierte Tatigkeit 1,046 ,915 ,915 ,955
nie erwerbstatig, keine Angabe ,886 ,842 17 1,078
(hoheres) regionales betriebliches Stellenange-
bot in Relation zu Ausbildungsinteressierten 1,432%*
bei MaBnahmenende
Region (Ref.: Westdeutschland)
Ostdeutschland 1,243+ 1,348+ 1,099
X2=51,403 | X>=64,564 | X?=38,618 | X?>=19,729
Gesamtmodell df =19 df =19 df =16 df =16
p =,000 p =,000 p =,001 p =,223
ungewichtete Fallzahlen n =453 (zen- [n =783 (zen-|n = 494 (zen-| n = 289 (zen-
siert: 220) siert: 307) siert: 219) siert: 88)

Erlduterung: Die Exponentialkoeffizienten ef geben an, welchen Einfluss die verschiedenen Varia-
blen auf die Ubergangsrate in Ausbildung haben. Werte gréfier als 1 weisen auf eine im Vergleich
zur jeweiligen Referenzgruppe héhere Ubergangschance hin, Werte kleiner als 1 auf eine geringere.
Der Exponentialkoeffizient bei der Variablen ,,Alter bei Mafinahmenende® driickt die Auswirkung
eines um ein Jahr hoheren Lebensalters aus, bei der Variablen ,regionales Stellenangebot® die Aus-
wirkung eines um zehn betriebliche Stellen hoheren Angebots je 100 Ausbildungsinteressierten.

Signifikanzniveau: + p < 0,1, * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001 (zweiseitiger Test).

Basis: Personen der Geburtsjahrginge 1987 bis 1993, die die allgemein bildende Schule vor 2011
mit maximal mittlerem Schulabschluss verlassen haben und zunichst in eine (erste) Ubergangs-
mafinahme einmiindeten (abgeschlossene und abgebrochene Teilnahmen). Bei Einmiindung in be-
triebliche Ausbildung: nur Jugendliche, die wihrend der Ubergangsmafinahme einen betrieblichen
Ausbildungsplatz suchten (Berechnung auf Basis der ungewichteten Stichprobe).

Quelle: BIBB-Ubergangsstudie 2011
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es jene, die aufgrund ihrer Ressourcenausstattung beim Ubergang in eine Berufs-
ausbildung benachteiligt sind (vgl. Eberhard 2012): Schulabsolventen und -absol-
ventinnen mit eher niedriger sozialer Herkunft, Personen mit geringen schulischen
Qualifikationen sowie Jugendliche mit Migrationshintergrund.

Die niedrige schulische Qualifikation vieler Teilnehmenden weist darauf hin, dass
das Ubergangssystem — und hier insbesondere die Berufsvorbereitung (BVJ, BvB) -
die Funktion iibernimmt, nicht ausbildungsreifen Jugendlichen die notwendigen
Voraussetzungen zur Aufnahme einer vollqualifizierenden Ausbildung zu vermitteln.
Zudem streben viele Jugendliche am Ende der allgemein bildenden Schule an, noch ei-
nen (hoherwertigen) Schulabschluss zu erwerben. Dies erreichen insgesamt 30 Prozent
aller Teilnehmenden - vor allem in Bildungsgingen der Berufsfachschulen - und ver-
bessern hierdurch nachweislich ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz.

Vor allem fiir die Ubergangschancen in eine betriebliche Ausbildung ist die Hohe des
Schulabschlusses zentral und zwar unabhingig davon, wann und wo der Abschluss
erworben wurde. Es zdhlt allein das erreichte Schulabschlussniveau. Eine Uber-
gangsmafinahme, die zu keinem bzw. zu keinem hoherwertigen Schulabschluss fithrt,
diirfte daher meist die Aussichten auf eine betriebliche Ausbildungsstelle nicht we-
sentlich verbessern.

Dariiber hinaus wirken sich aber auch die Bedingungen auf dem Ausbildungsmarkt
stark auf die Chancen aus, nach der Teilnahme an einer Ubergangsmafinahme rasch
einen betrieblichen Ausbildungsplatz zu erhalten. Selbst wenn Jugendliche also einen
besseren Schulabschluss erreichen, bleiben ihre Aussichten auf eine Ausbildungsstelle
beschriankt, wenn das Stellenangebot zu gering ist. Damit ist die Wirksamkeit von
Ubergangsmafinahmen immer auch von der Lage auf dem Ausbildungsmarkt abhin-

gig.

Bei den betrieblichen Mafinahmen Einstiegsqualifizierung (EQ) und Praktika las-
sen sich keine hoheren Ubergangschancen in eine betriebliche Ausbildung erkennen.
Andere Forschungsergebnisse haben hingegen einen besonderen Klebeeffekt betrieb-
licher Mafinahmen betont (vgl. Kohlrausch 2012). Eine mogliche Erklarung fiir un-
sere abweichenden Befunde ist, dass die in der Ubergangsstudie erfassten Praktika -
die EQ war hier nur sehr schwach vertreten - in der Regel keine institutionalisierten
Wege in die betriebliche Ausbildung darstellen, sondern den Teilnehmenden meist
nur zur Berufsorientierung oder zeitlichen Uberbriickung dienen.

Wird der Ubergang in alle vollqualifizierenden Ausbildungsformen betrachtet, erwei-
sen sich reguldr beendete Mafinahmen als forderlich, unabhéngig davon, ob sie zu ei-
nem hoherwertigen Schulabschluss fithrten oder nicht. Zuriickgefiihrt werden kann
dies vor allem auf die institutionelle Verkniipfung von auflerbetrieblicher Ausbildung
und Ubergangssystem (vgl. Eberhard 2012). D.h.,, um einen auflerbetrieblichen
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Ausbildungsplatz zu erhalten, wird sehr hdufig das vorherige Absolvieren einer be-
rufsvorbereitenden Mafinahme vorausgesetzt.

Fir die Chance eines Ubergangs in vollqualifizierende Ausbildung erweist sich
auch die soziale Herkunft als relevant. Dies gilt vor allem fiir die Teilnehmenden an
Ubergangsmafinahmen, die bei Ende der allgemein bildenden Schule maximal ei-
nen Hauptschulabschluss erreicht haben. So haben Jugendliche, deren Eltern bei-
de tiber keinen Berufsabschluss verfiigen, deutlich geringere Aussichten auf eine
rasche Einmindung in eine Ausbildung. Hierbei spielt moglicherweise zum ei-
nen ein sekundirer Herkunftseffekt eine Rolle (vgl. Boudon 1974), d.h., die Bil-
dungsaspirationen in diesen Familien konnten geringer sein, weil fir den Status-
erhalt ein Ausbildungsabschluss nicht unbedingt notwendig erscheint. Zum anderen
liegt es vielleicht aber auch daran, dass Eltern mit besserer Schulbildung und einem
Berufsabschluss ihre Kinder stirker bei der Ausbildungssuche unterstiitzen kénnen
(vgl. Gaupp u.a. 2008).

Junge Frauen, die mit maximal einem Hauptschulabschluss ins Ubergangssystem
einmiindeten, haben anschlieffend erheblich schlechtere Aussichten auf eine voll-
qualifizierende Ausbildung als vergleichbare junge Minner. Dies hingt zum einen
mit den generell geringeren Ubergangschancen junger Frauen in eine betriebliche
Ausbildung zusammen (vgl. Eberhard 2012), zum anderen aber auch damit, dass ih-
nen die Option einer Ausbildung in Schulberufen verschlossen bleibt, sofern sie mit
der Ubergangsmafinahme keinen mittleren Schulabschluss erreichen.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass zwar 70 Prozent der Jugendlichen, die nach der
allgemein bildenden Schule in das Ubergangssystem einmiindeten, drei Jahre nach
Mafinahmenende eine vollqualifizierende Ausbildung aufgenommen haben, dies fiir
immerhin 30 Prozent aber nicht gilt. Meist durchlaufen diese Jugendlichen mehrere
Mafinahmen hintereinander oder scheiden ganz aus dem Bildungssystem aus. Gerade
fiir sie ist das Risiko besonders hoch, dass sich das Ubergangssystem als Sackgasse
herausstellt und sie von dauerhafter Ausbildungslosigkeit betroffen sein werden (vgl.
Gaupp u.a. 2011).

Die Bildungspolitik hat darauf reagiert und begonnen, das Ubergangssystem zu re-
formieren. Kerngedanke der Reformbemiihungen ist, dem Ubergangssystem seinen
Warteschleifencharakter zu nehmen. So soll es kiinftig alleine die Funktion besitzen,
nicht ausbildungsreife Jugendliche zu qualifizieren. Ausbildungsreife Personen sollen
erst gar nicht in Mafinahmen, sondern direkt in vollqualifizierende Ausbildung ein-
miinden (vgl. Euler/Severing 2010). Aufler Acht bleibt bei diesem positiven Ansatz je-
doch, dass relativ viele Jugendliche in einer Mafinahme des Ubergangssystems einen
hoherwertigen allgemein bildenden Schulabschluss erreichen wollen. Hierdurch ver-
bessern sie nicht nur grundsitzlich ihre Ubergangschancen in eine vollqualifizierende
Ausbildung, sondern erweitern auch ihre Bildungsoptionen in Richtung anspruchs-
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vollerer Bildungsginge. Aus diesem Grund wire es wichtig, diese zentrale chancen-
verbessernde Funktion des Ubergangssystems bei den Reformen zu beriicksichtigen.
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Regionalspezifische Verlaufsmuster von Bildungs-
und Ausbildungswegen von Hauptschiilerinnen und
Hauptschiilern nach dem Ende der Pflichtschulzeit

Zusammenfassung

Eine wirksame Abstimmung von Politiken, Programmen und Angeboten auf lokaler
Ebene erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass Jugendlichen die Uberginge von der Schule
in Ausbildung und Erwerbsarbeit gelingen. Als Grundlage fiir eine empirie-basierte
(Ubergangs-)Politik sind lokale Daten iiber das Ubergangsgeschehen vor Ort notwen-
dig. Anhand zweier vom DJI durchgefiihrter kommunaler Lingsschnittstudien zu Uber-
gangswegen von Jugendlichen mit Hauptschulbildung in Stuttgart und Leipzig werden
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Stidten beschrieben und dis-
kutiert.

Schliisselwirter: Ubergang Schule — Beruf, Lingsschnittstudien, Bildungsverliufe, loka-
les/regionales Ubergangsmanagement

Local Patterns of School-to-Work Transitions of Graduates from
Lower Secondary Schools

Summary

Effective coordination of policies, programs and provisions at the local levels - i.e. coher-
ent local transition management — increases the probability that young people will have
a successful transition into vocational training and employment. In order to provide a
sound basis for this type of transition management, data about the transitional path-
ways of school-leavers of secondary modern schools is being collected in two German
municipalities (Leipzig and Stuttgart). Results of these studies are fed back into the local
transition management leading to data-driven transition policies.

Keywords: school-to-work transitions, longitudinal studies, educational pathways, local
transition management
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1. Ausgangslage: Hintergrund der lokalen Schulabsolventen-
Lingsschnitte des DJI

Bundesweite Daten zu den Bildungs- und Ausbildungswegen von Hauptschiilerinnen
und Hauptschiilern nach Ende der Pflichtschulzeit wie die BIBB-Ubergangsstudien
(vgl. Beicht/Ulrich 2008 und Beicht/Eberhard in diesem Heft), das DJI-Uber-
gangspanel (vgl. Reiflig/Gaupp/Lex 2008; Gaupp u.a. 2008) oder zukiinftig das na-
tionale Bildungspanel NEPS (vgl. Allmendinger u.a. 2011) lassen sich angesichts
der Unterschiede zwischen den Bildungssystemen der Linder und von regionalen
Unterschieden in der Ausgestaltung des dualen Systems nicht einfach auf Regionen
herunterbrechen. In den Bundesldndern existieren in der Sekundarstufe I sehr un-
terschiedliche Schulsysteme und Bildungsphilosophien. Auch unterscheiden sich
die Ausbildungsmirkte hinsichtlich des Angebots und der Nachfrage von Aus-
bildungsplitzen. Hinzu kommt die unterschiedliche wirtschaftliche Lage der
Kommunen und Kreise, hiufig verbunden mit einem Nord-Siid- und einem Ost-
West-Gefille.

Gleichzeitig fehlen auf der regionalen Ebene belastbare Informationen zu den Uber-
gingen Jugendlicher von der Schule in die Arbeitswelt. Fiir eine empirie-gestiitzte
und auf die Region bezogene Gestaltung und Steuerung von Ubergingen sind solche
Informationen allerdings unabdingbar. Vor dem Hintergrund einer Entwicklung, in
der Kommunen und Kreise zunehmend Koordinierungsaufgaben im Bildungssystem
wahrnehmen, werden lokale Daten fiir die Bildungssteuerung immer wichtiger.
Eine Antwort stellen die - in der vom BMBF geforderten Initiative ,Lernen vor
Ort“ entwickelten - Verfahren fiir eine kommunale Bildungsberichterstattung dar
(vgl. Andrzejewska u.a. 2011). Die vom DJI in Leipzig und Stuttgart durchgefiihrten
Liangsschnittuntersuchungen sind fiir ein auf statistischen Daten beruhendes kom-
munales Bildungsmonitoring eine wichtige Ergdnzung, weil sie Informationen iiber
Bildungsverldufe auf der regionalen Ebene liefern (vgl. Kuhnke/Reif3ig 2010).

Auf der Basis der lokalen Schulabsolventen-Langsschnitte in Leipzig und Stuttgart
werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede fiir die an den Schulbesuch anschlieflen-
den Bildungs- und Ausbildungsverldufe dargestellt und diese in Bezug zu Merkmalen
der Bildungssysteme und den lokalen bzw. regionalen Ausgestaltungen des dualen
Systems gesetzt. AbschlieSend wird die Nutzung regionalspezifischer Ubergangsdaten
durch ein regionales Ubergangsmanagement thematisiert.
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2. Anlage der lokalen Langsschnittuntersuchungen
2.1 Ziele

Die vom DJI durchgefiihrten lokalen Langsschnittuntersuchungen erfiillen folgende

Funktionen:

« Sie sollen den lokalen Institutionen Planungsdaten zu den Plinen und Wegen von
Schulabsolventinnen und -absolventen der Sekundarstufe I beim Ubergang von
der Schule in die Berufsausbildung liefern. Adressaten sind u.a. die kommunalen
Sozial- und Wirtschaftsreferate, die Jugend- und Schuldmter, die Kammern (IHK,
HWK), die Integrations- und Gleichstellungsbeauftragten, die Arbeitsagenturen,
Jobcenter und Tréger der Jugendhilfe.

« Sie sollen iiber die Muster informieren, nach denen die Uberginge verlaufen:
Es soll beschrieben werden, welche Wege erfolgreich sind, welche Wege sich als
Umwege oder Sackgassen erweisen, auf welchen Wegen (und fiir welche Jugend-
liche) ein erhohtes Risiko des Ausstiegs aus dem Bildungssystem besteht, an wel-
chen Stellen (und fiir welche Jugendliche) ein besonderer Unterstiitzungs- und
Forderbedarf besteht.

« Sie sollen schliefllich Hinweise zur Wirksamkeit von Bildungsgangen, Angeboten
und Mafinahmen geben. Indem die Wege der Jugendlichen durch die verschiede-
nen Bildungseinrichtungen und Forderangebote nachgezeichnet werden, werden
Informationen iiber mégliche Effekte der Angebote fiir eine gelingende Integration
der Jugendlichen in Ausbildung und Erwerbsarbeit gewonnen (vgl. Gaupp/Geier
2010a).

Die Stuttgarter Langsschnittstudie wurde durch einen Beschluss des Gemeinderats auf
den Weg gebracht und von der Kommune finanziert. In Leipzig hat sich neben der
Kommune zusitzlich das Bundesministerium fiir Verkehr, Bau und Stadtentwicklung
an der Finanzierung der Studie beteiligt.

2.2 Design

Die Basiserhebungen fanden im Frithjahr 2007 in der 9. bzw. 10. Klassenstufe statt.
Mit schriftlichen Fragebogen wurden die Jugendlichen im Klassenverband zu ihrer
bisherigen Schulbiografie, ihrem familidren Hintergrund, ihren Berufswiinschen und
Anschlusspldnen nach dem laufenden Schuljahr befragt. Die Folgeerhebungen wur-
den per Telefon (CATI: Computer Assisted Telephone Interviewing) realisiert. Die
zweite Befragung im Herbst 2007 erfasste den Eintritt in weiterfiihrende Schulen, in
Ausbildung, in Berufsvorbereitung, in Arbeit, aber auch in Arbeitslosigkeit im un-
mittelbaren Anschluss an die Schule. Die dritte und vierte Befragung im November
2008 bzw. 2009 bilden die Bildungs- und Ausbildungswege der Jugendlichen bis zum
Beginn des dritten Ubergangsjahres nach Ende der Pflichtschulzeit ab.
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2.3 Ausschopfungsquoten

Die Stuttgarter Untersuchung stellt eine Vollerhebung in den Abgangsklassen
(9. Klassenstufe) aller 35 Stuttgarter Hauptschulen und acht Férderschulen dar.
An der Basiserhebung haben sich insgesamt 1.216 Jugendliche (1.102 Haupt- und
114 Forderschiillerinnen und -schiiler) beteiligt (vgl. Gaupp/Prein 2007). Von den
ca. 1.100 Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern konnten in der letzten Erhebung
im November 2009 noch 560 erreicht werden. Auch die Leipziger Schulabsolventen-
befragung war als Vollerhebung aller Mittelschulen konzipiert. Von den 31 Leipziger
Mittelschulen beteiligten sich 28. An der Basiserhebung in den Abschlussklassen
(10. bzw. 9. Klassenstufe) nahmen insgesamt 1.168 Schiilerinnen und Schiiler, da-
von 210 in den Hauptschulbildungsgingen, teil (vgl. Kuhnke/Reiflig 2007). Im
Herbst 2009 beteiligten sich noch insgesamt 70 der 210 in der Basiserhebung erreich-
ten Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler. Die folgenden Analysen beziehen sich je-
weils auf die Gruppe der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler. Tabelle 1 zeigt die
Ausschopfungsquoten in Stuttgart und Leipzig {iber die vier Erhebungszeitpunkte.

Tab. 1:  Ausschopfungsquoten der beiden Hauptschulstichproben in Stuttgart und Leipzig
iiber die vier Erhebungszeitpunkte

Stuttgart Leipzig
Basiserhebung Marz 2007 N=1102 N=210
Bereitschaftserklarungen N=880 N=166
Bereitschaftserklarungen zur Basiserhebung 80% 79%
Interviews Nov 2007 N=734 N=124
Realisierungsquote Interviews Nov 2007 zu Bereitschaftserkl. 83% 75%
Interviews Nov 2008 N=644 N=97
Realisierungsquote Interviews Nov 2008 zu Nov 2007 88% 78%
Interviews Nov 2009 N=560 N=70
Realisierungsquote Interviews Nov 2009 zu Nov 2008 87% 72%
Ausslrf?eorSifZ:vissg\(:tgo%zsztr::tBasiserhebung S1% 33%

Quelle: Stuttgarter und Leipziger Schulabsolventenstudie, eigene Berechnung

Um die Aussagekraft von Ergebnissen einer im Lingsschnitt angelegten Untersuchung
abschiétzen zu konnen, miissen Verdnderungen der Zusammensetzung der Stichprobe
iiber die vier Befragungszeitpunkte auf systematische Ausfille hin untersucht wer-
den. In der Stuttgarter Untersuchung traten nur geringe Verzerrungen in der
Zusammensetzung der Stichprobe auf. Der Anteil Jugendlicher mit guten Noten stieg
geringfiigig, der Anteil junger Ménner sank leicht (vgl. Gaupp/Geier 2010b, S. 4-7).
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Auch in Leipzig traten nur geringe Verzerrungen in der Zusammensetzung der
Stichprobe auf. Wie in Stuttgart sank in der Tendenz der Anteil junger Manner (vgl.
Mahl/Tillmann 2010, S. 6-7).

3. Gegeniiberstellung der Bildungssysteme in Baden-Wiirttemberg
und Sachsen

Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler in Baden-Wiirttemberg und Sachsen besu-
chen unterschiedliche Schulformen. In Baden-Wiirttemberg besuchten sie zum
Befragungszeitpunkt genuine Hauptschulen. Ein Teil der Hauptschulen fithrte die
Jugendlichen in neun Schuljahren zum Hauptschulabschluss; ein weiterer Teil der
Schulen verfiigte iiber einen Werkrealschulzweig, in dem die Jugendlichen in ei-
nem zehnten Schuljahr den mittleren Schulabschluss erreichen kénnen. In Sachsen
existiert mit der Mittelschule eine integrierte Sekundarschulform, in der Haupt-
und Realschiilerinnen und -schiiler gemeinsam unterrichtet werden. Ab Klasse 7
erfolgt zumindest in den Hauptfichern ein getrennter Unterricht im Haupt- und
Realschulzug.! Die Jugendlichen in Leipziger Schulen kénnen sich somit nach dem
Hauptschulabschluss ohne Schulwechsel an der gleichen Schule fiir den Erwerb des
mittleren Schulabschlusses entscheiden. Fiir Stuttgart gilt dies nur fiir Hauptschulen
mit einem Werkrealschulzweig; an reinen Hauptschulen besteht diese Moglichkeit
nicht.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Bundeslandern besteht in unterschiedlich ho-
hen Anteilen von Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern an einem Altersjahrgang,
wie eine Ubersicht des sichsischen Bildungsberichts zeigt: Wihrend in Baden-
Wiirttemberg ca. 30 Prozent eines Altersjahrgangs einen Hauptschulabschluss er-
werben, sind es in Sachsen nur neun Prozent (vgl. Sichsisches Bildungsinstitut
2010).2 Damit steht der hohe Anteil an mittleren Schulabschliissen in Sachsen in der
Tradition des Bildungssystems der DDR, in der vergleichbare Bildungsabschliisse
an den zehnjahrigen polytechnischen Oberschulen erworben wurden. Die Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiiler in Leipzig stellen damit eine deutlich stdrker selek-
tierte Gruppe dar als diejenigen in Stuttgart.

Im Vergleich zu den ostdeutschen Bundesldndern ist in Westdeutschland zudem das
Angebot an berufsvorbereitenden Bildungsgingen im sogenannten Ubergangsbereich
zwischen Schule und Berufsausbildung deutlich stirker ausgebaut. In Ostdeutschland
kommt demgegeniiber auflerbetrieblichen Berufsausbildungsplitzen eine grofe-

1 In der untersuchten Stichprobe besuchte gut jede fiinfte Mittelschiilerin bzw. jeder fiinfte
Mittelschiiler einen Hauptschulbildungsgang.

2 In Baden-Wiirttemberg erreichen rund 40 Prozent einen Realschulabschluss und 25 Pro-
zent die Hochschulreife, in Sachsen 45 Prozent einen Realschulabschluss und 38 Prozent die
Hochschulreife.
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re Bedeutung zu, obwohl dieses Angebot in den letzten Jahren reduziert wurde. In
Sachsen lag der Anteil an auflerbetrieblichen Ausbildungsplitzen an allen Aus-
bildungsstellen nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw. der Handwerksordnung
(HwO) im Jahr 2011 bei 15,5 Prozent, in Baden-Wiirttemberg bei drei Prozent (vgl.
Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2012, S. 17). So fallen die Strategien im Umgang
mit nicht erfolgreichen Ausbildungsplatzbewerberinnen und -bewerbern in Ost- und
Westdeutschland unterschiedlich aus. In den westdeutschen Bundesldndern wech-
seln erfolglose Bewerberinnen und Bewerber mehrheitlich in den berufsvorbereiten-
den Sektor, in Ostdeutschland {iberwiegend in aufSerbetriebliche Ausbildungen (vgl.
Ulrich 2012).

4. Ergebnisse

In beiden Basiserhebungen wurden die Jugendlichen gefragt, welchen nichsten Schritt
sie nach Ende des laufenden Schuljahres planen. Insgesamt zeigen die Antworten,
dass bei ihnen Bildung und Ausbildung hoch im Kurs standen. In Abbildung 1 sind
die Pline und Platzierungen der Stuttgarter bzw. Leipziger Schiilerinnen und Schiiler
im zeitlichen Verlauf dargestellt. Besonders deutliche Unterschiede zwischen den bei-
den Stadten finden sich hinsichtlich der Plane ,eine Ausbildung beginnen® und ,wei-
ter die Schule besuchen®. Der Anteil der Befragten, die sofort eine Ausbildung auf-
nehmen wollten, war in Leipzig fast doppelt so hoch wie in Stuttgart. Demgegeniiber
wollte in Stuttgart die grofite Gruppe weiter zur Schule gehen, in Leipzig jedoch nur
eine kleine Minderheit.

Fiir beide Stidte gilt, dass sich die tatsichlichen Anschliisse deutlich von den ur-
spriinglichen Bildungs- und Ausbildungsplinen der Jugendlichen unterschieden:
Jeweils weniger Jugendliche, als geplant, begannen eine Berufsausbildung, und mehr,
als urspriinglich beabsichtigt, besuchten eine Berufsvorbereitung. In Stuttgart war
der fortgesetzte Schulbesuch - und nicht etwa die Berufsausbildung — mit 41 Prozent
der quantitativ bedeutsamste Anschluss fiir Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler am
Ende der Pflichtschulzeit. Hierbei entfielen vier von zehn Einmiindungen auf allge-
mein bildende Schulen (iiberwiegend ,Werkrealschulen®), die {ibrigen Einmiindungen
auf zweijihrige Berufsfach- oder Wirtschaftsschulen (vgl. Gaupp/Geier 2008,
S. 11). Der Direkteinstieg in eine Berufsausbildung gelang nur einem Viertel der
Absolventinnen und Absolventen (25 Prozent). Gleichzeitig war die Teilnahme an
berufsschulischen Bildungsgidngen mit berufsvorbereitendem Charakter (schulisches
Berufsvorbereitungsjahr, Berufsgrundbildungsjahr, einjahrige Berufsfachschule) oder
an berufsvorbereitenden Bildungsmafinahmen (BvB) der Bundesagentur fiir Arbeit
mit 27 Prozent der quantitativ wichtigste Ausweg fiir diejenigen, die ihre urspriingli-
chen Ausbildungsziele nicht unmittelbar realisieren konnten.
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Abbildung 1: Plidne sowie Bildungs- und Ausbildungsstationen der Stuttgarter und Leipziger
Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler in den drei ersten Ubergangsjahren in
Prozent®

100% T
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50% 1
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Plane Nov 07 NovO08 Nov 09 Plane Nov 07 NovO08 Nov 09
Stuttgart Stuttgart Stuttgart Stuttgart Leipzig Leipzig Leipzig Leipzig
I Ausbildung [1 Berufsvorbereitung
[] Weiter Schule Il ohne Ausbildung/Arbeit (Plan: weil nicht)

Quelle: Stuttgarter bzw. Leipziger Schulabsolventenstudie, eigene Berechnung

Fir Leipzig zeigen sich vor allem zwei markante Befunde. Es besteht eine auffal-
lend grofle Diskrepanz zwischen den Ausbildungsplanen (69 Prozent) und den rea-
lisierten Ausbildungsverhaltnissen (44 Prozent). Damit konnte nur ein Teil der aus-
bildungsorientierten Jugendlichen seinen bzw. ihren Plan in die Realitit umsetzen.
Demgegentiber hat sich das Verhiltnis von Anschlussplidnen in Form berufsvorberei-
tender Bildungsginge zu faktischen Besuchen berufsvorbereitender Angebote um den
Faktor drei erhoht (11 zu 37 Prozent).

Ein Jahr spiter, im November 2008, d.h. zu Beginn des zweiten Jahres nach dem
Ende der Pflichtschulzeit, hat sich das Bild deutlich gedndert. An beiden Standorten
hat sich die Zahl der Jugendlichen in Ausbildung merklich erhéht, wenngleich auf
unterschiedlichem Niveau. Wihrend in Stuttgart noch immer nur gut jede/r Dritte
in Ausbildung ist (37 Prozent), sind es in Leipzig mehr als drei Viertel (78 Prozent).
Deutlich zuriickgegangen - auf zehn Prozent in Stuttgart bzw. sechs Prozent in
Leipzig - sind die Anteile der Jugendlichen in berufsvorbereitenden Angeboten.
Der Besuch einer Berufsvorbereitung war damit insbesondere in Leipzig fiir vie-

3 Die Prozente addieren sich nicht in jedem Fall auf 100 auf, da sonstige Anschlussméglich-
keiten, wie z.B. Jobben, nicht dargestellt sind.
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le Jugendliche ein einjahriger Zwischenschritt. Die Wege der Jugendlichen iiber eine
Berufsvorbereitung waren hingegen in Stuttgart durch eine grofle Heterogenitéit von
Anschliissen gekennzeichnet: Nach einem Jahr Berufsvorbereitung miindeten nur
22 Prozent in eine Ausbildung ein und 24 Prozent besuchten wieder eine Schule;
die mit 28 Prozent grofite Gruppe wechselte in einen zweiten berufsvorbereitenden
Bildungsgang und 13 Prozent arbeiteten als Ungelernte oder waren erwerbslos. In
Leipzig gelang einem deutlich hoheren Anteil der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
an BerufsvorbereitungsmafSnahmen im Anschluss ein Einstieg in eine Ausbildung (74
Prozent).

Die Verteilung der Jugendlichen iiber die verschiedenen Bildungs- und Ausbildungs-
optionen zu Beginn des dritten Jahres nach Ende der Pflichtschulzeit zeigt weiterhin
erhebliche Differenzen zwischen Stuttgart und Leipzig. In Stuttgart ging noch gut ein
Drittel (34 Prozent) der Jugendlichen weiter zur Schule, und knapp jede/r Zweite (45
Prozent) war in Ausbildung. In Leipzig befanden sich nur noch vier Prozent in einem
schulischen Bildungsgang, jedoch 77 Prozent in Ausbildung. Entsprechend der un-
terschiedlichen Haufigkeit fortgesetzter Schulbesuche hatten bis zu diesem Zeitpunkt
in Stuttgart 31 Prozent einen Mittleren Bildungsabschluss erworben, in Leipzig 14
Prozent (vgl. Gaupp/Geier 2010b, S. 38; Mahl u.a. 2011, S. 18-19). Eine schulische
Héherqualifizierung als langerfristige Strategie zur Chancenoptimierung auf dem
Ausbildungsmarkt wird demzufolge eher von Jugendlichen in Stuttgart verfolgt. In
beiden Stadten ist der Anteil an unversorgten Jugendlichen, die weder in Ausbildung
waren noch eine Schule besuchten, noch arbeiteten, tiber die Zeit langsam, aber kon-
tinuierlich angestiegen: In Stuttgart lag der Anteil im November 2009 bei acht, in
Leipzig sogar bei 13 Prozent.

Werden in die Betrachtung der Ubergangswege von Leipziger und Stuttgarter
Hauptschulabsolventinnen und -absolventen Merkmale wie Geschlecht und Migra-
tionshintergrund der Jugendlichen einbezogen, so zeigen sich weitere regiona-
le Unterschiede: In Stuttgart entschieden sich die jungen Frauen haufiger fiir einen
weiteren Schulbesuch und miindeten gleichzeitig seltener als die jungen Minner
in eine berufliche Ausbildung ein. Erst im dritten Ubergangsjahr niherten sich die
Anteile von jungen Frauen und Minnern in Ausbildung einander an (vgl. Gaupp/
Geier 2010b, S. 14-15). Hingegen waren in den Bildungsverldufen der Leipziger
Jugendlichen in geringerem Mafle geschlechtsspezifische Differenzen zu beobachten.
Tendenziell haufiger hatten hier die jungen Frauen ein Ausbildungsverhaltnis aufge-
nommen.

4 Weitere lingsschnittliche Analysen zu den Ubergangsverldufen u.a. in Form von Verlaufs-
musteranalysen finden sich bei Mahl u.a. (vgl. 2011, S. 31ff.) und Gaupp/Geier (vgl. 2010b,
S. 26ft.).
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Der Anteil Jugendlicher mit Migrationshintergrund® ist in der Stuttgarter Stichprobe
mit fast 80 Prozent gegentiber der Leipziger Befragtengruppe (12 Prozent) deutlich
héher (vgl. Gaupp/Prein 2007, S. 8; Kuhnke/Reiflig 2007, S. 15). Bei den Ubergingen
der Stuttgarter Hauptschulabsolventinnen und -absolventen werden gravierende mi-
grationsspezifische Unterschiede sichtbar: Uber alle Befragungszeitpunkte hinweg
befinden sich Jugendliche mit einem Migrationshintergrund zu weitaus geringe-
ren Anteilen in einer beruflichen Ausbildung. Im dritten Ubergangsjahr betrigt der
Unterschied fast 30 Prozentpunkte. Jugendliche mit Migrationshintergrund verfolgen
zu hoheren Anteilen einen weiteren Schulbesuch. Auflerdem sind sie deutlich héufi-
ger unversorgt (vgl. Gaupp/Geier 2010b, S. 15-16).6

5. Fazit

Der Vergleich des Ubergangsgeschehens in Stuttgart und Leipzig zeigt, dass
Stuttgarter und Leipziger Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler im 9. Schuljahr sehr
unterschiedliche Pline haben und im Anschluss an ihre allgemein bildende Schulzeit
sehr unterschiedliche Wege gehen. In Stuttgart war der weitere Schulbesuch der hiu-
figste Anschluss an die Pflichtschulzeit, in Leipzig war es die Berufsausbildung. Bereits
in den Anschlussplinen der befragten Schiilerinnen und Schiiler wurde deutlich,
dass diese in Leipzig héaufiger die direkte Aufnahme einer beruflichen Ausbildung
nach der Schule anstrebten, wohingegen die Stuttgarter Jugendlichen einen weiteren
Schulbesuch planten, um ihre individuellen Ausgangsvoraussetzungen zu verbessern.
Dies ist u.a. mit den unterschiedlichen Schulsystemen der beiden Bundeslander zu er-
klaren. In Leipzig stellt die kleine Zahl von Jugendlichen im Hauptschulbildungsgang
(neun Prozent eines Altersjahrgangs) eine stark selektierte Gruppe von eher berufs-
praktisch als weiterhin schulisch orientierten Jugendlichen dar. In Stuttgart dagegen
findet sich in der deutlich gréleren Gruppe von Hauptschiilerinnen und -schiilern
(30 Prozent eines Altersjahrgangs) ein nennenswerter Anteil an auch weiterhin schu-
lisch motivierten Jugendlichen (insbesondere sind es junge Frauen und Jugendliche
aus Zuwandererfamilien), die zwar bisher eine Schulform besuchten, auf der der
Hauptschulabschluss Standard ist, die aber mit einem fortgesetzten Besuch einer all-
gemein bildenden Schule hoéhere Bildungsambitionen verfolgen. Einmiindungen
in eine Berufsvorbereitung stellten fiir die Mehrheit der Jugendlichen in Stuttgart
und Leipzig eine Notlosung dar, wenn der Eintritt in eine berufliche Ausbildung
nicht gelang. Die Barrieren zwischen Berufsvorbereitung und Ausbildung waren
fiir Hauptschulabsolventinnen und -absolventen in Stuttgart deutlich héher als in

5 Von einem Migrationshintergrund wurde ausgegangen, wenn die/der Jugendliche selbst
nicht in Deutschland geboren ist und/oder ein oder beide Elternteil/e nicht in Deutschland
geboren ist/sind und/oder die/der Jugendliche eine ausldndische Staatsangehdérigkeit besitzt.

6 Differenzierende Analysen zu weiteren Einflussfaktoren auf die Ubergangsverldufe sind u.a.
in den Abschlussberichten der beiden Lingsschnittstudien (vgl. Gaupp/Geier 2010b; Mahl
u.a. 2011) zu finden.
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Leipzig. Nur jede/r Fiinfte miindete in Stuttgart nach einem Jahr Berufsvorbereitung
in Ausbildung; in Leipzig waren es fast drei Viertel.

Diese Ergebnisse machen deutlich, dass regionalspezifische bzw. lokale Diagnosen,
wie sie auf der Basis lokaler Schulabsolventen-Langsschnitte geleistet werden kénnen,
notwendig sind und dass fiir das Bundesgebiet vorliegende Daten keineswegs unge-
priift auf lokale Ebenen tibertragen werden konnen. Erkldrungsansitze fur die regio-
nal unterschiedlichen Ubergénge von Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss
sind auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt. Schulstrukturelle Fragen liegen auf
der Ebene der Bundeslander. Hiermit sind insbesondere Fragen der Selektivitit der
Schulsysteme und der Zuweisung von Kindern und Jugendlichen zu den unter-
schiedlichen Schulformen verbunden. Diese Unterschiede spiegeln auch unterschied-
liche ,,Bildungsphilosophien® der Lander wider, nach denen Sekundarschiilerinnen
und -schiiler entweder gemeinsam in integrierten Schulen unterrichtet werden oder
Haupt- und Realschiilerinnen und -schiiler getrennte Schulformen besuchen. So
existiert in Stuttgart eine eigene Schulform ,,Hauptschule®; in Leipzig besuchen die
Jugendlichen die integrierte Mittelschule. Stigmatisierungseffekte durch den Haupt-
schulbesuch sind damit in Leipzig weniger wahrscheinlich und ,Mitzieh-Effekte®
durch die gemeinsame Beschulung mit leistungsstirkeren Realschiilerinnen und
Realschiilern eher méglich.

Neben diesen schulstrukturellen Fragen ist auch die Ebene der einzelnen Schule von
Bedeutung. So haben Schulen - in Stuttgart deutlich starker als in Leipzig — unab-
hingig von der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft einen wesentlichen Einfluss
auf die Uberginge ihrer Absolventinnen und Absolventen. Die Art und Weise, in
der die einzelne Schule Unterricht, Betreuung und Begleitung der Jugendlichen
durch Lehrkrifte, die Zusammenarbeit mit der Berufsberatung, die Teilnahme an
Betriebspraktika, Schulsozialarbeit und Angebote von Triagern der Jugendhilfe zu ei-
nem spezifischen Forderprofil zusammenfiigt, hat Auswirkungen darauf, wie die
Jugendlichen ihren weiteren Bildungs- und Ausbildungsweg planen und wie sie diese
Plane verwirklichen kénnen (vgl. Gaupp/Geier 2008, S. 17-23).

Der lokale Ausbildungs- und Arbeitsmarkt und die Rekrutierungsstrategien der
Betriebe sind schliefilich ausschlaggebend fiir die Ausbildungschancen von Jugend-
lichen mit Hauptschulbildung. Regionale Arbeitslosigkeit und Konjunkturent-
wicklungen, Branchen, Betriebsgrofien und Erfahrungen mit der Ausbildung von
Jugendlichen mit Hauptschulbildung bestimmen tiber ihre Chancen auf eine du-
ale betriebliche Ausbildung. Im Jahr 2009 standen in Sachsen 71,5 betriebliche
Ausbildungsplitze 100 Nachfragerinnen und Nachfragern gegeniiber; in Baden-
Wiirttemberg betrug die betriebliche Angebots-Nachfrage-Relation nach der erwei-
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terten Definition” 86,7 (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2010, S. 39). Werden
neben dem betrieblichen Ausbildungsplatzangebot auch die auflerbetrieblichen
Ausbildungsstellen beriicksichtigt, die in den neuen Bundesldndern verbreiteter sind
als in den alten, so verdndert sich das Bild. In Sachsen steigt die Angebots-Nachfrage-
Relation fiir das Jahr 2009 auf einen Wert von 94,8 an, in Baden-Wiirttemberg
nimmt sie nur minimal auf 89,7 zu. Die weitaus ungiinstigere betriebliche Ausbil-
dungsmarktlage in Sachsen wird so durch auflerbetriebliche Plitze kompensiert.
Eine Erkldrung fiir die im Vergleich zu Stuttgart besseren Einmiindungschancen der
Leipziger Schiilerinnen und Schiiler in Ausbildung ist damit der stirkere Ausbau
der auflerbetrieblichen Ausbildung. So lag der Anteil an Jugendlichen, die ihre
Berufsausbildung im Rahmen eines auflerbetrieblichen Ausbildungsverhiltnisses be-
gannen, in Leipzig deutlich hoher als in Stuttgart (Leipzig: 59 Prozent betrieblich,
16 Prozent (vollzeit-)schulisch, 25 Prozent auflerbetrieblich; Stuttgart: 90 Prozent
betrieblich, neun Prozent (vollzeit-)schulisch, ein Prozent auflerbetrieblich) (vgl.
Gaupp/Geier 2010b, S. 11; Mahl u.a. 2011, S. 36). Allerdings - so der Nationale Bil-
dungsbericht 2012 - erweise sich die lingerfristige Arbeitsmarkteinmiindung ,,fir
Jugendliche in den neuen Bundesliandern [als] sehr viel problematischer als in den al-
ten: In allen drei gepriiften Arbeitsmarktresultaten — Erwerbsstatus, Einkommen und
ausbildungsaddquate Titigkeit — bleiben sie ein Jahr und auch noch nach drei Jahren
erheblich hinter westdeutschen Ausbildungsabsolventen zuriick® (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 120).

Mehr oder weniger unabhingig von strukturellen Merkmalen sind individuelle und
soziodemografische Merkmale auf Seiten der Jugendlichen selbst relevant. Wie die
Untersuchungsergebnisse gezeigt haben, wirken sich bspw. Geschlechtszugehorigkeit
und Migrationshintergrund maf3geblich auf die Bildungs- und Ausbildungswege der
Hauptschulabsolventinnen und -absolventen aus. Nicht zuletzt spielen die individu-
ellen beruflichen Pldne der jungen Erwachsenen eine bedeutende Rolle, wobei diese
nicht nur auf individuellen Neigungen und Interessen fufen, sondern von regionalen,
wirtschaftlichen und demografischen Rahmenbedingungen ebenso wie von sozialen
Kontexten mitbestimmt werden.

Auf diese regionalen Disparititen der Uberginge versucht lokales/regionales Uber-
gangsmanagement zu reagieren. Die Ergebnisse der Stuttgarter Langsschnittstudie
wurden beispielsweise einem Gremium aus Vertreterinnen und Vertretern des
Jugendamtes, des staatlichen Schulamtes, der Arbeitsagentur, des Jobcenters, der
kommunalen Arbeitsférderung, der Industrie- und Handelskammer, der Handwerks-
kammer sowie dem Integrationsbeauftragten der Stadt berichtet. Solche Gremien
diskutieren die Ergebnisse und beraten davon ausgehend iiber Handlungsbedarfe.

7 Im Rahmen der erweiterten Angebots-Nachfrage-Relation werden auch Personen zur Zahl
der Ausbildungsplatznachfragerinnen und -nachfrager hinzugerechnet, die in eine Alterna-
tive zur gewiinschten Ausbildung eingemiindet sind, jedoch weiterhin ihren Ausbildungs-
wunsch aufrechterhalten.
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Forschungsergebnisse werden so genutzt, um im Sinne einer empirie-basierten Politik
fundierte Entscheidungen treffen zu konnen. Im Idealfall werden die Ergebnisse ei-
nes lokalen Lingsschnitts mit dem regionalen Ubergangsmanagement verzahnt (vgl.
Kuhnke/Reiflig 2010; Gaupp/Geier 2010a). Ein Beispiel hierfiir ist die Einfithrung
von kommunal geforderten und sozialpadagogisch begleiteten auflerbetrieblichen
Ausbildungspldtzen in Stuttgart fiir unversorgte Absolventinnen und Absolventen
des Berufsvorbereitungsjahres. Eine solche Nutzung von Untersuchungsergebnissen
kann Entscheidungen der Akteure des regionalen Ubergangsmanagements anre-
gen und unterfiittern. Denn Ziel des regionalen Ubergangsmanagements ist es u.a.,
Ubergangsverliufe zu verhindern, die durch ihre Dauer und fehlende innere Logik
fur Jugendliche zum Risiko werden (vgl. Braun/Reiflig 2011; Braun/Reifig/Richter
2011; Gaupp/Lex/Reiflig 2010).
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Postschulischer Analphabetismus -
Riickfragen an die Pidagogik des Ubergangs

Zusammenfassung

Eine betrdchtliche Zahl von Jugendlichen verldsst die allgemein bildende Schule, ohne
den basalen Schriftspracherwerb abgeschlossen zu haben. Fiir eine Pddagogik des
Ubergangs stellt sich deshalb die Aufgabe, diese jungen Leute zu unterstiitzen, zu-
mindest ihre rudimentdren Kompetenzen in den Kulturtechniken zu erhalten. Der
Beitrag skizziert ein auf schwierige Lebenslagen fokussierendes iibergangspidagogisches
Grundbildungskonzept und konkretisiert dieses mit didaktischen Vorschligen.
Schliisselbegriffe: Literalitdt, benachteiligte Jugendliche, Grundbildung

Post School Illiteracy - New Challenges for Pre-Vocational Education

Abstract

A significant number of adolescents leave school without having acquired sufficient lit-
eracy competences. Therefore, in the pre-vocational education system these young peo-
ple should be supported to preserve their low literacy and numeracy skills. The article
sketches some outlines for a basic education program focusing on the difficult living sit-
uations disadvantaged young people have to cope with. Recommendations and examples
will concretize the didactic considerations.

Keywords: literacy, disadvantaged youth, basic education

1. Ein padagogischer Blick auf das Ubergangssystem
Die bundesweit gefithrten Debatten zur schulischen Berufsvorbereitung haben in den

vergangenen Jahrzehnten etliche positive Entwicklungen erbracht (vgl. Bojanowski/
Ratschinski/Eckardt 2005; Schroeder/Thielen 2009; Thielen 2011): Zum einen wurden
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empirische Analysen zu den Ubergangsproblemen von benachteiligten Jugendlichen
und jungen Erwachsenen erarbeitet, so dass wir nun recht genau die zahlreichen
Schwierigkeiten kennen, die viele junge Leute beim Wechsel von der Schule in
Ausbildung und/oder Arbeit bewiltigen miissen. Ebenso wissen wir um die spezi-
fischen Erschwernisse, die Jugendliche mit einem Migrationshintergrund oder mit
einer Behinderung, junge Miitter oder delinquente Jungerwachsene zusitzlich zu
tberwinden haben. Die vielfiltigen Reformbemithungen fithrten in allen sechzehn
Bundeslandern zur Etablierung von ,,Systemen® der Berufsvorbereitung, in denen die
verschiedenen berufsvorbereitenden Mafinahmen auflerschulischer Trager, schuli-
sche Bildungsginge, die keinen qualifizierenden Berufsabschluss anbieten, sowie teil-
qualifizierende Angebote, die auf eine anschlieflende Ausbildung als erstes Jahr ange-
rechnet werden kénnen oder Voraussetzung zur Aufnahme einer vollqualifizierenden
Ausbildung sind, mehr oder weniger miteinander gut verzahnt wurden.

Die an der Gestaltung der Berufsvorbereitung beteiligten Akteure und pidagogi-
schen Disziplinen, insbesondere die Schul-, Berufs-, Sonder-, Sozial- und Kriminal-
padagogik, haben zudem zusammen mit der Wirtschaft, der Schul- und Arbeits-
verwaltung sowie der Kinder- und Jugendhilfe die diversen Teilsysteme immer
besser verschrankt und einige niitzliche Instrumente fiir das Ubergangsmanagement
entwickelt. Striflich vernachldssigt wurde dagegen die Diskussion um eine
Ubergangspidagogik, also eine Jugend- und Erwachsenenbildung, in der die sehr hete-
rogenen Lebenslagen und Lernverldufe benachteiligter junger Menschen im Alter zwi-
schen 15 und 25 Jahren und deren vielfaltige Bildungs- und Qualifizierungsbedarfe
ernst genommen und in iiberzeugende curriculare Ideen, didaktische Konzepte und
methodische Ansitze aufgenommen werden. Betrachtet man das System berufsvorbe-
reitender Angebote aus einem péadagogischen Blick, wird man enttduscht:

o In einer Bestandsaufnahme zum aktuellen Stand der schulischen Berufs-
vorbereitung in Deutschland zeigte sich, dass es lediglich in sechs Bundesldndern
Lehrpldne fir diese Bildungsgénge gibt (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Mecklenburg-
Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Thiiringen). Zwei Lander (Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen) haben ,Materialien“ herausgegeben, die zwar nicht po-
litisch legitimiert, d.h. ,erlassen worden sind, die jedoch als untergesetzliche
Richtlinien einige curriculare, didaktische und methodische Vorgaben fiir die
Unterrichtsarbeit machen. Acht Bundeslinder haben keine Rahmenplidne erlas-
sen, sondern dort wird die curriculare Gestalt des jeweiligen Bildungsganges mit
den Stundentafeln lediglich grob umrissen; zumeist orientiert man sich an den
Lehrpldnen fiir die Hauptschulen (vgl. Schroeder/Thielen 2009, S. 84ft.).

o Die Konzepte, Inhalte und Arbeitsformen der Berufsvorbereitung in den ver-
schiedenen Teilsystemen dhneln sich sehr, die jungen Leute werden somit unné-
tigen didaktischen Warteschleifen ausgesetzt. Der Unterricht in den Klassen sieben
bis zehn der Haupt- und Férderschulen, im schulischen Berufsvorbereitungsjahr
und in den Angeboten der Jugendberufshilfe besteht haufig aus der Wiederholung
dessen, was bereits in den vorherigen Bildungsgingen vermittelt worden ist:
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Teilweise mehrmals im Jahr und wochenlang werden mit den Jugendlichen Kom-
petenzanalysen durchgefiihrt. Staindig werden Bewerbungen geschrieben, Vorge-
stellungsgesprache geiibt sowie zahllose Schnupper-, Werkstatt- und Praxistage
bzw. Praktika absolviert. Dies wird begleitet von einem Deutsch- und Mathematik-
unterricht, der iiberwiegend ungeeignet ist zu einer fiir Arbeitspldtze im unteren
Qualifikationssegment angemessenen Sprach- und Rechenférderung. Eine biogra-
fisch weitgespannte und beschiftigungswirksame Ubergangsdidaktik im Kontext
von Benachteiligungen wurde bislang allenfalls in Pilotprojekten entwickelt.

o Trotz aller Beteuerungen, man wolle die Jugendlichen zuvorderst in Arbeit und/
oder in eine Ausbildung bringen, ist die schulische Berufsvorbereitung weiterhin
auf den Erwerb von Schulabschliissen fixiert und der Unterricht orientiert sich ent-
sprechend an der Priifungsvorbereitung (vgl. Schroeder/Thielen 2009, S. 77). Man
tut dies, obwohl bekannt ist, dass fiir benachteiligte Jugendliche kaum mehr die
Zeugnisse, sondern die Tragfahigkeit ihrer sozialen Beziehungen ausschlagge-
bend sind, soll die Einmiindung in das Beschiftigungssystem gelingen. Junge
Menschen in erschwerten Lebenslagen finden Ausbildungsplitze eher selten tiber
formalisierte Bewerbungsverfahren, vielmehr miissen in den familidren und sozia-
len Netzwerken personliche Kontakte zu Betrieben gekniipft und die Jugendlichen
individuell und mit Hartnickigkeit in die Firmen ,eingefidelt“ werden. In der
Berufsvorbereitung wird bislang jedoch noch zu wenig getan, um das soziale
Kapital der Jugendlichen anzureichern, indem man ihnen beispielsweise kompe-
tente Erwachsene zur Seite stellt (Mentoren und Mentorinnen, Jobpaten und -pa-
tinnen), ohne deren Unterstiitzung sich der Ubergang in die Arbeitswelt kaum ab-
sichern lasst.

o Die in der Berufsbildungsforschung noch immer vorherrschende Behauptung,
durch eine berufliche Qualifizierung und Ausbildung wiirden die Bedingungen fiir
eine gesellschaftliche Integration geschaffen, ist widerlegt. Es ist eher umgekehrt:
Die Sicherung der sozialen Integration ist die notwendige Voraussetzung fiir ei-
nen Zugang und Verbleib im Beschiftigungssystem (vgl. Bojanowski/Ratschinski/
Eckardt 2005). Bildungsangebote, die sich auf eine Berufsvorbereitung verengen,
sind somit unzureichend, denn ein gelingender Ubertritt in ein Ausbildungs-
oder Beschiftigungsverhdltnis hédngt zuvorderst von der Bewiltigung erschwer-
ter Lebenslagen ab, in denen sich die jungen Leute befinden. Gesicherte finanziel-
le Verhiltnisse, ein geklarter Aufenthaltsstatus, Stabilitdt der sozialen Beziehungen,
gesundheitliches Wohlbefinden sowie Moglichkeiten einer forderlichen Freizeit-
gestaltung sind entscheidende Voraussetzungen, wenn eine Mafinahme beruf-
licher Forderung erfolgreich absolviert werden soll. Ein lebenslagenorientierter
Unterricht wird aber in den allgemein bildenden oder in den berufsvorbereitenden
Schulen nur selten angeboten.
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So ergibt sich, dass die Bildungsgénge der schulischen, sozialpddagogischen und be-
ruflichen Vorbereitung auf die Arbeitswelt in sich geschlossene Stufen innerhalb
des Ubergangssystems sind, zeitlich klar getaktet, curricular nur vage bestimmt, am
Erwerb von Abschliissen statt an der Sicherung von Anschliissen orientiert und ins-
gesamt padagogisch wenig profiliert. Diese Unzuldnglichkeiten lassen sich besonders
gut am Kompetenzbereich Literalitit aufzeigen.

2. Postschulischer Analphabetismus

Die élteren und neueren Forschungen zum Analphabetismus in Deutschland haben
zwei wichtige Einsichten erbracht (vgl. Kamper 1990; Bundesverband 2007; Linde
2008; Kleint 2009; Egloft/Grotliischen 2011):

1) Es handelt sich nur sehr selten um einen totalen Analphabetismus in dem
Sinne, dass die Betroffenen keinerlei Lese- und Schreibkenntnisse erworben ha-
ben. Sondern es ist tiberwiegend ein funktionaler Analphabetismus, d.h. in einzel-
nen Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen) werden jene Normschwellen
der Literalitit und Grundbildung unterschritten, die fiir eine soziale Teilhabe
und fiir eine Beschiftigungsfihigkeit erforderlich sind. Gleichwohl haben vie-
le Betroffene selbst grundlegende Einsichten in den Schriftspracherwerb nicht si-
cher erlangt (z.B. phonologische Bewusstheit, grammatische Muster, orthografische
Grundregeln), so dass sie auf den erworbenen Literalititskompetenzen nur bedingt
aufbauen konnen.

2) Es ist iiberwiegend von einem postschulischen Analphabetismus auszugehen: Die
Betroffenen haben zumeist neun oder zehn Jahre lang die Schule besucht und
konnten auch oftmals einen Bildungsabschluss erwerben, obwohl sie den basa-
len Schriftspracherwerb nicht abschlieffen konnten. Weil somit beim Abgang von
der allgemein bildenden Schule die Literalititskompetenzen nur unsicher ausge-
bildet sind, kénnen diese rasch wieder verloren gehen, wenn sie im Alltagsleben
nur selten gebraucht und somit nicht trainiert werden. Auflerdem gelangen die
Betroffenen - wenn iiberhaupt — in Beschiftigungsverhiltnisse, in denen héiufig
nur geringe Anforderungen an Schriftsprachlichkeit bestehen. Eine ldngerfristige
Erwerbslosigkeit erhoht zudem noch das Risiko der Illiteralitat.

Genaue Zahlen zum Analphabetismus in Deutschland gibt es nicht. Im Projekt ,,leo"
(Level-One Studie, Literalitit von Erwachsenen auf den unteren Kompetenzniveaus)
wurden erstmals solche Daten systematisch bundesweit erhoben. Es zeigte sich, dass
mehr als 14 bis 18 Prozent der erwerbsfihigen Bevilkerung in Deutschland von funk-
tionalem Analphabetismus betroffen oder Analphabeten im engeren Sinne sind
(vgl. Grotliischen/Riekmann 2011). In den PISA-Studien wurden etwa 15 Prozent ei-
nes Schiilerjahrgangs in der Sekundarstufe I der untersten Kompetenzstufe zuge-
ordnet; dies diirften iiberwiegend jene Jugendlichen sein, die vom postschulischen
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Analphabetismus bedroht sind (vgl. PISA-Konsortium Deutschland 2007). Zu &hnli-
chen Ergebnissen in Bezug auf Grundkompetenzen der Erwachsenen in Deutschland
kommt auch die Studie ,,Arbeiten und Lernen im Wandel“ (ALWA): Bei den 18- bis
52-Jihrigen erreichten 2007/2008 im Lesen 26 Prozent die Kompetenzstufen 1 und 2,
und in der Alltagsmathematik wurden 24 Prozent den ersten beiden Stufen zugeord-
net (vgl. Wolfel uw.a. 2011).

In berufsvorbereitenden Bildungsgingen miisste zudem zur Kenntnis genommen
werden, dass in den unteren sozialen Milieus Schriftsprachlichkeit nur eine unterge-
ordnete Rolle fiir die Organisation des Alltagslebens spielt und in Einfachtitigkeiten
und im Niedriglohnsektor entweder gar keine, nur geringe oder sehr spezialisier-
te schriftsprachliche und numerische Kompetenzen erforderlich sind (vgl. Bindl/
Schroeder/Thielen 2011). Die literale Benachteiligung sollte somit weder als indivi-
duelle Unzuldnglichkeit der lese- und/oder schreibschwachen Jugendlichen verstan-
den werden, noch sollte man sich mit der Klage tiber verwehrte gesellschaftliche
Teilhabechancen und mit wohlfeilen Forderungen nach einer ,inklusiven Bildung'
zufrieden geben. Fiir das schulische Handeln ist vielmehr ein Verstindnis weiter-
fihrend, welches Benachteiligungen als ein Resultat der Verkniipfungsprobleme von
Lebenswelten und Institutionen sieht: In einer solchen relationalen Perspektive auf
Bildungsbenachteiligungen wird behauptet, dass die lebensweltlichen Kontexte, in de-
nen Kinder und Jugendliche aufwachsen und in denen sie bestehen miissen, mit den
formalen und non-formalen gesellschaftlichen Bildungs-, Kultur- und Hilfssystemen
unzureichend verbunden sind.

Es wird hier somit die Auffassung vertreten, dass Benachteiligungen an den
Nabhtstellen entstehen, an denen sich die Lebenswelten von Jugendlichen mit den ge-
sellschaftlichen Institutionen treffen: Benachteiligungen gibt es an der Nahtstelle
zum Schulsystem, weil manche Jugendliche sehr gut den schulischen Leistungs- und
Verhaltenserwartungen entsprechen kénnen und somit erfolgreich sind, andere da-
gegen in sozialen Verhiltnissen aufwachsen, die durch eine erhebliche Distanz zur
Schule geprigt sind, so dass die Heranwachsenden fast zwangslaufig an den institu-
tionell definierten Bildungsstandards scheitern miissen. Benachteiligungen entste-
hen ebenso an der Nahtstelle zum Beschiftigungssystem, denn auch der Ubergang
in die Arbeitswelt stellt fiir viele junge Leute eine schier uniiberwindbare struktu-
relle Hiirde dar. Ebenso bestehen erhebliche ,Verkniipfungsprobleme® zwischen den
jugendlichen Lebenswelten und den kulturellen Institutionen, die vornehmlich von
Tragern organisiert werden, die Einrichtungen des Birgertums fiir das Biirgertum
sind: Medientreffs, Theater, Museen, Bibliotheken, Musikschulen, Jugendzentren und
Volkshochschulen sind nur in den seltensten Fillen orientiert an jenen sozialen und
kulturellen Milieus, in denen Benachteiligte leben.

Es gibt spezifische Anforderungen an Schriftsprachlichkeit in den verschiedenen
von Marginalisierung betroffenen Alltagsbereichen (schlecht bezahlte Jobs, haufi-
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ger Umgang mit Behorden, Besonderheiten der Finanzverhiltnisse etc.), von denen
man sich in den Schulen oftmals keine hinreichend klaren Vorstellungen macht und
sich somit auch nicht auf eine entsprechende Férderung der hierfiir erforderlichen
Wissens- und Konnensbestdnde bzw. Kompetenzen einzulassen vermag. Eine entspre-
chende Literalitdtsdidaktik wird bislang weder in den allgemein bildenden Schulen
vorbereitet noch in berufsvorbereitenden Bildungsgingen fortgefiihrt. Stattdessen re-
agieren die Lehrkrifte auf die seitens der Wirtschaft permanent vorgetragenen Klagen
iiber die unzureichenden Deutsch- und Mathematikkenntnisse der Jugendlichen re-
flexhaft mit einer Intensivierung der Sprach- und Rechenférderung, ohne dass
die Behauptung ernsthaft iiberpriift wiirde, ob mit besseren Leistungen in diesen
Kompetenzbereichen solche Jugendlichen tatsdchlich eine Arbeitsstelle oder gar einen
Ausbildungsplatz finden wiirden.

Folglich haben wir von der Grundschule bis zur Berufsschule einen Deutsch-
unterricht, der sich normativ am biirgerlichen Modell der Einfithrung in die ,,Bil-
dungssprache® orientiert und jahrzehntelang - ,,durchgehend - in der Sprachlehre
den Fokus auf die Einiibung grammatischer Strukturen und orthografischer Regeln
sowie auf die Vermittlung metasprachlicher Reflexionsfihigkeiten gelegt hat (vgl.
Gogolin 2007). Im Arbeitsbereich ,Literatur® wird ,Lesegenuss fiir alle® propa-
giert, doch gelesen werden weiterhin iiberwiegend Texte, die insbesondere fiir
ménnliche Jugendliche vollig uninteressant sind (vgl. Pieper u.a. 2004). Der Mathe-
matikunterricht wiederum ist in sdmtlichen Schulstufen sehr weit von dem ent-
fernt, was beispielsweise Heymann (1996) schon lange hinsichtlich einer ,Lebens-
vorbereitung® und ,,kulturellen Kohérenz® forderte. Und gerechnet werden Aufgaben,
in denen nur selten die Verkniipfung von alltagsweltlichem, betrieblichem und fach-
lichem Lernen gelingt.

In einer benachteiligungsorientierten Ubergangspadagogik sind demgegeniiber die
didaktischen Ziele des Unterrichts in den Abgangsklassen der allgemein bildenden
Schulen sowie in den weiterfithrenden unteren Bildungsgingen der Berufsschulen
zumindest fiir solche Jugendliche, die der Risikogruppe des Analphabetismus zuge-
ordnet werden miissen, nicht nur an einer schulischen Literalititsférderung, sondern
auch an einer effektiven postschulischen Literalitditssicherung auszurichten. Es sind
Moglichkeiten zu schaffen, mit denen die Jugendlichen unterstiitzt werden konnen,
zumindest jhre rudimentiren Kompetenzen im Schriftsprachbereich und Rechnen
zu erhalten und eventuell auch weiterzuentwickeln. In einer an der Begleitung des
Ubergangs interessierten Padagogik wiren Grundbildungskonzepte anzubieten, mit
denen einerseits an das angekniipft wird, was die Jugendlichen bereits konnen, und
in denen man andererseits weiterfithrt, was solche jungen Menschen fiir ein Leben in
erschwerten Bedingungen benétigen. Da die jungen Leute nach dem Abgang von der
Schule in das offene Feld der Beruflichen Bildung, Weiterbildung und Jugendhilfe ge-
raten, miissten sie insbesondere in die Lage versetzt werden, selbststindig ergdanzende
Lernangebote zu finden, aufzusuchen und zu nutzen.
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Dies bedeutet aber auch, einen Bruch mit den literalititspddagogischen Traditionen
zu vollziehen, denen zufolge die didaktische Auslegung der Vermittlung von Kultur-
techniken entweder einseitig als Heranfiihrung an kognitionspsychologisch definier-
te, schriftsprachliche Normschwellen (Kompetenzstufen) erfolgt oder sich motivati-
onspsychologisch und oftmals subjektivistisch auf den Lesegenuss der Schiilerinnen
und Schiiler bezieht (;vom Lesefrust zur Leselust’). Ebenso wenig sollten die didak-
tischen Zielsetzungen einseitig aus Lehrplanen und Curricula bestimmt werden, weil
die Leseforderung sich damit lediglich lernzielorientiert entfaltet und bildungspoli-
tischen Verengungen und Wechselfillen unterworfen wird. Auch literaturtheoreti-
sche Ansitze (,Lesende Schule®) tiberzeugen nicht, weil damit das in der ,Buchschule’
bereits zutiefst verankerte biirgerliche Bildungskonzept vollends zementiert und die
Frage nach der Bedeutsamkeit von Literalitdt unter Bedingungen sozialer Exklusion
tiberhaupt nicht mehr in den Blick genommen wiirden.

3. Sicherung und Forderung von Literalitit im Ubergangssystem

Fir die Entfaltung eines kohdrenten didaktischen Konzepts einer literalen Bildung

im unteren Qualifikationsbereich ist es empfehlenswert, sich an drei Benach-

teiligungskontexten zu orientieren, in denen jeweils spezifische Verkniipfungs-

probleme zwischen Lebenswelten und institutionellen Feldern wirken:

1) Forder-, Haupt- und BVJ-Schiilerinnen und -Schiiler unterliegen mehrheitlich so
genannten Marktbenachteiligungen, d.h. sie haben einen erschwerten Zugang zum
Beschiftigungssystem, weil ihre Schulabschliisse auf dem Arbeitsmarkt nichts zéh-
len, aber auch, weil die in der Schule erworbene Literalitit nicht anschlussfihig ist
an die Erfordernisse der unteren Arbeitsmarktsegmente.

2) Diese jungen Leute sind aber auch mit zahlreichen sozialen Benachteiligungen kon-
frontiert, die aus ihren prekaren Lebenslagen resultieren und fiir deren konstrukti-
ve Bewiltigung sie spezifische Literalititskompetenzen benoétigen.

3) Haufig unterliegen sie auch rechtlichen Benachteiligungen beim Zugang zu
Bildungsangeboten, zu okonomischen Ressourcen sowie zu Hilfs- und Unter-
stiitzungsleistungen bzw. -systemen.

An diesen drei Benachteiligungskontexten entlang lasst sich ein iibergangsorientiertes
Literalititskonzept skizzieren, das insbesondere den postschulischen Analphabetismus
als didaktische Referenz nimmt.

Fiir einen produktiven Umgang mit Marktbenachteiligungen ist kulturelles Kapital
(vgl. Bourdieu 1983; Albright/Luke 2008) erforderlich, das unmittelbar in 6konomi-
sches Kapital transferiert werden kann. Es muss dazu geeignet sein, Jobs zu finden
und Arbeitsmoglichkeiten aufzutun, um - auf legale Weise — Geld verdienen zu kon-
nen und finanzielle Grundlagen zu sichern. Dieses Biindel literaler Kompetenzen ist
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somit an den Anforderungen an Schriftsprachlichkeit im Niedriglohnsektor, in den

verschiedenen Segmenten des informellen Arbeitsmarkts und in den ethnischen

Okonomien ausgerichtet. In den Abgangsklassen der Regel- und Forderschulen so-

wie in den Berufsvorbereitungsschulen kann eine schulische Literalititsforderung und

postschulische Literalitatssicherung beispielsweise Folgendes beinhalten:

o Training im Umgang mit Rechtschreibprogrammen am PC, anstelle der Fort-
fihrung einer frustrierenden und letztlich doch erfolglosen Vermittlung von
Rechtschreibkompetenzen;

« Ubungen fiir die kompetente Arbeit mit Kalkulationsprogrammen fiir die personli-
chen Finanzverhiltnisse und mit Excel-Dateien fiir die private Buchfiihrung;

o Lesen und Nachrechnen von Stunden- und Lohnabrechnungen, von amtlichen
Bescheiden, Kontoausziigen, Versicherungspolicen etc.;

o Vorbereitung auf die theoretische Priifung fiir den Fiihrerschein, denn dieser ist
eine der unabdingbaren ,Eintrittskarten’ in die Arbeitswelt;

+ Sicherung des Gebrauchs von Schriftsprache unter den realen Arbeitsbedingungen,
also in Stresssituationen und unter Zeitdruck, frithmorgens und in der Nacht, bei
Kilte oder Hitze, im Regen und bei hohem Lirm, anstelle der Einfithrung in die
»Bildungssprache® des Kleinbiirgertums durch das Schreiben von Berichtsheften,
Besinnungsaufsitzen, Lesetagebiichern etc.;

+ Anwendung von Kommunikationsféhigkeiten in mehrsprachigen Situationen, denn
auch in Einfachtatigkeiten wird nicht unbedingt nur das Deutsche als Arbeits-
sprache genutzt;

o sorgfiltige Einfihrung in die in der Arbeitswelt verwendete ,Bildsprache®
(Symbole, Zeichen, Piktogramme), vor allem im Bereich der Arbeitssicherheit, im
sachgerechten Umgang mit Displays, mit Zeit- und Orientierungspldnen, Preis-
listen und Lieferscheinen, Leistungsbeschreibungen etc.;

+ Auseinandersetzung mit schwierigen Fragen wie z.B.: Soll ich mich im Betrieb mit
meinen Lese- und Rechenproblemen ,,outen? Wann ist ein guter Zeitpunkt daftr?
Sage ich es bereits beim Einstellungsgesprach oder erst, wenn ich den Job habe?
Wie spricht man so etwas an? Was will ich mit dem Gespréch erreichen?

Fir die produktive Bearbeitung sozialer Benachteiligungen ist kulturelles Kapital er-
forderlich, das dabei hilft, soziale Beziehungen zu kniipfen und somit Unterstiitzung
durch die Familie und die Nachbarschaft, durch Bekannte oder ehrenamtlich tati-
ge Menschen zu erhalten. Zumindest sollte ein entsprechender Literalitdtsunterricht
aufzeigen, wo Unterstiitzung nachgefragt werden kann, wenn man selbst mit dem
Schriftverkehr oder den Sachrechenaufgaben des Alltags nicht weiterkommt. Der
Unterricht ist auf die spezifischen sozialraumlichen Bedingungen abzustimmen, d.h.
die lokale und kommunale Angebotsstruktur des Alphabetisierungssystems und die
spezifischen Zugangshiirden miissen bekannt sein. Mit den Jugendlichen sollten bei-
spielsweise die folgenden Aspekte und Fragen ausfiihrlich und verbindlich geklart
werden:
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Enttabuisierung der biirgerlichen Erwartung: ,Ich muss alles selber konnen'; statt-
dessen sorgfaltige Auseinandersetzung mit der Frage, ob es wirklich so schlimm
ist, sich beispielsweise vom Partner oder von der Partnerin helfen zu lassen;

statt expliziter Abwertung eine respektvolle Aufwertung des Gebrauchs von Ver-
meidungsstrategien bei Lese- und Rechenproblemen; Uberblick zu und Ein-
fithrung in realistische Formen der Anwendung solcher Kompensationsstrategien
in den verschiedenen Alltagsbereichen;

Informationen dariiber, an wen man sich wenden kann - im Privaten, bei den
Peers, im Feld der Professionellen —, wenn man Unterstiitzung beim Lesen und
Schreiben benétigt;

Hinweise dazu, wo man weiterlernen kann, was das kostet, wie man in die Weiter-
bildungen hineinkommt, was dort erfragt und erwartet wird (Hinweis auf Volks-
hochschulen, Alphabiiros, Schreibbiiros, Alfa-Telefon, Angebote in Stadtteil- und
Miitterzentren, auf entsprechende Verzeichnisse etc.);

Tipps dafiir, wie man sich im Lesen und Schreiben ,fit“ halten kann und ob es
dazu geeignete Moglichkeiten der Freizeitgestaltung gibt (z.B. Tageszeitung le-
sen, hin und wieder einen Brief an jemanden schreiben oder auch nur stupides
Abschreiben);

Angebote kreativer und &sthetischer Formen der Literalititsférderung (z.B.
»Literale Kulturarbeit®; vgl. Bundesverband 2010);

Ubungen zur Merkféhigkeit; systematische Einfiihrung in Techniken der ,unter-
stiitzten Kommunikation® fiir Analphabeten;

Informationen dariiber, was das Internet bietet (Programme zum Herunterladen
etc.).

Fiir einen angemessenen Umgang mit rechtlichen Benachteiligungen schliefilich ist
kulturelles Kapital erforderlich, das dazu verhilft, juristische Beschrankungen zu er-
kennen sowie die erforderlichen Mafinahmen einzuleiten, um sie - moglichst - zu
beseitigen:

Hinweis auf den ,Nachteilsausgleich® und wie man sich die entsprechende
Bescheinigung besorgen kann;

Informationen dariiber, wer eine Erméafligung der Gebiihren fiir Grundbildungs-
kurse erhalten kann und wie man diese bekommt;

Aufklarung dariiber, ob die Arbeitsagentur jemanden zwingen kann, einen Alpha-
betisierungskurs zu absolvieren, und ob man umgekehrt die Arbeitsagentur zwin-
gen kann, einem einen Kurs zu finanzieren;

Informationen dariiber, ob der gesetzlich festgelegte Bildungsurlaub auch fiir
Alphabetisierungskurse genutzt werden kann und wie der Personalrat bei der
Antragstellung oder Durchsetzung eines solchen Vorhabens Unterstiitzung leisten
kann;

Hinweise dazu, wer weiterfihrende Deutschkurse zu welchen Konditionen erhalt,
wo und wie man den entsprechenden Antrag stellt und wer in den 300-Stunden-
Kurs darf bzw. wer 900 Stunden bekommt;
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« Uberleitung in ,ausbildungsbegleitende Hilfen“ (abH), die jede bzw. jeder kosten-
los in Anspruch nehmen kann, die oder der in einer beruflichen Qualifizierungs-
mafinahme und in Ausbildung ist.

Was hier fiir die Férderung der Kulturtechniken skizziert wurde, wire ebenso fiir an-
dere wichtige Bereiche der Alltagsbewiltigung in unterprivilegierten sozialen Milieus
durchzubuchstabieren (vgl. Hiller 2011; Schroeder 2011).

4. Formen der Umsetzung

Da in der allgemein bildenden Schule der Bildungsstand eines Jugendlichen iiber-
wiegend an den Leistungen in Deutsch und Mathematik gemessen wird und die
Lehrkrifte von den Eingangstests in der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe
den individuellen Lernfortschritt im Schriftspracherwerb und Rechnen jahre-
lang minutids beobachten, diagnostizieren und iiberpriifen, sind gute Bedingungen
fiir eine friihzeitige Identifizierung potentieller funktionaler Analphabeten gegeben.
Insbesondere in den Abgangsklassen der Haupt- und Forderschulen lassen sich sol-
che Prognosen relativ sicher erstellen, und in den weiterfithrenden Bildungsgingen
des Ubergangssystems konnte darauf mit entsprechenden literalen Angeboten reagiert
werden.

Ein Ansatz kénnte darin bestehen, in der Sekundarstufe I am Nachmittag zusdtzliche
Forderangebote zu unterbreiten. Hierzu gibt es in vielen Schulen bereits unterschied-
liche Beispiele, die jedoch auch zeigen, dass eine solche Unterstiitzung zwar von den
Schiilerinnen und Schiilern in den Klassenstufen fiinf und sechs gut angenommen
wird und relativ erfolgreich ist. Ab Klasse acht sind forderbediirftige Jugendliche
aber mit diesen literalititspadagogischen Angeboten kaum mehr zu erreichen. Zwar
nehmen die jungen Leute noch motiviert an einem ,Crash-Kurs“ zur schulischen
Priifungsvorbereitung teil. Auch andere abschlussbezogene Trainingsangebote, wie
beispielsweise die Vorbereitung auf die theoretische Fiihrerscheinpriifung, sind at-
traktiv. Die Moglichkeit, an systematisch aufgebauten und mehrmals wochentlich zu
besuchenden lesedidaktischen Foérderangeboten teilzunehmen, beispielsweise iiber ein
Schuljahr hinweg, wird in dieser Altersgruppe jedoch allenfalls von Einzelnen wahr-
genommen.

Ein anderer denkbarer Weg wire es, die Jugendlichen in der Sekundarstufe I an die
Angebote der Freien Bildungstriger heranzufithren. Auch Erfahrungen mit offenen
Angeboten, wie zum Beispiel einem Lerncafé in Berufsschulen oder der Nutzung
des Lernportals www.ich-will-lernen.de, erweisen sich als praktikabel und zielgrup-
pengerecht (vgl. Schulte-Hyytidinen 2010). Ein grundsitzliches Problem aller offe-
nen Angebote ergibt sich aber auch hier: Wie kénnen solche Kurse im Lernen der
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Jugendlichen verstetigt und ihre Nutzung systematisiert werden? Wie also ldsst sich
verhindern, dass ein Wochenendkurs, in dem die Jugendlichen hochmotiviert einen
Rap schreiben, kein einmaliges ,,Event® bleibt, sondern anschlussfahig wird fiir das
kontinuierliche Weiterlernen von Lesen und Schreiben?

Die immer wieder vorgetragene Forderung, die Eltern und Familien dieser Jugend-
lichen ,,starker in die Pflicht zu nehmen®, ist eher skeptisch einzuschitzen. Auch das
Delegieren des Problems an die Jugendhilfe ist wenig tiberzeugend. Vielmehr sind in-
dividuumzentrierte Formen der Lern- und Alltagsbegleitung anzuraten, in denen bei-
spielsweise Studierende oder ehrenamtlich titige altere Menschen sich um einzel-
ne Jugendliche kiitmmern. Spatestens am Ende der Schulzeit sollte zumindest fiir die
,schwierigen® Schiilerinnen und Schiiler geklart sein, wer denn kiinftig ehrenamtlich
einen der Absolventen und Absolventinnen um die Klippen der Ausbildung oder der
ersten Berufstatigkeit und bei den anderen Erfordernissen des erschwerten Alltags
begleiten wird. Zentral im Unterricht der Abgangsklassen muss es sein, eine befrie-
digende Antwort auf die Frage zu finden: ,,Gibt es jemanden, mit dem du regelma-
Big iiber deine Probleme reden und den du um Rat fragen kannst?“ Sollten man-
che ,schwierige® Jugendliche keine Vertrauenspersonen haben, so hat die Schule dafiir
Sorge zu tragen, solche Erwachsenen ausfindig zu machen und sie im Unterricht
mit den Jugendlichen zusammenzubringen. Regelmiflig und verbindlich treffen sich
diese Erwachsenen mit den jungen Leuten, geben ihnen Nachhilfe, begleiten sie zu
Behorden, unterstiitzen sie beim Ausfiillen von Formularen und Antrdgen, bera-
ten sie bei der Jobsuche. Die Bearbeitung von Lese- und Schreibproblemen und die
Forderung entsprechender Kompetenzen sind ein Bestandteil der Begleitung. Bedenkt
man allerdings die oben errechneten Zahlen vermutlich betroffener Jugendlicher, so
ist zu kldren, wie sich geniigend Menschen fiir eine solche Alltagsbegleitung gewin-
nen lassen.
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Bildungsginge des Ubergangssystems —
Wartesaal des Berufsbildungssystems oder
Orte der Chancenverbesserung?

Zusammenfassung

Thema des Beitrags ist das von den Nationalen Bildungsberichten prominent in die bil-
dungspolitische Debatte eingebrachte Konzept des Ubergangssystems als ,dritter Sektor
des Berufsausbildungssystems. Die Tragfihigkeit dieses Konzepts wird anhand von
Léngsschnittdaten iiberpriift, und seine Konsequenzen fiir berufsbildungspolitische
Reforminitiativen werden analysiert. Es zeigt sich, dass das von den Bildungsberichten
ausgehende Verstindnis des Ubergangssystems als Wartesaal des Berufsbildungssystems
eine differenzierte Betrachtung der Wirkungen einzelner dem Ubergangssystem zuge-
rechneter Bildungsginge behindert und deren allgemein bildende Funktion, ndmlich
die Kompensation von Defiziten im selektiven allgemein bildenden Schulsystem, unter-
schitzt wird. Dieser Mangel an Differenzierung und die Vernachlissigung der allgemein
bildenden Funktionen werden in Reforminitiativen fortgeschrieben, die an das Konzept
des Ubergangssystems ankniipfen.

Schlagwérter: Ubergangssystem, Nationaler Bildungsbericht, Lingsschnitt, Berufs-
fachschule, Berufsbildungsreform, Berufsgrundbildung, Allgemeinbildung

Courses of Education in the Transition System - Waiting Rooms of
the Vocational Training System or Tracks to Improve Opportunities?

Summary

The National Reports on Education in Germany have introduced the concept of a “tran-
sition system” as a third sector of the German system of vocational education and train-
ing (in addition to the apprenticeship system and vocational training in schools) into the
German debate. The plausibility of the concept is tested by using data from a longitudi-
nal study on school to work transitions; the consequences of the concept for current re-
form initiatives are examined. The conclusion is that a view of the transition system as
an intermediate waiting room between general education and vocational training is ne-
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glecting the differences between different types of tracks of the transition system and the
general education function of some of these courses that compensate for a high level of
selectivity in the German system of general education. The shortcomings of this view of
the transition system as an intermediate waiting room characterise current reform ini-
tiatives.

Keywords: transition system, National Education Report, longitudinal study, vocational
school, vocational education reform, vocational preparation, general education

1. Fragestellung des Beitrags

»Starker Riickgang des dualen Systems; Expansion des Ubergangssystems“: Unter
dieser Uberschrift fasst der 2006 verdffentlichte erste Nationale Bildungsbericht die
»Strukturverschiebungen in der beruflichen Ausbildung® fiir den Zeitraum von 1995
bis 2004 zusammen. ,,Diese Mischform aus allgemeinbildender Schule und qualifizier-
ter Berufsausbildung hat im letzten Jahrzehnt seine Teilnehmerzahl um 43% erhoht®
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 80). ,Was die Mafinahmetypen [des
Ubergangssystems] eint“ - so der Bericht an anderer Stelle - ,,ist der Tatbestand, dass
sie zu keinem qualifizierten beruflichen Abschluss fithren [...] Das schlief3t nicht aus,
dass die Teilnahme an Mafinahmen die individuellen Qualifikationsvoraussetzungen
zur Aufnahme einer Ausbildung verbessert (ebd., S. 81).

Obwohl der Bericht 2006 unter der Uberschrift ,Ubergangssystem“ Bildungsginge
zusammenfasst, die aus der Perspektive Jugendlicher - aber auch in der Logik des
Bildungs- und Ausbildungssystems - sehr unterschiedliche Funktionen erfiillen, wer-
den in den Bildungsberichten 2006 bis 2012 die dem Ubergangssystem zugeordneten
Bildungsginge allein auf die Rolle eines dem reguldren Berufsbildungssystem vorge-
lagerten ,Wartesaals“ reduziert. Andere Funktionen, insbesondere der Erwerb allge-
mein bildender Abschliisse in diesen Bildungsgdngen, werden vernachléssigt.

An die Diagnosen der Bildungsberichte zum Ubergangssystem kniipfen aktuel-
le berufsbildungspolitische Reforminitiativen an: Auch sie vernachldssigen - so un-
sere These - die die Selektivitit der allgemein bildenden Schulen kompensie-
rende Funktion von dem Ubergangssystem zugerechneten Bildungsgingen und
stellen insbesondere Bildungsginge zum nachtriglichen Erwerb des Mittleren
Bildungsabschlusses implizit oder explizit zur Disposition.

Unsere Argumentation entwickeln wir in folgenden Schritten: In einem ersten
Schritt fassen wir die in den Nationalen Bildungsberichten von 2006 bis 2012 for-
mulierten Aussagen zur Beschaffenheit, Funktion und Wirksamkeit des Ubergangs-
systems zusammen. In einem zweiten Schritt unterziehen wir das Konzept des Uber-
gangssystems einer empirischen Priifung. Anhand von Léngsschnittdaten aus dem
DJI-Ubergangspanel gehen wir der Frage nach, mit welchen Motiven und Zielen
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Jugendliche in Bildungsginge des Ubergangssystems eintreten und auf welchen
Wegen, mit welchen Anschliissen und mit welchen lingerfristigen Konsequenzen
sie diese durchlaufen. In einem dritten Schritt zeigen wir, wie das Konzept des
Ubergangssystems in berufsbildungspolitischen Reforminitiativen aufgegriffen und
fortgeschrieben wurde. Abschlieflend ziehen wir ein kurzes Fazit.

2. Das Ubergangssystem in den Nationalen Bildungsberichten

Der Nationale Bildungsbericht 2006 unterscheidet folgende Sektoren des Berufs-

ausbildungssystems unterhalb der Hochschulebene:

o ,das duale System, d.h. die Ausbildung fiir einen anerkannten Ausbildungsberuf
nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder der Handwerksordnung (HandwO)
(betriebliche Ausbildung mit begleitendem Berufsschulunterricht);

o das Schulberufssystem, d.h. die Ausbildung fiir einen gesetzlich anerkannten
Ausbildungsberuf in vollzeitschulischer Form in Verantwortung des Schultréigers;

o das berufliche Ubergangssystem, d.h. (Aus-)Bildungsangebote, die unterhalb einer
qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungs-
abschluss fithren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen Kompetenzen
von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschiftigung zielen und
zum Teil das Nachholen eines allgemein bildenden Schulabschlusses erméglichen®
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79).!

Fir den Zeitraum von 1995 bis 2003 verzeichnet der Bildungsbericht 2006 ei-
nen Anstieg des Anteils des Ubergangssystems an den Neuzugingen in das Ausbil-
dungssystem von 32 Prozent auf fast 43 Prozent (oder 488.073 Neueintritte). Dabei
werden folgende Bildungsginge dem Ubergangssystem zugerechnet: Berufsfach-
schulen, die keinen Berufsabschluss vermitteln, Berufsvorbereitende MafSnahmen der
Bundesagentur fiir Arbeit (BvB-Mafinahmen), das Schulische Berufsvorbereitungsjahr
(BVJ), sonstige schulische Bildungsginge, das Schulische Berufsgrundbildungsjahr
(BGJ) und Klassen fiir Berufsschiiler und -schiilerinnen ohne Ausbildungsvertrag
(vgl. ebd., S. 80-81).

Der starke Anstieg der Zahl der Einmiindungen ins Ubergangssystem wird u.a. mit
einer iiber Jahre hinweg das Angebot iiberschreitenden Nachfrage nach Ausbildungs-
plitzen im dualen System erkldrt: ,Insofern scheint die Etikettierung des Uber-

1 In ihrer Expertise zu den konzeptionellen Grundlagen fiir die Behandlung der beruflichen
Bildung im Nationalen Bildungsbericht hatte Kriiger statt vom Ubergangssystem vom Chan-
cenverbesserungssystem gesprochen und dieses wie folgt definiert: Es umfasst ,, Angebote [...]
zur Verbesserung des Allgemeinbildungsniveaus der Schiiler/innen in Kombination mit
Orientierung, Vorbereitung und/oder Teilqualifizierung, die dem Ubergang [in das duale
System und das Schulberufssystem] dienen und ebenfalls in Hand der Ausbildungstriager
liegen, aber keinen Berufsabschluss anbieten (Kriiger 2004, S. 145).
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gangssystems als Warteschleife oder als eine vom Berufsbildungssystem vor sich
hergeschobene ,Bugwelle’ unbefriedigter Nachfrage einen Kern von Wahrheit zu ent-
halten“ (ebd., S. 82).

Der Bildungsbericht 2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008) mit dem
Schwerpunktthema ,Uberginge im Bildungssystem® richtet den Fokus auch auf
die Wirksamkeit des Ubergangssystems: Angesichts des groflen Umfangs der ein-
gesetzten Mitte]l mangele es offenbar nicht an politischer Aufmerksamkeit fiir die
Ubergangsproblematik. Infrage stehe vielmehr die Effektivitit der Manahmen. Da
es keine Messungen der in den Mafinahmen vermittelten Kompetenzen gebe, ,,|[...]
sind als Anndherung Merkmale wie durch die Mafinahmen erworbene Abschliisse,
Verbleib der Teilnehmer nach Beendigung der Mafinahme (vor allem Einmiindung
in eine vollqualifizierende Ausbildung) [...] und die Dauer des Ubergangs in quali-
fizierte Ausbildung heranzuziehen® (ebd., S. 167). Als Kriterien fiir die Wirksamkeit
des Ubergangssystems werden dann allerdings nur Informationen zu Einmiindungen
in Ausbildung herangezogen und zu den Zeitrdumen, in denen diese erreicht wer-
den. Daten zum Erwerb von allgemein bildenden Abschliissen werden nicht aus-
gewiesen. Dennoch folgert die Autorengruppe: ,Zwar gelingt es, der Hilfte der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine qualifizierende Ausbildungsperspektive zu ver-
mitteln. Auf der anderen Seite steht der nicht erfolgreiche Teil derjenigen, fiir die al-
ler Zeit- und Lernaufwand vergeblich bleibt“ (ebd., S. 166-168).

Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung konstatiert der Bildungs-
bericht 2010 fiir den Zeitraum von 2005 bis 2008 eine Verschiebung in der Verteilung
der Neuzuginge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungssystems: Der
Anteil des dualen Systems ist um sechs Prozentpunkte auf 48 Prozent gestie-
gen, der Anteil des Schulberufssystems ist relativ konstant geblieben (um 18
Prozent), der des Ubergangssystems auf 34 Prozent gesunken (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010, S. 96, Abb. E1-1). Die Struktur des Ubergangssystems
habe sich dabei kaum verandert: ,Die inhaltliche Ausrichtung der Bildungsangebote
wie auch ihre Tragerschaft variieren zwischen den einzelnen Mafinahmen erheblich.
Gemeinsam ist allen, dass sie den Jugendlichen keinen qualifizierten Ausbildungs-
abschluss vermitteln, der ihnen verldssliche Anrechenbarkeit in der Berufsausbildung
oder auf dem Arbeitsmarkt sichert® (ebd., S. 97).

Laut Bildungsbericht 2012 haben sich die demografisch bedingten Verschiebungen
bis 2011 fortgesetzt: Der Anteil des dualen Systems betragt nun 50 Prozent, der des
Schulberufssystems ist auf 20 Prozent gestiegen und der des Ubergangssystems auf
30 Prozent gesunken (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 102,
Abb. E1-1): ,Im Ubergangssystem verzeichneten das Berufsgrundbildungsjahr (BGJ)
und das Berufsvorbereitungsjahr (BV]) den hochsten Riickgang: auf sie allein entfallt
2010 etwa die Halfte des Riickgangs® (ebd., S. 103).
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In allen Berichten wird angefiihrt, dass in Bildungsgingen des Ubergangssystems (die
Rede ist allerdings selten von ,Bildungsgingen®, sondern von ,Bildungsangeboten®
oder ,Mafinahmen®) z.T. auch allgemein bildende Abschliisse erworben werden
(die Berichte sprechen vom ,Nachholen von Abschliissen®). Die Wirksamkeit ,,des
Ubergangssystems® wird allerdings ausschlieSlich anhand der Einmiindungen in re-
guldre Ausbildung bewertet.

Das ist insofern {iberraschend, als die Nationalen Bildungsberichte selbst die Segmen-
tierung des (dualen) Berufsausbildungssystem nach Niveau der vor dem Eintritt er-
worbenen Schulabschliisse aufgezeigt haben: ,Das duale Berufsausbildungssystem
ist bezogen auf Qualifikationsanforderungen in mehrere - zumindest in zwei -
Niveauebenen differenziert. Die relativ stabile Segmentation nach Vorbildungsniveau
zeigt, dass der rechtlichen Zugangsfreiheit zur dualen Ausbildung in der Realitét er-
hebliche Barrieren fiir die unteren Bildungsgruppen entgegenstehen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 112). Die Segmentierungen zeigen: Insbesondere
fir Bewerberinnen und Bewerber mit maximal einem Hauptschulabschluss ist das
Spektrum zuginglicher Ausbildungsginge begrenzt, und schon ein Mittlerer Bil-
dungsabschluss erweitert die Ausbildungsoptionen deutlich.

Gleichwohl wird von den Nationalen Bildungsberichten fiir die bildungspolitische
Diskussion eine Interpretation des Ubergangssystems als Wartesaal des Berufs-
bildungssystems vorgegeben. Unterschiede zwischen den einzelnen Bildungsgingen
werden kaum behandelt. Die Ziele und Motive Jugendlicher fiir die Teilnahme
an unterschiedlichen Bildungsgéingen des Ubergangssystems werden ausgeblen-
det. Ausgeblendet werden auch Unterschiede in den bildungsbiografischen Kon-
sequenzen einer Teilnahme an unterschiedlichen dem Ubergangssystem zugerechne-
ten Bildungsgangen.

3. Das Ubergangssystem in den Bildungs- und
Ausbildungsbiografien von Jugendlichen

Der Frage nach Zielen, Motiven und Planen Jugendlicher beim Eintritt in Bil-
dungsgiinge des Ubergangssystems und den Charakteristika der an eine Teilnahme
an diesen Bildungsgingen anschlielenden Bildungs- und Ausbildungswege wol-
len wir im folgenden Schritt anhand der Daten des DJI-Ubergangspanels nachge-
hen.? Das DJI-Ubergangspanel ist eine Lingsschnittuntersuchung zu den an den
Pflichtschulbesuch anschlieflenden Bildungs- und Ausbildungswegen von Jugend-
lichen, die 2003/2004 das letzte Schuljahr einer Hauptschule bzw. des Haupt-

2 Das DJI-Ubergangspanel wurde von 2004 bis 2009 vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geférdert. Datenauswertungen in den Jahren 2010 und 2011 hat die DFG (GZ:
BR 3730/2-1) unterstiitzt. Zum Design der Untersuchung vgl. Gaupp u.a. 2008, S. 7-8.

56 | DDS, 105.]Jg., 1(2013) Zur Diskussion



Bildungsginge des Ubergangssystems |

schulzweigs einer Sekundarschule mit mehreren Bildungsgéngen besucht haben.
Da die Studie als prospektiver Lingsschnitt angelegt war — dieselben Personen wur-
den iiber den Untersuchungszeitraum von fiinf Jahren erst halbjahrlich, dann jahr-
lich befragt —, wurden Informationen iiber Teilnahmen an Bildungsgingen und deren
Abfolgen sowie Informationen tiber Ziele, Motive und Plédne der Befragten zeitnah zu
den entsprechenden Bildungslaufbahnentscheidungen erhoben.

Im Mirz 2004, wenige Monate vor Ende des Besuchs der letzten Klasse der
Hauptschule, plante die grofite Gruppe der Befragten (44 Prozent), sofort nach der
Schule eine Ausbildung zu beginnen. Zum selben Zeitpunkt wollte allerdings auch
jede bzw. jeder Vierte (27 Prozent) weiter zur Schule gehen, um einen (héherwer-
tigen) allgemein bildenden Schulabschluss zu erwerben. Weiter zur Schule ge-
hen wollten deutlich hdufiger Méadchen als Jungen und eher Jugendliche mit guten
Schulleistungen. Jugendliche aus Zuwandererfamilien planten hdufiger einen weiteren
Schulbesuch als Jugendliche deutscher Herkunft (vgl. Gaupp u.a. 2008, S. 27). Bei den
im November 2004 tatsichlich erreichten Anschliissen hatten sich im Vergleich zu
den urspriinglich genannten Planen die Haufigkeiten umgedreht: Im November 2004
hatte jede bzw. jeder Vierte (26 Prozent) eine Ausbildung begonnen, und 35 Prozent
gingen weiter zur Schule mit dem Ziel, einen (hdherwertigen) allgemein bildenden
Abschluss zu erwerben. Der quantitativ wichtigste Anschluss an die Hauptschule war
der weitere Schulbesuch (vgl. ebd., S. 20).

Etwa 60 Prozent derjenigen, die im November 2004 weiter zur Schule gingen, besuch-
ten eine allgemein bildende Schule, knapp 40 Prozent eine Berufsfachschule. Dabei
unterschieden sich die beiden Gruppen in ihrer Zusammensetzung kaum. In bei-
den Gruppen waren Madchen und Jugendliche mit Migrationshintergrund (gemes-
sen an ihrem Anteil an der Gesamtstichprobe) {iberreprisentiert. In beiden Gruppen
lag der Anteil Jugendlicher mit guten Schulnoten im letzten Zwischenzeugnis der
Hauptschule knapp zehn Prozentpunkte iiber dem der Gesamtstichprobe (in den
beruflichen Schulen noch etwas hoher als in den allgemein bildenden Schulen).
Innerhalb von drei Jahren nach dem Verlassen der Hauptschule hatten drei Viertel
der Jugendlichen, die den weiteren Schulbesuch an einer Berufsfachschule absolvier-
ten, einen Mittleren Bildungsabschluss erworben. Beim Besuch einer allgemein bil-
denden Schule waren es 55 Prozent. Weitere 26 Prozent erwarben dort einen weiteren
Hauptschulabschluss (z.B. nach dem reguliren Hauptschulabschluss den erweiterten
oder qualifizierten Hauptschulabschluss).

Der erste Eintritt in einen Bildungsgang des Ubergangssystems fand bei drei von vier
Jugendlichen unmittelbar im Anschluss an die Pflichtschulzeit statt, bei weiteren 15
Prozent ca. ein Jahr nach Verlassen der Hauptschule und in weniger als zehn Prozent
der Fille zu einem noch spiteren Zeitpunkt. Tabelle 1 weist die direkten Anschliisse
nach diesem ersten Bildungsgang im Ubergangssystem und den lingerfristigen Ver-
bleib nach diesen Bildungsgingen aus.
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Tab. 1:  Wege im Anschluss an Bildungsginge des Ubergangssystems: Direkte Anschliisse und
langerfristiger Verbleib

miﬁg&igang Anschluss nach Ablauf
der regularen Dauer des Platzierung im 5. Jahr nach Verlassen der Schule
Jahr nach der 9 9
Pflichtschulzeit | Blaungsgangs
s Erwerbslos,
Qualifizierte Aus- un- oder Sonstiger
Erwerbs- .
: bildung angelernte Status
arbeit .
Arbeit
% % %
Ausbildung 38 57 20 21 2
Berufsvor- Erwerbslos, un- oder | g 10 31 45 14
bereitung 7 angelernte Arbeit
(einschl. Sonstiges 12 20 36 36
BGJ) Berufsvorbereitung 28 19 45 33
Berufsfachschule 4 13 50 38 -
Ausbildung 57 33 52 12 4
Erwelrbslos;o\un-_oder 21 5 47 47 0
Berufs- % angelernte Arbeit
fachschule Sonstiges 1 - 60 30 10
Berufsvorbereitung 8 14 57 14 14
Berufsfachschule 3 33 67 - -

Quelle: DJI-Ubergangspanel

Von den Absolventinnen und Absolventen berufsvorbereitender Bildungsginge (ein-
schl. BGJ) miindeten vier von zehn direkt in eine regulire (betriebliche oder schu-
lische) Ausbildung, zwei von zehn wurden erwerbslos oder arbeiteten als An-
oder Ungelernte, knapp ein Drittel begann einen zweiten berufsvorbereitenden
Bildungsgang. Von den Absolventinnen und Absolventen der Berufsfachschulen
miindeten knapp 60 Prozent direkt in eine reguldre Ausbildung, rund 20 Prozent wa-
ren erwerbslos bzw. arbeiteten als An- oder Ungelernte. Etwa jede bzw. jeder Zehnte
startete eine Berufsvorbereitung.

Wer nach der Teilnahme an einem berufsvorbereitenden Bildungsgang oder
dem Besuch einer Berufsfachschule direkt in eine Ausbildung einmiindete, hat-
te gute Aussichten, sich fiinf Jahre nach Verlassen der Hauptschule entweder noch
in Ausbildung oder schon in qualifizierter Arbeit zu befinden (77 Prozent der
Absolventinnen und Absolventen eines berufsvorbereitenden Bildungsgangs und
85 Prozent der Absolventinnen und Absolventen einer Berufsfachschule). Das
Risiko, finf Jahre nach der Schule erwerbslos oder in an- oder ungelernter Arbeit
zu sein, war in diesem Fall relativ gering (nach Berufsvorbereitung: 21 Prozent, nach
Berufsfachschulbesuch 12 Prozent). Deutlich kritischer war die Situation, wenn auf
eine Berufsvorbereitung bzw. einen Berufsfachschulbesuch Erwerbslosigkeit bzw. an-
oder ungelernte Arbeit folgten: Von den Absolventinnen und Absolventen mit diesem
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Anschluss war fiinf Jahre nach der Hauptschule fast die Halfte erneut erwerbslos bzw.
an- oder ungelernt.

Die Ergebnisse der Lingsschnittstudie beleuchten einige fiir das Verstindnis des
Ubergangssystems wichtige Aspekte:

Ein in der Diskussion vernachlissigter Aspekt sind Ziele und Motive von Jugend-
lichen, die an dem Ubergangssystem zugerechneten Bildungsgingen teilnehmen:
Jugendliche nutzen diese Bildungsginge, um Zeit zu iiberbriicken, sich auf die Aus-
bildungsanforderungen vorzubereiten und/oder um héherwertige allgemein bilden-
de Schulabschlisse zu erwerben.®> Zum Teil haben sie diese Entscheidungen bereits
vor dem Ende des Pflichtschulbesuchs getroffen; zum Teil sind diese Entscheidungen
erst nach Ende der Schulzeit gefallen. Zwischen einzelnen Bildungsgéngen gibt es da-
bei Unterschiede: Berufsvorbereitende Bildungsgéinge sind aus Sicht der Jugendlichen
eher Notlosungen, die sie erst dann ergreifen, wenn keine Alternativen sichtbar sind.
Der Besuch einer Berufsfachschule zum Erwerb eines Mittleren Bildungsabschlusses
entspricht dagegen eher langerfristig angelegten Motiven und Planen (vgl. Gaupp u.a.
2008, S. 27 und 31).

Notwendig ist auch ein differenzierter Blick auf die Muster der an die Teilnahme an
diesen Bildungsgingen anschlieflenden Verldufe: Berufsvorbereitende Bildungsginge
erdffnen einerseits Wege zu Ausbildung und qualifizierter Arbeit, wenn der Ubergang
in Ausbildung ohne Briiche gelingt. Andererseits tragen Absolventinnen und
Absolventen von berufsvorbereitenden Bildungsgidngen dann ein hohes Risiko, ohne
Ausbildung zu bleiben, wenn auch nach mehreren Phasen der Berufsvorbereitung
der Weg in Ausbildung verschlossen bleibt. An Berufsfachschulen verbessern ins-
besondere leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler durch Investitionen in wei-
tere Allgemeinbildung ihre Ausgangsvoraussetzungen fiir die Aufnahme einer
Berufsausbildung generell und insbesondere auch fiir eine Ausbildung in ,attrak-
tiveren“ Ausbildungsberufen (vgl. Geier/Kuhnke/Reiflig 2011, S. 125f; vgl. auch
Beicht 2009, S. 10f.). Allerdings schlief3t sich bei einem Fiinftel der Absolventinnen
und Absolventen an den Besuch der Berufsfachschule ein zumindest voriibergehen-
der, hiufig auch dauerhafter Ausstieg aus dem Bildungs- und Ausbildungssystem an.
Fir diese jungen Leute folgt auf den Besuch der Berufsfachschule der Weg in die
Ausbildungslosigkeit.

Die Lingsschnittdaten des DJI-Ubergangspanels machen schlieflich auf Defizite in
der Bearbeitung der Ubergangsproblematik in der aktuellen Bildungspolitik auf-
merksam: Die grofle Zahl der aktuell eingerichteten Programme und Initiativen

3 Die grofle Bedeutung von dem ,Ubergangssystem” zugerechneten Bildungsgingen fiir den
(nachtriglichen) Erwerb von Mittleren Bildungsabschliissen belegt auch die BIBB-Uber-
gangsstudie 2011, iiber deren Ergebnisse Ursula Beicht und Verena Eberhard in diesem Heft
berichten.
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zur Verbesserung der Berufsorientierung und zur Unterstiitzung des Ubergangs in
Ausbildung setzt schwerpunktmiflig in der Sekundarstufe I an und hat zum Ziel,
Hauptschiilerinnen und -schiiler méglichst schnell in Ausbildung zu bringen (vgl.
Lippegaus-Griinau/Mahl/Stolz 2010; eine der wenigen kritischen Stimmen zu die-
ser bildungspolitischen Strategie: Solga 2009). Damit gehen sie an den Motiven
und Zielen der Jugendlichen vorbei, die vor Aufnahme einer Ausbildung erst ein-
mal einen Mittleren Bildungsabschluss erwerben wollen. Gleichzeitig fehlen Unter-
stiitzungsangebote an beruflichen Schulen, von denen aus in der Mehrzahl der Fille
der Ubergang in Ausbildung tatsichlich erst stattfindet.

4. Die Reform des Ubergangssystems als ein Leitmotiv von
berufsbildungspolitischen Reforminitiativen

Im Juni 2011 hatte die Kultusministerkonferenz die ,Reform des Ubergangssystems®
auf ihre Tagesordnung gesetzt: Man konne sich Ausbildungsginge, die den
Charakter von bloflen Warteschleifen hatten, nicht langer leisten. ,Bei der Reform
des Ubergangssystems geht es vor allem um die Frage, wie man berufliche Teil-
qualifikationen vermitteln kann, die bei einer spateren dualen beruflichen Ausbildung
auch von den Betrieben anerkannt werden“ (Kultusministerkonferenz der Linder der
Bundesrepublik Deutschland 2011). Die ,Reform des Ubergangssystems“ ist seither
zu einem Leitmotiv von berufsbildungspolitischen Reforminitiativen geworden.

Ebenfalls im Jahr 2011 haben sich acht Bundeslander (Baden-Wiirttemberg, Branden-
burg, Bremen, Berlin, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Schleswig-Holstein und Ham-
burg) der von der Bertelsmann Stiftung ins Leben gerufenen Reforminitiative
»Uberginge mit System“ angeschlossen. Die Initiative schligt vor, unter Riickgriff
auf ein von Euler und Severing entwickeltes Leitbild ,Berufsausbildung 2015“
(Bertelsmann Stiftung 2009) ,die uniiberschaubare Vielfalt von Projekten und
Mafinahmen in der Sekundarstufe II auf zwei Grundtypen zu reduzieren®
(Bertelsmann Stiftung 2011, S. 17). In vier in diesem Kontext erstellten Landerstudien
(Berlin, Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen) wird als Ziel der Initiative
,»Uberginge mit System* formuliert, ,dass Ubergangsmafinahmen [...] systematisch
und ohne Zeitverlust auf das Erreichen einer qualifizierten Berufsausbildung hinfiih-
ren sollen® (Euler/Reemtsma-Theis 2010a, S. 5; 2010b, S. 4; Herbert/Severing 2010a,
S. 5; 2010b, S. 5). Zielperspektive sind die zwei im Leitbild beschriebenen Grund-

typen.
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Tab. 2:  Grundtypen ,Herstellung von Ausbildungsreife und ,.Vermittlung berufsqualifizieren-
der Kompetenzen, die zu einem Berufsabschluss fithren®

Grund- Primares Ziel: Herstellung von Ausbildungsreife
typus 1

Berufsorientierung an der Schnittstelle allgemein bildende Schule -

1.1 Berufsbildung

Berufsvorbereitung, Herstellung der Ausbildungsreife in

12 kognitiven/sozialen Schwerpunkten
13 Berufsvorbereitung, teils gerichtet auf Herstellung der Ausbildungsreife, teils
’ Berufsorientierung/berufliche Grundbildung
14 Berufsvorbereitung, primar gerichtet auf Berufsorientierung/berufliche
' Grundbildung
Grund- Primares Ziel: Vermittiung berufsqualifizierender Kompetenzen, die zu einem
typus 2 Berufsabschluss fiihren
2.1 Schulische berufliche Grundbildung
29 Schulische Berufsausbildung, Abschluss auRerhalb eines anerkannten
’ Ausbildungsberufs nach BBiG/HWO
23 Schulische Berufsausbildung, Abschluss mit Bezug auf einen anerkannten

Ausbildungsberuf nach BBiG/HWO
24 AuBerbetriebliche Berufsausbildung

Quelle: jeweils Tabelle 3 in den vier Linderstudien der Reforminitiative ,, Ubergdnge mit System“ (Euler/
Reemtsma-Theis 2010a, 2010b; Herbert/Severing 2010a, 2010b)

Auf dieser Basis hat die Initiative , Uberginge mit System* differenzierte Vorschlige
entwickelt zur besseren Vorbereitung Jugendlicher auf Ausbildung und zur Nutzung
von bislang fiir das Ubergangssystem eingesetzten Ressourcen fiir die Einrichtung
von Bildungsgéingen zur ,Vermittlung berufsqualifizierender Kompetenzen, die zu einem
Berufsabschluss fithren® Berufsschulische Bildungsginge, in denen allgemein bilden-
de Abschliisse erworben werden, kommen allerdings in diesem Reformkonzept nicht
VOr.

Vor dem Hintergrund dieser Vorschlige wollen wir abschlieffend am Beispiel von
Hamburg und Nordrhein Westfalen* der Frage nachgehen, wie diese Linder die
Vorschlige der Initiative ,, Ubergdnge mit System* als Blaupause fiir die Umgestaltung
der Uberginge am Ende der Sekundarstufe I nutzen.

Hamburg setzt die Vorschlige der Initiative um. In der Sekundarstufe I wird die
Vorbereitung auf die Berufswahl systematisch verbessert. Jugendliche, die die
Sekundarstufe I ohne einen ersten allgemein bildenden Schulabschluss verlas-
sen, werden in der ,Berufsvorbereitungsschule® oder einer ,,Produktionsschule® auf
eine Ausbildung vorbereitet. Gelingt danach kein Anschluss in dualer oder schuli-
scher Ausbildung, soll die berufliche Qualifizierung im Rahmen des ,Hamburger
Ausbildungsmodells* bis zum Erwerb eines Berufsabschlusses fortgefiihrt wer-

4 FEinen Uberblick zu den Reformkonzepten aller Bundeslinder gibt Christe in diesem Heft.
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den (vgl. HIBB 2012, S. 9). Jugendlichen, die am Ende der Sekundarstufe I ei-
nen ersten allgemein bildenden Abschluss erworben haben und keinen Anschluss
in dualer oder schulischer Ausbildung finden, stehen als Alternativen eine ,dua-
le Ausbildungsvorbereitung® oder eine Qualifizierung im Rahmen des ,,Hamburger
Ausbildungsmodells® offen. Eine dritte Alternative ist bzw. war die ,,Teilqualifizierende
Berufsfachschule®, deren Ziel der Erwerb des Mittleren Bildungsabschlusses ist. Dieser
Bildungsgang ist allerdings ein Auslaufmodell. Er ist letztmalig fiir das Schuljahr
2012/2013 angeboten worden.

Das ,neue Ubergangssystem Schule - Beruf NRW* in Nordrhein-Westfalen setzt
ebenfalls auf eine systematische Verbesserung der Berufs- und Studienorientierung.
Bei den Absolventinnen und Absolventen der Sekundarstufe I unterscheidet es ,,aus-
bildungsreife” und ,partiell/nicht ausbildungsreife“ Jugendliche. Als Anschliisse fiir
»ausbildungsreife Jugendliche sind die Ausbildung im dualen System, die vollqua-
lifizierende schulische Ausbildung oder ,studienqualifizierende Bildungsgénge® vor-
gesehen. Als Anschliisse fiir ,,partiell/nicht ausbildungsreife“ Jugendliche, ,die noch
nicht in Ausbildung vermittelt werden konnen, werden MafSnahmen der Jugendhilfe,
die Einstiegsqualifizierung, ausbildungsvorbereitende Bildungsgdnge in Berufskollegs
oder Lehrginge der Bundesagentur angefithrt. Zusitzlich soll es fiir ,berufsreife
aber nicht ausbildungsgeeignete junge Menschen® Berufsfachschulen geben, in de-
nen Einsteiger und Einsteigerinnen mit Hauptschulabschluss in 24 Monaten auch ei-
nen Mittleren Bildungsabschluss erwerben kénnen (vgl. Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012).

Hamburg garantiert Absolventinnen und Absolventen einer Berufsvorbereitung ei-
nen Anschluss in vollqualifizierender Ausbildung und verringert so das Risiko
von Abbriichen am Ende der Berufsvorbereitung. Gleichzeitig plant Hamburg die
Abschaffung der Berufsfachschulen, in denen ein Mittlerer Bildungsabschluss er-
worben wird, und beseitigt so die Moglichkeit fiir Jugendliche mit maximal dem
Hauptschulabschluss, vor Aufnahme einer Berufsausbildung einen hoherwertigeren
Schulabschluss zu erwerben. Nordrhein-Westfalen sortiert vor allem die bestehenden
Bildungsginge und -angebote neu, ohne dass sich dadurch Anschlussméglichkeiten
verbessern. Berufsfachschulen, an denen der Mittlere Bildungsabschluss erwor-
ben werden kann, bleiben jedoch erhalten. Die beiden Lander stehen fiir sehr un-
terschiedliche Varianten der Neugestaltung des Ubergangssystems. Es bleibt
also abzuwarten, wie andere Bundeslinder die Vorschlige der Reforminitiative
»Uberginge mit System“ als Blaupause fiir die Umgestaltung der Uberginge am
Ende der Sekundarstufe I nutzen: ob sie fiir Absolventinnen und Absolventen einer
Berufsvorbereitung einen Anschluss in Ausbildung garantieren und ob sie ihre be-
rufsschulischen Bildungsgénge zum Erwerb des Mittleren Bildungsabschlusses ersatz-
los streichen oder aber auch die Tradition einer Verkniipfung von allgemein bilden-
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den und beruflichen Inhalten in berufsschulischen Bildungsgangen fortschreiben und
fortentwickeln.?

5. Fazit

Eine Kernannahme der Nationalen Bildungsberichte zum Ubergangssystem ist, dass
seine Bildungsginge die Funktion eines Wartesaals des Berufsbildungssystems ha-
ben, in dem Wartezeiten méglichst zu verkiirzen sind. Insbesondere Absolventinnen
und Absolventen von Hauptschulen sollen moglichst schnell in Ausbildung ge-
bracht werden. Der Wunsch Jugendlicher, noch vor der Ausbildung einen hoher-
wertigen Schulabschluss zu erwerben, wird nicht zur Kenntnis genommen. Dass
Berufsfachschulen in einer Verbindung von allgemein bildenden und beruflichen
Inhalten im Bildungssystem benachteiligten Jugendlichen (lange Zeit jungen Frauen,
jetzt Jugendlichen mit Migrationshintergrund) den Weg zu hoheren allgemein bilden-
den Abschliissen erméglicht haben, wird ausgeblendet. Es scheint, als ginge es darum,
Jugendliche mit moglichst wenig Allgemeinbildung in Ausbildung zu bringen, und
nicht darum, eine moglichst umfassende Allgemeinbildung als Grundlage fiir eine
anschlieflende Berufsausbildung zu vermitteln.

Das Verstindnis der Bildungsginge des Ubergangssystems als Wartesaal des Berufs-
bildungssystems versperrt den Blick zuriick auf die Struktur des allgemein bil-
denden Schulsystems und auf die Frage, warum so viele Jugendliche erst nach
dessen Verlassen Schulabschliisse erwerben, die fiir die Mehrzahl beruflicher Aus-
bildungsgénge eine faktische Zugangsvoraussetzung darstellen. Und dieses Ver-
stindnis behindert auch einen Blick nach vorn auf das Berufsbildungssystem und
auf die Frage, wie durch intelligente Verkniipfungen von theoretischem und prak-
tischem Lernen allgemein bildende Grundlagen verbessert werden kénnen und
Durchlassigkeit bis hin zur tertidren Bildung gestaltet werden kann.

Mit dieser Kritik am Verstindnis des Ubergangssystems, wie es in den Nationalen
Bildungsberichten vertreten wird, soll nicht in Abrede gestellt werden, dass es
bei den ihm zugeordneten Bildungsgingen gravierende Probleme und gro-
flen Handlungsbedarf gibt. Léngsschnittdaten liefern differenzierte Hinweise auf
Schwachstellen und Handlungsméglichkeiten: Fiir die berufsvorbereitenden Bil-
dungsginge kann eine Ausbildungsgarantie fiir erfolgreiche Absolventen und Ab-
solventinnen die nach dem Abschluss haufigen Bildungsausstiege verhindern. Fiir
die Berufsfachschulen kann eine systematische Beratung und Karriereplanung dem
Paradox begegnen, dass eher leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler trotz zu-

5 Z.B. schligt eine vom DIPF erstellte Expertise zur ,,Optimierung des Ubergangsbereichs in
Hessen“ nicht nur die Beibehaltung der Moglichkeit des Erwerbs des Mittleren Bildungs-
abschlusses an den Zweijahrigen Berufsfachschulen vor, sondern dariiber hinaus auch eine
Beseitigung bestehender Zugangsbarrieren zu diesem Bildungsgang (vgl. DIPF 2012, S. 78).
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sitzlichen Erwerbs eines Mittleren Bildungsabschlusses nach Ende des Berufs-
fachschulbesuchs das Bildungs- und Ausbildungssystem verlassen.

Die an das Konzept des Ubergangssystems ankniipfenden Reforminitiativen haben
den von den Bildungsberichten ausgehenden Mangel an Differenzierung z.T. weiter-
getragen. Im Prinzip ist das leicht korrigierbar: Voraussetzung ist eine differenzier-
te Betrachtung von Bildungsgingen, ihren Funktionen und Konsequenzen. Fiir die
Umsetzung der Vorschlidge der Initiative ,Uberginge mit System“ bedeutet ein dif-
ferenzierter Blick auf die Bildungsginge des Ubergangssystems, dass die beteiligten
Lander bewusst entscheiden miissen, ob sie auf berufsschulische Bildungsgéinge, in
denen der Mittlere Bildungsabschluss nachtréglich erworben wird, wirklich verzich-
ten wollen und konnen.

Literatur

Anbuhl, M. (2012): In der Warteschleife — Die Probleme von fast 300.000 Jugendlichen
beim Ubergang von der Schule in die Ausbildung. DGB-Expertise zur Struktur und
Entwicklung des Ubergangsbereichs. URL: http://www.bagkjs.de/media/raw/DGB_
Expertise_In_der_Warteschleife.pdf; Zugriffsdatum: 12.11.2012.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2008): Bildung in Deutschland 2008. Bielefeld:
Bertelsmann.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2010): Bildung in Deutschland 2010. Bielefeld:
Bertelsmann.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012): Bildung in Deutschland 2012. Bielefeld:
Bertelsmann.

Beicht, U. (2009): Verbesserung der Ausbildungschancen oder sinnlose Warteschleife? Zur
Bedeutung und Wirksamkeit von Bildungsgingen am Ubergang Schule - Berufs-
ausbildung. Bonn: Bundesinstitut fiir Berufsbildung, BIBB Report 11/09.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2009): Berufsausbildung 2015. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2011): Uberginge mit System. Rahmenkonzeption fiir eine
Neuordnung des Ubergangs von der Schule in den Beruf. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung.

Bojanowski, A./Eckert, M. (2012): Black Box Ubergangssystem. Miinster u.a.: Waxmann.

DIPF (Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung) (Hrsg.) (2012):
Optimierung des Ubergangsbereichs in Hessen. Wiesbaden: Hessisches Ministerium
fiir Wirtschaft, Verkehr und Landesentwicklung.

Euler, D./Reemtsma-Theis, M. (2010a): Uberginge mit System: Linderstudie Nordrhein-
Westfalen, September 2010. URL: http://www.bertelsmann-stiftung.de/bst/de/media/
xcms_bst_dms_32266_32267_2.pdf; Zugriffsdatum: 05.09.2011.

Euler, D./Reemtsma-Theis, M. (2010b): Uberginge mit System: Linderstudie Sachsen,
September 2010. URL: http://www.bertelsmann-stiftung.de/bst/de/media/xcms_bst_
dms_32205_32206_2.pdf; Zugriffsdatum: 05.09.2011.

Gaupp, N./Lex, T./Reiflig, B./Braun, E. (2008): Von der Hauptschule in Ausbildung und
Erwerbsarbeit. Ergebnisse des DJI-Ubergangspanels. Berlin: BMBE.

Geier, B./Kuhnke, R./Rei8ig, B. (2011): Erfolgreiche Uberginge in Ausbildung und Arbeit
durch verlingerten Schulbesuch? Ergebnisse des DJI-Ubergangspanels. In: Krekel,

64 | DDS, 105.]Jg., 1(2013) Zur Diskussion



Bildungsginge des Ubergangssystems |

E./Lex, T. (Hrsg.): Neue Jugend, neue Ausbildung? Beitrige aus der Jugend- und
Bildungsforschung. Bielefeld: Bertelsmann, S. 113-128.

Herbert, H./Severing, E. (2010a): Uberginge mit System: Linderstudie Hamburg, September
2010. URL: http://www.bertelsmann-stiftung.de/bst/de/media/xcms_bst_dms_32201
_32202_2.pdf; Zugriffsdatum: 05.09.2011.

Herbert, H./Severing, E. (2010b): Uberginge mit System: Linderstudie Berlin, Oktober
2010. URL: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-9117FFA1-32211
E83/bst/xcms_bst_dms_32207_32522_2.pdf; Zugriffsdatum: 05.09.2011.

HIBB (Hamburger Institut fiir Berufliche Bildung) (2012): Berufliche Bildungswege 2012.
Hamburg: HIBB.

Konsortium Bildungsberichtserstattung (2006): Bildung in Deutschland 2006. Bielefeld:
Bertelsmann.

Kriiger, H. (2004): Zur Datenlage vollzeitschulischer Berufsbildung. In: Baethge, M.
uw.a. (Hrsg.): Expertisen zu den konzeptionellen Grundlagen fiir einen Nationalen
Bildungsbericht - Berufliche Bildung und Weiterbildung/Lebenslanges Lernen. Berlin:
BMBE S. 141-164.

Kultusministerkonferenz der Linder der Bundesrepublik Deutschland (2011): Ergebnisse
der 334. Plenarsitzung der Kultusministerkonferenz 2011 am 09./10. Juni in Hannover.
URL:  http://www.kmk.org/presse-und-aktuelles/meldung/ergebnisse-der-334-plenar-
sitzung-der-kultusministerkonferenz-am-0910-juni-in-hannover.html; Zugriffsdatum:
20.02.2012.

Lippegaus-Griinau, P./Mahl, E/Stolz, 1. (2010): Berufsorientierung - Programme und
Projekte von Bund und Lindern, Kommunen und Stiftungen im Uberblick. Miinchen/
Halle a.d.S.: Deutsches Jugendinstitut, Wissenschaftliche Texte 2/2010.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2012): Das
neue Ubergangssystem Schule - Beruf in NRW. Diisseldorf. URL: http://www.berufs-
orientierung-nrw.de/neues-uebergangssystem-schule-beruf/index.html; Zugriffsdatum:
25.07.2012.

Reif’ig, B./Gaupp, N./Lex, T. (Hrsg.) (2008): Hauptschiiler auf dem Weg von der Schule in
die Arbeitswelt. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut.

Solga, H. (2009): Herausforderungen beim Ubergang in den Arbeitsmarkt: Lehrstellen-
mangel, Demografie, Wirtschaftskrise. In: Sozialpolitik des Kindes- und Jugendalters.
URL: http://www.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=945&Jump1=LINKS&Jum
p2=16; Zugriffsdatum: 17.10.2011.

Frank Braun, Dr. phil, geb. 1944, Sozialwissenschaftler, bis 2009 Leiter des
Forschungsschwerpunkts ,Uberginge in Arbeit“ am Deutschen Jugendinstitut
(Miinchen und Halle a.d.S.).

Anschrift: Mechthildenstr. 21, 80639 Miinchen
E-Mail: braun@dji.de

Boris Geier, Dr. phil, geb. 1974, wissenschaftlicher Referent am Deutschen
Jugendinstitut im Forschungsschwerpunkt ,,Uberginge im Jugendalter*.

Anschrift: ¢/o Deutsches Jugendinstitut, Nockherstr. 2, 81541 Miinchen
E-Mail: geier@dji.de

Zur Diskussion DDS, 105.]g., 1(2013) | 65



BERICHT

DDS - Die Deutsche Schule
105. Jahrgang 2013, Heft 1, S. 66-85
© 2013 Waxmann

Gerhard Christe

Linderstrategien zur Reform des Ubergangssystems

Zusammenfassung

Die Mehrzahl der Bundeslinder hat Reformen des Ubergangssystems eingeleitet. Dabei
spielt das Reformkonzept der Initiative ,Uberginge mit System® eine zentrale Rolle.
Dessen Ziel ist es, den Ubergangssektor so umzugestalten, dass eine grofftmdgliche Zahl
von Jugendlichen in Ausbildung gelangt, je nach ,Ausbildungsreife” auf unterschiedli-
chen Wegen. Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die Reformansdtze der einzelnen
Bundeslinder, weist aber auch auf kritische Aspekte dieser Reformen hin.
Schliisselwirter: Ubergangssystem, Ausbildungsreife, Ausbildung, Reformstrategien

Strategies of the Federal States to Reform the Transition System

Abstract

Most of the Federal States have started reforms of the transition(al) system. In this con-
text the reform-concept of the action group “Transition with System” has a central role.
The reform-concept is aiming to get the greatest possible number of young people, in dif-
ferent ways depending on their “training maturity”, into training by changing the tran-
sitional sector. The paper gives an overview of the reform ideas of the Federal States, but
also points out the critical aspects of these reforms.

Keywords: transition system, training maturity, training, reform strategies

Im Juni 2011 hat die Kultusministerkonferenz die Reform des Ubergangssystems zu
einer bildungspolitischen Prioritat erklért. Es sollen zukiinftig der Leistungsstand von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf den Gesamtdurchschnitt
aller Schiilerinnen und Schiiler angehoben sowie die Quote von Schulabgingern
und -abgéngerinnen ohne Abschluss und die Quote junger Erwachsener ohne abge-
schlossene Berufsausbildung halbiert werden. Fiir die Erreichung dieser Reformziele
sieht die KMK den Abbau von Hemmnissen fiir Bildungszuginge und die verbes-
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serte Gestaltung des Ubergangs von der Schule in Ausbildung als entscheidend an.
Warteschleifen sollen beseitigt und die Angebote des Ubergangssystems so weiterent-
wickelt werden, dass alle Jugendlichen eine verldssliche Berufsperspektive bekommen,
auch jene, die auf Anhieb kein Ausbildungsplatzangebot erhalten (vgl. KMK 2011).

Dieselbe Absicht verfolgt die 2009 von der Bertelsmann Stiftung ins Leben gerufe-
ne Initiative ,Uberginge mit System®. Ziel der Initiative ist es, den Ubergangssektor
so umzugestalten, dass eine grofitmogliche Zahl von Jugendlichen zu einem quali-
fizierten Ausbildungsplatz gefithrt wird. Neun Bundesldnder - Baden-Wiirttemberg,
Berlin, Bremen, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen
und Schleswig-Holstein - sowie die Bundesagentur fiir Arbeit beteiligen sich inzwi-
schen an der Initiative (vgl. Bertelsmann Stiftung 2010). Das von der Initiative im
Frithjahr 2011 vorgestellte Reformkonzept fiir eine Neuordnung des Ubergangs von
der Schule in den Beruf macht Vorschlige, wie junge Menschen zielgerichtet und
ohne Zeitverlust in Ausbildung und Beruf gefithrt werden kénnen (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2011).

Gemif3 dem Reformkonzept soll Berufsorientierung bereits ab der 7. Klasse an al-
len allgemein bildenden Schulen verbindlich eingefiithrt werden; zudem soll es ne-
ben dem direkten Ubergang in eine duale Ausbildung kiinftig nur noch zwei Wege
in eine Berufsausbildung geben: (a) Fur ausbildungsreife Jugendliche, die keinen
Ausbildungsplatz gefunden haben, sollen &ffentlich geférderte, betriebsnahe Aus-
bildungsplétze, z.B. an Berufsbildenden Schulen oder bei Bildungstragern, in an-
erkannten Ausbildungsberufen zur Verfiigung gestellt werden. Beabsichtigt ist ein
schnellstméglicher Wechsel in eine betriebliche Ausbildung, wobei die bereits ge-
leistete Ausbildungszeit bei einem Wechsel angerechnet werden soll. (b) Jugendliche,
die als noch nicht ausbildungsreif angesehen werden, sollen mit individuellen Forder-
mafinahmen schnellstméglich zur Ausbildungsreife' gefiihrt werden. Im Erfolgsfalle
sollen sie einen Ausbildungsplatz in einem anerkannten Beruf erhalten; der Wechsel
in eine reguldre betriebliche Ausbildung soll jederzeit moglich sein.

Dieses Reformkonzept versteht sich als Leitbild fiir die zukiinftige Gestaltung
des Ubergangs von der Schule in Ausbildung und Berufstitigkeit. Die folgen-
de Ubersicht? zeigt, dass sich die meisten Bundeslinder an diesem Konzept orien-
tieren, wobei erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Liandern festzustellen
sind. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass sich die regionalen Arbeitsméarkte
und die Ausbildungsplatzsituation sowie die Voraussetzungen der Jugendlichen in

1 Kritisch zu diesem Begriff und seiner Verwendung in der Diskussion um die Reform des
Ubergangssystems vgl. Dobischat/Kiihnlein/Schurgatz 2012.

2 Die Ubersicht beruht vor allem auf den Linderstudien der Bertelsmann Stiftung, Bil-
dungsberichten der Liander, Landtagsdrucksachen und weiteren Dokumenten. Vgl. das
Literaturverzeichnis am Ende dieses Beitrags.
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den einzelnen Bundeslandern zum Teil deutlich unterscheiden und damit auch die
Bedingungen fiir den Ubergang in Ausbildung differieren.

Wihrend Jugendliche ohne Hauptschulabschluss in allen Bundeslindern ganz iiber-
wiegend ins Ubergangssystem wechseln, unterscheiden sich die Uberginge von
Jugendlichen mit Hauptschulabschluss je nach Region z.T. deutlich. In den westdeut-
schen Flichenlindern gelangt immerhin die Hilfte zunéchst ins Ubergangssystem,
in den Stadtstaaten sind es dagegen weniger als zwei Fiinftel und in den 6stlichen
Flachenlidndern sogar nur etwas mehr als ein Viertel. Dies ist vor allem auf die in
Ostdeutschland stirker schulisch ausgerichtete Ausbildungsstruktur und -politik und
die regionalen Ausbildungsmairkte zuriickzufithren. In Ermangelung von betrieb-
lichen Ausbildungsplitzen wurden hier kompensatorisch vermehrt vollzeitschuli-
sche und duale auflerbetriebliche Ausbildungsginge ausgebaut (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 104f.).

Der folgende Uberblick iiber die Reformstrategien ist gegliedert nach denjenigen
Lindern, die an der Initiative ,Uberginge mit System“ beteiligt sind, und denjeni-
gen, die in der Initiative nicht mitarbeiten. Fiir jedes einzelne Bundesland wird ein
kurzer Uberblick iiber die aktuellen Reformen und den Stand der Umsetzung gege-
ben. Bezugspunkt ist dabei das Reformkonzept der Initiative ,,Uberginge mit System".

1. Reformstrategien der an ,,Uberginge mit System* beteiligten
Bundeslinder

1.1 Hamburg

Vorrangiges Ziel der aktuellen Reform des Hamburger Ubergangssystems ist es, mog-
lichst viele Jugendliche auf direktem Wege in die duale Ausbildung zu integrieren
(vgl. Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2011, S. 2). Bereits im Jahr
2009 wurden Reformen des bestehenden Ubergangssystems eingeleitet. Mit dem von
der Biirgerschaft im Februar 2011 einstimmig gefassten Beschluss ,,zur Umsetzung
der Reform der beruflichen Bildung in Hamburg® wurde der Reformprozess dann ge-
setzlich verankert und festgelegt, das neue Ubergangssystem so zu gestalten, ,,dass der
Anschluss und eine verldssliche Begleitung in weiterfithrende Bildung, Ausbildung,
Studium und Beschéftigung gewihrleistet werden® (a.a.O., S. 309). Im Mittelpunkt
stehen neben der Weiterentwicklung der Berufsorientierung in den allgemein bil-
denden Schulen die grundlegende Verdnderung der Ausbildungsvorbereitung, die
Verbesserung des Ubergangs in die Ausbildung fiir jeden ausbildungsfihigen Jugend-
lichen durch berufliche Qualifizierung und insbesondere eine Ausbildungsplatz-
garantie, wenn am Markt kein Ausbildungsplatz gefunden wird (vgl. Sturm u.a. 2011,
S. 58).
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In einem Rahmenkonzept fiir das Hamburger Ubergangssystem sind als Ziele (a) die
Erhohung der Bildungsbeteiligung aller Jugendlichen, unabhingig von der sozi-
alen und ethnischen Herkunft, (b) die nachhaltige Verbesserung der Lernerfolge
und der Ausbildungsreife, (c) die aktive Gestaltung der eigenen Bildungs- und
Berufsbiografie und (d) eine enge Vernetzung der Uberginge zwischen den allge-
mein bildenden Schulen und der beruflichen Ausbildung in den Betrieben, bei den
Ausbildungstragern und den beruflichen Schulen festgeschrieben.

Diese Ziele sollen durch eine enge Kooperation von allgemein bildenden Schulen, be-
ruflichen Schulen, auflerschulischen Bildungstrigern, Betrieben, Agentur fiir Arbeit,
Jugendhilfeeinrichtungen, Kammern, Innungen, Koordinierungsstelle Ausbildung
der Arbeitsstiftung Hamburg, Verbéinden, sozialen Einrichtungen und Vereinen er-
reicht werden. Die Schiilerinnen und Schiiler der Stadtteilschulen, Gymnasien und
Forderschulen sollen in ihren Schulen einen verantwortlichen Ansprechpartner erhal-
ten, der sie beim Ubergang in die anschlielende Ausbildung bzw. auf einen weiter-
fithrenden Bildungsweg begleitet (vgl. Behorde fiir Schule 2009, S. 3f.).

Integraler Bestandteil des neustrukturierten Ubergangssystems sind zusitzliche
Produktionsschulen, die als Alternativen zur Ausbildungsvorbereitung an berufs-
bildenden Schulen von Bildungseinrichtungen in freier Trigerschaft betrieben wer-
den. Sie sind frithestens nach Klassenstufe 9 ein Angebot fiir Jugendliche, die eine
allgemein bildende Schule ohne Abschluss oder mit einem schlechten Haupt-
schulabschluss verlassen haben.

Ergidnzend zu der gesetzlichen Verankerung des Rahmenkonzepts wurde mit der
Einrichtung einer Jugendberufsagentur in jedem der sieben Hamburger Bezirke - die
beiden ersten sind im September 2012 eréffnet worden — eine neue Struktur geschaf-
fen, durch die die Aufgaben und Leistungen der bislang getrennten Fordersysteme
neu zusammengefasst werden. Dadurch steht Jugendlichen auf ihrem Weg in
Ausbildung und Beschiftigung ein umfassendes, nicht auf einzelne Rechtskreise be-
grenztes Beratungs- und Betreuungsangebot zur Verfiigung.

Jugendberufsagenturen sollen alle schul- und berufsschulpflichtigen Jugendlichen so
lange aktiv ansprechen, bis sie eine Ausbildung begonnen und abgeschlossen bzw.
eine Beschiftigung aufgenommen haben. Durch eine verbindliche, Institutionen tber-
greifende und kontinuierliche Vernetzung der beteiligten Akteure und die gemeinsa-
me Planung und Abstimmung der Mafinahmen zur Berufsvorbereitung, Ausbildung
und Absicherung des Ausbildungserfolgs sollen eine kohdrente Forderstruktur mog-
lich und Doppelférderung sowie Forderliicken vermieden werden (vgl. Biirgerschaft
der Freien und Hansestadt Hamburg 2012).

Bericht DDS, 105.Jg., 1(2013) | 69



| Gerhard Christe

1.2 Nordrhein-Westfalen

Der im November 2011 im Rahmen des Ausbildungskonsenses NRW einvernehmlich
gefasste Beschluss zur Einfithrung eines neuen, qualitativ besseren Ubergangssystems
wird seit dem Schuljahr 2012/13 zunichst in sieben ausgewihlten Kommunen um-
gesetzt und soll spater landesweit implementiert werden, wobei die Kommunen die
Koordinierung der unterschiedlichen Akteure und der einzelnen Forderprogramme
tibernehmen sollen (vgl. G.IB. 2012). Ziel des neuen Ubergangssystems ist es, den
Einstieg aller Jugendlichen in den Beruf gezielt zu unterstiitzen und allen Jugend-
lichen eine verbindliche Ausbildungsperspektive anzubieten.

Das neue Ubergangssystem umfasst die vier Handlungsfelder: (a) gezielte Berufs-
und Studienorientierung in allen allgemein bildenden Schulen, (b) schlanke und kla-
re Strukturierung des Ubergangs von der Schule in die Ausbildung, (c) Steigerung
der Attraktivitit des dualen Systems und (d) kommunale Koordinierung des Uber-
gangsprozesses.

Die Berufs- und Studienorientierung soll Querschnittsaufgabe in allen allgemein
bildenden Schulen werden. Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler sollen verbindliche
Standardelemente und Phasen der Orientierung festgelegt werden; Schiilergruppen
mit spezifischem Bedarf sollen zusdtzliche Angebote erhalten. Im Schuljahr
2012/2013 wurde in Jahrgangsstufe 8 mit einer Potenzial-Analyse und der Erkundung
von Berufsfeldern begonnen.

Dem Reformkonzept zufolge sollen alle ausbildungsreifen und -willigen jungen
Menschen direkt im Anschluss an die Schule ein betriebliches, aulerbetriebliches
oder vollzeitschulisches Ausbildungsangebot erhalten. Auch nicht ausbildungsreife
Jugendliche erhalten ein Ubergangsangebot zur Erlangung der Ausbildungsreife mit
ausgewiesenen Anschlussoptionen, die auf ihren individuellen Bedarf ausgerichtet
sein sollen.

Fiir ausbildungsreife Jugendliche soll nach Abschluss der allgemein bildenden Schule
die betriebliche Ausbildung an erster Stelle stehen. Fiir diejenigen, die keinen be-
trieblichen Ausbildungsplatz finden, ist geplant, schulische Berufsausbildungsginge
mit umfangreichen betrieblichen Praxisanteilen in solchen Berufen anzubieten, in
denen regionaler Bedarf erkennbar ist. Die dabei vermittelten Qualifizierungs- bzw.
Ausbildungsbausteine sollen auf eine spatere Ausbildung zum Teil anrechenbar sein.
Dariiber hinaus sollen moglichst umfassend auflerbetriebliche Ausbildungsplitze
zur Verfiigung gestellt werden. Nicht ausbildungsreife Jugendliche, die noch der
Berufsschulpflicht unterliegen, sollen je nach Voraussetzung Angebote mit verstark-
tem Praxisbezug an Berufskollegs oder z.B. in Jugendwerkstétten erhalten (vgl. MAIS
2012).
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1.3 Bremen

Die von den Partnern des Ausbildungspaktes (Senatsbehérden, Kammern, Bundes-
agentur fiir Arbeit etc.) im Dezember 2010 unterzeichneten ,,Bremer Vereinbarungen
fiir Ausbildung und Fachkriftesicherung fiir die Jahre 2011 bis 2013“ enthalten
Eckpunkte fiir ein Gesamtkonzept ,Berufsorientierung“ und ,Ubergang Schule -
Beruf®, die Grundlage der Bremer Reformstrategie sind. Kernziel ist es, jedem
Jugendlichen, der ausbildungswillig und ausbildungsfihig ist, einen betrieblichen
Ausbildungsplatz anzubieten. Die Zahl der Ausbildungsplitze soll deshalb - auch in
neuen Berufsfeldern - erhoht, die Plitze im Ubergangssystem sollen im Gegenzug auf
das notwendige Angebot begrenzt werden (vgl. Bremer Vereinbarungen 2010, S. 6).

Damit auch Jugendliche mit schlechteren Startchancen eine Méglichkeit erhalten, eine
Ausbildung aufnehmen zu konnen, wird die Konzentration auf eine frithe und syste-
matische Berufsorientierung in allen Schularten, auf Praktika, Potenzialanalysen und
die individuelle Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern wihrend der Schulzeit
durch Berufseinstiegsbegleiter und -begleiterinnen als vordringlich angesehen.

Die wichtigsten Eckpunkte der Bremer Reformstrategie sind deshalb: (a) Jugendliche
miissen bereits im allgemein bildenden Schulsystem friihzeitig und systematisch an
Berufsorientierung herangefiihrt werden; betriebliche Praktika spielen dabei eine zen-
trale Rolle. (b) In den allgemein bildenden Schulen sollen verstirkt Anstrengungen
unternommen werden, damit alle Jugendlichen einen Schulabschluss erreichen.
(c) Jugendliche mit Migrationshintergrund sollen stirker als bisher fiir eine dua-
le Ausbildung interessiert werden. Flankierend sollen Unternehmen, deren Inhaber
und Inhaberinnen einen Migrationshintergrund haben, ebenfalls stirker fiir die dua-
le Ausbildung gewonnen werden.

Bremen hat sich bis 2013 uw.a. zum Ziel gesetzt, die Berufsorientierung an al-
len allgemein bildenden Schulen auszuweiten, mehr individuelle Begleitung von
Jugendlichen beim Ubergang von der Schule in die Ausbildung zu erméglichen und
die Mafinahmen, die nicht zu einem Ausbildungsabschluss fithren, zu reduzieren.

1.4 Schleswig-Holstein

Da in Schleswig-Holstein derzeit noch sehr viele Jugendliche die allgemein bildenden
Schulen mit maximal einem Hauptschulabschluss verlassen und mehr als ein Drittel
aller Jugendlichen ohne Studienberechtigung zunichst ins Ubergangssystem einmiin-
det, will die neue Landesregierung es nunmehr allen Jugendlichen ermdglichen, einen
Bildungs- und Berufsabschluss zu erreichen. Dazu soll der Ubergang Schule - Beruf
transparent und qualifizierend gestaltet werden. Im Fokus sind hierbei insbesondere
die Intensivierung der Berufsorientierung, die Weiterentwicklung der verschiedenen
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berufsvorbereitenden Mafinahmen in iiberbetriebliche Ausbildungen oder in prakti-
sche Qualifizierungen, die bei einer spiteren schulischen oder dualen Ausbildung an-
erkannt werden, sowie der Ausbau der Produktionsschulen nach dénischem Vorbild.

Fir Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag sollen im ersten Jahr der Berufsschule
Inhalte vermittelt werden, die als erstes Ausbildungsjahr einer anschlieflenden Aus-
bildung anerkannt werden (vgl. Anhang zum Koalitionsvertrag 2012, S. 10). Uber-
geordnete Zielsetzung der Neugestaltung des Ubergangssystems ist es, allen Jugend-
lichen zu erméglichen, einen Bildungs- und Berufsabschluss zu erreichen, und dazu
gemeinsam mit den relevanten Akteuren den Ubergang von der Schule zum Beruf
transparent und qualifizierend neu zu gestalten (vgl. Koalitionsvertrag 2012, S. 18).
»Fur Jugendliche, die nicht sofort einen Ausbildungsplatz im Dualen System finden,
wird ein einfaches, transparentes und verbindliches Ubergangssystem eingerichtet,
das ebenfalls in einen beruflichen Abschluss miinden soll“ (a.a.O., S. 25).

Mit dem ,Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt“ werden bereits seit 2007 ver-
stirkt berufsorientierende Elemente an Haupt- und Forderschulen sowie in Berufs-
eingangsklassen der Beruflichen Schulen eingesetzt. Dadurch soll es besser gelin-
gen, junge Menschen direkt nach Schulabgang in Ausbildung zu vermitteln, so
dass Ubergangsmafinahmen lingerfristig reduziert werden konnen (vgl. Schleswig-
Holsteinischer Landtag 2011, S. 2).

1.5 Hessen

Hessen ist als bislang letztes Bundesland im Frithjahr 2012 der Initiative ,,Ubergéinge
mit System“ beigetreten. Noch Mitte 2011 hatte das Land einen solchen Beitritt un-
ter Berufung auf das Projekt ,Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit (OloV)“
und den ,,Hessischen Pakt fiir Ausbildung“ abgelehnt. Dessen Ziel ist es, allen ausbil-
dungswilligen und -fahigen Jugendlichen eine Chance auf eine berufliche Ausbildung
anzubieten und dazu ihre Berufsorientierung und Ausbildungsfihigkeit zu verbes-
sern sowie zielgerichtet Ausbildungs- und Praktikumsplétze zu akquirieren und die
Kompetenzen der Jugendlichen im Vermittlungsprozess besser zu beriicksichtigen
(vgl. Hessischer Landtag 2011, S. 1f.).

Eine vom Deutschen Institut fiir Internationale Piddagogische Forschung (DIPF)
durchgefithrte Evaluation kommt indes zu dem Ergebnis, dass das hessische
Ubergangssystem erhebliche Schwichen aufweist, duflerst heterogen und selek-
tiv ist und daher zu optimieren sei. Empfohlen wird eine bessere Durchmischung
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den Angeboten des Ubergangsbereichs im
Hinblick auf Vorqualifikation, Kompetenzen und Leistungsvermogen. Auflerdem
wird zu transparenten, besser aufeinander abgestimmten und vor allem verschlank-
ten MafSnahmen geraten. Zudem sollten bereits kurzfristig an den allgemein bil-
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denden Schulen und insbesondere an den Schulen mit Hauptschulzweig gezielte
Fordermafinahmen zur Erreichung des Schulabschlusses und zur Berufsorientierung
eingefiihrt werden (vgl. DIPF 2012, S. 73f.).

Zusammenfassend empfiehlt das DIPF, die Zahl der Jugendlichen im Ubergangs-
bereich schnellstméglich zu verringern und diesen auf deutlicher weniger Maf3-
nahmen und auf einige wenige sinnvolle Angebote zu reduzieren. Auflerdem
werden die Institutionalisierung einer von Tragerinteressen unabhingigen Berufs-
ausbildungsberatung sowie die Weiterentwicklung von OloV empfohlen. Durch die
Offnung der zweijihrigen Berufsfachschule sollen zudem allen Jugendlichen mit
Hauptschulabschluss der Erwerb eines hoheren Schulabschlusses und Jugendlichen
ohne Hauptschulabschluss eine gezielte Nachqualifizierung ermdglicht werden.
Weitere Empfehlungen sind die obligatorische Anrechnung der Einstiegsqualifizierung
(EQ) auf die spitere Ausbildungszeit und ein stirkerer Zuschnitt von Mafinahmen
der Berufsvorbereitung auf in den Arbeitsmarkt integrierbare, aber nicht ausbildungs-
fahige Jugendliche.

Inwiefern das Land Hessen die Empfehlungen des DIPF aufgreift und eine daran an-
kniipfende Reformstrategie fiir das Ubergangssystem entwickelt, ist allerdings noch
offen.

1.6 Berlin

In Berlin haben Reforminitiativen bislang noch iuberwiegend programmatischen
Charakter, obwohl in den letzten Jahren durchaus einige Anstrengungen unter-
nommen wurden, das Ubergangssystem kohérenter und transparenter zu gestalten.
So wurde z.B. an allen Schulen eine vertiefte Berufsorientierung eingefiihrt. Neu ist
auch die mehrjahrige Berufsfachschule in Lernortkooperation, durch die eine mo-
dellhafte Entwicklung hin zu praxis- und betriebsnahen Ausbildungsgingen an
der Berufsfachschule eingeleitet worden ist. Gleichzeitig haben jedoch viele Mafi-
nahmen, vor allem die einjahrigen Bildungsmafinahmen, die berufsvorbereitenden
Teilzeitlehrgidnge und die einjahrige Berufsfachschule, keinen Bezug zu einer geregel-
ten beruflichen Ausbildung (vgl. Linderstudie Berlin 2010, S. 46).

Zur Weiterentwicklung des Berliner Ubergangssystems, das bislang stirker auf
die Verbesserung schulischer Leistungen ausgerichtet ist, empfehlen die Autoren
der Berliner Linderstudie von ,JUberginge mit System“ mehr Durchlissigkeit zwi-
schen der dualen (betrieblichen) Ausbildung, der Ausbildung bei Bildungstragern
und der Ausbildung in Berufsschulen. Auflerdem wird vorgeschlagen, fiir alle
Schulabgingerinnen und -abginger direkt im Anschluss an die allgemein bildende
Schule eine berufliche Ausbildung mit anerkanntem Abschluss anzubieten, entweder
im Betrieb (dual), vollzeitschulisch oder auferbetrieblich bei einem Bildungstrager.
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Nur noch nicht ausbildungsreife Jugendliche sollen fiir maximal ein Jahr an Ange-
boten im Ubergangssystem teilnehmen, die vorrangig der Herstellung von Ausbil-
dungsreife dienen. Betriebliche Praktikumsphasen im Ubergangssystem und in der
vollzeitschulischen und aufSerbetrieblichen Ausbildung sowie die Orientierung an be-
trieblichen Standards sollen dabei obligatorisch sein (vgl. a.a.O., S. 57ff.). Groflere
Betriebsnihe durch Umbau des Ubergangssystems ist auch das Ziel der ,Berliner
Vereinbarung zur Nachwuchskriftesicherung fiir Unternehmen durch Ausbildung®
vom Januar 2011.

1.7 Brandenburg

Eine explizite Reformstrategie in Bezug auf das Ubergangssystem gibt es in
Brandenburg noch nicht. Allerdings will das Land im Rahmen seiner arbeitspoli-
tischen Strategie die lokalen und regionalen Kooperationen zwischen Schule und
Wirtschaft verbessern und berufspadagogische Jugendhilfeprojekte fiir diejeni-
gen jungen Menschen einrichten, die weder von den Ausbildungsangeboten der
Betriebe noch von den Mafinahmen der Arbeitsverwaltung erreicht werden. Ziel soll
eine verbesserte Berufsorientierung und die Einmiindung in Berufsausbildung oder
Beschiftigung sein.

Mit dem ,Programm zur qualifizierten Ausbildung im Verbundsystem“ sollen ne-
ben der Sicherung der (klein-)betrieblichen Ausbildungsbasis auch die Ausbildungs-
qualitit verbessert und unversorgte Ausbildungssuchende verstirkt in betrieb-
liche Ausbildung integriert werden (vgl. Positionspapier 2012, S. 4f.). Zentrale
Zielorientierungen fiir das berufliche Ausbildungssystem sind eine Reduzierung der
Ausbildungsabbriiche und bessere Priifungsabschlussquoten in den Jahren 2014 bis
2020.

Eine Initiative aus mehreren Landtagsfraktionen will zudem erreichen, dass die auf
Grundlage von Rahmenlehrplinen im Ubergangssystem durchgefiihrten Kurse in
der spiteren Berufsausbildung anerkannt werden und so konzipiert sind, dass sie
einen nahtlosen Ubergang ins Ausbildungssystem gewihrleisten. Dazu soll auch
die Kooperation von Berufsschulen und Betrieben ausgebaut werden (vgl. Landtag
Brandenburg 2012).

Biindnis 90/Die Griinen wollen zudem iiberbetriebliche Ausbildungsstitten schaffen,
die gemeinsam von Berufsschulen und Kammern und unter enger Einbindung der
Betriebe organisiert werden. Threm Konzept zufolge soll die gesamte Berufsausbildung
in bundesweit anerkannten Modulen stattfinden, auch um kleine oder sehr spe-
zialisierte Betriebe ohne Ausbildungstradition fiir eine Ausbildung zu gewinnen.
Bestehende Ubergangsmafinahmen sollen in das Konzept ,,DualPlus“ iiberfiithrt wer-
den, das einen Kammerabschluss in den anerkannten Ausbildungsberufen auch an
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iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten, die zu einem dritten regularen Lernort werden
sollen, vorsieht (vgl. Bindnis 90/Die Griinen 2012).

1.8 Baden-Wiirttemberg

Die Initiative zur Reform des Ubergangssystems in Baden-Wiirttemberg hat bis-
lang allenfalls programmatischen Charakter. Geplant ist, fiir alle Jugendlichen
den Ubergang in Ausbildung durch eine effizientere Berufsorientierung und die
Herstellung von Ausbildungsreife bis zur Erfiillung der Berufsschulpflicht zu ermog-
lichen. Zudem sollen die Bildungsbeteiligung von leistungsschwicheren Jugendlichen
erhoht und ihnen durch eine Berufsvorbereitung, die sich an den Inhalten der spite-
ren Berufsausbildung orientiert, eine qualifizierte Ausbildung ermoglicht werden (vgl.
Landerstudie Baden-Wiirttemberg 2011, S. 13).

Zudem plant die Landesregierung, ,ein Konzept zu entwickeln, das sicherstellt,
dass auch bei riicklaufigen Schiilerzahlen, insbesondere im landlichen Raum, wei-
terhin passgenaue Unterstiitzungsangebote fiir die Jugendlichen angeboten wer-
den konnen, die nicht auf Anhieb einen Ausbildungsplatz erhalten. Die konkrete
strukturelle Ausgestaltung und padagogische Konzeption dieser Weiterentwicklung
des Ubergangsbereichs soll in mittelfristiger Perspektive erfolgen, wenn sich die
Auswirkungen der strukturellen Verianderungen konkreter abzeichnen® (Landtag
Baden-Wiirttemberg 2012, S. 6). Die Partner des ,,Biindnisses zur Stirkung der be-
ruflichen Ausbildung und des Fachkriftenachwuchses in Baden-Wiirttemberg
2010-2014% das im Dezember 2010 geschlossen wurde und an dem neben der
Landesregierung (Ministerprasident, Kultus-, Wirtschafts- und Sozialministerium) der
Gemeinde-, Landkreis- und Stddtetag, die Kammern, der Landesverband der Freien
Berufe, die Arbeitgeberverbiande, die Gewerkschaften sowie die Regionaldirektion
der Bundesagentur fiir Arbeit beteiligt sind, wollen den Ubergangsbereich weiter re-
duzieren und méoglichst viele Jugendliche fiir einen direkten Einstieg in eine duale
Ausbildung gewinnen.

1.9 Sachsen

Ob in Sachsen iiberhaupt eine Reform des Ubergangssystems geplant wird, erscheint
derzeit eher fraglich. So gibt es bislang noch nicht einmal abgesicherte Daten zum
Ubergangsprozess. Die Bertelsmann Stiftung empfiehlt in ihrem Landerbericht daher
zunidchst die Entwicklung einer integrierten Ausbildungsstatistik (vgl. Landerstudie
Sachsen 2010, S. 29); auflerdem schligt sie vor, bereits im allgemein bildenden
Schulsystem die notwendige Ausbildungs- und Berufswahlreife zu vermitteln und
nicht wie bisher vor allem in wenig trennscharfe ,Reparaturmafinahmen zu inves-
tieren.
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Eine auf die Reform des Ubergangssystems ausgerichtete Strategie solle primér auf
die kohirente Verzahnung von Berufsorientierung, -vorbereitung und -ausbildung
ausgerichtet werden. So sollen Schiilerinnen und Schiiler durch Berufsorientierung
frithzeitig vor allem mdgliche Ausbildungswege und -optionen kennen lernen so-
wie konkrete Erfahrungen mit betrieblichen Arbeitsprozessen machen. Mafinahmen
der Berufsvorbereitung sollen sich ausschliefSlich an Jugendliche richten, die eine
Berufsausbildung (noch) nicht selbststindig bewiltigen konnen. Sie sollen vor allem
Defizite kompensieren und moglichst bald vorrangig in eine betriebliche oder subsi-
didr in eine auflerbetriebliche Berufsausbildung fithren. Zudem sollen auch Betriebe
starker bei der Berufsausbildung von benachteiligten Jugendlichen unterstiitzt und be-
gleitet werden (vgl. a.a.0., S. 52).

Dies schliefit an eine Vereinbarung zwischen dem Freistaat Sachsen und der
Regionaldirektion Sachsen der Bundesagentur fiir Arbeit vom April 2009 (Sachsische
Strategie der Berufs- und Studienorientierung) an, in der die Verbesserung der
Berufswahlkompetenz, das Erreichen der Ausbildungsreife bzw. der Studierfihigkeit
sowie der reibungslose Ubergang von der Schule in den Beruf oder das Studium als
zentrale Ziele festgelegt worden sind.

2. Reformstrategien der nicht an der Reforminitiative ,,Ubergiinge
mit System” beteiligten Bundeslinder

Auch in den sieben nicht an der Initiative ,,Uberginge mit System* beteiligten Bundes-
lindern - Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Saarland, Sachsen-Anhalt und Thiiringen - gibt es erste Uberlegungen zur Reform
des Ubergangssystems, ohne dass jedoch schon nennenswerte Reformstrategien ent-
wickelt worden wiren. Ausnahmen bilden Mecklenburg-Vorpommern und das
Saarland, wo es inzwischen erste Ansitze zur Reform des Ubergangssystems gibt.

2.1 Mecklenburg-Vorpommern

In Mecklenburg-Vorpommern wurden die auflerbetrieblichen dualen Ausbildungs-
ginge mit vollwertigem Berufsabschluss schon vor lingerer Zeit als Alternative zum
Ubergangssystem massiv ausgebaut. Hier nehmen viele Jugendliche eine (auflerbe-
triebliche) Ausbildung auf, die in anderen Lindern erst noch die Ausbildungsreife in
Mafinahmen der Berufsvorbereitung erreichen sollen. Insgesamt findet hier rund ein
Drittel der dualen Ausbildungen auflerbetrieblich statt; nur wenige Jugendliche befin-
den sich in der Berufsvorbereitung.
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Gleichwohl hat sich auch in Mecklenburg-Vorpommern das Ubergangssystem zu
einem iberkomplexen und intransparenten System mit einer Fiille unterschiedli-
cher Mafinahmen fiir verschiedenste Zielgruppen entwickelt. Die Landesregierung
will deshalb gemeinsam mit dem Landesausschuss fiir Berufsbildung, dem Statis-
tischen Amt und der Bundesagentur fiir Arbeit die Vielzahl der Ubergangs- und
Unterstiitzungsprogramme biindeln, besser aufeinander abstimmen und reduzie-
ren. Das im Januar 2011 geschlossene Fachkriftebiindnis zwischen der Landes-
regierung, der Vereinigung der Unternehmensverbinde, dem DGB Bezirk Nord, der
Landesarbeitsgemeinschaft der Industrie- und Handelskammern, der Arbeitsgemein-
schaft der Handwerkskammern und der Regionaldirektion Nord der Bundesagentur
fir Arbeit hat zwischenzeitlich die Erarbeitung eines Landeskonzepts Ubergang
Schule - Beruf vereinbart. Zwischen dem Ministerium fiir Arbeit, Gleichstellung
und Soziales und der Regionaldirektion Nord der Bundesagentur fiir Arbeit wurden
zudem im Juli 2012 Vereinbarungen getroffen, die die Grundlage fiir gemeinsame
Strategien und Mafinahmen fiir die Integration Jugendlicher und junger Erwachsener
in Ausbildung und Beschiftigung in den kommenden Jahren bilden sollen (vgl.
Landesregierung Mecklenburg-Vorpommern 2012).

Ziel ist es, dass moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler einen Schul- und Berufs-
abschluss erwerben. Ein wichtiger Bestandteil der landesspezifischen Reformstrategie
ist die Reduzierung der hohen Quote von Schulabgingern und -abgingerinnen
ohne Abschluss und von Ausbildungsabbrechern und -abbrecherinnen. Zentraler
Auftrag der Schule soll es kiinftig sein, die Jugendlichen ausbildungsreif zu entlas-
sen. Hierzu sollen eine verstirkte Kooperation zwischen Schulen und Betrieben so-
wie die Ausweitung der Schulsozialarbeit beitragen. Auflerdem sollen zusitzliche be-
triebliche und vollzeitschulische Ausbildungspltze fiir nicht vermittelte Bewerber
und Bewerberinnen eingerichtet und die iiberbetriebliche Ausbildung sowie die
Verbundausbildung stirker gefordert werden. Durch eine bessere Abstimmung zwi-
schen der Bundesagentur fiir Arbeit und den Jugend- und Schulimtern sollen
Jugendliche, die zunéchst noch einer Berufsvorbereitung bediirfen, direkt in eine pas-
sende, vorzugsweise betriebsnahe Mafinahme einmiinden konnen. Hierbei spielen
auch die sechs Produktionsschulen eine Rolle.

2.2 Saarland

Angesichts der demografischen Entwicklung wird im Saarland der beruflichen
Erstausbildung eine zentrale Bedeutung bei der Bewiltigung des Fachkrifteproblems
beigemessen, und es besteht ein ausgepragtes Interesse, (ausbildungsfihige) Jugend-

liche moglichst schnell in eine duale Ausbildung zu bringen.

Vor diesem Hintergrund wurde in einer Kooperationsvereinbarung von Landes-
regierung, Regionaldirektion der Bundesagentur fiir Arbeit, Kammern und der
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Vereinigung der saarlindischen Unternehmensverbande im April 2010 verabredet,
Angebote fiir junge Leute beim Ubergang von der Schule in die Ausbildung oder ins
Studium weiter auszubauen und noch stirker als bisher miteinander zu vernetzen.
Im Ausbildungspakt vom Mai 2010 wurde ein Mafinahmenbiindel fiir ,, Ausbildung
ohne Umwege* mit den Schwerpunkten ,Ausbildung jetzt“ (Landesprogramm),
Berufsorientierung und ,, AnschlussDirekt“ (Modellprojekt) beschlossen (vgl. Landes-
regierung Saarland 2010).

Das Landesprogramm ,, Ausbildung jetzt“ richtet sich insbesondere an Jugendliche und
junge Erwachsene, die schulische und/oder soziale Defizite aufweisen bzw. sozial be-
nachteiligt sind. Sie sollen von der Aufnahme bis zum erfolgreichen Abschluss einer
Berufsausbildung durch individuelle Betreuung, zusitzlichen Unterricht und person-
liche Ansprechpartner oder Ansprechpartnerinnen eine besondere Unterstiitzung be-
kommen. Gleichzeitig werben die Paktpartner bei Betrieben dafiir, auch Jugendlichen
mit Unterstiitzungsbedarf Chancen fiir einen Ausbildungsplatz zu erdffnen.

Die Berufsvorbereitung soll ab Klasse 7 intensiviert und dauerhaft im Schulangebot
verankert werden. Bereits schon jetzt sind die Berufsorientierung in den Curricula
und die Kooperation mit der Berufsberatung und Partnern aus der Wirtschaft an al-
len allgemein bildenden weiterfithrenden Schulen fest verankert.

»AnschlussDirekt* richtet sich an ausbildungsreife Jugendliche mit Hauptschul-
abschluss, fiir die es bisher noch zu wenige Unterstiitzungsangebote gibt. Sie sollen
kiinftig hiufiger direkt in eine duale Berufsausbildung gelangen.

Angesichts der heterogenen und bislang nicht immer zielfiihrenden Bildungs- und
Forderangebote, zu denen vor allem Produktionsschulen, Werkstatt-Schulen und
das Berufsgrundbildungsjahr gehoren und die in den letzten Jahren weiter aus-
gebaut worden sind, gibt es inzwischen Uberlegungen zu einem Modell der as-
sistierten Ausbildung als flichendeckendes Angebot, bei dem eine betriebliche
Berufsausbildung mit Vorbereitungs- und Unterstiitzungsangeboten seitens der
Jugendberufshilfe flankiert wird und die Ausbildungsverantwortung bei den Betrieben
verbleibt. Um der Zersplitterung der Forderlandschaft entgegenzuwirken, wird zudem
tiber die Einfithrung von so genannten Jugendagenturen als zentralen Anlaufstellen
nachgedacht, in denen die Akteure aus Kommune, Bundesagentur fiir Arbeit und
Jobcenter zusammengefasst sind (vgl. Henry-Huthmacher/Hoffmann 2011).

2.3 Rheinland-Pfalz
Im Oktober 2009 wurde zwischen den Kammern, den Arbeitgeberverbinden, der
Bundesagentur und der Landesregierung eine ,Rahmenvereinbarung tber die

Zusammenarbeit von Schule, Berufsberatung und Wirtschaft im Bereich der Berufs-
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wahlvorbereitung und Studienorientierung® abgeschlossen. Ziel dieser Vereinbarung
ist es, die Berufswahlbegleitung und die Entwicklung der Berufsreife von jungen
Menschen zu einem selbstverstdndlichen und zentralen Ziel der Bildung an allen all-
gemein bildenden Schulen in Rheinland-Pfalz zu machen.

Zudem sollen alle allgemein bildenden Schulen junge Menschen so bilden, dass
sie nach erfolgreichem Abschluss in der Lage sind, eine Berufsausbildung aufzu-
nehmen. Berufsvorbereitende Anschliisse sollen die Ausnahme sein; stattdessen
soll die Vermittlung in einen passenden Ausbildungsberuf Prioritdt haben. Jugend-
liche, die eine Ausbildung machen méchten, sollen nicht in eine Mafinahme des
Ubergangssystems vermittelt werden, wenn es fiir sie eine passende betriebliche
Ausbildungsstelle gibt (vgl. Landesausschuss 2012, S. 8ff.). Inwiefern diese program-
matischen Zielsetzungen bereits umgesetzt werden, ist nicht erkennbar.

2.4 Niedersachsen

Zum Schuljahresbeginn 2009/2010 wurde die berufliche Grundbildung in Nieder-
sachsen inhaltlich und strukturell neu ausgerichtet. Wesentliche Eckpunkte sind
die Abschaffung des Berufsgrundbildungsjahres, die inhaltliche Einbindung der
einjahrigen Berufsfachschule in die Berufsausbildung und die Einfiihrung einer
Berufseinstiegsschule mit den Bildungsgidngen Berufsvorbereitungsjahr und Berufs-
einstiegsklasse.

Fir Jugendliche, die die wesentlichen Voraussetzungen fiir die Aufnahme einer du-
alen Ausbildung noch nicht erfiillen, wurde die Berufseinstiegsschule eingefiihrt,
deren Ziel es ist, die Schiiler und Schiilerinnen durch eine besondere Forderung
auf eine Berufsausbildung vorzubereiten und den fehlenden allgemein bildenden
Schulabschluss nachzuholen.

Jugendliche mit mindestens einem Hauptschulabschluss, die keinen Ausbildungsplatz
erhalten haben, konnen die neu gestaltete einjahrige Berufsfachschule besuchen.
Hier werden sie in allen Fachrichtungen einem ersten Ausbildungsjahr entspre-
chend ausgebildet, um dann ohne Zeitverzug in ein zweites Ausbildungsjahr ei-
ner dualen Berufsausbildung wechseln zu kénnen. Die Landesregierung will ei-
genen Angaben zufolge jedem Jugendlichen ein Angebot machen und sich in der
Qualifizierungsoffensive Niedersachsen und im Pakt fiir Ausbildung und Fach-
kraftenachwuchs gemeinsam mit Kammern, Verbanden und Arbeitsagenturen fiir
eine Stirkung der dualen Ausbildung einsetzen (vgl. Bilanz der Ubergangssysteme
2011, S. 4f).

Bericht DDS, 105.Jg., 1(2013) | 79



| Gerhard Christe

Eine Besonderheit von Niedersachsen sind die Pro-Aktiv-Centren (PACE). Sie neh-
men als Anlaufstation fiir Jugendliche eine wichtige Aufgabe wahr und sollen u.a.
Doppelbetreuung und Mafinahmeketten vermeiden.

2.5 Sachsen-Anhalt

In Sachsen-Anhalt absolviert nahezu jede/r dritte Auszubildende eine auflerbe-
triebliche Ausbildung in Ausbildungsgingen nach BBiG. Gleichzeitig hat die-
ses Bundesland von allen ostdeutschen Landern die derzeit hochste Zugangsquote
ins Ubergangssystem (21,1 Prozent). Dieses steht jedoch nicht im Fokus von
Reformiiberlegungen. Wesentliche Schwerpunkte der Arbeitsmarktpolitik des Landes
sind vielmehr die berufliche Eingliederung von Jugendlichen nach der Berufsaus-
bildung sowie vor allem die Verminderung der Abwanderung junger Menschen (vgl.
Werner/Neumann/Schmidt 2010, S. 192).

Mit der Begriindung eines zunehmend schwerer zu deckenden Bedarfs an qualifi-
zierten Fachkriften will die Landesregierung Unternehmen dazu bewegen, stirker
als bisher auch leistungsschwichere Jugendliche in eine betriebliche Ausbildung auf-
zunehmen und zu einem erfolgreichen Berufsabschluss zu fithren. Auflerdem sol-
len neue Zielgruppen fiir die betriebliche Ausbildung erschlossen werden. Dabei sol-
len Unternehmen mit ,,bewéhrten Instrumenten wie z.B. EQ und EQplus unterstiitzt
werden (vgl. MAS 2012, S. 9). Konkretere Reformschritte sind jedoch derzeit noch
nicht formuliert.

2.6 Thiiringen

Auch in Thiiringen, das von den ostdeutschen Landern die zweithochste Zugangs-
quote ins Ubergangssystem aufweist (19 Prozent), sind aufler einigen programma-
tischen Uberlegungen bislang keine expliziten Aktivititen zur Reform des Uber-
gangssystems festzustellen. So verweist die Landesregierung vor allem auf
laufende (Modell-)Projekte sowie auf das Aktionsprogramm ,Fachkriftesicherung
und Qualifizierung®, das in Abstimmung mit den Wirtschafts- und Sozialpartnern
Konzepte zur betrieblichen Ausbildung (schul-)leistungsschwacher Jugendlicher ent-
wickeln soll. Mit den Wirtschafts- und Sozialpartnern wurde abgestimmt, die Aus-
bildungsreife der Jugendlichen so zu verbessern, dass ein nahtloser Ubergang von der
Schule ins Berufsleben gelingt. Bei nicht ausbildungsreifen Jugendlichen sollen ins-
besondere Mafinahmen mit einem stidrkeren Praxisbezug Vorrang vor verschulten
Angeboten haben.

Seit Beginn des Ausbildungsjahres 2011/2012 begleiten Mentoren und Mentorinnen
Jugendliche mit einem schlechten Schulabschluss in den Firmenausbildungsver-

80 | DDS, 105.]Jg., 1(2013) Bericht



Linderstrategien zur Reform des Ubergangssystems |

biinden in der dualen Berufsausbildung. Auflerdem ist die flichendeckende Fort-
fiithrung der Berufseinstiegsbegleitung in der Diskussion. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderem Forderbedarf sollen die Instrumente der Berufseinstiegs-
und der Ubergangsbegleitung konsequent weiterentwickelt und stirker auf den re-
guldren betrieblichen Ausbildungsmarkt fokussiert werden. Zudem soll die Einstiegs-
qualifizierung kiinftig verstdrkt fiir benachteiligte Jugendliche genutzt werden (vgl.
Thiiringer Landtag 2012, S. 3f.).

2.7 Bayern

In Bayern sind die Neuzuginge ins Ubergangssystem mit 15,8 Prozent am gerings-
ten. Ein Grund hierfirr ist u.a. auch, dass in Bayern die ,Wirtschaftsschulen“ an-
ders als in anderen Bundeslindern nicht den beruflichen Schulen - und damit
dem ,Ubergangssystem“ -, sondern den allgemein bildenden Schulen zugerech-
net werden. Gleichwohl gelangen auch hier derzeit mehr als 21.000 Jugendliche
ins Ubergangssystem, das vor allem aus dem Berufsvorbereitungsjahr, dem Berufs-
grundbildungsjahr in schulischer und kooperativer Form sowie der beruflichen
Grundbildung an Berufsfachschulen besteht. Die Landesregierung hat zwar mit
der Ausbildungsinitiative ,Fit for Work® seit 2007 rund 6.000 zusitzliche Aus-
bildungspldtze gefordert; weitere Ansitze zur Reduzierung der Ubergangsquoten ins
und zur Reform des Ubergangssystem(s) gibt es bislang jedoch nicht (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2012).

Der Bayerische Lehrerverband kritisiert dies und weist darauf hin, dass die
Betroffenen im Ubergangssystem lediglich geparkt wiirden und die berufsqualifizie-
renden Mafinahmen nicht zu einer Ausbildung in einem anerkannten Beruf fiihrten.
Er fordert daher unter Bezug auf die Bertelsmann Studie das Ubergangssystem ab-
zuschaffen und jedem Jugendlichen einen Ausbildungsplatz zu garantieren. Zudem
fordert er die Bayerische Staatsregierung auf, sich an der Initiative ,,Uberginge mit
System® zu beteiligen (vgl. BLLV 2012).

3. Resiimee

Der von der KMK gesetzte bildungspolitische Schwerpunkt einer Reform des Uber-
gangssystems wurde bislang zwar nur vereinzelt aufgegriffen; dennoch gibt es in den
meisten Bundeslindern zumindest programmatische Uberlegungen zur Verbesserung
der Uberginge und zur Erhohung der Ubergangsquoten in Ausbildung. Eine zen-
trale Rolle spielen hierbei die Intensivierung der Berufsorientierung in den Schulen
und die Verbesserung der , Ausbildungsreife®. Beides wird als Schliissel dafiir an-
gesehen, moglichst vielen Jugendlichen den Zugang zu einer Ausbildung zu er-
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oftnen. Unterstiitzt wird dieses Ziel in vielen Bundeslindern auch von Biindnissen
fir Ausbildung, an denen in der Regel staatliche Institutionen, Kammern, Wirt-
schaftsverbiande, Gewerkschaften und die Bundesagentur fiir Arbeit beteiligt sind.
Gemeinsam ist fast allen Bundeslindern auflerdem das Interesse an einem moglichst
schnellen Ubergang von Jugendlichen in Ausbildung und an einer Fokussierung des
Ubergangssystems auf diejenigen Jugendlichen, die fiir einen direkten Ubergang in
Ausbildung als noch nicht geeignet erscheinen. Insofern spielen die programmati-
schen Ziele der ,Initiative Ubergénge mit System“ in den meisten Bundeslindern eine
Rolle, auch dann, wenn sie in dieser Initiative nicht mitarbeiten.

Dennoch sind explizite Reformkonzepte oder gar bereits in Umsetzung befindliche
Reformstrategien eher die Ausnahme. So liegen insbesondere in Sachsen, Sachsen-
Anhalt und Bayern bislang noch keine Reformkonzepte vor. Auch in Hessen,
Brandenburg und Thiiringen sind allenfalls erste, noch rudimentare programmatische
Reformansitze festzustellen. Deutlich konkreter sind die Reformkonzepte in Berlin,
Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz, wo geplant ist, das Ubergangssystem auf
diejenigen Jugendlichen zu fokussieren, die unmittelbar nach Abschluss der Schule
noch nicht in der Lage sind, eine Ausbildung zu beginnen. Niedersachsen hat bereits
in den letzten Jahren die Zugangswege in Ausbildung reformiert.

Die am weitesten entwickelten Reformstrategien finden sich in Hamburg und
Nordrhein-Westfalen, wo neben einer Reform der inhaltlichen Gestaltung der
Angebote (Verstarkung der Qualifizierung, Orientierung an Ausbildungsinhalten)
auch strukturelle Anderungen (Jugendberufsagentur, kommunale Steuerung des
Ubergangssystems) eingeleitet worden sind. Hierzu gehoren zudem verbindliche Aus-
bildungsperspektiven fiir alle Jugendlichen. Aber auch in Bremen, Schleswig-Holstein,
Mecklenburg-Vorpommern und dem Saarland gibt es erste praktische Ansdtze zur
Reform des Ubergangssystems. Diese betreffen z.B. seine Fokussierung auf Jugend-
liche, die als noch nicht ,ausbildungsreif “ eingeschitzt werden, sowie die stiarker qua-
lifizierend ausgerichteten Mafinahmen, damit Jugendliche moglichst schnell in eine
reguldre Ausbildung gelangen. Die Verbesserung der Berufsorientierung sowie die
Reduzierung der Zahl der Schulabbrecher und -abbrecherinnen spielen hierbei eben-
falls eine Rolle.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die von der Initiative ,,Uberginge
mit System® mit initiierten und von der KMK als bildungspolitisch vordringlich er-
klirten Reformen des Ubergangssystems und des Zugangs zu Ausbildung, die al-
len Jugendlichen zu einer abgeschlossenen und anerkannten Berufsausbildung ver-
helfen und Warteschleifen im Ubergangssystem abbauen sollen, durchaus positiv zu
werten sind. Gleichwohl hat das diesen Reformen zugrunde liegende Konzept auch
Schwachstellen, die im Folgenden noch kurz angedeutet werden sollen.
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Eine zentrale Rolle spielt in dem Konzept der wissenschaftlich unbestimmte und po-
litisch hochst umstrittene Begriff der ,, Ausbildungsreife®. Er fungiert bei den eingelei-
teten Reformen des Ubergangssystems als Selektionskriterium fiir den Zugangsweg in
Ausbildung, wobei es darum geht, ,,nur die wirklich forderbediirftigen resp. forderfa-
higen (und forderwilligen) Jugendlichen herauszufiltern und ihnen eine zweite — aber
dann auch letzte - Chance auf eine Berufsqualifizierung einzurdumen® (Dobischat/
Kithnlein/Schurgatz 2012, S. 72). Jugendliche, die zuriickbleiben, sind dafiir dann
selbst verantwortlich.

Fraglich ist auch, ob das Versprechen, jedem Jugendlichen eine verbindliche Ausbil-
dungsperspektive zu geben, tatsdchlich eingelost werden kann. Aktuelle Entwick-
lungen in Nordrhein-Westfalen deuten bereits jetzt darauf hin, dass dieses Ver-
sprechen nicht mit einer Ausbildungsgarantie gleichzusetzen ist.

Schliefflich hingt die Straffung des Ubergangs in Ausbildung und Beruf nicht nur
ganz wesentlich davon ab, dass systematisch aufeinander aufgebaute Bildungs- und
Forderketten entstehen, sondern dass die in den Ubergangsmafinahmen von den
Jugendlichen erbrachten Lernleistungen auch von den Betrieben anerkannt werden.
Auch hier sprechen die bisherigen Erfahrungen nicht unbedingt dafiir, dass dies er-
folgt.

Daher sind Zweifel angebracht, ob es bei den verfolgten Reformstrategien tatsichlich
darum geht, jeden Jugendlichen und jede Jugendliche in Ausbildung zu bringen, oder
nicht eher darum, kiinftig keinen Ausbildungsplatz mehr unbesetzt zu lassen. Es wire
interessant, unter dieser Perspektive die Reformstrategien der einzelnen Bundeslinder
zu einem spateren Zeitpunkt noch einmal unter die Lupe zu nehmen.
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Vergleichbarkeit beim Mittleren Schulabschluss?

Ein Uberblick iiber die Vielfalt schulstrukturell méglicher
Bildungswege und Priifungsverfahren in den deutschen
Landern

Zusammenfassung

Die Vergleichbarkeit des Mittleren Schulabschlusses (MSA) wird seitens der Anschluss-
systeme (z.B. Ausbildungsbetriebe) immer wieder kritisch hinterfragt; gleichwohl feh-
len entsprechende empirische Befunde. Der vorliegende Beitrag betrachtet auf struktu-
reller Ebene die Vergleichbarkeit des MSA und stellt Befunde eines kategoriengeleiteten
Vergleichs zu den schulstrukturell moglichen Wegen zum MSA in den 16 Lindern sowie
zu den ldnderspezifischen Priifungsmodalitditen vor.

Schliisselworter: Mittlerer Schulabschluss, Abschlusspriifung, Qualitdtssicherung

Comparability of Leaving Certificates of Lower Secondary
Education?

An Overview of the Variety of Courses of Education and Examination
Procedures Possible in the School Systems of the German States

Abstract

The comparability of the German leaving certificate of lower secondary education
(Mittlerer Schulabschluss) is always challenged by the connecting systems (e.g. training
companies). Nevertheless, empirical evidence to confirm this is still pending. This paper
focuses the comparability of this leaving certificate and presents results of a comparative
study concerning the differing exit exam procedures in all German States.

Keywords: leaving certificate, exit exam, quality assurance
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Der Mittlere Schulabschluss (im Folgenden: MSA)! eréffnet multiple Méglichkeiten,
Bildungswege in berufs- und studienqualifizierenden Bildungsgingen fortzusetzen.
Damit bildet dieses schulische Abschlusszertifikat eine wesentliche Schnittstelle zwi-
schen der Schullaufbahn und der Ausbildungs- und Arbeitswelt in den individuel-
len Bildungsbiografien junger Heranwachsender und determiniert so Bildungs- und
Berufskarrieren und damit die berufliche und soziale Stellung des bzw. der Einzelnen
in der Gesellschaft.

Allerdings werden die Qualitit sowie die Gleichwertigkeit des MSA - trotz einer
Vereinbarung der Kultusministerkonferenz (KMK) zur gegenseitigen Anerkennung
schulischer Abschlusszertifikate - vor dem Hintergrund der vertikalen Offnung
von Bildungswegen sowie durch schulstrukturelle Ausdifferenzierungen in den
einzelnen Landern nicht nur zwischen den 16 Lindern, sondern auch inner-
halb dieser Lander zwischen verschiedenen Schulformen und Schulen seitens der
Anschlusssysteme (z.B. Ausbildungsbetriebe) immer wieder in Frage gestellt (vgl.
z.B. Lehner/Neumann/Rolff 2009). Empirische Studien bestitigen, dass zwischen
Absolventinnen und Absolventen unterschiedlicher Schulen, Schulformen und
Léander erhebliche Leistungsunterschiede bestehen und sich so eine Rangfolge formal
gleicher Schulabschliisse ergibt (vgl. Baumert/Watermann 2000; Klemm 2004; Koller
u.a. 2004; Neumann u.a. 2009; Trautwein u.a. 2010). Im Kontext der bildungspoli-
tischen Debatten iiber die Entwicklung schulischer Qualitit und die Sicherung der
Gleichwertigkeit schulischer Zertifikate haben daher nahezu alle Lander (teil-)zentrale
Abschlusspriifungen zum Erwerb des MSA implementiert. Mit der Einfithrung derar-
tiger Priifungsformate geht u.a. die Annahme einher, diesen Bildungsabschluss durch
einheitliche Leistungsanforderungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler vergleichba-
rer zu machen und durch transparente Verfahrensweisen vorhandene herkunftsbe-
dingte Leistungsdisparititen zu reduzieren (vgl. Blossfeld u.a. 2007; Bos u.a. 2011;
Berkemeyer/Bos/Manitius 2012).

Mit Blick auf die bisherige themenbezogene Forschung wird deutlich, dass diese auf
das sogenannte ,Zentralabitur® konzentriert ist (vgl. van Ackeren u.a. 2012; Klein u.a.
2009; Kithn 2010; Kithn u.a. 2009; Maag Merki 2012), wihrend der MSA als meist
erworbener Bildungsabschluss in Deutschland bislang kaum Gegenstand empiri-
scher Forschung war.? Wenngleich die vorliegenden Befunde fiir den Sekundarbereich

1 Die Bezeichnung des MSA variiert zwischen den 16 Landern: So wird dieser in der Mehr-
zahl der Lander als Realschulabschluss bezeichnet, in Brandenburg und NRW als Fach-
oberschulreife, in Mecklenburg-Vorpommern als Mittlere Reife, in Rheinland-Pfalz als
Qualifizierter Sekundarabschluss I und im Saarland als mittlerer Bildungsabschluss (vgl.
KMK 2011, S. 10). In den nachfolgenden Ausfihrungen wird in Anlehnung an die KMK
ausschlieSlich der Terminus ,Mittlerer Schulabschluss® (kurz: MSA) verwendet, der jedoch
alle dieser Bezeichnung entsprechenden ldnderspezifischen Varianten umfasst.

2 Bislang liegen ausschliefllich bildungsokonomisch orientierte Studien vor, die leistungsbe-
zogene Effekte von Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe I auf der Basis von
Large Scale Assessment-Daten erfassen (vgl. Bishop 1999; Biichel/Jiirges/Schneider 2003;
Wofimann 2008). Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler
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II auf Grund der Strukturdifferenzen beider Priifsysteme m.E. nicht auf den
Sekundarbereich I iibertragen werden konnen, verweisen die nationalen und inter-
nationalen Forschungsarbeiten jedoch auf differenzielle Wirkungen der vielfalti-
gen Priifungsorganisationsstrukturen (vgl. Klein/van Ackeren 2012): Das vermeint-
lich einheitliche Etikett der zentralen Abschlusspriifung subsummiert eine Vielzahl
unterschiedlicher Priifsysteme, die jeweils unterschiedliche Folgen fiir die institu-
tionelle und unterrichtliche Ebene haben - klare Wirkungsmuster bzw. generelle
Effekte lassen sich nicht nachweisen (vgl. Maag Merki 2012). Um fiir den MSA wei-
terfithrende Analysen vornehmen zu konnen, gilt es also zunichst, dessen systemi-
sche Rahmenbedingungen zu erfassen.

Der vorliegende Beitrag ist daher als Uberblick zu verstehen und betrachtet die ge-
genwartig schulstrukturell méglichen Bildungswege, die formalen Voraussetzungen
sowie die derzeitige Prifungspraxis zum Erwerb des MSA im allgemein bilden-
den Schulsystem. Die Darstellung stiitzt sich auf eine Analyse bildungsstatistischer
Daten und zentraler bildungsadministrativer, linderspezifischer Dokumente (z.B.
Schulgesetze, Priifungsordnungen) sowie der Internetprisenzen der zustindigen
Ministerien. Diese wird durch die Befunde aus durchgefiithrten Expertenbefragungen
bei den zustindigen Behorden ergdnzt. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf die
Vergleichbarkeit des MSA auf schulstruktureller Ebene abschliefend konzentriert, um
dariiber den weiterfithrenden Forschungsbedarf zu konturieren.

1. Rahmendaten zum MSA

Entsprechend den Vorgaben der KMK kann der MSA an Hauptschulen, Realschulen
und an Schularten mit mehreren Bildungsgingen sowie in weiteren Schulen mit
Realschulbildungsgang (z.B. Waldorfschulen, Foérderschulen etc.) und im berufli-
chen Bildungssystem als Abschluss der Sekundarstufe I erworben werden. Dariiber
hinaus gelten auch das Versetzungszeugnis am Ende der Jahrgangsstufe 10 sowie
das Abgangszeugnis aus dem 11., 12. oder 13. Schuljahr (ohne Hochschulreife) im
Bildungsgang Gymnasium als Nachweis fiir den MSA. Die folgende Tabelle gibt ei-
nen Uberblick iiber die linder- und schulformspezifischen Absolventenquoten fiir
den MSA?

in Lindern mit zentralen Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe I deutlich besser
abschneiden als diejenigen in Lindern ohne solche Priifungen, wobei der Leistungsunter-
schied dem Lernzuwachs von mehr als einem Schuljahr entspricht.

3 Die aus dem aktuellen Bildungsbericht entnommenen Daten beziehen sich an dieser Stelle
auf das Schuljahr 2007/2008; aktuellere Daten liegen gegenwirtig noch nicht fiir alle in der
Tabelle dargestellten Dimensionen vor (Stand: Mai 2011). Zudem ist darauf hinzuweisen,
dass sich in den Landern mittlerweile einige schulstrukturelle Verdnderungen ergeben ha-
ben (z.B. durch die Umstellung auf ein zweigliedriges Schulsystem), sodass der Erwerb des
MSA im Jahr 2012 - im Gegensatz zum hier dargestellten Jahr 2008 - in einigen Landern
an bestimmten Schulformen nicht mehr méglich ist.
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Tab. 1: Lander- und schulformspezifische Absolventenquoten fiir den Mittleren
Schulabschluss im bundesweiten Vergleich

D BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW RP SL SN ST SH TH
Anteil MSA gesamt 50,8 49,1 471 358 442 505 494 47,8 347 526 511 479 489 401 558 54,0 438

Allgemeinbil-
. 40,5 37,9 43,3 308 351 422 344 400 296 356 40,7 392 343 392 420 395 371
dender Bereich

entspricht einem

Anteil von MSA (79,7) (77,2) (88,1) (86,0) (79,4) (83,6) (69,7) (83,6) (85,2) (67,7) (79,6) (81,9) (70,2) (97,8) (753) (73,1) (84,7)
gesamt
Hauptschulen 124 13,1 202 42 6.2 18 211 16,6 10,1
Schulen mit
10,9 7.5 78,3 19,3 67,1 892 902 85,9
mehreren B.
Realschulen 57,1 779 696 422 327 437 472 591 73 691 584 587 40 86,9
Gymnasien 77 60 86 172 157 207 86 83 29 53 76 56 53 85 40 36 103
IGS 95 05 03 300 447 245 307 266 87 37 144 53 212 29 74 24
Sonstige* 24 25 13 64 69 49 60 42 28 08 30 10 2,4 23 29 21 14

Berufsbildender
103 11,2 38 50 91 83 150 78 51 170 104 87 146 09 138 145 67
Bereich
entspricht einem
Anteil von MSA (20,3) (22,8) (11,9) (14,0) (20,6) (16,4) (30,3) (16,4) (14,8) (32,3) (20,4) (18,1) (29,8) (2.2) (24,7) (26,9) (15.3)

gesamt

* Freie Waldorfschulen, Férderschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegschulen, Externenpriifung

Quelle: eigene Darstellung

Mit knapp 51 Prozent bundesweit ist der MSA der meist erworbene Schulabschluss
in Deutschland. Gleichwohl betragt die Diskrepanz zwischen dem Anteil an
Absolventinnen und Absolventen zwischen einzelnen Lindern mehr als 20 Prozent-
punkte. Insgesamt werden knapp 80 Prozent der Zertifikate im allgemein bildenden
Bereich und etwa 20 Prozent im berufsbildenden Bereich vergeben, wobei sich eben-
falls landerspezifische Tendenzen abzeichnen: So werden z.B. in Sachsen nahezu alle
MSA im allgemein bildenden Schulsystem erworben, wéihrend der entsprechende
Anteil in Niedersachsen nur bei etwa zwei Dritteln liegt.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass es in nahezu allen Lindern eine Schulform gibt, der
die Mehrheit der Absolventinnen und Absolventen angehort. Dies sind - je nach
schulstrukturellen Gegebenheiten der Lander — entweder die Realschule oder Schulen
mit mehreren Bildungsgangen. Auffillig ist, dass die meisten Lander, in denen es ne-
ben dem Gymnasium nur Schulen mit mehreren Bildungsgingen gibt, besonders
hohe Absolventenquoten an den entsprechenden Schulformen haben. Dem steht ein
teilweise betrdchtlicher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern in einigen Léndern,
die das Gymnasium mit einem MSA verlassen, gegeniiber. Da der Bildungsgang
Gymnasium genuin zur Hochschulreife und nicht zum MSA fiihrt, bezeichnet die
Schulstatistik diese Schiilerinnen und Schiiler auch nicht als Absolventinnen und
Absolventen im klassischen Sinne, sondern als Schulabgingerinnen und -abginger. Es
bedarf weiterfithrender, bildungsbiografischer Forschung um zu kldren, wo diese im
Bildungssystem verbleiben.
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Der MSA kann allein im allgemein bildenden Bereich auf 61 (!) unterschiedlichen
Wegen erworben werden.* Dabei miissen — mit Ausnahme der Schulabgingerinnen
und -abginger vom Gymnasium (s.u.) — alle Schiilerinnen und Schiiler eine zu-
mindest anteilig zentrale, d.h. landesweit einheitliche Abschlusspriifung able-
gen. Diese landeszentralen Prifungen werden in allen Lidndern um weitere
schulinterne Priifungsleistungen (s.u.) ergénzt. Im Hinblick auf die zentralen schrift-
lichen Prufungen stellt die Mehrheit der Linder einheitliche Priifungsaufgaben
fir alle Bildungsginge — d.h. alle Schiilerinnen und Schiiler, die den MSA errei-
chen mochten, legen die gleiche Priifung ab. In Bayern (Haupt-/Mittelschule und
Realschule) und Baden-Wiirttemberg (Realschule und Hauptschule mit Werkreal-
schule) hingegen werden je nach Schulform unterschiedliche, aber gleichwertige
Priifungsaufgaben gestellt. Eine Ausnahme bildet das Verfahren in NRW: Wahrend
in den Priifungsfichern Mathematik und Englisch landesweit einheitliche Aufgaben
gestellt werden, wird im Priifungsfach Deutsch ein zweistufiges anforderungsbe-
zogenes Differenzierungsmodell verwendet: So gibt es einen ersten landesweit ein-
heitlichen, schulformiibergreifenden Priifungsteil, der das Erreichen fachspezifi-
scher Basiskompetenzen iiberpriift, und einen zweiten Priifungsteil, der sich an den
Lehrplanen und Rahmenbedingungen der unterschiedlichen Schulformen orientiert.

Die Regelungen fiir die Teilnahme der Gymnasien an den Priifungsverfahren zum
Ende der Jahrgangsstufe 10 variieren ebenfalls. In der Mehrheit der Lénder sind
die Gymnasien nicht von den zentralen Priifungen betroffen. Lediglich in Berlin,
Brandenburg und Thiiringen missen alle Schillerinnen und Schiiller an Gymnasien
an der zentralen schriftlichen Priifung zum Abschluss der Jahrgangsstufe 10 (und
damit dem ersten Jahr der gymnasialen Oberstufe) zur Standardsicherung teilneh-
men; das Resultat bestimmt die Versetzung in die Qualifikationsphase der gymna-
sialen Oberstufe wesentlich mit.> Mit Versetzung der Schiilerinnen und Schiiler in
die Klassenstufe 11 wird ihnen zudem - fiir den Fall eines vorzeitigen Verlassens des
Gymnasiums - ein dem MSA gleichwertiger Bildungsstand bestitigt. In den iibrigen
Landern, die keine obligatorische zentrale Priifung fiir Gymnasiasten vorsehen, kann
der MSA fiir gymnasiale Schulabginger und -abgingerinnen entweder auf Antrag
durch eine besondere Leistungsfeststellung erreicht werden (Bayern, Mecklenburg-
Vorpommern und Sachsen) oder wird mit Versetzung der Schiilerinnen und Schiiler
in die Klassenstufe 11 (ohne zusitzliche Priifungsleistungen) vergeben.

4 Freie Waldorfschulen, Forderschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegschulen
und Externenpriifungen in den 16 Landern sind dabei noch nicht beriicksichtigt.

5 In NRW nehmen Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien ab dem Schuljahr 2010/2011 an
zentralen Klausuren mit landeseinheitlich gestellten Aufgaben in Deutsch und Mathematik
teil. Diese dienen der Standardsicherung am Ende der Einfithrungsphase der gymnasialen
Oberstufe und geben im Hinblick auf die Anforderungen in der Qualifikationsphase Riick-
meldungen hinsichtlich des erreichten Kompetenzniveaus. Das Verfahren erscheint insge-
samt weniger standardisiert und obligatorisch als die Priifungsverfahren zum Erwerb des
MSA.
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Abschlielend gilt es zu kldren, welche formalen Voraussetzungen zum Erwerb des
MSA fithren. Dazu gibt die KMK bundesweit giiltige, schulformspezifische Leistungs-
kriterien vor, die als Mindestvoraussetzungen gelten und von den Landern spezifisch
ausgestaltet werden. Insgesamt zeigt sich hier ein hochkomplexes Gefiige aus lander-
spezifischen Vorgaben hinsichtlich der Relevanz bestimmter Facher, der Bedeutung
von Jahrgangs- und Priifungsnoten und besonderen (ficher- und/oder notengebun-
denen) Ausgleichsregelungen. Es lassen sich jedoch Lander identifizieren, die eher
geringe leistungsbezogene Hiirden vorsehen oder restriktivere Regelungen vorge-
ben. So sind z.B. in Hessen und Bremen zwar insgesamt durchschnittlich mindes-
tens ausreichende Leistungen in allen Fachern zu erbringen, doch kénnen in Hessen
die Noten ,mangelhaft’ und ,ungeniigend‘ ausgeglichen werden, wihrend in Bremen
die Abschlusspriifung nur als bestanden gilt, wenn das gesamte Notenbild nicht die
Noten ,mangelhaft’ und ,ungentigend* aufweist (Ausnahme: Ein ,mangelhaft’ in einem
Nichtpriifungsfach kann durch ein ,befriedigend’ in einem Priifungsfach ausgeglichen
werden). Daraus kann eine unterschiedliche Wertigkeit formal gleicher Abschliisse in
Abhingigkeit von der vergebenden Schulform bzw. den Landern resultieren, was eine
divergierende Akzeptanz des Abschlusszertifikates ,Mittlerer Schulabschluss® und da-
mit eine Hierarchisierung der Zugangschancen zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
impliziert. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen anderer Studien, die auf ein
linder- und schulformspezifisches Niveau gleichnamiger Abschliisse hinweisen (vgl.
z.B. Schuchart 2007).

2. Varianten der Abschlusspriifungsverfahren im nationalen
Vergleich

Die KMK gibt mit der Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungsginge im
Sekundarbereich I (vgl. KMK 2011) ausschliefSlich leistungsbezogene Kriterien
fiir den Erwerb des MSA vor; die Ausgestaltung der entsprechenden Abschluss-
priifungsverfahren obliegt hingegen der linderspezifischen Bildungspolitik. Wahrend
in Deutschland ein Teil der Linder auf eine lingere Tradition zentraler Priifungen
zum Erwerb des MSA zuriickblickt (vgl. Tabelle 2), ist diese Form der Priifungs-
organisation in der Mehrheit der Lénder noch vergleichsweise jung und wur-
de erst im Kontext der Diskurse iiber die Entwicklung schulischer Qualitit und die
Sicherung der Gleichwertigkeit schulischer Abschliisse implementiert (seit 2003).
Lediglich Rheinland-Pfalz fithrt gegenwirtig keine entsprechenden Priifungsverfahren
durch, sondern vergibt den MSA nach erfolgreichem Abschluss der Jahrgangsstufe 10.
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Tab. 2:

Schulabschlusses im bundesweiten Vergleich

Rahmenbedingungen der Priffungsverfahren zum Erwerb des Mittleren

Rahmenbedingungen der
BW BY
Priifung

BE BB HB HH HE MV

NI

NW SL SN ST SH TH

Zeitpunkt der Einfiihrung 1962 1950

2006 2003 2005 2005 2006

1990 2007 2007

1945

1990 1990 2009 1991

Zentrale Priifungsorganisation (nach Schulform)

Hauptschule X X
Schulen mit mehreren

Bildungsgangen

Realschule x x
Gymnasium

Integrierte Gesamtschulen X X

Reichweite (Anteil) zentraler Priifungen

ausschlieBlich zentrale

Prifungen

zentrale Priifungen +

schulinterne Priifung (m)

zentrale Priifungen + schul-

interne Prifung (s & m)

zentrale Priifungen +

schulinterne Priifung (m) + X X
weitere Priifung

Konzeption der Priifung

Anzahl der Prifungsfacher
insgesamt
davon: schriftliche Priifungen
(zentral)
davon: miindliche Priifungen
(schulintern)
davon: weitere Priifungen

101 2
(schulintern)

Prinzip der zentralen schriftlichen Priifung

Einheitliche Priifungsaufga-

ben fiir alle Bildungsgange
Unterschiedliche Priifungs-

aufgaben fir die jeweiligen X X
Bildungsgange
Anforderungsdifferenzierende
Prifungsaufgaben

Fécher der zentralen schriftlichen Priifung

Deutsch X X X X
Mathematik X X X X
Fremdsprache X X X X
sonstige x

Quelle: eigene Recherche

Tab. 3:

Inhaltliche Grundlagen der Priifungen zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses
im bundesweiten Vergleich

Priifungsvorbereitung BW BY

BE BB HB HH HE MV

NI

NwW SL

SN

ST SH TH

Inhaltliche Grundlage der
schriftlichen Priifung

Bildungsstandards +
Lehrplan

Bildungsstandards +
Lehrplan + X
Schwerpunktthemen
Lehrplaninhalte der
Jahrgangsstufe(n)

Quelle: eigene Recherche
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2.1 Rahmenbedingungen

Der Anteil der Zentralitit, d.h. schulexterner Priifungselemente, ist unterschied-
lich stark ausgeprigt: In Bayern (Realschule) und in NRW besteht die Abschluss-
priffung ausschliefllich aus einem zentralen schriftlichen Priifungsteil (miindliche
Priifungen sind optional). In Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen, dem Saarland,
Sachsen, Sachsen-Anbhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen (nur nicht-gymnasiale
Schulformen) miissen neben den zentralen schriftlichen Priifungen schulinterne
miindliche Priifungen abgelegt werden. Mecklenburg-Vorpommern sowie Bayern
(Haupt-/Mittelschulen) und Thiiringen (Gymnasien) erginzen diese Option um
schulinterne schriftliche Abschlusspriifungen. Einzelne Linder sehen zudem wei-
tere Prifungsleistungen vor, z.B. die Kommunikationspriifung Europdische Kom-
munikationsfahigkeit - EuroKom im Fach Englisch (Baden-Wiirttemberg) oder
Prasentationspriifungen als Abschluss langerer Projektarbeiten (z.B. Berlin).

Im Rahmen der Abschlusspriifung sind zwischen drei und sieben Priifungsleistungen
zu erbringen, wobei in den meisten Lindern vier bzw. fiinf Teilleistungen abzulegen
sind (i.d.R. drei zentrale schriftliche und eine bzw. zwei weitere Priifungsleistungen).
Neben bestehenden Linderdifferenzen zeigen sich in Bayern auch schulformspe-
zifische Auspridgungen, wo an Realschulen vier zentrale, schriftliche Priifungen ab-
gelegt werden miissen, wihrend die Priiflinge der Haupt- und Mittelschulen sie-
ben Teilleistungen erbringen miissen (drei zentrale schriftliche, je zwei schulinterne
schriftliche und miindliche Priifungen). Inwiefern diese ldnderintern variierenden
Prifungsverfahren als vergleichbar zu bewerten sind, muss zumindest kritisch hin-
terfragt werden.

Bezogen auf die Féacher der schriftlichen Priifungen ist festzustellen, dass in al-
len Landern zumindest Deutsch und Mathematik verpflichtend zentral gepriift wer-
den sowie mit Ausnahme von Brandenburg und Thiiringen (Gymnasien) auch die
erste Fremdsprache. In Bayern (Realschule) werden zudem in den Féichern Physik,
Betriebswirtschaftslehre/Rechnungswesen, Kunst, Werken, Haushalt und Ernahrung
sowie Sozialwesen (nach Wahl des Priiflings) zentrale schriftliche Priifungen geschrie-
ben, in Sachsen wahlweise in Biologie, Chemie oder Physik. Die zentralen Priifungen
beschranken sich also mehrheitlich auf die sogenannten ,Kernficher’, die von allen
Schiilerinnen und Schiilern verpflichtend abzulegen sind. Wahloptionen sind nur in
wenigen Landern vorhanden.

2.2 Priifungsvorbereitung
Die bundesweit giiltigen ,Bildungsstandards der KMK fiir den Mittleren Schul-
abschluss’ geben eine iibergeordnete Zielperspektive vor, welche Kompetenzen

Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 erreicht haben sollen,
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und suggerieren damit vergleichbare abschlussbezogene Leistungsanforderungen. Die
inhaltliche Grundlage der Prifungen bilden jedoch die landesspezifischen Lehrplane
(bzw. Kerncurricula, Rahmenrichtlinien), die sich an den Bildungsstandards ori-
entieren. Gleichwohl mangelt es bislang an empirischem Wissen zur tatsidchlichen
Auspragung der geforderten Standardorientierung in zentralen Priifungen. Bezogen
auf die inhaltlichen Anforderungen der Abschlusspriifung legt die {iberwiegende
Mehrheit der Lander die Inhalte der gesamten Sekundarstufe I zugrunde, und jeweils
vier Lander setzen die Inhalte der Jahrgangsstufen 7 bis 10 oder ausschliellich der
Jahrgangsstufe 10 als Prifungsgrundlage voraus. Den Priifungen im Saarland und
Baden-Wiirttemberg (Realschule) liegen die Inhalte der Klassen 9 und 10 zugrun-
de. Baden-Wiirttemberg, NRW und Schleswig-Holstein geben zusitzlich sogenann-
te Schwerpunktthemen vor, also bestimmte Themen (z.B. Vorgabe von Pflichtlektiiren
im Fach Deutsch) oder Teilbereiche des Lehrplans, die verbindliche Inhalte der
Abschlusspriifung darstellen. Damit miissen Absolventinnen und Absolventen in der
Abschlusspriifung - je nach Land - (ausgewdhlte) Inhalte und Kompetenzen aus ei-
nem bis sechs Schuljahren nachweisen, was differenzielle Wirkungen auf den vorgela-
gerten Unterricht erwarten lasst.

2.3 Priifungsdurchfithrung

Die schriftliche Priifung findet in allen Landern zum Ende der Jahrgangsstufe 10 zu
landeseinheitlichen Terminen in den Einzelschulen statt. Fiir einen exemplarischen
Uberblick iiber die fachspezifischen Regelungen der Priifungsdurchfithrung wird aus

Platzgriinden auf Tabellen 4 und 5 verwiesen.

Tab. 4: Aspekte der Priifungsdurchfithrung im Fach Deutsch

BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW SL SN ST SH TH

Zeitlicher Rahmen der schriftlichen Priifung
Bearbeitungszeit
(in Minuten)
zusétzliche Aus-
wahl-, Lese- oder 20 30 15 10+10 15 30 20
Vorbereitungszeit

Aufgabenauswahl (Prufungsvorschlag)
keine X x
Auswahl aus
verschiedenen X x x X x x x x x x
Einzelaufgaben
Pflichtteil +
Auswahl aus x x x x x x x
Wahlaufgaben
Anzahl der
Wahlaufgaben

Auswahlméglichkeit
nur fir Lehrkréafte
nur fiir Priiflinge x x x x x x x x x x x x x x x x
fir Lehrkréfte und
Priiflinge

240 240 240 200 180 180 180 135 180 240 180 150 150 240 240 210 135 180 180

Quelle: eigene Recherche
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Tab. 5: Aspekte der Priifungsdurchfithrung im Fach Mathematik

BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW SL SN ST SH TH

Zeitlicher Rahmen der schriftlichen Priifung
Bearbeitungszeit
(in Minuten)
zusétzliche Aus-
wahl-, Lese- oder 20 15 15 10 20 30
Vorbereitungszeit

Aufgabenauswahl (Priifungsvorschlag)
keine X X X
Auswahl aus
verschiedenen x
Einzelaufgaben
Pflichtteil +
Auswahl aus X X X X X X X X x x X X X
Wahlaufgaben
Anzahl der
Wahlaufgaben

Auswahlméglichkeit
nur fir Lehrkrafte X x
nur fir Priflinge X x X X x x x x x
fir Lehrkrafte und
Priflinge

180 240 150 150 120 160 90 135 135 240 150 120 180 240 180 135 150 150

Quelle: eigene Recherche

Beziiglich der Bearbeitungszeit der Priifungen, der Anzahl an Aufgaben, aus de-
nen ausgewihlt werden muss, sowie in Bezug auf die Gestaltung der Aufgaben zei-
gen sich zum Teil erhebliche Unterschiede zwischen den Landern. Die Befunde be-
diirfen weiterfithrender Forschung: So lassen z.B. die zeitlichen Unterschiede von
bis zu 150 Minuten eine differenzielle Aufgabengestaltung erwarten, wobei zu prii-
fen wire, ob mogliche Unterschiede eher quantitativer oder qualitativer Natur sind.
In diesem Kontext erscheinen insbesondere fachdidaktische Analysen sinnvoll, um
zu erfassen, ob und inwiefern die unterschiedlichen Aufgaben hinsichtlich fachspe-
zifischer Qualititsmerkmale (z.B. kognitivem Anforderungsniveau) vergleichbar sind,
und zwar sowohl zwischen den Landern als auch (schulformspezifisch) innerhalb der
Lander.

2.4 Priifungskorrektur

Die Erstkorrektur der schriftlichen Priifungsarbeiten erfolgt grundsitzlich schul-
intern durch die Fachlehrkraft der jeweiligen Klasse und wird anschlieflend in bis
zu zwei weiteren Korrekturinstanzen fortgefithrt. Dabei ist das Korrekturverfahren
in allen Lindern vollstindig personalisiert; demzufolge ist jeder Korrekturinstanz
der Name des Priflings (und ggf. der Schule) bekannt. Zur Sicherung von
Transparenz und Vergleichbarkeit wird das Korrekturverfahren in allen Lindern
durch Erwartungshorizonte bzw. Bewertungsmuster - die jedoch auch alternati-
ve Losungen zulassen - bestimmt. Die zentral vorgegebenen Erwartungshorizonte
bediirfen gleichwohl einer differenzierten Betrachtung, insbesondere im Hinblick
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auf die Frage, ob und inwieweit diese tatsdchlich zur objektiven und transparenten
Leistungsbeurteilung genutzt werden.

Tab. 6: Korrekturverfahren im Rahmen der Priifungen zum Erwerb des Mittleren
Schulabschlusses im bundesweiten Vergleich

Korrekturverfahren BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW SL SN ST SH TH

Lésungs- und
Bewertungsvorgaben
Korrekturinstanzen
Erstkorrektor: Fachlehrer
der einzelnen Klasse
Zweitkorrektor
keine Zweitkorrektur
(PA-Vorsitzender X
entscheidet)
schulinterne
Fachlehrkraft
schulexterne
Fachlehrkraft
Drittkorrektor
kein Drittkorrektor
vorgesehen
keine Drittkorrektur
(PA-Vorsitzender X X x X x x x x x X X x X
entscheidet)
schulinterne
Fachlehrkraft
schulexterne
Fachlehrkraft
Voraussetzungen fiir Drittkorrektur
keine
Ubereinstimmung
zwischen Erst- und
Zweitkorrektor
Abweichung zwischen
Erst- und Zweit- x
korrektor > 1 Noten
Abweichung zwischen
Erst- und Zweit- X X
korrektor > 2 Noten

Quelle: eigene Recherche

Die mehrheitlich in den Lidndern vorgesehene Zweitkorrektur erfolgt id.R.
durch eine schulinterne Fachlehrkraft, wobei folgende Besonderheiten zu be-
riicksichtigen sind: In Brandenburg werden in jeder Klasse von dem bzw. der
Priifungsausschussvorsitzenden (i.d.R. die Schulleitung) vier Priifungsarbeiten zufillig
ausgewdhlt, die von einer weiteren schulinternen Lehrkraft korrigiert werden (soge-
nannte Vergleichsbeurteilung). Schriftliche Priifungsarbeiten, die vom Erstkorrektor
bzw. der Erstkorrektorin mit ,mangelhaft’ (Hessen) oder ,ungeniigend® (Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern) bewertet wurden, miissen in beiden Landern einer ver-
bindlichen Zweitkorrektur unterzogen werden, wobei diese in Hessen auch von ei-
ner schulexternen Lehrkraft durchgefithrt werden kann. Eine obligatorische schul-
externe Zweitkorrektur ist nur in Baden-Wiirttemberg (Realschule) vorgeschrieben.
Priifsysteme, in denen die Zweitkorrektur schulextern erfolgt, weisen einen anderen
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Standardisierungsgrad auf als solche, in denen die Zweitkorrektur ebenfalls in der
Hand der Einzelschule liegt, was differenzielle Handlungen der Lehrkrifte wiahrend
des Korrekturverfahrens erwarten ldsst. Berlin sieht keine Zweitkorrektur vor - hier
entscheidet der bzw. die Priifungsausschussvorsitzende iiber die endgiiltige Note.

Fiir den Fall einer starken Abweichung zwischen Erst- und Zweitkorrektur ist zudem
in einigen Landern eine Drittkorrektur vorgesehen.

2.5 Priifungsergebnisse

Entscheidend fiir den Zugang zu weiteren schulischen und beruflichen Bildungs-
gangen ist die Abschlussnote des MSA. Diese errechnet sich aus dem Durchschnitt
aller in der Abschlussklasse unterrichteten Fécher (i.d.R. das zweite Halbjahr
der Klasse 10), wobei in die Berechnung sowohl die Priifungsficher als auch die
Nichtpriifungsficher eingehen. Die Priifungs- und Jahresleistungen werden i.d.R. als
eine Gesamtnote angegeben; sofern im Rahmen der Abschlusspriifung verschiedene
Teilleistungen in einem Fach erbracht werden miissen (z.B. zentrale schriftliche und
schulinterne miindliche Priifungen), werden diese nach den Vorgaben der Lander
verrechnet. Damit ist festzuhalten, dass die Bedeutung der zentralen Priifungen fiir
die Abschlussnote formal vergleichsweise gering ist — gleichwohl ist davon auszuge-
hen, dass die zentralen Priifungen moglicherweise eine ungleich héhere Wirkung auf
den vorgelagerten Unterricht haben.

Berlin weist als einziges Land die Noten der Abschlusspriifungen gesondert auf dem
Abschlusszeugnis aus; in allen anderen Landern werden die Priifungsleistungen mit
den Jahresleistungen in einer Endnote fiir das jeweilige Fach verrechnet. Hieraus re-
sultieren moglicherweise unterschiedliche Signalwirkungen fiir die Anschlusssysteme.
In der Mehrheit der Lander gehen die Priifungs- und Jahresleistungen jeweils zur
Hilfte in die jeweilige Endnote ein. Weichen diese beiden Teilleistungen voneinander
ab, so sind landerspezifische Sonderregelungen vorgesehen. Neben dieser 50-Prozent-
Regelung gewichten fiinf weitere Lander die Priifungs- und Jahresleistungen im
Verhdltnis 1:2, d.h., in diesen Landern wird die Jahresleistung gegeniiber der Leistung
in der zentralen Abschlusspriifung starker gewichtet.

Zum Ende des Prifungsverfahrens missen die Schulen ihre Ergebnisse (i.d.R.
Priifungsergebnisse und Gesamt-Abschlussnote) an die oberste Schulaufsichtsbehorde
ibermitteln. Sechs Lander melden den Schulen ihre Ergebnisse zumeist im Vergleich
zum Landesdurchschnitt zuriick. In neun Lindern werden auf Grundlage dieser
Daten Landesberichte erstellt, die sich sowohl konzeptionell als auch inhaltlich er-
heblich zwischen den Léndern unterscheiden. Die Erfassung dieser Unterschiede
und die des tatsdchlichen Nutzens dieser Berichte fiir die Entwicklung schulischer
Qualitét stellen Perspektiven fiir zukiinftige Forschungsbemiithungen dar. Sieben die-
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ser neun Linder stellen ihre Abschlussberichte der interessierten Offentlichkeit zur
Verfiigung; Bremen und Hamburg verwenden diese hingegen ausschliefllich fir in-
terne Zwecke. Eine verpflichtende Veréffentlichung einzelschulischer Priifungsdaten
ist - mit Ausnahme von Schleswig-Holstein — nicht vorgesehen; jedoch existieren in
einigen Landern Schulportrits, in die die einzelschulischen Ergebnisse freiwillig im
Vergleich zum Landesdurchschnitt eingetragen werden konnen.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Die Analysen weisen differenzielle Bildungswege sowie spezifische Absolventenquoten
sowohl zwischen den Landern als auch an unterschiedlichen Schulformen innerhalb
einzelner Linder auf. Zudem sind beziglich der Leistungsanforderungen Hinweise
fir eine Hierarchisierung formal gleicher Schulabschliisse in Abhingigkeit von dem
vergebenden Land bzw. der vergebenden Schulform zu finden, was die Befunde frii-
herer Studien bestatigt.

Der kategoriengeleitete Vergleich der Priifungsorganisationsstrukturen zeigt dariiber
hinaus insgesamt wenig Gemeinsamkeiten und zum Teil erhebliche Unterschiede
beziiglich der konkreten Ausgestaltung einzelner Prifungselemente. Die nationa-
le Vergleichsstudie der (teil-)zentralen Priifungsverfahren weist darauf hin, dass sich
folgende Priifungsmodalititen als konsensfihig unter den Landern erwiesen ha-
ben: Die schriftliche Abschlusspriifung findet am Ende der Jahrgangsstufe 10 zu ei-
nem bundeslandeinheitlichen Zeitpunkt unter Aufsicht schulinterner Lehrkrifte statt.
Dabei werden in allen Landern mindestens die Facher Deutsch und Mathematik
zentral gepriift. Die zentral gestellten Priifungsaufgaben werden von erfahrenen
Lehrkraften auf Grundlage der KMK-Bildungsstandards fiir den MSA sowie der
curricularen Vorgaben der Linder entwickelt. Die Erstkorrektur der schriftlichen
Prifungsleistungen erfolgt schulintern durch die unterrichtende Fachlehrkraft, wobei
diese zur Benotung auf zentral erstellte Erwartungshorizonte bzw. Bewertungsmuster
zuriickgreift.

Gleichwohl tiberwiegen die Unterschiede, u.a. beziiglich der Frage,

« ob in den einzelnen Léndern alle oder nur bestimmte Schulformen an den zentra-
len Priifungen teilnehmen,

« ob neben den zentralen schriftlichen Priifungen weitere schulinterne Prifungs-
leistungen erbracht werden miissen (und, wenn ja, welche),

o in wie vielen Fichern Priifungsleistungen erbracht werden miissen,

o ob die zentralen Abschlusspriifungen landeseinheitlich oder bildungsgangspezi-
fisch gestaltet sind,

« welche jahrgangsstufenbezogenen Lehrplaninhalte Gegenstand der Priifung sind,
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» ob als Grundlage der Priifungen die Bildungsstandards und linderspezifischen
Lehrpldne mit oder ohne Beriicksichtigung von Schwerpunkthemen dienen,

« welche Bearbeitungszeit (und ggf. Auswahl- und Vorbereitungszeit) fiir die facher-
spezifischen Priifungsleistungen vorgesehen ist,

« welche Moglichkeiten der Aufgabenauswahl fiir welche Personengruppen bestehen,

+ wie die Erwartungshorizonte und Bewertungsvorgaben ausgestaltet sind,

« ob eine Zweitkorrektur vorgesehen ist und aus welcher Personengruppe die Zweit-
korrektoren und -korrektorinnen stammen (schulintern oder -extern),

o ob und ggf. unter welchen Voraussetzungen ein Drittkorrektor bzw. eine Dritt-
korrektorin hinzugezogen wird,

+ welchen Anteil die zentralen Priifungselemente an der Abschlussnote ausmachen,

« ob die Schulen eine Ergebnisriickmeldung erhalten und

o inwiefern einzelschulische Priifungsergebnisse der Offentlichkeit zuginglich ge-
macht werden.

In der Zusammenschau lassen sich keine klaren Lindertypen identifizieren; der di-
rekte Vergleich offenbart eine erhebliche Varianz zwischen den 15 Lindern. Dariiber
hinaus zeigen sich in den drei Lindern, die schulformspezifische Priifungsverfahren
vorsehen, landerinterne Unterschiede. Inwiefern die intendierte Zielsetzung einer ver-
gleichbaren Abschlussvergabe damit erreicht wird, muss vor dem Hintergrund dieser
Befunde zumindest kritisch hinterfragt werden; die angenommene Vergleichbarkeit
dieses Abschlusszertifikates zwischen den Léndern sowie dessen Gleichwertigkeit
mit Blick auf die unterschiedlichen Schulformen innerhalb der Lander erscheint viel-
mehr diskussionsbediirftig, auch mit Blick auf die gerechte Verteilung schulischer
Zertifikate und die damit verbundenen Teilhabechancen an weiteren beruflichen und
gesellschaftlichen Positionen (vgl. Berkemeyer/Bos/Manitius 2012).

4. Ausblick

Die hier dokumentierten systemischen Rahmenbedingungen des MSA lassen unter-
schiedliche Folgen fiir schulische und unterrichtliche Prozesse und Ergebnisse erwar-
ten (vgl. Klein/van Ackeren 2012; Maag Merki 2012); empirisches Wissen liegt diesbe-
ziiglich jedoch bislang kaum vor. Weiterfithrende Forschungsbemiithungen sollten sich
u.a. auf die institutionellen Wirkungen zentraler Abschlusspriifungsverfahren zum
Erwerb des MSA konzentrieren — z.B. im Hinblick auf Kooperationsbemithungen
im Lehrerkollegium bzw. zwischen Einzelschulen oder auf die schulische Nutzung
der Priifungsergebnisse. Zudem sollten Facetten erfasst werden, die pragend fiir
die Sekundarstufe I sind (z.B. MafSnahmen zur Vermeidung zu hoher Quoten von
Schiilerinnen und Schiilern ohne Schulabschluss oder fiir einen erfolgreichen
Ubergang in die Ausbildung). Insgesamt ist anzunehmen, dass sich die deutlichsten
Wirkungen des Priifungsverfahrens auf der Ebene des Unterrichts entfalten. Mogliche
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Effekte konnten z.B. eine vergleichsweise geringere Schiilerorientierung, eine tenden-
zielle thematische Engfithrung hinsichtlich der priifungsrelevanten Themengebiete
oder unterschiedliche Auspriagungen des Testcoachings sein. Auf der Individualebene
fehlen dariiber hinaus insbesondere Analysen zur Wahrnehmung der Priifungen
und der mit ihnen verbundenen Anforderungen sowie des Belastungserlebens (z.B.
Leistungsdruck, Priifungsangst etc.). Nicht zuletzt gilt es auch zu priifen, ob und in-
wiefern entsprechende Befunde anschlussfihig an die bereits vorliegenden Arbeiten
fir den Sekundarbereich II (s.0.) sind.

Die skizzierten Forschungsperspektiven machen deutlich, dass viele themenbezogene
Fragen mit Blick auf den MSA noch unbeantwortet sind und weiterfithrender, insbe-
sondere auch fachspezifischer Analysen bediirfen, um die bislang primar normativen
Diskurse wissenschaftlich fundieren zu konnen. Dies betrifft neben der grundsitz-
lichen Frage nach der Vergleichbarkeit schulischer Zertifikate vor dem Hintergrund
der zunehmenden Entkopplung von Schulabschliissen und Schulformen und dem
Beitrag zentraler Priifungsverfahren fiir die Entwicklung der Qualitit schulischer
Bildung letztlich auch den Wert dieser Abschlusspriifung.
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Die Wirkung des Sabbatjahrs auf das arbeitsbezogene
Bewiltigungsverhalten von Lehrerinnen und Lehrern

Zusammenfassung

Mit dem Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer werden spezifische Wirkungserwar-
tungen verbunden, die es als etablierte, aber in der Forschung nur selten beach-
tete Interventions- und PriventionsmafSnahme erscheinen lassen. Im Rahmen ei-
ner Lingsschnittstudie mit drei Erhebungszeitpunkten vor, wihrend und nach dem
Sabbatjahr wird die Wirkung der langfristigen Unterbrechung der Berufstitigkeit auf
das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben (AVEM) auf der Basis einer Stichprobe
von 126 Lehrkriften iiberpriift. Im Ergebnis zeigen sich auf der Ebene der einzel-
nen Dimensionen des AVEM Verdnderungen vor allem im Bereich der Faktoren
des Arbeitsengagements. Auf Clusterebene kionnen Verdnderungen im Sinne einer
Verbesserung aufgrund der Verringerung des Risikomusters B beobachtet werden. Ver-
dnderungen hin zum wiinschenswerten Muster G sind hingegen selten oder kommen gar
nicht vor. Bezogen auf die Verteilung der einzelnen Muster ist jedoch keine der identifi-
zierten Musterverdnderungen statistisch signifikant.

Schliisselworter: Sabbatjahr, Lehrkrdifte, arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster,
Intervention, Lehrerbelastung

The Effects of the Sabbatical on Teachers’ Job-Related Coping
Behavior

Summary

By sabbaticals for teachers specific effects are expected, which make it seem as an estab-
lished, but in the research rarely noticed intervention and prevention measure. In a lon-
gitudinal study with three occasions before, during and after the leave, the effect of long-
term career breaks on work-related behavior and experience patterns (AVEM) will be
reviewed on the basis of a sample of 126 teachers. The results show changes at the level
of individual dimensions of AVEM especially in the area of the factors of work engage-
ment. At the cluster level, changes in the terms of an improvement due to the reduction
in the risk pattern B were observed. Changes towards the desirable pattern G are rare
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or even non-existent. Based on the distribution of the work-related behavior and experi-
ence patterns, however, none of the identified changes are statistically significant.
Keywords: sabbatical leave, teaching profession, work-related behavior and experience
patterns, intervention, teacher stress

1. Das Sabbatjahr fiir Lehrkrifte

Mit dem Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer verbinden sich spezifische Zweck-
und Zielbestimmungen bzw. Wirkungserwartungen. Wihrend zunidchst die
beschiftigungswirksame Arbeitsumverteilung in Zeiten der Lehrerarbeitslosigkeit
in den 1980er-Jahren als Motiv fiir die Einfithrung dominierte, standen schlief3-
lich die Erholung und damit die Erhaltung bzw. Wiederherstellung des individuel-
len Arbeitskraftpotentials der Lehrerinnen und Lehrer als primire Begriindungs-
komponenten im Vordergrund (vgl. Radtke/Schweins 1986; Ruschhaupt-Husemann/
Starr 1987). Aspekte der beruflichen Fort- und Weiterbildung traten dagegen eben-
falls in den Hintergrund. Mit dem ldngerfristigen Berufsausstieg werden so-
mit in erster Linie die Erholung und Belastungsreduktion, die Regeneration so-
wie die Ressourcenstirkung angesichts hoher berufsbedingter Beanspruchungen in
der Lehrertitigkeit verbunden (vgl. Rothland 2009; 2011a), und das Potenzial des
Sabbatjahrs als Praventions- und Interventionsmdglichkeit im Lehrerberuf wird be-
tont (vgl. Rudow 1994; Schonwalder u.a. 2003).!

Wihrend die Wirkung kurz- und mittelfristiger Unterbrechungen der Berufstatigkeit
etwa durch Wochenenden oder den Jahresurlaub intensiver beforscht wurde (vgl.
Eden 2001; Etzion 2003), sind die Effekte langfristiger Erholungsphasen im Rahmen
des Sabbatjahrs nur selten untersucht worden. Im deutschsprachigen Raum finden
sich die qualitativen Interviewstudien von Siemers (2005) und Hoos (2009) sowie
die Studie von Deller (2004). In den beiden erstgenannten Untersuchungen zeigen
die Motive der Lehrkrifte zur Inanspruchnahme eines Sabbatjahrs entsprechend der
skizzierten Programmatik Beziige zu den Anforderungen und Beanspruchungen der

1 Unter den mit Blick auf den Lehrerberuf diskutierten Préventions- und Interventionsmaf3-
nahmen (vgl. Lehr 2011) wiére das Sabbatjahr unter den personenbezogenen Mafinahmen
der Verhaltensprivention und -intervention zu verorten, wobei es das Ziel wire, entweder
durch eine langfristige Auszeit vom Beruf einem erhohten Beanspruchungserleben nebst
Folgen vorzubeugen oder aber im Sinne der Intervention Lehrkriften, die bereits bspw.
Symptome des sogenannten Burnout-Syndroms zeigen bzw. generell in hohem Mafle beruf-
lichen Stress empfinden, durch die Unterbrechung der Beanspruchungssituation die Mog-
lichkeit zur Regeneration und zu einem Neustart mit gesammelten Kriften zu geben. Im
Gegensatz zu erprobten Trainingskonzepten im Rahmen der Pravention und Intervention
(vgl. ebd., S. 784f.) konzentriert sich das Sabbatical zunéchst einmal auf die Unterbrechung
der Berufstitigkeit selbst und die erhofften daraus folgenden Wirkungen, wéhrend die be-
stehenden deutlich kiirzeren personenbezogenen Praventions- und Interventionsangebote
auf die gezielte Bearbeitung berufs- und personenbezogener Problembereiche abzielen und
u.a. Copingstrategien zu vermitteln suchen.
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Berufstitigkeit. Die Nutzung des Sabbaticals wird infolgedessen als Reaktion auf die
Beanspruchungssituation gedeutet. Ob und wie die erwarteten bzw. bildungspolitisch
proklamierten Wirkungen (vgl. Mlodzian 1997) tatsichlich eintreten, konnte in die-
sen Studien indes nicht empirisch erfasst werden.

Echte Lingsschnittstudien zur Uberpriifung der Wirkung wurden bislang allein von
Gaziel (1995) und Davidson u.a. (2010) vorgelegt. Gaziel konnte auf der Grundlage
einer Befragung von n = 269 israelischen Lehrkriften vor und nach dem Sabbatical
zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer nach dem Sabbatjahr eine groflere berufliche
Leistungsfahigkeit wahrnehmen bzw. ein grofleres Vertrauen in ihre professionellen
Fahigkeiten aufweisen. Das Gefiihl, ausgebrannt zu sein, ist zuriickgegangen, und
ebenso hat sich der Wunsch, den Beruf zu wechseln, verringert. Zuriickgefithrt wer-
den die identifizierten Effekte auf die gewonnenen beruflichen Kompetenzen infol-
ge des fiir israelische Lehrkrafte verpflichtenden Sabbatical-Fortbildungsprogramms.

Die bislang bedeutendste Untersuchung zur Wirkung des Sabbatjahrs haben
Davidson u.a. (2010) vorgelegt, in der 129 Hochschullehrer vor, wihrend und
nach dem Sabbatjahr befragt wurden. Im Ergebnis konnte gezeigt werden, dass die
Auspriagung der individuellen Ressourcen im Sabbatical ansteigt, dann jedoch in-
folge des Wiedereinstiegs in die Berufstatigkeit sinkt und sich an das Niveau der
Auspragung vor dem Sabbatjahr angleicht. Das Stresserleben nimmt im Sabbatjahr
ab, steigt dann jedoch nach der Riickkehr in den Berufsalltag wieder an. Die eben-
falls erfassten Burnout-Werte steigen nach einem deutlichen Absinken ebenso wieder
auf das Ausgangsniveau wie die Werte der generellen Lebenszufriedenheit. Davidson
u.a. (2010) kommen zu dem Schluss, dass ein Sabbatjahr positiv das individuel-
le Wohlbefinden beeinflusst. Der identifizierte Effekt konzentriert sich aber auf die
Freistellungsphase selbst, wahrend sich nach der Riickkehr in den Beruf die Werte
der erfassten befindensrelevanten Variablen des Posttests den Prétestwerten wieder
weitgehend angleichen.

2. Bewiltigungsverhalten von Lehrkriften

Da im Folgenden die Wirkung des Sabbatjahrs auf das Bewaltigungsverhalten von
Lehrerinnen und Lehrern iiberpriift wird, folgt an dieser Stelle zunichst ein Uber-
blick zu den hier relevanten Befunden. In der deutschsprachigen wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung mit dem Thema Belastung und Beanspruchung im
Lehrerberuf sind in den letzten Jahren die Befunde der Potsdamer Lehrerstudie
bedeutsam (vgl. Schaarschmidt 2005a; Schaarschmidt/Kieschke 2007a). Auf der
Basis zweier umfangreicher Gelegenheitsstichproben (2000-2003: n = 7.693 deut-
sche Lehrkrifte; 2004-2006: n = 7.846 deutsche Lehrkrifte) identifizieren Schaar-
schmidt und Mitarbeiter unter Verwendung des personlichkeitsdiagnostischen
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Instrumentariums zur Erfassung personaler berufsbezogener Merkmalskonstella-
tionen, des AVEM (Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster; vgl. Schaar-
schmidt/Fischer 2008), eine prekire Verteilung von vier unterscheidbaren arbeits-
bezogenen Verhaltensstilen im Lehrerberuf. Erhoben werden mit dem AVEM nicht
einzelne Merkmale der Lehrkrifte, sondern das intraindividuelle Zusammenspiel
von elf Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens, die ihrerseits zu
drei Merkmalen (Sekundirfaktoren) zusammengefasst werden konnen: (1.) dem
personlichen Arbeitsengagement, (2.) der Widerstandsfihigkeit und dem Bewil-
tigungsverhalten sowie (3.) den berufsbegleitenden Emotionen. Das Inventar ermog-
licht die Zuordnung der Probanden zu vier Typen, sogenannten Verhaltens- und
Erlebensmustern. Im Vordergrund der Arbeiten von Schaarschmidt und Mitarbeitern
steht die Identifikation riskanter arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebens-
muster, die auf ein hohes Beanspruchungserleben und psychische sowie physische
Gefahrdungen der einzelnen Personen hinweisen.

Im Ergebnis beider Erhebungen ist der Anteil der Risikomuster arbeitsbezogenen
Verhaltens und Erlebens bei den erfassten Lehrerinnen und Lehrern - im Vergleich
mit ausgewdhlten weiteren Berufsgruppen - besonders hoch: 28,7 Prozent der
Lehrkrifte sind in der ersten Erhebung dem Risikomuster B (in Anlehnung an das
Burnout-Syndrom) zuzuordnen (2004-2006: 29,3 Prozent) und 30,7 Prozent dem
Risikomuster A (Typ A-Verhaltenskonzept) (2004-2006: 33 Prozent). Kennzeichnend
fir Lehrkrifte des Risikomusters B sind ein permanentes Uberforderungserleben,
eine verringerte Widerstandsfahigkeit und Erschopfung sowie eine hohe Re-
signationstendenz, wihrend die offensive Problembewiltigung und die innere
Ausgeglichenheit besonders gering ausgepréigt sind. Personen, die dem Risikomuster
A zuzuordnen sind, zeichnen sich durch hohe Anstrengungen in ihrem bzw. fiir ih-
ren Beruf aus, ohne dass zusammen mit dem {iiberhohten Engagement positive
Emotionen auftreten (vgl. Schaarschmidt 2005b, S. 30ff; Schaarschmidt/Kieschke
2007b, S. 27fF).

Anders verhalt es sich dagegen bei den Mustern G (Gesund) und S (Schonung).
Muster G zeichnet sich durch ein hohes berufliches Engagement bei gleichzeitig aus-
gepragter Widerstandsfihigkeit gegeniiber Belastungen und einem insgesamt posi-
tiven Lebensgefiihl aus, wihrend das Muster S durch ein geringes Engagement und
eine hohe Distanzierungsfahigkeit zu charakterisieren ist. 23,3 Prozent der befragten
Lehrkrifte sind dem Muster S zuzuordnen (2004-2006: 21,8 Prozent) und lediglich
17,3 Prozent (2004-2006: 15,9 Prozent) dem Muster G.

Das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben wurden im Rahmen der Potsdamer
Lehrerstudie nicht nur querschnittlich, sondern auch im Langsschnitt mit zwei
Messzeitpunkten ohne Intervention u.a. auf der Basis einer Stichprobe von n = 134
Lehrkriften tberprift (vgl. Kieschke 2003, S. 211-297). Im Ergebnis erweisen
sich auf Skalen-, aber auch auf Clusterebene die AVEM-Parameter als recht stabi-
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le Personlichkeitsziige. So sind auf der Merkmalsebene im Vergleich der Mittelwerte
die Verdnderungen im Léngsschnitt minimal. Auf Clusterebene konnen 64,2 Prozent
der befragten Lehrerinnen und Lehrer zum zweiten Messzeitpunkt wieder dem
Muster zugeordnet werden, dem sie bereits zum ersten Messzeitpunkt angehorten.
Gleichwohl sind trotz vorherrschender Typstabilitdt Musterwechsel nicht ausgeschlos-
sen. Bedeutsam sind in der genannten Lingsschnittuntersuchung die Wechsel von G
nach A, S nach B und A nach B (vgl. Kieschke 2003; 2005). Verdnderungen hin zum
Muster G kommen im Zeitverlauf kaum vor. Insgesamt verdndern sich die AVEM-
Clusterbesetzungen im Langsschnitt von drei Jahren zugunsten des Risikomusters B,
das ausgehend von 25 Prozent zum ersten Messzeitpunkt auf 33 Prozent zum zweiten
Messzeitpunkt ansteigt, wihrend das Risikomuster A von 31 Prozent auf 25 Prozent
sinkt.

3. Fragestellung

Zusammengefasst konnte im Ergebnis der Potsdamer Lehrerstudie ein hoher Anteil
von Lehrerinnen und Lehrern innerhalb der beriicksichtigten Stichproben mit ge-
sundheitsrelevanten, riskanten arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensweisen bzw.
einem insgesamt ungiinstigen Bewiltigungsverhalten identifiziert werden. Zudem
zeigte sich, dass die Musterzugehorigkeit tiber einen Zeitraum von drei Jahren eher
stabil ist. Vor dem Hintergrund dieser Befunde und der betonten Notwendigkeit un-
terschiedlicher MafSnahmen angesichts des prekidren hohen Anteils der Risikomuster
arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens im Lehrerberuf wird im Folgenden empi-
risch diberpriift, ob und wie das Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer als etablierte,
aber nur wenig beachtete Interventionsmoglichkeit auf das Bewiltigungsverhalten der
Lehrerinnen und Lehrer Einfluss nimmt.

Angenommen wird vor dem Hintergrund der Befunde der Erholungsforschung (re-
spite-research; vgl. Eden 2001; Wieland-Eckelmann u.a. 1994) sowie der Ergebnisse
langsschnittlicher Untersuchungen zum Sabbatjahr (vgl. Gaziel 1995; Davidson u.a.
2010), dass (1.) aufgrund der langfristigen Unterbrechung der Berufstatigkeit und
der damit einhergehenden langandauernden Erholungsphase die arbeitsbezoge-
nen Verhaltens- und Erlebensweisen positiv beeinflusst werden. Allerdings diirf-
ten (2.) die Verdnderungen im Zuge des Sabbaticals zum einen angesichts der ho-
hen Stabilitit des Bewiltigungsverhaltens auf Skalenebene wie auch auf der Ebene
der vier Muster moderat ausfallen. Diese Erwartung kann zum anderen damit be-
griindet werden, dass eine gezielte Bearbeitung der individuellen motivationalen
Einstellungen (Arbeitsengagement), der Widerstandsfahigkeit sowie der berufsre-
levanten Emotionen in Form von Fort- und Weiterbildungen nicht obligatorischer
Bestandteil des Sabbatjahrs ist und die Nutzer und Nutzerinnen die Bearbeitung indi-
vidueller berufsrelevanter Ressourcen und Kompetenzen faktisch nicht zum zentralen
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Bestandteil ihrer Sabbatjahrgestaltung machen (vgl. Rothland 2010). Die Fahigkeiten,
Probleme offensiv zu bewiltigen, das eigene Perfektionsstreben zu kontrollieren oder
aber bei Misserfolgen nicht gleich zu resignieren, kénnen jedoch letztlich nicht allein
durch eine langandauernde Freistellung vom Beruf und ausgedehnte Reisen nachhal-
tig beeinflusst werden.

Schliefflich wird (3.) erwartet, dass sich identifizierbare Effekte auf die Freistellungs-
phase beschrinken und im Pri-Postvergleich auf Skalen- wie auf Clusterebene die
Mittelwerte der einzelnen Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens
wie die Musterverteilungen nach dem Wiedereinstieg in den Beruf der Ausgangslage
vor dem Sabbatjahr wieder angleichen (vgl. Davidson u.a. 2010), da ohne eine ge-
zielte Bearbeitung des individuellen Bewaltigungsverhaltens und allgemein berufs-
bezogener Kompetenzen keine nachhaltige Wirkung zu erwarten ist (vgl. Westman/
Eden 1997). Zudem stehen die Sabbatjahr-Lehrkrifte nach der Freistellung vom Beruf
wieder dhnlichen Bedingungen der Berufstitigkeit und Beanspruchungen gegeniiber
wie zuvor, die ohne systematische Intervention tiber die Unterbrechung hinaus dhnli-
che Reaktions- bzw. Bewiltigungsverhaltensweisen hervorrufen diirften wie vor dem
Sabbatjahr.

4. Methode
4.1 Stichprobe

Die Stichprobe des hier zugrunde liegenden Forschungsprojekts, das iiber den
Zeitraum von drei Jahren (2009 bis 2011) von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
gefordert wurde (Az: RO 3826/1-1), bilden Lehrerinnen und Lehrer, die im Sommer
2009 ihre Freistellungsphase antraten und die mit Beginn des Schuljahrs 2010/2011
wieder in den Schuldienst zuriickkehrten. Die erste Befragung fand im Januar
2009, also knapp ein halbes Jahr vor Antritt der Freistellungsphase, statt. Die zwei-
te Erhebung erfolgte im Juli 2010 kurz vor dem Ende der Freistellungsphase, und die
abschliefSende dritte Befragung wurde im Februar 2011 und damit ein halbes Jahr
nach der Freistellungsphase durchgefiihrt.

Um die Lehrkrifte, die im Rahmen ihres Sabbaticals die Freistellungsphase im
Sommer 2009 antraten, fiir das Forschungsprojekt zu gewinnen, wurden mit Unter-
stlitzung des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, der Behorde fiir Schule und Berufsbildung der Hansestadt Hamburg und
der Landesschulbehorde Liineburg des Landes Niedersachsen im Januar 2009 ins-
gesamt n = 326 Fragebogen zur Weiterleitung an die jeweiligen Behérden versandt.
Die darauffolgenden Befragungen 2010 und 2011 erfolgten postalisch im direkten
Kontakt mit den Lehrerinnen und Lehrern. In Nordrhein-Westfalen konnten mithilfe
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des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen alle
460 Lehrerinnen und Lehrer, die im Sommer 2009 die Freistellungsphase im Rahmen
des Sabbatjahrs antraten, um ihre Mitarbeit an der Untersuchung gebeten werden.
Von diesen nahmen n = 187 zum ersten Messzeitpunkt teil, was einem Riicklauf
von 40,6 Prozent entspricht. Bezogen auf die weiteren beiden Linder liegen keine
Informationen zur hier relevanten Grundgesamtheit vor; die im Folgenden prisen-
tierten Befunde konnen keine Reprisentativitit beanspruchen.

Die Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt umfasst n = 241 Lehrpersonen (73,4
Prozent weiblich). Das durchschnittliche Alter der Sabbatical-Lehrkrifte, die gemittelt
seit 20 Jahren im Schuldienst sind (Min. = 3, Max. = 40), betrug 49 Jahre (Min. = 30,
Max. = 62). Fir den zweiten Messzeitpunkt liegen Daten von »n = 212 (70,8 Prozent
weiblich) und fiir den dritten Messzeitpunkt die Daten von n = 184 Lehrkriften (70,7
Prozent weiblich) vor. Der Langsschnittauswertung liegt eine Stichprobe von n = 126
Lehrkriften (71,4 Prozent weiblich) zugrunde, fiir die vollstindige Datensitze zu al-
len drei Messzeitpunkten zur Verfiigung stehen. Sie sind im Durchschnitt 49 Jahre alt
(Min. = 31, Max. = 61) und seit 20 Jahren im Schuldienst (Min. = 4, Max. = 38).

Ausgehend von den n = 241 Erstbefragungsteilnehmern und -teilnehmerinnen ist
die Ausfallquote mit 47,7 Prozent hoch, aber nicht ungewéhnlich. Die Ergebnisse
einer Dropout-Analyse zeigen, dass sich die Lehrkrifte, fiir die Daten zu allen drei
Messzeitpunkten vorliegen, bezogen auf die Merkmale Alter (¢ (198) = 1.03, p = .30),
Dienstjahre (f (226) = .68, p = .49,) und die Verteilung der Geschlechter (x* (1) = .02,
p = .87) nicht signifikant von den Lehrerinnen und Lehrern unterscheiden, die aus-
schlieflich an der ersten Erhebung teilgenommen haben. Signifikante Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen finden sich ebenfalls nicht in der Einschitzung der
Gesundheit und beruflichen Leistungsfahigkeit (beide t (235) < .84, n.s.). SchlieSlich
unterscheiden sich auch die Verteilungen der Muster arbeitsbezogenen Verhaltens
und Erlebens nicht signifikant (x> (3) = 2.24, p = .52).

4.2 Variablen

Erfasst werden mit der 44 Items umfassenden Kurzform des AVEM-Inventars (vgl.
Schaarschmidt/Fischer 2008) individualtypische Stile der Auseinandersetzung mit
den berufsspezifischen Aufgaben und Anforderungen. Wie bereits beschrieben,
konnen elf Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebens unterschie-
den werden (siehe Tabelle 1). Anschlieend kann auf der Basis der elf Skalen fiir
die Lehrkrifte der Grad der Passung zwischen dem Individualprofil und vier mit-
tels Clusteranalysen gewonnenen Referenzprofilen bestimmt werden. Die Berechnung
dieser Profililbereinstimmung erfolgt auf der Basis der Diskriminanzfunktionen,
die bei der Trennung der Cluster ermittelt wurden. Im Ergebnis weist die Mehrzahl
der befragten Lehrkrifte nicht ausschlieflich eine Ubereinstimmung mit einem
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Muster auf. Die Musterzuordnung erfolgte daher auf der Basis der tendenziellen
Musterauspragung (vgl. ebd., S. 16): ein Muster > 50 Prozent und < 80 Prozent, kein
zweites Muster > 30 Prozent. Im Ergebnis konnen fiir alle drei Messzeitpunkte auf
Clusterebene 93 Fille im Rahmen der folgenden Auswertungen beriicksichtigt wer-
den, fiir die eine entsprechende Musterzuordnung vorgenommen wurde.

5. Ergebnisse

Zunichst werden die einzelnen Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens und
Erlebens im Vergleich vor, wihrend und nach dem Sabbatjahr betrachtet (vgl.
Tabelle 1). In Ubereinstimmung mit den Befunden des Lingsschnitts im Rahmen
der Potsdamer Lehrerstudie sowie weiterer langsschnittlicher Betrachtungen zu
den Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens (vgl. Kieschke/
Schaarschmidt 2003) zeigt sich auch in der Stichprobe der Sabbatjahr-Lehrkrifte, dass
die Korrelationen der Skalen im Vergleich der Messzeitpunkte 1 und 2 (.60 < r <.78),
der Messzeitpunkte 1 und 3 (.60 < r < .77) und der Messzeitpunkte 2 und 3
(.65 < r < .80) hoch sind. Die hohe Stabilitat verweist darauf, dass die Lehrkrifte ihre
relative Stichprobenposition iiber die drei Messungen hinweg weitgehend beibehalten.

Tab. I: Psychometrische Kennwerte der AVEM-Dimensionen im Léingsschnitt
Skala Messzeitpunkt 1 Messzgitpunkt 2 Messzeitpunkt 3 Stabilitit
Januar 2009 Juli 2010 Februar 2011
M SD a M SD a M SD o L, s s
BA 9.15 3.93 76 | 7.57 | 2.92 .83 | 8.39 | 3.31 .82 .61 .62 .68
BE 979 | 314 | 68 | 976 | 286 | .71 | 964 | 298 | .75 .62 .60 .69
VB 1197 | 398 | 86 |[11.50| 3.73 | .86 |11.36| 3.55 | .85 .70 72 .69
PS 13.39 | 337 | .84 |1298| 325 | .84 |12.82| 3.38 | .87 .78 77 | .80
DF 11.71 3.83 .86 |12.65| 3.57 .88 |12.43| 3.94 .90 .65 .70 73
RT 10.99 | 3.46 .81 [10.47| 3.23 .83 |10.60 | 3.07 .82 .71 .66 .67
OP 1215 | 295 | .74 |1220| 2.67 | .80 |12.09| 2.71 | .81 .60 .64 .65
IR 1281 | 342 | .76 |13.10| 3.04 | .76 |12.88| 3.21 | .83 .69 72 75
EE 15.37 | 3.19 | .81 |15.38| 238 | .79 |15.36| 278 | .75 .69 69 | .74
LZ 16.12 | 2.72 .87 |16.69 | 2.42 .87 |16.50 | 2.52 .88 72 .62 .80
SuU 16.72 | 3.23 .78 |16.74 | 3.05 .86 |16.72| 3.25 .88 a7 .70 .73

BA = Subjektive Bedeutsambkeit der Arbeit. BE = Beruflicher Ehrgeiz. VB = Verausgabungsbereitschaft.
PS = Perfektionsstreben. DF = Distanzierungsfahigkeit. RT = Resignationstendenz (bei Misserfolgen).
OP = Offensive Problembewiltigung. IR = Innere Ruhe/Ausgeglichenheit. EE = Erfolgserleben im Beruf.
LZ = Lebenszufriedenheit. SU = Erleben sozialer Unterstiitzung. Maximal erreichbarer Rohwert pro
Skala: RW__ = 20. a. = Interne Konsistenzen nach Cronbach. *p < .01

Quelle: eigene Berechnungen

Weitere Beitrage DDS, 105. Jg., 1(2013) | 109



| Martin Rothland

Die Auspragungen der einzelnen Dimensionen unterscheiden sich im Vergleich der
drei Messzeitpunkte lediglich in vier Bereichen im Ergebnis der Varianzanalysen mit
Messwiederholung unter Voraussetzung der Erfilllung der Zirkularititsannahme wie
auch nach der Korrektur der Freiheitsgrade nach Box statistisch signifikant vonein-
ander: Die subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit (BA) nimmt in der Freistellungsphase
deutlich ab, wéhrend sie ein halbes Jahr nach dem Sabbatjahr wieder ansteigt, das
Ausgangsniveau des ersten Messzeitpunktes ein halbes Jahr vor dem Sabbatjahr je-
doch nicht erreicht (F (2, 242) = 17.27, p < .001, n?* = .12). Im Post Hoc Vergleich
unterscheiden sich die Mittelwerte der Messzeitpunkte 1 und 2 hoch signifikant, die
Mittelwerte der Messzeitpunkte 2 und 3 signifikant und zuletzt die Mittelwerte im
Pré-Postvergleich schwach signifikant voneinander (Signifikanzniveau hier wie im
Folgenden erreicht nach Bonferroni-Korrektur).

Das Perfektionsstreben (PS) nimmt uber die drei Messzeitpunkten hinweg ab
(F (2, 242) = 445, p < .001, n? = .03), wobei sich lediglich die Mittelwerte der
Messzeitpunkte 1 und 3 im Post Hoc Vergleich schwach signifikant voneinander un-
terscheiden. Die Distanzierungsfihigkeit (DF) nimmt in der Freistellungsphase zu und
ein halbes Jahr nach dem Wiedereinstieg in die Unterrichtstitigkeit lediglich gering-
fugig ab (F (2, 242) = 6.74, p < .01, n* = .05). Hier unterscheiden sich die Mittelwerte
der Messzeitpunkte 1 und 2 signifikant und die der Messzeitpunkte 2 und 3 schwach
signifikant.

Drei der fiinf Faktoren arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens, die zum Sekundir-
faktor Arbeitsengagement zusammengefasst werden konnen, verandern sich damit im
Verlauf des Lehrersabbatjahrs statistisch signifikant. Dagegen weisen die Lehrerinnen
und Lehrer keine signifikanten Verdnderungen in den drei Bereichen auf, die zu
dem Sekundarfaktor personliche Widerstandsfihigkeit und Bewdltigungsverhalten zu-
sammengefasst werden konnen. Die Auspridgungen der verbleibenden drei Skalen,
die dem Sekundarfaktor Emotionen und Lebensgefiihl zugrunde liegen, unter-
scheiden sich in einem Fall signifikant: Die generelle Lebenszufriedenheit steigt
in der Freistellungsphase leicht an und nimmt im Zuge der Wiederaufnahme der
Arbeitstitigkeit dann etwas ab (F (2, 240) = 5.59, p < .01, ? = .04). Im Post Hoc
Vergleich unterscheiden sich lediglich die Mittelwerte der Messzeitpunkte 1 und 2 si-
gnifikant.
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Abb. 1:  Musterverteilungen im Vergleich der drei Messzeitpunkte (Angaben in Prozent)

9,7 10,7 10,7

441
53,8 51,7

MZP 1 MZP 2 MZzP 3
B Risikomuster B ERisikomuster A OMuster S OMuster G

Quelle: eigene Berechnungen

Die Veranderungen im Verlauf des Sabbatjahrs auf Clusterebene stellen sich wie
folgt dar (vgl. Abbildung 1): Ausgehend von hohen Anteilen des Schonungsmusters
(44,1 Prozent) und des Risikomusters B (33,3 Prozent) (vgl. Rothland 2011b) re-
duziert sich im Verlauf des Sabbatjahrs der prozentuale Anteil des Risikomusters
B auf 26,9 Prozent (MZP 2) und schliellich auf 25,8 Prozent (MZP 3). Der
Schonungsmusteranteil steigt in der Freistellungsphase an und sinkt dann wie-
derum geringfiigig nach dem Wiedereinstieg in den Beruf. Eine ahnliche Ent-
wicklungstendenz ldsst sich auch fiir das Risikomuster A ablesen, wihrend der Anteil
des Musters G nur geringfiigig zunimmt.

Um die skizzierte Entwicklung der Verteilung der Muster arbeitsbezogenen
Verhaltens und Erlebens statistisch abzusichern, wird der Marginalhomogenititstest
nach Lehmacher verwendet (vgl. Lehmacher 1980). Uberpriift wird, ob die
Besetzungsfrequenzen fiir die Cluster iiber die Messzeitpunkte hinweg stabil blei-
ben (Nullhypothese der Verteilungskonstanz) oder sich die Verdnderungen als statis-
tisch signifikant erweisen. Da vier Einzelvergleiche gerechnet werden, wird das a-Ni-
veau auf .01 angepasst (Bonferroni-Korrektur). Bei der entsprechend konservativen
Priffung mit o = .01 liegt der kritische Schwellenwert bei %> = 6.635. Im Ergebnis
zeigt sich, dass keiner der berechneten Koeflizienten sowohl im Vergleich des ersten
und zweiten als auch des zweiten und dritten Messzeitpunkts an den Schwellenwert
heranreicht: *_ (1) = .11, % (1) = 3.24, *, (1) = 1.33; %, (1) = 4.05 (MZP 1 und
MZP 2) sowie 2, (1) = 0, % (1) = .22, %2, (1) = 1.28; »2, (1) = .07 (MZP 2 und
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MZP 3). Die Nullhypothese der Verteilungskonstanz kann damit fiir keines der vier
AVE-Muster verworfen werden bzw. anders formuliert: Die Haufigkeitstrends sind
beim Messzeitpunkt 1 die gleichen wie beim Messzeitpunkt 2 und beim Messzeit-
punkt 2 die gleichen wie beim Messzeitpunkt 3.

Die lingsschnittliche Clusterumgruppierung ist jedoch genauer zu betrachten (vgl.
Abbildung 2): Die Ahnlichkeit der Verteilungen zu den Messzeitpunkten 1 und 2 so-
wie 2 und 3 ist nicht allein auf die Konstanz der Musterzugehorigkeiten, sondern po-
tentiell auch auf symmetrische Wechselbewegungen zuriickzufithren (so etwa, wenn
genauso viele Personen von B nach A wechseln wie von A nach B). Unterschiedliche
Entwicklungsverlaufe blieben somit hinter den konstant erscheinenden globalen
Héufigkeitsverdnderungen verdeckt (vgl. Kieschke/Schaarschmidt 2003). Abbildung 2
informiert daher iiber die Musterverdnderungen.

Abb. 2:  Mustergruppierungen im Langsschnitt

MZP 1 MZP 2 MZP 3

55,5%

G — G
(n=9) 22,1% (n=10)
(n=41) (n=50)

A A
(n=12) (n=8)

B 32,2% B
(n=31) —58’1% (n=25)

Quelle: eigene Berechnungen

In den Befunden der Potsdamer Lehrerstudie zur Verdnderung der Musterzugehorig-
keiten iiber die Zeit erwiesen sich die Muster S und B als besonders stabil. In der
Stichprobe der Sabbatjahr-Lehrkrifte trifft dies ebenfalls fiir das Schonungsmuster zu:
80 Prozent der Probanden konnen im Langsschnitt weiterhin diesem Muster zugeord-
net werden. Das Risikomuster B zeigt sich dagegen zumindest im Vergleich der ers-
ten beiden Messzeitpunkte weniger stabil. Vielmehr sind es die beiden Risikomuster,
die vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt die meisten Musterwechsel hin zum
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Schonungsmuster aufweisen, wihrend ohne Intervention in den Befunden der
Potsdamer Lehrerstudie der Wechseltrend des Risikomusters A hin zum Risikomuster
B geht (vgl. Kieschke 2003; 2005). Im Vergleich der Messzeitpunkte 2 und 3 domi-
niert schliefSlich die Konstanz der Musterzugehorigkeit. Verdnderungen sind anteilig
insbesondere beim Muster G zugunsten des Schonungsmusters zu beobachten.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Mit dem Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer besteht in Deutschland ein Arbeits-
zeitmodell, mit dem spezifische Wirkungserwartungen verbunden werden, die es als
etablierte, aber in der Forschung nur selten beachtete Interventions- und Préiven-
tionsmafinahme erscheinen lassen. Ausgehend von den Wirkungserwartungen und
den Befunden der Erholungsforschung sowie lingsschnittlicher Uberpriifungen der
Effekte des Sabbaticals wurde in der vorliegenden Studie der Frage nachgegangen, ob
und, wenn ja, in welcher Weise sich das Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer an-
gesichts hoher Anteile riskanter arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebensweisen in
der Lehrerschaft auf das Bewiltigungsverhalten auswirkt.

Im Ergebnis kann festgehalten werden, dass lediglich in vier von elf Dimensionen sta-
tistisch signifikante Veranderungen im Verlauf des Sabbatjahrs zu beobachten sind,
wobei die Anderungen - beriicksichtigt man etwa die Effektstirken zwischen n? = .03
und m? = .05 - in drei Bereichen eher moderat ausfallen und praktisch nicht rele-
vant sind. Eine Ausnahme bildet die Verdnderung der subjektiven Bedeutsamkeit der
Arbeit. Hier ist die Effektstirke mit einer Varianzaufklarung von 12 Prozent von mitt-
lerer Grofle.

Werden die Befunde auf Skalenebene zusammengefasst, so zeigen sich Verdnderungen
vor allem bei den Faktoren des Arbeitsengagements. Dass dies durch eine langfristige
Unterbrechung der Arbeitstitigkeit beeinflusst bzw. reduziert wird, liegt - wenn man
so will - in der Natur der Sache. Eine nachhaltige Veridnderung des gesundheitsrele-
vanten Bewiltigungsverhaltens kann hiervon nicht ausgehen. Und so ist es schlief3-
lich auch bezeichnend, dass in den Bereichen, die den Sekundérfaktoren persénliche
Widerstandsfihigkeit und Bewiltigungsverhalten zuzuordnen sind, keine signifikan-
ten Anderungen sichtbar werden. Hier scheint - so die Deutung - eine langfristige
Erholungsphase und Schuldistanz, wie im Abschnitt 3 bereits angefiihrt, nicht aus-
zureichen, um langfristige Verdnderungen herbeizufithren, sondern es bedarf geziel-
ter Fort- und Weiterbildungsmafinahmen bzw. der konkreten Arbeit an den eigenen
Ressourcen, Einstellungen und Verhaltensweisen.

Erwartungswidrig erweisen sich in drei der vier Skalen die Pra-Postvergleiche vor

und nach dem Sabbatjahr zumindest schwach signifikant. Der Effekt der langandau-
ernden Erholungsphase verpufft - salopp formuliert - damit nicht, wie vermutet, in
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der Konfrontation mit der Berufstatigkeit in den Bereichen des Arbeitsengagements.
Gleichwohl ist bei diesen Skalen der Trend hin zum Ausgangsniveau zu beobachten.
Auf Musterebene konnen Verdnderungen im Sinne einer Verbesserung aufgrund
der Verringerung des Risikomusters B beobachtet werden. Allerdings wird die-
se Veranderung, die auch nach dem Sabbatjahr erhalten bleibt, zugunsten des
Schonungsmusters ,erkauft’, das gesundheitlich unbedenklich erscheint, unter
Beriicksichtigung motivationaler Ausgangslagen fiir die Lehrertitigkeit jedoch zu
problematisieren ist. Verdnderungen hin zum wiinschenswerten Muster G sind sel-
ten oder kommen gar nicht vor (MZP 1 - MZP 2), wihrend Musterwechsel ausge-
hend vom Muster G hdufig sind. Zu beachten ist, dass mit Blick auf die Verteilung
der einzelnen Muster keine der identifizierten Verdnderungen statistisch signifikant
ist. Die Randsummenunterschiede in der Lingsschnitt-Kreuztabelle sind allesamt zu-
tallig; Verteilungskonstanz herrscht vor.

Dies wird auch daran deutlich, dass in der Langsschnittstudie zum Sabbatjahr
vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 64,5 Prozent und vom zweiten zum drit-
ten Messzeitpunkt 73,1 Prozent die Musterzugehorigkeit behalten. In der Langs-
schnittuntersuchung von Kieschke (2003; 2005) waren es 64,2 Prozent der befrag-
ten Lehrerinnen und Lehrer in einem Zeitraum von drei Jahren ohne Intervention.
Trotz der langfristigen Unterbrechung der Berufstitigkeit ist damit der Anteil der
Veridnderungsresistenten ebenso hoch bzw. im Vergleich der Messzeitpunkte 2 und 3
hoher als im Lingsschnitt ohne besondere Interventionsmafinahme — wobei sich hier
die Intervention auf die Unterbrechung der Berufstitigkeit reduziert.

Werden die Musterbewegungen im Einzelnen betrachtet, so fallen im Vergleich
zur dreijahrigen Langsschnittuntersuchung ohne Intervention (vgl. Kieschke 2003;
2005) die Musterbewegungen und Entwicklungen in einem Zeitraum von zwei
Jahren mit einjéhriger Berufsunterbrechung deutlicher aus. Beriicksichtigt man den
Trend zur Zunahme der Risikogruppe des Musters B bzw. zur Verschlechterung
der Gesamtsituation in den bisherigen ldngsschnittlichen Forschungsbefunden der
Potsdamer Lehrerstudie, so kann dem Sabbtajahr hier eine positive Wirkung attes-
tiert werden.

Abschlieflend sollten die hier berichteten Befunde daher nicht dazu verleiten,
dem Sabbatjahr grundsitzlich einen Effekt auf das arbeitsbezogene Verhalten und
Erleben abzusprechen. Es ist nicht auszuschlieflen, ja eher wahrscheinlich, dass
ohne die Unterbrechung der Berufstitigkeit etwa bei den Lehrkriften mit besonde-
rem Risikopotential (Risikomuster A und B) eine Verschlechterung der jeweiligen
Auspriagungen in dem hier beriicksichtigten Zeitraum eingetreten wére. Dies wire,
legt man abermals die Langsschnittbefunde von Kieschke (2003; 2005) zugrunde, ins-
besondere fiir die Lehrkrifte des Risikomusters A zu erwarten, das jedoch in der hier
in Rede stehenden Stichprobe anteilig nur gering vertreten ist (vgl. Rothland 2011b).
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Soll das Sabbatjahr fiir Lehrerinnen und Lehrer entsprechend der Programmatik
den Anforderungen einer langfristig wirksamen Interventions- und Préiventions-
mafinahme gerecht werden und nicht etwa nur zur Erhaltung des status quo die-
nen, so sind, wie bereits angesprochen, in Anlehnung an Vorbilder aus ande-
ren Lindern (vgl. Gaziel 1995; Ruschhaupt-Husemann/Starr 1987) zumindest Teile
der Freistellungsphase fiir berufsbezogene Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
zu reservieren, fiir die entsprechende Angebote zu machen wiren, wenn tiber das
Arbeitsengagement hinaus langfristige Verbesserungen im Bereich der Widerstands-
fahigkeit und des Bewaltigungsverhaltens erreicht werden sollen.
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REZENSIONEN

Rebecca Lazarides/Angela Ittel (Hrsg.)
(2012): Differenzierung im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht. Implikationen fiir Theorie
und Praxis. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 232 S., 18,90 €

Aufgrund nur mittelméfliger Ergebnisse
deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
internationalen und nationalen Schul-
leistungsstudien, wie PISA und TIMSS,
und aufgrund der daraus resultierenden
und weiter zunehmenden Offentlichen
Aufmerksamkeit fir Schulleistungen in
Deutschland wird eine Entwicklung der
Unterrichtsprozesse in Richtung Kom-
petenzorientierung und  Individuali-
sierung angestrebt. Eine solche Indivi-
dualisierung von Lernprozessen kann
dabei im Unterricht effektiv durch Diffe-
renzierung realisiert werden. Die Beitrage
des Sammelbands ,Differenzierung im
mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht®  der  Herausgeberinnen
Rebecca Lazarides und Angela Ittel be-
leuchten verschiedene Dimensionen, die
fir Differenzierung im Unterricht von
Bedeutung sind.

Die thematische Vielfalt der in diesem
Sammelband enthaltenen Beitrige zeigt,
dass eine Differenzierung im Unterricht
vor allem die Beriicksichtigung von viel-
faltigen Schiilermerkmalen, individuellen
Lernprozessen und zahlreichen variie-
renden Unterrichtsaspekten und -einfliis-
sen bedeutet. Die Beitrdge greifen eini-
ge dieser zu beriicksichtigenden Aspekte
auf, diskutieren und spezifizieren sie.
Neben Moglichkeiten zur Gestaltung ei-

nes differenzierenden Unterrichts geht
es in den Beitrdgen u.a. um Aspekte
zur Erfassung von Unterrichtsqualitit,
den Erwerb bildungswissenschaftlicher
Kompetenzen in der Lehrerausbildung,
die diagnostischen Kompetenzen von
Lehrkriften, selbstregulierendes Lernen
und genderspezifische Aspekte, jeweils
bezogen auf den mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterricht. Die einzelnen
Beitrage werden im Vorwort von den
Herausgeberinnen in den Gesamtkontext
eingebettet, nehmen aber kaum oder
keinen Bezug aufeinander. Die ver-
schiedenen Beitrdge werden zudem un-
terschiedlich stark mit dem zentralen
Thema unterrichtlicher Differenzierung
verkniipft. Dabei reicht die themati-
sche Ndhe von einer sehr praxisorien-
tierten und konkreten Beschreibung
von Gestaltungsmoglichkeiten eines dif-
ferenzierenden = Mathematikunterrichts
in den Beitragen von Timo Leuders
und Susanne Prediger sowie von Regina
Bruder und Julia Reibold bis hin zu ei-
ner eher iibergeordneten und nicht di-
rekt  explizierten Behandlung der
Differenzierungsthematik in einigen an-
deren Beitragen; auch bei diesen kann al-
lerdings der Zusammenhang zum Thema
stets hergestellt werden. Die Beitrige
beinhalten {iberwiegend eine theoreti-
sche Aufarbeitung des jeweils behandel-
ten Themengebietes, stellen empirische
Studien vor oder zeigen auch und vor al-
lem mogliche praktische Umsetzungen
auf, sodass viele von ihnen auch fiir
Lehrkrifte der Mathematik und der
Naturwissenschaften von Interesse sind.
Der Fokus liegt allerdings vorwiegend
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auf dem Mathematikunterricht; fachspe-
zifische  Differenzierungsmoglichkeiten
aus dem naturwissenschaftlichen Unter-
richt werden nicht aufgegriffen.

Der Sammelband beleuchtet Differen-
zierung dabei zum einen im Hinblick
auf ihre Behandlung in und ihre Vor-
bereitung durch Lehreraus- und -fort-
bildung, zum anderen fiir die Phase ih-
rer konkreten Umsetzung im Unterricht.

Insgesamt gesehen, behandeln die Bei-
trage wichtige Aspekte von Differen-
zierung im  mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterricht, und Leser
und Leserinnen mit Grundkenntnissen
tiber differenzierenden Unterricht erfah-
ren in diesem Buch, neben der Viel-
schichtigkeit der fiir die Differenzierung
relevanten Aspekte, viel tiber konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht.

Jessica Benthien, Hamburg
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Dorit Bosse/Lucien Criblez/Tina
Hascher (Hrsg.) (2012): Reform

der Lehrerbildung in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Teil 1:
Analysen, Perspektiven und Forschung.
Immenhausen: Prolog-Verlag, 331 S.,
29,80 €

Dorit Bosse/Klaus Mogling/Johannes
Reitinger (Hrsg.) (2012): Reform

der Lehrerbildung in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Teil

2: Praxismodelle und Diskussion.
Immenhausen: Prolog-Verlag, 259 S.,
27,80 €

Die Ausgestaltung der Lehrerbildung ist
seit vielen Jahrzehnten ein immer wie-
der diskutiertes Thema in der bildungs-
politisch  interessierten Offentlichkeit,
und auch die Bildungsforschung hat sich
in den letzten Jahren zunehmend diesem
Forschungsgegenstand gewidmet. Nicht
zuletzt bewirkten die als erniichternd in-
terpretierten Befunde der PISA-Studie zu
Beginn des Jahrtausends umfangreiche
Reformmafinahmen der Lehrerbildung,
die sukzessive umgesetzt wurden und
werden.

Doch trotz der Zahl an Mafinahmen,
die mittlerweile im deutschsprachigen
Raum zur Reform der Lehrerbildung
implementiert worden sind, fehlt es
an vielen Stellen noch an Studien und
Erkenntnissen tiiber die Wirksamkeit
der Reformvorhaben. Ein Schritt in
die Richtung einer umfassenden Be-
standsaufnahme t(ber den derzeiti-
gen Status quo der Reformmafinahmen
und Forschungsbefunde sowie mittler-
weile entwickelten Praxismodelle wird

mit dem zweibandigen Werk ,Reform



der Lehrerbildung in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz“ unternom-
men.

Der erste Band des Werkes ist in drei
Teile untergliedert und bietet zunachst
eine Zusammenschau vergangener und
aktueller ~Reformmafinahmen
halb der Lehrerbildung in den unter-
suchten Landern. Die Leser und Leserin-
nen erhalten einen guten Einblick in
die aktuellen Verdnderungen der Stu-
dienstruktur, die Verortung der Leh-
rerbildung Padagogischen
Hochschulen und Universititen so-
wie Fragen der Eignungsabklirung und
des Praxisbezuges. Die Ubersichtsdar-
stellungen werden um theoretische Re-
flexionen tiber die zukiinftig zu beschrei-
tenden Wege in der Lehrerbildung
erganzt. Angereichert die-
se Ausfithrungen durch ein E-Mail-
Interview mit einem ausgewiesenen
Fachkenner der Lehrerbildung, Ewald
Terhart, der zu Chancen und Problemen
des Bologna-Prozesses befragt wird.

inner-

zwischen

werden

Die weiteren Teile des Bandes
fassen empirische Studien zur Wirk-
samkeit verschiedener - im Rahmen
der Reformmafinahmen  implemen-
tierter — Innovationen, wie der Funk-
tion von Lerntagebiichern in der Leh-
rerbildung, der  Wirksamkeit
Kooperationspartnerschaften
Referendaren und Referendarinnen und
Studierenden oder der Bewertung des
Eignungspraktikums durch die Prak-
tikanten und Praktikantinnen. Neben
den qualitativen und quantitativen
Studien enthilt dieser Band ausfiihrliche
Forschungsiiberblicke zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildungen sowie den hoch-

um-

von
zwischen
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schuldidaktischen Entwicklungen in der
Bildung von Mathematiklehrkriften.

Der zweite Teilband ist insofern mit dem
ersten verzahnt, als die im ersten Band
vorgestellten empirischen Befunde zu
ausgewdhlten Innovationen um kon-
krete Praxismodelle ergdnzt werden,
um dem von den Herausgebern und
Herausgeberinnen gesetzten Ziel gerecht
zu werden, die Forschungsergebnisse fiir
die Ausbildung von Lehrkriften frucht-
bar zu machen. Die in diesem Band vor-
gestellten Praxismodelle umfassen da-
bei Konzepte, die sowohl die erste und
die zweite Phase der Lehrerbildung als
auch phaseniibergreifende Versuche be-
riicksichtigen.
sind die vorgestellten Praxismodelle
deshalb, weil es sich bei ihnen hiu-
fig um die ersten Versuche zur konkre-
ten Umsetzung von Innovationen, wie
etwa dem Eignungspraktikum fiir ange-
hende Lehramtsstudierende oder Praxis-
partnerschaften zwischen Studierenden
und Referendaren und Referendarinnen,
handelt.

Besonders interessant

Der zweite Band schliefit mit eini-
gen Beitrdgen, in denen die aktuellen
Reformmafinahmen normativ reflek-
tiert und Uberlegungen zu den zukiinf-
tig zu beschreitenden Wegen innerhalb
der Lehrerbildung angestellt werden.
Interessant ist hier die Spannbreite der
zu Wort kommenden Autoren und
Autorinnen; neben namhaften Forschern

und  Forscherinnen  bringen auch
Nachwuchswissenschaftler und Nach-
wuchswissenschaftlerinnen ihre Uber-

legungen ein.
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Insgesamt bieten die zwei Bande
»Reform der Lehrerbildung in Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz“ ei-
nen sehr fundierten Uberblick zur his-
torischen und aktuellen Entwicklung der
Lehrerbildung in den drei Landern, pra-
sentieren neueste Forschungsergebnisse
und lassen geniigend Raum fiir theore-
tische Reflexionen. Auch wenn die in-
haltliche Abgrenzung zwischen Band I
und II nicht ganz trennscharf erscheint,
da z.B. auch in dem Band mit den

Praxismodellen eine Analyse zur quanti-
tativen Bedeutung von Seiteneinsteigern
-einsteigerinnen

und im Lehrerberuf

zu finden ist und sich die Artikel zur
Lehrerbildung in Osterreich inhaltlich
teilweise stark tiberschneiden, erhilt man
durch die Lektiire der beiden Binde ei-
nen sehr differenzierten und umfassen-
den Einblick in die aktuelle Entwicklung
der Lehrerbildung im deutschsprachi-
gen Raum. Lesenswert ist das Werk auch
deshalb fiir den gesamten in ihm the-
matisierten Personenkreis: Studierende,
Referendare und Referendarinnen, Lehr-
krifte sowie Wissenschaftler und Wis-
senschaftlerinnen.

Stephan Otto, Essen

n den letzten Jahren wur-
| den im deutschsprachigen
Raum viele Programme
und Projekte zur Professions-

entwicklung und Professio-

nalisierung angehender und

Landesinstituten an.

bereits im Beruf tdtiger Lehrpersonen durchgefihrt. In
ihrer Folge wurden Begleitforschungsmafinahmen entwi-
ckelt, mit denen unter Nutzung verschiedener Strategien
und unter Einsatz unterschiedlicher Methoden Wirkungen
und Effekte der Programme untersucht wurden. Der Band
richtet sich an Personen, die an der Weiterentwicklung
der Schule und des Unterrichts interessiert sind, und
spricht Forschende, Lehrende und Studierende sowie
bildungspolitisch Verantwortliche aus Ministerien und an

Mareike Kobarg, Claudia Fischer,
Inger Marie Dalehefte, Franziska
Trepke, Marleen Menk (Hrsg.)

Lehrerprofessionalisierung
wissenschaftlich begleiten
Strategien und Methoden

2012, 200 Seiten, br.,, 29,90 €
ISBN 978-3-8309-2768-6
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