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Zusammenfassung

In der vorliegenden Dissertation wurde das Potential des naturwissenschaftlichen Bildungsan-
gebots von Stralenschulen zur Realisierung des Sustainable Development Goals ,,Quality Edu-
cation* fiir ihre Schiilerschaft untersucht. Stralenschulen sind Bildungsprojekte, in denen Stra-
Benjugendliche unter Beriicksichtigung ihrer besonderen (Bildungs-)Bediirfnisse und Lebens-
lagen Schulabschliisse nachholen kénnen. Als Straenjugendliche werden dabei Jugendliche
und junge Erwachsene in instabilen Wohnsituationen bezeichnet. Diese Gruppe umfasst in
Deutschland laut verschiedenen Studien mindestens 37.000 Personen. Notwendig sind Straflen-
schulen vor allem deswegen, weil Stra3enjugendliche iiberdurchschnittlich hiufig die Schule
ohne Schulabschluss verlassen. Die hohen Schulabbruchsquoten kdnnen als Hinweis interpre-
tiert werden, dass ihr Recht auf hochwertige Bildung im deutschen Regelschulsystem nicht
vollumfénglich realisiert wird. Nach erfolgtem Schulabbruch duern viele Stralenjugendliche
den Wunsch, einen Schulabschluss nachzuholen. Dies gelingt jedoch aus diversen Griinden im
Regelschulsystem nach erfolgtem Schulabbruch nur selten, weswegen alternative Bildungspro-
jekte — wie die besagten Stralenschulen — notwendig sind. Folglich bieten sich Stralenschulen
als Untersuchungskontext an, um diverse Forschungsdesideraten nachzukommen. Hierzu ge-
horen insbesondere die Fragen, wie erfolgreich solche besonderen Bildungsprojekte sind und

welche Anforderungen an Bildungsangebote fiir StraBenjugendliche zu stellen sind.

In der vorliegenden Dissertation wurden besagte Forschungsliicken aus einer naturwissen-
schaftlichen Perspektive bearbeitet. Von Interesse war dabei, inwiefern naturwissenschaftliche
Bildung an StraBBenschulen angeboten wird, wie erfolgreich StraBenschulen mit ihrem (natur-
wissenschaftlichen) Bildungsangebot sind und welchen Anforderungen das naturwissenschaft-
liche Bildungsangebot von Stralenschulen gerecht werden muss. Zur Beantwortung dieser Fra-
gen wurde ein mehrgliedriges Forschungsvorgehen gewdhlt. Der erste Schritt bestand darin,
systematisch nach Stralenschulen in Deutschland zu suchen, wobei zwolf Bildungsprojekte
identifiziert werden konnten. Im Anschluss fand eine umfangreiche Datenerhebung statt. Zuerst
wurden anfingliche Telefonate gefiihrt, in denen der Aufbau der Bildungsprojekte beschrieben
wurde, und die Inhalte der Telefonate in Notizen festgehalten. Zudem wurden Statistiken zu
den in den StraBBenschulen erworbenen Bildungsabschliissen gesammelt. Das Herz der Daten-
erhebung bildete jedoch eine zweistufige Delphi-Erhebung. In der ersten Delphi-Welle wurden
Experteninterviews mit zehn der zwolf Stralenschulen gefiihrt. Hierbei wurden vierzehn natur-
wissenschaftlichen Lehrkriaften und zehn verantwortlichen Personen interviewt. Erginzt wur-

den die Interviews durch eine Dokumentensammlung, bestehend aus den paddagogischen
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Konzepten und den Websites der zehn Stralenschulen. Diese Daten wurden mit einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse hinsichtlich verschiedener Aspekte — unter anderem den Anforderungen an
die naturwissenschaftlichen Bildungsangebote der Stralenschulen— ausgewertet. Aufbauend
auf den Ergebnissen der Inhaltsanalyse wurde fiir die zweite Delphi-Welle ein Fragebogen er-
stellt. Im Fragebogen sollten die naturwissenschaftlichen Lehrkrafte und verantwortlichen Per-
sonen der Stralenschulen die Erkenntnisse der ersten Delphi-Welle erneut bewerten. Insgesamt
nahmen an der Fragebogen-Erhebung 20 naturwissenschaftliche Lehrkréfte und 18 verantwort-
liche Personen von elf der zwolf gefundenen StraBenschulen teil. Die Fragebogen wurden im

Anschluss statistisch ausgewertet.

Durch die Analyse der erhobenen Daten konnten die drei Forschungsfragen ausfiihrlich beant-
wortet werden. Es zeigte sich, dass zehn der zwolf StraBenschulen naturwissenschaftlichen Un-
terricht anbieten und dass dieser insbesondere auf die Abschlusspriifungen in den jeweiligen
Fachern vorbereiten soll. Zudem konnte herausgearbeitet werden, dass StraBenschulen sowohl
im Allgemeinen als auch im naturwissenschaftlichen Sinne erfolgreich sind. Diesbeziiglich
wurde jedoch deutlich, dass die alleinige Nutzung von traditionellen Erfolgsvariablen dem be-
sonderen Kontext der StraBenschulen nicht gerecht wird und weitere Erfolgsaspekte bertick-
sichtigt werden sollten. Mit Hilfe der Delphi-Studie konnten au8erdem Anforderungen an na-
turwissenschaftliche Bildungsangebote in Stralenschulen identifiziert werden. Diesbeziiglich
wurde der hemmende Einfluss der schulischen Vergangenheit und der momentanen Lebenslage
der Jugendlichen auf ihre Lernprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht an Straenschu-
len deutlich. Stralenschulen haben jedoch verschiedene Wege gefunden, um auf die ungiinsti-
gen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen zu reagieren. In diesem Zusammenhang ist insbe-
sondere das Ergebnis hervorzuheben, dass eine hohe sozioemotionale Qualitit in naturwissen-

schaftlichen Bildungsangeboten in StraBenschulen von Bedeutung ist.

Die Ergebnisse der Forschungsarbeit zeigen, wie gelingende (naturwissenschaftliche) Bil-
dungsangebote fiir Stralenjugendliche aussehen konnen. Aufbauend auf den Forschungsergeb-
nissen wurde in diesem Zusammenhang diskutiert, welche Rolle Stralenschulen und ihre Ex-
pertise im Regelschulsystem spielen konnten, um dem Recht der Jugendlichen auf hochwertige

(naturwissenschaftliche) Bildung im Bildungssystem vollumfinglich nachzukommen.
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Abstract

This dissertation examines the potential of science education offered by street schools to realize
the Sustainable Development Goal "Quality Education" for their students. Street schools are
educational projects in which street youths can obtain school-leaving qualifications, taking into
account their unique (educational) needs and circumstances. Street youths are adolescents and
young adults in unstable living situations. According to various studies, this group comprises at
least 37,000 people in Germany. The main reason why street schools are necessary is the fact
that street youths drop out of school at an above-average rate. This graduation gap can be inter-
preted as an indication that their right to high-quality education is not fully realized in the Ger-
man regular school system. After dropping out of school, many street youths express their desire
to catch up on school-leaving qualifications. However, after dropping out, this rarely happens
in the mainstream school system for various reasons. Consequently, alternative education pro-
jects — as the aforementioned street schools — are necessary. Street schools represent a valuable
research context to address various research desiderata. In particular, this includes the questions
of how successful such unique educational projects are and how educational programs for street

youths should look like.

In this dissertation, these research gaps were addressed by examining science teaching in street
schools. Of interest was the extent to which science education is offered in street schools, how
successful street schools are with their (science) education and how science education offered
by street schools should look like. To answer these questions, a multilayered research approach
was chosen. The first step consisted of a systematic search for street schools in Germany,
whereby twelve educational projects were identified. This was followed by an extensive data
collection. First, initial telephone calls with street schools were conducted in which the structure
of the educational projects was described and recorded as notes. In addition, statistics were
collected on the educational qualifications obtained in street schools. The main component of
the data collection, however, was a two-stage Delphi study. In the first Delphi wave, expert
interviews were conducted with fourteen science teachers and ten school leaders from ten of
the twelve street schools. The interviews were supplemented by a collection of documents con-
sisting of the pedagogical concepts and the websites of these ten street schools. This data was
evaluated using a qualitative content analysis with regards to various aspects — including the
question how science education offered by the street schools should look like. Based on the
results of the content analysis, a questionnaire was created for the second Delphi wave. In the

questionnaire, science teachers and school leaders of street schools were asked to re-evaluate
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the findings of the first Delphi wave. A total of 20 science teachers and 18 school leaders from
eleven street schools took part in the questionnaire survey. The questionnaires were then statis-

tically analyzed.

By analyzing the data collected, the three research questions could be answered in detail. It was
shown that ten of the twelve street schools offer science lessons and that these are particularly
intended to prepare students for their final examinations in the respective subjects. It was also
found that street schools are successful both in general and regarding the natural sciences. In
this respect, however, it became clear that the sole use of traditional success variables does not
do justice to the unique context of street schools and that other aspects of success should be
considered. With the help of the Delphi study, it was also possible to identify requirements for
science education in street schools. In this respect, the inhibiting influence of the past school
experiences and the current life situation of the youth on their learning processes in science
lessons at street schools became clear. However, street schools have found various ways of
reacting to the unfavorable learning dispositions and circumstances of their students. In this
context, the finding that a high socio-emotional quality is particularly important in science ed-

ucation in street schools needs to be emphasized.

The results of the research show how successful (science) education for street youths could look
like. Building on the research results, the role that street schools and their expertise could play
to fully meet the right of street youth to high-quality (science) education in the general educa-

tion system was discussed.
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1 Einleitung

Im April 2024 verabschiedete die Bundesregierung den Nationalen Aktionsplan gegen Woh-
nungslosigkeit (Bundesministerium fiir Wohnen, Stadtentwicklung und Bauwesen, 2024). Da-
mit verpflichtete sich die Bundesregierung, Wohnungslosigkeit in Deutschland bis zum Jahr
2030 — in Anlehnung an die Sustainable Development Goals (SDGs) (Vereinte Nationen, 2015)
— zu iiberwinden. Hierfiir wurden im Aktionsplan verschiedene Maflnahmen festgehalten, mit
deren Hilfe dieses Ziel realisiert werden soll. Des Weiteren wurden im Aktionsplan bestimmte
Gruppen hervorgehoben, die aufgrund ihrer Umstéinde besonders gefdhrdet sind. Eine solche
Bedarfsgruppe stellen junge wohnungslose Menschen dar. Laut dem Aktionsplan brauchen sie
eine stabile Wohnsituation, ,,um die in dieser Lebensphase an sie gestellten Bildungsanforde-
rungen sowie Uberginge in Arbeit meistern zu konnen“ (Bundesministerium fiir Wohnen,
Stadtentwicklung und Bauwesen, 2024, S. 13). Es besteht also die Gefahr, dass junge Menschen
aufgrund instabiler Wohnverhéltnisse Bildungsanforderungen nicht gerecht werden kénnen und
folglich die in dieser Lebensphase wichtigen Ubergiinge, zum Beispiel in den Arbeitsmarkt,
nicht meistern. Somit stellt sich die Frage, wie die Bildungslage von wohnungslosen jungen
Menschen in Deutschland aussieht. Wie grof3 sind die Auswirkungen von instabilen Wohnver-
héltnissen auf individuelle Bildungskarrieren? Konnen die Auswirkungen der schwierigen Le-
benslagen durch die im Regelschulsystem! vorhandene Unterstiitzung abgemildert werden? Er-
werben wohnungslose Jugendliche trotz ihrer Lebensumstinde hochwertige Bildungsab-
schliisse, wie das beispielsweise im SDG ,,Quality Education® gefordert wird? Eine weitere

wichtige Frage lautet, wie viele junge Wohnungslose iiberhaupt in Deutschland leben.

Erste Antworten auf diese Fragen finden sich in der vorhandenen Forschungsliteratur, wenn-
gleich es bisher nur wenige nationale Studien in diesem Bereich gibt, wie auch Annen (2020)
und Herz (2006a) konstatierten. So wird in Deutschland beispielsweise erst seit dem Jahr 2022
von offizieller Seite erfasst, wie viele Menschen wohnungslos sind (Bundesministerium fiir Ar-
beit und Soziales, 2022). Ein Ergebnis dieser ersten Erhebung war, dass in Deutschland unge-
fahr 53.800 minderjdhrige Personen und im Alter von 18 bis einschlielich 24 Jahren weitere
35.200 Personen wohnungslos sind. Somit lebten Anfang 2022 ungefdhr 89.000 junge woh-
nungslose Menschen in Deutschland. Bei genauer Betrachtung der Studie zeigt sich, dass ein
betrachtlicher Teil der erfassten jungen Wohnungslosen der Gruppe der jungen Menschen mit

Fluchterfahrungen zugeordnet werden kann. Dariiber hinaus gibt es aber noch eine weitere

! Unter Regelschulen und dem Regelschulsystem werden in der vorliegenden Forschungsarbeit alle allgemeinbil-
denden Schularten bezeichnet, die in 6ffentlicher Trégerschaft sind.
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Gruppe von wohnungslosen jungen Menschen, die in den bisherigen Strategien zur Bewilti-
gung der Wohnungslosigkeit nur wenig beriicksichtigt wurde (Bundesministerium fiir Wohnen,
Stadtentwicklung und Bauwesen, 2024). Hoch (2016) bezeichnete diese zweite Gruppe als Stra-
Benjugendliche. Der Unterschied zwischen Stra3enjugendlichen und wohnungslosen jungen
Menschen mit Fluchterfahrungen ist, dass erstere in der Regel nicht aufgrund eines Fluchter-
eignisses, sondern aufgrund ihrer Kindheitserfahrungen von den ,,normalen® Sozialisations-
instanzen, beispielsweise Familie, Schule, Beruf oder Jugendhilfe, entkoppelt sind. Folglich
leben Straflenjugendliche meist unbegleitet, also ohne Erziehungsberechtigte. Diese Gruppe
umfasst ungefahr 37.000 Jugendliche und junge Menschen in Deutschland, von denen ungefahr
6.500 Personen noch minderjdhrig sind (Hoch, 2017). Seit dem Zeitpunkt der Erhebung von
Hoch (2017) diirfte ihre Anzahl jedoch weiter angestiegen sein, worauf beispielsweise Annen
(2020) hinwies. Es muss also festgehalten werden, dass es in Deutschland eine signifikante

Anzahl von wohnungslosen jungen Menschen in prekidren Lebenslagen gibt.

In der vorliegenden Forschungsarbeit liegt der Interessensschwerpunkt auf der Gruppe der Stra-
Benjugendlichen. Wie bereits geschrieben wurde, sind sie oftmals von den ,,normalen* Soziali-
sationsinstanzen entkoppelt. Was ist folglich iiber ihre Bildungskarrieren und die von ihnen
erworbenen Schulabschliisse bekannt? Gelingt es ihnen mit Hilfe der Unterstiitzung des Regel-
schulsystems trotz schwierigen Lebenslagen den Bildungsanforderungen gerecht zu werden?
Die wenigen verfiigbaren Studien deuten darauf hin, dass die Schulkarrieren von Straenju-
gendlichen in der Regel von zahlreichen negativen Erlebnissen und Ereignissen geprigt sind
(Beierle, 2017; Miicher, 2020). Dabei beeinflussen die auBerschulischen Problemlagen ihr
Lernvermogen, ihr Verhalten und ihre (Lern-)Bediirfnisse im Klassenzimmer (Annen, 2020;
Permien & Zink, 1998). Zudem gelingt es Schulen nur selten, die Jugendlichen addquat zu un-
terstiitzen (Miicher, 2020). Eine Folge hiervon ist, dass StraBenjugendliche meist nur eine ge-
ringe Schulbildung vorweisen konnen. Dies zeigt sich in iiberdurchschnittlich héufig vorkom-
menden Schulabbriichen und iiberdurchschnittlich hiufig erworbenen Hauptschulabschliissen
als hochsten Schulabschluss (Hoch, 2016; Knopp et al., 2014). Beispielsweise war die Schul-
abbruchsquote von Straenjugendlichen in der Studie von Knopp et al. (2014) circa achtmal so
hoch wie die durchschnittliche Quote in Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2017). Die ge-
ringe Schulbildung ist laut Herz (2004a) ein Beweis dafiir, dass das Recht der Jugendlichen auf
hochwertige Bildung, wie es beispielsweise in der UN-Kinderrechtskonvention (UNICEEF,
1989) festgehalten wurde, im Regelschulsystem nicht realisiert wird. Dabei stellen fehlende
Schulabschliisse einen Risikofaktor fiir eine gelungene Lebensentwicklung dar (Hillenbrand &

Ricking, 2011).
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Trotz vielfdltiger negativer Erlebnisse im Regelschulsystem duflern viele Stralenjugendliche
auch nach erfolgtem Schulabbruch den Wunsch, einen Schulabschluss nachzuholen (Beierle,
2017). Fiir sie stellen nachgeholte Schulabschliisse eine Praventionsstrategie vor anhaltender
Wohnungslosigkeit und den Schliissel in eine bessere Zukunft dar (Annen & Kliche, 2024).
Allerdings gelingt es aus diversen Griinden nur wenigen Jugendlichen, einen Schulabschluss
nach erfolgtem Schulabbruch nachzuholen (Permien & Zink, 1998). Zum Beispiel sind auf-
grund der vielfdltigen negativen Schulerlebnisse nur wenige Jugendliche bereit, wieder Regel-
schulen zu besuchen (Annen & Kliche, 2024). Regelschulen sind aulerdem nicht immer bereit,
StraBenjugendliche wieder als Schiiler:innen aufzunehmen (Beierle, 2019). Folglich braucht es
alternative Bildungsangebote, in denen Schulabschliisse nachtriaglich erworben werden kdnnen
(M. Fischer & Tobin, 2024). Diese Bildungsangebote sollten insbesondere die besonderen Le-
benslagen und (Bildungs-)Bediirfnisse der Jugendlichen beriicksichtigen. Allerdings gibt es nur
wenige solcher Bildungsprojekte fiir StraBenjugendliche (Beierle, 2017; Schroeder, 2012).

Der Mangel an geeigneten Bildungsangeboten ist besonders deswegen ein Problem, weil gerade
Menschen in schwierigen Lebenslagen, die keinen Bildungsabschluss besitzen, Bildungsange-
bote brauchten, um ihre Lebenslagen langfristig zu verbessern. Zudem wird an verschiedenen
Stellen, beispielsweise im SDG ,,Quality Education®, das Recht von Menschen in schwierigen
Lebenslagen auf hochwertige Bildung hervorgehoben. Dieses ist fiir Straenjugendliche nur
dann realisiert, wenn sie durch passende Angebote und Unterstiitzung fehlende Schulabschliisse
nachholen konnen. Folglich stehen Bund, Linder und Kommunen in der Pflicht, alle ndtigen
MaBnahmen zu ergreifen, dieses Recht auf hochwertige Bildung fiir StraBenjugendliche umzu-
setzen. Hierfiir ist es wichtig, vorhandene Bildungsangebote, die bereits einen wertvollen Bei-
trag leisten, zu identifizieren und zu unterstiitzen. AuBBerdem stellen bereits vorhandene und
erfolgreich arbeitende Bildungsangebote mit ihrem Erfahrungswissen eine wertvolle Ressource
dar, um weitere sinnvolle Bildungsmafinahmen zu entwickeln, mit deren Hilfe StraBenjugend-
liche Schulabschliisse nachholen kénnen. Diesbeziiglich miissen verschiedene Fragen gestellt
werden. Gibt es bereits Bildungsangebote fiir Stralenjugendliche, in denen sie unter Beriick-
sichtigung ihrer (Lern-)Bediirfnisse Schulabschliisse nachholen kdnnen? Wie viele solcher Bil-
dungsprojekte gibt es in Deutschland? Wie erfolgreich sind die vorhandenen Bildungsprojekte?
Helfen sie den Jugendlichen, instabile Wohnsituationen auch langfristig zu tiberwinden und
gesellschaftliche Teilhabe zu genielen? Wie miissten Bildungsprojekte aussehen, die den Ju-
gendlichen hochwertige Bildungsangebote unterbreiten? Welche (Bildungs-)Bediirfnisse miiss-

ten diese Bildungsprojekte beriicksichtigen und wie gelingt das am sinnvollsten?
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Ein solches Bildungsprojekt, das die Lebenslagen und die (Lern-)Bediirfnisse von Stralenju-
gendlichen berticksichtigt und ebenso das Nachholen von Schulabschliissen ermdglicht, stellen
StraBBenschulen dar. Straenschulen sind vor dem Hintergrund des liickenhaften Forschungs-
stands ein wertvoller Forschungskontext zur Beantwortung der genannten Fragen. Bisher ist
nur wenig iiber geeignete Bildungsangebote fiir StraBenjugendliche und die zu beriicksichti-
genden (Lern-)Bediirfnisse bekannt (Herz, 2004a, 2006a). Eine wichtige Erkenntnis ist jedoch,
dass bei Stra8enjugendlichen, die nach dem Schulabbruch an Bildungsprojekten teilnehmen,
negative Lernemotionen und eine geringe akademische Selbstwirksamkeitserwartung beobach-
tet werden konnen (Gebhardt, 2007; Lappe et al., 2007). Diese ungiinstigen emotional-motiva-
tionalen Lernvoraussetzungen sind héufig das Produkt ihrer negativ verlaufenen Regelschulkar-
rieren. Oftmals fithren sie dazu, dass Jugendliche Lernangebote nicht annehmen oder Lernpro-
zesse bei Schwierigkeiten abbrechen (Archut & Bollow, 2004; Lappe et al., 2007). Die Lern-
voraussetzungen der StraBenjugendlichen miissen also als mogliche Lernbarriere in Lernange-

boten bedacht werden.

In diesem Zusammenhang sind insbesondere naturwissenschaftliche? Lernangebote interessant,
wie kurz dargelegt werden soll. Sofern Jugendliche in Deutschland Schulabschliisse nachholen
wollen, miissen sie bestimmte Kompetenzen erwerben, die sie im Rahmen von Abschlussprii-
fungen unter Beweis stellen. Zu den hierfiir ndtigen Fachern gehort in der Regel mindestens ein
naturwissenschaftliches Fach. Somit miissen Bildungsprojekte fiir StraBenjugendliche auch na-
turwissenschaftliche Bildung anbieten, damit die Jugendlichen vor Ort einen Schulabschluss
nachholen kénnen. Auflerdem ist bekannt, dass Naturwissenschaften meist zu den Féachern ge-
horen, die bei Schiiler:innen der Sekundarstufe am wenigsten beliebt sind und Jugendliche sich
nur selten fiir sie interessieren. Beispielsweise werden Physik und Chemie oftmals als Angstfa-
cher bezeichnet (Hoft & Bernholt, 2019; Potvin & Hasni, 2014). Folglich ist davon auszugehen,
dass die motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen von Jugendlichen, die Stralenschulen
besuchen, vor allem in den naturwissenschaftlichen Fachern negativ ausgeprégt sind. Aller-
dings gibt es bisher noch keine Studien {liber naturwissenschaftliche Lernangebote fiir woh-
nungslose Jugendliche, die auf den Erwerb von Schulabschliissen vorbereiten sollen. Dement-
sprechend ist auch nicht bekannt, wie naturwissenschaftliche Lernangebote aussehen sollten,
die diese Lernbarrieren beriicksichtigen und von den Jugendlichen gut angenommen und ge-
nutzt werden konnen. Ein Grund hierfiir ist, dass es kaum auBlerschulische Bildungsangebote

fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen gibt (Colakoglu et al., 2023; Welzel-Breuer &

2 Biologie, Chemie und Physik werden vereinfachend als naturwissenschaftlicher (nw.) Unterricht bezeichnet.
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Breuer, 2018). Dies ist vor allem vor dem Hintergrund, dass Jugendliche in schwierigen Le-
benslagen ein Recht auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung haben und von einer sol-
chen sehr wahrscheinlich profitieren wiirden, bedenklich (M. Fischer & Welzel-Breuer, 2021).
Somit miissen die bereits genannten Fragen um weitere Aspekte ergidnzt werden. Bieten Stra-
Benschulen naturwissenschaftliche Bildung an? Inwiefern kann bei der angebotenen naturwis-
senschaftlichen Bildung von hochwertigen Lernangeboten gesprochen werden? Wie sehen die
Lernvoraussetzungen der Jugendlichen im naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralenschu-
len aus? Welchen Anforderungen miissen naturwissenschaftliche Bildungsangebote in Stral3en-

schulen gerecht werden?

An dieser Stelle setzt die vorliegende Forschungsarbeit an. Das iibergreifende Ziel ist, das Po-
tenzial der naturwissenschaftlichen Bildung von StraBenschulen zur Erfiillung des SDGs ,,Qua-
lity Education® herauszuarbeiten. Hierfiir wurden die bereits genannten Fragen durch eine um-
fangreiche Datensammlung und -auswertung beantwortet. So wurden unter anderem Experten-
interviews® mit naturwissenschaftlichen Lehrkriften und verantwortlichen Personen von Stra-
Benschulen gefiihrt und auBerdem aussagekriftige Dokumente, beispielsweise padagogische
Konzepte von StraBBenschulen, gesammelt. Die Textdaten, also sowohl Interviewtranskripte und
Dokumente, wurden mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) untersucht
und die Ergebnisse zur Erstellung eines Fragebogens genutzt. An der folgenden Fragebogener-
hebung nahmen wiederum naturwissenschaftliche Lehrkrifte und Verantwortliche von Straflen-
schulen teil. Durch dieses Vorgehen im Sinne einer Delphi-Studie (Héder, 2014) konnte ein
vielschichtiges Bild von der in StraBenschulen stattfindenden naturwissenschaftlichen Bildung
und den diesbeziiglich wichtigen Anforderungen gewonnen werden. Zudem wurden Statistiken
der gefundenen StraBBenschulen gesammelt, mit deren Hilfe Aussagen beziiglich ihres Bildungs-

erfolgs herausgearbeitet werden konnten.

Mit der Forschungsarbeit werden verschiedene Ziele verfolgt. Zum einen sollen Forschungsde-
fizite in einem kaum beachteten, aber duBBerst wichtigen Forschungsgebiet bearbeitet werden.
Durch Antworten auf die Forschungsfragen sollen aulerdem Wege aufgezeigt werden, wie das
(naturwissenschaftliche) Bildungsrecht von Stralenjugendlichen in Deutschland realisiert wer-
den konnte. Stellen beispielsweise StraBBenschulen eine geeignete Antwort auf die {iberdurch-
schnittlich hdufig vorkommenden Schulabbriiche von Straenjugendlichen dar? Kénnen Re-

gelschulen von Stralenschulen lernen und/oder profitieren? Auflerdem sollen Straenschulen

3 In der Forschungsarbeit werden zusammengesetzte Worter fiir eine bessere Lesbarkeit nicht gegendert, sondern
vorzugsweise die minnliche Form genutzt (Experteninterviews statt Expert:inneninterviews). Dabei werden weib-
liche Personen ausdriicklich mitgedacht.
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selbst von dem in dieser Forschungsarbeit kumulierten Erfahrungswissen profitieren konnen,
indem sie beispielsweise neue Anregungen fiir den eigenen padagogischen Alltag erhalten. Dies
ist vor allem vor dem Hintergrund wichtig, dass es bisher kaum Austausch unter den einzelnen
Bildungsprojekten in Deutschland gibt. Zuallerletzt soll die durchgefiihrte Forschung Aufmerk-
samkeit flir eine Problematik generieren, die bisher noch nicht in das 6ffentliche Bewusstsein
vorgedrungen ist. So zeigen die verschiedenen Mallnahmen, zu der sich Bund, Linder und
Kommunen im Nationalen Aktionsplans gegen Wohnungslosigkeit verpflichtet haben, dass die
Problematik der hohen Schulabbruchsquote bei wohnungslosen Jugendlichen noch nicht wahr-
genommen wird. Keine der aufgefiihrten MaBBnahmen des Aktionsplans zielt auf die Schaffung
von geeigneten Bildungsangeboten oder auf die Schaffung von addquaten Unterstiitzungsmal-
nahmen im Regelschulsystem ab (Bundesministerium fiir Wohnen, Stadtentwicklung und Bau-
wesen, 2024). Da Bildungsabschliisse den Jugendlichen helfen, instabile Wohnsituationen nicht
nur in der Gegenwart, sondern auch in der Zukunft zu liberwinden, miissten zwingend Préven-
tions-, Interventions- aber auch Reintegrationsmallnahmen gefunden und ausgebaut werden.
Nur so kann das Ziel, die Wohnungslosigkeit in Deutschland bis zum Jahr 2030 zu iiberwinden,
(nachhaltig) realisiert werden. Diesbeziiglich stellen Stralenschulen einen wertvollen Aus-

gangspunkt dar.

AbschlieBend soll der Aufbau der vorliegenden Forschungsarbeit vorgestellt werden. Den Ein-
stieg bildet eine Darstellung des Rechts auf hochwertige Bildung, wie es beispielsweise im
SDG ,,Quality Education* formuliert wurde (Kapitel 2). Teil dieses Kapitels ist auBerdem die
Herleitung des Rechts auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung und eine Ubersicht, in-
wiefern Jugendliche, insbesondere solche in schwierigen Lebenslagen, von naturwissenschaft-
licher Bildung profitieren konnen. Im Anschluss werden in Kapitel 3 die theoretischen Grund-
lagen zur Thematik Schulabbruch gelegt. Diesbeziiglich erfolgt eine definitorische Annéhe-
rung, eine Vorstellung von Studien zum Ausmal3 der Problematik und zu empirisch abgesicher-
ten Risikofaktoren fiir Schulabbriiche und abschlieBend eine Diskussion der Folgen von Schul-
abbriichen auf die anschlieBende Lebensgestaltung. In Kapitel 4 wird der Forschungsstand zum
Thema Stralenjugendliche sowie zu ihren Bildungskarrieren ausgefiihrt. Hierfiir wird unter an-
derem eine Betrachtung der geliufigen Definitionen von Wohnungslosigkeit, eine Ubersicht
iber vorhandene Quantifizierungsversuche, eine Diskussion der Ursachen von Jugendwoh-
nungslosigkeit und die Darstellung der Lebenslagen von StraBBenjugendlichen vorgenommen.
Zudem wird die Studienlage zu den von Stralenjugendlichen erworbenen Schulabschliissen, zu
ihren Schulkarrieren und zu ihren Bildungsbestrebungen nach erfolgtem Schulabbruch darge-

stellt. AnschlieBend werden die theoretischen Grundlagen fiir die Forschungsarbeit in Kapitel 5
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vorgestellt, mit deren Hilfe die in Stralenschulen stattfindenden Lernprozesse und die diesbe-
zliglich relevanten Einflussfaktoren im empirischen Teil herausgearbeitet und interpretiert wer-
den. In einem néichsten Schritt wird in Kapitel 6 der bisherige Forschungsstand {iber auerschu-
lische Bildungsprojekte fiir Straenjugendliche erarbeitet. Kapitel 7 fiihrt Straenschulen als
Bildungsangebot fiir StraBenjugendliche ein, gibt einen Uberblick iiber die vorhandenen For-
schungsliicken und benennt die drei Forschungsfragen. Als néchstes wird in Kapitel 8 das for-
schungsmethodische Vorgehen zur Beantwortung der verschiedenen Forschungsfragen ausfiihr-
lich beschrieben und kritisch diskutiert. Kapitel 9 stellt das erste Kapitel des empirischen Teils
der Forschungsarbeit dar. Darin wird beschrieben, wie die Bildungsangebote der gefundenen
StraBenschulen aufgebaut sind, inwiefern naturwissenschaftliche Bildung an den Stralenschu-
len angeboten wird und welche Ziele mit der angebotenen naturwissenschaftlichen Bildung
verfolgt werden. In Kapitel 10 werden die Ergebnisse beziiglich des Bildungserfolgs der gefun-
denen Straflenschulen vorgestellt. Dies geschieht sowohl unter Nutzung von traditionellen Out-
come-Variablen, beispielsweise der Quote der erworbenen Schulabschliisse, aber auch aus einer
naturwissenschaftlichen Perspektive. Den Abschluss dieses Kapitels stellen die Ergebnisse be-
ziiglich der Frage dar, was Mitarbeiter:innen in Stralenschulen unter einer erfolgreichen Teil-
nahme verstehen. Die dritte Forschungsfrage wird in Kapitel 11 beantwortet. Hierbei werden
verschiedene Einflussfaktoren auf Bildungsprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht an
StraBenschulen herausgearbeitet und entsprechende Anforderungen abgeleitet. Von Interesse
sind zum einen die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen und ihr Verhalten im naturwissen-
schaftlichen Unterricht. Des Weiteren werden Anforderungen an naturwissenschaftliche Lern-
angebote, an die Kompetenzen von naturwissenschaftlichen Lehrkrdften sowie an die schuli-
schen Rahmenbedingungen erarbeitet. Kapitel 12 markiert das Ende der Forschungsarbeit und
fasst in einer Ubersicht die Forschungsergebnisse zusammen, ordnet die Funde mit Hilfe der
theoretischen Grundlagen ein und formuliert Forderungen unter Einbezug der gewonnenen Er-

kenntnisse.
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2 Das Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche)
Bildung

Im vorliegenden Kapitel wird herausgearbeitet, dass Stralenjugendliche ein Recht auf hoch-
wertige (naturwissenschaftliche) Bildung besitzen und von einer solchen Bildung profitieren
wiirden. Deswegen wird nach einer Betrachtung der Entwicklung des Rechts auf hochwertige
Bildung in verschiedenen UN-Konventionen und Entwicklungszielen (Kapitel 2.1) das Recht
auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung vertieft (Kapitel 2.2). Zuletzt werden Argu-
mente vorgestellt, inwiefern Jugendliche in schwierigen Lebenslagen von hochwertiger natur-

wissenschaftlicher Bildung profitieren kdnnen (Kapitel 2.3).

2.1 Die Entwicklung des Rechts auf hochwertige Bildung

Um das Recht auf hochwertige Bildung einzuordnen, wird zunichst ein Uberblick iiber die

Entwicklung dieses Rechts im Hinblick auf wichtige internationale Vereinbarungen vorgestellt.

2.1.1 Konventionen der Vereinten Nationen mit Bildungsbezeug
Dieser Uberblick beginnt mit der im Jahr 1948 verabschiedeten UN-Menschenrechtskonven-
tion — eine Sammlung von unverdnderlichen Rechten, die jede Person besitzt. Teil dieser Kon-

vention ist das Recht auf Bildung (Artikel 26) mit folgenden Unterpunkten:

1. Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der
Grundschulunterricht und die grundlegende Bildung. [...]

2. Die Bildung muB auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die
Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein.

(Vereinte Nationen, 1948, S. 5-6)

Teil dieses Bildungsrechts ist also die Sicherstellung eines kostenlosen Grundschulunterrichts
und die Moglichkeit der Personlichkeitsentfaltung durch Bildungsangebote. Einen weiteren
Meilenstein in der Entwicklung des Rechts auf Bildung stellt die im Jahr 1990 ratifizierte UN-
Kinderrechtskonvention dar. Das Recht auf Bildung findet sich dabei in Artikel 28 und die

jeweiligen Bildungsziele werden in Artikel 29 erldutert. In Artikel 28 heif3t es unter anderem:

1. Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Bildung an; um die Verwirkli-
chung dieses Rechts auf der Grundlage der Chancengleichheit fortschreitend zu errei-

chen, werden sie insbesondere [...]
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b) die Entwicklung verschiedener Formen der weiterfithrenden Schulen allgemeinbil-
dender und berufsbildender Art fordern, sie allen Kindern verfiigbar und zugénglich ma-
chen und geeignete Maflnahmen wie die Einfiihrung der Unentgeltlichkeit und die Be-
reitstellung finanzieller Unterstiitzung bei Bediirftigkeit treffen; |[...]

e) Mallnahmen treffen, die den regelmifligen Schulbesuch férdern und den Anteil der-

jenigen, welche die Schule vorzeitig verlassen, verringern. (UNICEF, 1989, S. 32-33)
Zu den Bildungszielen in Artikel 29 der UN-Kinderrechtskonvention zéhlt mitunter Folgendes:

1. Die Vertragsstaaten stimmen darin {iberein, dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet
sein muss,
a) die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und korperlichen Féhigkeiten des
Kindes voll zur Entfaltung zu bringen. (UNICEF, 1989, S. 34)

Die Ausschnitte aus der UN-Kinderrechtskonvention zeigen die Weiterentwicklung des Bil-
dungsrechts im Vergleich zur UN-Menschenrechtskonvention. Neu ist zum Beispiel das Prinzip
der Chancengleichheit, das unter anderem durch fiir alle zugéngliche weiterfithrende Schulen

sowie eine Verringerung von Schulabsentismus und -abbruch erreicht werden soll.

2.1.2 Entwicklungsziele der Vereinten Nationen mit Bildungsbezug

Einen weiteren Meilenstein stellen die im Jahr 2000 von der Generalversammlung der Verein-
ten Nationen verabschiedeten acht Millennium Development Goals (MDGs) dar, welche bis

zum Jahr 2015 realisiert werden sollten. Bildungsbezug hatte dabei das zweite Ziel:

[...] dass Kinder in der ganzen Welt, Jungen wie Médchen, eine Primarschulbildung voll-
stindig abschlieen konnen und dass Méddchen wie Jungen gleichberechtigten Zugang zu

allen Bildungsebenen haben; (Vereinte Nationen, 2000, S. 5)

Neben der Gleichberechtigung war somit insbesondere Primarbildung im Fokus. Diese Fokus-
sierung auf Primarbildung verschwand mit den Sustainable Development Goals im Jahr 2015.
Die SDGs bestehen aus 17 Entwicklungszielen, die bis zum Jahr 2030 realisiert werden sollen
und verschiedene Unterziele beinhalten. Aus Bildungssicht ist insbesondere das vierte Entwick-
lungsziel, ,,Quality Education®, interessant: ,,Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bil-
dung gewihrleisten und Mdglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern (Vereinte Nati-
onen, 2015, S. 15). Der Aspekt des lebenslangen Lernens verbindet dabei die verschiedenen
Unterziele und erweitert das Altersspektrum im Vergleich zu dem zweiten MDG (Unterhalter,
2019). Fiir die vorliegende Forschungsarbeit sind folgende Unterziele des vierten SDGs rele-

vant:
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1. Bis 2030 sicherstellen, dass alle Mddchen und Jungen gleichberechtigt eine kostenlose
und hochwertige [...] Sekundarschulbildung abschlieen [...]

5. Bis 2030 [...] den gleichberechtigen Zugang der Schwachen in der Gesellschaft, na-
mentlich von [...] Kindern in prekdren Situationen, zu allen Bildungs- und Ausbildungs-
ebenen gewihrleisten [...]

7. Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifika-
tionen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben [...]

a. Bildungseinrichtungen bauen und ausbauen, die [...] eine sichere, gewaltfreie, inklusive

und effektive Lernumgebung fiir alle bieten (Vereinte Nationen, 2015, 18—19)

Augenscheinlich ist, dass nun neben dem Abschluss der Grundschule ebenso ein erfolgreicher
Sekundarschulabschluss gefordert wird. Mit dem fiinften Unterziel wird der Gedanke der Chan-
cengleichheit aus der UN-Kinderrechtskonvention aufgegriffen, wobei ein starker Fokus auf
benachteiligte Gesellschaftsgruppen gelegt wird. Dieser Inklusionsgedanke findet sich auch in
der Forderung wieder, dass es geeignete Bildungseinrichtungen geben muss, die allen sichere

und effektive Lernumgebungen bieten — also auch benachteiligten Kindern und Jugendlichen.

Den verschiedenen Unterzielen sind Indikatoren zugeordnet, welche die Fortschritte bei der
Realisierung dieser Ziele auf nationaler Ebene sichtbar machen sollen. Zum Beispiel werden
fiir das erste Unterziel von ,,Quality Education® die Schulabschlussquoten von Sekundarstufe I
und Sekundarstufe I1 genutzt, sowie der Anteil der Schiiler:innen erfasst, die das Mindestniveau
in Lesen und Mathematik erreichen (Statistisches Bundesamt, 0.D.). Eine Kritik hierbei ist, dass
manche Aspekte, wie die Qualitit von Bildungsangeboten oder deren Chancengleichheit, nur
schwer gemessen werden konnen, weswegen eine Festlegung auf einheitliche sowie messbare
Indikatoren bei manchen Unterzielen noch aussteht (Unterhalter, 2019). Folglich ist noch viel
Arbeit notig, um Fortschritte bei der Realisierung des SDGs ,,Quality Education® sinnvoll zu

messen.

2.1.3 Hochwertige Bildung auf Schulsystemebene und Schulebene

Die Betrachtung der UN-Menschrechtskonventionen und der UN-Kinderrechtskonventionen
zeigt, dass im dort festgehaltenen Bildungsrecht der Aspekt der Hochwertigkeit fehlt. Gleiches
gilt fiir das zweite MDG. Somit stellt die Forderung nach hochwertiger Bildung im vierten SDG
eine Erweiterung des bisherigen Bildungsrechts dar. Die Tatsache, dass jeder Mensch geméif
dem vierten SDG ein Recht auf hochwertige Bildung besitzt, fithrt zur Pflicht des Staates, dieses
Recht zu realisieren (TomaSevski, 2001). Dies muss sowohl auf Ebene von einzelnen Bildungs-

einrichtungen als auch auf der Ebene des Bildungssystems geschehen (Boeren, 2019). Auf
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Ebene des Bildungssystems sollten Outcomes und Chancen beispielsweise nicht durch die so-
ziale Herkunft beeinflusst werden. Studien deuten jedoch darauf hin, dass in Deutschland die
Varianz von Schulleistungsunterschieden teilweise durch den soziodkonomischen Status von
Schiiler:innen erklart werden kann (Mang et al., 2023). Der Staat muss somit priifen, wie Chan-
cengleichheit im Bildungssystem sichergestellt werden kann. Dies kann bedeuten, zusétzliche
Bildungsangebote zu schaffen, die solchen (Bildungs-)Bediirfnissen nachkommen, die im Re-

gelschulsystem nicht ausreichend beriicksichtigt werden konnen.

Zudem wird im SDG ,,Quality Education® nicht geklart, wann eine Bildungseinrichtung hoch-
wertige Bildung anbietet. Eine einfache Antwort hierauf liefert das 4A-Schema von Toma-
Sevski (2001) mit den Anforderungen Availability, Accessibility, Acceptability sowie Adapta-
bility. Zur Availability zahlt unter anderem, dass die Einrichtung ausreichend finanziert sein
muss. Accessability steht insbesondere fiir fehlende Teilnahmehiirden. Ein Bildungsangebot ist
auBerdem acceptable, wenn es Qualititsstandards entspricht und auf die individuellen Rechte
der Teilnehmenden achtet. Adaptability ist gegeben, wenn das Bildungsangebot an die Teilneh-
menden mit ihren Ideen und Bediirfnissen angepasst wird. Sind diese vier Aspekte erfiillt, ent-

spricht eine Bildungseinrichtung somit dem Recht auf hochwertige Bildung.

2.2 Das Recht auf naturwissenschaftliche Bildung

Das Recht auf hochwertige Bildung beinhalt nicht nur die Forderung von grundlegenden Kom-
petenzen, wie Lesen und Schreiben, sondern ebenso von naturwissenschaftlichen Kompetenzen
(European Commission, Directorate-General for Research and Innovation, 2015). Eine erste
Begriindung hierfiir ist, dass naturwissenschaftliche Bildung weltweit Teil einer jeden umfas-
senden Grundbildung darstellt (Welzel-Breuer & Breuer, 2018). Ein weiterer Hinweis, dass
naturwissenschaftliche Bildung Teil einer hochwertigen Bildung sein muss, findet sich im sieb-
ten Unterziel des SDGs ,,Quality Education®. In diesem wird gefordert, dass die ,,Lernenden
die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung er-
werben® (Vereinte Nationen, 2015, S. 18). Die hierfiir notwendige Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung kann nicht ohne die Vermittlung von naturwissenschaftlichen Kenntnissen realisiert
werden. Das Recht auf naturwissenschaftliche Bildung kann auerdem direkt aus den UN-Men-
schenrechtskonventionen hergeleitet werden (Schuck & Feser, 2022). Relevant sind hierbei so-
wohl das Recht auf Bildung (Artikel 26) sowie das in Artikel 27 niedergeschriebene Right to
Science: ,,Jeder hat das Recht [...] am wissenschaftlichen Fortschritt und dessen Errungen-

schaften teilzuhaben“ (Vereinte Nationen, 1948, S. 6). Erweitert wird das Right to Science
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durch das in Artikel 29 der UN-Kinderrechtskonvention festgehaltene Bildungsziel, ,,dem Kind
Achtung vor der natiirlichen Umwelt zu vermitteln® (UNICEF, 1989, S. 34). Um vollumfing-
liche vom Right to Science profitieren zu konnen, ist eine hochwertige naturwissenschaftliche
Grundbildung unerldsslich. Dementsprechend folgt aus dem Right to Science, insbesondere un-
ter Berticksichtigung des Rechts auf Bildung, ebenso ein Recht auf naturwissenschaftliche Bil-
dung (Schuck & Feser, 2022). Wagenschein (2007, S. 17) formuliert dies folgendermaBen: Das
,Verstehen [von Naturwissenschaften] ist Menschenrecht®. Beriicksichtigt man auBBerdem das

vierte SDG, hat jede Person ein Recht auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung.

2.3 Warum naturwissenschaftliche Bildung fiir Jugendliche in
schwierigen Lebenslagen?

Nachdem im vorherigen Kapitel das Recht auf (hochwertige) naturwissenschaftliche Bildung

hergeleitet wurde, wird nun die Frage beantwortet, warum Jugendliche in schwierigen Lebens-

lagen von naturwissenschaftlicher Bildung profitieren konnen und warum es folglich passende

naturwissenschaftliche Bildungsangebote fiir sie geben sollte.

2.3.1 Argumente fiir naturwissenschaftliche Bildung im Allgemeinen

Erste Antworten auf diese Frage finden sich in allgemeinen Argumenten fiir naturwissenschaft-
liche Bildung, die ebenso Giiltigkeit fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen besitzen. Sol-
che allgemeinen Argumente fiir naturwissenschaftliche Bildung kénnen geméal3 Bleichroth et
al. (1999) in Bediirfnis- und Bedarfsargumente unterteilt werden. Da fiir die vorliegende Studie

vor allem erstere relevant sind, werden nun verschiedene Bediirfnisargumente vorgestellt.

Das Lernen von naturwissenschaftlichen Inhalten kann als Selbstzweck fiir das menschliche
Bediirfnis des Wissenszuwachs betrachtet werden. Menschen streben seit Urzeiten nach neuen
Erkenntnissen und Antworten auf ihre Fragen. Wihrend der Auseinandersetzung mit der eige-
nen Umwelt und der Suche nach Erkldrungen konnen sie ein Gefiihl fiir die Erhabenheit der
Natur entwickeln (Kircher, 2015¢). Dabei eréffnen naturwissenschaftliche Kenntnisse einen
Zugang zur eigenen Umwelt und ermoglichen Begegnungen mit ihr, beispielsweise bei der Be-
obachtung von Phinomenen (Welzel-Breuer & Breuer, 2018). In der Auseinandersetzung mit
naturwissenschaftlichen Inhalten knnen Jugendliche aulerdem ihre Féhigkeiten und Interes-

sen entdecken und vertiefen (Hopf et al., 2017).

Dass naturwissenschaftliche Kenntnisse Teil einer umfassenden Allgemeinbildung sind, stellt

ebenso ein Bediirfnisargument dar (Kultusministerkonferenz, 2004c). Naturwissenschaftliches
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Wissen ist nicht nur niitzlich, sondern teilweise sogar notwendig, um alltdgliche Herausforde-
rungen zu bewiltigen. Beispiele hierflir sind die Gesunderhaltung des eigenen Korpers, die
Verhinderung von ungewollten Schwangerschaften und die Abschitzung von Gefahren. Zu-
satzlich ermoglichen naturwissenschaftliche Kenntnisse das Verstehen von technischen Ent-
wicklungen und helfen, deren Potenziale und Grenzen einzuschitzen (Kultusministerkonfe-
renz, 2004c). Ebenso kann naturwissenschaftliches Wissen eine emanzipatorische Wirkung auf
Individuen haben, sofern sie Aberglaube, Vorurteile und Obrigkeitsdenken ablegen und statt-
dessen die Welt durch die Augen der Naturwissenschaften und der ihr inhédrenten Logik be-

trachten (Kircher, 2015c).

Ein weiteres Bediirfnisargument fiir naturwissenschaftliche Bildung ist die Forderung wichtiger
Kompetenzen, wie Problemlosekompetenzen, Planungskompetenzen oder analytisches Denken
(European Commission, Directorate-General for Research and Innovation, 2015). Neben diesen
eher grundlegenden Kompetenzen kann naturwissenschaftliche Bildung dazu beitragen, ein
Verstindnis fiir die Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften sowie fiir die jeweiligen
Erkenntnisgrenzen zu entwickeln (Gebhard et al., 2017). Die Notwendigkeit eines solchen Ver-
standnisses wurde beispielsweise in der Corona-Pandemie ersichtlich. Ebenso kénnen natur-
wissenschaftliche Kompetenzen, wie Fachwissen und ein Verstdndnis der Sprache der Natur-
wissenschaften, dazu beitragen, Entscheidungsfindungen zu gesellschaftsrelevanten naturwis-
senschaftlich-technischen Themen nachzuvollziehen. Auflerdem kann aufbauend auf einem
solchen Verstindnis eine eigene begriindete Haltung entwickelt werden (Hertel & GroB3mann,
2016a). Zusitzlich werden irrationale Angste im Zusammenhang mit technischen Neuerungen
abgebaut und teilweise auch der Umgang mit ihnen eingeiibt. Dies erlaubt Teilhabe in einer von
Technik gepragten Welt. Des Weiteren ermoglicht naturwissenschaftliche Bildung Orientie-
rung und Vorbereitung fiir naturwissenschaftliche sowie technische Berufsfelder, die oftmals
gut bezahlt und zukunftstrachtig sind (European Commission, Directorate-General for Rese-

arch and Innovation, 2015).

2.3.2 Argumente fiir naturwissenschaftliche Bildung fiir Jugendliche in
schwierigen Lebenslagen

Das vorherige Unterkapitel zeigt, wie wichtig hochwertige naturwissenschaftliche Bildung fiir
Individuen ist. Dies ist nicht minder wichtig fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, da
sie ebenso Interessen und Talente in den Naturwissenschaften haben kdnnen und folglich ein
Recht auf Forderung dieser haben (M. Fischer & Welzel-Breuer, 2021). Ebenso profitieren sie

in ihrer jeweiligen Lebenslage von Kompetenzen, die im naturwissenschaftlichen Unterricht
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erworben und gefordert werden koénnen. Zum Beispiel kann naturwissenschaftliches Wissen
ihnen dabei helfen, die Gefahren sowie Auswirkungen ihrer Lebensumstinde besser abzuschit-
zen. Des Weiteren zeigte Calabrese Barton (1998b, 2003) in ihren qualitativen Studien, dass
naturwissenschaftliche Bildung die Agency von wohnungslosen Jugendlichen stirken kann,
sich ihrer Lebenslage anzunehmen und Umstédnde selbstbestimmt zu dndern. Ein weiterer
Grund ist darin zu finden, dass naturwissenschaftliche Facher Bestandteil eines jeden allge-
meinbildenden Fécherkanons sind. Folglich benétigen Jugendliche naturwissenschaftliches
Wissen, um Schulabschliisse erwerben zu konnen, mit deren Hilfe sie ihre Lebenslagen lang-
fristig verbessern konnen. Wird ihnen eine hochwertige naturwissenschaftliche Bildung jedoch
verwehrt, besteht die Gefahr, dass sie die fiir die Schulabschliisse wichtigen Kompetenzen nicht
ausbilden. Eine ausfiihrlichere Beschreibung, warum Jugendliche in schwierigen Lebenslagen

naturwissenschaftliche Bildung benétigen, findet sich in M. Fischer und Welzel-Breuer (2021).

Doch wird das hier dargestellte Recht auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung fiir Ju-
gendliche in schwierigen Lebenslagen erfiillt? Der Regelschulunterricht erfiillt ihr Recht auf
hochwertige naturwissenschaftliche Bildung nur selten. Beispielsweise berichtete Calabrese
Barton (1998a) davon, dass Alltagserfahrungen von wohnungslosen Schiiler:innen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht nur selten bedacht und aufgegriffen werden. Aber auch auBerhalb
der Schule erfahren Jugendliche in schwierigen Lebenslagen nur selten hochwertige naturwis-
senschaftliche Bildung. Das liegt vor allem daran, dass es nur wenige geeignete aullerschulische
naturwissenschaftliche Bildungsangebote fiir diese Jugendliche gibt und sie oftmals keinen Zu-
gang zu den vorhandenen Bildungsangeboten haben (Colakoglu et al., 2023; Welzel-Breuer &
Breuer, 2018). Somit wird deutlich, dass sich nicht nur schulische und auflerschulische natur-
wissenschaftliche Bildungsangebote verdndern miissen, um das Recht der Jugendlichen auf
hochwertige naturwissenschaftliche Bildung zu realisieren. Ebenso miissen neue naturwissen-
schaftliche Bildungsangebote fiir sie entworfen werden, in denen sie auf vielféltige Weise von

dem Potenzial naturwissenschaftlicher Bildung profitieren konnen.
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3 Schulabbruch in Deutschland

Im vorherigen Kapitel wurde gezeigt, dass Jugendliche in schwierigen Lebenslagen ein Recht
auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung haben und von einer solchen profitieren. Um
zu verstehen, warum wohnungslose Jugendliche besonders von Schulabbriichen gefihrdet sind
und dementsprechend das SDG ,,Quality Education® fiir diese Gruppe in Deutschland nur be-
dingt realisiert ist, wird im folgenden Kapitel das Thema Schulabbruch betrachtet. Dafiir wer-
den zunichst relevante Begriffe definiert (Kapitel 3.1) und vorhandene Statistiken zu Schulab-
briichen in Deutschland angefiihrt (Kapitel 3.2). AnschlieBend werden verschiedene Pré-
diktoren (Kapitel 3.3) sowie Erklarungsansatze (Kapitel 3.4) diskutiert, bevor individuelle Fol-

gen und Reintegrationsmafinahmen beleuchtet werden (Kapitel 3.5).

3.1 Einfuhrende Bemerkungen zum Phanomen Schulabbruch

Vereinfacht bedeutet Schulabbruch (beziehungsweise Dropout), dass Jugendliche das Schul-
system ohne qualifizierenden Abschluss, also Hauptschulabschluss, verlassen (Ricking et al.,
2009). Bei Betrachtung dieser Definition wird schnell klar, dass hierbei einige Fragen unbeant-
wortet bleiben. Sind Jugendliche Schulabbrecher:innen, wenn sie eine Forderschule besuchen
und dort erfolgreich die Abschlussklasse absolvieren? Im Forderbereich Lernen wird beispiels-
weise planméBig kein Hauptschulabschluss erworben. Ebenfalls ist unklar, wie Schiiler:innen
einzuordnen sind, die das Gymnasium in der elften Jahrgangsstufe verlassen (Wolf, 2016). Ei-
gentlich haben sie durch das Bestehen der neunten Klasse den Hauptschulabschluss erworben
und gelten somit nicht als Dropouts. Allerdings haben sie durch den frithen Abgang nicht den

vorgesehenen Schulabschluss, das Abitur, erworben.

Eine klarere Definition findet sich bei der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022,

S. VII), die nicht mehr von Schulabbrecher:innen, sondern von Schulabgédnger:innen sprechen:

Abginger:innen sind Personen, die die allgemeinbildende Schule nach Vollendung der Voll-
zeitschulpflicht ohne zumindest den Ersten Schulabschluss verlassen. Dies schliefit auch

Jugendliche ein, die einen spezifischen Abschluss der Forderschule erreicht haben.

Somit muss bei Forderschiiler:innen, die keinen Hauptschulabschluss erwerben, immer von
Dropout gesprochen werden. Allerdings 14sst diese Definition keinen Raum fiir Schulabbriiche,
bei denen die Schulpflicht noch nicht beendet wurde. Dieses Defizit wird in der Definition von
Schmalfuf3 (2022, S. 48) behoben, der zwischen Schulabginger:innen und Schulabbrecher:in-

nen differenziert, wobei beide Phdnomene als Dropout gelten:



3 Schulabbruch in Deutschland 16

[Es sei] schulischer Dropout als Beenden der Schullaufbahn ohne qualifizierenden Ab-
schluss (in Deutschland mind. Hauptschulabschluss) definiert. Dabei kann unterschieden
werden in Schulabbrecher:innen, die die Schule vor Ablauf der Vollzeitschulpflicht und
ohne Hauptschulabschluss verlassen und in Schulabgénger:innen, die zwar ihre Vollzeit-

schulpflicht ableisten, aber ebenfalls keinen Hauptschulabschluss erwerben.

Folglich besteht die Gemeinsamkeit bei Schulabbrecher:innen und Schulabgédnger:innen darin,
dass kein Hauptschulabschluss vorliegt, was wiederum die Bedingung fiir Dropout ist. Das
gymnasiale Beispiel wire somit kein Dropout. Die Frage, warum Forderschulabsolvent:innen
bei fehlendem Hauptschulabschluss als Dropouts bezeichnet werden, beantwortet sich fiir Ri-
cking und Hagen (2016) mit einen Blick auf die dhnlich geringen Aussichten der Jugendlichen

auf dem Arbeitsmarkt.

Zuletzt soll noch auf Kritik an den Begriffen Schulabbrecher:in und Dropout eingegangen wer-
den. Forscher:innen beméngeln, dass beide Begriffe Schiiler:innen als alleinige Verantwortli-
che fiir den Schulabbruch darstellen (Hillenbrand & Ricking, 2011). Das dies so nicht der Fall
ist, wird in Kapitel 3.3 und 3.4 deutlich. Als Alternative wird der englische Begriff Pushout
genannt, der vielmehr den Blick auf die Institution Schule als Verursacher fiir Schulausstiege

lenkt (Moroni et al., 2010).

Das Thema Schulabbruch ist eng mit der Schulpflicht verbunden. Ohne Schulpflicht konnte es
keinen Schulabbruch geben (Schmalfuf, 2022). Die Schulpflicht wird von den Bundesldandern
festgelegt. Sie beginnt mit dem sechsten Lebensjahr und dauert zehn beziehungsweise zwolf
Jahre an (Ricking & Hagen, 2016). Nur in Ausnahmeféllen kénnen Jugendliche von dieser
Schulpflicht befreit werden, wenn sie zum Beispiel ein alternatives Schulprojekt besuchen
mochten (Schmalfuf3, 2022). Aus rechtlicher Sicht diirfte es also keine Schulabbrecher:innen
geben. Dementsprechend wird auf die Missachtung der Schulpflicht mit Erziehungs- und Ord-

nungsmaflnahmen reagiert, die unter anderem wie folgt aussehen:

e Erziehungsmafinahmen: Ermahnungen, Schiilergespréache, Elterngespriache, Nachsitzen
(Ricking & Hagen, 2016)

¢ OrdnungsmaBnahmen: Buf3gelder fiir Eltern oder Jugendliche (ab 14 Jahren), polizeilich
durchgesetzter Schulzwang, alternative Arbeitsauflagen, Arrest fiir Eltern oder Jugend-

liche (Ehmann & Rademacker, 2004; Ricking & Hagen, 2016; Seeliger, 2016)

Die Studienergebnisse von Schmalfull (2022) deuten darauf hin, dass die oben genannten Ord-
nungsmaflnahmen weiterhin als Reaktion auf Schulabstinenz genutzt werden. Dabei stellen in

der Regel die Aspekte Angemessenheit, ZweckméBigkeit und Eignung eine Voraussetzung flir
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die Nutzung der OrdnungsmalBBnahmen als Sanktion fiir Fehlverhalten dar (Ricking & Hagen,
2016). Dass dies bei Sanktionen aufgrund von Schulabsentismus der Fall ist, wird von verschie-
denen Seiten stark angezweifelt. Im Gegensatz zur geforderten Eignung fiihren die Sanktionen
fiir Schulabsentismus teilweise zu noch mehr verpasster Schulzeit und zur Eruierung des Ver-
trauens in das Schulsystem. Zudem werden keine positive Anreize fiir den erneuten Besuch der
Schule gesetzt (Seeliger, 2016). Gefordert wird deswegen, dass der Staat bei erlassener Schul-
pflicht auch dafiir Sorge tragen muss, dass sich Jugendliche in den Schulen angenommen fiihlen

und dass ihr Recht auf hochwertige Bildung dort verwirklicht wird (Ricking & Hagen, 2016).

3.2 Quantitative Betrachtung des Phanomens Schulabbruch

Die vorhandenen Statistiken zum Thema Dropout in Deutschland sind sehr einseitig. Bisher
werden nur offizielle Zahlen zu Schulabgidnger:innen ohne Hauptschulabschluss verdffentlicht,
nicht jedoch zu Schulabbrecher:innen (Wolf, 2016). Dies liegt laut Stamm und Holzinger-Neu-
linger (2012) daran, dass es gesetzlich gesehen Schulabbrecher:innen nicht geben darf, weswe-
gen sie auch nicht statistisch erfasst werden. Auch nach ldngerer Recherche konnten keine Stu-
dien zur Zahl der Schulabbrecher:innen in Deutschland gefunden werden. Offizielle Zahlen zu
Schulabgénger:innen werden dagegen seit lingerem im Bildungsbericht verdffentlicht (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Klemm (2023) zeigte mit diesen Statistiken,
dass die Quote der Schulabginger:innen ohne Hauptschulabschluss in den letzten zehn Jahren
stabil zwischen sechs und sieben Prozent lag. Im Jahr 2021 betrug die Quote 6,2%, was insge-
samt 47.490 Schulabgénger:innen entspricht. Klemm (2023) untersuchte zudem die Gruppe der
Schulabginger:innen fiir das Jahr 2020 genauer. Er errechnete, dass fast die Hilfte (ca. 49%)
Forderschulen besuchte, gefolgt von Gesamtschulen (ca. 19%) und Hauptschulen (ca. 13%).
Dieses Ergebnis ist im Hinblick auf die Definition von Schulabgénger:innen wenig verwunder-
lich, da in vielen Forderschulen keine Hauptschulabschliisse erworben werden konnen. Dass
vor allem die ,,unteren* Schulformen vertreten sind, ist insofern verstindlich, da schwache
Schiiler:innen im Bildungssystem bei Leistungsschwierigkeiten nach ,,unten* durchgereicht

werden (Seeliger, 2016).

Ein blinder Fleck der Statistiken des Bildungsberichts sind die fehlenden Daten zu Jugendli-
chen, die in den Folgejahren Hauptschulabschliisse nachholen (Hillenbrand & Ricking, 2011).
Umgangen werden kann dieses Problem, indem Statistiken iiber den hochsten Bildungsab-
schluss der Bevolkerung je Altersgruppe betrachtet werden. Diese Daten werden im Rahmen

des Mikrozensus vom Statistischen Bundesamt erhoben. Ein Blick auf die Altersgruppe der 15-
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bis 24-Jahrigen zeigt, dass ca. 4,7% von ihnen nicht mehr in schulischer Ausbildung sind und
keinen Schulabschluss erworben haben (Statistisches Bundesamt, 2023a). Da diese Quote ge-
ringer als die der Schulabginger:innen (6-7%) ist, holt zumindest ein Teil der Schulabgin-
ger:innen ohne Hauptschulabschluss diesen in den nichsten Jahren nach. Zusammenfassend
muss jedoch gesagt werden, dass selbst einstellige Dropoutquoten fiir ein Land mit dem An-
spruch, das SDG ,,Quality Education® zu realisieren, zu hoch sind. Hinter der Quote verbergen
sich nicht nur geringe Zukunftsaussichten fiir Tausende junge Menschen, sondern auch nega-

tive wirtschaftliche Auswirkungen fiir den Sozialstaat.

3.3 Pradiktoren fiir Schulabbriiche
In der Regel gibt es nicht den prototypischen Schulabbrecher oder die Schulabbrecherin. Viel-

mehr gibt es unterschiedliche Typen, bei denen eine Kombination von verschiedenen Risiko-
faktoren identifiziert werden konnte (Stamm & Holzinger-Neulinger, 2012). Allerdings
,.konnte bisher noch kein einzelner Risikofaktor isoliert werden, der allein ausreichend verlass-
liche Prognosen iiber die Entwicklung zum Dropout zuldsst* (Hennemann et al., 2010, S. 31).
Mit steigender Anzahl von Risikofaktoren, die sich meist gegenseitig beeinflussen, nimmt je-
doch auch die Wahrscheinlichkeit fiir einen Schulabbruch zu (Hammond et al., 2007). In Ta-
belle 3.1 sind deswegen ausgewihlte Risikofaktoren und deren Effektstirken im Zusammen-
hang mit Dropout zu sehen, die von Gubbels et al. (2019, S. 1649-1650) in einer Metaanalyse
herausgearbeitet wurden. Eine Erkenntnis der Studie ist, dass individuelle Risikofaktoren, bei-

spielsweise Klassenwiederholungen, den grofiten Einfluss auf spitere Schulabbriiche haben.

Tabelle 3.1. Uberblick iiber ausgewihlte Risikofaktoren fiir einen Schulabbruch und deren Effektstir-
ken laut der Metanalyse von Gubbels et al. (2019, S. 1649—-1650)

Kategorie Ausgewihlte (signifikante) Risikofaktoren Mittlere Effektstirke z
Klassenwiederholungen™" 0,363
Lernschwierigkeiten & Lernbehinderungen™” 0,338
Geringe schulische Leistungen™” 0,327
Drogenkonsum ™ 0,252
Individuell
Antisoziales Verhalten™" 0,241
Geringes akademisches Selbstkonzept 0,221
Geringes generelles Wohlbefinden™" 0,214

Negative Schuleinstellung ™ 0,213
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Negative Kindheitserfahrungen™” 0,187
Schlechte physische Gesundheit” 0,158
Geringer soziodkonomischer Status™” 0,226
Geringer Bildungshintergrund der Eltern™™" 0,203
Familiar -
Scheidungsfamilie™” 0,180
Geringe Unterstiitzung / Akzeptanz von den Eltern™ 0,178
Geringe Schulqualitét 0,162
Negatives Schul- & Klassenklima” 0,148
Schulisch GroBe Klassen / Schule” 0,145
Schlechte Schiiler-Lehrer-Beziehungen 0,128
Haufige Schulwechsel 0,078
Peers Freundschaften mit absenten/delinquenten Peers™” 0,232

Anmerkung. *p < 0,05; **p <0,01; ***p < 0,001

3.4 Erklarungsansatze fur Schulabbriiche

Die Prozesse, die zu einem Dropout fiihren, sind gut erforscht. Schulabbriiche sind immer das
Ergebnis eines langen Prozesses (Ricking & Hagen, 2016). Es besteht Einigkeit dariiber, dass
der Schulabbruch nicht die Schuld der jungen Person ist, sondern vielmehr das Ergebnis eines
komplexen Zusammenspiels von Verhaltensdispositionen und weiteren Akteuren, wie Schule,
Eltern und Peers, darstellt (Hillenbrand & Ricking, 2011). In einem ersten Schritt entfernen sich
Schiiler:innen sukzessive von dem Sozialisationsraum Schule, indem sie nicht mehr an auf3er-
curricularen Aktivitdten teilnehmen und Beziehungen zu Mitschiiler:innen sowie Lehrkriften
abbauen (Moroni et al., 2010; Stamm & Holzinger-Neulinger, 2012). Ein néchster Schritt dieses
Abkopplungsprozesses ist die Verschlechterung der akademischen Leistungen, der Lernmoti-
vation, der Schulwahrnehmung sowie des Lernverhaltens (Lan & Lanthier, 2003; Ricking &
Hagen, 2016). Der oftmals einsetzende Absentismus bewirkt eine weitere Verschlechterung der
Schulleistungen, da die verpassten Inhalte nicht vollumfianglich nachgeholt werden kdnnen.
Dies verstarkt wiederum schon vorhandene negative Lernemotionen und Vermeidungsverhal-
ten (Hillenbrand & Ricking, 2011). Eine weitere Auswirkung dieses Teufelskreises zeigt sich
in einer geringen akademischen Selbstwirksamkeitserwartung (Brown et al., 2019). Die Ju-
gendlichen verlieren mit der Zeit das Gefiihl der Kontrolle iiber die schulische Situation (Lan

& Lanthier, 2003). Die geringe akademische Selbstwirksamkeitserwartung bestérkt zudem
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Dropoutabsichten (Alivernini & Lucidi, 2011). Der Beginn des Teufelskreises kann verschie-
dene Ursachen haben, wie Herausforderungen in der Familie oder fehlende Unterstiitzung von
Eltern oder Lehrkriften. So werfen Stamm und Holzinger-Neulinger (2012) den Schulen vor,
durch eine passive Haltung und eine Defizitorientierung nicht ausreichend auf Problemlagen
einzugehen, wodurch vorherrschende Bildungsbenachteiligungen verstirkt werden. Wenn
Schulen auflerdem auf storendes Verhalten ausschlieSlich mit Sanktionen reagieren, verstirkt

dies ebenso stattfindende Abkopplungsprozesse (Stamm & Holzinger-Neulinger, 2012).

Im Laufe der Abkopplungsprozesse entwickeln die Jugendlichen eine schulaversive Haltung
und erleben gleichzeitig bei Schulabsentismus den positiven Effekt, mehr Zeit mit ebenfalls
schwinzenden Peers verbringen zu konnen. Die Wahrscheinlichkeit fiir einen Dropout ist dann
grof3, wenn subjektive Kosten fiir die Schulteilnahme hoher erscheinen als die negativen Kon-
sequenzen eines Abbruchs. Da die Jugendlichen sich nur selten damit befassen, was ein Schul-
abbruch fiir ihre eigene Zukunft bedeutet, fiihlt sich der Schulabbruch fiir sie zuerst wie eine
Befreiung aus unangenehmen Umsténden an (Hillenbrand & Ricking, 2011). Ein weiterer mog-
licher Dropout-Ausldser sind plotzlich auftretende negative Lebensereignisse. Wihrend die
Abkopplungsprozesse meist schon vorhanden sind, fiihrt das negative Lebensereignis zum tat-

sdchlichen Dropout (Dupéré et al., 2015; Samuel & Burger, 2020).

3.5 Folgen von Schulabbrichen

Die Folgen eines fehlenden Schulabschlusses sind weitreichend, wobei insbesondere ein erh6h-
tes Risiko fiir Armut und Marginalisierung zu nennen ist (Ricking & Schulze, 2012). Dies ist
vor allem durch geringe berufliche Aussichten und drohende Arbeitslosigkeit zu erkldren. Ohne
Schulabschluss bleiben ihnen meist nur Arbeitsstellen mit geringen Lohnen offen. So ist davon
auszugehen, dass sie zu der 1,7 Millionen groBen Gruppe der unter 30-Jdhrigen gehdren wer-
den, die keinen Ausbildungsabschluss vorzuweisen haben (Klemm, 2023). Das Arbeitslosenri-
siko dieser Gruppe liegt mit etwa 21% deutlich {iber der durchschnittlichen Quote von ca. 6%
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Laut Klemm (2023) finden sich unge-
fihr 70% aller Schulabgiinger:innen ohne Hauptschulabschluss im sogenannten Ubergangsbe-
reich wieder, in dem durch verschiedene Qualifizierungsmafinahmen die Integration in den Ar-
beits- und Ausbildungsmarkt gelingen soll. Obwohl im Ubergangsbereich auch Hauptschulab-
schliisse nachgeholt werden kdnnen, gibt es kaum belastbare Daten dazu, wie oft dies oder der

Ubergang in Ausbildungen tatséichlich gelingt. Dohmen et al. (2023) konnten allerdings zeigen,
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dass weniger als 2% aller Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss im Ubergangsbereich Mal3-

nahmen besucht, deren Ziel das Nachholen des Hauptschulabschlusses ist.

Die prekidren Berufsaussichten zeigen sich auch darin, dass nur ungefahr ein Viertel der Schul-
abgénger:innen direkt nach dem Schulabgang ein Ausbildungsverhéltnis aufnimmt. Auch zwei
Jahre spéter sind nur etwa ein Drittel der Jugendlichen in Bildungseinrichtungen zuriickgekehrt
(Kiihne, 2015). Von positiveren Studienergebnissen berichteten Stamm und Holzinger-Neulin-
ger (2012), laut denen ca. 60% aller Schulabbrecher:innen ins Bildungssystem zuriickkehren.
Allerdings bemerkten die beiden Autorinnen, dass die anderen Jugendlichen auch drei Jahre
spater nicht ins Schulsystem zuriickgekehrt sind. Diesen Unterschied konnten sie gut mit ihren
Typen von Schulabbrecher:innen erkliren. Insbesondere delinquenten und familidr belasteten
Schulabbrecher:innen gelang die Schulreintegration nur selten und ihr weiterer Weg ist von
zusitzlichen Abbriichen, zum Beispiel der Ausbildungsstelle, gekennzeichnet. Die Exklusion
vom Arbeitsmarkt hatte fiir sie nicht nur finanzielle und marginalisierende Effekte, sondern
auch Auswirkungen auf Lebenszufriedenheit, psychische Gesundheit und gesundheitliches Ri-
sikoverhalten. Somit stellt Dropout einen Risikofaktor fiir eine nicht-gelingende Lebensent-

wicklung dar (Hillenbrand & Ricking, 2011; Stamm & Holzinger-Neulinger, 2012).

Die Verhinderung von Schulabbriichen ist im Hinblick auf ihre Folgen von ausgesprochener
Relevanz. Allerdings gibt es selbst bei den effektivsten Interventions- und Praventionsprogram-
men immer noch Jugendliche, deren Schulabbruch nicht verhindert werden kann. Auch wenn
Bildungswiedereinstiege von Schulabbrecher:innen kaum erforscht sind, ist eine wichtige Er-
kenntnis, dass ihre Reintegration in Regelschulen nur selten gelingt (Ricking & Hagen, 2016;
Stamm & Holzinger-Neulinger, 2012). Somit muss es ,,second-chance education* geben, wie
beispielsweise die United Nations (2017) fiir StraBenkinder und -jugendliche forderten, um den
Jugendlichen eine weitere Bildungschance nach erfolgtem Dropout zu ermdglichen. Da die Ur-
sachen fiir Dropouts sehr unterschiedlich sind, kann es nicht nur eine Maflnahme geben, die fiir
alle Jugendliche gleichermallen wirksam ist. Vielmehr muss es verschiedene Bildungsangebote
geben, die an die jeweiligen Bediirfnisse von einzelnen Subgruppen mit dhnlichen Risikofak-
toren angepasst sind (Dynarski & Gleason, 2002). Beispiele fiir solche ,,second-chance* Bil-
dungsmafinahmen in Deutschland sind Werkstattschulen, Fernschulen sowie Angebotsschulen
fiir StraBenjugendliche (Ricking, 2012). Letztere werden im Rahmen dieser Forschungsarbeit

untersucht.
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4 StraBenjugendliche und Bildung

Im zweiten Kapitel wurde herausgearbeitet, dass Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, also
auch Stralenjugendliche, ein Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung haben
und von ebendieser profitieren sollten. Zu einer hochwertigen Bildung gehort laut dem vierten
SDG auch der Erwerb von Sekundarschulabschliissen. Wie im folgenden Kapitel gezeigt wird,
ist die Gruppe der StraBlenjugendlichen besonders von Schulabbriichen bedroht, da durch ihre
Vergangenheiten, gegenwértigen Lebenslagen und Schulkarrieren diverse Dropout-Risikofak-
toren kumulieren. Um diese Zusammenhénge besser verstehen zu kénnen, wird im vorliegen-
den Kapitel der Literaturstand zu Jugendwohnungslosigkeit in Deutschland (Kapitel 4.1) und
zur Bildungslage von deutschen Stralenjugendlichen (Kapitel 4.2) umfassend dargestellt.

4.1 Jugendwohnungslosigkeit in Deutschland

Mitte der 90er Jahre ist — unter anderem ausgelost durch ein Forschungsprojekt des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) (Permien & Zink, 1995, 1998) — erstmals ein breiteres wissenschaftliches
Interesse an der Thematik Jugendwohnungslosigkeit in Deutschland entstanden. Nachdem die-
ses in den nachfolgenden Jahren wieder abnahm, erwachte das wissenschaftliche Interesse um
das Jahr 2015 erneut — ebenso wegen Forschungsarbeiten des DJIs (Beierle, 2017; Hoch, 2016,
2017; Mogling et al., 2015). Dennoch ist das Thema noch nicht umfassend erforscht. Beispiels-
weise gibt es in Deutschland nur vereinzelt quantitative Studien, die sich mit Jugendwohnungs-
losigkeit befassen. Ein Grofteil der vorhandenen Studien ist qualitativer Natur. Somit ermogli-
chen die Studien ein gutes Verstindnis tiber den Weg von Jugendlichen in die Wohnungslosig-

keit, erlauben aber Verallgemeinerungen nur begrenzt.

4.1.1 Definitorische Annaherungen an (Jugend-)Wohnungslosigkeit

Um in den folgenden Kapiteln das Thema Jugendwohnungslosigkeit genauer betrachten zu

konnen, miissen zuerst definitorische Grundlagen gelegt werden.

4.1.1.1 Verschiedene Definitionen von Wohnungslosigkeit
Eine erste Definition von Wohnungslosigkeit findet sich bei Hoch (2023, S. 3):
Als wohnungslos wurde wiederum das irgendwo oder bei irgendjemand untergekommen

sein in provisorischen, ungesicherten und unregelméfBigen Verhiltnissen mit begrenzter

Wohndauer definiert, also das Unterkommen bei Freund:innen, Bekannten oder in
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Behelfsunterkiinften (z. B. Abbruchhdusern, Wohnungsloseneinrichtungen). Diese Unter-

bringungen sind mietrechtlich nicht abgesichert und wechseln zumeist haufig.

Im Kern dieser Definition stehen instabile und rechtlich nicht gesicherte Wohnsituationen, die
sich innerhalb kurzer Zeit d&ndern (konnen). Dementsprechend miissen beispielweise auch Per-
sonen, die in Hostels unterkommen, als wohnungslos betrachtet werden, da ihre Unterbringung
nicht mietrechtlich abgesichert ist und in der Regel eine begrenzte Wohndauer vorliegt. Aber
auch der Aspekt ,,provisorisch® muss als Teil dieser Definition hervorgehoben werden. Dem-
nach sind Behelfsunterkiinfte, wie Gartenlauben oder Wohnwigen, keine vollwertigen Unter-
kiinfte. Wohnungslosigkeit liegt laut der Definition von Hoch (2023) auch beim zwischenzeit-
lichen Unterkommen in Angeboten der Wohnungslosenhilfe, beispielsweise Notschlafstellen,
vor. Ebenfalls ist das Fehlen jedweder Unterkunft — oftmals als Obdachlosigkeit bezeichnet
(Hoch, 2023) — der Wohnungslosigkeit zuzuordnen. Ungeklért bleibt bei der Definition von
Hoch (2023) jedoch, wie Einrichtungen, zum Beispiel Fliichtlingsunterkiinfte, zu werten sind.
Ein weiterer unberiicksichtigter Aspekt ist die Angemessenheit des Wohnraums. Spricht man
beispielsweise von Wohnungslosigkeit, wenn eine Wohnung keine Sanitdrraume besitzt oder

wenn in einer kleinen Wohnung viele Personen leben und man keinen Riickzugsort hat?

Eine Definition, die neben der rechtlichen Absicherung auch die physisch-rdumliche und sozi-
ale Angemessenheit des Wohnraums berticksichtigt, findet sich bei Amore und Kolleg:innen.

Laut ihnen sind die folgenden beiden Punkte fiir Wohnungslosigkeit ausschlaggebend:

1. Living in a place of habitation (during the reference period) that is below a minimum
adequacy standard; and

2. Lacking access to adequate housing. (Amore et al., 2011, S. 32)

Somit muss der gegebene Wohnraum gewisse Mindeststandards, wie Sanitdranlagen, Behei-
zung und vorhandene Privatsphére, erfiillen. Allerdings bleibt auch bei ithrem Definitionsver-
such unklar, wie beispielsweise Fliichtlingsunterkiinfte einzuordnen sind. Dagegen weist in der
Definition von Amore et al. (2011) der Zusatz ,,during the reference period* auf einen weiteren
wichtigen Aspekt hin. Der Begriff Wohnungslosigkeit suggeriert einen statischen Ist-Zustand,
der so oftmals nicht gegeben ist. Theoretisch miisste nach wenigen Tagen erneut gefragt wer-
den, ob eine Person noch wohnungslos ist. Dieser Zustand kann sich in kurzer Zeit mehrmals

dndern, wenngleich die weiteren Problemlagen der Person durchaus identisch bleiben.

Eine mogliche Kldrung, welche Unterbringung wie einzuordnen ist, findet sich in der europai-
schen Typologie fiir Wohnungslosigkeit und prekédrer Wohnversorgung von FEANTSA (2005).

In der Typologie wird zwischen obdachlos, wohnungslos, ungesichertes Wohnen und
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unzureichendes Wohnen unterschieden, wobei zu jeder Kategorie beispielhafte Unterbringun-
gen genannt werden. Laut FEANTSA (2005) gehoren Fliichtlingsunterkiinfte zur Kategorie
wohnungslos. Unterkommen bei Bekannten oder eine fehlende mietrechtliche Absicherung
wird hingegen als ungesichertes Wohnen gewertet. Unter unzureichendes Wohnen fallen Un-
terbringungen, die gewissen Mindeststandards nicht gerecht werden, zum Beispiel Abbruch-
hiuser. Klar ist jedoch, dass jede Kategorie dem Bereich instabile und prekére Wohnverhélt-

nisse zugeordnet werden kann.

4.1.1.2 Definitionen und Begriffe zur Jugendwohnungslosigkeit

Da in der vorliegenden Forschungsarbeit der Fokus auf Jugendwohnungslosigkeit liegt, muss
der Begriff Jugend zunichst definiert werden. Laut §7 dem achten Sozialgesetzbuch ist eine
Person vom 14. Lebensjahr bis zur Volljdhrigkeit jugendlich. Als junge Menschen zihlen Per-
sonen, wenn sie volljahrig aber noch nicht 27 Jahre alt sind. Somit liegt Jugend im Altersinter-
vall von 14 bis 26 Jahren vor. Da junge Personen bis einschlielich 26 Jahren theoretisch An-
spriiche auf Hilfen gemif3 dem Kinder- und Jugendhilfegesetz haben, ist diese Altersgrenze
auch flir Forschungsarbeiten sinnvoll (Hoch, 2023). Sowohl in der Praxis als auch in For-
schungsprojekten finden sich jedoch auch geringere Altersgrenzen. Eine andere Altersgrenze
ist beispielsweise 25 Jahre, da dies in der Praxis oftmals die Schnittstelle zwischen Jugendhilfe

und Wohnungslosenhilfe markiert (Sonnenberg & Borstel, 2021).

In der Praxis und der 6ffentlichen Berichterstattung werden verschiedene Bezeichnungen fiir
die Gruppe der wohnungslosen Jugendlichen, zum Beispiel StraBenkinder, Entkoppelte, Trebe-
géanger oder Ausreiller, genutzt (Mdgling et al., 2015). In der wissenschaftlichen Literatur wird
vor allem der vom DJI geprigte Begriff StraBenjugendliche verwendet (Beierle & Hoch, 2017).
Unter StraBenjugendlichen versteht Hoch (2017, S. 14—15) dabei

junge Menschen unter 27 Jahren, die keinen festen Wohnsitz haben oder sich fiir eine nicht
vorhersehbare Zeit abseits ihres gemeldeten Wohnsitzes (Familie oder Jugendhilfeeinrich-
tungen) authalten. Gemeint sind dabei nicht nur Jugendliche, die ausschlieBlich auf der
StraBBe leben und schlafen, also gar kein Dach iiber dem Kopf haben, sondern auch diejeni-
gen, die irgendwo oder bei irgendjemandem untergekommen sind, z. B. bei Freunden, in

Behelfs- oder in Notunterkiinften.

Die vorliegende Definition ergénzt also die schon genannte Wohnungslosendefinition von
Hoch (2023) um die oben genannte Altersspanne von jungen Menschen. Weitere Aspekte, bei-
spielsweise ungesicherte oder unzureichende Wohnsituationen, werden hingegen nur teilweise

beriicksichtigt. Auch ist unklar, wie Einrichtungen der Wohnungslosenhilfe einzuordnen sind.



4 StraBBenjugendliche und Bildung 25

Interessant ist aulerdem, inwiefern die Jugendlichen selbst und in der Praxis arbeitende Perso-
nen diese Bezeichnung als angemessen empfinden. Laut einer quantitativen Studie von Hoch
(2016) identifizierten sich 76,6% der obdachlosen Jugendlichen und 39,6% der wohnungslosen
Jugendlichen mit dem Begriff StraBenjugendliche. Demgegeniiber hielten 7,5% der obdachlo-
sen Jugendlichen und 25,5% der wohnungslosen Jugendlichen den Begrift fiir unpassend. Au-
Berdem zeigte sich, dass ihr Alter keinen Einfluss auf ihre Identifikation mit dem Begriff hatte.
In einer weiteren Studie von Hoch (2017) wurden Mitarbeiter:innen von Projekten fiir die Ziel-
gruppe nach ihrer Einschitzung zum Begriff StraBenjugendliche befragt. Dabei zeigte sich ein
heterogenes Meinungsbild, wobei 25,7% den Begriff als angemessen empfanden und 36,3% als
nicht angemessen. Ein Grund fiir die Ablehnung des Begriffs war unter anderem die als unpas-

send empfundene Assoziation mit dem Ort Straf3e.

Einigkeit besteht hingegen, dass der Begriff Stralenkinder zur Beschreibung von wohnungslo-
sen Jugendlichen in Deutschland nicht geeignet ist. Dabei wird das unterschiedliche Alters-
spektrum der Gruppe in Deutschland angefiihrt. Wéahrend es in Deutschland kaum wohnungs-
lose Minderjdhrige unter 14 Jahren gibt (Hoch, 2017), ist dies in Entwicklungslandern durchaus
der Fall (Aptekar & Stoecklin, 2014). Kritisiert wird auch, dass durch die Verwendung dieses
Begriffs Parallelen zwischen den Gruppen in Entwicklungsldndern und in Industrieldndern sug-
geriert werden, die nicht unbedingt gegeben sind, weil beispielsweise Sozialsysteme oder Zu-
kunftsaussichten unterschiedlich sind (Beierle & Hoch, 2017; H. Weber & Sierra Jaramillo,
2013). AuBBerdem stellten Permien und Zink (1998) fest, dass sich wohnungslose Jugendliche

in der Regel selbst nicht als Stralenkinder bezeichnen.

Da sich die Wohnsituation der Jugendlichen hiufig in einem stetigen Wandel befindet und nur
wenige Jugendliche durchgehend wohnungslos sind, wird in der Forschungsliteratur zudem der
Begriff ,,StraBenkarriere genutzt. Dieses Konzept wurde von Permien und Zink (1998) einge-
fithrt, um die Dynamik der Lebensverldufe der Jugendlichen im Kontrast zu einem suggerierten
statischen Zustand der Wohnungslosigkeit einzufangen. Teil von Stralenkarrieren sind eine
sukzessive Abkehr vom ,,normalen® Leben mit seinen Sozialisationsinstanzen (Familie/Jugend-
hilfe, Schule, Ausbildung) sowie Phasen von Wohnungslosigkeit (Fernandez, 2018). Somit sind
Stralenkarrieren eng mit instabilen Wohnverhiltnissen verbunden, die nicht nur Phasen von
Wohnungslosigkeit umfassen, sondern auch Zeiten mit gesicherten sowie angemessenen

Wohnverhéltnissen.

Aufgrund der iiberwiegenden Zustimmung der Jugendlichen und der Angliederung an die vor-

handene Literatur wird in dieser Forschungsarbeit der Begriff Straenjugendliche verwendet.



4 StraBBenjugendliche und Bildung 26

Straflenjugendliche sind dabei Jugendliche von 14 bis einschlieBlich 26 Jahren, die eine Stra-
Benkarriere mit Zeiten der Wohnungslosigkeit (Straenepisoden) und eine Abkehr von ,,nor-
malen® Sozialisationsinstanzen vorweisen konnen. Als grundlegende Definition fiir Wohnungs-

losigkeit wird aulerdem die Definition von Amore et al. (2011) genutzt.

4.1.2 Quantifizierungsversuche zur Jugendwohnungslosigkeit

Nach den definitorischen Ausfiihrungen werden nun verschiedene Statistiken zur Gruppe der
wohnungslosen Jugendlichen betrachtet. Die (fortlaufende) Quantifizierung ist beispielsweise
wichtig, um zielgerichtete Maflnahmen zu ergreifen und deren Auswirkungen zu beobachten
(Hoch, 2023). Lange Zeit gab es in Deutschland keine offizielle Schitzung zur (Jugend-)Woh-
nungslosigkeit. Diese Liicke schlie3t der regelméBig erscheinende Bericht zum Ausmal} der
Wohnungslosigkeit, der erstmals 2022 erschienen ist (Bundesministerium fiir Arbeit und Sozi-
ales, 2022; Wissenschaftliche Dienste, 2018). Die bis dahin vorhandenen Erhebungen (insbe-
sondere zur Jugendwohnungslosigkeit) waren nur bedingt belastbar und abgesehen von den
jéhrlichen Berichten der Bundesarbeitsgemeinschaft Wohnungslosenhilfe (BAG W) gab es
keine regelméBigen Berichterstattungen. Eine wichtige erste Beobachtung ist, dass sich die
Zahlenangaben zur Jugendwohnungslosigkeit teilweise deutlich unterscheiden (Beierle &
Hoch, 2017). Der héufigste hierfiir genannte Grund liegt in den unterschiedlichen Definitionen,
die den Hochrechnungen zugrunde liegen (Hoch, 2023). Auerdem ist es schwierig, wohnungs-
lose Jugendliche zu identifizieren, da sie meist nicht als solche erkannt werden wollen, sie teil-
weise versteckt wohnen und nicht alle in Kontakt mit der Jugendhilfe stehen (Fernandez, 2014;
Frietsch & Holbach, 2016). Wichtig ist deswegen der Hinweis, dass alle folgenden Zahlenan-
gaben lediglich Schitzungen darstellen, die je nach Vorgehensweise unterschiedlich verlésslich

sind (Permien & Zink, 1998).

4.1.2.1 Jugendwohnungslosigkeit im Wohnungslosenbericht der Bundesregierung

Der erste Wohnungslosenbericht ermdglicht einen ersten Uberblick iiber das Thema Jugend-

wohnungslosigkeit in Deutschland. Als wohnungslos gilt eine Person in diesem Bericht dann,

[...] wenn fiir sie keine Wohnung zur Verfligung steht oder die Nutzung einer Wohnung
weder durch einen Mietvertrag oder einen Pachtvertrag noch durch ein dingliches Recht

abgesichert ist. (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2022, S. 16)

Dabei wird zwischen untergebracht wohnungslos, verdeckt wohnungslos und wohnungslos
ohne Unterkunft unterschieden. Die Zahlenangabe zu den untergebrachten Wohnungslosen ba-

siert auf einer in Zusammenarbeit mit Kommunen und Einrichtungen durchgefiihrten
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Stichtagszdhlung zum 31. Januar 2022. Die Zahlen zu den anderen beiden Untergruppen wur-
den im Rahmen einer Begleitstudie gemeinsam mit Einrichtungen der Wohnungslosenhilfe fiir
den Zeitraum vom 1. bis zum 7. Februar 2022 ermittelt (Briichmann et al., 2022). In Tabelle 4.1
sind die Ergebnisse der Hochrechnungen nach Art der Wohnungslosigkeit und nach Alters-
gruppe aufbereitet. Dabei konnen aufgrund der vorliegenden Angaben nur die Altersgruppen
minderjihrig sowie 18 bis einschlieBlich 24 Jahre getrennt betrachtet werden. Insgesamt gab es
Anfang 2022 ca. 89.000 wohnungslose Jugendliche in Deutschland.

Tabelle 4.1. Ubersicht iiber die Anzahl der Wohnungslosen nach Form und Altersgruppe Anfang 2022
laut dem Wohnungslosenbericht (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2022)

Altersgruppe
Formen von 18 bis einschlieB3lich 24
Minderjihrig Alle Altersgruppen

Wohnungslosigkeit Jahre

Untergebracht 47.200 18.700 178.100
Verdeckt 5.500 12.500 49.300

Ohne Unterkunft 1.100 4.000 37.400

Alle Formen 53.800 35.200 262.600

Anmerkung. Die Gesamtzahl entspricht nicht der Summe der einzelnen Unterformen, da Uberschneidungen vorliegen

Die hohe Zahl der untergebrachten wohnungslosen Minderjdhrigen wird bei Betrachtung der
Staatsangehorigkeit dieser Gruppe verstidndlich. Von ihnen haben 88% eine ausldndische
Staatsangehorigkeit. Im Bundesbericht werden auch Menschen mit Fluchterfahrungen als un-
tergebracht Wohnungslose berticksichtigt, wenn sie ,,durch das ,Wohnungsnotfallhilfesystem*
[...] untergebracht sind* (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2022, S. 41) oder wenn
sie einen positiven Asylbescheid besitzen und weiterhin in einer Fliichtlingsunterkunft leben.
Es gibt jedoch bedeutende Unterschiede zwischen StraBenjugendlichen und wohnungslosen
Menschen mit Fluchterfahrungen. Beispielsweise sind viele wohnungslose minderjahrige Kin-
der mit Fluchterfahrungen mit ihrer Familie untergebracht (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales, 2022). Somit liegt bei vielen von ihnen keine Abkehr von ,,normalen‘ Sozialisations-
instanzen und keine StraBenkarriere vor. Bei Stralenjugendlichen beginnen Stralenkarrieren
hingegen meist mit dem Verlassen der eigenen Familie und nicht mit einem Fluchtereignis,

weswegen sie meist unbegleitet sind (vgl. Kapitel 4.1.3).

Diesbeziiglich findet sich im ersten Wohnungslosenbericht ein weiteres interessantes Ergebnis.
Laut dem Bericht leben die verdeckt wohnungslosen Minderjdhrigen und die Minderjdhrigen

ohne Unterkunft (insgesamt 6.600 Personen) in Begleitung ihrer Eltern. Dies deutet auf einen
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blinden Fleck der Studie hinsichtlich unbegleiteter und nicht untergebrachter wohnungsloser
Jugendlicher hin. Andere Studien, zum Beispiel von Hoch (2017), zeigten, dass diese Gruppen
jedoch eine nicht zu vernachldssigende Grof3e besitzen. Zu einer dhnlichen Schlussfolgerung

iiber den wahrscheinlich vorliegenden blinden Fleck gelangten auch Annen und Kliche (2024).

Im Januar 2023 wurde eine erneute Zahlung der untergebrachten Wohnungslosen durchgefiihrt,
wobei die Zahlen im Vergleich zum Vorjahr stark gestiegen sind (vgl. Tabelle 4.2). So hat sich
im Vergleich zu 2022 die Zahl der Minderjéhrigen sowie die altersunabhingige Gesamtzahl von
untergebrachten Wohnungslosen nahezu verdoppelt (Statistisches Bundesamt, 2023b). Eine Er-
klarung hierfiir ist der Zuzug von ukrainischen Gefliichteten seit Mérz 2022. Dies wiirde auch
den ebenfalls gestiegenen Anteil von untergebracht wohnungslosen Minderjéhrigen ohne deut-
sche Staatsbiirgerschaft erkldren. Eine zweite Erklirung ist eine mogliche ,,Verbesserung der

Datenmeldung durch die beteiligten Stellen* (Statistisches Bundesamt, 2023c).

Tabelle 4.2. Ubersicht iiber die Anzahl von untergebrachten Wohnungslosen nach Altersgruppe und
Nationalitdt zum 31.01.2023 laut Statistischem Bundesamt (2023b)

Altersgruppe
18 bis einschlieB3lich 24
Nationalitit Minderjihrig Alle Altersgruppen
Jahre
Deutsch 6.800 4.900 60.200
Ausléndisch 98.700 29.900 311.900
Insgesamt 105.500 34.800 372.100

4.1.2.2 Schatzungen der Bundesarbeitsgemeinschaft Wohnungslosenhilfe

Die jahrlichen Statistikberichte der BAG W waren lange Zeit die einzige Quelle in Deutschland,
die einen Uberblick iiber die Gesamtzahl und die Entwicklung von Wohnungslosigkeit ermdg-
lichten. Dabei fasst die BAG W den Begrift Wohnungslosigkeit in ihren Berichten deutlich
weiter als der Wohnungslosenbericht der Bundesregierung. In einer Auflistung zeigt sich, dass
auch Personen in bestimmten Unterkunftssituationen, zum Beispiel Frauenhduser, Anstalten
oder Hostels, berticksichtigt werden. Diese Personen werden hingegen von dem Wohnungslo-
senbericht der Bundesregierung nicht erfasst (BAG Wohnungslosenhilfe e.V., 2023a). In den
Berichten der BAG W werden Schitzungen zur Anzahl der Wohnungslosen zu einem Stichtag
—dem 30. Juni — sowie eine iiber das ganze Jahr aggregierte Gesamtzahl angegeben. Auflerdem

werden Zahlen zu wohnungslosen Menschen mit Fluchterfahrungen getrennt angegeben und
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nicht in der Gesamtzahl beriicksichtigt. In Tabelle 4.3 sind die Zahlen der letzten Schéatzungen
dargestellt.

Tabelle 4.3. Ubersicht iiber die Anzahl von Wohnungslosen von 2010 bis 2020 laut Schitzungen der
BAG W (2011, 2015, 2017, 2019, 2021)

Jahr

Wohnungslose 2020 2019 2018 2017 2016 2014 2010 2008

Jahresgesamtzahl 256.000 259.000 237.000 275.000 420.000 335.000 248.000 227.000

Davon obdachlos 45.000 48.000  52.000  39.000  22.000  20.000
Davon minderjdhrig ~ 20.000 22.000 32.000  29.000 24.800
Stichtagszahl 158.000 151.000 140.000 153.000

Gefliichtet 161.000 325.000 441.000 375.000 440.000

Anmerkung. 2017 wurde ein neues Schidtzmodell eingefiihrt, weswegen die Zahlen vor und ab 2017 nur begrenzt mitei-

nander vergleichbar sind

Die Tabelle zeigt, dass der Anteil der minderjahrigen Wohnungslosen in den letzten Jahren,
unabhingig vom Schétzverfahren, auf einem konstanten Niveau von acht bis zehn Prozent liegt.
Dieser Wert liegt unter dem prozentualen Anteil der minderjéahrigen Wohnungslosen (ca. 20%)
des Bundesberichts. Abweichungen begriindet die BAG W damit, dass im Bundesbericht ins-
besondere bei den untergebrachten Wohnungslosen viele wohnungslose Menschen mit
Fluchterfahrungen beriicksichtigt werden, die in den Schéitzungen der BAG W getrennt betrach-

tet werden.

Die Schitzungen der BAG W fiir die Jahre 2022 und 2021 basieren wiederum auf einem neuen
Schitzmodell, wobei analog zum Bundesbericht nicht mehr zwischen gefliichtet und nicht-ge-
fliichtet unterschieden wird (BAG Wohnungslosenhilfe e.V., 2023b). Fiir das Jahr 2022 wird
von der BAG W eine Jahresgesamtzahl von 607.000 Wohnungslosen (ca. 24% minderjihrig)
und eine Stichtagszahl von 447.000 Wohnungslosen (ca. 26% minderjdhrig) angegeben. Mit
dem neuen Schitzmodell sind erstmals die Stichtagszahlen fiir wohnungslose Minderjdhrige
mit denen des Bundesberichts vergleichbar. Hierfiir scheint es sinnvoll, die Stichtagszahlen des
Bundes von 2023 fiir die untergebrachten wohnungslosen Minderjéhrigen hinzuzuziehen, da
somit beide Stichtagszahlen ukrainische Gefliichtete beriicksichtigen (Statistisches Bundesamt,

2023b). Insgesamt stimmen die Angaben der BAG W (ca. 118.000 Minderjdhrige) und des
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Statistischen Bundesamts (ca. 105.500 Minderjdhrige) unter Beriicksichtigung der ca. 6.600
nicht-untergebrachten wohnungslosen Minderjihrigen aus dem Bundesbericht von 2022* gut

uberein.

4.1.2.3 Das Forschungsprojekt ,StralRenjugendliche in Deutschland® des DJIs

Erste quantitative Studien zur Gruppe der Straenjugendlichen fiihrte das DJI durch (Hoch,
2016, 2017). Neben standardisierten Interviews mit ca. 300 Stralenjugendlichen in Berlin, K6In
und Hamburg wurde ebenso eine Hochrechnung auf Grundlage von Angaben aus relevanten
Einrichtungen, zum Beispiel der Jugendhilfe, veroffentlicht. Laut der Hochrechnung lebten in
Deutschland im Erhebungszeitraum ungefahr 37.000 Stralenjugendliche bis einschlielich 26
Jahre (Hoch, 2017). Die Verteilung auf verschiedene Altersintervalle findet sich in Tabelle 4.4.

Tabelle 4.4. Ubersicht iiber die Anzahl von StraBenjugendlichen nach Alter (Hoch, 2017)

Altersgruppe
Unter 14 14 bis 17 18 bis 20 21 bis 24 25 bis 26
Insgesamt
Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre
Anzahl 296 6.216 12.617 11.766 6.105 37.000
Anzahl (Prozent) 0,8 16,8 34,1 31,8 16,5 100

Ein erster Unterschied zu den Ergebnissen des Wohnungslosenberichts ist, dass die Zahlen von
Hoch (2017) wesentlich kleiner ausfallen. Eine mogliche Erklarung hierfiir ist, dass in der DJI-
Studie Jugendliche mit Fluchterfahrungen nur beriicksichtigt wurden, sofern diese Angebote
der Jugendhilfe nutzten. Diese Erkldrung wird durch Angaben zum Migrationsanteil (ca. 18%)
und zum Anteil der Fluchterfahrungen (ca. 5%) in der Gruppe der Stralenjugendlichen unter-
stiitzt. Eine weitere wichtige Erkenntnis der Studie ist, dass es kaum Straenjugendliche unter
14 Jahren gibt. Aber auch hier besteht die Gefahr der Unterschitzung, falls diese Gruppe, zum

Beispiel aus Angst vor Meldung an die Polizei, Hilfsangebote meidet.

Die Studie von Hoch (2017) gibt auBerdem Aufschluss iiber die Geschlechterverteilung der
Gruppe (ca. 71% maénnlich). Interessant ist dabei die Erkenntnis, dass in der Gruppe der min-
derjdhrigen Straflenjugendlichen ein hoherer Frauenanteil vorliegt (Hoch, 2016). Zu einem dhn-
lichen Ergebnis kam auch Miicher (2010) in seiner nicht-représentativen Studie. Ein Erkla-
rungsansatz hierflir ist, dass die StraBenkarrieren von Méadchen friiher beginnen, was beispiels-

weise an dem Durchschnittsalter zu Beginn der Stralenkarriere deutlich wird (Hoch, 2016). So

4 Zahlen zu versteckt Wohnungslosen und Wohnungslosen ohne Unterkunft werden vom Bund nur alle zwei Jahre
erhoben. Folglich gab es fiir den Beginn des Jahres 2023 keine Zahlen zu diesen beiden Gruppen.
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betrug das Durchschnittsalter bei Maddchen 15,8 Jahre und bei Jungen 16,2 Jahre. Auch der
Modus der Altersverteilung ist bei Médchen mit 16 Jahren geringer als bei Jungen mit 18 Jah-
ren. In der Studie von Hoch (2016) wurde zudem gefragt, inwiefern die Jugendlichen in den
letzten zwei Jahren Phasen der Wohnungslosigkeit erlebten und wie lange diese dauerten. Im
Durchschnitt waren die Jugendlichen in den letzten zwei Jahren 14,2 Monate wohnungslos.
AuBlerdem zeigte sich, dass mit steigendem Alter auch die Dauer von Wohnungslosenepisoden
zunahm. Wéhrend der letzten Stralenepisode waren zudem ungeféhr ein Drittel der Jugendli-
chen obdachlos. ,,Das génzliche Fehlen einer Unterkunft ist somit deutlich seltener als die Va-

riante, ,irgendwo untergekommen zu sein‘““ (Hoch, 2016, S. 21-22).

4.1.2.4 Quantifizierungsversuche aus weiteren Studien

Nach Betrachtung der Schitzungen der Bundesregierung, der BAG W und des DJIs werden nun
die verbliebenen Quantifizierungsversuche zum Thema Jugendwohnungslosigkeit in Deutsch-
land vorgestellt. Auf Grundlage von Szeneschitzungen, Vermisstenstatistiken und Zahlen von
Schulabbrecher:innen schitzte Hansbauer (1998) die Zahl der minderjdhrigen Wohnungslosen
auf 5.000 bis 7.000 Personen. Auf einen dhnlichen Wert von ca. 8.500 wohnungslosen Minder-
jéhrigen kommt Mogling et al. (2015) durch die Verwendung einer offiziellen Wohnungslosen-
Statistik aus Nordrhein-Westfalen und der Verteilung der bundesweiten Armutsgefdhrdung. Die
Zahlen dhneln somit der Anzahl der minderjéhrigen Stra8enjugendlichen laut Hoch (2017), sind
allerdings bedeutend kleiner als die Schitzungen von BAG W und Bundesregierung. Auf
Grundlage des hier vorliegenden Uberblicks kann die Aussage verschiedener Fachkrifte, Au-
tor:innen und Verbinde bestitigt werden, dass die Gruppe der wohnungslosen Jugendlichen in
den letzten Jahren grofer geworden ist (Annen, 2020; BAG Wohnungslosenhilfe e.V., 2023b;
Mogling et al., 2015). Dies zeigt sich besonders an den Zahlen der BAG W und den Angaben

der Bundesregierung zu untergebrachten wohnungslosen Minderjdhrigen.

4.1.3 Ursachen fiir die Entstehung von StraBenkarrieren

Im folgenden Kapitel werden die Ursachen fiir StraBenkarrieren von Stralenjugendlichen ge-
nauer beschrieben. Zu Beginn dieses Kapitels muss darauf hingewiesen werden, dass aufgrund
der tiberwiegend qualitativen Natur des Forschungsstands vorwiegend Ursachen auf individu-
eller Ebene angefiihrt werden. Der Mangel an quantitativen Studien fiihrt demnach zu einer
Unterrepréasentation von Griinden auf gesellschaftlicher beziehungsweise struktureller Ebene
(Pleace, 2016). Des Weiteren zeigt die Betrachtung von individuellen Wegen in die Wohnungs-
losigkeit die Heterogenitit dieser Wege (Gebhardt, 2004). Auch wenn es nicht den einen Weg
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in die Wohnungslosigkeit gibt, kann man doch ,,typische Hintergriinde, Lebensverhéltnisse so-
wie soziodemographische Parameter beschreiben* (Annen, 2023, S. 2). In allen individuellen
Geschichten wird deutlich, dass nicht nur eine einzelne Ursache fiir Stralenkarrieren verant-
wortlich ist, sondern dass multikausale Ursachen vorliegen. Meist liegt ein sogenanntes Ursa-
chenbiindel vor, wobei sich Ursachen wechselseitig beeinflussen. Oftmals werden die Griinde
dabei in sogenannte Push- und Pull-Faktoren aufgeteilt — je nachdem ob die Jugendlichen von
den Aspekten in Richtung StraBenkarriere gestoBen oder gezogen werden. Die jeweiligen
Griinde miissen dabei nicht zur Wohnungslosigkeit fithren, begiinstigen aber als Risikofaktoren

den Weg in die Wohnungslosigkeit (Permien & Zink, 1998).

Ein quantitative Betrachtung der Ursachen von StraB3enkarrieren findet sich bei Hoch (2016).
Dabei stellen die folgenden Aspekte ausschlieBlich Push-Faktoren dar. Auf die Frage nach dem
Hauptausloser der letzten Stralenepisode nannten Jugendliche aller Altersgruppen am héufigs-
ten familidre Griinde (insgesamt ca. 45%), wobei mit steigendem Alter dieser Faktor seltener
genannt wird. Auch in einer Interviewstudie mit 91 Jugendlichen in Diisseldorf gaben etwa
70% der befragten Jugendlichen familiére Probleme als Hauptgrund fiir ihre Wohnungslosig-
keit an (Knopp et al., 2014). Diese Ergebnisse zeigen, dass Stralenkarrieren in der Regel stark
mit familidren Erfahrungen zusammenhdngen. An zweiter Stelle steht in der Studie von Hoch
(2016) bei den Minderjahrigen die Ursachenkategorie ,,Jugendamt/Jobcenter” (ca. 20%) und
bei den Volljdhrigen die Kategorie ,,Verdnderung der personlichen Situation* (ca. 22%). Zu
letzterem gehoren unter anderem die Aspekte ,,Verlust des Arbeitsplatzes bzw. der Lehrstelle,
Trennung oder Verlust des Partners bzw. der Bezugsperson, der Verlust der Wohnung aber
auch Therapie- bzw. Haftentlassung® (Hoch, 2016, S. 35-36). Die personliche Situation der
Jugendlichen gewinnt somit mit zunehmendem Alter an Bedeutung, wihrend die Rolle der Her-
kunftsfamilie und des Jugendamts abnimmt. Auflerdem scheinen Push-Faktoren einflussreicher
zu sein als Pull-Faktoren. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangten auch andere Studien (Bielert,
2006; Permien & Zink, 1998). Deswegen wird im Folgenden zuerst der familidre Hintergrund
sowie Erfahrungen mit der Jugendhilfe beleuchtet, bevor individuelle sowie strukturelle Ursa-

chen fiir Stralenkarrieren betrachtet werden.

4.1.3.1 Der familiare Hintergrund von Stral3enjugendlichen

Der Forschungsstand zeigt, dass bei den meisten Stralenjugendlichen das Aufwachsen von
schweren Belastungen, Briichen und fortwihrender Verdnderung gepragt war (Sonnenberg &
Borstel, 2021). Dementsprechend ist die familidre Situation oftmals die Hauptursache fiir den

Beginn der Strallenkarrieren. Nur vereinzelt gibt es Jugendliche, die behiitet aufgewachsen sind.
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So berichteten in der Studie von Permien und Zink (1998) nur acht von 48 befragten Jugendli-
chen, dass es keine groBeren familidren Probleme gab. Obwohl die familidre Situation indivi-
duell immer einzigartig ist, finden sich in der Forschungsliteratur trotzdem wiederkehrende
Muster. Einleitend sei auBerdem darauf hingewiesen, dass die Eltern nicht als Schuldige fiir
StrafBenkarrieren dargestellt werden sollen. Sie befinden sich oftmals ebenso in schwierigen
Lebenslagen und miissen vielféltigen Anforderungen gerecht werden. Dabei fehlen ihnen Un-
terstlitzung, Vorbilder und Erfahrungswissen, wie die ansprechende Aufgabe der Erziehung

trotz schwieriger Lebenslage gelingen kann (Thomas, 2005).

Wenngleich es auch Ausnahmen gibt, haben viele Familien von Stra3enjugendlichen einen eher
geringen soziodkonomischen Status und sind von finanzieller Armut bedroht (Fernandez, 2018;
Mogling et al., 2015). Ursdchlich hierfiir sind beispielsweise Arbeitslosigkeit oder ein niedriges
Haushaltseinkommen, was unter anderem durch das eher geringe Bildungsniveau der Eltern
erklart werden kann (Eichler & Holz, 2014; Mogling et al., 2015). So besaflen in der Studie von
Butterwegge et al. (2003) nur drei Erziehungsberechtigte (bei 14 befragten Jugendlichen) min-
destens einen Realschulabschluss. Der geringe SOS der Familie ist weniger ein Grund fiir Stra-
Benkarrieren als vielmehr ein Risikofaktor fiir familidre Konflikte, die wiederum Distanzie-
rungsprozesse bei den Jugendlichen auslésen (Napolitano, 2005). Neben den finanziellen Her-
ausforderungen verschérfen oftmals Suchtproblematiken, psychische Krankheiten und beengte
Wohnverhiltnisse die herausfordernde familidre Lage (Butterwegge et al., 2003; Thomas,
2005). Diese Belastungen fiihren dazu, dass nicht wenige Familien zerbrechen, weswegen Stra-
Benjugendliche oftmals in Patchwork-Familien mit wechselnden Erziehungsberechtigten auf-
wachsen (Fernandez, 2018). In der Studie von Bielert (2006) sind zum Beispiel 23 der 30 Ju-
gendlichen in Scheidungsfamilien aufgewachsen. Das Zerbrechen von Familien und anschlie-
Bende Wohnortswechsel fithren zu hiufigen Verdnderungen und einer generell hohen Belastung

in der Kindheit und Jugend der Jugendlichen (Permien & Zink, 1998).

Eine hiufige Folge dieser schwierigen Familiensituationen sind Konflikte zwischen den Eltern
aber auch zwischen Eltern und Heranwachsenden (Eichler & Holz, 2014). In der Studie von
Bielert (2006) berichteten alle 30 Jugendlichen von Streit mit ihren Eltern. 22 Jugendliche be-
werteten diese Konflikte sogar als sehr gro3. Neben Konflikten mit Elternteilen wird auch von
Konflikten mit Stiefeltern berichtet, wobei sich die Jugendlichen oftmals nicht ausreichend von
ithren leiblichen Eltern unterstiitzt fithlen (Eichler & Holz, 2014). Fernandez (2018) sprach in
diesem Zusammenhang von einem Gefiihl der Jugendlichen, ,,von ihren Eltern verraten zu wer-

den und zu Hause {iber keinerlei Schutz und Rechte zu verfiigen®. Ebenso wird von fehlenden
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positiven Beziehungen zu den (Stief-)Geschwistern berichtet (Butterwegge et al., 2003). In der
Regel verschirfen sich die anhaltenden Konflikte vor dem Hintergrund der schwierigen Fami-
liensituation und die Jugendlichen erleben Vernachldssigung, Missachtung und Ablehnung
(Thomas, 2005). Somit werden ,,die psychosozialen Grundbediirfnisse wie emotionale Zuwen-
dung [...] innerhalb des Familienbundes nicht ausreichend befriedigt® (Bielert, 2006, S. 13).
Des Weiteren finden sich in der Literatur diverse Hinweise auf Gewalt- und Missbrauchserfah-
rungen, wobei oftmals die (Stief-)Viter zum Titer werden (Eichler & Holz, 2014; Fernandez,
2018). Bei Bielert (2006) gaben 13 der 30 Jugendlichen an, in ihrer Kindheit Opfer von sexu-
ellem Missbrauch geworden zu sein. Als Téter innerhalb der Familie wurden dabei Stiefviter
(drei Mal) sowie Stief-/Pflegeopa (zwei Mal) genannt. Die sich mit der Zeit verschlechternden
Beziehungen zwischen Eltern und Jugendlichen fiihren vereinzelt dazu, dass Jugendliche von
Zuhause hinausgeworfen werden (Permien & Zink, 1998). Zusammenfassend erleben viele Ju-
gendliche nicht nur Ausgrenzung in ihrer Familie, sondern oftmals auch traumatisierende Er-

fahrungen.

4.1.3.2 Erfahrungen mit JugendhilfemalRnahmen vor StralRenkarrieren

Mit Blick auf die familidren Erfahrungen ist es wenig verwunderlich, dass viele Jugendliche
schon friih in threm Leben Erfahrungen mit der Jugendhilfe machen. In einer Studie von Mii-
cher (2020) gaben zum Beispiel 14 der 18 Jugendlichen an, bereits wihrend der Kindheit mit
der Jugendhilfe in Kontakt gekommen zu sein. Die jeweiligen Mallnahmen kénnen von (Erzie-
hungs-)Unterstlitzung bis zur Unterbringung in Heimen oder Pflegefamilien variieren. Bei Ver-
bleib in der Familie besteht jedoch trotz vorhandenem Kontakt zur Jugendhilfe die Gefahr, dass
die negativen familidren Erlebnisse der Jugendlichen nicht vollumfianglich erkannt werden
(Beierle, 2017). Die haufige Herausnahme aus der Familie zeigt sich beispielsweise in den Er-
gebnissen der Studie von Hoch (2016). Hier gaben nur ca. 78% der Jugendlichen an, bei einem
oder beiden Elternteilen aufgewachsen zu sein — 22% der Jugendlichen sind also ohne Eltern
aufgewachsen. Teilweise erwirken Jugendliche sogar selbst die Herausnahme aus ihrer Familie
(Sonnenberg & Borstel, 2021). Die in den Familien gemachten negativen Erfahrungen kénnen
jedoch oftmals auch in den Heimen oder Pflegefamilien nicht ausreichend aufgefangen und
aufgearbeitet werden (Butterwegge et al., 2003). Ein weiteres Problem besteht darin, ,,dass sie
viele dieser Hilfen als Zwangsmallnahmen empfunden haben, die nicht auf ihre individuellen
Bediirfnisse abgestimmt waren* (Beierle, 2019, S. 10). Vielmehr fiihlen sie sich vom Jugend-
hilfesystem bevormundet, nicht ernst genommen und dementsprechend handlungsohnméchtig

gegeniiber dessen Eingriffen (Beierle, 2019). Die fehlende Passung und Aufarbeitung fiihren
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nicht selten zu Schwierigkeiten in Heimen und Pflegefamilien. Als Folge wiederholter Regel-
verstole kommt es mitunter zu Verweisen aus Einrichtungen und zu wiederholten Wechseln
(Napolitano, 2005). Durch wiederholte Einrichtungswechsel erleben sie auch innerhalb der Ju-
gendhilfemaBnahmen keine Kontinuitit. Vielmehr sind die sogenannten Mallnahmekarrieren
durch fortwidhrende Beziehungsabbriiche und Erfahrungen des Scheiterns charakterisiert (Son-
nenberg & Borstel, 2021). Aufgrund der Jugendhilfeerfahrungen verlieren die Jugendlichen
oftmals jegliches Vertrauen und Hoffnung, dass die vorhandenen Systeme und deren Beteiligte
etwas an ihrer Situation dndern kénnen (Gebhardt, 2004). Als Folge dessen distanzieren sich

die jungen Menschen vom Hilfesystem (Beierle, 2019).

4.1.3.3 Individuelle Ursachen fur die Entstehung von StralRenkarrieren

Wie zu Beginn dieses Kapitels schon erwéhnt, kann auch die Verdnderung der personlichen
Situation, insbesondere bei élteren Jugendlichen, ein Grund fiir den Beginn von Stral3enkarrie-
ren darstellen (Hoch, 2016). Mdgliche Veranderungen sind Beziehungsprobleme, der Verlust
von Wohnung oder Arbeitsplatz sowie die Entlassung aus einer Einrichtung, zum Beispiel Ge-
fangnissen. In einer Studie von Frietsch und Holbach (2016) gaben ca. 73% aller Befragten
(U30) an, dass gravierende Beziehungskonflikte der Ausloser fiir ihre Wohnungslosigkeit sind.
Weitere individuelle Ursachen sind vor allem gesundheitlicher Natur, beispielsweise psychi-

sche Erkrankungen oder Drogensiichte (Eichler & Holz, 2014).

Neben den bisher genannten individuellen Ursachen miissen ebenso Pull-Faktoren berticksich-
tigt werden, auch wenn diese meist einen geringeren Einfluss auf die Entstehung von Stra-
Benkarrieren haben (Permien & Zink, 1998). Die Attraktivitit von Pull-Faktoren kommt dabei
insbesondere durch die negativen Erfahrungen in anderen Bereichen zustande (Trott, 2011).
Pull-Faktoren sind nur dann fiir die Entstehung von Straflenkarrieren ausschlaggebend, wenn
keine schwerwiegenden Probleme in anderen Lebensbereichen vorliegen — was selten der Fall
ist. Unter diesen Umsténden stellen StraBenkarrieren einen Gegenentwurf zu gesellschaftlich-
erwiinschten Lebenswegen dar (Annen, 2020). Fiir Jugendliche mit belasteten Biografien wirkt
die sogenannte Stralenszene identitétsstiftend. Vor allem im Kontrast zur oftmals fehlenden
Anerkennung in anderen Lebensbereichen wird das Mitglied-Sein in einer Gruppe, in der Mit-
glieder dhnliche Erfahrungen gemacht haben, als attraktiv wahrgenommen. Dort suchen sie Be-
ziehungen und Zusammenhalt — also eine Ersatzfamilie (Sonnenberg & Borstel, 2021). Ein
weiterer Pull-Faktor ist, dass Jugendliche durch die Flucht aus ihrem bisherigen Leben ihre

Eigenstdandigkeit und Freiheit zuriickerlangen (Trott, 2011).
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4.1.3.4 Strukturelle Ursachen fur die Entstehung von StralRenkarrieren

Auch auf Makroebene gibt es Ursachen fiir StraBenkarrieren, wenngleich der Erkenntnisstand
aufgrund fehlender quantitativer Studien hierzu gering ist. Einen ersten systemischen Grund
stellt der Mangel an bezahlbarem Wohnraum in Deutschland dar (Eichler & Holz, 2014). Dieser
Mangel ist fiir Jugendliche ebenso problematisch wie fiir dltere Personen. Des Weiteren fehlen
fiir von Wohnungslosigkeit bedrohte Jugendliche oftmals passgenaue Hilfsangebote, die ihren

Bediirfnissen entsprechen (Hoch, 2017).

Eine weitere Ursache wird bei Betrachtung der Altersverteilung von Stra3enjugendlichen sicht-
bar. Mit dem Ubergang zur Volljihrigkeit wichst ihre Zahl stark an. In der Studie von Hoch
(2017) ist beispielsweise die Gruppe der 18- bis 20-Jihrigen am groBten. Der Ubergang zur
Volljahrigkeit wird dementsprechend von verschiedenen Autor:innen als neuralgischer Punkt
bezeichnet (Hoch, 2023; Mdogling et al., 2015). Bei genauer Betrachtung zeigt sich, dass insbe-
sondere der Ubergang der Zustindigkeit von Jugendhilfe auf nachfolgende Einrichtungen, zum
Beispiel das Jobcenter, eine entscheidende Rolle spielt. Laut gesetzlichen Vorgaben konnten
Jugendliche theoretisch bis zur Vollendung des 26. Lebensjahrs von der Jugendhilfe betreut
werden (Beierle, 2017). In der Realitit geschieht dies jedoch nur selten (Gerdes et al., 2016).
Wihrend die Anforderungen zum Erhalt von Sozialleistungen in der Jugendhilfe gering sind,
bestehen beim Jobcenter aufwendigere Mitwirkungspflichten. Somit sind die Jugendlichen teil-
weise von einem auf den anderen Tag mit einem neuen System und anderen Anforderungen
konfrontiert. Zu diesem anderen System gehoren auBlerdem SanktionsmaBnahmen, falls der
Mitwirkungspflicht nicht vollstaindig nachgekommen wird (Mogling et al., 2015). Um den je-
weiligen Anforderungen gerecht werden zu kdnnen, ist ein hohes Niveau an Selbstindigkeit
notig, welches die Jugendlichen aufgrund ihres Aufwachsens nicht immer besitzen. Somit sind
sie oftmals mit diesem ,,System der Erwachsenen* {iberfordert (Gerdes et al., 2016). Des Wei-
teren zielen die UnterstiitzungsmaBBnahmen der nun zustindigen Institutionen vor allem darauf
ab, vollstationdre Betreuungsmaflnahmen zu beenden und stattdessen eigenstindiges Wohnen
einzuleiten. Dabei wird nur selten darauf geachtet, ob die hierfiir notwendigen Kompetenzen

vorhanden sind (Mogling et al., 2015; Thomas, 2005).

4.1.4 StraBenkarrieren von wohnungslosen Jugendlichen
Als nichstes wird der Blick auf die eigentlichen Stralenkarrieren gerichtet. Hierzu wird zuerst
der Einstieg in Straflenkarrieren vorgestellt und anschlieBend wird die Lebenslage der Straen-

jugendlichen beschrieben. Zuletzt werden mogliche Ausstiegsszenarien betrachtet.
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4.1.4.1 Der Einstieg in Strallenkarrieren

Vor Beginn der Stralenkarrieren liegen bei den meisten Jugendlichen bereits herausfordernde
Problemkonstellationen in Familie und/oder Jugendhilfeeinrichtungen vor. Diese werden {iber
einen langeren Zeitraum ertragen, bevor die Jugendlichen fliichten und die Stralenkarriere be-
ginnt. Das Verlassen der jeweiligen Sozialisationsinstanzen ist fiir viele Jugendliche meist eine
Befreiung aus schwierigen Umstdnden (Permien & Zink, 1998). Die Flucht geschieht dabei
selten vor dem 14. Lebensjahr (Hoch, 2017). Des Weiteren handeln die Jugendlichen in der
Regel selbstbestimmt. Nur vereinzelt werden sie aus ihren Familien gedringt (Annen, 2020;
Hoch, 2016). Zudem erstreckt sich der Einstieg in die StraBenkarriere meist iber mehrere Mo-
nate, begleitet von einem Pendeln zwischen Strafle, Familie und Jugendhilfeeinrichtungen

(Beierle, 2017).

Die schleichenden Einstiege in Stralenkarrieren beginnen meist mit einer kurzen Flucht aus der
Familie oder Einrichtung. Die Jugendlichen haben dabei meist nicht vor, linger fernzubleiben.
Permien und Zink (1998) interpretierten diese kurzen Fluchten deswegen als ein Zeichen an die
Erziehungsberechtigten, um eine Verbesserung der hduslichen Situation zu bewirken. Erst wenn
Anderungen ausbleiben, dehnen sie ihr Fernbleiben aus. Die ersten Fluchtversuche stirken zu-
dem ihr Selbstbewusstsein, allein zurechtzukommen. Folglich werden sie sich der Mdglichkeit
bewusst, jederzeit ihr jetziges Leben verlassen zu konnen (Annen, 2023; Permien & Zink,
1998). Zusitzlich wird eine endgiiltige Flucht durch erste positive Kontakte zur lokalen Stra-
Benszene im Gegensatz zu den Erlebnissen in Familie, Jugend und Schule immer attraktiver
(Beierle, 2017). An diesem Punkt setzt die sogenannte Pendelphase ein, wihrend der die Ju-
gendlichen zwischen Zuhause und Stra3e pendeln und ihren Lebensmittelpunkt immer weiter
zur Strafe verlagern (Bielert, 2006). Die schleichenden Ubergiinge werden von den Erziehungs-
berechtigten meist ohnméchtig toleriert und aus Angst vor Konsequenzen nur selten der Polizei

gemeldet (Beierle, 2017; Permien & Zink, 1998).

Mit den ersten Fluchten kommen die Jugendlichen meist in Kontakt mit Stralengruppen. Diese
bestehen aus Jugendlichen in StraBenkarrieren, die einander Gemeinschaft bieten und sich hel-
fen. Nach anfanglicher bedingungsloser Akzeptanz und Unterstiitzung wird von den Jugendli-
chen im weiteren Verlauf oftmals erwartet, dass sie ihren Lebensmittelpunkt zur Gruppe verla-
gern und ,,normale* Sozialisationsfelder verlassen. In Verbindung mit gesellschaftlich nicht
akzeptierten Bewiltigungsstrategien, zum Beispiel Drogenkonsum, verfestigen sich die Stra-
Benkarrieren der Jugendlichen weiter. Das meist praktizierte Risikoverhalten erschwert nicht

nur den Verbleib in Schule sowie Beruf, sondern auch den Weg zurtick in ein geregeltes Leben.
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Dieser Prozess wird zum Teil von individuellen Ankern verlangsamt, beispielsweise aufrecht-
erhaltene Beziehungen zu Familienmitgliedern oder zu Schulfreunden. Aber auch ein Verbleib
in der Schule oder dem Beruf verlangsamt die Verfestigung der StraBenkarriere. Diese Anker
konnen sogar eine vollstindige Anbindung an die Szene verhindern, sodass Jugendliche immer

mit einem Bein in ,,normalen* Sozialisationsfeldern bleiben (Fernandez, 2018).

4.1.4.2 Lebenslagen wahrend der Stralkenkarriere

Als néchstes werden die Lebenslagen der Jugendlichen in verfestigten Stralenkarrieren ndher
betrachtet, da ihre Lebenslagen bedeutende Auswirkungen auf ihre Lernvoraussetzungen und
ihr Lernverhalten haben. Auch hier ist wieder der Hinweis wichtig, dass es nicht die klassische
Lebenslage, sondern lediglich wiederkehrende Muster gibt (Annen, 2023). Eine Gemeinsam-
keit stellen ihre oftmals duBerst prekidren Lebenslagen dar, welche vielfiltige Auswirkungen
auf das Hier und Jetzt der jungen Menschen haben. Da grundlegende Bediirfnisse, wie Essen
oder Unterkunft, nicht immer sichergestellt sind, hat die Bewéltigung dieser Mangellagen meist
Vorrang vor jeglichen Wiinschen der Selbstverwirklichung — also auch vor Bildungsaspiratio-
nen (Thomas, 2005). Die prekiren Seiten des Stralenlebens werden vor allem zu Beginn von
den Jugendlichen kaum wahrgenommen. Vielmehr stehen fiir sie Gefiihle der Autonomie und
Selbstwirksamkeit im Vordergrund (Annen, 2023). Verschlechtert sich ihre Lebenslage im Ver-
lauf der StraBBenkarriere, beginnen die Jugendlichen negative Aspekte stirker wahrzunehmen.
Ihnen werden die stindigen existenziellen Sorgen und die zerstorerischen Auswirkungen der
Umsténde bewusst. Thr Verhéltnis zur Strale wird folglich ambivalent (Trott, 2011). Im Fol-

genden werden verschiedene fiir das StraBenleben relevante Aspekte betrachtet.

Die Wohnsituation von Straflenjugendlichen

Die Wohnverhéltnisse der Jugendlichen kdnnen sich wihrend der StraBBenkarriere rasch verén-
dern. Meist pendeln sie zwischen ihrer Familie, Freunden, einer eigenen Wohnung, Einrichtun-
gen der Jugendhilfe, Notschlafstellen und anderen Behelfsunterkiinften. Phasen der Wohnungs-
losigkeit wechseln sich also mit Phasen in festen Wohnverhiltnissen ab (Mogling et al., 2015).
In der Studie von Knopp et al. (2014) ergab sich beispielsweise folgende Verteilung beziiglich
der momentanen Wohnsituation (Mehrfachnennungen waren moglich): auf der Strale (ca.
17%), bei Freunden/Bekannten (ca. 25%), in Notschlafstellen (ca. 17%), in Einrichtung der
Wohnungslosenhilfe (ca. 53%), eigene Wohnung / betreutes Wohnen (ca. 22%), Sonstiges
(13%). Ein dhnlich heterogenes Ergebnis erhielt Hoch (2016) bei der Frage nach dem Lebens-
mittelpunkt wihrend vergangener Strallenepisoden, wobei auch hier die Kategorien Straf3e (ca.

19%), Eltern (ca. 19%) und Freunde (ca. 18%) am héufigsten genannt wurden. Ein weiteres
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Ergebnis von Hoch (2016) war, dass 68% der Jugendlichen auch wéhrend StraBenepisoden
weiterhin in Kontakt mit ihren Eltern stehen. Dabei bleibt jedoch unklar, wie positiv dieser
Kontakt ist. Teilweise nutzen Jugendliche das Elternhaus nur, um ihre Kleidung zu waschen

oder um dort fiir eine Nacht zu schlafen (Napolitano, 2005).

Die Strafienszenen

Fast alle StraBenjugendliche gehdren einer sogenannten Stral3engruppe an, die es vor allem in
Stidten gibt. Das ist neben der besseren Versorgungslage durch Sozialhilfeeinrichtungen auch
der Grund, warum Jugendliche spétestens nach Beginn der StraBenkarrieren hiufig in Stadte
ziehen (Hoch, 2016, 2017; Permien & Zink, 1998). Die Mitglieder der Gruppe verbringen einen
GroBteil ihres Tages gemeinsam, wobei die gemeinsame Zeit vergleichbar zu ihrem Tagesab-
lauf ohne bestimmte Struktur verlauft (Thomas, 2005). Die meist 6ffentlichen Treffpunkte lie-
gen hdufig zentral und ermoglichen sowohl Sichtbarkeit als auch schnelle Unsichtbarkeit — je

nach Notwendigkeit (Fernandez, 2018).

Die Gruppe steht fiir den Wunsch nach einer Familie und verspricht sozialen Anschluss, Iden-
titdt und Anerkennung (Sonnenberg & Borstel, 2021). Durch die Gruppenzugehdrigkeit fiihlt
sich die soziale Isolation und die tdglich erlebte Armut nicht so schlimm an, weil es den anderen
Gruppenmitgliedern ebenso ergeht (Thomas, 2005). Durch gemeinsame Gespriche und geteilte
Sorgen spenden die Jugendlichen sich gegenseitig Trost (Permien & Zink, 1998). Aullerdem
unterstiitzen sie sich gegenseitig, indem sie vorhandene Giter — beispielsweise Geld, Schlafge-
legenheiten oder Informationen — solidarisch teilen. Verstirkt wird das Gefiihl der Zugehorig-
keit und des Zusammenhalts durch die bewusste Abgrenzung zu anderen Gruppen, insbeson-
dere zu den édlteren Obdachlosen und der harten Drogenszene. Beide Gruppen stehen in ihren
Augen fiir einen sozialen Abstieg, obwohl auch ehemalige Gruppenmitglieder nun Teil dieser

Gruppen sind (Fernandez, 2018).

Nach einiger Zeit in der Stralengruppe kommt es meist zur Desillusionierung. Den Jugendli-
chen wird klar, dass die Gruppe keine Ersatzfamilie ist (Bielert, 2006). Dies geschieht beispiels-
weise beim Zerbrechen von Freundschaften oder aufgrund von negativen Erfahrungen in der
Gruppe (Fernandez, 2018). Eine Quelle von negativen Erlebnissen stellen gemeinsame Tatig-
keiten, wie Drogenkonsum oder delinquentes Verhalten, dar, bei denen die Beteiligung aller
Gruppenmitglieder erwartet wird (Beierle, 2017). Auch von Gewalterlebnissen innerhalb der
Gruppe wird berichtet. Den Jugendlichen wird mit der Zeit bewusst, dass die Mitgliedschaft in

der Gruppe nicht zu einer Verbesserung ihrer Lebenslage fiihrt, sondern vielmehr zum sozialen
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Abstieg. Gleichzeitig ibt die Gruppe weiterhin eine gewisse Anziehung auf sie aus (Bielert,

2006; Fernandez, 2018).

Gewalterfahrungen auf der Strafle

Verbale, korperliche sowie sexuelle Gewalterfahrungen sind oftmals Bestandteil eines Lebens
in Wohnungslosigkeit, wie beispielsweise der Wohnungslosenberichts zeigt (Bundesministe-
rium fiir Arbeit und Soziales, 2022). Dies gilt ebenso fiir Straenjugendliche. Viele erleben
sowohl psychische als auch physische Gewalt wéihrend der Stralenkarriere (Archut & Bollow,
2004). Dabei wird in der Literatur vor allem die Gefahr von sexuellen Gewalterfahrungen fiir
Frauen hervorgehoben. So werden im Tausch gegen einen Schlafplatz manchmal sexuelle Ge-
falligkeiten erwartet — eine Abhingigkeitsbeziechung, die mitunter in Prostitution miindet (An-
nen, 2020). Die Gewalterfahrungen werden sowohl innerhalb der Straengruppe als auch au-
Berhalb gemacht. Gewalterfahrungen auflerhalb der Gruppe beinhalten unter anderem Abwer-
tung und Demiitigung durch Polizei, Sicherheitskréfte, Passant:innen und Anwohner:innen
(Permien & Zink, 1998). Ebenso spielt die generelle Ablehnung durch die Gesellschaft eine
nicht zu vernachlissigende Rolle. In der 6ffentlichen Wahrnehmung sind die Jugendlichen fiir
ihre Situation selbst verantwortlich, weil in ,,Deutschland [...] niemand wohnungslos sein*
(Sonnenberg, 2023, S. 1) muss. Einer dhnlichen Auffassung sind hiufig auch Mitarbeiter:innen
in Jobcentern und Jugenddmtern (Mdgling et al., 2015). Diese Erfahrungen tragen zusétzlich

zur gesellschaftlichen Isolation bei (Blumenberg, 1999).

Die gesundheitliche Situation von Stralenjugendlichen

Der Wohnungslosenbericht belegt den schlechten Gesundheitszustand von wohnungslosen Per-
sonen (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2022). Die gesundheitliche Lage der Stra-
Benjugendlichen ist im Vergleich zu der von dlteren Wohnungslosen zwar deutlich besser, aber
im Vergleich zu nicht-wohnungslosen Peers immer noch prekir (Beierle & Hoch, 2017; Gerull,
2018). Neben psychischen Erkrankungen leiden sie vor allem an wiederkehrenden und mitunter
chronischen Beschwerden (Flick & Réhnsch, 2008). Hiufig genannt werden Atemwegserkran-
kungen, Hautinfektionen sowie Geschlechtskrankheiten (Butterwegge et al., 2003; Napolitano,
2005). Die Griinde hierfiir sind vielféltig. Flick und R6hnsch (2009) zeigten, dass viele Jugend-
liche aufgrund fehlender finanzieller Mittel mangelernéhrt sind und teilweise sogar Hunger lei-
den. Nicht addquate Wohnverhéltnisse konnen ebenfalls negative gesundheitliche Folgen ha-
ben. Der Bundesbericht offenbarte beispielsweise den oftmals fehlenden Zugang zu sauberem
Trinkwasser und Sanitdranlagen zur Korperpflege (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales,

2022). Auch das Zusammenwohnen von vielen Personen in zu kleinen Wohnungen oder das
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Ubernachten im Freien erhdht das Risiko fiir Infektionen jeglicher Art. Zur prekiren Gesund-
heitssituation der Jugendlichen trégt ebenso Risikoverhalten, wie Drogenkonsum oder unge-

schiitzter Geschlechtsverkehr, bei (Flick & Rohnsch, 2008; Napolitano, 2005).

Die Forschungsliteratur zeigt, dass die psychische Gesundheitslage vieler Jugendlicher eben-
falls prekér ist. Ein betrachtlicher Anteil von ihnen leidet an mindestens einer psychischen Er-
krankung (Flick & Rohnsch, 2008). In der Regel verschlechtert sich ihre psychische Verfassung
wihrend der StraBBenkarriere, wobei manche Jugendliche schon vor der ersten StraBenepisode
an psychischen Erkrankungen leiden (Napolitano, 2005). In der Studie von Bielert (2006) ver-
doppelte sich beispielsweise die Anzahl der psychischen Erkrankungen in ihrer Untersuchungs-
gruppe wihrend des Erhebungszeitraums. Auch Frietsch und Holbach (2016) berichteten, dass
fast 40% ihrer Befragten schon einmal aufgrund einer psychischen Erkrankung in stationérer
Behandlung waren. Griinde fiir die prekére psychische Verfassung sind sowohl traumatische
Erlebnisse in der Vergangenheit als auch die Dauerbelastungen des StraBBenlebens, wie existen-
zielle Sorgen, Einsamkeit sowie Gewalterfahrungen (Flick & Rohnsch, 2008). Des Weiteren
wird in der Literatur von verschiedenen Aspekten berichtet, die das meist geringe Wohlbefin-
den der Jugendlichen verdeutlichen, beispielsweise geringe Selbstwertgefiihle und eine geringe
Selbstwirksamkeitserwartung (Sonnenberg & Borstel, 2021). Die schlechte psychische Verfas-
sung fiihrt mitunter zu auffalligem Verhalten und suizidalen Tendenzen (Beierle, 2019;
Thomas, 2005). In der Studie von Bielert (2006) berichteten mehr als 50% der Jugendlichen

von Suizidversuchen.

Eng verbunden mit ihrer prekédren Gesundheitssituation ist der hdufig vorhandene Drogenkon-
sum. In der Studie von Hoch (2016) konsumierten ca. 70% der befragten Stralenjugendlichen
zum Befragungszeitpunkt Drogen. Dabei findet der erste Drogenkontakt haufig vor dem Beginn
der Stralenkarriere statt (Butterwegge et al., 2003). Die Konsumhéufigkeit und die Art der
konsumierten Drogen unterscheidet sich je nach Gruppe und Person (Permien & Zink, 1998).
Wihrend Basisdrogen, wie Alkohol oder Marihuana, von fast allen Jugendlichen konsumiert
werden, sind harte Drogen seltener vorzufinden. Letztere werden vorwiegend von dlteren
méinnlichen Jugendlichen konsumiert (Beierle, 2017; Flick & Rdhnsch, 2008). Die Griinde fiir
den hédufigen Drogenkonsum sind vielfdltig. Hervorzuheben sind insbesondere der oftmals vor-
handene Gruppendruck und der Konsum zum Entfliehen der eigenen Problemlage. Zudem ver-
sprechen Drogen eine Flucht aus dem meist eintonigen Alltag, Gliicksgefiihle und Zufrieden-
heit (Thomas, 2005; Trott, 2011). In der Studie von Flick und Réhnsch (2008) zeigten sich

aulerdem Wissensdefizite hinsichtlich des Gefahrenpotenzials von (regelméfBigem)
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Drogenkonsum. Die Notwendigkeit, den eigenen Konsum zu reduzieren, wurde nur vereinzelt
wahrgenommen. Folglich ist der hohe Anteil an Drogensiichtigen unter Stralenjugendlichen
wenig verwunderlich. In der Studie von Frietsch und Holbach (2016) gaben beispielsweise 33%
aller Jugendlichen an, in Kontakt zur Sucht- und Drogenhilfe zu stehen. Die Drogenabhingig-

keit steht dabei oftmals dem Ausstieg aus der Stralenkarriere entgegen (Thomas, 2005).

Die finanzielle Situation von Straflenjugendlichen

Fast alle StraBenjugendliche leben in finanzieller Armut und haben existenzielle Sorgen
(Thomas, 2005). In der Interviewstudie von Hoch (2016) wurden die Jugendlichen nach den
regelméBig zur Verfligung stehenden finanziellen Mitteln gefragt. Durchschnittlich verfligten
die Jugendlichen tliber 108€ pro Woche, wobei die Angaben sehr heterogen waren. Der deswe-
gen aussagekriftigere Median lag hingegen bei nur 55€ pro Woche. In der Studie wurden die
Jugendlichen ebenso nach ihren Haupteinnahmequellen gefragt. Ein Ergebnis war, dass Min-
derjihrige vor allem von legalem Gelderwerb auf der Strale (ca. 29%), von der Unterstiitzung
durch Privatpersonen (ca. 25%) und nur vereinzelt von Jugendhilfe/Kindergeld (ca. 13%) leben.
Altersunabhéngig wurde vor allem staatliche Unterstiitzung (ca. 36%), wie Arbeitslosenhilfe,
und legaler Gelderwerb auf der Stra3e (ca. 23%), wie Schnorren oder Sammeln von Pfandfla-
schen, genannt. Nur etwa 7% der Jugendlichen gaben an, Geld durch ein Arbeitsverhiltnis zu
verdienen. Die Erkenntnisse von Hoch (2016) &hneln den Ergebnissen der Studie von Knopp
et al. (2014). Auch hier iiberwogen staatliche Leistungen und nur ca. 3% der Jugendlichen wa-
ren erwerbstétig. Dies hat zum einen individuelle, zum anderen aber auch strukturelle Griinde.
Beispielsweise erschwert das Fehlen einer eigenen Wohnung das Aufnehmen eines sozialver-
sicherungspflichtigen Arbeitsverhiltnisses, weil keine Meldeadresse vorhanden ist, wihrend
die fehlende Anstellung wiederum das Finden einer Wohnung erschwert (Peters, 2017). AuB3er-
dem fiihren fehlende oder geringe Schulabschliisse dazu, dass kaum attraktive Jobs offenstehen,
die zu einer deutlichen Verbesserung der Lebenslage beitragen kdnnten (Annen, 2020). Zudem
werden auch Ausbildungen und Anstellungen im Laufe der Straflenkarriere — teilweise sogar
mehrfach — abgebrochen (Permien & Zink, 1998). Sie selbst haben dementsprechend kaum
Hoftnung hinsichtlich ihrer Erwerbsaussichten (Thomas, 2005).

Die finanziellen Sorgen fiihren nicht selten dazu, dass auch illegale Erwerbsquellen genutzt
werden. In der Interviewstudie von Hoch (2016) nannten etwa 9% aller Befragten illegalen
Gelderwerb als Haupterwerbsquelle. Hierzu gehdrt unter anderem Diebstahl, Drogenhandel
und Prostitution. In der Forschungsliteratur wird Delinquenz als mogliche Uberlebensstrategie

auf der StraBe mit wenigen Alternativen gesehen (Annen, 2023; Permien & Zink, 1998;
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Thomas, 2005). Aber auch der Zusammenhang von Drogensucht und Beschaffungskriminalitét
muss bertiicksichtigt werden (Trott, 2011). Die delinquenten Handlungen fiithren bei manchen

Jugendlichen sogar zu Strafanzeigen und Haftstrafen (Permien & Zink, 1998).

Der Kontakt zu Sozialhilfeeinrichtungen und dem Jobcenter

In der Literatur wird deutlich, dass die meisten Jugendlichen vor beziehungsweise wihrend der
StraBenkarriere in Kontakt mit der Jugendhilfe sind. Bei Hoch (2016) war dies bei etwa 60%
und bei Knopp et al. (2014) sogar bei 75% der Jugendlichen der Fall. Dabei werden die Mal3-
nahmekarrieren der Kindheit und Jugend meist fortgefiihrt. Eine Gefahr hierbei ist, dass durch
weitere Abbrucherfahrungen — beispielsweise wegen fehlender Passung an ihre Bediirfnisse —
das Vertrauen zum Hilfesystem weiter erodiert (Beierle, 2019; Bielert, 2006). Von den volljah-
rigen Jugendlichen stehen zudem etwa 70% mit dem Jobcenter in Kontakt (Hoch, 2016). Die
Angliederung an das Jobcenter fiihrt bei vielen Jugendlichen jedoch zu Problemen, weil sie sich
von den dortigen Anforderungen iiberfordert fithlen. Dies fiihrt meist zu einer Handlungsunfa-
higkeit und folgenden Sanktionen (Miicher, 2020). Als Folge dessen fiihlen sie sich den Behor-
den und ihren Entscheidungen hilflos ausgeliefert und auch eigene Anstrengungen scheinen

nichts daran zu dndern (Thomas, 2005).

Die Zukunftsvorstellungen von Stralenjugendlichen

Den Jugendlichen ist in der Regel bewusst, dass die Stralle keine Zukuntft fiir sie beinhaltet und
sie diese irgendwann hinter sich lassen sollten (Sonnenberg & Borstel, 2021). Werden sie nach
thren Zukunftsvorstellungen gefragt, dulert die groBe Mehrheit der Jugendlichen ,,gut-biirger-
liche* Wiinsche, die sich denen ihrer nicht-wohnungslosen Altersgenoss:innen dhneln. Zu die-
sem ,,normalen‘ Leben gehdren oftmals eine eigene Wohnung, ein gut bezahlter Job und eine
Familie mit eigenen Kindern (Bielert, 2006; Thomas, 2005). Der Wunsch nach Stabilitdt und
vertrauensvollen Beziehungen stellt das Gegenteil von dem dar, was sie in thren Familien erlebt
haben (Fernandez, 2018). Ein weiterer Wunsch ist, einen Schulabschluss nachzuholen oder ho-
herwertige Schulabschliisse zu erwerben sowie eine Ausbildung zu absolvieren (Beierle, 2017;
Bielert, 2006). Dabei wird klar, dass die Jugendlichen nicht immer einschitzen kénnen, welche
Ziele realistisch erreichbar sind (Fernandez, 2018). Sie sehen beispielsweise nicht, wie ihre
jetzige Lebenssituation und ihre bisherigen Entscheidungen die Realisierung ihrer Wiinsche
erschweren und verhindern (Permien & Zink, 1998). Wenn der tigliche Uberlebenskampf zu
prasent ist, wird allerdings auch von Jugendlichen berichtet, die keinerlei Zukunftswiinsche

besitzen (Bielert, 2006).
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4.1.4.3 Ausstiege aus StralRenkarrieren

Als néchstes wird der Fokus auf den Ausstieg aus Stralenkarrieren gerichtet. Dabei werden
insbesondere Unterstiitzungsmdoglichkeiten sowie hinderliche und forderliche Aspekte beleuch-
tet. Unter anderem wird beispielhaft dargelegt, wie Bildungsangebote StraBenjugendliche beim

Ausstieg aus StraBenkarrieren unterstiitzen kdnnen.

Eine erste wichtige Erkenntnis ist, dass Stralenkarrieren ergebnisoffen sind (Trott, 2011). Ne-
ben einem Verlassen der StraBenkarriere in Richtung ,,normales Leben kann ebenso eine Ver-
festigung der Wohnungslosigkeit erfolgen (Fernandez, 2018). Meist gibt es zu jeder Phase der
Straflenkarriere Ausstiegswiinsche, die je nach individueller Lage stirker oder schwicher aus-
gepragt sind. Dementsprechend konnen Ausstiegsversuche auch zu jedem Zeitpunkt der Stra-
Benkarriere erfolgen und gelingen (Permien & Zink, 1998). Die Motivationen fiir das Verlassen
der Stra3e sind dabei ebenso vielfaltig und multifaktoriell, wie die Griinde fiir den Beginn einer
Strallenkarriere. Trotzdem kann es selbst bei einem gelungenen Ausstieg noch Jahre spéter bei
neuen Krisen zu einem Riickfall in die Wohnungslosigkeit und dem erneuten Anschluss an die
StraBBenszene kommen. Folglich sind Ausstiegsprozesse nur selten linear. Vielmehr wechseln

sich Phasen von Stabilisierung, Riickfall und eventuell sogar Resignation ab (Fernandez, 2018).

Forderliche Aspekte fiir den Ausstieg aus Stralenkarrieren

Im Laufe der StraBenkarrieren erkennen viele Jugendliche die negativen Aspekte des Strallen-
lebens. Ein moglicher Ausloser fiir diese Erkenntnis kdnnen negative oder einschneidende Er-
lebnisse, wie Schwangerschaften oder Gewalterfahrungen, sein (Fernandez, 2018). Thnen wird
bewusst, dass eine Fortfiihrung ihres jetzigen Lebens in dauerhafter Obdachlosigkeit oder im
Gefédngnis enden kann (Permien & Zink, 1998). Neben der Erkenntnis, dass sie ihre Situation
verandern miissen, hilft es, wenn die Jugendlichen sich Alternativen zu ihrem jetzigen Leben
vorstellen konnen und diese erreichbar scheinen (Thomas, 2005). Auch die positive Rolle von
einer vorhandenen Selbstwirksamkeitserwartung wird hervorgehoben. Wenn Jugendliche erste
Erfolgserlebnisse auf ihrem Weg zuriick in ein ,,normales* Leben gemacht haben, verstirken

sie ihre Bemiithungen oftmals (Fernandez, 2018).

Eine weitere forderliche Ressource fiir Ausstiegsbemiihungen sind sogenannte Anker auflerhalb
der Szene. Hierzu sind beispielsweise positive Beziehungen zu Familienmitgliedern oder nicht-
wohnungslose Freunde zu zdhlen. Wichtig ist, dass diese Bindungen gestiarkt werden und der
Lebensmittelpunkt dabei Schritt flir Schritt dorthin verlegt wird (Fernandez, 2018). Neben die-
sen Grundlagen wird auerdem im Laufe der Stabilisierung die Einbindung in Schule, Ausbil-

dung beziehungsweise Beruf wichtig, da so der Alltag strukturiert und ein Anschluss an die
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Regelgesellschaft hergestellt wird (Thomas, 2005). Damit die Eingliederung in Schule oder
Arbeitsmarkt gelingen kann, miissen die Lebenslage der Jugendlichen jedoch stabil sein. Hierzu
gehoren insbesondere sichere und angemessene Wohnverhéltnisse sowie eine finanzielle Absi-

cherung (Hoch, 2016).

Hinderliche Aspekte fiir den Ausstieg aus Straflenkarrieren

Ausstiegsversuche scheitern oftmals an fehlenden Qualifikationen, wie Schulabschliissen oder
Ausbildungen, da die jeweiligen Zukunftsvorstellungen ohne die Qualifikationen nicht reali-
sierbar scheinen. Sind Zukunftsperspektiven verschlossen, hat dies zudem negative Auswirkun-
gen auf ihre Ausstiegsmotivation (Napolitano, 2005). Mogling et al. (2015) wiesen aullerdem
darauf hin, dass mit niedriger Formalbildung hiufig auch die Féhigkeit zur Planung von realis-
tischen Ausstiegsszenarien nicht gut ausgebildet ist. Als weiterer Aspekt wird zudem die Selbst-
wirksamkeitserwartung der Jugendlichen diskutiert. Im Laufe ihres Lebens haben viele die Er-
fahrung gemacht, dass eigene Anstrengung nur selten zu einer Verbesserung ihrer Situation
fithrt (Thomas, 2005). Aufgrund der dementsprechend geringen Selbstwirksamkeitserwartung
sind viele Jugendliche schnell entmutigt, wenn bei Ausstiegsversuchen Erfolge ausbleiben. Das
kann letztendlich zu einem apathischem Ausharren in der momentanen Lebenssituation fiihren

(Fernandez, 2018; Thomas, 2005).

Einen weiteren hinderlichen Aspekt fiir Ausstiegsversuche stellt die Sogwirkung der Straf3e dar.
Die StraBlenszene steht fiir viele Jugendliche, vor allem in schweren Zeiten, fiir soziale Unter-
stiitzung (Fernandez, 2018). Diese Sogwirkung wird jedoch mit jedem erfolgreichen Schritt in
Richtung der eigenen Zukunftsvorstellungen schwicher (Permien & Zink, 1998). Zusitzlich
erschweren die von den Jugendlichen genutzten Bewiltigungsstrategien, wie Drogenkonsum
oder Delinquenz, ihre Ausstiegsbemiihungen. Da in vielen Einrichtungen kein Drogenkonsum
erlaubt ist, stehen Angebote, wie Schule, Ausbildungsplitze oder Wohngemeinschaften, den

Jugendlichen nur bedingt offen (Thomas, 2005).

Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir gelingende Ausstiege aus Strafienkarrieren

In Deutschland fehlen Langzeitstudien dariiber, wie mittel- und langfristige Lebenstrajektorien
von Jugendlichen nach Beendigung der Stralenkarrieren aussehen. Es gibt jedoch erste Hin-
weise darauf, dass ehemalige Stralenjugendliche nur selten ein dauerhaftes Arbeitsverhiltnis
haben. Folglich sind viele arbeitslos und leben weiterhin in finanzieller Armut. Auflerdem holen
viele auch spiter in ihrem Leben keinen (hdherwertigen) Schulabschluss nach, was das Finden

einer gut bezahlten Téatigkeit erschwert (Permien & Zink, 1998).
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Uneinigkeit besteht in der Literatur dariiber, ob Ausstiegsprozesse durch HilfsmaBBnahmen, bei-
spielsweise der Jugendhilfe, angestoBen werden konnen. Wahrend Trott (2011) in ihrer Studie
zu dem Ergebnis kam, dass paddagogische Angebote kaum eine Rolle bei Ausstiegsiiberlegun-
gen spielen, vertreten Permien und Zink (1998) und Mogling et al. (2015) einen anderen Stand-
punkt. Laut ihnen kdnnen geeignete HilfsmaBBnahmen Ausstiegsprozesse durchaus anschieben.
Einigkeit besteht hingegen darin, dass Ausstiegsversuche von Hilfsprojekten sinnvoll begleitet
und unterstiitzt werden konnen. Wichtig ist hierbei insbesondere, dass die Projekte nieder-
schwellig und vertrauensbildend sind (Mdgling et al., 2015). Durch den Beziehungsaufbau zu
Projektmitarbeiter:innen konnen die Jugendlichen sowohl an das Sozialhilfesystem angebun-
den werden als auch selbstschdadigende Verhaltensweisen reflektieren. Des Weiteren kdnnen in
Zusammenarbeit mit Vertrauenspersonen realistische Zukunftsperspektiven entwickelt werden
(Beierle & Hoch, 2017). Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass die Jugendlichen ihre Selbst-
wirksamkeitserwartung neu entdecken und stirken. Sie miissen sich wieder in der Lage fiihlen,

positiv auf ihr Leben und ihre Zukunft einwirken zu konnen (Thomas, 2005).

Nach ersten erfolgreichen Ausstiegsschritten gewinnen fiir die Jugendlichen die Bereiche
Schule und Ausbildung an Bedeutung. Das Nachholen von Schulabschliissen und die Einglie-
derung in den Arbeitsmarkt ist vor allem im Hinblick auf die spéter oftmals vorzufindende
Arbeitslosigkeit wichtig. Folglich sollte das Nachholen von Schulabschliisse in geeigneten
MaBnahmen unterstiitzt werden (Beierle & Hoch, 2017; Thomas, 2005). In diesem Zusammen-
hang wiesen Hoch (2017) und Schroeder (2012) allerdings auf ein Fehlen von geeigneten (Bil-
dungs-)Angeboten hin.

4.2 Die Bildungslage von StraBenjugendlichen in Deutschland

Folgend werden die Bildungskarrieren von Stralenjugendlichen ausfiihrlich dargestellt. Dabei
geht es unter anderem um die Frage, welche Auswirkungen instabile Wohnverhiltnisse auf den
Schulbesuch und Lernprozesse haben und welche Rolle der Schulbesuch bei der Entstehung
von Stralenkarrieren spielt. Glaubt man zum Beispiel Schroeder (2012), so pausiert der Schul-
besuch bei fehlender Unterkunft und er kann erst bei erneuter Sesshaftigkeit wiederaufgenom-

men werden. Es stellt sich also die Frage, ob jede Stralenkarriere zum Schulabbruch fiihrt.

4.2.1 Quantitative Funde beziiglich Wohnungslosigkeit und Schulabbruch

Eine erste Antworte diesbeziiglich findet sich bei Betrachtung der hochsten erworbenen Schul-

abschliisse von Straflenjugendlichen. Als Einstieg eignet sich ein Blick auf den Statistikbericht
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der BAG W (2023a). Laut dem Bericht besallen im Jahr 2021 etwa zwei Drittel aller Woh-
nungslosen in Deutschland nur eine geringe Schulbildung, also entweder keinen Schulabschluss
oder einen Hauptschulabschluss. Im Vergleich dazu liegt der Anteil der Gesamtbevolkerung
mit niedriger Schulbildung bei ca. 31% (Statistisches Bundesamt, 2023a). Ein dhnliches Bild
zeigt sich bei Betrachtung von vorhandenen Studien iiber die erreichten Bildungsabschliisse
von Stralenjugendlichen. Hierfiir wird zur Einordnung der vorhandenen Studienergebnisse zu-
néchst die Verteilung der hochsten allgemeinbildenden Schulabschliisse der entsprechenden
Altersgruppe in Deutschland aus dem Jahr 2015 angefiihrt (vgl. Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5. Ubersicht iiber den Anteil der jeweils erworbenen hdchsten allgemeinbildenden Schul-
abschliisse nach Altersgruppen laut Mikrozensus 2016 (Statistisches Bundesamt, 2017)

Héochster allgemeinbildender Schulabschluss

Noch in der Hauptschul- (Fach-)Hoch- Ohne Schul-
Altersgruppe Mittlere Reife
Schule abschluss schulreife abschluss
15- bis 19-Jéhrige 59,9% 8,5% 19,1% 8,3% 2,8%
20- bis 24-Jéhrige 2,5% 15,3% 28,3% 49,7% 3,0%
15- bis 24-Jéhrige 30,2% 12,0% 23,9% 29,7% 2,9%

Anmerkung. Die Summe der Prozentzahlen entspricht nicht 100%, da die Kategorie ,,ohne Angabe zur Art des Abschlusses*

ausgelassen wurde. ,,Ohne Schulabschluss* entspricht in der Tabelle also einem Dropout

In der DJI-Studie (Hoch, 2016) wurden alle mindestens 15-Jahrigen nach dem hochsten erwor-
benen Schulabschluss gefragt. Von 205 Jugendlichen gaben 59 (ca. 28,8%) an, keinen Schul-
abschluss zu haben, 85 Jugendliche (ca. 41,5%) besaBBen einen Hauptschulabschluss, 49 Ju-
gendliche (ca. 23,9%) die Mittlere Reife und 12 Jugendliche (ca. 5,8%) die (Fach-)Hochschul-
reife. Allerdings fehlt in der Studie die Kategorie ,,noch in der Schule®, was einen Vergleich
mit der Alterskohorte (vgl. Tabelle 4.5) erschwert. Es bleibt also unklar, ob die Kategorie ,,kein
Schulabschluss* auch schulbesuchende Jugendliche beinhaltet. Ahnliche Ergebnisse finden
sich jedoch in der Studie von Knopp et al. (2014). Hier besallen von 91 Jugendlichen 48 Ju-
gendliche (ca. 52,7%) einen Hauptschulabschluss, 16 Jugendliche (ca. 17,6%) einen Realschul-
abschluss und 5 Jugendliche (ca. 5,5%) die (Fach-)Hochschulreife. 21 Jugendliche (ca. 23,1%)
haben die Schule hingegen ohne Abschluss verlassen. Somit zeigt sich, dass Stralenjugendliche
deutlich hdufiger keinen Schulabschluss sowie einen Hauptschulabschluss besitzen und selte-
ner iber Mittlere Reifen sowie (Fach-)Hochschulreifen. Der geringe Anteil von erworbenen
(Fach-)Hochschulreifen wurde auch bei Fernandez (2018) deutlich. In den von ihr begleiteten

Stralengruppen gab es keine Jugendlichen, die ein Gymnasium besuchten. Weitere Hinweise



4 StraBBenjugendliche und Bildung 48

zum Anteil der StraBBenjugendlichen ohne Schulabschluss finden sich in anderen Studien (vgl.

Tabelle 4.6), wobei oftmals die Studiensamples nicht annéhernd représentativ waren.

Tabelle 4.6. Dropoutquoten von wohnungslosen Jugendlichen laut verschiedenen Studien

Studie
Permien und Zink
Hansbauer (2001) Bielert (2006) Knopp et al. (2014)
(1998)
Anzahl Befragte 56 28 30 91
Dropoutquote 44.,6% 57,1% 73,3% 23,1%

Der Blick auf die Dropoutquoten zeigt deutlich die prekdre Bildungslage von Stralenjugendli-
chen. Sie tibertreffen den Anteil der 15- bis 24-Jdhrigen ohne Schulabschluss (2,9%) aus dem
Mikrozensus von 2016 deutlich (Statistisches Bundesamt, 2017). Die Dropoutquoten der Stra-
Benjugendlichen entsprechen in jeder Studie einem Vielfachen der durchschnittlichen Dropout-
quote der Gleichaltrigen aus dem Mikrozensus. Vereint man die Samples der Studien mit An-
gaben iiber Dropouts, so kommt man auf eine Dropoutquote von 41% — also vierzehn Mal so
grof3 wie der durchschnittliche Anteil. Obwohl die Forschungslage nur einen begrenzten Blick
auf erworbene Bildungsabschliisse von StraBenjugendlichen zulésst, offenbart sie trotzdem ihre
schwierige Bildungslage. Dennoch sind an dieser Stelle noch quantitative Studien nétig, um die

Dropoutquote von Straflenjugendlichen verldsslich und repriasentativ zu erfassen.

4.2.2 Qualitative Erkenntnisse zur Regelschulzeit von StraBenjugendlichen

Als néchstes werden die Schulerfahrungen der StraBenjugendlichen betrachtet. Auch hier sei
darauf hingewiesen, dass individuelle Schulerfahrungen von Jugendlichen sehr heterogen sind.
Allerdings weisen die tiberdurchschnittlich geringen sowie fehlenden Schulabschliisse darauf
hin, dass die Schulkarrieren vieler Jugendlicher eher negativ verlaufen. Der Forschungsstand
stiitzt sich dabei vor allem auf retrospektiven Erzdhlungen von Straenjugendlichen. Auffillig
ist insbesondere, dass negativ verlaufende Schulkarrieren als eine der Ursachen fiir Stra8enkar-
rieren benannt werden (Permien & Zink, 1998). Sonnenberg und Borstel (2021, S. 192) erklaren

die Rolle der Schule bei der Entstehung von Straenkarrieren folgendermaf3en:

Viele dieser Jugendliche erleben Schule nicht als unterstiitzenden Partner, der ihnen Halt
gibt, sondern wahlweise als im Vergleich zu anderen Problemen eher unwichtigen Neben-
strang oder auch als Teil ihres Problems. Dies betrifft vor allem die jugendlichen Karrieren,
in denen Schulen mit primir leistungsbezogenen Kategorien als zusétzlicher Ort des indivi-

duellen Scheiterns und der Ausgrenzung wahrgenommen wurden.
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4.2.2.1 Die Regelschulzeit von Stra3enjugendlichen

Eine Betrachtung des Forschungsstands zeigt, dass viele Jugendliche negative Erlebnisse in
ihrer Schulzeit gemacht haben (Miicher, 2020; Permien & Zink, 1998). Die negativen Erfah-
rungen und die schulischen Schwierigkeiten der Jugendlichen lassen sich in drei sich gegensei-
tig beeinflussende Bereiche aufteilen: Schule als Sozialraum, als Verhaltensraum sowie als
Leistungsraum. Betrachtet man Schulkarrieren mit spéteren Schulabbriichen liegen meist nega-

tive Erlebnisse in allen drei Bereichen vor.

Straflenjugendliche und der Sozialraum Schule

Wenn Straflenjugendliche tiber ihre Schulzeit erzéhlen, berichten sie hdufig von Schwierigkei-
ten mit Lehrkriften und Mitschiiler:innen (Annen, 2020; Miicher, 2020). Viele Jugendliche ha-
ben keine oder nur wenige positive Beziehungen zu Mitschiiler:innen (Butterwegge et al.,
2003). Vielmehr erleben sie Mobbing, beispielsweise wegen offensichtlicher Armut oder psy-
chischen Erkrankungen (Beierle, 2017). Aulerdem sind sie oftmals Auflenseiter:innen (Annen,
2020). Zusitzlich zeigen nur wenige Lehrkréfte Verstindnis fiir ihre Situation und ihr Verhalten
(Beierle, 2017). Vielmehr beschreiben die Jugendlichen offensichtliches Desinteresse ihnen ge-
gentiiber, fehlende Wertschétzung fiir ihre schulischen Leistungen und andauernde Konflikte
mit Lehrkriften (Bollow, 2004; Miicher, 2020). Nur selten erleben sie positive Beziehungen zu
Lehrpersonen (Butterwegge et al., 2003; Permien & Zink, 1998). Allerdings zeigt sich bei Ju-
gendlichen, die retrospektiv von positiven Beziehungen zu Lehrpersonen oder Mitschiiler:innen
berichten, dass dies eine wertvolle Ressource fiir sie war und Schule dann eine haltgebende
Rolle in threm Leben spielte (Annen & Kliche, 2024; Bielert, 2006). Zusammentfassend erleben
also viele Jugendliche nicht nur Ausgrenzung in ihrer Familie und in Jugendhilfeeinrichtungen,
sondern ebenso in der Schule. Schule ist fiir sie in der Regel kein Ort sozialer Zugehorigkeit

(Permien & Zink, 1998).

Straflenjugendliche und der Verhaltensraum Schule

Des Weiteren weist die Forschungsliteratur auf Schwierigkeiten der Jugendlichen im Verhal-
tensraum Schule hin. Beispielsweise wird immer wieder von auffélligem Verhalten der Jugend-
lichen wéhrend der Schulzeit berichtet (Annen, 2020; Fernandez, 2018). Verhaltensauftallig-
keiten zeigen sich dabei sogar bei Jugendlichen, die ihren Schulbesuch positiv erleben (Annen
& Kliche, 2024). Dazu zihlen unter anderem Schulschwinzen, provozierendes Verhalten, ag-
gressives Verhalten, Ablehnung von Autorititspersonen, aber auch Riickzug und Verschlossen-
heit (Annen, 2020; Butterwegge et al., 2003). Blumenberg (1999) begriindete das auffillige

Verhalten mit Schwierigkeiten, sich an schulische Regeln und Disziplinerwartungen
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anzupassen. Aber auch aullerschulische Problemlagen kdnnen hierzu beitragen (Annen, 2020).
In den Berichten bleibt zumeist unklar, inwiefern Probleme mit Mitschiiler:innen oder mit Lehr-
kréiften die Verhaltensauffilligkeiten beeinflussen oder sogar provozieren. Ebenso wichtig ist
die Frage, inwiefern Lehrkréfte Verhaltensauffilligkeiten als unwillkommene Unterrichtssto-
rung oder als nachvollziehbare Reaktion auf die schwierigen Lebensumstinde wahrnehmen
(Bollow, 2004). Zusitzlich wird darauf hingewiesen, dass die Reaktionen von Lehrkriften und
Schulen auf unerwiinschtes Verhalten nicht immer angemessen und sinnvoll sind und Strafen
anstelle von addquater Unterstiitzung die Regel sind (Butterwegge et al., 2003). Dabei verlieren
die Jugendlichen sukzessive das Vertrauen in Lehrkrifte als mogliche Ansprechpersonen (An-
nen, 2020). Die Erfahrungen im Verhaltensraum Schule fiihren folglich zu einer weiteren (Bil-

dungs-)Marginalisierung.

Straflenjugendliche und der Leistungsraum Schule

In der Forschungsliteratur gibt es Hinweise darauf, dass die Schulleistungen der Jugendlichen
im Laufe der Schulkarrieren oft abnehmen (Beierle, 2017). Laut Beierle (2017) und Annen
(2020) sind die schlechten Schulleistungen jedoch in der Regel nicht das Produkt von fehlender
Intelligenz. Vielmehr sind neben Schwierigkeiten im schulischen Verhaltens- und Sozialraum
ihre herausfordernden Lebenslagen verantwortlich. AuBlerschulische Problemlagen, wie fami-
lidre Probleme, psychische Erkrankungen, eine fehlende Wohnung oder auch Drogenkonsum,
erschweren konzentriertes Arbeiten sowie eine regelméfige Unterrichtsteilnahme. Beispiels-
weise kann ein Therapieaufenthalt oder eine zwischenzeitliche Unterbringung in Einrichtungen
zu einer ldngeren Unterbrechung der Regelbeschulung fithren (Permien & Zink, 1998; Thomas,
2005). Aufgrund der verpassten Unterrichtsinhalte sowie der Konzentrationsschwierigkeiten
verschlechtern sich in der Regel die schulischen Leistungen, da die Inhalte nicht addquat nach-
geholt werden konnen. Verschiarfend kommt in der Regel die Bildungsferne der Eltern hinzu.

Sie konnen die Heranwachsenden nur selten bei schulischen Aufgaben unterstiitzen (Miicher,

2020).

In der Literatur wird auflerdem kritisiert, dass Lehrkrifte nicht ausreichend individuell auf die
Jugendlichen im Unterricht eingehen (kénnen), beispielsweise wegen zu gro3en Klassen. Dem-
entsprechend bekommen viele nicht die schulische Férderung und Aufmerksamkeit, die fiir ih-
ren Lernerfolge nétig wéren (Blumenberg, 1999). Teilweise wird sogar berichtet, dass Lehr-
kréfte nichts von den Problemlagen der Jugendlichen bemerken und folglich nicht handeln kon-
nen. Die selten individualisierte Unterrichtsgestaltung fiithren dann zu Uberforderung und zu

einem Verlust des Interesses an schulischen Lerninhalten (Braun, 2001). AuBlerdem gelingt es
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vielen Schulen aufgrund eher starrer Strukturen nicht, flexibel auf die Besonderheiten der pre-
kéren Lebenslagen einzugehen. Oftmals gibt es beispielsweise nicht genug Sozialarbeiter:innen
an den Schulen. Allerdings zeigt sich auch, dass selbst bei genutzter Schulsozialarbeit den de-

fizitdren Erfahrungen der Jugendlichen nur selten addquat begegnet werden kann (Miicher,

2020).

Aus den genannten Griinden verschlechtern sich die Schulleistungen vieler Jugendlicher im
Laufe ihrer Schulkarriere (Annen, 2020; Beierle, 2017). Die schlechten Schulleistungen fiihren
dabei in Verbindung mit dem schulischen Leistungsdruck zu negativen Lernemotionen (Herz,
2007). Durch die fortlaufenden negativen Erfahrungen im Leistungsraum Schule verringert sich
aulerdem héufig die akademische Selbstwirksamkeitserwartung der Jugendlichen. Sie verlie-
ren die Zuversicht, den schulischen Leistungsanspriichen durch eigene Anstrengungen gerecht
werden zu konnen (Eichler & Holz, 2014). Das Scheitern am schulischen Leistungsanspruch

fithrt schlieBlich dazu, dass sich die Jugendlichen als Versager:innen sehen (Thomas, 2005).

Distanzierungsprozesse als Ergebnis der schulischen Erlebnisse

Die negativen Erlebnisse in der Schule initiieren bei nicht wenigen Jugendlichen eine Distan-
zierungsspirale, an deren Ende die Abkehr vom Regelschulsystem steht. Dabei beeinflussen
sich negative Entwicklungen in den verschiedenen Schulrdumen gegenseitig. Beispielsweise
kann ein Gefiihl der Ausgrenzung zu Absentismus fiithren, was wiederum negative Auswirkun-
gen auf Schulleistungen hat, wodurch Schul- und Lernemotionen sowie Selbstwirksamkeitser-
wartung negativ beeinflusst werden. Dies kann wiederum zu Verhaltensauffilligkeiten und
Problemen mit Lehrkréften fiihren — und somit das Gefiihl der Unerwiinschtheit weiter verstir-
ken. Eine Folge dieser negativen Entwicklungen und der unsteten Lebensverhiltnisse sind ne-
ben hiufig vorkommenden Klassenwiederholungen auch Schulwechsel (Beierle, 2017; Herz,
2006c¢). Einen weiteren Aspekt der Negativspirale stellen zeitweise Unterrichts- und Schulaus-
schliisse dar (Annen, 2020). Aufgrund der Sanktion fiir Fehlverhalten, der Erlebnisse im Sozi-
alraum Schule und den Leistungsschwierigkeiten wird Schule folglich fiir viele zu einem Ort

des Misserfolges (Sonnenberg & Borstel, 2021).

Konsequenterweise sind die Schulkarrieren vieler Jugendlicher von fehlender Kontinuitit ge-
prégt, wie das auch in Familie und Jugendhilfe der Fall ist. Die Instabilitét der Schulkarrieren
sowie die Erfahrungen des Scheiterns initiieren und verstirken in Verbindung mit den Ausgren-
zungserlebnissen die schulischen Distanzierungsprozesse der Jugendlichen (Budemann &
Schweers, 2004). Von Seiten der Schulen werden auflerdem oftmals nicht geniigend Anstren-

gungen unternommen, um diesen Prozessen entgegenzuwirken. Vielmehr sind einzelne



4 StraBBenjugendliche und Bildung 52

Lehrkrifte erleichtert, wenn die stérenden Jugendlichen im Unterricht fehlen (Fernandez,
2018). Bei anderen Jugendlichen werden die Distanzierungsprozesse und die Zuwendung zur
Stralle hingegen gar nicht bemerkt (Beierle, 2017; Braun, 2001). Somit nehmen Schulen ihre
mogliche Warnfunktion fiir beginnende Stralenkarrieren und schwierige Lebenslagen nur be-
dingt wahr (Permien & Zink, 1998). Schulen miissen laut Bielert (2006) deswegen als Risiko-
faktor fiir Stralenkarrieren betrachtet werden, da sie deren Abkehr von der Gesellschaft nicht

verhindern, sondern der Schulbesuch teilweise zusitzlich zu ihrer Marginalisierung beitragt.

4.2.2.2 Der Schulabbruch und nachfolgende Bildungsbestrebungen

Die Ergebnisse der Distanzierungsprozesse vom Regelschulsystem zeigen sich in den eher un-
terdurchschnittlichen Schulabschliissen und den iiberdurchschnittlich hidufigen Dropouts. Al-
lerdings wurde noch nicht geklért, ob die StraBenkarrieren der Jugendlichen schon wéhrend der
Schulzeit oder erst danach beginnen. Auf diese Frage finden sich in den Studien von Permien
und Zink (1998) sowie von Bielert (2006) erste Anhaltspunkte. In dem Sample von Permien
und Zink (1998) fanden die meisten Schulabbriiche in der siebten oder achten Klasse statt. Ana-
log lag bei Bielert (2006) das durchschnittliche Alter zum Zeitpunkt des Schulabbruchs bei 14
Jahren. Laut den Autorinnen fillt der Schulabbruch somit in etwa mit dem Beginn der Stra-
Benkarriere zusammen. Dies deckt sich mit dem Ergebnis, dass der Schulabbruch fiir viele Ju-
gendliche als Schliisselmoment fiir den Einstieg in die Straenkarriere benannt wird (Kilb,
1996). Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass bei manchen Jugendlichen die Stra3enkar-
riere schon wihrend der Schulzeit beginnt (Annen & Kliche, 2024). So zeigte sich im Sample
von Fernandez (2018), dass die schulischen Probleme, wie Absentismus, bei vielen Jugendli-
chen mit dem Eintritt in Stralengruppen stark zunehmen, beispielsweise weil ihre Anwesenheit
vor Ort von der Gruppe erwartet wird. Folglich scheinen Schulkarrieren und StraBBenkarrieren
nur schwer miteinander vereinbar zu sein. Nur wenige Jugendliche besuchen nach dem Beginn
ihrer Stralenkarriere weiterhin erfolgreich die Schule (Bielert, 2006). Vielmehr fiihren die pre-
kéren Lebenslagen wihrend der Stralenkarrieren dazu, dass sie den schulischen Anforderungen
nicht mehr gerecht werden kénnen und Bildungsaspirationen im téiglichen Uberlebenskampf
untergehen (Annen & Kliche, 2024). Das Ende des Schulbesuchs wird dabei von vielen ebenso

als Befreiung empfunden, wie die Flucht aus der Familie (Thomas, 2005).

Die Forschungsliteratur weist darauf hin, dass eine Riickkehr in Regelschulen nach erfolgtem
Schulabbruch nur selten gelingt, obwohl viele Jugendliche — insbesondere bei Stabilisierung
der Lebenslage und ausdriicklichem Ausstiegswunsch — weiterhin Bildungsambitionen besitzen

und gerne einen Schulabschluss nachholen mochten (Beierle, 2019). So gaben beispielsweise
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in den Studien von Bielert (2006) und von Butterwegge et al. (2003) jeweils mehr als die Hilfte
der Jugendlichen mit abgebrochener Schulkarriere an, noch einen Schulabschluss erwerben zu
wollen. In den Augen der Jugendlichen stellen Bildungsabschliisse in der Regel eine Praventi-
onsstrategie gegen Wohnungslosigkeit und eine Bedingung fiir eine selbstindige Lebensfiih-
rung dar (Annen & Kliche, 2024). Es gibt verschiedene Griinde, warum der Erwerb von Schul-
abschliissen oftmals trotzdem nicht gelingt. Zum einen weigern sich manche Schulen, die Ju-
gendlichen (wieder-)aufzunehmen (Beierle, 2019). Das grofBte Hindernis stellen jedoch die ne-
gativen Erlebnisse der Jugendlichen im Regelschulsystem und ihre daraus entstandene Ableh-
nung des Systems dar (Annen & Kliche, 2024; Herz, 2004a). Viele haben eine feste Vorstellung
davon, wie eine Schule (nicht) aufgebaut sein sollte, die sie besuchen mochten (Diicker, 2001).
Aufgrund der weiterhin vorhandenen Bildungsambitionen versuchen manche Jugendliche ei-
nen neuen Anlauf in alternativen Bildungsangeboten, wie zum Beispiel Abendschulen oder Be-
rufskollegs. Allerdings gibt es auch hier Berichte, dass nicht jeder dieser Anldufe gelingt, unter
anderem wegen fehlender sozialarbeiterischer Begleitung oder der fragilen Lebenslage. Somit
kommt es zu neuen Erfahrungen des Scheiterns (Annen, 2020; Miicher, 2020). Mit fortlaufen-
der Dauer zum letzten Schulbesuch und mit neuen Erfahrungen des Scheiterns wird es fiir die
Jugendlichen immer schwieriger, die eigenen Bildungsambitionen aktiv anzugehen und zu ver-
wirklichen (Miicher, 2020). Folglich schaffen es nur wenige Jugendliche, einen Bildungsab-
schluss nachzuholen (Permien & Zink, 1998). Laut Beierle (2017) und Schroeder (2012) liegt
das vor allem an einem Mangel an alternativen Bildungsprojekten, die nicht nur das Nachholen
eines Schulabschlusses ermdglichen, sondern auch auf die individuellen Bediirfnisse der Ju-
gendlichen abgestimmt sind. Somit braucht es in Deutschland fiir die Gruppe der Straflenju-
gendliche addquate Bildungsangebote, die dem SDG ,,Quality Education* und folglich auch
threm Recht auf naturwissenschaftliche Bildung entsprechen. Eine Form von Bildungsangebo-
ten, bei welchen der Fokus auf den individuellen Bediirfnissen der Jugendlichen liegt, sind An-
gebotsschulen fiir StraBenjugendliche (Ricking, 2012). Diese sind Gegenstand der Betrachtung

in der vorliegenden Forschungsarbeit.

Zusammenfassung der bisherigen Erkenntnisse aus dem Forschungsstand:
e Das Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung gilt insbesondere fiir Ju-
gendliche in schwierigen Lebenslagen. Hierbei muss unter anderem sichergestellt wer-
den, dass Sekundarschulabschliisse erworben werden.

e Das Zusammenspiel verschiedener Risikofaktoren erh6ht das Risiko fiir Dropouts.

e Dropouts stellen einen Risikofaktor fiir eine gelungene Lebensentwicklung dar.
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Es gibt eine nicht unerhebliche Zahl von Stralenjugendlichen in Deutschland. Die ver-
schiedenen Zahlenangaben befinden sich meist im mittleren flinfstelligen Bereich.
Viele Straflenjugendliche sind in schwierigen und instabilen Verhéltnissen aufgewach-
sen. Teilweise haben sie traumatische Erlebnisse in ihrer Kindheit gemacht.

Die Dropoutquote von Straenjugendlichen iibersteigt die durchschnittliche Dropout-
quote um ein Vielfaches. Zudem erwerben sie seltener hoherwertige Schulabschliisse.
Die Schulkarrieren vieler StraBenjugendlicher verlaufen negativ. Durch negative Ent-
wicklungen und Erfahrungen im schulischen Leistungsraum, Verhaltensraum und Sozi-
alraum, die sich gegenseitig beeinflussten, entstehen meist Abkehrspiralen. Unter die-
ser Entwicklung leiden meist auch ihre Lernemotionen, ihre Lernmotivation, ihre aka-
demische Selbstwirksamkeitserwartung und ihr Lernverhalten. Am Ende dieser Spira-
len steht hiufig ein Dropout und die Abkehr vom Regelschulsystem.

Stralenkarrieren beginnen oftmals mit dem Dropout. Allerdings gibt es auch Jugendli-
chen, die wohnungslos sind und weiterhin die Schule besuchen.

Ihre Lebenslagen wihrend der Straenkarriere sind meist du3erst prekdr und instabil.
Straflenjugendliche wiinschen sich in der Regel ein normales Leben. Ausstiegsversu-
che scheitern jedoch oftmals an den prekéren Lebenslagen und den fehlenden Qualifi-
kationen.

Viele Jugendliche wollen — insbesondere bei Stabilisierung der Lebenslage — einen
Schulabschluss nachholen. Hierfiir fehlen jedoch meist passende Bildungsangebote. In

diesen miissen zwingend ihre (Lern-)Bediirfnisse beriicksichtigt werden.
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5 Theoretische Grundlagen fur das Forschungsprojekt

In Kapitel 2 wurde das Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung beschrieben,
wobei der Begriff , hochwertig® aus bildungswissenschaftlicher Perspektive nicht diskutiert
wurde. Klar ist jedoch, dass dieses Ziel fiir viele StraBenjugendliche im Regelschulsystem nicht
realisiert ist, was unter anderem an den hohen Dropoutquoten und geringen Schulabschliissen
zu sehen ist. Um zu beantworten, inwiefern die in Kapitel 3.5 erwidhnten Angebotsschulen fiir
StraBBenjugendliche ein hochwertiges (naturwissenschaftliches) Bildungsangebot darstellen,
muss zundchst geklart werden, was unter hochwertiger (naturwissenschaftlicher) Bildung zu
verstehen ist. Hierfiir wird in Kapitel 5.1 der Begriff Bildungsqualitit diskutiert. Zudem muss
ein Verstdndnis davon aufgebaut werden, welche Faktoren die in den Angebotsschulen stattfin-
denden Lernprozesse beeinflussen und zu deren Gelingen beitragen. Dementsprechend werden
aufbauend auf dem Angebot-Nutzungs-Modell die folgenden Einflussfaktoren betrachtet: Lern-
voraussetzungen von Schiiler:innen (Kapitel 5.2), Unterrichtsqualitét (Kapitel 5.3), Kompeten-

zen von Lehrkriften (Kapitel 5.4) und schulische Rahmenbedingungen (Kapitel 5.5).

5.1 Theoretische Rahmung von hochwertiger Bildung

Mit der Frage, was qualitativ hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildungsangebote sind, be-
schéftigen sich die Bildungswissenschaft und Fachdidaktiken schon seit vielen Jahren. Dabei

haben sie verschiedene Antwortmoglichkeiten gefunden.

5.1.1 Bildungsqualitat und verschiedene Einflussfaktoren

Der Begriff der Bildungsqualitdt kann sowohl aus normativer als auch aus empirischer Perspek-
tive betrachtet werden (Berliner, 2005). Die normative Perspektive beinhaltet unter anderem
wertbezogene und erfahrungsbasierte Vorstellungen iiber gute Bildung (Willems, 2016). Berli-
ner (2005) zdhlt hierzu wertbezogene, gesellschaftliche sowie politisch und historisch abgelei-
tete Merkmale guter Bildung. Gut ist, was in einem Moment von einer Person in einer bestimm-
ten Rolle und Position erwartet wird. ,,Die Frage der Richtigkeit, Angemessenheit oder Qualitét
dieser Anspriiche bleibt folglich ein andauernder Reflexionsanlass®“ (Praetorius et al., 2022,
S. 870). Normative Qualititsmerkmale konnen auch zu empirischen Qualitdtsmerkmalen wer-
den, sofern diese mit empirischen Methoden auf ihre Effektivitit hinsichtlich festgelegter Ziele
untersucht werden — zum Beispiel die Lernleistung von Schiiler:innen. Laut Berliner (2005)
miissen sowohl empirische als auch normative Aspekte beriicksichtigt werden, damit ein Bil-

dungsangebot als hochwertig gilt.
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Eine weitere Moglichkeit, Bildungsqualitit zu betrachten, ist die Aufteilung in Prozess- und
Produktqualitét. Bei der Prozessqualitit wird die Qualitdt des Unterrichts oder der Schule an
Kriterien gemessen, die im Vorfeld festgelegt werden. Diese Merkmale kdnnen wiederum nor-
mativer sowie empirischer Natur sein (Willems, 2016). Die Produktqualitit bezieht sich auf die
Ergebnisse (Outcomes) eines Bildungsangebots. Zu diesen zdhlen auf Ebene des Unterrichts
unter anderem kognitive Aspekte, wie Kompetenzentwicklung oder Wissenszuwachs, motiva-
tionale und emotionale Aspekte, zum Beispiel Interesse, Lernemotionen sowie das allgemeine
Wohlbefinden, aber auch weniger einfach messbare Aspekte, beispielsweise eine Bereitschaft
zum lebenslangen Lernen oder eine Gesellschaftsreife (Frenzel et al., 2020; Praetorius & Gré-
sel, 2021). Auf Schulebene werden unter anderem Abschlussquoten, Abbruchsquoten und Ab-
sentismusquoten betrachtet. Vereinzelt finden sich aber auch Aspekte wie Bildungs- und Chan-
cengerechtigkeit sowie Zufriedenheit der Schiiler:innen und Lehrkrifte (Marx & Maaz, 2023;
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2023). Zudem wurde von Dit-
ton und Miiller (2022) eine weitere Unterteilung der Aspekte in kurzfristige und langfristige

Outcomes vorgeschlagen.

Die Bildungsforschung zeigt, dass akademische Leistungen und Lernprozesse von Schiiler:in-
nen von vielen Aspekten beeinflusst werden. Ein erster Anhaltspunkt hierfiir ist die bekannte
Meta-Metaanalyse von Hattie (2023), bei der in der aktuellsten Auflage mehr als 2.100 Meta-
Analysen einbezogen wurden. Die verschiedenen Einflussfaktoren unterteilte Hattie in elf Do-
ménen, unter anderem in die Bereiche Schiiler:innen, Klasse und Lehrkraft. Eine andere Auf-
teilung ist die Zuordnung der Einflussfaktoren zu unterschiedlichen Ebenen — der Makro-,
Meso-, Mikro- und individuellen Ebene. Dabei gehoren zur individuellen Ebene die Schiiler:in-
nen mit ihren jeweiligen Lernvoraussetzungen, zur Mikroebene der stattfindende Unterricht
sowie Handlungen und Kompetenzen der Lehrkraft, zur Mesoebene die jeweilige Schule und
zur Makroebene das Bildungssystem als Ganzes (Halbheer & Kunz, 2010; Maag Merki, 2022).
In einer Vielzahl von Studien wurde untersucht, wie grof3 der Einfluss der verschiedenen Ebe-
nen auf Schiilerleistungen ist. Fiir Deutschland muss dabei die Dreigliedrigkeit des Schulsys-
tems bedacht werden, aufgrund dessen Leistungsunterschiede auch durch verschiedene Schul-
formen erklédrt werden konnen (Wurster & Feldhoff, 2019). Das eindeutige Ergebnis dieser Stu-
dien ist, dass ein grofler Anteil der Leistungsunterschiede in gleichen Schulformen durch indi-
viduelle Lernvoraussetzungen erklart werden kann, gefolgt von dem Einfluss des Unterrichts
und zuletzt dem der Schule (Maag Merki, 2022). Laut Lipowsky (2020) sind etwa 50% bis 70%
der Varianz der Schiilerleistungen auf die Merkmale der Schiiler:innen zuriickzufiihren, wéh-

rend die Klassenebene einen Unterschied von 10% bis 30% und die Schulebene von 5% bis
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14% erkldren. Allerdings gibt es erste Hinweise auf eine groflere Bedeutung von Unterrichts-
und Schulmerkmalen bei Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen (Kunter & E-
wald, 2016; Muijs et al., 2005). Aufgrund des unterschiedlich starken Einflusses der verschie-
denen Ebenen werden die individuelle und die Mikroebene auch als direkte (proximale) und
die Meso- sowie Makroebene als indirekte (distale) Einflussfaktoren fiir Lernprozesse bezeich-
net (Ditton, 2017; Maag Merki, 2022). Will man Bildungsangebote hinsichtlich ihrer Qualitét
betrachten und dabei alle wichtigen Einflussfaktoren berticksichtigen, eignen sich beispiels-

weise Angebot-Nutzungs-Modelle.

5.1.2 Angebot-Nutzungs-Modelle als Rahmenmodelle fiir Unterricht

Angebot-Nutzungs-Modelle stellen die Komplexitdt von Lernprozessen in Schulen dar, indem
empirisch abgesicherte Einflussfaktoren in ihrer (indirekten) Wirkung auf Lernprozesse grup-
piert werden. Dies ist beispielsweise fiir Forschungsarbeiten niitzlich (Wernke & Zierer, 2016).
Angebot-Nutzungs-Modelle sind als allgemeindidaktische Modelle fiir jedes Schulfach an-
wendbar, unabhingig vom Inhalt der jeweiligen Unterrichtsstunde (Vieluf et al., 2020). Die
verschiedenen Angebot-Nutzungs-Modelle unterscheiden sich bis auf einen nahezu identischen
Kern — das Zusammenspiel von Angebot und Nutzung sowie die konstruktivistischen Lern-
iiberzeugungen — mitunter deutlich voneinander (Vieluf et al., 2020; Zierer & Seel, 2012). Be-
kannte Modelle stammen von Helmke (2006) sowie von Lipowsky (2006). Letzteres ist in Ab-

bildung 5.1 zu sehen und soll fiir das vorliegende Forschungsprojekt als Grundlage dienen.

Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote

Schulische und Weitere individuelle

gesellschaftliche
Bedingungen \ / Lernvoraussetzungen
BinE Klassenkomposition

A 4 \ 4 Y

Qualitdt des Unterrichtsprozesses
Unterricht als Ergebnis der Kognitive, motivationale und
Kompetenzen der Lehrkraft Interaktion zwischen dem von der < emotionale
Lehrkraft dargebotenem Lernvoraussetzungen der
Lernangebot und der Nutzung des Schiiler:innen
Angebots durch Schiler:innen

Y A 4 Y

Schulerfolg: Leistung, positive motivationale und emotionale Outcomes

Abbildung 5. 1. Vereinfachtes Angebot-Nutzungs-Modell nach Lipowsky (2006) (eigene Darstellung)

Das Unterrichtsangebot wird von der Lehrkraft unter Nutzung ihrer Kompetenzen und im Hin-

blick auf ein bestimmtes Lernziel konzipiert (H. E. Fischer & Krabbe, 2015). In den letzten
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Jahrzehnten wurden in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken verschiedene Quali-
taitsmerkmale, sowohl normativer als auch empirischer Natur, erarbeitet, denen das Angebot
gerecht werden sollte (vgl. Kapitel 5.3). Neben diesen Qualitdtsmerkmalen beriicksichtigen
viele Angebot-Nutzungs-Modelle aulerdem die Quantitit der Lernangebote, da diese eng mit
der effektiven Lernzeit und somit auch der moglichen Nutzung verkniipft ist (N. C. Jansen et
al., 2022). Nutzung bedeutet in der Regel, dass individuelle Lernprozesse ausgelost werden, die
zur Zielerreichung notwendig sind (Vieluf et al., 2020). Das von der Lehrkraft geplante Unter-
richtsangebot wird im Unterricht selbst sowohl von dem Lehrerhandeln als auch von dem Schii-
lerhandeln beeinflusst. Unterricht ist also eine Ko-Konstruktion aller Beteiligten (Baumert &
Kunter, 2006). Die Lehrkraft reagiert auf das gezeigte Schiilerverhalten und passt dementspre-
chend fortlaufend das Unterrichtsangebot mit Blick auf die Stundenziele an (Gebhard et al.,
2017).

Wihrend Lehrerkompetenzen einen Einfluss auf die Qualitdt des Unterrichts(-angebots) haben,
sind fiir die Nutzung des Angebots vor allem kognitive, motivationale und emotionale Lernvo-
raussetzungen der Schiiler:innen verantwortlich (Kunter & Trautwein, 2013). Dementspre-
chend werden in den Angebot-Nutzungs-Modellen die Lehrerkompetenzen, die Lernvorausset-
zungen der Schiiler:innen sowie der stattfindende Unterricht als proximale Einflussfaktoren be-
zeichnet (H. E. Fischer & Krabbe, 2015; Maag Merki, 2022). Da die individuellen Lernvoraus-
setzungen einer Lerngruppe in der Regel heterogen sind, ist somit auch die Nutzung des Lern-
angebots und die Outcomes von Person zu Person unterschiedlich (N. C. Jansen et al., 2022).
Dabei kann ein Lernangebot immer nur als eine Lerngelegenheit aufgefasst werden. Die tat-
sdchliche Nutzung entzieht sich der Kontrolle der Lehrkraft (Kunter & Voss, 2011). Neben den
proximalen Einflussfaktoren werden in den Angebot-Nutzungs-Modellen auch distale Faktoren
beriicksichtigt, die einen schwécheren sowie indirekten Einfluss auf die Nutzung des Angebots
haben. Hierzu gehdren die Bereiche schulische Rahmenbedingungen, wie schulische Ausstat-
tung oder Lehrpline, aber auch distale individuelle Lernvoraussetzungen, zum Beispiel die fa-
milidre Situation, oder die Zusammensetzung der Lerngruppe (H. E. Fischer & Krabbe, 2015;
Lipowsky, 2006).

Was ist nun unter Bildungsqualitdt im Sinne der Angebot-Nutzungs-Modelle zu verstehen?
Hierfiir muss Bezug auf die Prozess- und Produktqualitit genommen werden. Prozessqualitit
ist dann gegeben, ,,wenn es Lehrkréften gelingt, die Lehr-Lern-Situation so zu gestalten, dass
moglichst viele Schiiler das Angebotene annehmen und wenn Verstehensprozesse ausgelost

werden® (Kunter & Trautwein, 2013, S. 61). Folglich muss guter Unterricht einen Umgang mit
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Heterogenitét finden und sich adaptiv den verschiedenen Lernvoraussetzungen anpassen (Prae-
torius & Grésel, 2021). Dies kann dann gelingen, wenn Prozessmerkmale von gutem Unterricht
beriicksichtigt werden, wie sie Bildungswissenschaft und Fachdidaktiken vorgeben. Bei der
Produktqualitit, beziehungsweise Outcome-Orientierung, muss zuerst geklart werden, welche
Ziele mit dem Unterrichtsangebot verfolgt werden (Vieluf et al., 2020). Im Angebot-Nutzungs-
Modell von Lipowsky (2006) umfasst dies Leistung, Interesse, Motivation, Lernfreude und
Selbstkonzept. Eine berechtigte Kritik hierbei ist, dass die Festlegung von Outcomes in den
verschiedenen Modellen eher willkiirlich geschieht und vor allem gut zu messende Aspekte

beriicksichtigt werden (Vieluf et al., 2020).

5.2 Die Rolle von Lernvoraussetzungen in Lernprozessen

Wie bereits gezeigt wurde, kann der grofite Teil der Varianz — ungefdhr 50% bis 70% — von
Schiilerleistungen durch deren individuelle Lernvoraussetzungen erkliart werden (Lipowsky,
2020). Lernvoraussetzungen sind somit die wichtigste Determinante fiir erfolgreiches Lernen
(Seidel et al., 2016). Thr groBer Einfluss wird ebenso in Angebot-Nutzungs-Modell beriicksich-
tigt. Sie beeinflussen die Nutzung der Lernangebote sowie die dabei entstehenden Lernpro-
zesse. Dementsprechend miissen Lehrkréifte die Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen ein-
schétzen und berticksichtigen, um Unterrichtsangebote zu entwerfen, die angenommen werden
konnen (Seibert, 2003). Aus diesem Grund soll nun geklart werden, wie verschiedene Lernvo-

raussetzungen individuelle Lernprozesse beeinflussen.

Lernvoraussetzungen wurden von Seibert (2003, S. 105) folgendermalen definiert: ,,.Lernvor-
aussetzungen — das sind all die Bedingungen und Faktoren, die den Schiiler in seiner Entwick-
lung, in seiner Lern- und Lebensgeschichte fordern, aber auch hemmen konnen.* Diese Defi-
nition verdeutlicht, wie weitlaufig der Begriff Lernvoraussetzung gefasst werden kann. So ge-
horen nicht nur genetisch bedingte Aspekte dazu, sondern auch von Sozialisations- und Um-
weltfaktoren, wie vergangene Lebenserfahrungen oder das momentane Lebensumfeld, beein-
flusste Voraussetzungen (Hainmiiller, 2001; Hasselhorn et al., 2015). Die Fiille der Lernvor-
aussetzungen, die in ihrer Wirkung auf Lernoutcomes untersucht wurden, zeigt sich beispiels-
weise bei Hattie (2023). Auch andere Autor:innen nennen eine Vielzahl von Lernvoraussetzun-
gen (Seibert, 2003; Stoger & Gruber, 2011). Lernvoraussetzungen werden in der Regel ver-
schiedenen Kategorien zugeteilt, die je nach Autor:in unterschiedlich aussehen. Zu fast jeder
Kategorisierung gehoren jedoch die Kategorien kognitive, motivationale und emotionale Lern-

voraussetzungen — auch proximale Lernvoraussetzungen genannt (Hasselhorn & Gold, 2022).
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Seltener genutzt werden beispielsweise die Kategorien psychomotorische, arbeitstechnische,
sprachliche oder kulturelle Lernvoraussetzungen (Becker, 2012). Vereinfachend sollen von nun
an alle Kategorien, abgesehen von kognitiven, motivationalen sowie emotionalen Lernvoraus-
setzungen, zu den distalen Lernvoraussetzungen gezahlt werden. Mittlerweile geht man davon
aus, dass die proximalen Lernvoraussetzungen, insbesondere kognitive und nachfolgend moti-
vationale Aspekte, den groBiten Einfluss auf Lernoutcomes haben (Hasselhorn & Gold, 2022).
Wihrend kognitive Lernvoraussetzungen die kognitiven Lernprozesse direkt beeinflussen, wir-
ken motivationale und emotionale Lernvoraussetzungen eher auf die Nutzung von Lernange-
boten aus und beeinflussen somit indirekt kognitive Prozesse. Die distalen Lernvoraussetzun-
gen, zum Beispiel Geschlecht oder familidrer Hintergrund, beeinflussen Lernprozesse ebenso
indirekt, indem sie die Entstehung und Entwicklung von proximalen Lernvoraussetzungen be-
einflussen (N. C. Jansen et al., 2022). In den folgenden Unterkapiteln werden verschiedene
proximale und distale Lernvoraussetzungen betrachtet und ihre Wirkung auf Lernprozesse the-

matisiert.

5.2.1 Kognitive Lernvoraussetzungen

Kognitive Lernvoraussetzungen umfassen in der Literatur meist die Aspekte Intelligenz, Vor-
wissen, Aufmerksamkeitssteuerung und Lernstrategien sowie Metakognition (Hasselhorn et al.,
2015). Gemein haben alle Aspekte, dass mit ihrer Hilfe Lerninhalte logisch verstanden, verar-
beitet und gespeichert werden (Seibert, 2003). Gute kognitive Lernvoraussetzungen ermogli-
chen eine schnelle sowie tiefe Verarbeitung von Lerninhalten, wie N. C. Jansen et al. (2022)
ausfithrten. Demzufolge ist es wenig iiberraschend, dass sie den stirksten Pradiktor fiir Schii-
lerleistungen darstellen — auch in den naturwissenschaftlichen Féchern Biologie, Chemie und
Physik (M. Jansen et al., 2016; Lau & Roeser, 2002). Im Folgenden werden die fiir die For-

schungsarbeit relevanten kognitiven Lernvoraussetzungen beschrieben.

5.2.1.1 Intelligenz

Hasselhorn und Gold (2022, S. 83) verstehen unter Intelligenz ,,die allgemeine Féhigkeit zum
Lernen, Denken oder Problemldsen, die sich insbesondere in jenen Situationen zeigt, die fiir
eine Person neu bzw. unvertraut sind.* Somit hilft Intelligenz dabei, neue Lerninhalte zu durch-
dringen, Zusammenhéinge zu sehen und Lernangebote produktiv zu nutzen. Gemessen wird die
Intelligenz durch standardisierte Tests, die den sogenannten Intelligenzquotienten (IQ) ermit-
teln. Je hoher der IQ ist, desto intelligenter ist eine Person (Gruber & Stamouli, 2020). Der

Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulnoten konnte in verschiedenen Studien
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nachgewiesen werden. Beispielsweise stellten Kriegbaum et al. (2015) in einer Ubersicht dar,
dass Intelligenz ein starker Pradiktor fiir akademische Leistungen ist. Dies gilt ebenso fiir die
naturwissenschaftlichen Fécher (Deary et al., 2007). Allerdings weisen verschiedene Studien
auch darauf hin, dass der Einfluss der Intelligenz auf Schulleistungen im Laufe des Schulbe-
suchs abnimmt und das Vorwissen einer Person wichtiger wird. Dies konnte beispielsweise fiir
das Fach Mathematik gezeigt werden (Stern, 2013). Begriindet wird das damit, dass in hheren
Klassenstufen neue Inhalte in der Regel auf alten Inhalten aufbauen und Lernprozesse folglich

kumulativ sind.

5.2.1.2 Vorwissen

Die Bedeutung von Vorwissen bei Lernprozessen wird insbesondere im konstruktivistischen
Lernverstiandnis verdeutlicht. Soll neues Wissen erworben werden, muss diesem Inhalt erst Be-
deutung verlichen werden, damit es gespeichert werden kann. Das geschieht am leichtesten,
indem es mit bereits vorhandenem Wissen verkniipft und das Wissen somit erweitert wird (Kir-
cher, 2015a). Folglich ist wichtig, dass das gespeicherte Vorwissen korrekt ist. In den Natur-
wissenschaften sind aus diesem Grund Schiilervorstellungen von grof3er Bedeutung. Darunter
versteht Duit (2020, S. 338), dass Schiiler:innen bereits vor Besuch des Fachunterrichts ,,in
vielféltigen Alltagserfahrungen tief verankerte Vorstellungen zu Begriffen, Phinomenen und
Prinzipien entwickelt [haben], um die es im Unterricht gehen soll.“ Die Vorstellungen helfen
den Schiiler:innen, thre Umwelt zu verstehen (Hopf et al., 2017). Oftmals stimmen sie mit wis-
senschaftlichen Theorien und Modellen nicht iiberein, was wiederum zu Problemen beim Ler-
nen fiihrt. Hingegen hilft korrektes Vorwissen dabei, neue sowie dhnliche Inhalte schneller zu
verstehen und zu speichern, was insbesondere in Schulfachern mit kumulativem Wissenserwerb
von Bedeutung ist (Hasselhorn & Gold, 2022). Im Fach Physik konnte beispielsweise eine
starke Korrelation zwischen dem Vorwissen und dem Lernerfolg gefunden werden (Lauken-
mann et al., 2000). AuBlerdem hilft Vorwissen, die Aufmerksamkeit insofern zu steuern, dass
relevante Informationen schneller erkannt werden und passende Problemldsestrategien gewahlt

werden (Gruber & Stamouli, 2020).

5.2.1.3 Aufmerksamkeitssteuerung

Ein weiterer Aspekt der kognitiven Lernvoraussetzungen ist die Fahigkeit, sich zu konzentrie-
ren und aufmerksam zu sein. Aufmerksamkeit fiihrt dazu, dass Informationen aufgenommen,
selektiert und bewusst ausgeblendet werden, damit das Arbeitsgeddchtnis die relevanten Infor-
mationen verarbeiten kann. Dabei ist die Aufmerksamkeitssteuerung und -kontrolle nicht nur

von Person zu Person unterschiedlich, sondern auch von dufleren Bedingungen, wie Miidigkeit
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oder Lautstirke, abhdngig (Hasselhorn & Gold, 2022). Somit hat Aufmerksamkeit einen direk-
ten Einfluss auf die effektive Lernzeit und auf Schiilerleistungen, wie beispielsweise Schmid

und Hasselhorn (2014) in einem Studieniiberblick zeigten.

5.2.1.4 Lernstrategien und Metakognition

Hasselhorn und Gold (2022, S. 89) verstehen unter Lernstrategien intentionale ,,Prozesse bzw.
Aktivitdten, die auf ein Lern- oder Behaltensziel ausgerichtet sind und die iiber die obligatori-
schen Vorginge bei der Bearbeitung einer Lernanforderung hinausgehen. Lernstrategien hel-
fen somit bei der Aufnahme von Informationen, férdern deren Verarbeitung, Speicherung sowie
thren Abruf und unterstiitzen beim Transfer. Unterteilt werden sie in Oberflachen- und Tie-
fenstrategien. Metakognitive Strategien beziehen sich hingegen auf die Uberwachung und Steu-
erung von Lernaktivititen, wozu unter anderem die Planung sowie Bewertung von Lernprozes-
sen zéhlt (Kunter & Trautwein, 2013; Stoger & Gruber, 2011). Der positive Einfluss von Me-
takognition auf Schiilerleistungen konnte zudem fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht

nachgewiesen werden (Gonzélez et al., 2017).

5.2.2 Motivationale Lernvoraussetzungen

Motivationale Lernvoraussetzungen haben nach kognitiven Lernvoraussetzungen den zweit-
starksten Einfluss auf individuelle Lernprozesse (Hasselhorn et al., 2015). Sie beeinflussen
Lernprozesse sowohl direkt als auch indirekt iiber das Lernverhalten (Schiefele & Schaffner,
2020). Zusammenfassend kann Motivation als ,,Antrieb zu einer Tatigkeit” (Gebhard et al.,
2017, S. 128) und als ,,Anstrengungsbereitschaft” (Kunter & Trautwein, 2013, S. 43) gesehen
werden. Fiir Hasselhorn und Gold (2022, S. 101) ist Motivation ein Prozess ,,in dessen Verlauf
zwischen Handlungsalternativen ausgewéhlt wird. Das spétere Handeln wird dann auf die aus-
gewdhlten Ziele ausgerichtet und auf dem Weg dorthin in Gang gehalten [...].“ Betrachtet man
motivationale Lernvoraussetzungen, zeigt sich ein facettenreiches Bild. Sinnvoll ist es, motiva-
tionale Lernvoraussetzungen auf der einen Seite in Motivationslagen wihrend eines spezifi-
schen Unterrichtsabschnittes und auf der anderen Seite in relativ stabile, aber nicht unverander-
bare motivationale Orientierungen zu unterteilen (Kunter & Trautwein, 2013). Die unterrichts-
bezogene Motivationslage beinhaltet (situationale) extrinsische und intrinsische Motivation. Zu
den motivationalen Orientierungen gehoren unter anderem Interesse, Selbstkonzept und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung (Hasselhorn & Gold, 2022). Die einzelnen Facetten der motivatio-
nalen Lernvoraussetzungen sind in der Regel fachspezifisch und von Person zu Person unter-

schiedlich (Pekrun, 2006). Aufgrund des groBen Einflusses der einzelnen Facetten auf
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Lernprozesse ist eine positive Entwicklung dieser ein wichtiges Unterrichtsziel (Kunter &

Trautwein, 2013).

5.2.2.1 Extrinsische und intrinsische Motivation

Spricht man tliber motivierte oder nicht motivierte Schiiler:innen, so geht es in der Regel um
ihre momentane Motivationslage. Diese kann sich von Stunde zu Stunde, aber auch von Unter-
richtsphase zu Unterrichtsphase &ndern. Um den Unterschied in der Stabilitdt von Motivations-
lagen zu beschreiben, wird die Unterscheidung in situationale und habituelle Motivation ge-
nutzt. Bei Schiiler:innen, die grundsitzliche eine hohe Motivation fiir einen bestimmten Fach-
unterricht haben, spricht man von habitueller Motivation (Schiefele & Schaffner, 2020). Zu-
satzlich kann Motivation in extrinsische und intrinsische Motivation unterteilt werden. Dabei
kann keine strikte Trennung zwischen beiden Motivationsarten vorgenommen werden, sondern
die Motivationslage eines Individuums stellt vielmehr eine Mischung beider Arten dar. Eine
Person kann also sowohl extrinsisch als auch intrinsisch motiviert sein, wenngleich die Aus-

pragung der einzelnen Motivationsformen unterschiedlich sein wird (Ryan & Deci, 2000).

Extrinsische Lernmotivation ist vor allem dann bei Lernhandlungen gegeben, wenn ,,damit po-
sitive Konsequenzen herbeigefiihrt oder negative Konsequenzen vermieden werden® kdnnen
(Schiefele & Schaffner, 2020, S. 165). Negative Konsequenzen sind in der Schule zum Beispiel
schlechte Noten oder Bestrafungen. Positive Folgen sind hingegen soziale Anerkennung sowie
gute Noten (Pekrun, 2018). Eine extrinsische Motivation im Unterricht ist insbesondere im Hin-
blick auf das Wohlbefinden nicht dauerhaft wiinschenswert. Vielmehr sollte es ein Ziel des
Fachunterrichts sein, extrinsische in intrinsische Motivation zu {liberfithren, wenngleich es nicht
moglich sein wird, dass Schiiler:innen zu jeder Schulstunde ausschlielich intrinsisch motiviert
sind. Im Gegensatz dazu bezeichnet intrinsische Lernmotivation ,,die Absicht, eine bestimmte
Lernhandlung durchzufiihren, weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden be-
gleitet wird* (Schiefele & Schaffner, 2020, S. 165). Die Handlung wird also ,,um ihrer selbst
willen angestrebt (Gebhard et al., 2017, S. 128) und dabei von positiven Aspekten, zum Bei-
spiel positiven Erlebnissen, Emotionen und Bewertungen, untermalt (Schiefele & Schaftner,
2020). Neben dem Handlungsbezug kann auch ein Inhaltsbezug vorliegen (Hasselhorn & Gold,
2022). Eine hohe intrinsische Motivation hilft Schiiler:innen dabei, Lernangebote nicht nur an-

zunehmen, sondern Inhalte ebenso tiefer zu verarbeiten (Walker et al., 2006).

Es existieren verschiedene Theorien zur Erkldrung der Entstehung von situativer Motivation,
zum Beispiel die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1993), die Mo-

tivationstheorie nach Maslow (1943) oder die Erwartung-mal-Wert Theorie der
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Leistungsmotivation von Eccles und Wigfield (2002). Bei den ersten beiden Theorien werden
menschliche Bediirfnisse als Ursache fiir Motivationsentstehung gesehen. Beispielsweise wird
in Maslows Theory of Human Motivation (1943) die sogenannte Bediirfnispyramide einge-
fiihrt. Diese beinhaltet fiinf Ebenen menschlicher Bediirfnisse (physiologische Bediirfnisse, Si-
cherheit, Liebe und Zugehorigkeit, Ansehen, Selbstverwirklichung), die hierarchisch angeord-
net sind. Motivation entsteht dann, wenn Bediirfnisse nicht ausreichend gestillt sind und durch
Handlungen gestillt werden sollen. Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und
Ryan (1993) basiert ebenso auf der Annahme, dass Menschen drei angeborene psychologische
Grundbediirfnisse haben: Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit. Sind diese
Grundbediirfnisse in einem bestimmten Kontext befriedigt, steigt die Wahrscheinlichkeit fiir
intrinsische Motivation. Hingegen sinkt die Wahrscheinlichkeit, falls eines der Bediirfnisse
nicht gestillt ist. Die Theorie eignet sich nicht nur zur Erkldrung der Entwicklung von Lernmo-
tivation, sondern ebenso zur Identifizierung von Umsténden, die einer positiven Lebensfiithrung

entgegenstehen oder diese fordern (Ryan & Deci, 2000).

Die Forschungslage beziiglich der Auswirkungen von extrinsischer Motivation auf akademi-
sche Leistungen ist nicht konsistent, wenngleich von eher negativen Auswirkungen ausgegan-
gen wird (Lepper et al., 2005). Im Gegensatz dazu konnte der positive Zusammenhang zwi-
schen intrinsischer Motivation und Schulleistung in vielen Studien belegt werden, wie bei-
spielsweise Schiefele und Schaffner (2020) iibersichtsweise darlegten. Auch in den Naturwis-
senschaften ist der positive Zusammenhang erwiesen, wihrend fiir extrinsische Motivation kein
Zusammenhang festgestellt werden konnte (Grabau & Ma, 2017; Lee et al., 2016). Zusétzlich
ist intrinsische Motivation in den Naturwissenschaften ein starker Pradikator fiir das Engage-
ment der Schiiler:innen und somit deren Nutzung von Lernangeboten (Lau & Roeser, 2002; Lee
etal., 2016). Auch konnte gezeigt werden, dass die intrinsische Motivation in den Naturwissen-
schaften zwischen Kindheit und Jugendalter abnimmt (Gottfried et al., 2001; Potvin & Hasni,
2014).

5.2.2.2 Interesse

Bei Interesse kann zwischen situativem und individuellem/habituellem Interesse unterschieden
werden. Hierbei ist ersteres eine momentane Motivationslage und zweiteres eine motivationale
Orientierung (Krapp, 2002). Schiefele und Schaffner (2020, S. 172) definieren individuelles

Interesse als
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[...] relativ dauerhaftes, dispositionales Merkmal einer Person [...], das sich in der Ausei-
nandersetzung mit einem Gegenstandsbereich (z. B. Schulfach) entwickelt und als mehr

oder weniger starke Wertschiatzung dieses Bereichs zum Ausdruck kommt.

Laut der Person-Gegenstands-Theorie (Krapp, 2002) besteht bei individuellem Interesse eine
Beziehung zwischen einer Person und dem Gegenstand des Interesses. Dies kann ein tatsachli-
cher Gegenstand, eine Aktivitét, ein Thema oder eine Idee sein (Krapp & Prenzel, 2011). Die
Beziehung besteht dabei aus einer wertbezogenen und einer emotionalen Komponente. Der Ge-
genstand wird als wichtig eingeschitzt und die Auseinandersetzung mit ihm wird von positiven
Emotionen begleitet, weswegen man sich mit dem Gegenstand beschéftigen mochte (Krapp,

2002). Individuelles Interesse ist also ein starker Motivator (Kunter & Trautwein, 2013).

Ochsen et al. (2022) wiesen darauf hin, dass die Gegenstands-Objekt-Theorie zur Beschreibung
von situationalem Interesse ungeeignet ist. Laut Schiefele und Schaffner (2020, S. 172) bezieht

sich situationales Interesse ndmlich auf einen

[...] durch duBere Umstinde (z. B. einen spannenden Vortrag) hervorgerufenen Zustand des
Interessiertseins, der u. a. durch eine erhohte Aufmerksamkeit und Gefiihle der Neugier und

Faszination gekennzeichnet ist.

Somit ist situationales Interesse eher ein handlungsbegleitender und wenig stabiler emotionaler
Zustand, der einen externen AuslOser besitzt, beispielsweise ein interessantes Lernangebot
(Krapp, 2002). Dieser Zustand geht laut Hasselhorn und Gold (2022) in der Regel mit erhohter
Aufmerksamkeit und tieferer Verarbeitung des Inhalts einher. Es konnte gezeigt werden, dass
individuelles Fachinteresse zu einem durchschnittlich hoheren situationalen Interesse in diesem
Fach fiihrt. Dies gilt ebenso fiir die Naturwissenschaften (Ochsen et al., 2022; Tsai et al., 2008).
Man geht davon aus, dass situationales Interesse in individuelles Interesse tliberfiihrt werden
kann, was beispielsweise mit dem Vier-Phasen-Modell der Interessensentwicklung von Hidi

und Renninger (2006) erklart wird.

In verschiedenen Studien konnte der starke Einfluss von Interesse auf akademischen Leistungen
gezeigt werden. In der Metaanalyse von Schiefele et al. (1993) wurde eine mittlere Korrelation
zwischen Interesse und Schulleistungen gefunden, wobei der Wert fiir Physik sowie Chemie
grofler war. In Biologie scheint der Einfluss hingegen geringer zu sein. Auf dhnliche Ergebnisse
beziiglich der Unterschiede zwischen Biologie, Physik und Chemie kamen M. Jansen et al.
(2016). In Physik wurde dieser positive Zusammenhang sowohl fiir das situationale Interesse
als auch fiir das Fachinteresse nachgewiesen (Laukenmann et al., 2000). Der Einfluss des Inte-

resses auf akademische Leistungen scheint dabei mit zunehmendem Alter grofer zu werden,
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was unter anderem auch in Chemie gezeigt werden konnte (Denissen et al., 2007; Hoft et al.,
2019). Beziiglich des Zusammenhangs zwischen Interesse und Emotionen gibt es in den Natur-
wissenschaften gemischte Erkenntnisse. Wahrend Laukenmann et al. (2000) eine signifikante
Korrelation zwischen situationalem Wohlbefinden und Interesse im Physikunterricht feststellen
konnten, fanden H6ft und Bernholt (2019) keinen reziproken Zusammenhang zwischen indivi-
duellem Fachinteresse und Lernfreude in Chemie, obwohl sie diesen theoretisch vorhergesagt

hatten.

Das Interesse von Schiiler:innen nimmt in allen Schulfdchern bis in die Mittel- und teilweise
sogar Oberstufe ab, wie Schiefele und Schaffner (2020) in einer Studieniibersicht zeigten. Der
Interessensabfall ist jedoch in Physik und Chemie besonders ausgepréigt (Hoffmann et al., 1998;
Hoft & Bernholt, 2019). In Biologie ist der Interessensabfall nicht so stark. Biologie wird oft-
mals als das interessanteste der drei Ficher wahrgenommen (Osborne, Simon & Collins, 2003).
Aufgrund des geringen Interesses im naturwissenschaftlichem Fachunterricht ist die Forderung
von situationalem sowie individuellem Interesse ein erwiinschtes Ziel (Hertel & Grofmann,
2016a). In verschiedenen Studien wurde gezeigt, wie situationales Interesse geweckt werden
kann. Moéglich ist hierbei unter anderem, den Inhalt — zum Beispiel durch Kontexte — mit Hob-
bies, Alltagserfahrungen, Anwendungsbereichen, politisch relevanten Themen sowie Umwelt-
themen zu verkniipfen. Hingegen fiihren theorielastige Phasen, Wiederholungsphasen und Si-
cherungsphasen zu einer Abnahme des situationalen Interesses (Brakhage et al., 2023; Gebhard
et al., 2017; Héussler et al., 1998). Beziiglich der Forderung von situationalem Interesse durch
Aktivitaten, wie Experimentieren oder forschend-entdeckendes Arbeiten, gibt es gemischte Er-
kenntnisse. Diese wurden von Ochsen et al. (2022) differenziert zusammengefasst, wobei ins-

gesamt von einer eher positiven Wirkung auf das situationale Interesse ausgegangen wird.

5.2.2.3 Kompetenzerwartungen

Ebenso Bestandteil der motivationalen Orientierungen sind das Selbstkonzept und die Selbst-
wirksamkeitserwartung. Beide Konstrukte dhneln einander und es ist nicht abschlieend ge-
klart, inwiefern sie sich iiberschneiden (Bong & Skaalvik, 2003). Thnen ist gemein, dass es um
die Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten und Person geht. Zudem teilen sie verschiedene
Einflussquellen und ihre mdglichen Auswirkungen auf das Handeln und die Emotionen sind
dhnlich. Der wohl groBte Unterschied ist der klare Aufgabenbezug bei der Selbstwirksamkeits-
erwartung, der hingegen im Selbstkonzept fehlt. In den Naturwissenschaften konnte eine grof3e
Korrelation von 0,6 zwischen beiden Konstrukten nachgewiesen werden, was auf Zusammen-

hinge hinweist (M. Jansen et al., 2015). Wird eine Trennung beider Konstrukte nicht explizit
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angestrebt, wird meist — auch in dieser Forschungsarbeit — der Begriff Kompetenzerwartungen

genutzt, der fiir beide Konstrukte gleichermallen (M. Jansen et al., 2015).

Selbstkonzept

Das Selbstkonzept umfasst die Gesamtheit aller Gedanken und Emotionen eines Individuums
iiber sich selbst (Rosenberg, 1979). Dabei ,,handelt es sich um Vorstellungen, Einschédtzungen
und Bewertungen der eigenen Féahigkeiten, Eigenschaften und Kompetenzen® (Stéger & Gru-
ber, 2011, S. 271-272). Beispielsweise kann eine Person der Meinung sein, gut in Physik zu
sein, was in der Regel auch eine positive emotionale Férbung des Fachs Physik beinhaltet.
Beide Aspekte stellen dann die psychische Représentation des relativ stabilen kognitiven Kon-
strukts Selbstkonzept in Physik dar (Bong & Skaalvik, 2003). Es wird davon ausgegangen, dass
ein hohes Selbstkonzept zu einer hohen Lernmotivation, einem giinstigen Lernverhalten und
einer positiven Bewertung eines Lernangebots im jeweiligen Fach fiihrt (Mdller & Trautwein,
2020). Das Selbstkonzept einer Person wird also in verschiedene Bereiche, zum Beispiel Schul-
facher, unterteilt, wobei diese Aufteilung hierarchischer Natur ist (Shavelson et al., 1976). Ne-
ben der obersten Ebene des schulischen Selbstkonzepts gibt es die Zwischenebene des verbalen
und mathematischen Selbstkonzeptes, welche die jeweils untergeordneten Facher beinhalten
(Marsh, 1986). Fiir Biologie, Physik und Chemie konnten die jeweiligen Selbstkonzepte sepa-
riert gemessen werden, wobei es moderate Korrelationen zwischen ihnen gab (M. Jansen et al.,
2014). Das Selbstkonzept kann durch verschiedene Aspekte beeinflusst werden, welche sich in
vier Bereiche unterteilen lassen. Eine erste Einflussmoglichkeit sind Vergleiche innerhalb der
eigenen Sozialgruppe, mit kriterialen Anforderungen sowie mit anderen Lebensbereichen.
Ebenfalls Einfluss auf das Selbstkonzept hat die Attribuierung von Erfolgen und Misserfolgen.
Wird ein Erfolg eher mit den eigenen Fahigkeiten begriindet und Misserfolge vor allem mit
duBeren Umsténden, so hat dies positive Auswirkungen auf das Selbstkonzept. Die dritte Quelle
stellt Feedback von signifikanten Personen, beispielsweise von einer Lehrkraft, dar. Diese Men-
schen miissen vertrauenswiirdig sein und als fdhig eingeschétzt werden, die eigene Leistung
addquat zu bewerten. Zusétzlich haben bisherige Erfolge und Misserfolge in besagtem Bereich

einen Einfluss auf das Selbstkonzept (Bong & Skaalvik, 2003).

Der positive Einfluss eines hohen Selbstkonzept auf akademische Leistungen konnte vielfach
belegt werden, wie beispielsweise durch die Metaanalysen von Valentine et al. (2004) und von
Huang (2011). Gute Schulleistungen in einem Fach flihren wiederum zu einem positiveren
Selbstkonzept in diesem Fach — es entsteht also ein positiver Kreislauf (Huang, 2011). Der

positive Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Schulleistung konnte auch fiir die
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naturwissenschaftlichen Féacher gezeigt werden (M. Jansen et al., 2014; Laukenmann et al.,
2000). Zudem sind die positiven Auswirkungen eines hohen akademischen Selbstkonzepts auf
die Motivationslage gut untersucht, beispielsweise in Bezug auf hoheres Engagement und Be-
harrlichkeit in Aufgaben, eine intensivere Auseinandersetzung mit Inhalten sowie eine hohere
intrinsische Motivation. Dies zeigten Bong und Skaalvik (2003) in einem Studieniiberblick. Die

Funde gelten ebenso fiir die naturwissenschaftlichen Facher (Nagengast et al., 2011).

Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung geht auf Bandura (1977) zuriick. Darunter ver-
steht man ,,die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund
eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen* (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Somit fiihrt
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung beispielsweise dazu, dass man sich in der Lage fiihlt,
die Aufgaben einer Mathematikarbeit gut 16sen zu konnen. Als Folge bearbeitet man die Auf-
gaben optimistisch gestimmt. Eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung wiirde hingegen eher
zu negativen Gefiihlen und Fluchtgedanken fithren (Schnotz, 2019). Auch hier wird zwischen
dem allgemeinen Konstrukt und untergeordneter, bereichsspezifischer Selbstwirksamkeitser-
wartung unterschieden (Bong & Skaalvik, 2003). Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
steht fiir die Einschétzung, ob man mit den eigenen Kompetenzen den Anforderungen des Le-
bens gerecht werden kann (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Auf der nichsten Ebene befindet
sich die akademische Selbstwirksamkeitserwartung und darunter die der einzelnen Fiacher.
Auch die Selbstwirksamkeitserwartung besitzt vier Quellen, die in folgender Reihenfolge die
Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten beeinflussen: frithere Erfolgs- beziehungsweise Miss-
erfolgserfahrungen in dhnlichen Aufgaben, Modelllernen, Ermutigung von Dritten sowie die
eigene gefiihlsmiBige Erregung (Bong & Skaalvik, 2003). Modelllernen bedeutet hierbei, dass
man eine Person mit dhnlich eingeschitzten Féahigkeiten bei dem Losen einer Aufgabe beo-
bachtet (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die korperliche Erregung wird in einer Situation hin-
gegen als Feedback des eigenen Korpers iiber die Erfolgswahrscheinlichkeit genutzt. Fiithlt man
sich in einer Klausur dngstlich, sinkt auch das Vertrauen, aufgrund der eigenen Fahigkeiten die
Situation bewiltigen zu konnen (Bong & Skaalvik, 2003). Da bei der Selbstwirksamkeitserwar-
tung der Aufgabenbezug stirker ausgeprigt ist als beim Selbstkonzept, ist sie nicht so stabil
wie das Selbstkonzept. So kann die Selbstwirksamkeitserwartung in einem Bereich durch wie-
derholte Erfolgserlebnisse verbessert werden. Dabei ist allerdings wichtig, dass die Erfolge in-
ternal attribuiert werden, also den eigenen Féahigkeiten zugeschrieben werden. Allerdings kann

auch das Gegenteil passieren. Durch wiederholte Misserfolge und eine internale Attribuierung
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kann ein Teufelskreis aus geringer Selbstwirksamkeitserwartung und schlechten Leistungen in

Gang gesetzt werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Auch in der Selbstwirksamkeits-Forschung wurden signifikante Zusammenhédnge mit akade-
mischen Leistungen herausgearbeitet, beispielsweise in den Metaanalysen von Richardson et
al. (2012) und von Talsma et al. (2018). Die Selbstwirksamkeitserwartung ist dabei ein noch
besserer Priadiktor fiir Schulleistungen als das jeweilige Selbstkonzept (Kriegbaum et al., 2015).
Ahnliche Ergebnisse konnten auch fiir die Naturwissenschaften repliziert werden (M. Jansen et
al., 2015; Ucgar & Sungur, 2017). Beziiglich des Zusammenhangs zwischen der Nutzung von
Lernangeboten und der Selbstwirksamkeitserwartung liegen ebenfalls positive Erkenntnisse
vor. Eine hohere akademische Selbstwirksamkeitserwartung korreliert beispielsweise mit
Durchhaltewille sowie intrinsischer Motivation, wie Bong und Skaalvik (2003) im Uberblick
zeigten. Dieser Zusammenhang zwischen Nutzung von Lernangeboten und Selbstwirksam-

keitserwartung konnte ebenso im Naturwissenschaftsunterricht beobachtet werden (Lin, 2021).

5.2.3 Emotionale Lernvoraussetzungen

Der Einfluss von Emotionen auf Lernprozesse dhnelt dem der motivationalen Lernvorausset-

zungen. Unter Emotionen verstehen Hasselhorn und Gold (2022, S. 123) dabei

[...] komplexe Muster korperlicher und mentaler Verdnderungen. Sie umfassen physiologi-
sche Erregungen, Gefiihle, kognitive Prozesse und Reaktionen im Verhalten als Antworten

auf eine Situation, die als personlich bedeutsam wahrgenommen wurde.

Lernemotionen beziehen sich spezifisch auf Lernsituationen. Vergleichbar mit Motivationen
konnen Emotionen ebenso aufgeteilt werden in situationale und habituelle, also stabile Emoti-
onen. Man kann beispielsweise einen Lerninhalt mogen oder aber auch Angst vor einem Schul-
fach haben (Hascher & Brandenberger, 2018). Das Beispiel zeigt zudem, dass Lernemotionen,
insbesondere stabile Emotionen, oftmals fachspezifisch sind. AuBBerdem korrelieren Lernemo-
tionen in als dhnlich wahrgenommenen Fichern, wie Mathematik und Physik (Goetz et al.,

2007).

Emotionen besitzen flinf verschiedene Komponenten: eine Erlebenskomponente (Farbung des
Erlebens durch Gefiihle), eine kognitive Komponente (Bewertung der Situation sowie Gedan-
ken an Flucht oder Erfolg), eine physiologische Komponente (physiologische Reaktionen auf
Emotionen), eine Ausdruckskomponente (durch Mimik, Stimme und Haltung) und eine moti-
vationale Komponente (Bereitschaft zum Handeln) (Frenzel et al., 2020). Im Hinblick auf Lern-

prozesse sind dabei insbesondere die motivationale und die kognitive Komponente bedeutsam.
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Der Zusammenhang zwischen Emotionen und Motivation wurde bei den Konstrukten Interesse
und Selbstkonzept, die jeweils eine emotionale Farbung beziiglich eines Gegenstands oder Be-
reichs beinhalten, schon angedeutet. Turner et al. (1998) bezeichneten Emotionen folglich als
Mediatoren fiir motiviertes Handel. Am Beispiel einer starken Priifungsangst ist leicht nach-
vollziehbar, dass Emotionen auch Auswirkungen auf die Kognition haben kénnen (Hascher &
Brandenberger, 2018). Neben der Intensitdt haben vor allem die Valenz und der Aktivierungs-
grad der Emotionen Auswirkungen auf Lernprozesse (Pekrun, 2018). Hierbei unterscheidet
man zwischen positiv aktivierenden Emotionen (wie Freude, Hoffnung, Stolz), positiv deakti-
vierenden Emotionen (wie Entspannung, Erleichterung), negativ aktivierenden Emotionen (wie
Angst, Arger, Scham) und negativ deaktivierenden Emotionen (wie Hoffnungslosigkeit, Lan-
geweile). Laut Pekrun (2018) beeinflussen diese vier Kategorien Motivation, Aufmerksamkeit,
den Einsatz von Selbstregulation und Lernstrategien sowie Prozesse des Langzeitgedachtnisses.
Spannend ist in dieser Aufzdhlung, dass insbesondere negative Emotionen Ressourcen des Ar-
beitsgedéchtnisses binden — beispielsweise durch irrelevante Gedanken — und so die Aufmerk-
samkeit verringern. Positive Emotionen haben dagegen eine eher aufmerksamkeitsforderliche
Wirkung und fiihren mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu intrinsischer Motivation. Aktivieren-
den Emotionen wird auBlerdem eine motivationsforderliche Wirkung nachgesagt (Hascher &
Brandenberger, 2018). Aufgrund der vielféltigen Wirkungen von Emotionen auf momentane
und zukiinftige Lernprozesse sowie auf das eigene Wohlergehen sollte das Férdern von positi-

ven habituellen Lernemotionen ein Ziel eines jeden Lernangebots sein (Frenzel et al., 2020).

In der Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen von Pekrun (2006) wird der Zusammen-
hang zwischen Emotion und Motivation genauer ausgefiihrt. Die vor und wihrend des Lern-
prozesses wahrgenommene Lernemotion entsteht in Abhéngigkeit von dem zugeschriebenen
Wert der Lernsituation und den Erwartungen aufbauend auf der Selbsteinschidtzung beziiglich
der Lernsituation. Wihrend die Erwartungskomponente zur Valenz der entstehenden Emotion
fiihrt, beeinflussen beide Komponenten die Intensitdt der Emotion. Bei einem hohen Wert und
hohen Kompetenzerwartungen wird die vor und wihrend der Lernsituation wahrgenommene
Emotion positiv aktivierend sein. Die nach der Lernsituation empfundenen Emotion ist abhén-
gig von dem jeweiligen Ergebnis. Erfolge fiihren zu positiven Emotionen, Misserfolge zu ne-
gativen Emotionen. Die Auswirkung des Lernergebnisses auf zukiinftige dhnliche Situationen
wird hingegen durch die Attribuierung beeinflusst. Wird ein Erfolg internal stabil den eigenen
Féhigkeiten zugeschrieben, folgt Stolz und man schaut eher hoffnungsvoll auf zukiinftige dhn-

liche Lernsituationen. Die Attribuierung beeinflusst also unter anderem die Selbsteinschiatzung
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und zukiinftig erlebte Lernemotionen. Diese Theorie verdeutlicht, dass Erfolgserlebnisse im

Unterricht unerlésslich fiir eine positive Emotionsentwicklung sind (Pekrun, 2018).

Wie Pekrun (2018) iibersichtsweise darlegte, haben positiv aktivierende Emotionen, insbeson-
dere Lernfreude, einen positiven Effekt auf Leistungen von Schiiler:innen. Dies gilt auch fiir
den naturwissenschaftlichen Unterricht (Grabau & Ma, 2017; Long et al., 2022). Der Zusam-
menhang zwischen positiv deaktivierenden Emotionen und Schiilerleistungen ist jedoch noch
nicht endgiiltig geklart (Pekrun, 2018), wenngleich Laukenmann et al. (2000) einen signifikan-
ten Zusammenhang zwischen dem situationalem Wohlergehen und der Physiknote feststellten.
Negativ aktivierende Emotionen haben hingegen einen negativen Einfluss auf Schulleistungen,
wie wiederum Pekrun (2018) im Uberblick zeigte. Diese Ergebnisse konnten auch in Biologie
und Physik repliziert werden (Laukenmann et al., 2000; Randler, 2021). Der forderliche Ein-
fluss von positiv aktivierenden Emotionen auf motivationale Aspekte, zum Beispiel Interesse
oder Nutzung von Lernangeboten, konnte ebenso fiir den Naturwissenschaftsunterricht heraus-

gearbeitet werden (Hoft & Bernholt, 2019; Laukenmann et al., 2003; Nagengast et al., 2011).

Die Emotionen von Schiiler:innen beziiglich der naturwissenschaftlichen Facher sind ebenso
gut untersucht. Ein Ergebnis ist, dass die Freude an und die Beliebtheit von Chemie und Physik
im Verlauf der Schulzeit abnimmt (H6ft & Bernholt, 2019; Potvin & Hasni, 2014). Dement-
sprechend sind Emotionen gegeniiber Naturwissenschaftsunterricht eher negativ. Physik und
Chemie gehoren dabei zu den unbeliebtesten Fachern (Peciuliauskiene, 2020). Im Hinblick auf
diese Erkenntnisse muss naturwissenschaftlicher Unterricht die Entstehung von positiven Emo-

tionen fordern und eventuell vorhandene negative Emotionsmuster aufbrechen.

5.2.4 Der familiare Hintergrund als distale Lernvoraussetzung

Nachdem der Einfluss proximaler Lernvoraussetzungen auf Lernprozesse und auf die Nutzung
von Lernangeboten beschrieben wurde, werden nun distale Lernvoraussetzungen skizziert. Dis-
tale Lernvoraussetzungen beeinflussen Lernprozesse indirekt, wobei die jeweiligen Mechanis-
men nicht immer klar sind. Dennoch gibt es Aspekte, bei denen ein Einfluss auf Lernprozesse
nachgewiesen wurde. Hierzu gehoren beispielsweise die im Angebot-Nutzungs-Modell von Li-
powsky (2006) genannten familidren Lernvoraussetzungen. Aber auch die bisherige Lernge-
schichte sowie Lebensumstinde miissen als distale Lernvoraussetzung beriicksichtigt werden
(Stinken-Rosner et al., 2022). Letzteres wurde beispielsweise in Kapitel 4.2 deutlich. Aus Platz-

griinden wird im Folgenden nur der Einfluss der Familie auf Lernprozesse betrachtet.



5 Theoretische Grundlagen fiir das Forschungsprojekt 72

Zur Erforschung der Auswirkungen familidrer Lernvoraussetzungen wird oftmals der sozio-
dkonomischen Status (SOS) genutzt. Dieser ist nicht einheitlich definiert, beinhaltet aber meist
die berufliche Situation, das Einkommen sowie den Besitz, das Qualifikationsniveau, das So-
zialprestige und den Einfluss der Eltern (Deppe, 2022). Der SOS wird in quantitativen Studien
stellvertretend genutzt, da die fiir Lernprozesse eigentlich wichtigen Aspekte, wie das Erzie-
hungsverhalten, die Werte der Eltern, die im Elternhaus stattfindenden Bildungsaktivitéten und
der Anregungsgehalt der haduslichen Lernumwelt, nur schwer erhoben werden kdnnen. Bei-
spielsweise weill man mittlerweile, dass die Priorisierung von Bildung und Schule in der Fami-
lie, das Interesse der Eltern an der Schulkarriere ihrer Kinder oder das Vorlesen von Biichern
einen Einfluss auf die Entwicklung von kognitiven und motivationalen Lernvoraussetzungen
haben (Hasselhorn & Gold, 2022; Kunter & Trautwein, 2013). Aber auch finanzielle Aspekte
sind nicht zu vernachldssigen, da sie den Zugang zu Ressourcen, wie Biicher oder Nachhilfe,
ermOglichen. Das Fehlen finanzieller Ressourcen kann wiederum zu familidren Belastungen
fithren, was individuelle Lernprozesse beeinflusst (Wild & Walper, 2020). Miiller und Ehmke
(2016) teilten diesen familidren Einfluss in primdre und sekundire Herkunftseffekte auf. Pri-
mire Herkunftseffekte beeinflussen die Entwicklung von motivationalen Orientierungen und
Kompetenzen, beispielsweise aufgrund der Werte oder vorhandenen Ressourcen. Diese Effekte
lassen sich unter anderem am Wissensstand zum Zeitpunkt der Einschulung beobachten (Maaz
et al., 2010). Zu den sekundiren Herkunftseffekten werden unter anderem Bildungsentschei-

dungen gezihlt, beispielsweise beim Grundschuliibergang.

Empirisch konnte insbesondere der Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen und SOS be-
legt werden. Allerdings gibt es auch erste Hinweise darauf, dass sich ein geringer SOS negativ
auf kognitive Lernvoraussetzungen — Vorwissen, Intelligenz, Metakognition — und motivatio-
nale Lernvoraussetzungen — Interesse, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartung — auswirkt.
Ein Uberblick iiber die diesbeziigliche Studienlage findet sich bei Nachbauer (2023). Der Ein-
fluss des SOS auf die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen in Deutschland konnte in den
PISA-Erhebungen nachgewiesen werden. So konnten in der PISA-Erhebung von 2022 bei-
spielsweise 14,2% der Varianz in den Leistungsunterschieden in Mathematik mit dem SOS
erklart werden (Mang et al., 2023). In der PISA-Studie von 2015 lag dieser Wert in den natur-
wissenschaftlichen Fichern bei 13,2%. Werden neben dem SOS zusiitzlich der Bildungshinter-
grund der Eltern sowie die zur Verfiigung stehenden Ressourcen beriicksichtigt, erhoht sich der
Anteil sogar auf 19,0% (Miiller & Ehmke, 2016). Die Leistungsunterschiede konnten dabei
zum Teil durch die (nicht) genossene frithkindliche naturwissenschaftliche Forderung sowie

durch das elterliche Interesse an Naturwissenschaften erklart werden (Jude et al., 2016). In den
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Naturwissenschaften konnte auerdem gezeigt werden, dass der SOS mit dem Engagement im
Unterricht korreliert, wodurch der Zusammenhang zwischen Leistungen und SOS teilweise er-

klart werden kann (Hampden-Thompson & Bennett, 2013).

5.3 Anforderungen an (naturwissenschaftlichen) Unterricht

Nachdem der Einfluss der proximalen und distalen Lernvoraussetzungen auf Lernprozesse im
Unterricht diskutiert wurde, wird nun ein weiterer Einflussfaktor, das Unterrichtsangebot, be-
trachtet. Dieses entsteht im Angebot-Nutzung-Modell im Interaktionsgeschehen von Lehrer-
und Schiilerhandeln (Lipowsky, 2006). Dabei soll das Lehrerhandeln dazu fiihren, dass Schii-
ler:innen das Unterrichtsangebot nutzen, wobei stattfindende Lernprozesse wiederum von der
Lehrperson begleitet werden (Hasselhorn & Gold, 2022). Inwiefern das Lehrerhandeln und das
Unterrichtsangebot zur Nutzung und zur Erreichung der Lernziele fiihren, ist stark von den
Lernenden und ihren Lernvoraussetzungen abhéngig. Somit miissen hochwertige Lernangebote
adaptiv auf die individuellen Lernvoraussetzungen zugeschnitten sein, um die Nutzung zu er-
moglichen (Welzel-Breuer & Breuer, 2018). In den letzten Jahren haben sich in der Bildungs-
forschung und den Fachdidaktiken normative und empirische Aspekte herauskristallisiert, die

einen hochwertigen Unterricht charakterisieren.

5.3.1 Sichtstrukturen und Tiefenstrukturen von Unterricht

Eine gingige Vorgehensweise bei der Betrachtung von Unterrichtsqualitét ist die Unterschei-
dung in Tiefen- und Sichtstrukturen (Kunter & Trautwein, 2013). Sichtstrukturen sind alle
Merkmale, die den Rahmen des Unterrichts vorgeben und einfach beobachtet werden konnen,
zum Beispiel Unterrichtsmethoden oder Sozialformen. Tiefenstrukturen sind hingegen nicht
direkt beobachtbar, sondern werden nur bei einer ldngeren Beobachtung des Unterrichts ersicht-
lich (Steffensky & Neuhaus, 2018). Zu den Tiefenstrukturen gehoren Aspekte, die mit den
Lehr-Lern-Prozessen zusammenhéngen und dadurch die Tiefe sowie Dauer der Auseinander-
setzung mit Inhalten aber auch zwischenmenschliche Interaktionen betreffen. Sichtstrukturen
und Tiefenstrukturen sind unabhéngig voneinander, konnen aber nicht immer trennscharf beo-
bachtet werden (Kunter & Voss, 2011). Empirisch ist mittlerweile gut belegt, dass Sichtstruk-
turen in der Regel nur eine geringe Auswirkung auf die Outcomes eines Unterrichts haben
(Kunter & Voss, 2011; Willems, 2016). Dementsprechend sind fiir hochwertigen Unterricht im
Sinne von empirischer Prozessqualitdt vor allem Tiefenstrukturen bedeutsam, weswegen sie

auch Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit genannt werden (Steffensky & Neuhaus, 2018).
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Die gelaufigste Aufteilung von Basisdimensionen ist in kognitive Aktivierung, konstruktive
Unterstiitzung und effektive Klassenfiihrung (Kunter & Voss, 2011). Kognitive Aktivierung
bedeutet, dass Schiiler:innen sich tief und intensiv mit dem Lerninhalt auseinandersetzen und
dabei vorhandenes Wissen mit neuem Wissen verkniipfen (Steffensky & Neuhaus, 2018). Um
ein Unterrichtsangebot mit einem hohen Potenzial zur kognitiven Aktivierung zu entwerfen,
brauchen Lehrkrifte neben einem hohen fachdidaktischen Wissen auch Kenntnisse iiber die
Lernvoraussetzungen der Schiilergruppe (Kunter & Trautwein, 2013). In der Literatur werden
verschiedene Strategien genannt, durch die kognitive Aktivierung im Unterricht geférdert wer-
den kann. Dazu gehoren zum Beispiel die Strategien Ankniipfen an das jeweilige Vorwissen,
Transfer und Verkniipfen von Bekanntem, Hinterfragen von bestehenden Konzepten, Aus-
tausch tiber eigene Ideen sowie ein bewusstes Erzeugen von Widerspriichen (Kunter & Voss,
2011). Die kognitive Aktivierung ist die am wenigsten stabile Basisdimension von Unterrichts-
qualitdt. Sie kann sich nicht nur von Stunde zu Stunde unterscheiden, sondern auch innerhalb
einer Stunde von Schiiler:in zu Schiiler:in — abhiingig vom individuellen Nutzungsverhalten

und Lernvoraussetzungen (Kunter & Trautwein, 2013; Praetorius et al., 2014).

Die Dimension effektive Klassenfiihrung betrachtet die Interaktionen zwischen der Lehrperson
und den Schiiler:innen, durch die das Unterrichtsgeschehen beeinflusst wird. Das Ziel bei einer
effektiven Klassenfithrung besteht darin, die Klasse als Lehrperson so zu steuern, dass mog-
lichst viel produktive Lernzeit in einer Unterrichtsstunde sichergestellt wird (Steffensky & Neu-
haus, 2018). Somit beeinflusst die Klassenfiihrung, inwiefern und fiir wie lange Lernangebote
tatsdchlich genutzt werden (konnen). Hierfiir ist unter anderem ein effektiver Umgang mit St6-
rungen wichtig, zum Beispiel der Aufbau von Routinen, das Durchsetzen von Regeln sowie die

reibungslose Bereitstellung von Arbeitsmaterial (Kunter & Trautwein, 2013).

Die dritte Basisdimension — konstruktive Unterstiitzung — beinhaltet die Begleitung der Schii-
ler:innen in ihren Lernprozessen sowie die aktive Gestaltung von Beziehungen und Interaktio-
nen. Ziel ist es, die Schiiler:innen zur Nutzung der Lernangebote und zur Mitarbeit anzuregen
(Kunter & Voss, 2011). Teilweise wird die konstruktive Unterstiitzung in emotionale und in
kognitive Aspekte unterteilt. Dabei umfasst kognitive konstruktive Unterstiitzung beispiels-
weise konstruktives Feedback, Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten, ein angemessenes Lern-
tempo, aber auch inhaltliche Kohdrenz und eine sinnvolle Strukturierung von Inhalten (Lip-
owsky, 2020). Hierfiir miissen die Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen gut eingeschétzt
werden, um sinnvoll ihren Lernprozess unterstiitzen zu konnen (Kunter & Voss, 2011). Zur

emotionalen konstruktiven Unterstiitzung gehoren unter anderem die Aspekte positive
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Fehlerkultur, positives Klassenklima, gute Schiiler-Lehrer-Beziehung, Ansprechbarkeit bei

personlichen Problemen, Verstindnis, Lob sowie Geduld (Lipowsky, 2020).

Empirisch ist die Wirksamkeit der drei Basisdimensionen auf Schiilerleistungen gut untersucht.
Den wohl gréBten Einfluss hat dabei die kognitive Aktivierung. Dieser Einfluss konnte sowohl
in Mathematik als auch in den naturwissenschaftlichen Fachern belegt werden (Baumert et al.,
2010; Fortsch et al., 2016; Kunter & Voss, 2011). Wéhrend im Fach Mathematik gezeigt wurde,
dass kognitive Aktivierung Lernemotionen nicht beeinflusst (Kunter & Voss, 2011), wurde so-
wohl in Biologie als auch in Physik ein Zusammenhang zum situationalen Interesse gefunden
(Dorfner et al., 2018; Fauth et al., 2014). Bei der effektiven Klassenfiihrung zeigte sich eben-
falls ein priadiktiver Zusammenhang zu den Schiilerleistungen in Physik und Mathematik (Bau-
mert et al., 2010; Fauth et al., 2014). Zusétzlich unterstiitzt eine effektive Klassenfiihrung die
Entstehung von situationalem Interesse in Biologie sowie von Lernfreude in Mathematik (Dorf-
ner et al., 2018; Kunter & Voss, 2011). Bei der konstruktiven Unterstiitzung geht man mittler-
weile davon aus, dass diese keinen direkten Einfluss auf Schiilerleistungen hat, sondern vor
allem emotional-motivationale Aspekte beeinflusst, die wiederum positives Lernverhalten {or-
dern (Kunter & Voss, 2011). Dabei konnten positive Effekte auf situationale Motivation, situ-
ationales Interesse, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartung und Lernfreude gefunden
werden, wie Lipowsky (2020) in einer Ubersicht zeigte. Der positive Einfluss von konstruktiver
Unterstlitzung auf intrinsische Motivation und situationales Interesse konnte sowohl in Physik

als auch Biologie nachgewiesen werden (Dorfner et al., 2018; Fauth et al., 2014; Seidel et al.,

2005).

Bei der Betrachtung von Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen wurde deutlich,
dass die Basisdimensionen fiir diese Gruppe eine noch gréflere Relevanz besitzen (Vanlaar et
al., 2016). Eine gute konstruktive Unterstiitzung und eine effektive Klassenfithrung konnen fiir
diese Schiilerschaft wie ein Puffer wirken und den Einfluss von schwierigen Lernvoraussetzun-
gen teilweise ausgleichen (Cadima et al., 2010; Hamre & Pianta, 2005). Zusammenfassend
kann man also sagen, dass guter Unterricht fiir diese Gruppe kompensatorisch wirken kann.
Nicht-hochwertiger Unterricht schadet hingegen insbesondere Schiiler:innen mit ungiinstigen

Lernvoraussetzungen (Lipowsky, 2020).

Die drei Basisdimensionen sind fiir naturwissenschaftlichen Unterricht ebenso relevant. Eine
hdufige Kritik ist jedoch, dass die Basisdimensionen nicht fachspezifisch genug sind. So ent-
halten nur die Aspekte kognitive Aktivierung sowie kognitive konstruktive Unterstiitzung einen

spezifischen Fachbezug (Steffensky & Neuhaus, 2018). Einzelne Facher haben jedoch oftmals
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weitere (normative) Qualitdtsmerkmale, die in den Basisdimensionen nicht beriicksichtigt wer-
den. Ein Beispiel wire die fachliche Richtigkeit der vermittelten Unterrichtsinhalte oder Si-
cherheitsaspekte beim Experimentieren (Brunner, 2018). Deswegen wird gefordert, dass noch
zusitzliche Dimensionen beziehungsweise spezifische Aspekte fiir Fachunterricht beriicksich-

tigt werden sollten (Seidel & Shavelson, 2007).

5.3.2 Guter naturwissenschaftlicher Unterricht aus Sicht der Fachdidaktiken

Antworten auf die Frage, was guten naturwissenschaftlichen Unterricht ausmacht, finden sich
in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken. Auch hier kann, wie schon in Kapitel 5.1 ge-

schehen, der Qualititsbegriff in Produkt- und Prozessaspekte unterteilt werden.

5.3.2.1 Outcomes von hochwertigem naturwissenschaftlichem Unterricht

Die Frage nach den gewiinschten Outcomes kann unter anderem durch einen Blick auf die von
der Kultusministerkonferenz aufgestellten Bildungsstandards fiir die Fécher Physik, Biologie
und Chemie beantwortet werden (Kultusministerkonferenz, 2004a, 2004b, 2004c). Hier werden
analog vier Kompetenzbereiche unterschieden: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommuni-
kation und Bewertung. Unterschiede zwischen den einzelnen Fécher finden sich erst in der
Ausformulierung der jeweiligen Kompetenzbereiche, insbesondere beim Fachwissen und bei
der Erkenntnisgewinnung. Zusétzlich beinhalten die Bildungsstandards Kompetenzstufen, die
Schiiler:innen in den Kompetenzbereichen fiir den Erwerb des mittleren Schulabschlusses er-
reichen sollen (Gebhard et al., 2017). Die erste Kompetenzstufe in Physik im Kompetenzbe-
reich Erkenntnisgewinnung lautet zum Beispiel: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben
Phidnomene und fiihren sie auf bekannte physikalische Zusammenhéange zuriick* (Kultusminis-
terkonferenz, 2004c, S. 11). Ziel eines hochwertigen naturwissenschaftlichen Unterrichts im
Sekundarbereich muss also sein, dass Schiiler:innen die vorgegebenen Kompetenzen erwerben
(Gebhard et al., 2017). Ein weiteres Ziel fiir den Fachunterricht, insbesondere fiir Chemie und
Physik, ist die Forderung von Motivation, Interesse und positiven Lernemotionen, wie in Ka-

pitel 5.2 bereits ausgefiihrt wurde (Hertel & Grofmann, 2016a).

5.3.2.2 Prozessaspekte von hochwertigem Naturwissenschaftsunterricht

Einen Uberblick dariiber, wie guter naturwissenschaftlicher Unterricht aussehen sollte, ermog-
lichen die Biicher ,,Wirksamer Physikunterricht* (Brovelli, 2018a), ,,Wirksamer Chemieunter-
richt” (Rehm, 2018b) und ,,Wirksamer Biologieunterricht” (Wilhelm, 2018). In den Biichern
wurden Expert:innen — beispielsweise Professor:innen der Fachdidaktiken und erfahrene Lehr-

kréfte — gefragt, was fiir sie hochwertiger Fachunterricht ist. Die Antworten enthalten sowohl
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empirische als auch normative Aspekte und zeichnen ein buntes Bild mit vielen Uberschnei-
dungen. Dabei wurde insbesondere die Giiltigkeit der drei Basisdimensionen fiir den Fachun-
terricht betont, aber auch Aspekte wie Experimentieren, Nutzung von Modellen zur Erklérung

der Realitdt und der Umgang mit Schiilervorstellungen.

Weitere Aspekte konnen an dieser Stelle nur umrissen werden. Eine Besonderheit von natur-
wissenschaftlichem Fachunterricht ist die Nutzung von sogenannten Spiralcurricula. Damit der
gewiinschte Bezug zu vergangenen Themen moglich ist, miissen Lerninhalte anschlussfahig
vermittelt werden und der Unterricht einer sinnigen Sachstruktur folgen (Heinitz & Nehring,
2020). Ebenso von Bedeutung, insbesondere in Chemie und Physik, ist die Nutzung von Kon-
texten. Durch die Schaffung von personlicher Relevanz oder das Ankniipfen an auBerschulische
Interessen konnen Motivation und Interesse gefordert werden (Hertel & GroBmann, 2016b).
AuBerdem kann eine Verkniipfung der Erfahrungswelten mit den naturwissenschaftlichen Mo-
dellwelten gelingen, indem durch die Nutzung von Kontexten authentische Lernumgebungen
gestaltet werden (Heinitz & Nehring, 2020). Die positive Wirkung von Kontexten im naturwis-
senschaftlichen Unterricht auf die motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen von Schii-
ler:innen ist gut belegt — beispielsweise durch die systematischen Synthesen von Ultay und
Calik (2012) und Bennett et al. (2007). Eine weitere Forderung an den naturwissenschaftlichen
Unterricht ist, dass Schiiler:innen ihrer eigenen Neugier folgen und selbst forschend-entde-
ckend tétig sein diirfen. Welzel-Breuer und Breuer (2018, S. 31-32) formulierten dies folgen-

dermal3en:

Fir das Lernen im Bereich der Naturwissenschaften bedeutet dies, mit den Kindern bei kon-
kreten Erfahrungen mit Materialien zu starten, diese Erfahrungen ausreichend in explorie-
renden und experimentierenden Zusammenhédngen zu variieren, bevor theoretische Sach-

verhalte und Zusammenhinge liberhaupt verstanden [...] werden kdnnen.

In der Forschung konnte diesbeziiglich gezeigt werden, dass sich naturwissenschaftlicher Un-
terricht, bei dem Schiiler:innen selbst aktiv werden diirfen, positiv auf deren Motivation und

Lernfreude auswirkt (Hampden-Thompson & Bennett, 2013).

Nachdem verschiedene Prozessaspekte fiir guten Fachunterricht genannt wurden, stellt sich die
Frage, wie hochwertige naturwissenschaftliche Lernangebote konzipiert werden konnen. In den
Naturwissenschaften hat sich hierfiir die didaktische Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997)
durchgesetzt. Autbauend auf einem konstruktivistischen Lernverstdndnis werden sowohl die
Lernendenperspektive als auch die Fachperspektive beriicksichtigt. Hierfiir muss die Lehrkraft

zunichst die mit dem Unterrichtsangebot verfolgten Ziele festlegen (Labudde & Méller, 2012).
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Ausgehend von einem Grobziel muss die Lehrperson anschlieBend die Lernendenperspektive
klaren. Dafiir muss sie das Vorwissen, Prakonzepte, mogliche Lernschwierigkeiten, aber auch
motivational-emotionale Lernvoraussetzungen der Lerngruppe einschétzen (Kattmann et al.,
1997). Zusitzlich muss eine fachliche Kldrung und Elementarisierung des zu vermittelnden In-
halts vorgenommen werden — also eine Bestimmung der elementaren Kernideen des Themas
und eine Aufteilung in Sinneinheiten. Mdgliche Strategien zur Elementarisierung sind unter
anderem Idealisieren, Entwickeln von theoretischen Modellen, Bilden von Analogien, Be-
schrianken auf das Qualitative sowie Veranschaulichung (Kircher, 2015b). Nach erfolgter Kla-
rung der Fach- und Lernendenperspektive folgt die didaktische Strukturierung. Hierfiir miissen
zuerst Feinziele festgelegt werden (Kattmann et al., 1997). AnschlieBend werden die einzelnen
Sinneinheiten so zusammengesetzt, dass eine Passung an Lernziele und Lernende erreicht wird.
Durch die Adaptivitéit wird eine optimale Nutzung des Unterrichtsangebotes erst moglich. Da-
bei muss die didaktische Strukturierung den drei Qualitdtsanforderungen fachgerecht, schiiler-
gerecht und zielgerecht geniigen (Kircher, 2015b). Diese Aspekte beinhalten beispielsweise
folgende Fragen. Wird der Inhalt fachlich relevant unterrichtet? Ist er fachlich erweiterbar? Ist
die Komplexitit gut gewdhlt? Konnen die Lernziele durch das Unterrichtsangebot erreicht wer-
den? Um diesen Anforderungen gerecht werden zu konnen, brauchen Lehrkrifte ein gut ausge-

prégtes Professionswissen.

5.3.2.3 Hochwertiger Fachunterricht unter Bertcksichtigung von Diversitatsaspekten

In den letzten Jahren wurde in der Naturwissenschaftsdidaktik vermehrt die Frage gestellt, wie
hochwertiger inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht aussehen kann. Dabei besteht Ei-
nigkeit, dass guter inklusiver Naturwissenschaftsunterricht alle im Klassenzimmer vorhande-
nen Diversititsaspekte ausreichend beriicksichtigen muss (Basten et al., 2021; Stinken-Rdsner
et al., 2022). Diversitéitsaspekte sind hierbei nicht nur sonderpiddagogische Forderschwer-
punkte. Vielmehr betrachtet man Schiiler:innen vor dem Hintergrund ihrer Unterschiedlichkeit,
zum Beispiel in Bezug auf Kultur, Religion oder Sprache (Schildknecht et al., 2021). Somit
bedeutet Inklusion gelingender Umgang mit der im Klassenzimmer gegebenen Diversitidt und
Heterogenitét. Hierflir miissen Lehrkréfte sich bewusst sein, dass Diversitdt im Klassenzimmer
Realitdt ist. Auerdem gilt es, mogliche Barrieren aufgrund von vorhandenen Diversitéitsaspek-
ten im Zusammenhang mit dem Unterrichtsangebot zu bedenken und das Unterrichtsangebot
fiir eine gleichberechtigte Partizipation addquat anzupassen (Stinken-Rosner et al., 2022). Um
dieser Aufgabe gerecht zu werden, kann die schon beschriebene didaktische Rekonstruktion

genutzt werden und mit einem offenen Diversititsverstindnis hinsichtlich der
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Lernvoraussetzungen erginzt werden (Oettle et al., 2021). Nur wenn Lernvoraussetzungen in
ihrer vollen Breite berticksichtigt werden, ist gleichberechtigte Partizipation im Unterricht mog-
lich (Stinken-Rosner et al., 2022). Dementsprechend miissen auch instabile Lebenslagen fiir

guten inklusiven Fachunterricht als mogliche Barriere beriicksichtigt werden.

5.4 Anforderungen an die Kompetenzen von Lehrkraften

Im Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006) beeinflussen die Kompetenzen der Lehr-
kraft die Unterrichtsqualitdt. Aufgrund ihrer Kompetenzen sind Lehrkrifte fahig, durch pas-
sende Angebote und zielgerichtetes Handeln Lernprozesse bei Schiiler:innen zu initiieren, auf-
rechtzuerhalten und zu unterstiitzen, sodass Lernziele erreicht werden konnen (Baumert & Kun-
ter, 2011a). Dementsprechend werden Lehrerkompetenzen als Schliissel fiir hochwertigen Un-
terricht bezeichnet (Welzel-Breuer & Breuer, 2018). Der Kompetenzbegriff wird dabei meist
an die Definition von Weinert (2001, S. 27-28) angelehnt. Kompetenzen sind die

[...] bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um Problemldsungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.

Somit zdhlen zu den Kompetenzen sowohl Wissen, Fahigkeiten als auch eine Bereitschaft zum
Handeln. Im Rahmen des COACTIV-Modells werden Lehrerkompetenzen in vier Bereiche auf-
geteilt: Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierungen und
selbstregulative Fahigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Diese Kompetenzbereiche werden hie-
rarchisch weiter unterteilt. Beim Professionswissen folgen beispielsweise verschiedene Wis-
sensbereiche und danach Wissensfacetten (Baumert & Kunter, 2011a). Aus dem Zusammen-
spiel aller vier Kompetenzbereiche entsteht schlielich das professionelle Handeln der Lehr-

person (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2013).

5.4.1 Das (naturwissenschaftliche) Professionswissen von Lehrkraften

Das Professionswissen von Lehrkriften wird héaufig als der Kern der professionellen Kompe-
tenz beschrieben (Harms & Riese, 2018; Hasselhorn & Gold, 2022). Laut dem COACTIV-
Modell gehort hierzu insbesondere das fachliche, das fachdidaktische und das padagogische
Wissen (Baumert & Kunter, 2006). Jeder genannte Wissensbereiche beinhaltet aulerdem un-
terschiedliche Wissensfacetten, wenngleich Aspekte von verschiedenen Autor:innen nicht im-

mer einheitlich zugeordnet werden (Harms & Riese, 2018).
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5.4.1.1 Das fachliche Wissen von Lehrpersonen

Dass Lehrkréfte fachliches Wissen fiir die gelingende Ausiibung des Berufes brauchen, ist nicht
verwunderlich. Allerdings ist auch die Frage nach der notwendigen Tiefe des fachlichen Wis-
sens berechtigt. Laut Baumert und Kunter (2006) werden hierfiir die folgenden vier Bereiche
unterschieden: akademisches Forschungswissen, tiefgehendes Verstdndnis der fachlichen Hin-
tergriinde von schulischen Inhalten, Beherrschung der schulischen Inhalte und fachliches All-
tagswissen. Dabei ist laut verschiedenen Autor:innen — auch in den Naturwissenschaften — ein
profundes Verstindnis der fachlichen Hintergriinde des Schulstoffs wichtig, aber nicht hinrei-
chend fiir guten Fachunterricht (Harms & Riese, 2018; Kirschner et al., 2017). Fachliches Wis-
sen ist beispielsweise fiir die fachlich korrekte Vermittlung von Inhalten und die korrekte Nut-
zung von Fachsprache wichtig. Zudem wird darauf hingewiesen, dass fachliches Wissen fiir

den Erwerb von fachdidaktischem Wissen notwendig ist (Baumert & Kunter, 2006).

5.4.1.2 Das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen

Das fachdidaktische Wissen beinhaltet eine Vielzahl verschiedener Facetten, die abhéngig vom
jeweils unterrichteten Fach in ihrer Relevanz variieren konnen. Dabei ist insbesondere das Wis-
sen dariiber, wie Inhalte gut erkliart und dargestellt werden konnen, von Bedeutung. Hierfiir
miissen das vorhandene Vorwissen aber auch motivational-emotionale Lernvoraussetzungen
addquat eingeschitzt werden. Auch das Wissen, wie situationales Interesse und intrinsische Mo-
tivation geweckt werden konnen, ist von Bedeutung (Baumert & Kunter, 2006). Ebenso ist
wichtig, zu wissen, welche Inhalte in einem Fach curricular relevant sind und wie diese sinnvoll
didaktisch sequenziert werden konnen (Hasselhorn & Gold, 2022). Eine weitere Wissensfacette
stellt das Wissen tiber das didaktische Potenzial, die Wissensvoraussetzungen sowie das An-

forderungsniveau von Aufgaben dar (Baumert & Kunter, 2011a).

Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht existieren weitere Wissensfacetten, die Lehrkrafte
fiir guten naturwissenschaftlichen Unterricht bendtigen. Eine Einteilung fiir Physik wurde zum
Beispiel von Harms und Riese (2018) sowie von Gramzow et al. (2013) vorgenommen. Bei
Gramzow et al. (2013) finden sich die folgenden Wissensfacetten: (digitale) Medien, Aufgaben,
Curriculum, Bildungsstandards und Ziele von Physikunterricht, Experimente, fachdidaktische
Konzepte, Instruktionsstrategien, Kontext und Interesse und Schiilervorstellungen. Diese Liste
ist nicht abschlieend und konnte beispielsweise noch durch die Aspekte Umgang mit Model-

len, Abstraktion und Mathematik ergénzt werden (Brovelli, 2018b; Rehm, 2018a).
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5.4.1.3 Das padagogische Wissen von Lehrpersonen

Neben dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen ist insbesondere das padagogische Wissen
wichtig. Hierzu zahlt das Wissen zur ,,Schaffung und Optimierung von Lehr-Lernsituationen®
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 150). Laut Baumert und Kunter (2006) umfasst es die folgenden
Wissensfacetten: bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, allgemeindidaktisches Kon-
zeptions- und Planungswissen, Unterrichtsfilhrung sowie Betreuung von Lerngelegenheiten,
fachiibergreifendes Diagnostizieren sowie Priifen und Bewerten. Lehrkrifte miissen also psy-
chologisches Grundlagenwissen besitzen, aber auch {iber ein Repertoire an verschiedenen Un-
terrichtsmethoden sowie Sozialformen verfligen. Sie miissen in der Lage sein, eine Klasse ef-
fektiv zu fiihren und eine konstruktiv-unterstiitzende Lernumgebung sicherzustellen (Baumert
& Kunter, 2011a). Zusétzlich brauchen Lehrpersonen einen Blick fiir die Heterogenitdt ihrer
Klasse, um mogliche (Lern-)Barrieren zu identifizieren und um addquat auf diese zu reagieren,

indem geeignete FordermaBBnahmen ausgewdhlt werden (Schildknecht et al., 2021).

5.4.1.4 Empirie zu fachlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen

Die Auswirkungen des Professionswissens von Lehrkriften auf die Unterrichtsqualitit und
Schiilerleistungen sind gut erforscht. Sowohl in der Mathematik als auch in den Naturwissen-
schaften wurden signifikante Korrelationen zwischen den Wissensbereichen fachliches und
fachdidaktisches Wissen, aber auch zwischen fachdidaktischem und pddagogischem Wissen
gefunden, wie Kirschner et al. (2017) in einem Uberblick darlegten. Eine weitere Erkenntnis ist
die Notwendigkeit von fachlichem Wissen fiir den Erwerb von fachdidaktischem Wissen. Auch
dies konnte sowohl fiir Mathematik als auch fiir Physik gezeigt werden (Baumert & Kunter,
2011b; Riese & Reinhold, 2010). Beispielsweise konnen Lehrkrifte mit eigenen Fehlvorstel-
lungen nicht sinnvoll auf ebendiese bei ihren Schiiler:innen eingehen (Halim & Meerah, 2002).
Bei der Untersuchung des Zusammenhangs von fachlichem Wissen, Unterrichtsqualitdt und
Schiilerleistungen gibt es unterschiedliche Ergebnisse. Zusammenfassend ist davon auszuge-
hen, dass ein hoheres fachliches Wissen nicht unbedingt zu besseren Lernergebnissen fiihrt
(Harms & Riese, 2018). Ein hoheres fachdidaktisches Wissen fiihrt dagegen sowohl zu einer
hoheren kognitiven Aktivierung als auch zu einer besseren individuellen konstruktiven Unter-
stiitzung (und somit indirekt zu besseren Leistungen). Hierzu liegen Studienergebnisse in Ma-
thematik und fiir den naturwissenschaftlichen Fachunterricht vor (Baumert et al., 2010; Fortsch
etal., 2016; Keller et al., 2017). In einer Studieniibersicht zeigten Lipowsky (2006) und Zlatkin-

Troitschanskaia et al. (2013) den positiven Effekt von paddagogischem Wissen auf eine effektive
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Klassenfiihrung. Ebenso konnte durch das padagogische Wissen statistisch signifikant die kon-

struktive Unterstiitzung im Unterricht vorhergesagt werden (Kunter & Voss, 2011).

5.4.2 Uberzeugungen und Werthaltungen von Lehrkréften

Zu den Uberzeugungen und Werthaltungen von Lehrpersonen zihlen alle ,,Vorstellungen, An-
nahmen und Meinungen von Lehrkréften, die schulische oder unterrichtsbezogene Phanomene
und Prozesse betreffen (Kunter & Trautwein, 2013, S. 151). Relevante Aspekte sind beispiels-
weise systemische Wertbindungen sowie Zielsysteme, epistemologische Uberzeugungen und
subjektive Theorien liber Lehren und Lernen (Baumert & Kunter, 2011a). Die Aspekte haben
Einfluss darauf, wie Lehrpersonen den Unterricht und die Schiiler:innen wahrnehmen, wie sie
diese Wahrnehmungen deuten und schlielich handeln (Baumert & Kunter, 2006). Beispiels-
weise kann eine konstruktivistische Sicht auf Lernen dazu fiihren, dass Lehrkrifte eher Unter-
richtsangebote entwerfen, durch die Schiiler:innen eigene Erfahrungen machen kénnen und in
denen sie selbst aktiv werden diirfen. Diese subjektiven Lernansichten entstehen wéhrend der
eigenen Schulzeit, den Ausbildungszeiten und in der Unterrichtspraxis (H. E. Fischer & Kau-
ertz, 2020). Ahnliches gilt fiir epistemologische Uberzeugungen, die Vorstellungen dariiber
darstellen, wie Wissen erworben und entwickelt wird. Auch diese beeinflussen die Planung und

Umsetzung von Unterrichtsangeboten (Baumert & Kunter, 2006; Lipowsky, 2006).

In Studien konnte der positive Einfluss von konstruktivistischen Lernansichten auf kognitive
Aktivierung sowie auf konstruktivistische Unterstiitzung im Unterricht gezeigt werden. Folg-
lich haben konstruktivistische Lerniiberzeugungen positive Auswirkungen auf Lernprozesse
(Voss etal., 2011). Bei Lernvorstellungen, die eher dem Sender-Empfianger-Modell zugeordnet
werden konnen, wurden hingegen ein weniger kognitiv aktivierender Unterricht und eine ge-

ringere konstruktive Unterstiitzung beobachtet (Dubberke et al., 2008).

5.4.3 Motivationale Orientierungen von Lehrkraften

Die motivationalen Orientierungen von Lehrkréften beeinflussen ihr Handeln — &hnlich wie
motivationale Lernvoraussetzungen das Schiilerhandeln beeinflussen (Zlatkin-Troitschanskaia
et al., 2013). Zu den relevanten motivationalen Orientierungen von Lehrpersonen gehdren zum
Beispiel deren intrinsische Motivation — auch Lehrerenthusiasmus genannt — und ihre Selbst-
wirksamkeitserwartung (Baumert & Kunter, 2006). Haben Lehrer:innen Freude am Unterrich-
ten und sind sie der Uberzeugung, dass sie der Aufgabe gewachsen sind, so wirkt sich das in
der Regel positiv auf ihren Unterricht, ihre Zufriedenheit und ihr Stressempfinden aus (Baumert

& Kunter, 2006; Kunter & Trautwein, 2013).
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Wartenberg et al. (2023) zeigten in einer Meta-Analysis, dass die Lehrerzufriedenheit positive
Auswirkungen auf Kiindigungsintentionen, das Classroom-Management, die konstruktive Un-
terstlitzung sowie die Motivation und die akademischen Leistungen von Schiiler:innen hat. In
der COACTIV-Studie wurde der positive Einfluss der Freude am Unterrichten auf alle drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt nachgewiesen, wiahrend Freude an Mathematik ohne
Freude am Unterrichten keine Auswirkung auf die Unterrichtsqualitdt hatte (Kunter, 2011).
Ahnlich positive Effekte auf die Unterrichtsqualitit, auf die Selbstwirksamkeitserwartung von
Schiiler:innen und auf ihre Leistungen konnten flir die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung be-
statigt werden, wie beispielsweise Zlatkin-Troitschanskaia et al. (2013) sowie Kunter und
Trautwein (2013) zusammenfassend darlegten. In Physik konnte auBlerdem gezeigt werden,
dass Lehrerenthusiasmus einen Einfluss auf die Entwicklung von Schiilerinteresse hat (Keller

etal., 2017).

5.4.4 Selbstregulative Fahigkeiten von Lehrkraften

Zu den selbstregulativen Fahigkeiten von Lehrkriften gehdren alle Aspekte, die bei der Bewdél-
tigung der Berufsanforderungen und im Umgang mit beruflichem Stress von Noten sind (Kun-
ter & Trautwein, 2013). Sie sollen ermoglichen, nicht nur erfolgreich mit der momentanen Be-
lastung umzugehen, sondern auch in Zukunft belastbar und gesund zu sein (H. E. Fischer &
Kauertz, 2020). Zur Bewaltigung der individuellen Belastung sind verschiedene selbstregula-
tive Fahigkeiten hilfreich, beispielsweise ein gutes Zeitmanagement, ein bewusstes Einsetzen
von Erholungsstrategien, ein ausgewogenes Verhéltnis von Engagement und Distanzierung, ein
verantwortungsvoller Umgang mit den eigenen Ressourcen sowie eine Reflexion der eigenen

Arbeit (Baumert & Kunter, 2006; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2013).

Es konnte gezeigt werden, dass Lehrkrifte mit ausgepréagten selbstregulativen Kompetenzen
hoherwertigen Unterricht durchfiihren (Klusmann et al., 2006) und héaufiger konstruktivistische

Uberzeugungen sowie Fach-/Unterrichtsenthusiasmus zeigen (Klusmann, 2011).

5.5 Schulische Rahmenbedingungen und ihre Auswirkungen

Schulische Rahmenbedingungen, wie die Ausstattung der Schule oder das Schulklima, haben
ebenso Auswirkungen auf die Lernoutcomes von Schiiler:innen, wenngleich diese Einfliisse
verhdltnisméBig klein sind (Hattie, 2023). Der distale Einfluss der Schulebenen-Faktoren wird
auch im Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006) beriicksichtigt. Ebenjene Aspekte

werden im Folgenden skizziert. Einfliisse der Makro-Ebene, beispielsweise 6konomische
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Bedingungen, sowie Einfliisse der Klassenkomposition werden hingegen nicht ausgefiihrt, da

sie in der Forschungsarbeit nicht ndher untersucht werden.

Die schulischen Rahmenbedingungen stellen die Voraussetzung dafiir dar, dass und auf welche
Art und Weise (hochwertige) Unterrichtsangebote unterbreitet werden konnen. Die Studie von
Hattie (2023) verdeutlichte die Vielfalt der schulischen Rahmenbedingungen, die einen Ein-
fluss auf Lernleistungen haben. Folglich ist es sinnvoll, die verschiedenen Aspekte weiter zu
unterteilen. Eine Moglichkeit ist, zwischen Inputfaktoren (von der Schule nur schwer zu beein-
flussende Faktoren) und Prozessmerkmalen (von der Schule beeinflussbare Faktoren) zu unter-
scheiden (Gaértner, 2015). Zur Frage, welche Prozessmerkmale und Inputfaktoren fiir eine gute
Schule notwendig sind, gibt es verschiedene Ansichten und keinen Konsens. Dementsprechend

existiert eine Vielzahl von Listen mit Charakteristika von guten Schulen (Kasper, 2017).

Der baden-wiirttembergische Referenzrahmen fiir Schulqualitdt (Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2023) ermdglicht einen Uberblick iiber wichtige Input-
faktoren und Prozessmerkmale. Zu den Inputfaktoren zihlen beispielsweise die Ausstattung
und Infrastruktur, die Zusammensetzung des Kollegiums sowie die der Schiilerschaft. Prozess-
merkmale umfassen unter anderem die Bereiche Professionalitidt und Zusammenarbeit (z. B.
Kooperation des Kollegiums, Reflexion), Fiihrung und Management (z. B. Organisation, Schul-
leitungshandeln, Personalentwicklung, Kooperation mit Partnern) sowie datengestiitzte Quali-
tatsentwicklung (z. B. Datengewinnung, Evaluationen). Weitere Aspekte schulischer Rahmen-
bedingungen sind unter anderem Schulsicherheit, Schulklima, akademische Erwartungen und

die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung des Kollegiums (Gértner, 2016; Popp et al., 2011).

Es konnte empirisch gezeigt werden, dass die Rahmenbedingungen einer Schule, erfasst durch
die Bereiche Programme, Organisation und Personal, Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt haben
(Gértner, 2016). In einer Metaanalyse konnte auBerdem der positive Effekt von hohen akade-
mischen Erwartungen, gutem Klassenklima sowie angebotenen auBlerschulischen Aktivititen
auf Schiilerleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften nachgewiesen werden (Holz-
berger et al., 2020). Empirisch ist auBerdem erwiesen, dass gute schulische Rahmenbedingun-
gen fiir Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen bedeutsamer sind und einen gro-
Beren Einfluss auf ihre Lernleistungen haben, als dies bei ihren Peers der Fall ist (Palardy, 2008;
Vanlaar et al., 2016). Fiir leistungsschwache Schiiler:innen haben sich beispielsweise zusétzli-
che Forderangebote als wirksam herausgestellt, wie Nachbauer (2023) in einer Zusammenfas-

sung zeigte.
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Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen:

Die Qualitdt von Bildungsangeboten kann entweder aus der Prozess- und Produktper-
spektive oder unter Nutzung normativer und empirischer Aspekte betrachtet werden.
In Bildungsangeboten stattfindende Lernprozesse werden von vielen Faktoren beein-
flusst, welche in Angebot-Nutzungs-Modellen dargestellt werden. Direkte Einflussfak-
toren sind proximalen Lernvoraussetzungen, die Interaktion aus Lernangebot und
Schiilerhandeln sowie die Kompetenzen von Lehrkriften. Zu den indirekten Faktoren
gehoren distale Lernvoraussetzungen und schulische Rahmenbedingungen.

Proximale Lernvoraussetzungen werden in kognitive, motivationale und emotionale
Lernvoraussetzungen unterteilt. Sie haben den groften Einfluss auf Lernprozesse.

Die drei Basisdimensionen, kognitive Aktivierung, effektive Klassenfithrung und kon-
struktive Unterstiitzung, stellen empirische Prozessaspekte der Unterrichtsqualitét dar.
Im Naturwissenschaftsunterricht gelten neben den drei Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitdt weitere normative prozessorientierte Qualitdtsaspekte.

In den Naturwissenschaften hilft eine umfassende didaktische Rekonstruktion mit ei-
nem erweiterten Diversititsverstdndnis dabei, hochwertige Lernangebote zu entwerfen.
Lehrerkompetenzen bestehen insbesondere aus Professionswissen, Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten.
Schulische Rahmenbedingungen, die Lernprozesse beeinflussen, sind vielféltig. Aller-
dings hat sich im wissenschaftlichen Diskurs noch keine géngige Unterteilung, ver-
gleichbar mit den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét, herauskristallisiert.
Insbesondere fiir Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen ist die Prozess-
qualitit von Lernangeboten bedeutsam, da so der Einfluss der ungiinstigen Lernvoraus-

setzungen verringert werden kann.
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6 Anforderungen an auBerschulische Bildungsprojekte
fur StraBenjugendliche

Im vorherigen Kapitel wurde beschrieben, was unter hochwertiger naturwissenschaftlicher Bil-
dung zu verstehen ist. Gemafl dem Recht auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung ha-
ben Jugendliche in schwierigen Lebenslagen einen Anspruch auf eine solche naturwissen-
schaftliche Bildung. AuBlerdem wurde aufgezeigt, dass das Recht auf hochwertige (naturwis-
senschaftliche) Bildung fiir StraBenjugendliche in Regelschulen meist nicht erfiillt wird. Da
viele Jugendliche die Schule vorzeitig abbrechen und eher geringe Schulabschliisse erwerben,
braucht es passgenaue Bildungsangebote, die ihren (Bildungs-)Bediirfnissen gerecht werden
und in denen sie Schulabschliisse nachholen konnen. Allerdings ist in der vorliegenden For-
schungsarbeit noch nicht geklért, wie ihre Bildungsbediirfnisse aussehen und welchen Anfor-
derungen — im Sinne der Prozess- und Produktqualitit — solche Bildungsangebote geniigen
miissen. Um Antworten auf diese Fragen zu finden, wird nun der Forschungsstand zum Thema
Stralenjugendliche und auBerschulische Bildungsprojekte zusammengefasst. Auch wenn die
(Forschungs-)Literatur zu diesem Thema eher begrenzt ist, gibt es doch wertvolle Erkenntnisse.
Um die verschiedenen Aspekte sinnvoll zu gruppieren, wird das in Kapitel 5 eingefiihrte An-
gebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006) genutzt. Betrachtet werden also Lernvorausset-
zungen (Kapitel 6.1), die Gestaltung von Lernangeboten (Kapitel 6.2), Lehrerkompetenzen
(Kapitel 6.3) sowie Rahmenbedingungen der Bildungsprojekte (Kapitel 6.4).

Zu beachten ist, dass sich die Ziele der untersuchten Bildungsprojekte teilweise unterscheiden
und von einer Wiederanndherung an Lernprozesse bis zum Nachholen von Schulabschliissen
reichen. Allerdings gibt es nur wenige Studien zu Bildungsprojekten, in denen das Nachholen
eines Schulabschlusses angestrebt wird. Diesbeziiglich sind lediglich die Arbeiten von André
und Behnert (2021), Miicher (2020), Beierle (2017, 2019) und Pfitzenmaier (2006) zu nennen.
Die Erkenntnisse von weiteren Autor:innen, die im folgenden Kapitel zitiert werden, sind nicht
im Rahmen von Forschungsarbeiten entstanden, sondern stellen vielmehr Erfahrungsberichte
der Autor:innen aus ihrer Arbeit an au8erschulischen Bildungsprojekten fiir Stralenjugendliche
dar. In diesem Zusammenhang sind vor allem die drei Herausgeberwerke von Herz (2004a,
2006b, 2007) zu nennen. Im Rahmen eines praktischen Hochschulseminars begleitete sie Lehr-
amtsstudierende der Sonderpadagogik, die regelmiflig Bildungsangebote in einem auBlerschu-
lischen Bildungsprojekt fiir StraBenjugendliche konzipierten und durchfiihrten. In den verschie-
denen Beitrdgen der Herausgeberwerke von Herz reflektieren die Studierenden ihre dabei ge-

machten Erfahrungen. Von den im folgenden Kapitel zitierten Erfahrungsberichten arbeitete
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zudem lediglich Wolfer (2019) in einem Bildungsprojekt, an dem Schulabschliisse nachgeholt
werden konnen. Zuletzt sei darauf hingewiesen, dass bisher noch keine naturwissenschaftlichen

Lernangebote in ebensolchen Bildungsprojekten untersucht wurden.

Im vorliegenden Kapitel wird bei der Darstellung des Literaturstands nicht unterschieden, in-
wiefern die Erkenntnisse aus Forschungsarbeiten oder aus Erfahrungsberichten stammen. Au-
Berdem wird bei den jeweiligen Erkenntnissen nicht darauf hingewiesen, inwiefern diese in
Bildungsprojekten mit oder ohne Zielsetzung Schulabschluss gewonnen wurden. Diesbeziiglich

sei auf die Ausfiihrungen zu Beginn des Kapitels verwiesen.

6.1 Lernvoraussetzungen von StraBenjugendlichen

Ein erster wichtiger Hinweis ist, dass die Lernvoraussetzungen von Stra3enjugendlichen sehr
heterogen sind. Das wird von Archut und Bollow (2004, S. 66) treffend formuliert: ,,So viel-
schichtig die Hintergriinde der Jugendlichen sind, so verschieden sind ihre Lernvoraussetzun-
gen und damit auch ihre Forderungen an uns®. Allerdings fithren die Besonderheiten der Le-
benslagen sowie die bisherigen Schullaufbahnen dazu, dass bestimmte Lernvoraussetzungen
gehduft vorkommen, wenngleich die tatsdchlichen individuellen Lernvoraussetzungen von Per-

son zu Person unterschiedlich sind.

6.1.1 Kognitive Lernvoraussetzungen von StraBenjugendlichen

Beziiglich der kognitiven Lernvoraussetzungen zeigt sich, dass die vorzeitigen Schulabbriiche
und geringen Schulabschliisse nicht durch mangelnde Intelligenz erklért werden konnen (Blu-
menberg, 1999). Trotzdem hat der Schulabbruch und der meist vorkommende Absentismus
wihrend der Schulzeit Wissensliicken hinterlassen, die in den au8erschulischen Bildungspro-
jekten sichtbar werden (Archut & Bollow, 2004). Beispielsweise konnen nicht alle Jugendli-
chen gut Lesen und Schreiben (Bollow, 2004). AuBBerdem wird berichtet, dass manche Jugend-
liche nur bedingt selbstindig Lerninhalte bearbeiten konnen, weil sie Lernprozesse nicht gut
planen konnen und Losungs- sowie Lernstrategien nur eingeschrinkt zur Verfligung stehen.
Diese Kompetenzen miissen folglich eingeiibt werden (Archut & Bollow, 2004). Des Weiteren
machen verschiedene Autor:innen deutlich, dass viele Jugendliche Probleme haben, sich zu
konzentrieren. Begriindet wird dies mit dem teilweise grolen Abstand zum letzten Schulbesuch
sowie dem Konsum von Drogen. Eine weitere Begriindung sind die schwierigen Lebensum-
stinde und die nicht immer sichergestellten Grundbediirfnisse (Archut & Bollow, 2004;
Beierle, 2017; Miicher, 2020).
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6.1.2 Motivationale Lernvoraussetzungen von Strallenjugendlichen

Die Motivationslage der Jugendlichen in auBlerschulischen Bildungsprojekten wird als schwan-
kend beschrieben (Beierle, 2017, 2019). Es gibt Phasen, in denen die Jugendlichen sehr moti-
viert sind, sich mit angebotenen Lerninhalten auseinanderzusetzen, und Phasen, in denen sie
kaum fiir Lerninhalte zu motivieren sind (Archut & Bollow, 2004; Herz, 2006b). Insbesondere
fiir Jugendliche, die seit langerer Zeit nicht mehr mit Lernangeboten in Beriihrung kamen, ist
die Riickkehr zu Lernprozessen herausfordernd (Braun, 2001). Folglich ist es vor allem fiir
auBerschulische Bildungsprojekte, in denen Schulabschliisse nachgeholt werden sollen, wich-
tig, dass eine Teilnahme dem eigenen Wunsch der Jugendlichen entspricht, um die notwendige

Motivation sicherzustellen (Beierle, 2017).

Eine weitere Beobachtung ist, dass den meisten Jugendlichen das Vertrauen in ihre Fahigkeiten
fehlt. Sie sind vielmehr von ihrer eigenen Unfahigkeit tiberzeugt — sowohl in akademischen
Kontexten als auch hinsichtlich allgemeiner Herausforderungen des Lebens. Nicht wenige Ju-
gendliche zeigen deswegen Vermeidungsverhalten. Falls sie ein Thema als zu schwer empfin-
den oder erste Schwierigkeiten in der Bearbeitung einer Aufgabe aufkommen, geben sie auf
und verweisen auf ihre eigene Unfdhigkeit. Mitunter werden Lernangebote gar nicht erst ange-
nommen, weil sie nicht an einen Erfolg glauben (Archut & Bollow, 2004; Lappe et al., 2007;
Miicher, 2020).

6.1.3 Emotionale Lernvoraussetzungen von StraBenjugendlichen

Die vielfiltigen negativen Schulerfahrungen der Jugendlichen sind meist auch in den auf3er-
schulischen Bildungsprojekten noch prisent. Viele Jugendliche haben eine Abneigung gegen
das Schulsystem entwickelt und wollen nichts mehr mit dem System zu tun haben (Miicher,
2020). Zudem ist Lernen oftmals sehr negativ besetzt (Gebhardt, 2007). Folglich haben sich
viele der Bildungsprojekte das Ziel gesetzt, die negativen Lernemotionen der Jugendlichen po-
sitiv zu beeinflussen. Auferdem wird davon berichtet, dass manche der Jugendlichen Schwie-

rigkeiten haben, ihre Bediirfnisse zu artikulieren (Rosler, 2004).

6.1.4 Weitere Lernvoraussetzungen von StraRenjugendlichen

In der Literatur wird mitunter erwihnt, dass das Verhalten mancher Jugendlicher nicht immer
einfach ist. Vereinzelt zeigen sie zum Beispiel destruktives, aggressives und/oder autoaggres-
sives Verhalten (Beierle, 2017; Herz, 2006a). Dieses Verhalten kann gegen sich selbst, gegen
andere Jugendliche, aber auch gegen die vor Ort arbeitenden Erwachsenen gerichtet sein (Pfit-

zenmaier, 2006; Vassallo & Carstens, 2004). Als Begriindung hierfiir wird unter anderem die
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Ubertragung von negativen Schulerfahrungen auf die neue ,,Lehrperson* genannt (Lappe et al.,
2007). AuBlerdem kann ihr Verhalten als Test gesehen werden, ob die Mitarbeiter:innen ver-
trauenswiirdig sind und ob sich das Bildungsprojekt tatsdchlich von ihren bisherigen Schuler-
fahrungen unterscheidet (Diicker, 2001; Pfitzenmaier, 2006). Bei vielen Jugendlichen ist der
Wunsch vorhanden, Annahme und Anerkennung von den Mitarbeiter:innen zu erhalten, wenn-
gleich es ihnen wegen ihrer Erfahrungen schwerfillt, Vertrauen zu ihnen aufzubauen (Andrd &
Behnert, 2021; Archut & Bollow, 2004). Dementsprechend iiberwiegt bei ihnen anfangs vor
allem Misstrauen und auch nach einem ersten Vertrauensaufbau gelingen tragfahige Beziehun-

gen zu Mitarbeiter:innen nicht immer (Gebhardt, 2007; Pfitzenmaier, 2006).

Laut verschiedenen Autor:innen ist der Beziehungsautbau zu den Jugendlichen jedoch essenti-
ell dafiir, dass diese regelmifig teilnehmen und dem Lernen eine neue Chance geben (Pfitzen-
maier, 2006; Rautenberg & Sahlmann, 2007). Dennoch scheint die Teilnahmekontinuitét der
Jugendlichen nicht immer gegeben zu sein. Die Griinde hierfiir sind vielféltig. Beispielsweise
werden instabile Lebenslagen und eine fehlende Passung zwischen dem Bildungsangebot und
ihren Bediirfnissen genannt (Beierle, 2017; Miicher, 2020). Aus dhnlichen Griinden kommt es

immer wieder zu vorzeitigen Teilnahmeabbriichen (Herz, 2006a).

6.2 Anforderungen an Lernangebote fir StraBenjugendliche

In der Literatur finden sich verschiedene Aspekte, die in auBlerschulischen Bildungsprojekten
fiir Stralenjugendliche beriicksichtigt werden sollten. Diese Aspekte beruhen in der Regel auf
einer Bediirfnisorientierung und konnen den Bereichen Beziehungsgestaltung, Klassenklima

sowie Gestaltung der Lernangebote zugeordnet werden.

6.2.1 Anforderungen an Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung

Beziehungsarbeit muss in auBlerschulischen Bildungsprojekten fiir Straenjugendliche zur
Grundlage jeglichen Handelns gemacht werden, wie verschiedene Autor:innen betonen
(Beierle, 2019; Pfitzenmaier, 2006). Das Ziel der Beziehungsarbeit ist es, das Vertrauen der
Jugendlichen zu gewinnen, um so die Voraussetzungen fiir Lernen und Teilnahme zu schaffen.
Hierfiir sind Anstrengung und Zeit ndtig (Rautenberg & Sahlmann, 2007). Mitarbeiter:innen
miissen Interesse an den Jugendlichen zeigen und immer wieder aktiv auf sie zugehen. Diese
Arbeit muss auch bei negativen Interaktionen und Zuriickweisung weiterhin aufrechterhalten
werden. Folglich miissen Mitarbeiter:innen den Jugendlichen einen Vertrauensvorschuss geben

und fortlaufend nach mdglichen Griinden fiir herausfordernde Verhaltensweisen suchen
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(Pfitzenmaier, 2006; Rosler, 2004). Die Jugendlichen miissen immer wertgeschitzt, akzeptiert
und respektiert werden, selbst wenn ihre Lebenswelten, ihre Entscheidungen oder ihre Um-

gangsweisen grundlegend anders sind (Pfitzenmaier, 2006; Rautenberg & Sahlmann, 2007).

Neben der Beziehungsarbeit wird in der Literatur vor allem das ,,Klassenklima* und die Hal-
tung der Mitarbeiter:innen gegeniiber den Jugendlichen thematisiert. Auch wenn es in den Bil-
dungsprojekten oftmals keine Klassen im traditionellen Sinne gibt, ist die Atmosphére und das
Miteinander nicht weniger wichtig. Hierzu gehdrt die Forderung, dass zu jeder Zeit eine Atmo-
sphére der Sicherheit gegeben sein muss. Wichtig sind deswegen unter anderem ein fehlender
Leistungsdruck sowie eine positive Fehlerkultur. AuBBerdem sollte ein positives Klassenklima
vorherrschen, in dem sich jeder wohl und willkommen fiihlen kann (Archut & Bollow, 2004;
Beierle, 2017; Pfitzenmaier, 2006; Wolfer, 2019). Des Weiteren wurde betont, dass Mitarbei-
ter:innen zu jeder Zeit einen ressourcen- und stirkenorientierten Blick auf die Jugendlichen
haben sollten und an deren Erfolg glauben sollten (Wolfer, 2019). Zudem miissen Jugendliche

als Expert:innen fiir ihre eigenen Lernprozesse akzeptiert werden (Herz, 2006a).

6.2.2 Anforderungen an die Gestaltung der Lernangebote

Auch beziiglich der Frage, wie Lernangebote in auBlerschulischen Bildungsprojekten fiir Stra-
Benjugendliche aussehen sollten, finden sich in der Literatur erste Antworten. So wird gefor-
dert, dass die Angebote flexibel sein miissen, um auf individuelle Bediirfnisse und auf nicht
immer bekannte sowie oftmals heterogene Lernvoraussetzungen eingehen zu kénnen (Herz,
2006a; Lappe et al., 2007; Pfitzenmaier, 2006). Dies kann beispielsweise die Sozialform be-
treffen. Es kann Jugendliche geben, die aufgrund ihrer Erlebnisse oder sozialer Phobien nicht
mit anderen zusammenarbeiten wollen oder konnen. Auf der anderen Seite gibt es aber auch
Jugendliche, die lieber in Gruppen arbeiten und dadurch motiviert werden. Darauf muss ent-

sprechend geachtet werden (Pfitzenmaier, 2006).

Weitere Anforderungen an die Lernangebote hdngen mit den oftmals negativen Lernemotionen
sowie der geringen akademischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammen. Den Jugendlichen
missen Erfolgserlebnisse ermoglicht werden, damit sich ihre Lernemotionen sowie ithre Kom-
petenzerwartungen verbessern konnen (Archut & Bollow, 2004; Herz, 2007; Lappe et al.,
2007). Diesbeziiglich ist es wichtig, dass sich die Lernangebote an ihren Stirken orientieren
und das Anspruchsniveau an ihre Fahigkeiten angepasst wird. Es braucht also anspruchsvolle,
aber nicht iiberfordernde Lernangebote (Beierle, 2017, 2019). Ideal ist, wenn in den Stralenkar-
rieren gemachte Erfahrungen und erworbene Féahigkeiten so in Lernangebote eingebunden wer-

den, dass Jugendliche diese als Stirken nutzen konnen (Braun, 2001). AuBBerdem sollten die
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Lernangebote gut vorstrukturiert sein, damit Jugendliche, die eigene Lernprozesse noch nicht
gut planen konnen, trotzdem Erfolge erleben kdnnen — beispielsweise iiber ein kleinschrittiges
Vorgehen und eine klare Zielformulierung (Kurre, 2004). Des Weiteren miissen die Mitarbei-
ter:innen den Jugendlichen ihre Erfolge aufzeigen, damit die Jugendlichen diese auch als solche
wahrnehmen. Bei Riickschligen miissen Mitarbeiter:innen sie zudem ermutigen, weiterzuar-

beiten und nicht aufzugeben (Archut & Bollow, 2004; Miicher, 2020; Pfitzenmaier, 2006).

Beziiglich der oftmals schwankenden Motivation und der vorwiegend negativen Lernemotio-
nen werden weitere Anforderungen an Lernangebote fiir Stralenjugendliche genannt. Ein wich-
tiger Aspekt ist die Orientierung der Lerninhalte an ihren Interessen, ihren Lebenswelten sowie
ihren Erfahrungen. Dies fordert die Relevanz der Lerninhalte fiir die Jugendlichen (Bollow,
2004; Gebhardt, 2007). Hilfreich hierfiir ist beispielsweise ein Mitspracherecht bei der The-
menwahl, was ihnen zusétzlich Partizipationsmoglichkeiten gewéhrt. Weitere in der Literatur
genannte Aspekte sind, dass Lerninhalte erfahrbar sein sollten und Jugendliche die Moglichkeit

bekommen sollten, selbst (forschend) aktiv zu werden (Archut & Bollow, 2004).

6.3 Anforderungen an die Kompetenzen von Lernbegleiter:innen
in Bildungsprojekten fir StraBenjugendliche

Die Mitarbeiter:innen in den Bildungsprojekten nehmen eine wichtige Rolle dabei ein, die Ju-

gendlichen wieder an Bildungsprozesse heranzufiihren (Lewek, 2016). Allerdings ist nicht im-

mer klar, welche Kompetenzen sie hierfiir bendtigen, da die Literatur zu diesem Punkt nur be-

dingt Antworten enthalt.

Eine Forderung ist, dass Mitarbeiter:innen offen fiir die paddagogischen Ansétze der Bildungs-
projekte sein miissen, selbst wenn diese sich deutlich von dem padagogischen Alltag an Regel-
schulen unterscheiden. Ein Beispiel hierfiir ist die intensive Beziehungsarbeit, die alle Mitar-
beitenden leisten miissen (Blumenberg, 1999). Diesbeziiglich ist eine hohe Frustrationstoleranz
notig, da sie immer wieder mit Gefithlen der Ohnmacht sowie der Ablehnung konfrontiert wer-
den (Lappe et al., 2007). Um trotzdem eine positive Haltung gegeniiber den Jugendlichen auf-
rechterhalten zu kénnen, sind unter anderem Kenntnisse iiber ihre Lebenslagen und iiber pro-
totypische Biographien hilfreich. Dieses Wissen hilft zudem bei der Gestaltung von passenden
Lernangeboten (Beierle & Hoch, 2017). AuBBerdem miissen Mitarbeitende fortlaufend die eige-
nen Annahmen und Erwartungen reflektieren, um die Stdrken der Jugendlichen im Blick zu
behalten und weiterhin gelingende Beziehungsarbeit zu leisten. Dies erfordert die Abkehr von

Vorurteilen und eine Lernbereitschaft von den Mitarbeitenden (Diicker, 2001; Gebhardt, 2004).
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6.4 Anforderungen an die Rahmenbedingungen von
Bildungsprojekten fiir StraBenjugendliche

Hinsichtlich der Anforderungen an die Rahmenbedingungen von Bildungsprojekten flir Stra-

Benjugendliche werden in der Literatur verschiedene Aspekte, wie Teilnahmevoraussetzungen,

Regeln, Zusatzangebote, Ausstattung sowie Schulentwicklung, thematisiert. Diese Bereiche

werden im Folgenden beschrieben.

6.4.1 Anforderungen an Projekteinstiege und Regeln

Eine erste Forderung ist, dass der Einstieg in die Bildungsprojekte mdglichst niederschwellig —
ohne Druck oder Zwang — sein sollte. Dies kann beispielsweise durch einen Schnupperbesuch
ermOglicht werden, bei dem erste Beziechungen angebahnt werden (Beierle & Hoch, 2017). Au-
Berdem sollten direkt zu Beginn die Erwartungen, Regeln und Bedingungen fiir die Teilnahme
transparent gemacht und Zielformulierungen mit den Jugendlichen erarbeitet werden (Beierle,
2019; Pfitzenmaier, 2006). Beziiglich der Regeln ist es wichtig, dass diese von den Jugendli-
chen insbesondere vor dem Hintergrund ihrer sich schnell verdndernden Lebensumsténde ein-
gehalten werden konnen (Beierle, 2019). So sollten sich die Anwesenheitszeiten an ihren Le-
bensrealititen orientieren, weswegen flexibel nutzbare Zeitfenster ideal sind (Gebhardt, 2007;
Pfitzenmaier, 2006). AuBBerdem miissen bei der Regelumsetzung die Lebensumsténde der Ju-
gendlichen beriicksichtigt werden. Beispielsweise kann es bei anhaltendem Absentismus sinn-
voll sein, immer wieder auf sie zuzugehen und sie erneut einzuladen. Dennoch muss es grund-
legende Regeln geben, die eine Atmosphére der Sicherheit gewihrleisten, Struktur geben sowie

Grenzen setzen (Pfitzenmaier, 2006).

6.4.2 Anforderungen an auBercurriculare Angebote

Neben dem Lernangebot sollte es in den auBlerschulischen Bildungsprojekten noch weitere An-
gebote geben. Diese betreffen beispielsweise die grundlegenden Bediirfnisse der Jugendlichen
(Blumenberg, 1999). Auch wenn Bildungsprojekte in der Regel keinen Wohnraum zur Verfii-
gung stellen kdnnen, kdnnen sie trotzdem Wertschitzung, Essen und Trinken sowie ein Sofa
fiir einen kurzen Mittagsschlaf anbieten (Pfitzenmaier, 2006). Insbesondere regelméfige Es-
sensangebote konnen motivationsfordernd wirken und zu regelmifBigeren Teilnahmen fiihren
(Beierle, 2017). Wertschiatzung kann ebenso dadurch vermittelt werden, dass Jugendliche sich
als Mitinhaber:innen des Bildungsprojekts erleben. Das kann unter anderem durch ein gemein-

sames Gestalten der Rdumlichkeiten erreicht werden. Des Weiteren kann die Hemmschwelle
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zur Teilnahme gesenkt werden, wenn die Rdume des Bildungsprojekts nicht wie die einer

Schule wirken und gut zu erreichen sind (Beierle, 2019; Pfitzenmaier, 2006).

Ebenso wichtig ist eine gegebene sozialarbeiterische Begleitung. Die Aufgabe der Sozialarbei-
ter:innen ist es, die Lebenslagen der Jugendlichen zu stabilisieren, sodass diese sich auf die
Lernangebote einlassen und sie nutzen konnen. Hierfiir miissen oftmals auBBerschulische Prob-
lemlagen gemeinsam bearbeitet werden (Miicher, 2020; Pfitzenmaier, 2006). Damit dies gelin-
gen kann, ist ebenfalls ein Vertrauensaufbau essenziell, weswegen eine feste Ansprechperson
fiir die Jugendlichen sinnvoll ist (Beierle, 2019). Zudem sollten die Bildungsprojekte Moglich-

keiten der Berufsberatung und des Ubergangsmanagements anbieten (Beierle, 2017).

6.4.3 Anforderungen an die Ausstattung der Bildungsprojekte

Um die Bediirfnisorientierung zu realisieren und eine ausreichende Betreuung zu gewahrleis-
ten, sollten die Lerngruppen moglichst klein sein (Pfitzenmaier, 2006). Somit ist eine erste For-
derung an die Ressourcen der Bildungsprojekte, dass ausreichend viele Mitarbeiter:innen fiir
die Betreuung der Lerngruppen zur Verfligung stehen (Lappe et al., 2007). Zudem muss es
geniigend Raume geben, sodass jede Person in Ruhe arbeiten kann (Beierle, 2017). Des Weite-
ren sollten die Mitarbeiter:innen fiir eine ldngere Zeit in den Bildungsprojekten arbeiten, da nur
so Kontinuitét fiir die Jugendlichen hinsichtlich der Bezugspersonen, zu denen sie Vertrauen

gefasst haben, gewéhrleistet werden kann (Rosler, 2004).

6.4.4 Anforderungen an Aspekte der Schulentwicklung

Um die Qualitdt der Lernangebote und der sozialarbeiterischen Begleitung sicherzustellen,
muss es in den Bildungsprojekten regelméfBige Austauschmdoglichkeiten, zum Beispiel Team-
sitzungen, geben. So konnen relevante Informationen ausgetauscht und das gemeinsame Vor-
gehen abgesprochen werden (Rautenberg & Sahlmann, 2007). Aulerdem konnen negativ ver-
laufene Interaktionen reflektiert und Losungen zur weiteren Beziehungsgestaltung gemeinsam
gefunden werden (Lappe et al., 2007). Ebenso ist der Austausch zwischen Sozialarbeiter:innen
und Mitarbeiter:innen {iber die Jugendlichen und ihre Problemlagen wichtig, um deren Verhal-
ten besser verstehen zu konnen (Beierle, 2017). Eine weitere Unterstiitzungsmoglichkeit fiir
den herausfordernden padagogischen Alltag stellen regelmédfige Supervisionen dar (Rauten-

berg & Sahlmann, 2007).
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7 StraBenschulen als Bildungsalternative

Im vorherigen Kapitel wurde der Literaturstand zu den (normativen) Anforderungen an auf3er-
schulische Bildungsangebote fiir StraBenjugendliche vorgestellt. Ein groBer Teil der Erkennt-
nisse stammt aus Erfahrungsberichten, die zwar erste wertvolle Einblicke in die Bildungsarbeit
mit Straenjugendlichen geben, aber nicht im Rahmen von regelgeleiteten Forschungsarbeiten
gewonnen und reflektiert wurden. Studien iiber Bildungsprojekte, in denen Schulabschliisse
nachtrdglich erworben werden konnen, sind hingegen rar. Dabei ist unklar, inwiefern die in den
Erfahrungsberichten genannten Erkenntnisse ebenso auf Bildungsprojekte {ibertragen werden
konnen, in denen Schulabschliisse nachgeholt werden sollen. Des Weiteren gibt es bisher keine
Kenntnisse beziiglich naturwissenschaftlicher Lernangebote. Eine weitere offene Frage ist, in-
wiefern die untersuchten Bildungsprojekte im Sinne der Produktqualitit zu guten Outcomes
fiihren. Gébe es empirische Hinweise auf den Erfolg der Bildungsprojekte, wiirden diese die
Vertrauenswiirdigkeit der beschriebenen normativen Anforderungen bestirken. Hierfiir miisste
allerdings gekldrt werden, wie Erfolg und somit Produktqualitdt in den auBlerschulischen Bil-
dungsprojekten definiert werden sollte und inwiefern eine Orientierung an traditionellen Out-
come-Variablen, wie einer Schulabschlussquote, sinnvoll ist. Da in der vorliegenden Arbeit
Angebotsschulen fiir Stralenjugendliche hinsichtlich des Potenzials zur Realisierung des SDGs
,»Quality Education® untersucht werden, muss Schulerfolg im Kontext der Angebotsschulen
diskutiert werden. Dies geschieht nach einfithrenden Bemerkungen iiber besagte Angebots-
schulen (Kapitel 7.1) in Kapitel 7.2. Des Weiteren wird das Forschungsdesiderat zusammenge-

fasst (Kapitel 7.3) und anschlieBend die Forschungsfragen benannt (Kapitel 7.4).

7.1 Einfuhrende Bemerkungen zu StraBenschulen

Wir bereits dargestellt wurde, gibt es in Deutschland kaum passende ,,second-chance educa-
tion“-Angebote flir Stralenjugendliche, in denen sie nach erfolgtem Schulabbruch Schulab-
schliisse nachholen konnen (Beierle, 2017; Schroeder, 2012). Einzig besagte Angebotsschulen
fiir Stralenjugendliche (Ricking, 2012) scheinen dieser ,,second-chance education* auf den ers-
ten Blick zu entsprechen. Da sich verschiedene solcher Angebotsschulen —in Anlehnung an die
Zielgruppe — als StraBBenschulen bezeichnen, wird dieser Begriff in der vorliegenden Arbeit
ebenfalls genutzt. Eine StraBenschule ist also eine Bildungseinrichtung, die vor allem Strafen-
jugendlichen unter Beriicksichtigung ihrer Lebenslagen und ihrer (Bildungs-)Bediirfnisse Bil-
dungsangebote unterbreitet und in der Jugendliche Schulabschliisse erwerben konnen. Die Ori-

entierung an der Lebensrealitit der Jugendlichen stellt somit ein wichtiges Definitionskriterium
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dar. Dies wird unter anderem durch eine sozialarbeiterische Begleitung gewéhrleistet. Das Ziel
der sozialarbeiterischen Begleitung die Stabilisierung ihrer Lebensumstinde, um Lernen iiber-

haupt zu ermoglichen (Schroeder, 2012).

StraBenschulen konnen als ,,intensivpadagogische Kleinstschule® (Ricking, 2012, S. 242) so-
wie als ,,Schulen auBerhalb der Schule* (Burk et al., 2008) bezeichnet werden. Auf3erhalb be-
deutet dabei, dass sie nicht Teil des Regelschulsystems sind (Liiders & Riedle, 2017). Sie wol-
len vielmehr eine Alternative zum Regelschulsystem darstellen (Gebhardt, 2004). Trotzdem
bilden sie, wie Schroeder (2012, S. 15) ausfiihrte, ,,keinen Gegenpol zum Regel- oder Sonder-
schulsystem, sondern sind als komplementére Einrichtungen aufs engste mit diesem verkniipft
[...].“ Diese Verkniipfung zeigt sich beispielsweise in der gemeinsamen Zielsetzung Schulab-
schluss. Somit sind StraBenschulen auch von Werkstattschulen abzugrenzen, in denen der Fo-
kus in der Regel auf der Vermittlung von fiir den Arbeitsmarkt relevanten handwerklichen

Kompetenzen liegt (Seeliger, 2016).

7.2 Uber die Qualitat von StraRenschulen

Damit StraBenschulen ihren Teil zur Realisierung des SDGs ,,Hochwertige Bildung* beitragen
konnen, miissen die dortigen Bildungsangebote verschiedenen Qualitdtsmerkmalen gerecht
werden. Wie Schroeder (2012, S. 433) passend anmerkte, sind ,,Schulen fiir prekire Lebensla-
gen [...] nicht allein schon deswegen ,gute Schulen, weil es sie gibt.”“ Insbesondere bei der
Betrachtung der Produktqualitit muss die Frage beantwortet werden, bei welchen Outcomes
iiberhaupt von Erfolg gesprochen werden kann. Liegt Erfolg nur beim Erreichen von Schulab-
schliissen vor? Beriicksichtigt man, inwiefern Jugendliche in der Stralenschule zur eigenstédn-
digen Lebensfiihrung befdhigt werden und ein erneutes Auftreten von akuten Problemlagen
verhindert wird? Ist ein langfristiger Erfolg nur gegeben, wenn Jugendliche ihren Weg zuriick
ins ,,normale* Leben finden? Sollten die gleichen Outcome-Kriterien wie im Regelschulsystem
genutzt werden oder wird man den Jugendlichen und ihren besonderen Lebenslagen dadurch
nicht gerecht? Ist es sinnvoll, Abbruchs- und Abentismusquoten heranzuziehen? Wie hoch
muss die Quote der erreichten Schulabschliisse sein, um als erfolgreiche StraBenschule zu gel-

ten?

Die Problematik dieser Fragen zeigt sich beispielsweise, wenn auf in der Literatur vorhandene
Zahlen zuriickgegriffen wird. Pfitzenmaier (2006) berichtete beispielsweise iiber Statistiken aus
zwei von ihr begleiteten Schulprojekten. Im Projekt ,,Lerne x anders* in Pforzheim haben wéh-

rend der Studie elf von 18 Jugendlichen einen Schulabschluss nachgeholt und vier vorzeitig
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abgebrochen. In der Straleneckschule in Plochingen haben von 15 Jugendlichen drei vorzeitig
abgebrochen und drei einen Schulabschluss nachgeholt. Zudem haben voraussichtlich weitere
vier Jugendliche einen Schulabschluss in den Monaten nach dem Ende der Studie erreicht. Kann
man aus diesen Werten nun herauslesen, wie erfolgreich die Schulprojekte sind? Wie wird man
dabei den weiterhin ungiinstigen Lernvoraussetzungen und Lebenslagen der Jugendlichen ge-
recht? In einer amerikanischen Studie iiber verschiedene Bildungsprojekte fiir Schulabbre-
cher:innen zeigte sich, dass selbst die besten Abschlussquoten solcher Projekte immer noch
weit unter den durchschnittlichen Abschlussquoten von Regelschulen liegen (Dynarski &
Gleason, 2002). Auch eine deutsche Studie liber Angebote der Jugendhilfe fiir StraBenjugend-
liche verwies darauf, dass eine Wiedereingliederung der Jugendlichen in die Gesellschaft nur
bei den wenigsten gelingt (Trott, 2011). Dieses Ergebnis kann einerseits als schlechtes Zeugnis
fiir die Jugendhilfe angesehen werden oder aber vor dem Hintergrund der ungiinstigen Voraus-
setzungen der Jugendlichen interpretiert werden, die einer Riickkehr in die Gesellschaft entge-
genwirken. Aus diesem Grund appellierte Bollow (2004), Erfolg in Stralenschulen nieder-
schwelliger zu definieren. Beispielsweise ist fiir Beierle (2019) eine Teilnahme schon dann er-

folgreich, wenn dadurch eine Wiederangliederung an das Hilfesystem der Jugendhilfe gelingt.

7.3 Klarung des Forschungsdesiderats

In Deutschland gibt es bisher kaum Forschung zum Thema Straenjugendliche (Annen, 2020;
Hoch, 2017). Die vorhandenen Studien sind oftmals qualitativer Natur. Aber auch quantitative
Studien sind aufgrund des schwierigen Feldzugangs regional und auf einzelne Hilfsprojekte
begrenzt. Somit sind Verallgemeinerungen nur schwer moglich (Hoch, 2016). In der vorhande-
nen Literatur gibt es trotzdem deutliche Hinweise darauf, dass das Recht auf hochwertige (na-
turwissenschaftliche) Bildung und das SDG ,,Quality Education® fiir StraBenjugendliche in
Deutschland nicht realisiert ist. Dies zeigt sich mitunter an den geringen Schulabschlussquoten
und den {iberdurchschnittlich hidufigen Hauptschulabschliissen. Insbesondere nach erfolgtem
Schulabbruch finden viele Stralenjugendliche im deutschen Regelschulsystem keine Bildungs-
angebote, die ihren Bildungsbediirfnissen gerecht werden. Wie sehen nun aber passende Bil-
dungsalternativen aus, in denen sie fehlende Schulabschliisse nachholen kénnen und somit
Schritte in Richtung gesellschaftliche Teilhabe machen kdnnen? Diesbeziiglich gibt es ein er-
hebliches Forschungsdefizit (Herz, 2004a, 2006a), das bis heute noch nicht behoben wurde —

insbesondere nicht beziiglich naturwissenschaftlicher Bildung.
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Zur SchlieBung der Forschungsliicke bietet sich die Betrachtung von Bildungsprojekten an, die
in diesem Bereich bereits erfolgreich arbeiten. Sie liefern erste Hinweise, welche Aspekte von
Bedeutung sind, um im Sinne der Prozessqualitit hochwertige Bildungsangebote fiir Stral3en-
jugendliche zu generieren (Marx & Maaz, 2023). Ein sinnvoller Forschungsansatz ist folglich,
StraBenschulen fiir erste Untersuchungen heranzuziehen. Uber StraBenschulen ist aus For-
schungssicht bisher wenig bekannt und auch die Frage, inwiefern Stralenschulen ,,gute Schu-
len sind, ist noch nicht beantwortet (Schroeder, 2012). Auch unabhingig von der Frage der
Schulqualitét bieten StraBBenschulen einen wertvollen Untersuchungskontext, um die Lernvor-
aussetzungen von Stralenjugendlichen bei der erneuten Aufnahme von Lernprozessen zu un-
tersuchen. Trotz erster Erkenntnisse (vgl. Kapitel 6.1) sind die Befunde eher liickenhaft und
oftmals nicht in Bildungsprojekten mit dem Ziel Schulabschluss entstanden. Insbesondere tiber
Lernvoraussetzungen in den naturwissenschaftlichen Féchern ist nichts bekannt. Das Wissen
iiber Lernvoraussetzungen ist jedoch zur Identifikation von mdglichen Barrieren notwendig,
die fiir passende Lernangeboten beriicksichtigt werden miissten (Stinken-Rosner et al., 2022).
Eine weitere Frage, der in StraBenschulen nachgegangen werden kann, ist, wie Lernangebote
aussehen miissen, die von Stralenjugendlichen gut angenommen und genutzt werden kdnnen —
insbesondere bei Zielsetzung Schulabschluss (Popp et al., 2011). Diese Frage ist nicht nur hin-
sichtlich der naturwissenschaftlichen Facher ungeklért (Calabrese Barton, 2003). Beispiels-
weise ist unklar, worauf geachtet werden muss, wenn Jugendliche ihre Bildungskarrieren nach
»schulischen Krisensituationen* wiederaufnehmen (Fraundorfer, 2015, S. 201). Wie konnen
die negativen Schulerfahrungen sowie die liberwiegend negativen Lernemotionen und Kompe-
tenzerwartungen ins Positive gewendet werden? Wie kann Bildungsmotivation wiederherge-
stellt werden (Fraundorfer, 2015; Herz, 2006a)? Dariiber hinaus ist noch nicht geklart, inwie-
fern die Qualitdtsmerkmale fiir guten Unterricht ebenso fiir StraBenschulen gelten. Gibt es bei-
spielsweise einzelne Merkmale, die fiir die dortigen Lernangebote von herausragender Bedeu-
tung sind (Popp et al., 2011)? Auch Fragen beziiglich der notwendigen Kompetenzen von Lehr-
personen in diesen Kontexten sind bisher — und das nicht nur fiir naturwissenschaftliche Facher
— erst duBerst liickenhaft beantwortet (Herz, 2006a; Popp et al., 2011). Dies ist vor allem im
Hinblick auf Berichte iiber ihre herausfordernde Schliisselrolle bei der Begleitung von Bil-
dungswiedereinstiegen bedeutsam (Lewek, 2016). Des Weiteren muss geklart werden, welche
Ressourcen und Rahmenbedingungen Straenschulen bendtigen, um hochwertige (naturwis-
senschaftliche) Bildungsangebote gemél dem SDG ,,Quality Education® anbieten zu konnen.

Auch hier ist die Forschungslage allenfalls liickenhaft.
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Die Erforschung dieser Fragen in StraBenschulen bietet dariiber hinaus noch einen praxisnahen
Vorteil. Viele Stralenschulen wissen — wie sich wihrend der Durchfithrung des Forschungs-
projekts gezeigt hat — kaum voneinander und kdnnen somit auch kein (Erfahrungs-)Wissen aus-
tauschen. Dies passt zur Beobachtung von Thomas de Benitez (2011). Sie beschrieb Forschung
iiber StraBenjugendliche und die Vernetzung zwischen verschiedenen in diesem Bereich titigen
Akteur:innen als eine Vielzahl von verstreuten, wenig bewohnten und nicht miteinander in
Kontakt stehenden Inselstaaten, die trotz gleichem Ziel teilweise nicht voneinander wissen.
Eine systematische Erhebung des (Erfahrungs-)Wissens von Stralenschulen in Deutschland
kann folglich von Vorteil fiir jede der Stralenschulen sein — sowohl im Sinne des Wissensaus-

tauschs als auch zur Vernetzung.

7.4 Forschungsfragen

Das vorliegende Forschungsprojekt beschéftigt sich mit der Frage, inwiefern Stra3enschulen
das Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung von StraBenjugendlichen realisie-
ren und somit zur Umsetzung des SDGs ,,Quality Education® beitragen. Dafiir muss zuerst ge-
klart werden, wie das (naturwissenschaftliche) Bildungsangebot von Stralenschulen aussieht
(Forschungsfrage 1). AnschlieBend soll ein Blick auf den Schulerfolg der Stralenschule im
allgemeinen Sinne sowie im naturwissenschaftlichen Sinne geworfen werden (Forschungsfrage
2). SchlieBlich soll insbesondere hinsichtlich der beschriebenen Forschungsliicken geklért wer-
den, welchen Anforderungen naturwissenschaftliche Bildungsangebote in Stralenschulen ge-
recht werden sollen (Forschungsfrage 3). Im Einzelnen werden im Forschungsprojekt die fol-

genden Forschungsfragen beantwortet:

1. Wie sind StraBBenschulen und ihr naturwissenschaftliches Lernangebot aufgebaut?
a. Wie ist das Bildungsangebot der Stralenschulen aufgebaut?
b. Inwiefern wird naturwissenschaftliche Bildung in den StraBenschulen angeboten?
c. Welche Ziele werden im naturwissenschaftlichen Unterricht in StraBenschulen ver-
folgt?
2. Wie erfolgreich sind Straenschulen im Allgemeinen und beziiglich naturwissenschaft-
licher Bildung?
a. Wie sehen die Statistiken der StraBenschulen zu abgeschlossenen Schulabschliissen
aus?
b. Inwiefern verdndern sich das Interesse, die Motivation, die Kompetenzerwartungen

und die Lernemotionen der Jugendlichen beziiglich der naturwissenschaftlichen
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Féacher bei Nutzung des Bildungsangebots der Stralenschulen laut den naturwissen-

schaftlichen Lehrkriaften und den verantwortlichen Personen?

3. Welchen Anforderungen miissen naturwissenschaftliche Bildungsangebote an Straflen-

schulen laut den Lehrkriaften und den verantwortlichen Personen geniigen?

a.

Wie werden die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen und ihr Handeln im natur-
wissenschaftlichen Unterricht an StraBenschulen beschrieben?

Welche Anforderungen werden an die naturwissenschaftlichen Lernangebote von
Straflenschulen gestellt?

Welche Anforderungen werden an die Kompetenzen von naturwissenschaftlichen
Lehrkréften in StraBenschulen gestellt?

Welche Anforderungen werden an die schulischen Rahmenbedingungen der Stra-

Benschulen gestellt?
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8 Forschungsmethodisches Vorgehen

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen zur Beantwortung der genannten For-
schungsfragen erklért. Dafiir wird zunéchst der theoretische Rahmen (Kapitel 8.1), die Delphi-
Studie zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage (Kapitel 8.2) sowie das Vorgehen zur
Beantwortung der ersten und zweiten Forschungsfrage (Kapitel 8.3) erldutert. Um fiir Leser:in-
nen einen verstdndlichen roten Faden zu generieren, wird bewusst die dritte Forschungsfrage
vorgezogen. Abschlieend wird die forschungsmethodische Vorgehensweise zusammengefasst

und reflektiert (Kapitel 8.4).

8.1 Die theoretische Rahmung des Forschungsprojekts

In Kapitel 5.1.2 wurde das vereinfachte Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006) ein-
gefuhrt, welches die theoretische Grundlage des Forschungsprojekts darstellt. Das Modell
wurde ausgewdhlt, da es die wichtigsten Einflussfaktoren fiir Lernprozesse in einer Unterrichts-
situation abdeckt und deren Zusammenspiel vereinfacht darstellt. Ebenfalls werden in dem Mo-
dell allgemein anerkannte Aspekte fiir Schulerfolg benannt. Somit eignete sich das Modell, um
die aus den Forschungsliicken generierten Forschungsfragen theoretisch zu rahmen und zu spe-
zifizieren (Reinders & Bergs-Winkels, 2022; Vogt, 2015). Die Offenheit des Modells verhin-
dert zudem eine Beeinflussung der Datengewinnung und -auswertung insofern, dass mogliche
Erkenntnisse nicht durch die Spezifitit und Selektivitit eines engen theoretischen Rahmens
eingeschriankt werden. Insbesondere hinsichtlich des begrenzten Forschungsstands ist das von

Vorteil (Grant & Osanloo, 2014).

Aus Griinden der Praktikabilitdt wurde das Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006)
fiir das Forschungsprojekts vereinfacht. Die Adaption (vgl. Abbildung 8.1) stellt schlieBlich die
theoretische Rahmung fiir das Forschungsprojekt dar. Nicht berticksichtigt werden nun die Ein-
flussfaktoren Klassenkomposition sowie generelle kulturelle und 6konomische Bedingungen.
Auch in der Adaption entsteht Unterricht wieder in der Interaktion zwischen Lehrenden und
Schiiler:innen, wobei Lehrkréfte Lernangebote unterbreiteten, die von Schiiler:innen genutzt
werden. Dabei ist die Unterteilung in distale Einflussfaktoren — schulische Rahmenbedingun-
gen, distale Lernvoraussetzungen — und proximale Einflussfaktoren — Lehrerkompetenzen,
Lehrerhandeln, Schiilerhandeln, proximale Lernvoraussetzungen — weiterhin gegeben. Ein zu-

satzlicher Unterschied ist, dass die Definition von Schulerfolg nun bewusst offengelassen wird.
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Abbildung 8.1. Theoretischer Rahmen fiir das Forschungsprojekt adaptiert nach Lipowsky (2006)

8.2 Anforderungen an Bildungsangebote in StraBenschulen

In der dritten Forschungsfrage geht es darum, normative Anforderungen an naturwissenschaft-
liche Bildungsangebote in StraBenschulen herauszuarbeiten. Kapitel 6 zeigt, dass beziiglich die-
ser Fragestellung sowohl in StraBenschulen als auch in auB8erschulischen Bildungsprojekten fiir
Straflenjugendliche bisher kaum Erkenntnisse vorliegen. Somit stellen Stralenschulen einen
wertvollen Untersuchungskontext dar, um sich mit (formaler) naturwissenschaftlicher Bildung
fiir StraBenjugendliche und ihren (normativen) Anforderungen — im Sinne der Prozessqualitit
— auseinanderzusetzen. Dies wird umso mehr deutlich, wenn beriicksichtigt wird, wie erfolg-
reich Stralenschulen sind (vgl. Kapitel 10). Da (naturwissenschaftliche) Lernangebote adaptiv
an die Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen angepasst werden sollten und mégliche Barrie-
ren auf Seiten der Schiiler:innen im Blick behalten werden miissen, ist eine Beantwortung der
Forschungsfrage ohne Kenntnisse der Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen in Stra3enschu-
len nicht mdglich (Praetorius & Grisel, 2021; Stinken-Rdsner et al., 2022). Ebenso sind gemé&f
dem adaptierten Angebot-Nutzungs-Modell (vgl. Abbildung 8.1) die Aspekte Lehrerkompeten-

zen und schulische Rahmenbedingungen von Bedeutung.

8.2.1 Allgemeines zu Delphi-Studien

Um das in Stralenschulen vorhandene Erfahrungswissen beziiglich dieser Forschungsfrage zu
erheben, wurden unter anderem Experteninterviews gefiihrt und diese ebenso wie relevante Do-
kumente analysiert. Da bei den Analyseergebnissen nicht mit Sicherheit gesagt werden konnte,

inwiefern bestimmte Aspekte der Meinung aller Expert:innen entsprechen und folglich
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verallgemeinert werden konnen, wurde zusitzlich eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt. Zu-

sammengesetzt ergaben diese beiden Erhebungen eine Delphi-Studie.

Dieses eher explorative Vorgehen eignet sich vor allem bei einem Mangel an relevanten For-
schungserkenntnissen (Burkard & Schecker, 2014; Hider & Héader, 2022). In Delphi-Studien
wird in der Regel Expertenwissen unter Beachtung der folgenden vier Aspekte erhoben: Ano-
nymitdt, Iteration, kontrolliertes Feedback und statistische Gruppenantworten (Giannarou &
Zervas, 2014; Gracht, 2012). Die iterative Vorgehensweise zeigt sich in den verschiedenen Er-
hebungswellen, aus denen Delphi-Studien bestehen. In der ersten Welle werden die Ansichten
der Expert:innen beispielsweise mit Hilfe von Interviews erhoben (Hader & Héder, 2014). Das
Ziel dieser offenen Welle ist, ein moglichst umfassendes Aussagenbiindel beziiglich der For-
schungsfrage herauszukristallisieren, das fiir die ndchsten Erhebungswellen leitend ist. Um die
Interviews regelgeleitet in ein solches Aussagenbiindel zu iiberfiihren, wird meist eine qualita-
tive Inhaltsanalyse genutzt (Burkard & Schecker, 2014; Hiader, 2014). Das Aussagebiindel der
ersten Erhebungswelle stellt dann die Grundlage fiir den Fragebogen der zweiten Welle dar.
Die einzelnen Aussagen werden den Expert:innen als Gruppenantwort vorgelegt und von diesen
erneut bewertet (Burkard & Schecker, 2014; Hader & Héder, 2014). Die ausgefiillten Fragebo-
gen werden anschlieBend mittels deskriptiver Statistik ausgewertet, wobei eine statistische
Gruppenantwort ermittelt wird (Hader & Héder, 2014). In weiteren Wellen werden die jewei-
ligen statistischen Gruppenantworten als Feedback den Expert:innen vorgelegt und nach einer
erneuten Einschitzung gefragt. Teilweise werden dabei einzelne Aussagen verworfen, zum
Beispiel weil diese abgelehnt wurden. Durch die Iterationen sollen die Gruppeneinschidtzungen
mit Hilfe der vorgelegten vorherigen Gruppenantwort qualifiziert und zentrale Aspekte beziig-
lich der Forschungsfrage herauskristallisiert werden (Burkard & Schecker, 2014; Hader & Hé-
der, 2014). Wichtig ist hierbei eine Sicherstellung der Anonymitit, da Ergebnisse sonst durch
Gruppeneffekte verzerrt werden kdnnten (Gracht, 2012).

Eine Delphi-Studie sollte mindestens zwei Erhebungswellen beinhalten (Giannarou & Zervas,
2014). Allerdings besteht keine Einigkeit, wie viele Erhebungswellen dariiber hinaus sinnvoll
sind (Hader & Héder, 2014). In manchen Studien werden deswegen Abbruchkriterien im Vor-
feld definiert. Hierzu gehort beispielsweise, dass die statistischen Gruppenantworten zwischen
zwei aufeinanderfolgenden Wellen stabil geblieben sind. Ein weiteres, wenngleich auch kriti-
siertes Abbruchkriterium ist, die Delphi-Studie zu beenden, wenn ein Konsens unter den Ex-
pert:innen erreicht wurde (Gracht, 2012; Osborne, Collins et al., 2003). Teilweise werden Del-

phi-Studien beendet, wenn weitere Wellen in den Augen der Forschenden keinen Mehrwert
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versprechen, beispielsweise weil nicht von einem Konsens oder einer Anndherung der Meinun-
gen auszugehen ist (Gracht, 2012; Pawlak et al., 2024). In anderen Delphi-Studien wird die
Zahl der Wellen im Vorfeld festgelegt, zum Beispiel aufgrund der verfiigbaren Zeit oder des
Budgets (Gracht, 2012).

Zur Sicherstellung der Validitdt und Reliabilitdt der Ergebnisse ist die Zusammensetzung des
Expertenpanels entscheidend. Teilnehmende benétigen ausreichend Expertise beziiglich der
Forschungsfrage (Burkard & Schecker, 2014; Hallstrom et al., 2023). Folglich miissen Kriterien
fiir den Expertenstatus festgelegt werden (Giannarou & Zervas, 2014). Es besteht jedoch kein
Konsens, wie viele Expert:innen an einer Delphi-Studie teilnehmen sollten (Héader, 2014). Ei-
nerseits wird angenommen, dass die Ergebnisse mit steigender Teilnehmerzahl valider werden
und verschiedene Facetten wahrscheinlicher identifiziert werden (Giannarou & Zervas, 2014).
Allerdings kann die Gruppe moglicher Expert:innen bei bestimmten Fragestellungen a priori
sehr klein sein (Héader, 2014). Gericke und Mc Ewen (2023) arbeiteten zum Beispiel heraus,

dass mindestens zehn Expert:innen beteiligt sein sollten.

Die vorliegende Delphi-Studie unterscheidet sich in einem zentralen Punkt von klassischen
Delphi-Studien. Das Ziel des Forschungsprojekts ist es nicht, eine Liste mit Anforderungen an
naturwissenschaftliche Bildungsangebote in Stralenschulen zu erhalten, bei denen sowohl An-
nahme als auch Konsens unter den Expert:innen erreicht wurde. Vielmehr stellt die erste Del-
phi-Welle, insbesondere die Experteninterviews, die Hauptquelle neuer Erkenntnisse dar. Die
Interviews ermoglichen ein tiefgreifendes Versténdnis liber naturwissenschaftliche Bildung in
Stralenschulen, das nur schwer durch eine Stichpunktliste ersetzt werden kann. Dementspre-
chend werden die Fragebogen-Erkenntnisse der zweiten Welle lediglich genutzt, um die Ana-
lyseergebnisse der ersten Delphi-Welle zu ergdnzen. Eine bloBBe Nichterwdhnung bestimmter
Punkte im Interview kann schlielich nicht damit gleichgesetzt werden, dass ein bestimmter
Aspekt flir eine interviewte Person keine Relevanz besitzt. Die Fragebogenerhebung gibt je-
doch Auskunft dariiber, inwiefern verschiedene Personen von unterschiedlichen Straflenschu-

len derselben Meinung beziiglich eines bestimmten Aspekts sind.

8.2.2 Die Vorbereitung der Delphi-Studie — Eine systematische Suche

Der erste Schritt der Delphi-Studie war, Expert:innen beziiglich der Frage, welche Anforderun-
gen an naturwissenschaftliche Bildungsangebote in Stralenschulen gestellt werden miissen, zu
identifizieren. Hierfiir wurde zunéchst definiert, wann diesbeziiglich Expertise vorliegt. Da von
einem eher kleinen Kreis mdglicher Expert:innen auszugehen war, wurde jede Person als Ex-

pert:in angesehen, die in einer StraBBenschule entweder naturwissenschaftliche Lernangebote
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begleitet oder eine leitende Funktion innehat. Fiir die zweite Welle wurde der Kreis noch ge-
ringfiigig um in Stralenschulen arbeitende Sozialarbeiter:innen erweitert. Grund fiir die Be-
riicksichtigung von Schulleiter:innen und Sozialarbeiter:innen war, dass sie Schliisselpersonen
in den Stralenschulen sind. Sie ermoglichen nicht nur den Zugang zum Forschungsfeld, son-
dern verantworten in der Regel die Koordination der Beschulung und kennen sich dementspre-
chend gut mit dem Bildungsangebot aus. Aulerdem sind sie Ansprechpersonen fiir die Jugend-
lichen und all ihre personlichen Belange. Somit kennen sie die Jugendlichen, ihre Lebenslagen

und ihre (Schul-)Vergangenheiten meist sehr gut (Miicher, 2020).

Um Expert:innen zu finden, wurde zunichst systematisch nach Stralenschulen in Deutschland
gesucht. Auch hier musste definiert werden, wann ein Bildungsprojekt fiir StraBenjugendliche
eine StraBBenschule ist. Ausgehend von der Definition in Kapitel 7.1 wurden Kriterien aufge-

stellt, anhand derer potenzielle StraBenschulen iiberpriift wurden. Die Kriterien lauteten:

1. (Ehemalige) Stralenjugendliche sind ein signifikanter Teil der Schiilerschaft;

2. Das Bildungsprojekt steht fiir Straenjugendliche — also auch fiir volljahrige Jugendliche
— offen;

3. In den Bildungsprojekten konnen Schulabschliisse nachgeholt werden;

4. Die Bildungsprojekte sind auf die besonderen Lebenslagen von (ehemaligen) Straf3en-
jugendlichen sowie ihre besonderen (Bildungs-)Bediirfnisse ausgerichtet und bieten ent-

sprechende Hilfsangebote, beispielsweise sozialarbeiterische Betreuung, an.

Auf Grundlage der Kriterien wurde mit einer Internetsuche nach passenden Bildungsprojekten
gesucht. Dabei wurden unter anderem die Suchbegriffe der beiden folgenden Stichpunkte fiir

sich stehend sowie in allen moglichen Kombinationen genutzt:

e Schule, Stralenschule, Bildungsprojekt, Schulprojekt, Schulabschluss nachholen, ...
e Strallenjugendliche, Stralenkarriere, Jugendwohnungslosigkeit, wohnungslose Jugend-
liche, entkoppelte Jugendliche, Jugendliche in schwieriger Lebenslage, Schulabbrecher,

Schulverweigerer, Schulabbruch, ...

Bei den Vorschldgen der Suchmaschine wurden die Projektbeschreibungen auf den zugehori-
gen Homepages hinsichtlich der aufgestellten Kriterien untersucht. Sofern ein Bildungsprojekt

einer ersten Uberpriifung standhielt, wurde es als potenzielle StraBenschule angesehen.

In einem zweiten Schritt wurden die potenziellen Straenschulen per Mail (vgl. Anhang 1.1)
kontaktiert und um ein Telefonat mit der fiir das Projekt verantwortlichen Person gebeten. Fiir

dieses Telefonat wurde ein kurzer Leitfaden im Vorfeld festgehalten (vgl. Anhang 2). Der
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Leitfaden sollte sicherstellen, dass in dem Telefonat ein Uberblick iiber das Bildungsangebot
erworben wird und ein Abgleich mit den verschiedenen Stralenschul-Kriterien moglich ist.
Beispielsweise wurde gefragt, ob es unter den Teilnehmenden (ehemalige) Stralenjugendliche
gibt. Die Telefonate wurden in Form von Notizen festgehalten (vgl. Anhang 3). Auf Grundlage
der Notizen und der Einschitzung der verantwortlichen Person wurde anschlieBend eine Ein-

ordnung der Bildungsprojekte als Stralenschule vorgenommen.

Im weiteren Verlauf der Studie wurden Interviews mit naturwissenschaftlichen Lehrkriften und
Schulleiter:innen (auch verantwortliche Personen genannt) von den identifizierten Stra3enschu-
len durchgefiihrt. Im Anschluss an die Interviews wurde jede Person gefragt, ob sie weitere
Bildungsprojekte kennt, in denen Jugendliche in schwierigen Lebenslagen Schulabschliisse
nachholen konnen. Die genannten Bildungsprojekte wurden ebenfalls auf die Liste der poten-
ziellen StraBBenschulen gesetzt und hinsichtlich ihrer Einordnung mit dem bereits beschriebenen
Vorgehen untersucht. Die systematische Suche baute somit sowohl auf Strategien eines kriteri-
engeleiteten Samplings als auch auf einem Schneeballverfahren auf (Schreier, 2020). Im Zeit-
raum von Mérz 2020 bis Mérz 2022 wurden insgesamt 37 potenzielle Stralenschulen identifi-
ziert. Von diesen wurden zwolf Bildungsprojekte als Stralenschulen gemal3 den aufgestellten
Kriterien eingeordnet. Die Liste der nicht beriicksichtigten Projekte und diesbeziiglichen
Griinde sind im Anhang zu finden (vgl. Anhang 4). Als Stra3enschulen nach der in der For-

schungsarbeit angewandten Definition zéhlen somit die folgenden zwolf Projekte:

e PREJOB Dortmund

e PREJOB KolIn

e (Gangway Schule in Hamburg

e JobKontor der Jugendsozialarbeit Schanzenviertel e.V. in Hamburg
e Manege-Schule der Manege gGmbH in Berlin

e Das Lernlabor des Street Colleges in Berlin

e Die Dresdner Stralenschule der Treberhilfe Dresden e.V.
e BIX von Rampe e.V. in Niirnberg

e Das andere SchulZimmer in Mannheim

e Die Mannheimer Stralenschule von Freezone

e Haus der Lebenschance in Stuttgart

e HASA in Sindelfingen
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8.2.3 Die erste Delphi-Welle — Experteninterviews und Dokumentensammlung

Nach der Identifikation der StraBBenschulen begann die erste Delphi-Welle. Das Ziel dieser
Welle war es, ein moglichst umfassendes und differenziertes Bild dariiber zu erhalten, welche
Anforderungen an naturwissenschaftliche Bildungsangebote in StraBenschulen gestellt werden
missen. Da die Anforderungen aufgrund des geringen Forschungsstands nicht aus der Literatur
abgeleitet werden konnten, stellte die Expertise der Stralenschulmitarbeiter:innen eine wert-
volle Wissensquelle dar. Dementsprechend wurde fiir die erste Delphi-Welle ein eher offenes
Vorgehen gewihlt, das sowohl leitfadengestiitzte Experteninterviews (Helfferich, 2022) als
auch eine Dokumentensammlung {iber die paddagogischen Ansétze der Stra3enschulen enthielt.
Die Interviews sowie die Dokumente wurden mit einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen

Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) ausgewertet.

8.2.3.1 Sampling und Sample der Experteninterviews

Die identifizierten Stralenschulen wurden erneut kontaktiert und gefragt, ob sie an dem For-
schungsprojekt und insbesondere an den Interviews teilnehmen mdchten (vgl. Anhang 1.2). Da-
bei wurde in der Mail nach einer kurzen Vorstellung des Forschungsvorhabens insbesondere
der Wert ihres Erfahrungswissens hervorgehoben. Als Gegenleistung wurde versprochen, dass
den StraBenschulen die Forschungserkenntnisse und Verdffentlichungen zur Verfiigung gestellt
werden. In den bereits gefiihrten Telefonaten wurde auflerdem gefragt, wie viele naturwissen-
schaftliche Lehrkrdfte momentan an der Stralenschule arbeiten und wie viele Personen eine
leitende Funktion innehaben — beides Kriterien fiir einen Expertenstatus. Auf Grundlage der
Telefonnotizen und der Antworten auf die Einladungsmail konnte eine Liste potenzieller Ex-
pert:innen angefertigt werden. Diese Liste umfasste fiir die zwolf StraBenschulen insgesamt 17

verantwortliche Personen und 24 naturwissenschaftliche Lehrkrifte (vgl. Anhang 5).

In der Mail wurden die verantwortlichen Personen ebenfalls gebeten, die an der StraBBenschule
arbeitenden naturwissenschaftlichen Lehrkrifte um eine Studienteilnahme zu bitten. Sofern die
Lehrkrifte zustimmten, wurde Mailkontakt hergestellt. Insgesamt konnten fiir die Interviews
der ersten Delphi-Welle zehn Stralenschulen mit jeweils einer verantwortlichen Person und
zusatzlich vierzehn naturwissenschaftliche Lehrkrifte dieser zehn StraBBenschulen gewonnen
werden. Da die StraBenschulen PREJOB Ko6ln und HASA erst im Mérz 2022 gefunden wurden
und die Interviewerhebung zu diesem Zeitpunkt schon abgeschlossen war, nahmen diese beiden
StraBBenschulen nicht an den Interviews teil. Ein Grund gegen weitere Interviews war, dass die
Interviewtranskripte nach ersten Auswertungen Sittigung hinsichtlich der Forschungsfrage

suggerierten. Dies stellt insbesondere in qualitativen Erhebungen ein mogliches Kriterium fiir
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ausreichende Fallzahlen dar (D. Kriiger & Riemeier, 2014; Schreier, 2020). AuBlerdem war be-
reits das im Vorfeld formulierte Kriterium erfiillt, von jeder Straenschule mindestens eine ver-
antwortliche Person und mindestens eine naturwissenschaftliche Lehrkraft — sofern Naturwis-
senschaften angeboten werden — zu interviewen. Ebenfalls erwdhnenswert ist, dass von den
zehn teilnehmenden Stralenschulen zwei Schulen keinen naturwissenschaftlichen Unterricht
angeboten haben. Dementsprechend wurden hier nur Interviews mit verantwortlichen Personen
gefiihrt. Ausschlaggebend fiir den Einbezug dieser Stralenschulen war, dass sie abweichende
Félle darstellen und somit eventuell einen anderen Blick auf die Forschungsfrage ermoglichen.
Folglich baute das Sampling nicht nur auf verschiedenen Kriterien, wie der Definition des Ex-
pertenstatus, auf, sondern es wurde bei der Wahl der Interviewpartner:innen ebenso auf eine

moglichst maximale Variation des Samples geachtet (Patton, 2002; Schreier, 2020).

Im Anschluss an die Interviews wurde den interviewten Personen ein Kurzfragebogen vorge-
legt, um wichtige Charakteristika, beispielsweise die unterrichteten naturwissenschaftlichen
Facher oder den beruflichen Hintergrund, zu erfassen. Auf Grundlage dieser Informationen
kann die Gruppe der interviewten Personen genauer beschrieben werden (vgl. Tabelle 8.1). Da-
bei zeigte sich, dass vereinzelt auch StraBenschulleiter:innen unterrichten. Ebenso interessant
ist die eher heterogene Stralenschul-Arbeitserfahrung der Expert:innen, was unter anderem die
hohe Standardabweichung von 5,0 Jahren belegt. Wahrend bei den naturwissenschaftlichen
Lehrkriften eine durchschnittliche Arbeitserfahrung von ca. 4,5 Jahren vorliegt, ist der durch-
schnittliche Wert von ca. 7,6 Jahren bei den Schulleiter:innen deutlich héher. Dieser Unter-
schied diirfte aulerdem dadurch verstirkt werden, dass Lehrkrafte haufiger nur in Teilzeit an
den Straflenschulen arbeiten. Ebenfalls interessant ist der berufliche Hintergrund der interview-
ten Personen. Von den 24 interviewten Expert:innen sind nur fiinf Person vollstdndig ausgebil-
dete Lehrkrifte. Lediglich zwei der 14 naturwissenschaftlichen Lehrkrifte haben eine abge-
schlossene Lehramtsausbildung und nur sechs Personen sind oder waren Lehramtsstudierende.
Aullerdem liegt bei zehn der 14 interviewten Lehrkrifte ein naturwissenschaftlicher Hinter-
grund vor — beispielsweise durch das (momentane) Studium oder die absolvierte Ausbildung.
Nur eine naturwissenschaftliche Lehrkraft besitzt weder einen Lehramtshintergrund noch einen
naturwissenschaftlichen oder anderweitigen padagogischen Hintergrund. Zusammenfassend
zeigt sich also bei den naturwissenschaftlichen Lehrkréften ein eher heterogener beruflicher
Hintergrund. Es scheint nicht die typische naturwissenschaftliche Lehrkraft in Stralenschulen
zu geben. Die Schulleiter:innen haben im Gegensatz dazu jedoch immer einen pddagogischen

Hintergrund oder sind ausgebildete Lehrkrifte.
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Tabelle 8.1. Uberblick iiber die interviewten naturwissenschaftlichen Lehrkrifte und die interviewten Personen in leitender Funktion
Unterrichtete Ficher Beruflicher Hintergrund
. R . Pidagogi-

Weitcre | Ahter Veflols el Lebramee o b scher

Funktion gaben Facher in Jahren stellung Kkraft student:in  tergrund Hinter-

grund

L1 X X X X X 3 Vollzeit X X
L2 X X 2,5 Vollzeit X
L3 X X X 3,5 Teilzeit X
L4 X X X 1 Teilzeit X X
L5 X X X 5,5 Teilzeit X X
L6 X X X X 2,5 Vollzeit X
L7 X X X 3 Teilzeit X
L8 X X X X 3 Vollzeit
L9 X X X X 6 Vollzeit X X
L10 X X 0,5 Ehrenamt X
L11 X X X 5,5 Teilzeit X X
L12 X X 4 Teilzeit X
L13 X X 2,5 Vollzeit X X X
L14 X X X X 20 Vollzeit X X X
\"2! X 4.5 Vollzeit X
V2 X 0,5 Vollzeit X
V3 X X X 7,5 Vollzeit X
V4 X 15 Vollzeit X
V5 X 3 Vollzeit X
V6 X X X X 12 Vollzeit X
V7 X 1,5 Vollzeit X
V8 X 7 Vollzeit X
V9 X 14 Vollzeit X
V10 X X X 11 Vollzeit X X
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Bei der Verteilung der Interviewpartner:innen auf die verschiedenen Stra3enschulen zeigte sich
ebenfalls ein eher heterogenes Bild (vgl. Anhang 6). Wahrend mit den StraBenschulen ohne
naturwissenschaftlichen Unterricht jeweils nur ein Interview gefiihrt wurde, gab es bei dem
Lernlabor sogar Interviews mit drei Lehrkriften. Die Zahl der interviewten Lehrkrifte hing
allerdings auch immer von der Gro3e der Stralenschule ab, da an kleineren Straenschulen

weniger naturwissenschaftliche Lehrkraft arbeiteten.

8.2.3.2 Vorbereitung des Leitfadens

Die Interviews mit den Verantwortlichen und den Lehrkriaften wurden als leitfadengestiitzte
Experteninterviews nach Helfferich (2022) gefiihrt. Die Nutzung eines Leitfadens begriindete
sich in der gewiinschten Steuerung der Interviews im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse und
auf die Vergleichbarkeit verschiedener Interviews (Helfferich, 2022). Fiir den Leitfaden wurden
zuerst die fiir die dritte Forschungsfrage wichtigen Aspekte im theoretischen Rahmenmodell
(vgl. Abbildung 8.1) identifiziert. Damit der Leitfaden nicht zu viele verschiedene Bereiche
enthilt, wurden Einflussfaktoren in vier verschiedene Bereiche zusammengefasst (vgl. Abbil-
dung 8.2): Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen und ihr Handeln im Unterricht (gelb), Un-
terrichtsangebote und deren Betreuung durch Lehrkrifte (orange), notwendige Lehrerkompe-

tenzen (blau) und schulische Rahmenbedingungen (griin).

Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote
Schulische Distale
Rahmenbedingungen Lernvoraussetzungen
\ 4 \ 4
Unterricht
f B
1
Kompetenzen der Lehrkraft »! Lehrer - PN Schiler- < Proximale Lernvoraussetzungen

i handeln ™ handeln
1
1

\4 \4 \4

Schulerfolg / erfolgreicher Schulbesuch

Abbildung 8.2. Die vier Interviewleitfaden-Bereiche im theoretischen Rahmen

Zu den vier bereits existierenden Interviewbereichen wurden zwei weitere Bereiche hinzuge-
nommen. Der erste zusétzliche Bereich bezieht sich auf die Rolle von naturwissenschaftlicher
Bildung in StraBenschulen (Forschungsfrage 1). Der zweite Bereich befasst sich mit dem Po-

tenzial des Bildungsangebots der Stralenschulen zur Linderung von Armut. Letzteres stellte zu
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Beginn ein weiteres Forschungsinteresse dar, das aber im Laufe des Projekts nicht verfolgt
wurde. Die Antworten auf die in diesem Bereich gestellten Fragen beinhalten jedoch fiir die
zweite und dritte Forschungsfrage wertvolle Erkenntnisse, weswegen dieser Interviewbereich

ebenso ausgewertet wurde.

Fiir jeden der sechs Bereiche wurden in einem ersten Schritt potenzielle Fragen gesammelt und
diese anschlieBend im Rahmen eines Forschungsseminars bearbeitet. Beispielsweise wurde ge-
priift, ob ein Bezug zu den Forschungsfragen vorliegt, ob die Fragen offen genug sind und
trotzdem ihrer strukturierenden Funktion gerecht werden und ob die Fragen suggestiv sind
(Helfferich, 2022). Im Gesprach mit den Seminarteilnehmenden wurden einzelne Fragen um-
formuliert und aussortiert. Ubrig waren nun Listen von Fragen fiir jeden Erkenntnisbereich. Als
nichstes wurden die Fragen subsumiert, also ,,ein moglichst erziahlgenerierend wirkender und
moglichst wenig Prasuppositionen enthaltender Impuls gesucht, unter den die Einzelaspekte
,subsumiert’ [...] werden konnen* (Helfferich, 2022, S. 884). Somit gab es zu jedem Leitfa-
denbereich eine Leitfrage und untergeordnete Fragen. Die vier Leitfragen mit Bezug zur dritten

Forschungsfrage fiir StraBenschulen mit naturwissenschaftlicher Bildung lauten:

e Schulische Rahmenbedingungen: Stellen Sie sich bitte vor, dass Sie eine ideale Stra-
enschule mit unbegrenzten finanziellen und personellen Mitteln entwerfen diirfen. Be-
schreiben Sie mir bitte, wie dieses Stralenschul-Projekt konzipiert sein muss, damit die
Jugendlichen gut lernen kdnnen.

o Lehrerkompetenzen: Stellen Sie sich vor, dass Sie fiir den Bewerbungsprozess von
neuen Lehrkréften an der Straenschule zustindig sind und Sie deswegen sehr viele Be-
werbungen erhalten haben. Was macht eine gute Bewerberin, einen guten Bewerber fiir
die naturwissenschaftlichen Facher fiir Sie aus?

¢ Planung und Betreuung des Unterrichtsangebots: Worauf sollen Lehrkréfte beim Be-
treuen von naturwissenschaftlichen Lernphasen in Stralenschulen besonders achten?

e Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln: Erzihlen Sie mir bitte davon, wie Sie die

Jugendlichen in naturwissenschaftlichen Lernphasen wahrnehmen.

Die Aufforderung ,,zum Triumen* sollte dabei verhindern, dass Antworten von eventuell vor-
handenen Limitationen, beispielsweise fehlenden Finanzen, beeinflusst werden. Durch die je-
weiligen Unterfragen wurden die einzelnen Bereiche weiter ausgeschirft. Dieser erste Entwurf
des Fragebogens wurde nun fiir Stralenschulen ohne naturwissenschaftlichen Unterricht ge-
ringfligig abgeédndert, sodass alle Fragen fiir sie beantwortbar sind. Es gab somit zwei verschie-

dene Varianten des Leitfadens. In einem weiteren Forschungsseminar wurden die so
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erarbeiteten Leitfaden mit anderen Forschenden diskutiert. Auch hier ergaben sich kleinere Ver-
dnderungen und Ergdnzungen. Dieses Vorgehen sollte im Sinne der kommunikativen Validie-

rung die Qualitét des Leitfadens sicherstellen (Flick, 2014).

In einem weiteren Schritt wurden beide Leitfdden durch eine Einleitung, ein Ende mit einem
Kurzfragebogen und mit Uberleitungen zwischen den einzelnen Bereichen ergiinzt. Die Gestal-
tung der Einleitung orientierte sich an Beispielen von Steinhardt (2018), wobei bewusst die
wertvolle Expertise der interviewten Person betont wurde. So sollten Vertrauen und die Zu-
schreibung des Expertenstatus klar kommuniziert werden (Helfferich, 2022). Die Uberginge
zwischen den Bereichen enthielten aulerdem zusidtzliche offene Nachfragen, damit Inter-
viewpartner:innen bei Bedarf weitere Gedanken ergéinzen konnen. AnschlieBend wurden beide
Leitfaden so finalisiert, dass eine einheitliche Durchfiihrung der Interviews gewéhrleistet ist.
Hierzu wurde unter anderem festgelegt, welche Fragen verpflichtend gestellt werden und wel-
che optional sind. Fiir die optionalen Fragen wurden zusitzlich Uberbegriffe gefunden, die
wihrend des Interviews abgehakt werden konnen, sofern dieses Thema bereits an anderer Stelle
angesprochen wurde. Ebenso wurden die Leitfadden durch optionale Steuerungsfragen und Aus-
sagen ergdnzt, die nur dann genutzt werden sollten, wenn die interviewte Person nicht viel er-

zahlt. Somit hatte der Leitfaden die in Tabelle 8.2 zu sehende Form.

Vor der tatsdchlichen Durchfiihrung der Interviews wurde der Leitfaden noch gepriift (Helf-
ferich, 2022). Hierbei ging es beispielsweise darum, die Beantwortbarkeit der Fragen und einen
passenden zeitlichen Umfang sicherzustellen. Dariiber hinaus wurde tliberpriift, ob die Nutzung
des Leitfadens zu Antworten fiihrt, mit deren Hilfe die Forschungsfragen beantwortet werden
konnen. Hierfiir wurden Probeinterviews mit drei Personen gefiihrt, die Erfahrung in Bildungs-
projekten fiir Kinder und Jugendliche in schwierigen Lebenslagen haben. Eine Person arbeitete
als Sozialarbeiterin, die anderen beiden als naturwissenschaftliche Lehrkrifte. Im Anschluss an
die Interviewdurchfilhrung gaben die interviewten Personen jeweils Feedback zur Inter-
viewdurchfiihrung, zur Verstindlichkeit der Fragen und zur Reihenfolge der Fragen. Als Er-
gebnis des Feedbacks wurden zwei Bereiche des Leitfadens miteinander vertauscht. Anschlie-
Bend wurden die Interviewaufnahmen regelgeleitet transkribiert (vgl. Kapitel 8.2.3.4) und hin-
sichtlich der Forschungsfragen untersucht. Nachdem klar war, dass in den Transkripten Ant-
worten auf die Forschungsfragen zu finden sind, standen die beiden Versionen des Leitfadens

endgiiltig fest (vgl. Anhang 7).

In einem letzten Schritt wurde eine Datenschutzerklirung fiir die Interviewerhebung (vgl. An-

hang 8) sowie eine Vorlage fiir ein Postskript entworfen, das im Anschluss an jedes gefiihrte
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Interview ausgefiillt wurde. Das Postskript beinhaltet Notizen zum Kontext des Interviews, zur

Kontaktaufnahme, zur Situation vor und nach dem Interview und zu dessen Verlauf. Dabei

wurden etwaige Besonderheiten vermerkt (Mey & Mruck, 2020).

Tabelle 8.2. Ausschnitt aus dem Interviewleitfaden-Bereich Lehrerkompetenzen

Leitfrage / Erzéhlaufforde-

rung

Check: Wurde das erwdhnt?

Konkrete Frage nur stellen,

wenn nicht erwéhnt

Konkrete Frage — wie for-
muliert an geeigneter Stelle

stellen

Aufrechterhaltungs- und

Steuerungsfragen

Uberleitung zum nichsten Themenkomplex:

Jetzt haben wir schon viel iiber StraBenschulen an sich geredet. Nun wiirden mich vor allem die Lehrkréfte interessieren.

Stellen Sie Sich vor, dass
Sie fiir den Bewerbungspro-
zess von neuen Lehrkréften
an der Straflenschule zu-
standig sind und Sie deswe-
gen sehr viele Bewerbungen

erhalten haben.

Was macht eine gute Be-
werberin, einen guten Be-
werber fiir die naturwissen-
schaftlichen Facher fiir Sie

aus?

Kenntnisse & Féahigkeiten

Eigenschaften

Welche Kenntnisse und Fé-
higkeiten sollte eine Bewer-
berin oder ein Bewerber in
den naturwissenschaftlichen
Féchern idealerweise besit-
zen, um von [hnen ausge-
wiahlt zu werden? Erzdhlen
Sie mir bitte, warum Sie die
jeweiligen Punkte wichtig

finden.

Welche Eigenschaften soll-
ten die Bewerberinnen und
Bewerber in den naturwis-
senschaftlichen Fachern
idealerweise besitzen, um
von Thnen ausgewéhlt zu
werden? Stellen Sie bitte
auch hier wieder dar, wie
Sie auf die jeweilige Eigen-

schaft gekommen sind.

Sie konnen Sie die Frage
auch gerne unabhéingig von
den Naturwissenschaften

beantworten

Sie konnen die Frage auch
gerne fiir allgemeine Lern-

phasen beantworten

Fallt Ihnen hier noch ein
Punkt spezifisch fiir die na-
turwissenschaftlichen Fa-

cher ein?

Wie war das mit XY, das in-
teressiert mich besonders,
konnen wir darauf zuriick-

kommen?

8.2.3.3 Durchfihrung der Experteninterviews

AnschlieBend wurden die Interviewpartner:innen per Mail zu einem Interview eingeladen (vgl.
Anhang 1.2 & 1.3). Die Interviews fanden zwischen dem August 2021 und Januar 2022 auf
Zoom statt. Die Entscheidung, die Interviews online liber Zoom durchzufiihren, erfolgte aus
verschiedenen Griinden. Einerseits konnten Reisen aufgrund der Corona-Epidemie unvorher-
gesehen eingeschriankt werden. Aulerdem hitte die rdumliche Verteilung der StraBBenschulen

einen hohen finanziellen Aufwand bedeutet. Zusitzlich spricht laut Mey und Mruck (2020)
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nichts gegen eine digitale Durchfiihrung von Interviews, sofern der voraussichtliche Informati-
onsverlust hinsichtlich des Forschungsinteresses nicht schwer wiegt — wovon nicht auszugehen
war. Zusétzlich hatte die digitale Durchfiihrung den Vorteil, dass die Interviews von Zoom auf-

gezeichnet werden konnten und die so entstandenen Audio-Dateien gut verstiandlich waren.

Wihrend der Interviewdurchfiihrung wurde darauf geachtet, eine moglichst vertrauensvolle At-
mosphire zu erzeugen (Mey & Mruck, 2020). AuBBerdem wurde in der Einleitung des Inter-
views auf die anonyme Verarbeitung der Daten hingewiesen. Nach der Einleitung startete die
Tonaufnahme und das eigentliche Interview begann. Die Interviews dauerten bis zum Beginn
des Kurzfragebogen durchschnittlich etwa 55 Minuten. Die kiirzeste Interviewdauer betrug 34
Minuten, das lingste Interview dauerte 100 Minuten. Nachdem die (Haupt-)Fragen des Leitfa-
dens besprochen waren, gab es einen kurzen Hinweis, dass nun die Interviewsituation verlassen
wird. AnschlieBend wurde gemeinsam der Kurzfragebogen ausgefiillt. Oftmals ergaben sich
noch kurze Gesprache mit den interviewten Personen, weil diese beispielsweise noch Anmer-
kungen hatten. Sofern hierbei fiir die Forschungsfragen relevante Inhalte besprochen wurden,

wurden diese Inhalte in Notizen festgehalten und in den Transkripten ergénzt.

Nach der Interviewdurchfiihrung wurde das Postskript ausgefiillt und Besonderheiten doku-
mentiert. Die so entstandenen Postskripte konnen auf Anfrage beim Autor eingesehen werden.
Die Audiodateien wurden unter Nutzung von Kiirzeln gespeichert, wobei das Kiirzel dabei aus

einem Buchstaben (L fiir Lehrkraft, V fiir verantwortliche Person) und einer Zahl bestand.

8.2.3.4 Transkription der Experteninterviews

Als nichstes wurden die Audiodateien der Interviews transkribiert. Die Transkription erfolgte
in Anlehnung an die inhaltlich-semantische Transkription von Dresing und Pehl (2017). Hierbei
geht es vor allem um eine wortliche Transkription mit Fokus auf die inhaltliche Ebene (Gléser-
Zikuda, 2015). Fiir die Transkription wurden Regeln festgelegt (vgl. Anhang 9.1). Die Tran-
skription begann jeweils mit der ersten Interviewfrage und endete vor dem Kurzfragebogen.
Dabei wurden zwischen diesen beiden Punkten keine Teile der Audioaufnahmen bei der Tran-
skription ausgelassen und mit jedem Sprecherwechsel ein neuer, nummerierter Absatz begon-
nen. In Tabelle 8.3 ist ein kurzer Transkriptauszug aus dem Interview L1 zur Veranschaulichung

zu sehen. I steht dabei fiir den Interviewer, B fiir die interviewte Person.

Tabelle 8.3. Transkriptauszug aus dem Interview L1

1 I: Welche Fécher gibt es denn alles in Threm Projekt?

2 B: Also jetzt insgesamt oder jetzt nur im naturwissenschaftlichen Bereich?
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3 I: Insgesamt. (unv.)

B: Okay. Also wir haben Deutsch, Mathe, Englisch. Dann haben wir als Auswahl Geschichte oder Po-

litik. Dann ist auch in dem Nawi-Fach sozusagen die Auswahl zwischen Physik, Chemie und Bio. [...]

Die Transkription der 24 Audiodateien geschah in Zusammenarbeit mit drei studentischen
Hilfskriften. Dafiir fertigte der Autor zuerst sechs Transkripte selbst an und arbeitete anschlie-
Bend die Hilfskrifte in das regelgeleitete Transkribieren ein. Jedes so entstandene Transkript
wurde erneut vom Autor mit der Audioaufnahme korrigiert. AnschlieBend wurden die Tran-
skripte anonymisiert, wobei auch hierfiir Anonymisierungsregeln aufgestellt wurden. Diese ori-
entieren sich an Meyermann und Porzelt (2014) (vgl. Anhang 9.2). Die fertiggestellten Tran-
skripte und die ausgefiillten Kurzfragebogen sind angehingt (vgl. Anhang 10 & 11).

8.2.3.5 Analysen der Interviewtranskripte

Im Anschluss wurden die Interviewtranskripte vor dem Hintergrund der dritten Forschungs-
frage umfassend mit der Software MAXQDA analysiert. Ziel war es, Aussagen beziiglich der
vier Bereiche aus dem theoretischen Rahmen (vgl. Abbildung 8.2) herauszuarbeiten — also zu
den Lernvoraussetzungen, dem Schiilerverhalten sowie den Anforderungen an Unterrichtsan-
gebote, Lehrerkompetenzen und schulische Rahmenbedingungen. Das Vorgehen wurde an die
inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse von Kuckartz (2018) angelehnt, die eine
systematisierende und generalisierende Auswertung von Interviewtranskripten und Dokumen-
ten ermoglicht (Mayring, 2020). Dabei wird regelgeleitet ein Kategoriensystem erstellt, das
Antworten auf eine Forschungsfrage beinhaltet (Gladser-Zikuda, 2015). Es sollte also zu jedem
der vier genannten Bereiche ein Kategoriensystem entwickelt werden, um mit deren Auswer-
tung die Unterfragen der dritten Forschungsfrage zu beantworten. Im folgenden Kapitel soll
nun der Analyseprozess offengelegt werden, um so Nachvollziehbarkeit beziiglich des regelge-
leiteten Vorgehens zu ermodglichen — zwei oftmals geforderte Giitekriterien in der qualitativen

Forschung (Degen, 2015; Gohner & Krell, 2020).

Initiierende Textarbeit und Fallzusammenfassungen

Die qualitative Inhaltsanalyse der Interviewtranskripte begann gemif3 Kuckartz (2018) mit ei-
ner initilerenden Textarbeit sowie der Erstellung von Fallzusammenfassungen. Vor dem Hin-
tergrund des Erkenntnisinteresses wurden die einzelnen Transkripte gelesen und wichtige Text-
abschnitte mit vier verschiedenen Farben (fiir die vier Bereiche) markiert. AuBerdem wurden
unverstidndliche Passagen gekennzeichnet und Textstellen, die weiterfiihrende Fragen oder Wi-

derspriiche enthielten, mit Memos versehen. Im Anschluss wurde fiir jedes Transkript eine



8 Forschungsmethodisches Vorgehen 115

Fallzusammenfassung unter Nutzung einer Vorlage geschrieben und so erste Eindriicke festge-
halten. Tabelle 8.4 zeigt einen exemplarischen Ausschnitt einer Fallzusammenfassung. Die

Fallzusammenfassungen konnen auf Anfrage beim Autor eingesehen werden.

Tabelle 8.4. Auszug aus der Fallzusammenfassung von Interview V5

Anforderungen an die Lernsituation und die inhaltliche Vermittlung:

e Der Unterricht sollte lebendig gestaltet werden.

e Der Inhalt sollte sehr anschaulich dargeboten werden.

e Soweit es geht, sollen Experimente gemacht werden — am besten aus der jeweiligen Lebenswelt kom-
mend. Das ermoglicht Nachvollziehbarkeit. Gut ist es auch, wenn Schiiler:innen selbst experimentieren
diirfen und so eigene Erfahrungen machen konnen.

e Notfalls, bei fehlendem Labor, kénnen Filme von YouTube und Co. genutzt werden, um mehr An-
schaulichkeit zu schaffen.

o Der Stoff sollte langsam und Schritt fiir Schritt, bei den Grundlagen beginnend, aufgebaut werden. Die
Jugendlichen sollten nicht iiberfordert werden. So kdnnen die Jugendlichen im Fach ankommen und es
macht ihnen eher Spal3.

e Der Unterricht sollte eine Mischung aus verschiedenen Methoden sein: Experimente, selbstindige
Gruppenarbeiten, Einfilhrungen durch die Lehrkraft, auf Ideen von Schiiler:innen eingehen, Schiiler:in-

nen iibernehmen Teile des Unterrichts.

Festlegung der Analyseeinheiten und Codiereinheiten

Die einzelnen Interviewtranskripte stellten die Analyseeinheiten fiir die qualitative Inhaltsana-
lyse dar (Kuckartz, 2018). AuBBerdem wurde im Vorfeld eine minimale Linge fiir Codierein-
heiten festgelegt. Hierbei wurde der Rat von Kuckartz beriicksichtigt, dass Codiereinheiten im-
mer Sinneinheiten sein sollten: ,,Das Kriterium fiir die Bestimmung der Segmentgrenzen ist in
diesem Fall, dass die Segmente auch auBlerhalb ihres Textes verstdandlich sein sollen* (2018,
S. 43). Dies hat unter anderem den Vorteil, dass Ursachen-Wirkungs-Zusammenhénge inner-
halb eines Textabschnittes aufgedeckt werden konnen (Kuckartz & Rédiker, 2021). Im Hinblick
auf eine spétere Intercoder-Reliabilititspriifung und zur Kiirzung der Transkripte wurde be-
schlossen, die Codiereinheiten in den Transkripten vorab festzulegen (Kuckartz & Radiker,
2021; Wirtz & Caspar, 2007). Dafiir wurden die Transkripte zunédchst in Sinneinheiten aufge-
teilt. Sinneinheiten, in denen kein Bezug zu den in Straenschulen stattfindenden Bildungspro-
zessen vorliegt, wurden anschlieBend aussortiert. Auf diese Weise sind in den Interviewtran-
skripten 936 Codiereinheiten’ entstanden, die fiir die qualitative Inhaltsanalyse von Bedeutung

waren. Ein Sinneinheiten-Beispiel ist folgendes Zitat aus dem Interview L4:

> Die Begriffe Sinneinheiten und Codiereinheiten werden ab hier analog verwendet.
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Dann Freiheit in der Gestaltung des eigenen Unterrichts ist wichtig. Dass da nicht zu strenge
Vorgaben gegeben werden, wie der Unterricht zu sein hat, sondern dass die Lehrkréfte wirk-
lich individuell schauen kénnen, auf die Schiiler eingehen kdnnen und da einen guten piada-

gogischen Freiraum haben. (L4, 18)

Die erste Ebene des Kategoriensystems ,,L.ernvoraussetzungen und Schiilerhandeln“

AnschlieBend wurde fiir jeden der vier Bereiche (vgl. Abbildung 8.2) sukzessive ein Katego-
riensystem entwickelt, beginnend mit dem Kategoriensystem fiir die Lernvoraussetzungen und
das Schiilerhandeln. Durch die Konzentration auf einen Bereich und das Ausblenden der ande-
ren Bereiche sollte eine Uberforderung der Codierenden (der Autor und eine studentische Hilfs-
kraft) vermieden werden (Wirtz & Caspar, 2007). Das Vorgehen zur Entwicklung und Uber-
priiffung eines Kategoriensystems verlief jeweils analog und orientierte sich am Ablaufschema
von Kuckartz (2018). Um Nachvollziehbarkeit zu schaffen, wird dies in einem Fall ausfiihrlich

und aus Platzgriinden fiir die weiteren Kategoriensysteme verkiirzt dargestellt.

Fiir das Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln wurde aufbauend auf
der Literatur zu Lernvoraussetzungen deduktiv eine erste Definition fiir eine Hauptkategorie —
also die Kategorie der ersten Ebene — entwickelt. Dafiir wurde das Schema der Kategoriende-
finition von Kuckartz (2018) genutzt, dass neben einer inhaltlichen Beschreibung auch An-
kerbeispiele und Anwendungsvorschriften zur (Nicht-)Codierung enthélt. Inhaltlich wurde die
Kategorie an die Definition von Lernvoraussetzungen von Seibert (2003, S. 105) angelehnt.
Lernvoraussetzung sind also ,,all die Bedingungen und Faktoren, die den Schiiler in seiner Ent-
wicklung, in seiner Lern- und Lebensgeschichte fordern, aber auch hemmen konnen®. Aufgrund
der Offenheit dieser Definition sind darin implizit auch Schiilerhandlungen enthalten, da diese
ebenfalls Lernprozesse beeinflussen. Somit wurde im Sinne dieser Definition in den verschie-
denen Ebenen der Begriff der Lernvoraussetzung als Uberbegriff genutzt. Die Bezeichnung der

Hauptkategorie dieses Kategoriensystems lautet somit Lernvoraussetzungen.

Darauthin wurde die erste Kategoriendefinition an Transkripten erprobt und ausgeschérft. Fiir
die so entstandene Definition der Hauptkategorie Lernvoraussetzungen wurde anschliefend
eine Intercoder-Reliabilitdtspriifung mit der studentischen Hilfskraft durchgefiihrt. Die Priifung
sollte sicherstellen, dass die Hauptkategorie nachvollziehbar definiert wurde und die Anwen-
dung der Kategorie — also das Codieren — von verschiedenen Personen zu dhnlichen Ergebnis-
sen fiihrt (Kuckartz & Rédiker, 2021; Wirtz & Caspar, 2007). Die studentische Hilfskraft war
bereits an der Transkription beteiligt, kannte die Interviews somit, und begleitete das For-

schungsvorhaben bis zu dessen Fertigstellung. Ein weiterer Vorteil war, dass die Hilfskraft
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durch ihr Lehramtsstudium relevantes Vorwissen besal (Degen, 2015). Zusétzlich wurde die
Hilfskraft in die Thematik Straenjugendliche und StraBBenschulen eingearbeitet sowie in die

Kategoriendefinition der Hauptkategorie Lernvoraussetzungen (Wirtz & Caspar, 2007).

Als nichster Schritt folgte ein gemeinsames Codiertraining mit einzelnen Transkripten (Wirtz
& Caspar, 2007). Codieren bedeutete dabei, dass unabhingig voneinander fiir die bereits fest-
gelegten Sinneinheiten entschieden wurde, ob in ihnen — im Sinne einer dichotomen Zuordnung
— Aussagen iiber Lernvoraussetzungen zu finden sind. Im Rahmen des Codiertrainings kam es
zu kleineren Anderungen der Kategoriendefinition. Zusitzlich wurden erste Cohens Kappa
Werte — ein zufallsbereinigtes MaB der Ubereinstimmung beim Codieren — berechnet, um ein
Gefiihl fiir die Ubereinstimmung beider Codierer:innen zu bekommen. Der Cohens Kappa Wert
gibt an, inwiefern die Transkripte vor dem Hintergrund der angewandten Kategoriendefinition
dhnlich interpretiert werden (Gléser-Zikuda, 2015). AuBBerdem zeigt sich, ob die Kategorien
nachvollziehbar, erschopfend und trennscharf sind (Kuckartz & Rédiker, 2021). Die Berech-
nung der Cohens Kappa Werte erfolgte auf Grundlage der von Kuckartz (2018) beschriebenen
Vorgehensweise fiir zwei Codierer:innen bei einer Kategorie. Fiir diese Trainingsphase wurden

insgesamt sieben Transkripte genutzt.

Nach dem Codiertraining wurden 13 noch nicht codierte Transkripte fiir die Uberpriifung der
tatsdchlichen Intercoder-Reliabilitit ausgewéhlt — etwas mehr als 50% des gesamten Datenma-
terials. Dabei waren zwei Kriterien maBBgebend. Bei den Transkripten sollte eine Lehrkraft von
jeder StraBBenschule vertreten sein und es sollte eine verantwortliche Person einer StraBenschule
ohne naturwissenschaftliche Bildung dabei sein. So sollte ein moglichst heterogenes Sample
entstehen. Bei der Codierung wurde ein Cohens Kappa Wert von k = 0,71 erreicht. Laut Wirtz
und Kutschmann (2007) entspricht dies einer guten Ubereinstimmung (bei Werten von 0,60 bis
0,74 liegt eine gute Ubereinstimmung vor, dariiber eine sehr gute). Da die Codier-Qualitiit der
ersten Ebene Auswirkungen auf die mdgliche Qualitdt der untergeordneten Ebenen hat, wurde
fiir die erste Ebene als Ziel fiir die Intercoder-Reliabilitét ein sehr guter Cohens Kappa Wert
festgelegt (Wirtz & Caspar, 2007). Fiir die zweite und dritte Kategorienebene wurde lediglich
ein guter Cohens Kappa Wert angestrebt. Diesen sehr guten Cohens Kappa Wert erreichte der
erste Codierdurchgang fiir die erste Ebene nicht. Bei der Auswertung der Codierungen zeigte
sich, dass die Ubereinstimmung in den letzten drei codierten Transkripten abfillt und ohne diese
Transkripte eine sehr gute Ubereinstimmung (x = 0,76) vorliegen wiirde. Somit war von Er-
miidungseffekten auszugehen (Degen, 2015). Deswegen wurde eine weitere Uberpriifung der

Intercoder-Reliabilitit vorgenommen, indem die verbliebenen fiinf Transkripte getrennt codiert
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wurden. Eine Anpassung der Kategoriendefinition wurde nicht vorgenommen. Bei der zweiten
Uberpriifung lag der Cohens Kappa Wert bei k = 0,80 — dies entspricht einer sehr guten Uber-
einstimmung (Wirtz & Kutschmann, 2007). Im Anschluss wurden alle Codierungen, die nicht
iibereinstimmten, gemeinsam besprochen und dabei im Sinne einer konsensuellen Codierung
eine Entscheidung getroffen (Kuckartz, 2018). Damit war sowohl die Kategoriendefinition der
ersten Ebene des Kategoriensystems ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln® sowie die da-
zugehorige Codierung abgeschlossen. Der sehr gute Cohens Kappa Wert stellte die Vorausset-
zung fiir die Weiterfilhrung der Inhaltsanalyse dar (Wirtz & Caspar, 2007). Die Vierfeldertafeln
zu den Ubereinstimmungen beim getrennten Codieren, mit deren Hilfe die Cohens Kappa
Werte berechnet wurden, befinden sich im Anhang (vgl. Anhang 13). In Tabelle 8.5 ist das
entstandene Codiermanual fiir diese Hauptkategorie zu sehen. Das Codiermanual stellt die re-
duzierte Version des Kategorienhandbuchs mit allen Kategoriendefinitionen dar. Das ausfiihr-
liche Kategorienhandbuch fiir dieses und folgende Kategoriensysteme kann auf Anfrage beim

Autor eingesehen werden.

Tabelle 8.5. Codiermanual zur Hauptkategorie Lernvoraussetzungen

Kategorienname  Inhaltliche Beschreibung und Anwendung der Kategorie Ankerbeispiele

Lernvoraussetzungen sind ,,all die Bedingungen und Faktoren, die den =~ Wir haben ja eine Perso-
Schiiler in seiner Entwicklung, in seiner Lern- und Lebensgeschichte nengruppe, die aus sehr
fordern, aber auch hemmen konnen* (Seibert, 2003, S. 105). sozial-schwachen und so-
. . zial-schwierigen Verhilt-
Zu Lernvoraussetzungen konnen sehr viele verschiedene Aspekte ge- g
R . " . . nissen kommt. (V1, 10
zahlt werden. Sie konnen sich gegenseitig bedingen und beeinflussen. ( )
Lernvoraussetzungen sind immer individuell und von Person zu Person
verschieden. Auflerdem kdnnen sie situativ unterschiedlich sein und sich .

Aber die Voraussetzungen
zeitlich verdndern. . .

immer sehr negativ waren,

Die Kategorie wird angewendet, wenn Aspekte beschrieben werden, die  weil Abbriiche, schlechte

- das Lernen der Teilnehmenden unterstiitzen oder behindern. Zeugnisse und negative
Lemvoraussetzun- das Lern- und Leistungsverhalten der Teilnehmenden beschreiben. Erfahrungen mit dem
gen - die Lerneinstellung der Teilnehmenden beschreiben. Thema Lernen verkniipft
- Einfluss auf das Lernen von einzelnen Personen haben. werden. (V1, 12)

- sich im Laufe von Lernprozessen verbessern, weil sie davor gefehlt

haben.

- fur Einzelpersonen genannt werden, aber theoretisch fiir mehrere Das ist manchmal schwie-

Teilnehmende gelten kdnnen. rig, weil das Grundwissen

- eine Anforderungen an die Lehrkraft darstellen, aber eine Aussage gerade im naturwissen-

tiber spezifische Besonderheiten der Lernvoraussetzungen von Teil- schaftlichen Bereich

manchmal sehr niedrig

ist. (L1, 14)

nehmenden zulassen.
- positive oder negative Auswirkungen der aktuellen Lebenslage oder

der Vergangenheiten auf das Lernen der Teilnehmenden darstellen.




8 Forschungsmethodisches Vorgehen 119

Die zweite Ebene des Kategoriensystems ,,L.ernvoraussetzungen und Schiilerhandeln*

Fiir die Entwicklung der zweiten Ebene des Kategoriensystems wurden Kategorien sowohl in-
duktiv als auch deduktiv — unter Einbezug der theoretischen Grundlagen (Kapitel 5.2) — gebil-
det. Ziel war es, eine trennscharfe sowie erschopfende Kategorisierung aller Codierungen der
ersten Ebene zu finden. Da die Interviewtranskripte im Vorfeld in Sinneinheiten aufgeteilt wur-
den, konnten in einer Sinneinheit verschiedene inhaltliche Aspekte, die fiir die Codierung rele-
vant sind, enthalten sein. Beispielsweise konnte eine Sinneinheit sowohl Aussagen iiber moti-
vationale als auch {iber emotionale Lernvoraussetzungen enthalten. Folglich mussten fiir die
zweite und dritte Ebene die Codierregeln abgeéndert werden, da nichtmehr nur eine dichotome
Zuordnung stattfand. Nun durfte eine Sinneinheit zwar mehreren Kategorien zugeordnet wer-
den, jedoch nicht derselbe inhaltliche Aspekt dieser Textstelle zu verschiedenen Kategorien —
sonst wire keine Trennschérfe gegeben (Kuckartz & Rédiker, 2021; Wirtz & Caspar, 2007).
Nach einer ersten Kategoriendefinition — es sind acht Kategorien in der zweiten Ebene entstan-
den — folgte das Codiertraining und die Intercoder-Reliabilititspriifung. Da eine Codiereinheit
nun zu mehr als einer Kategorie zugeordnet werden konnte, musste ebenso das Vorgehen zur
Berechnung der Intercoder-Reliabilitit abgeédndert werden — orientiert an der Beschreibung von
Greve und Wentura (1997) fiir Zeichensysteme mit mehr als zwei Kategorien. Dabei wurde die
Ubereinstimmung fiir jede Kategorie einzeln berechnet, als wiirde nur diese eine Kategorie
existieren. Man iiberfiihrt somit die Codierung zu einer Kategorie in eine dichotome Zuord-
nung. Jede Kategorie besitzt dann einen eigenen Cohens Kappa Wert. Um die Ubereinstim-
mung auf einer Ebene zu berechnen, konnen Mittelwerte genutzt werden. Nach der Probeco-
dierung von acht Transkripten und der anschlieBenden konsensuellen Einordnung abweichen-
der Codierungen folgte auch hier der Schritt zur eigentlichen Bestimmung der Intercoder-Reli-
abilitdt mit ca. 50% des Datenmaterials. Der Mittelwert fiir die Cohens Kappa Werte der Ebene
ist mit k = 0,78 sehr gut (Wirtz & Kutschmann, 2007). Da der kleinste Cohens Kappa Wert
der acht Kategorien mit k = 0,61 immer noch gut war, war eine weitere Uberpriifung an den
verbliebenen Transkripten vor dem Hintergrund der angestrebten Cohens Kappa Werte nicht
notig. Im Anschluss wurden die Codiereinheiten der iibrig gebliebenen Transkripte codiert und
alle unterschiedlichen Codierungen im Sinne der konsensuellen Codierung zugeordnet. Somit
war die zweite Ebene des Kategoriensystems ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* ab-
geschlossen. Eine Ubersicht iiber die verschiedenen Vierfeldertafeln zur Berechnung der ein-
zelnen Cohens Kappa Werte befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 13), ebenso wie das Co-
diermanual dieser Ebene (vgl. Anhang 12).
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Die dritte Ebene des Kategoriensystems ,,L.ernvoraussetzungen und Schiilerhandeln*

Das Vorgehen fiir die dritte Ebene verlief weitgehend analog. Nach einer deduktiven und in-
duktiven Kategorienbildung und der vorldufigen Definition der entstandenen Kategorien folgte
die Intercoder-Reliabilititspriifung. Dabei wurden zuerst alle zu einer Kategorie der zweiten
Ebene gehorenden Unterkategorien (Kategorien der dritten Ebene) liberpriift, bevor die Unter-
kategorien der nidchsten Kategorie zweiter Ebene an der Reihe waren. Der Mittelwert aller
Cohens Kappa Werte der dritten Ebene lag bei k = 0,81 — wiederum ein sehr guter Wert (Wirtz
& Kutschmann, 2007). Auch bei den Mittelwerten der jeweils zusammengehdrenden Unterka-
tegorien zeigte sich ein dhnliches Bild. Hier erreichte nur einer der acht Mittelwerte einen Wert,
der mit k = 0,70 nicht sehr gut war. Insgesamt umfasst die dritte Ebene 34 Kategorien, wobei
nur vier Kategorien einen Cohens Kappa Wert von k < 0,70 erreichten. Von diesen vier hatte
nur eine Kategorie keine gute Ubereinstimmung (x = 0,49). Bei Sichtung der abweichenden
Codierungen dieser Kategorie zeigte sich jedoch, dass beide Codierer:innen (sowohl Autor als
auch studentische Hilfskraft) Fliichtigkeitsfehler gemacht hatten, zum Beispiel weil Ankerbei-
spiele ignoriert wurden. Deswegen wurde die Kategoriendefinition nicht verdndert und statt-
dessen lediglich die abweichenden Codierungen im Sinne eines konsensuellen Codierens be-
sprochen. Eine Besonderheit ergab sich aulerdem bei den Unterkategorien der Kategorien Fa-
milidre Lernvoraussetzungen und Sprachliche Lernvoraussetzungen. Da beide Kategorien nur
wenige Codierungen enthielten, wurde fiir die Intercoder-Priifung das gesamte Datenmaterial

genutzt und fiir die Trainingsphase nur die Kategoriendefinition (Wirtz & Caspar, 2007).

Somit war am Ende des Prozesses jede Codiereinheit mindestens einer Kategorie der dritten
Ebene zugeordnet und diese Codierung durch den Austausch zweier Codierer:innen iiber die
Berechnung von Cohens Kappa Werten und durch konsensuelle Codierung abgesichert. Auch
hierzu findet sich eine Ubersicht iiber die den verschiedenen Cohens Kappa Werte zugrunde-
liegenden Vierfeldertafeln sowie das Codiermanual der Ebene im Anhang (vgl. An-
hang 12 & 13). Die MAXQDA-Datei zu diesem Kategoriensystem mit allen Codierungen
(ebenso zu den folgenden Kategoriensystemen) kann auBBerdem auf Anfrage eingesehen wer-
den. Das Endergebnis stellte ein aus drei Ebenen bestehendes hierarchisches Kategoriensystem
dar, welches in Tabelle 8.6 mitsamt der einzelnen Cohens Kappa Werte zu sehen ist.

Tabelle 8.6. Das Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln mit den verschiede-
nen Kategorien der drei Ebenen und den zugehorigen Cohens Kappa Werten

Erste Ebene Zweite Ebene Dritte Ebene

Naturwissenschaftliches Vorwissen (k = 0,92)

Lernschwierigkeiten (x = 0,71)
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Kognitive Lern-

voraussetzungen Kognitive Féhigkeiten (x = 0,70)
(k =0,77)
Positive Emotionen & Erlebnisse im nw. Unterricht (k = 0,79)
Emotionale Negative Emotionen & Erlebnisse im nw. Unterricht (k = 0,90)
;lerrlrgl\égrausset- Negative Emotionen & Erlebnisse beziiglich Schule & Lernen (x = 0,73)
(k =0,77) Psychische Gesundheit und Besonderheiten (x = 0,83)
Emotionale Kompetenzen (k = 0,95)
o Kompetenzerwartungen (k = 0,88)
Motivationale
Lernvorausset-  Ziele & Zukunftswiinsche (x = 0,82)
zungen Interesse an Naturwissenschaften (x = 0,94)
(k =0,76)

Annahme & Aufrechthalten von Lernprozessen (k = 0,71)

Soziale Lernvo-
raussetzungen
(k =0,72)

Zugehorigkeit (k = 0,72)

Interaktion mit Mitmenschen (x = 0,69)

Annahme von auflercurricularen Angeboten (k = 1,00)
Voraussetzungen zum Lernen & zur Teilnahme (x = 0,83)

Selbstwahrnehmung & soziale Kompetenzen (k = 0,79)

Lernvoraus-
setzungen Teilnahmebesténdigkeit (x = 0,83)
(c = 0,80) Schql— und lern- Lernen nicht méglich (k = 0,65)
spezifische
Lernvorausset- Lernkompetenzen (x = 0,49)
zungen _
(c = 0,61) Lernverhalten (x = 0,78)
Methodische & inhaltliche Besonderheiten (x = 0,73)
o Problemlagen (x = 0,73)
Individuelle
Lernvorausset-  Besonderheiten der Lebenslage («x = 0,77)
?ungeélgg) Absentismus, Schulabbruch & Institutionserfahrungen (x = 0,89)
k=0,
Fehlende Rahmenbedingungen zum Lernen (x = 0,94)
Schulischer Einfluss der Familie (k = 1,00)
Familidre Lern- Bildungsstand der Familie (k = 1,00)
voraussetzungen .
(x = 0,89) Herausforderungen der Familie (x = 0,81)
Schwierigkeiten mit der Familie (x = 0,63)
) Herausforderung Fachbegriffe (k = 0,81)
Sprachliche
Lernvorausset-  Herausforderung Deutsch (x = 0,88)
Zungen Ausformulierung von Wissen (x = 1,00)
(k =0,85) ) ]
Sprachliche Besonderheiten (x = 0,77)
Kk, = 0,80 K, = 0,78 K3 = 0,81

Mittelwerte der Cohens Kappa Werte der verschiedenen Ebenen

Das Kategoriensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln*

Das Vorgehen zur Erstellung des Kategoriensystems ,,L.ehrerkompetenzen und Lehrerhandeln*

verlief analog. Auch hier wurden die verschiedenen hierarchischen Ebenen des Kategoriensys-

tems sukzessiv entwickelt, wobei Kategorien sowohl induktiv als auch deduktiv (vgl. Kapitel
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5.3 und 5.4) abgeleitet wurden. Zusétzlich fand bei jeder Ebene wieder eine Intercoder-Relia-
bilitatspriifung an ca. 50% des Interviewmaterials statt sowie eine Besprechung von unter-
schiedlich codierten Codiereinheiten geméfl der konsensuellen Codierung. Als Besonderheit
kann hervorgehoben werden, dass bei der Intercoder-Reliabilitdtspriifung der ersten Ebene
ebenso eine zweite Uberpriifung notwendig war, weil der erste Cohens Kappa Wert (k = 0,68)
nur gut und nicht sehr gut war — wie im Vorfeld fiir die ersten Ebenen als Bedingung formuliert
wurde. Ursdchlich hierfiir war, dass die beiden Codierenden die Kategoriendefinition unter-
schiedlich interpretierten. Bei der anschlieBenden Besprechung konnten diese verschiedenen
Lesarten aufgedeckt werden. An den vier noch nicht codierten Transkripten wurde deswegen
eine neue Intercoder-Reliabilititspriifung vorgenommen, wobei der Cohens Kappa Wert mit
Kk = 0,80 nun sehr gut war (Wirtz & Kutschmann, 2007). Auf der zweiten Ebene waren mit
Ausnahme von einer Kategorie (k = 0,72) ebenfalls alle Cohens Kappa Werte sehr gut, was zu
einem sehr guten Mittelwert von k = 0,78 fiihrte. Die Intercoder-Reliabilititspriifung der drit-
ten Ebene verlief dhnlich erfolgreich, wobei ebenfalls ein sehr guter Cohens Kappa Mittelwert
(k = 0,79) zustande kam. AuBerdem erreichten alle Unterkategorien mindestens gute Cohens

Kappa Werte, wie im Vorfeld angestrebt wurde.

Tabelle 8.7. Das Kategoriensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln* mit den verschiedenen
Kategorien der drei Ebenen und den zugehorigen Cohens Kappa Werten

Erste Ebene Zweite Ebene Dritte Ebene
Fachliches und fachdidaktisches Wissen (x = 0,68)

Professionswissen Pédagogische Kompetenzen (x = 0,75)
(k= 0,78) Abschliisse und Berufserfahrung (k = 0,96)
Weitere Kompetenzen (x = 0,77)
Fachliche Affinitét (x = 0,87)

Uberzeugungen und motivationale
Orientierungen Uberzeugungen und Arbeitshaltung (x = 0,78)

(k= 083) Eigenschaften (x = 0,85)
Lehrerkompe-
tenzen und Lernen auf Augenhdhe (k = 0,82)
Lehrerhandeln Interaktion und Klassenfiihrung Interaktion mit den Jugendlichen (k = 0,78)
(x = 0,80) (k= 0,72)
Klassenfiihrung und Klassenklima (k = 0,74)
Vermittlung von Inhalten und Kom- Lehreraufgaben im Unterricht (x = 0,72)
petenzen Inhaltliche Besonderheiten («x = 0,69)
(= 0381) Methodische Besonderheiten (k = 1,00)
Reflexion und Teamaustausch (x = 0,95)
Weitere professionelle Aufgaben Professionalisierung (i = 0,78)
(k =0,76)
Weitere Tatigkeitsfelder (x = 0,68)
k= 0,80 k=078 k=0,79

Mittelwerte der Cohens Kappa Werte der verschiedenen Ebenen
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Tabelle 8.7 zeigt im Uberblick das so entstandene hierarchische Kategoriensystem und die ein-
zelnen Cohens Kappa Werte. Im Anhang befindet sich wiederum das entstandene Codierma-

nual (vgl. Anhang 14) sowie eine Ubersicht iiber die Vierfeldertafeln (vgl. Anhang 15).

Das Kategoriensystem ,,Schulische Rahmenbedingungen*

Auch das deduktiv (vgl. Kapitel 5.5) und induktiv gebildete Kategoriensystem ,,Schulische
Rahmenbedingungen® ist analog entstanden. Die Intercoder-Reliabilititspriifung der ersten
Ebene ergab schon bei der ersten Uberpriifung einen sehr guten Cohens Kappa Wert (x = 0,81)
und auch auf der zweiten Ebene fiel der Mittelwert der Cohens Kappa Werte mit k = 0,84 sehr
gut aus — hier waren auBlerdem die Cohens Kappa Werte jeder Kategorie sehr gut. Auf der
dritten Ebene ergab sich ebenfalls ein sehr guter Cohens Kappa Mittelwert von ¥ = 0,88, wobei
nur eine einzige Kategorie mit k¥ = 0,72 einen nicht sehr guten Wert besitzt. Somit war auch
die Giite dieses Kategoriensystems abgesichert. Das entstandene Kategoriensystem und die ein-
zelnen Cohens Kappa Werte sind wiederum in Tabelle 8.8 zu sehen. Im Anhang befindet sich
auBerdem das dazugehorige Codiermanual (vgl. Anhang 16) und eine Ubersicht iiber die Vier-

feldertafeln zur Cohens Kappa Berechnung (vgl. Anhang 17).

Tabelle 8.8. Das Kategoriensystem ,,Schulische Rahmenbedingungen® mit den verschiedenen Kate-
gorien der drei Ebenen und den zugehdrigen Cohens Kappa Werten

Erste Ebene Zweite Ebene Dritte Ebene

Stabilisierung der Lebenslage (x = 0,95)
Angebote an Jugendliche Unterrichtsorientierte Angebote (x = 0,87)
(x =0,82) Berufsorientierte Angebote (x = 0,93)

Zusatzangebote (x = 0,95)

Materielle Ausstattung (k = 0,85)

Schulische Ausstattung Personelle Ausstattung (x = 0,85)

(x = 0,88)
Schulische Riumliche Ausstattung (x = 0,96)
ijcllliIrIllgllllr-lgen Sehulkdin Beziehungen und Wertschitzung (x = 0,76)
(x = 0,81) (xc = 0,75) Gelebte Augenhéhe (x = 0,89)
Schulatmosphére (x = 0,88)
Regeln und Sanktionen (k = 0,85)
Rahmenbedingungen Niederschwelligkeit und Zugangsvoraussetzungen
(x = 0,89) (k=10,72)
Leitbild Bedarfsorientierung (x = 0,89)
Aufgaben der StraBenschule Administrative Aufgaben (x = 0,92)
(k = 0,86) Angebote an Lehrkrifte (k = 0,96)
k=081 Kk = 0,84 k= 0,88

Mittelwerte der Cohens Kappa Werte der verschiedenen Ebenen
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Das Kategoriensystem ,,Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote*

Urspriinglich war geplant, auch zu den Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote
ein Kategoriensystem zu entwickeln. Allerdings wurde dies iiberfliissig, da die beiden Katego-
riensysteme ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln® sowie ,,Lehrerkompetenzen und Leh-
rerhandeln® jeweils Unterkategorien enthielten, die diesem Bereich zuzuordnen sind. Die Ent-

wicklung eines neuen Kategoriensystems hétte somit nicht zu weiteren Erkenntnissen gefiihrt.

Zuordnung der Unterkategorien zu den Bereichen der theoretischen Rahmung

Nach der Entwicklung der Kategoriensysteme und der vollstindigen Codierung des Inter-
viewmaterials wurde ein erneuter Blick auf die theoretische Rahmung (vgl. Abbildung 8.1) mit
den verschiedenen Bereichen — schulische Rahmenbedingungen, distale Lernvoraussetzungen,
proximale Lernvoraussetzungen, Schiilerhandeln, Lehrerkompetenzen sowie Lehrerhandeln
und Unterricht — geworfen. Dabei zeigte sich, dass die Unterkategorien nicht immer nur einem
der Bereiche, sondern teilweise mehreren Bereichen zugeordnet werden konnten. Beispiels-
weise wurde in dem Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* auch co-
diert, wie naturwissenschaftliche Lernangebote fiir die Jugendlichen gestaltet werden sollten,
die diese gut annehmen konnen. Auch lag noch keine Unterteilung in proximale, Lernvoraus-
setzungen, distale Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln vor. Ebenso umfasste das Katego-
riensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln® sowohl Aspekte aus dem Bereich Lehrer-
kompetenzen als auch aus dem Bereich Lehrerhandeln und Unterricht. Einzig das Kategorien-
system ,,Schulische Rahmenbedingungen* enthielt nur Aspekte, die dem Bereich schulische
Rahmenbedingungen zuzuordnen sind. Um eine zielgerichtetere Auswertung des Kategorien-
systems im Hinblick auf die theoretische Rahmung — und somit auch auf die Unterfragen der
dritten Forschungsfrage — zu ermoglichen, wurden die Kategoriensysteme ,,Lehrerkompetenzen

und Lehrerhandeln* sowie ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* umsortiert.

Beim Kategoriensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln® wurden zuerst die Unterka-
tegorien entweder dem Bereich Lehrerkompetenzen oder dem Bereich Lehrerhandeln und Un-
terricht zugeteilt. Die erfolgte Zuteilung ist in Abbildung 8.3 zu sehen. Die Unterkategorien der
Kategorie Weitere professionelle Aufgaben wurden wegen des fehlenden Unterrichtbezugs den
Lehrerkompetenzen zugeordnet. Eine Anpassung der bereits abgesicherten Codierungen war

somit fiir dieses Kategoriensystem nicht notwendig.

Die Uberarbeitung des Kategoriensystems ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln fiel um-
fangreicher aus. Da dies das erste erstellte Kategoriensystem war, zeigte sich hierbei der ge-

meinsame Lernprozess von Autor und Hilfskraft und die verdnderte Sichtweise auf das
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Interviewmaterial durch den gewinnbringenden Austausch. Somit erschien eine Umsortierung
des Kategoriensystems aufbauend auf der theoretischen Rahmung und auf den gemeinsam ge-
wonnenen Einsichten sinnvoll. Um bisherige Qualititsbemiihungen, zum Beispiel die Inter-
coder-Reliabilititspriifung, nicht ad absurdum zu fiihren, wurde jeder Schritt gemeinsam im
Sinne der konsensuellen Codierung durchgefiihrt. Zuerst wurde gemeinsam entschieden, zu
welchen Bereichen des theoretischen Rahmens die 34 Unterkategorien zuzuordnen sind (vgl.
Anhang 18). Ubrig blieben sieben Unterkategorien, die Aspekte von mehreren Bereichen um-
fassten. Beispielsweise enthielt die Unterkategorie Negative Emotionen und Erlebnisse im na-
turwissenschaftlichen Unterricht Aussagen iiber negative Erlebnisse im naturwissenschaftli-
chen Unterricht an Regelschulen, die schlielich zu negativen Emotionen im naturwissenschaft-
lichen Unterricht an Stralenschulen fithrten. Wéhrend die Erlebnisse distale Lernvoraussetzun-
gen darstellen, sind die weiterhin gegebenen Emotionen proximaler Natur. Diese sieben Kate-
gorien wurden anschlielend so unterteilt, dass jede neue Unterkategorie nur Aspekte eines Be-
reichs enthidlt. Aus der Unterkategorie Negative Emotionen und Erlebnisse im naturwissen-
schaftlichen Unterricht wurden zum Beispiel die beiden Unterkategorien Negative Emotionen
im naturwissenschaftlichen Unterricht und Negative Erlebnisse im naturwissenschaftlichen
Unterricht. Fiir diesen Schritt der Unterteilung wurden neue Kategoriendefinitionen und zu-
sitzliche Codierhinweise geschrieben (vgl. Anhang 19), wodurch die anschlieBende konsensu-
elle Zuordnung der Codiereinheiten geleitet wurde. Da die urspriinglich zweite Ebene nun nicht
mehr als Struktur genutzt werden konnte, wurde eine neue, am theoretischen Rahmen orien-
tierte Struktur eingefiihrt. Die Umsortierung des urspriinglichen Kategoriensystems ,,Lernvor-
aussetzungen und Schiilerhandeln® fithrte somit zu dem in Abbildung 8.4 zu sehenden Katego-

riensystem mit insgesamt 41 Unterkategorien.

Fachliches & Lehrerkompetenzen Lehrerhandeln & Unterricht Lernen auf Augenhshe
fachdidaktisches Wissen
. " Interaktion & Klassenfiihrung Interaktion mit den Jugendlichen
Padagogische Kompetenzen
Professionswissen m i ol =
Abschlusse & Berufserfahrung assentinrung assenkiima
Weitere Kompetenzen Lehrerkompetenzen und

Lehrerhandeln
Uberzeugungen &
Arbeitshaltung

Uberzeugungen &

Lehreraufgaben im Unterricht
motivationale Orientierungen

Eigenschaften

Vermittlung von Inhalten

Fachliche Affinitat & Kompetenzen Inhaltliche Besonderheiten

Methodische Besonderheiten
Professionalisierung

Reflexion & Teamaustausch Weitere professionelle Aufgaben

Weitere Tatigkeitsfelder

Abbildung 8.3. Zuordnung der Unterkategorien des Kategoriensystems ,,Lehrerkompetenzen und Leh-
rerhandeln® zu den Bereichen der theoretischen Rahmung
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Negative Erlebnisse im nw.

Nw. Vorwissen
Unterricht

Positive Erlebnisse im nw.
Unterricht

Lernschwierigkeiten

Kognitive Fahigkeiten
AusformulierungivoniWissen Negative Erlebnisse beziglich
Schule und Lernen

Herausforderung Deutsch
erausforderung Deutsc Bisherige Bildungskarrieren

Wi & K t
Issen & Kompetenzen Absentismus, Schulabbruch und

Herausforderung Fachbegriffe
Institutionserfahrungen

Sprachliche Besonderheiten
Schulischer Einfluss der Familie
Emotionale Kompetenzen
Bildungsstand der Familie
Lernkompetenzen

Soziale Kompetenzen

Distale Lernvoraussetzungen % Problemlagen

Proximale .
Besonderheiten der Lebenslage
Kompetenzerwartungen Lernvoraussetzungen
Fehlende Rahmenbedingungen
Ziele & Zukunftswiinsche zum Lernen
Interesse an Naturwissenschaften Herausforderungen der Familie
Motivationale Aspekte Lebenslage & Vergangenheit
" " . Schwierigkeiten mit der Familie
Negatnvejr‘:otpr;:n imnw. Motivational-emotionale Aspekte
MR Soziale Besonderheiten
- : : Lernvorrausetzungen
Positive Emotionen im nw.
Unterricht Zugehdrigkeit
Negative Emotionen beziiglich Teilnahmebestandigkeit Psychische Gesundheit &
Lernen und Schule Lernen nicht méglich Besonderheiten

Selbstwahrnehmung Schillerhandel Lernverhalten
chilerhandeln

Sozialverhalten

Methodische & inhaltliche Annahme von auBercurricularen
Besonderheiten Angeboten
Anforderungen an den

Unterricht

Voraussetzungen zum Lernen

Vorlieben in der
Unterrichtsfihrung Anforderungen an die Schule  ——— -
Voraussetzungen zur Teilnahme

Abbildung 8.4. Umgestaltetes Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* und Zuordnung der Unterkategorien zu den Bereichen der theoreti-

schen Rahmung (jeweils in der zweiten Ebene)
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8.2.3.6 Sammlung und Analyse von relevanten Dokumenten

Nach der Entwicklung der Kategoriensysteme folgte der nachste Schritt — die Dokumenten-
sammlung und -analyse. Hierflir wurden von den zehn teilnehmenden Stra3enschulen der ersten
Delphi-Welle die Homepages als pdf-Dokument gespeichert. Da die Homepages oftmals so
gestaltet sind, dass sich Jugendliche einen ersten Uberblick iiber das Angebot der StraBenschule
verschaffen konnen, stellten sie eine wertvolle Informationsquelle hinsichtlich der dritten For-
schungsfrage dar. Des Weiteren wurden die StraBenschulen gefragt, ob sie ein pddagogisches
Konzept besitzen und dies weitergeben wiirden. Unter einem padagogischen Konzept wurden
Schriftstiicke verstanden, in dem die Gestaltung und Ausrichtung des Bildungsangebotes der
StraBenschule beschrieben wurde. Ein Uberblick iiber die so erhaltenen Dokumente findet sich
in Tabelle 8.9. Insgesamt konnten von den zehn Stralenschulen zehn Homepages und sieben

padagogische Konzepte gesammelt werden.

Tabelle 8.9. Gesammelte Homepages und padagogische Konzepte der Stralenschulen

Straflenschule Piadagogisches Konzept Homepage
PREJOB Dortmund X X
Gangway Schule X X
JobKontor X X
Manege-Schule Nicht vorhanden X
Lernlabor X X
Dresdner Strafenschule Nicht freigegeben X
BIX X X
Das andere SchulZimmer X X
Mannheimer Stralenschule Nicht vorhanden X
Haus der Lebenschance X X

Als néchstes wurden die verschiedenen Dokumente in Textform tiberfiihrt. Abbildungen, Navi-
gationszeilen und andere Elemente ohne inhaltliche Bedeutung wurden weggelassen. Bei
Homepages, die aus mehr als einer Seite bestanden, wurden die Texte der Seiten aneinanderge-
reiht und ein einzelnes Dokument erstellt. Aulerdem wurden die Abschnitte nummeriert. Zu-
satzlich wurden die Texte mit den Anonymisierungsregeln veridndert. Die Textdokumente wur-
den zudem zur Zitierbarkeit mit Kiirzeln versehen. Websites wurden mit W und pddagogische

Konzepte mit K gekennzeichnet. So gehort zu K3, 95 beispielsweise die Stelle: ,,Zu Beginn
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steht im Rahmen des STRABENSCHUL-Programms immer ein ergebnisoffenes Kennenlern-
und Informationsgesprich. AnschlieBend wurden die Dokumente zu den vorhandenen
MAXQDA-Dateien hinzugefiigt. Die einzelnen Dokumente befinden sich wiederum im An-
hang (vgl. Anhang 20).

AnschlieBend wurden die Dokumente unter Verwendung der drei Kategoriensysteme codiert.
Dabei wurde unter anderem die umgestaltete Version des Kategoriensystems ,,Lernvorausset-
zungen und Schiilerhandeln® genutzt. Codiereinheiten waren ebenso Sinneinheiten. Die Codie-
rung erfolgte sukzessiv — es wurde immer erst die Codierung mit einem Kategoriensystem ab-
geschlossen, bevor die Codierung mit dem néchsten Kategoriensystem begonnen wurde. Im
Gegensatz zur Codierung der Interviewtranskripte wurde diese Codierung nicht mit Unterstiit-
zung der studentischen Hilfskraft durchgefiihrt, da die Kategoriensysteme bereits im Rahmen
der Intercoder-Reliabilititspriifung abgesichert wurden. Das Ergebnis waren weitere Codierein-

heiten, die den Unterkategorien der verschiedenen Kategoriensysteme zugeordnet wurden.

8.2.3.7 Gewinnung von qualifizierbaren Aussagen fur die zweite Delphi-Welle

Mithilfe der drei Kategoriensysteme konnten Codiereinheiten aus den Interviewtranskripten
und den gesammelten Dokumenten extrahiert und systematisiert werden. Diese Codiereinheiten
konnten wiederum Kategorie fiir Kategorie analysiert werden, wodurch schlieBlich qualifizier-

bare Aussagen fiir den Fragebogen der zweiten Delphi-Welle gewonnen wurden.

Zunichst wurden selten genannte Unterkategorien aussortiert. Das diesbeziigliche Kriterium
war die Nennung einer Unterkategorie von weniger als drei verschiedenen Interviewpartner:in-
nen. Falls dies nicht gegeben war, wurde auBlerdem {iberpriift, ob die jeweilige Unterkategorie
nicht in mindestens drei verschiedenen Dokumenten vorkommt. Dieses Kriterium gibt einen
ersten Hinweis darauf, dass die Aussagen der Unterkategorie wahrscheinlich von geringer Be-
deutung sind und nicht generalisiert werden sollten. Hierfiir wurden Tabellen erstellt, in denen
sowohl abgelesen werden kann, wie viele Codiereinheiten aus den Dokumenten und den Inter-
viewtranskripten einer Unterkategorie final zugeordnet wurden und aus wie vielen verschiede-
nen Dokumenten und Transkripten diese Codiereinheiten stammten. Da diese Tabellen fiir die
Beantwortung der dritten Forschungsfrage (vgl. Kapitel 8.2.5) keinen Mehrwert darstellten,
aber aus Griinden der Nachvollziehbarkeit von Bedeutung sind, wurden sie dem Anhang bei-
gefligt (vgl. Anhang 21). Als Folge dieser Priifung wurden insgesamt vier Unterkategorien aus
dem Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* aussortiert: Positive Erleb-
nisse im naturwissenschaftlichen Unterricht, Annahme von auflercurricularen Angeboten, Bil-

dungsstand der Familie und Sprachliche Besonderheiten. Somit wurden 37 Unterkategorien
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des Kategoriensystems ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln®, 16 Unterkategorien des
Kategoriensystems ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln® sowie 15 Unterkategorien des

Kategoriensystems ,,Schulische Rahmenbedingungen* im weiteren Verlauf beriicksichtigt.

AnschlieBend wurden die 68 Unterkategorien mit den darin enthaltenen Codiereinheiten aus-
gewertet. Das Vorgehen hierfiir soll exemplarisch an der Unterkategorie Herausforderung
Deutsch veranschaulicht werden. Da in den gesammelten Dokumenten keine Textstellen in die-
ser Unterkategorie codiert wurden, miissen nur die sechs Codiereinheiten der Interviewtran-
skripte ausgewertet werden. Hierzu wurden die Codiereinheiten in einer Tabelle zusammenge-

stellt und hinsichtlich der Unterkategorie paraphrasiert. AuBBerdem wurden Textstellen mit ge-

eigneten Zitaten fiir die Ergebnisprésentation fett markiert (vgl. Tabelle 8.10).

Tabelle 8.10. Paraphrasen der Codiereinheiten der Unterkategorie Herausforderung Deutsch

Quelle Originaltext Paraphrase
L10, Die Problematik, mit der ich mich hiufig konfrontiert sehe, im Biologieunterricht ~ Teilweise haben Teilneh-
36 ist, dass zum Beispiel der Hauptschulgruppe, also die Menschen, die ihren Haupt-  mende mit Fluchterfah-
schulabschluss nachholen wollen, dass wir eine sehr inhomogene Gruppe sind, rungen beschrinkte
was die Sprachen angeht. Wir haben Teilnehmende, die sind Gefliichtete. Die ha- Deutschkenntnisse und
ben den gefliichteten Status. Und die sind keine deutschen Muttersprachler. Die folglich verstehen sie
haben schon Probleme dabei, den Sinn zu erfassen, nur weil sie die Worter nicht nicht immer alles im Un-
verstehen. Und wenn ich diese Menschen in die Lernphasen schicke, wo sie in terricht
Gruppenarbeiten sind. Da habe ich am Anfang versucht diejenigen, die sich eine
Muttersprache teilen, zusammenarbeiten lasse. Aber das bringt iberhaupt nichts,
weil sie dann nur in ihrer Muttersprache sich unterhalten.
L10, Meistens versuche ich auch die Lernphasen spielerisch zu gestalten. Durch Tafel- ~ Manche konnen Deutsch
36 bilder, die sie selbst erstellen sollen. Wo sie Begriffe und Definitionen zuordnen nicht ausreichend gut und
sollen. Da hatte ich die Situation, als ich diese Aufgabe gestellt habe, das war zum  miissen deswegen man-
Beispiel das Immunsystem. Da habe ich Karteikarten vorbereitet, wo die Defini- che Begriffe erst in ihre
tion draufstanden. Zum Beispiel ein Leukozyt, das ist ein weilles Blutkdrperchen. Muttersprache iibersetzen
Das miissen sie zuordnen. Da habe ich den Menschen, die leider Deutsch nicht als
Muttersprache haben, habe ich die Aufgabe gegeben, dass sie diese Worter erst-
mal fiir sich iibersetzen sollen. Und dann kdnnen sie das zuordnen. Dann haben sie
das Tafelbild erstellen sollen. Da habe ich bei der einen Gruppe festgestellt, dass
sich einige leider rausgenommen haben. Und dann nicht mitgearbeitet haben. Weil
sie sich darauf ausgeruht haben, dass die besonders motivierten dann das Tafelbild
fiir sie erstellt haben. Das habe ich dann angesprochen und habe das Tafelbild wie-
der abgenommen und habe sie dann darauf hingewiesen, dass ich jetzt die ande-
ren, die die Arbeit fiir sie gemacht haben, rausnehme. Und, dass die bitte nochmal
das Tafelbild erstellen sollen. Da waren sie am Anfang {iberfordert. Einer hat sich
bei mir beschwert, dass ich ihn leider damit bloBgestellt hitte. Wo ich dann auch
nochmal ein Gespréich mit ihm das reflektiert habe. Und wo er dann selbst gesagt
hat: ,,Okay so war das nicht. Eigentlich war es gut", dass er selbst nochmal die
Ubung machte, musste.
L11, Was VORNAME, also NAME, gut findet, wenn jemand eine Fremdsprache Manchmal gibt es Men-
38 in Richtung Tiirkisch, Arabisch, Farsi hat. Davon haben wir auch immer schen mit Fluchterfah-

wieder Schiiler. Auch teilweise Gefliichtete, die dann Englisch lernen miiss-
ten. Obwohl sie nicht mal richtig Deutsch konnen. Und keiner kann ihre

Muttersprache. Und auch die Englischaufgaben — gut wir sind beim Natur-
wissenschaftlichen. Aber lies mal eine Aufgabe iiber Chemie, wenn du kein

rung, die noch nicht gut
Deutsch kdnnen. Folglich
ist auch die Teilnahme
am Unterricht erschwert
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Deutsch kannst. Das ist auch schwierig. Fremdsprachenkenntnisse in dem Be-
reich sind ganz gut.

L11, Herausfordernd? Ja. Also in Physik die Mathematik, die oftmals mit reinspielt.

72 Fremdworte. Sich Zusammenhénge zu merken, von denen Sie vorher noch gar
nichts / Die sich schwer auf andere Sachen iibertragen lassen. Das sind die grof3ten
Herausforderungen. Trockene Inhalte. die wenig lebensnah sind. Oder so abstrakt
sind, dass sie zwar eigentlich gegenwirtig sind. Aber so abstrakt sind, dass man
sie jetzt nicht direkt darauf ibertragen kann. Das sind so die grofiten Herausforde-
rungen. Fiir viele das Deutsch natiirlich. Habe ich aber auch schon vorhin gesagt.
Die Sprache ist oft eine grofle Barriere. Lange Texte. Lange Texte sind auch im-
mer problematisch. Je langer der Text, desto schwieriger.

V3,44  Es gibt immer Beschriankungen bei uns. Und bei den Menschen, die naturwissen-
schaftlich interessiert sind, habe ich das Gefiihl, weil die oft dann gut funktionie-
ren auch in Strukturen. Auch wenn sie bei uns ankommen, weil sie ein anderes
Problem haben. Aber meistens haben die kein Problem, die Priifung zu bestehen.
Interesse an Naturwissenschaften scheint irgendwie auch dazu zu fiithren, dass
man sehr gut lernt. Ob das jetzt wirklich so ist, weil3 ich nicht. Aber das erscheint
mir so, wenn das Interesse schon da ist an Naturwissenschaften, dann kommt man
gut durch die Schule oder durch Priifungen. Oder weil3, wie Lernen funktioniert,
um die Sachen zu erreichen, die man erreichen will. Zum Beispiel haben wir auch
Gefliichtete, die dann die Priifung nicht bestanden haben, weil das Deutsch nicht
gut genug war. Dann muss man Deutsch so lange lernen, bis die Priifung auch be-
standen werden kann, aber alle anderen Fécher da gibt es gar keine Schwierigkei-
ten, wenn es dieses Interesse an Naturwissenschaften gibt.

V8,45  Wir stellen wihrend der Pause und auch fiir den Unterricht tatsachlich un-
sere Tablets zur Verfiigung. Um eben auch fiir junge Menschen mit Migrati-
onshintergrund, die eben Fachbegriffe gerade aus den Naturwissenschaften
noch nicht so wirklich verstehen. Relativ einfach die Moglichkeit zu geben,
sich einen Ubersetzer hinzustellen. Das finde ich ganz wichtig.

Fehlende Sprachkennt-
nisse sind manchmal eine
Barriere

Manchmal gibt es Men-
schen mit Fluchterfah-
rung, die nicht erfolgreich
am Unterricht teilnehmen
konnen, weil die Deutsch-
kenntnisse nicht ausrei-
chend sind

Manchmal fehlen bei
Teilnehmenden Deutsch-
kenntnisse fiir die Natur-
wissenschaften, zum Bei-
spiel bei Fachbegriffen

Sofern eine Unterkategorie auch Codiereinheiten aus den Dokumenten beinhaltete, wurden

diese ebenso in einer Tabelle gesammelt, paraphrasiert und markiert. Im nachsten Schritt wur-

den die Paraphrasen gesammelt, geordnet und in Stichpunkte umgewandelt — ebenfalls separiert

fiir Interviews und Dokumente. Durch diese Analyse wurden die Inhalte einer Unterkategorie

somit fiir Interviewtranskripte und Dokumente getrennt in verkiirzter Form dargestellt. In der

Unterkategorie Herausforderung Deutsch kamen hierbei die folgenden Stichpunkte zustande:

e Nicht jede:r Jugendliche hat (ausreichend) gute Deutschkenntnisse. Dadurch verstehen

sie nicht immer alles im Unterricht. Fehlende Sprachkenntnisse sind eine Barriere.

o Personen mit Fluchterfahrungen kdnnen teilweise noch nicht so gut Deutsch

o Manche Jugendliche miissen einzelne Begriffe erst in ihre Muttersprache iibersetzen,

um Inhalte zu verstehen

o Vor allem bei fehlenden Sprachkenntnissen sind Fachbegriffe herausfordernd

Nachfolgend wurde fiir jede Unterkategorie ein Dokument erstellt, in dem die jeweiligen Stich-

punkte aus Interviewtranskripten und Dokumenten gegeniibergestellt wurden. Die Stichpunkt-
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Zusammenfassungen bildeten schlieBlich die Grundlage fiir die Fragebogen der zweiten Del-
phi-Welle sowie fiir die inhaltlichen Beschreibungen der Unterkategorien. Die entstandenen

Dokumente konnen auf Nachfrage eingesehen werden.

8.2.4 Die zweite Delphi-Welle — eine Fragebogenerhebung

Die Fragebogenerhebung stellt die zweite Delphi-Welle dar. Das Ziel der Welle war es, die
Analyseergebnisse zu qualifizieren und somit Aussagen liber Zustimmung sowie Konsens zu
erhalten. Dies sollte die bereits vorliegenden Erkenntnisse aus den Inhaltsanalysen der Inter-

views und der Dokumente erweitern.

8.2.4.1 Genese der Fragebogenitems

Zuerst musste aus den Stichpunktlisten der ersten Delphi-Welle ein Fragebogen erstellt werden.
Hierfiir wurden die einzelnen Unterkategorien den vier Bereichen der theoretischen Rahmung
zugeordnet, die fir den Fragebogen als Struktur dienten (vgl. Abbildung 8.2): Lernvorausset-
zungen und Schiilerhandeln, Unterrichtsangebote und deren Betreuung, Lehrerkompetenzen,
schulische Rahmenbedingungen. Die bereits geschehene Umsortierung der drei Kategoriensys-
teme erleichterte diesen Schritt (vgl. Kapitel 8.2.3.5). Eine Ubersicht iiber die Zuordnung der

einzelnen Unterkategorien zu den Bereichen ist im Anhang zu finden (vgl. Anhang 22).

Danach wurden die Stichpunktlisten der einzelnen Unterkategorien in Aussagen umgewandelt,
die von den Expert:innen im Fragebogen bewertet werden sollten. Hierbei kamen in einem ers-
ten Entwurf etwa 250 Aussagen zustande. Da die Bearbeitung des Fragebogens nicht zu lange
dauern sollte — ansonsten sinkt unter anderem die Teilnahmebereitschaft (Burkard & Schecker,
2014; Hader, 2014) — musste die Aussagenliste weiter gekiirzt werden. Diese Reduktion ge-
schah in mehreren Schritten. Zuerst wurden dhnliche Aussagen herausgenommen. Auflerdem
wurden Aussagen markiert, die auf Grundlage der Interviews und der Literaturrecherche als
besonders relevant anzusehen waren. Aussagen, die in den Interviews nur selten genannt wur-
den und auch in der Literatur keine oder nur geringe Bedeutung besitzen, wurden ebenfalls als
solche gekennzeichnet. AbschlieBend wurde in Absprache mit einer weiteren Forscherin, die
das Forschungsprojekt begleitete, die urspriingliche Liste auf 113 Aussagen verkiirzt. Als
nichstes wurde in der Liste markiert, welche Aussagen nur von Expert:innen bewertet werden
konnen, an deren StraBenschule naturwissenschaftliche Bildung angeboten wird. Durch die auf
diese Weise verkiirzte Form des Fragebogens konnten auch Expert:innen von Straenschulen

teilnehmen, an der keine Naturwissenschaften unterrichtet werden.
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In einem weiteren Schritt wurden die Aussagen liberarbeitet. So wurden manche Aussagen ins
Gegenteil abgewandelt, damit die Expert:innen zu einem voraussichtlich abwechslungsreiche-
ren Antwortverhalten geleitet werden. Dies sollte ein mechanisches Ankreuzverhalten verhin-
dern, bei dem die Konzentration nachlédsst und Fragen nicht mehr aufmerksam gelesen werden.
Leider war dieses Umformulieren nur fiir den Bereich Lernvoraussetzungen und Schiilerver-
halten sinnvoll moglich. AbschlieBend wurden die Aussagen mit Anforderungen an die Formu-

lierung von Fragebogenitems abgeglichen (Konrad, 2011; Porst, 2022).

8.2.4.2 Erstellung des Fragebogens

Nachdem eine erste Auswahl von Aussagen fiir den Fragebogen feststand, wurde der eigentli-
che Fragebogen erstellt. Hierflir wurde das digitale Befragungstool LimeSurvey genutzt. Der
Beginn des Fragebogens bestand aus einem Titelblatt, das alle wichtigen Informationen beziig-
lich der Fragebogenerhebung und der Studie enthielt, zum Beispiel die Kontaktdaten der An-
sprechperson. In der Einleitung wurde aulerdem auf die gewihrleistete Anonymitét hingewie-
sen (Fietz & Friedrichs, 2022). Zusétzlich wurde nicht nur in der Einleitung, sondern auch im
Verlauf des Fragebogens betont, dass die Aussagen im Fragebogen das Ergebnis der bereits
gefiihrten Interviews darstellen — also aggregierte Expertenaussagen sind (Héider, 2014). Auch
wurde versprochen, dass bei Teilnahme die Ergebnisse der Studie den Stralenschulen zur Ver-

fligung gestellt werden.

AnschlieBend wurde eine Datenschutzerkldrung entworfen und eingefiigt. Eine Teilnahme an
der Fragebogenerhebung war fiir die Expert:innen nur moglich, falls sie dieser zustimmten. Aus
diversen Griinden erfolgte die Teilnahme an der Fragebogenerhebung durch personalisierte
Einladungslinks und Einschreibeschliissel. Jede Person wurde also individuell per Mail einge-
laden, wodurch eine Zuordnung zwischen Antworten und Person moglich war. Diese Zuord-
nungsmoglichkeit wurde in der Datenschutzerkldrung thematisiert. Den Teilnehmer:innen
wurde jedoch versichert, dass eine Zuordnung nicht erfolgen wird und Einzelergebnisse nicht
veroffentlicht werden. Der Vorteil dieser Vorgehensweise war, dass Personen nicht mehrmals
teilnehmen konnten und auBBerdem einzelne Expert:innen, die noch nicht teilgenommen haben,

erneut angeschrieben werden konnten (Wagner & Hering, 2014).

Nach weiteren einfiihrenden Bemerkungen startete der Fragebogen mit der Frage, ob an der
jeweiligen Stralenschule naturwissenschaftliche Bildung angeboten wird. Dies stellte zum ei-
nen eine einfache Einstiegsfrage zum Abbau von Angsten dar. Andererseits konnte so sicher-
gestellt werden, dass die Expert:innen die richtige Version des Fragebogens erhielten (Fietz &

Friedrichs, 2022). Daran anschlieBend folgten die verschiedenen Bereiche, die den Fragebogen
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gliederten (Héader, 2014). Jeder Bereich begann mit einem kurzen einfiihrenden Text und der
Aufforderung, die verschiedenen Aussagen anhand einer sechsstufigen Rating-Skala hinsicht-
lich deren Richtigkeit beziechungsweise hinsichtlich deren Relevanz einzuschitzen (Fietz &
Friedrichs, 2022). Ein veranschaulichender Ausschnitt hierfiir ist in Tabelle 8.11 zu finden. Au-
Berdem erfolgte nach jedem Themenbereich ein Seitenumbruch. Der Bereich Lernvorausset-
zungen und Schiilerhandeln wurde zusétzlich wegen seiner Grofle auf zwei Seiten aufgeteilt
(Wagner & Hering, 2014). Des Weiteren gab es am Ende einer jeden Seite eine optionale offene
Frage, in der Teilnehmende Ergdnzungen sowie Bemerkungen festhalten konnten (Hader,
2014). Nach dem Hauptteil mit den vier Themenbereichen folgte ein abschlieBender Teil, in
dem die Teilnehmenden unter anderem gefragt wurden, an welcher StraBBenschule sie arbeiten,
wie lange sie dort arbeiten und welche Rolle sie dort innehaben. Den Abschluss des Fragebo-

gens bildete ein Dankestext (Fietz & Friedrichs, 2022).

Tabelle 8.11. Ausschnitt aus dem Fragebogen fiir Expert:innen aus Stralenschulen mit naturwissen-
schaftlicher Bildung

Lernvoraussetzungen (Teil 1)

In dem ersten Themenbereich soll es um die Lernvoraussetzungen gehen, die die Jugendlichen in den natur-
wissenschaftlichen Unterricht an Thre Stralenschule mitbringen. Die folgenden Aussagen gehen dabei auf Er-
gebnisse der Interviewstudie zuriick. Manche Aussagen wurden allerdings so formuliert, dass sie das Gegen-
teil der Interview-Ergebnisse darstellen. Ziel dieser Umformulierungen ist, eine gewisse Abwechslung im Ant-
wortverhalten zu erzeugen, um so Verzerrungen vorzubeugen. Sie kdnnen sich also frei entscheiden, ob Sie

den jeweiligen Aussagen zustimmen wiirden oder nicht.

Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen (nicht) zu?

Stimme Stimme Stimme
Stimme Stimme Stimme
iiberhaupt eher nicht voll und
) nicht zu cher zu zu
nicht zu zZu ganz zu

Viele Jugendliche haben den naturwissenschaftlichen

Unterricht in der Regelschule gemocht.

Viele Jugendliche haben sehr negative bis hin zu trau-

matischen Erlebnissen in den Regelschulen gemacht.

Da es fiir Delphi-Studien keine Vorgaben beziiglich der Rating-Skalen gibt, blieb diese Ent-
scheidung dem Forscherteam iiberlassen (Franzen, 2022; Giannarou & Zervas, 2014). Die Ent-
scheidung fiir eine geradzahlige Rating-Skala fuBte insbesondere auf dem Wunsch, den Ex-
pert:innen keine Enthaltungsmoglichkeit und keine neutrale Antwortoption zu geben. Hier-
durch sollten die Expert:innen unter anderem dazu gebracht werden, sich hinsichtlich ihrer Ant-
worttendenzen zu entscheiden, selbst wenn sie sich beispielsweise aufgrund der heterogenen

Schiilerschaft lieber enthalten wiirden. Damit ihre Antworten unter diesem Gesichtspunkt nicht
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iiberbewertet werden, wurde eine sechststufige anstelle einer vierstufigen Rating-Skala ge-
wihlt. Ein Nachteil dieser Entscheidung ist, dass bei Unwissenheit die Tendenz vorliegt, Aus-

sagen cher zu bejahen (Franzen, 2022).

Nachfolgend wurde der Fragebogen mit einem sogenannten Feldpretest beziechungsweise Be-
obachtungspretest getestet (Hader, 2014). Hierdurch sollte unter anderem die technische Um-
setzung des Fragebogens sowie die Verstiandlichkeit der Aussagen sichergestellt werden, aber
auch eine realistische Zeitangabe entwickelt werden. Es konnten wieder die drei Personen, die
schon fiir die Probeinterviews zur Verfiigung standen (vgl. Kapitel 8.2.3.2), gewonnen werden.
AuBerdem nahm noch eine weitere Person teil, die an einer Stralenschule im Ausland Natur-
wissenschaften unterrichtete. In einer Zoom-Sitzung mit geteiltem Bildschirm bearbeiteten die
Personen den Fragebogen, wihrend unter anderem die Zeit gestoppt wurde. Sofern den Perso-
nen etwas auffiel, sie eine Aussage nicht eindeutig fanden oder sie sonstige Anmerkungen hat-
ten, meldeten sie dies sofort zuriick. Ihre Riickmeldungen sowie die tatsdchliche Bearbeitungs-
zeit wurden in Protokollen festgehalten. Auf Grundlage der Protokolle wurden Aussagen ge-
ringfiigig umformuliert. Da die Bearbeitungszeit bei durchschnittlich 32 Minuten lag, wurde
der Fragebogen nicht weiter gekiirzt. Bei dieser Bearbeitungszeit kann von einer ausreichenden
Aufmerksamkeitsspanne sowie Motivation ausgegangen werden (Konrad, 2011). Im Anhang
befindet sich der vollstindige Fragebogen und ebenso eine Ubersicht, welche Aussagen aus
welchen Unterkategorien hervorgingen (vgl. Anhang 23 & 24). Die einzelnen Dateien, die bei

der Fragebogenerstellung entstanden sind, konnen auf Nachfrage eingesehen werden.

8.2.4.3 Sample der Fragebogenerhebung

Im Oktober 2023 wurden die Expert:innen eingeladen, an der Fragebogenerhebung teilzuneh-
men. Wihrend der ersten Delphi-Welle wurde herausgearbeitet, dass in den zwolf Stralenschu-
len 41 Expert:innen arbeiteten. Da die Interviewerhebung im Januar 2022 zu Ende ging, musste
davon ausgegangen werden, dass einzelne Expert:innen die Stralenschulen mittlerweile verlas-
sen hatten und dafiir neue Personen dort arbeiteten. Somit war der Expertenkreis nun noch gro-
Ber. Um eine moglichst grole Anzahl an Teilnehmenden fiir die Fragebdgen zu gewinnen,
wurde auBlerdem entschieden, ebenso Sozialarbeiter:innen und Sozialpddagog:innen einzube-
ziehen. Urséchlich hierflir war die auf den Erkenntnissen der ersten Delphi-Welle basierende
Annahme, dass diese Personen in der Regel leitende Aufgaben in den Stralenschulen ausfiihren
und das Lernangebot sowie die Jugendlichen gut kennen. Auf Grundlage der verfligbaren In-
formationen und der neuen Riickmeldungen von den Verantwortlichen umfasste der Experten-

kreis nun insgesamt 58 Expert:innen — 33 naturwissenschaftliche Lehrkrifte und 25
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verantwortliche Personen (vgl. Anhang 25). Als Ziel der zweiten Delphi-Welle wurde festge-
legt, mindestens eine verantwortliche Person und — sofern vorhanden — mindestens eine natur-
wissenschaftliche Lehrperson von jeder teilnehmenden Straenschulen zu erreichen. Die sich
daraus ergebende Teilnehmerzahl liegt auch iiber den Mindestteilnehmerzahlen, die fiir Delphi-

Wellen von verschiedenen Autor:innen gefordert werden (Giannarou & Zervas, 2014).

Fiir die zweite Welle wurden ebenso die beiden in der ersten Welle fehlenden Straenschulen —
HASA und PREJOB Koln — gefragt, ob sie an der Fragebogenerhebung teilnehmen mdchten.
PREJOB Koln kam dieser Einladung nach. Anschlieend wurden Lehrpersonen und Verant-
wortliche der elf StraBenschulen per Mail angeschrieben, in der unter anderem ein personali-
sierter Zugangslink und Zugangsschliissel war (vgl. Anhang 1.4 & 1.5). Die Verantwortlichen
wurden auBBerdem gefragt, ob sie noch weitere Personen aus ihrer Schule gewinnen konnten,

sofern diese ausreichend relevante Kenntnisse besitzen — also ein Expertenstatus vorliegt.

Bis zum Ende der Erhebung (Februar 2024) nahmen insgesamt 38 Expert:innen an der Frage-
bogenerhebung teil — 20 naturwissenschaftliche Lehrkréifte und 18 verantwortliche Personen.
Zusétzlich nahmen sieben weitere Personen teil, die jedoch den Fragebogen nicht vollstindig
ausfiillten und deswegen nicht beriicksichtigt wurden. Das Samplingkriterium, aus jeder Stra-
Benschule mindestens eine Person in leitender Funktion und — sofern vorhanden — mindestens
eine naturwissenschaftliche Lehrperson zu gewinnen, wurde nur in der Stralenschule PREJOB
KoIn nicht erreicht. Hier nahm keine naturwissenschaftliche Lehrperson teil. Mithilfe des sozio-
demografischen Fragebogenteils konnte die folgende Ubersicht iiber die teilnehmenden Ex-
pert:innen erstellt werden (vgl. Tabelle 8.12). Der Token FL steht dabei fiir naturwissenschaft-
liche Lehrkraft, FV fiir verantwortliche Person (F fiir Fragebogen).

Tabelle 8.12. Uberblick iiber die naturwissenschaftlichen Lehrkrifte und Personen in leitender
Funktion, die an der Fragebogenerhebung teilgenommen haben

Nw. Unterricht an der Arbeitserfahrung in

Token StraBenschule Jahren Leitungsaufgaben Nw. Lehrtitigkeit
FLI X 5 Jahre und mehr X
FL2 X 5 Jahre und mehr X
FL3 X 5 Jahre und mehr X
FL4 X 3 bis 4 Jahre X X
FL5 X 1 bis 2 Jahre X
FL6 X 1 bis 2 Jahre X
FL7 X 5 Jahre und mehr X
FL8 X 5 Jahre und mehr X
FL9 X 5 Jahre und mehr X
FL10 X 5 Jahre und mehr X
FL11 X 5 Jahre und mehr X X
FL12 X 5 Jahre und mehr X
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FL13
FL14
FL15
FL16
FL17
FL18
FL19
FL20
FVl
Fv2
FV3
Fv4
FV5
Fve
Fvi1
FVv8
FV9
FV10
FVI11
FV12
FV13
Fvl14
FV15
FV1eé
FV17
FV18

T I

> XK X X XX

XK K XX

3 bis 4 Jahre
5 Jahre und mehr
1 bis 2 Jahre
3 bis 4 Jahre
3 bis 4 Jahre
1 bis 2 Jahre
Noch kein ganzes Jahr
Noch kein ganzes Jahr
5 Jahre und mehr
Noch kein ganzes Jahr
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr
1 bis 2 Jahre
5 Jahre und mehr
Noch kein ganzes Jahr
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr
3 bis 4 Jahre
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr
1 bis 2 Jahre
5 Jahre und mehr
5 Jahre und mehr

Noch kein ganzes Jahr

T T T R R T T T

XXX X X X X X X

>

Von den 38 Expert:innen hatten insgesamt 20 Personen Leitungsaufgaben inne und 25 Personen

unterrichteten naturwissenschaftliche Facher — es lagen also bei sieben Personen gemischte

Aufgaben vor. Ein Blick auf die Arbeitserfahrung der teilnehmenden Expert:innen zeigt auf3er-

dem, dass viele iiber mehrjdhrige relevante Praxiserfahrung verfiigen (vgl. Abbildung 8.5).

5 Jahre und mehr
3 bis 4 Jahre
1 bis 2 Jahre

Noch kein ganzes Jahr

Arbeitserfahrung in
Straenschulen

——————— =
I
__

0 4 8

Anzahl der teilnehmenden Personen

Anzahl verantwortliche Personen (max. n=18)

B Gesamtanzahl Expert:innen (max. n=38)

12 16

B Anzahl Lehrkrafte (max. n=20)

20

24

Abbildung 8.5. Diagramm f{iber die Stralenschul-Arbeitserfahrung der an der Fragebogenerhebung teil-

nehmenden Expert:innen

Von den 38 Personen arbeiteten nur vier Expert:innen in Stralenschulen, die keinen naturwis-

senschaftlichen Unterricht anbieten. Diese haben die verkiirzte Version des Fragebogens
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ausgefiillt. Ein Blick auf die Anzahl der teilnehmenden Expert:innen pro Straenschule offen-
bart auBBerdem, dass diese Zahlen deutlich variieren (vgl. Anhang 26). Wihrend von der Ma-
nege-Schule nur eine Person teilnahm (hier gab es allerdings auch keine naturwissenschaftliche
Bildung), waren es von der Gangway Schule acht Personen. Dies ist unter anderem durch die

GroBenunterschiede der Stralenschulen zu erklaren.

8.2.4.4 Auswertung der Fragebogenerhebung und Abschluss der Delphi-Studie

Nach der Erhebungsphase wurden die 38 ausgefiillten Fragebdgen ausgewertet. Ein Ziel der
Auswertung war die Bestimmung der Aussagen, bei denen die Zustimmung oder Ablehnung
der Expert:innen besonders hoch war (beziechungsweise die Einschitzung der Relevanz) und
bei denen sich die Expert:innen in ihren Einschédtzungen einig waren — auch Konsens genannt
(Gracht, 2012). Hierfiir werden in der Regel Mafle der zentralen Tendenz sowie Streumal3e
genutzt (Giannarou & Zervas, 2014; Gracht, 2012).% Zuniichst mussten deswegen die Rating-
Skalen in natiirliche, aufeinanderfolgende Zahlenwerte umgewandelt werden. Die Umwand-
lung geschah dabei wie in Tabelle 8.13 beschrieben. Mit den umgewandelten Zahlen konnten

Male der zentralen Tendenz und der Streuung berechnet werden.

Tabelle 8.13. Umrechnung der sechsstufigen Rating-Skala in Zahlenwerte

) Stimme {iber-  Stimme nicht Stimme eher Stimme eher ) Stimme voll
Zustimmung . . Stimme zu
haupt nicht zu Zu nicht zu Zu und ganz zu
. Finde ich o o o o Finde ich
Einordnung Finde ich nicht  Finde ich eher  Finde ich eher Finde ich
iiberhaupt o ) o o o iiberaus
der Relevanz ) o wichtig nicht wichtig wichtig wichtig o
nicht wichtig wichtig
Zahlenwert 1 2 3 4 5 6

Um den Konsens und die Zustimmung der Expert:innen beziiglich einzelner Aussagen zu be-
stimmen, werden in Delphi-Studien Kriterien aufgestellt. Da es keine einheitlichen Standards
gibt, werden die Kriterien meist an bereits durchgefiihrten Studien in dhnlichen Forschungsfel-
dern angelehnt. Dennoch unterscheiden sich die Kriterien teilweise betréchtlich (Giannarou &
Zervas, 2014; Hader, 2014). Zusétzlich erschweren unterschiedliche Rating-Skalen eine Nut-
zung von identischen Kriterien. Beispielsweise wurden in einer initialen Literaturrecherche nur

zwei Delphi-Studien in verwandten Forschungsfeldern gefunden, in denen ebenfalls gerade

6Rating-Skalen sind Ordinalskalen und keine Intervallskale. Somit diirften laut Rasch et al. (2021) eigentlich keine
Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet werden. In den Bildungswissenschaften und der Naturwissen-
schaftsdidaktik werden bei (Delphi-)Studien trotzdem meist Mittelwert und Standardabweichung berechnet (vgl.
Tabelle 8.14 und Harwell und Gatti (2001)). Da die Einstufung der Rating-Skalen als Intervallskalen zu keinen
bedeutenden inhaltlichen Anderungen bei den Ergebnissen fiihrt und so eine Angliederung an die Forschungspra-
xis moglich ist, werden im Folgenden Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet und genutzt.
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Rating-Skalen genutzt wurden (vgl. Tabelle 8.14). Gemein haben alle gefundenen Delphi-Stu-
dien, dass fiir die Annahme einer Aussage mindestens die Hélfte der Expert:innen zustimmen
mussten oder der Mittelwert (MW) iiber der Mitte der Skala liegen muss. Fiir den Konsens
wurde in der Regel die Standardabweichung (SD) und vereinzelt der Interquartilsabstand be-
stimmt. Teilweise wurde in den Studien auch nicht zwischen Zustimmung und Konsens unter-
schieden und die Begriffe synonym genutzt.

Tabelle 8.14. Ubersicht iiber Kriterien fiir Annahme und Konsens in ausgewihlten Studien aus ver-
wandten Forschungsfeldern

Studie Rating-Skala Kriterium fiir Annahme von und/oder Konsens bei Items

Arnal-Bailera und

Vierstufig e Mindestens 70% der Expert:innen wéhlten Option 4
Manero (2024)

e Mehr als 50% der Expert:innen wéhlten Option 4 oder 5 (fiir
Pawlak et al. Ablehnung Option 1 oder 2)
Fiinfstufig
(2024) o Standardabweichung ist kleiner als 1,5

o Interquartilsabstand ist kleiner als 1,0

Gericke und Mc
Flnfstufig o Mittelwert grofer als 2,5
Ewen (2023)
e Mittelwert nicht kleiner als 4,0
Hallstrom et al. e Modus bei 5
Finfstufig
(2023) e Mindestens 66% der Expert:innen wéhlten Option 4 oder 5
o Standardabweichung kleiner als 1,0
e Mehr als 70% der Expert:innen wiahlten Option 4 oder 5
Kallia et al.
2021) Finfstufig o Standardabweichung ist nicht grofer als 1,5
e Interquartilsabstand ist nicht gréfer als 1,0
Osborne, Collins e 66% der Expert:innen wihlten mindestens Option 4
Finfstufig
et al. (2003) o Standardabweichung ist kleiner als 1,0
Charro (2021) Sechsstufig e Mittelwert von mindestens 3,5

Fiir die Auswertung der vorliegenden Fragebogenerhebung stehen die ersten beiden Kriterien

fiir Annahme (Ablehnung) und das letzte Kriterium fiir Konsens unter den Expert:innen:

e Mindestens 67% der Expert:innen stimmen der Aussage zu, wéhlten also den Skalenwert
4, 5 oder 6 (fiir Ablehnung 1, 2 oder 3)
¢ Die Aussage hat einen Mittelwert von mindestens 4,0 (fiir Ablehnung maximal 3,0)

¢ Die Standardabweichung ist nicht groBer als 1,25
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Die Kriterien fiir eine Ablehnung von Aussagen (in Klammern) mussten ebenso formuliert wer-
den, da im Bereich ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln* Aussagen gegenteilig formu-
liert wurden. Dementsprechend wurde fiir jedes Item der Mittelwert, die Standardabweichung
und der Anteil der zustimmenden beziehungsweise ablehnenden Antworten berechnet. Wurden
die genannten Kriterien bei einzelnen Items nicht erreicht, so wurden diese Aussagen als nicht
aussagekriftig verworfen. Stimmten jedoch mindestens 83% der Expert:innen einer Aussage
zu und liegt der Mittelwert bei mindestens 5,0, so kann von einer starken Zustimmung gespro-
chen werden (analog fiir starke Ablehnung). Weitere mogliche statistische Auswertungen, wie
eine Priifung auf zufilliges Antwortverhalten oder auf Vergleichbarkeit der Untergruppen, wur-
den aufgrund des geringen Erkenntniszugewinns im Hinblick auf die Forschungsfragen nicht
durchgefiihrt. Eine Ubersicht iiber die aggregierten Antworten je Fragebogenitem findet sich
im Anhang (vgl. Anhang 27).

Zusitzlich wurden die Antworten der offenen Ergdnzungsfragen, die vereinzelt fiir Bemerkun-
gen genutzt wurden, ausgewertet. Zuerst wurden die Beitrdge sprachlich gegléttet und mit Hilfe
der Anonymisierungsregeln umgeschrieben. Anschlieend wurde fiir jeden Beitrag entschie-
den, inwiefern dieser fiir die dritte Forschungsfrage inhaltlich relevant ist. War dies der Fall,
wurde die Textstelle gelb markiert. Als nichstes wurden alle markierten Textstellen paraphra-
siert. Sofern die Bemerkungen zu génzlich neuen Erkenntnissen fithrten, wurden diese fett her-
vorgehoben. Die Paraphrasen wurden ergdnzend fiir die Ergebnisprasentation genutzt. Um
Kommentare zitieren zu konnen, wurden nach dem Token die Abkiirzungen LV1, LV2 (Lern-
voraussetzungen Teil 1 oder Teil 2), UA (Unterrichtsanforderungen), LK (Lehrerkompetenzen),
SA (Schulanforderungen) fiir den Bereich des Fragebogens, in dem der Kommentar hinterlas-
sen wurde, genutzt. Ein Beispiel fiir einen bearbeiteten Kommentar aus dem Bereich Schulan-
forderungen ist in Tabelle 8.15 zu sehen. Im Anhang befindet sich eine Tabelle mit den so auf-

bereiteten und analysierten Kommentaren (vgl. Anhang 28).

Tabelle 8.15. Beispiel fiir die Auswertung der Antworten in den offenen Kommentarfeldern

Stelle Antwort im offenen Kommentarfeld Paraphrase
FL16, "StraBenschulen sollten zu jedem Zeitpunkt das Prinzip der Be-  Die Stra3enschule soll und will
SA darfsorientierung umsetzen. Das bedeutet, dass die Jugendlichen einen Unterschied zu Regel-

und ihre Bediirfnisse im Mittelpunkt stehen.", "Es sollte fiir die  schulen darstellen. Allerdings

Jugendlichen so wenig Hiirden und Voraussetzungen wie mog-  miissen sie Vorgaben umsetzen
lich fiir und wahrend der Teilnahme geben.", "Es sollte keine und auf eine Teilnahme in der
Anwesenheitspflicht in der StraBenschule geben. " Ja, wir sol- Regelgesellschaft vorbereiten.

len und wollen (!!) einen Unterschied zur Regelschule
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darstellen und bieten. Wir miissen aber auch Vorgaben er- AuBerdem ist die Finanzierung

fiillen, die Jugendlichen auf Realititen vorbereiten und un- L .
nur fiir einen Versuch in den

q E—— .
ser Angebot ist auch altersabhiingig! Viele haben nur den ei Abschlusspriifungen gegeben.

nen Versuch zur Priifung, da sonst nicht weiterfinanziert

wird.

Anmerkung. Gelbe Markierungen steht fiir Relevanz fiir die dritte Forschungsfrage. Eine fette Schriftart steht fiir génzlich

neue Erkenntnis im Vergleich zu den Erkenntnissen aus den Dokumenten und Interviewtranskripten

Da nach Auswertung der zweiten Delphi-Welle klar wurde, dass eine weitere Fragebogenerhe-
bung keine neuen Erkenntnisse im Hinblick auf die dritte Forschungsfrage ergeben wiirde,
wurde die Delphi-Studie an dieser Stelle beendet (Gracht, 2012; Pawlak et al., 2024). Dies war
beispielsweise daran erkennbar, dass insbesondere in den Bereichen Unterrichtsanforderungen,
Lehrerkompetenzen und Schulanforderungen bei vielen der Fragebogenitems bereits Annahme
und Konsens vorlag. Auch aus finanziellen und zeitlichen Griinden schien eine weitere Frage-

bogenerhebung nicht sinnvoll.

8.2.5 Die Ergebnisprasentation der Delphi-Studie

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage sollen die Anforderungen an naturwissenschaftliche
Bildungsangebote von Strallenschulen herausgearbeitet werden. Durch den genutzten theoreti-
schen Rahmen (vgl. Abbildung 8.2) konnten diese Anforderungen auf die folgenden vier Be-
reiche eingegrenzt werden, die gleichzeitig leitend fiir die vier Unterfragen waren: Lernvoraus-
setzungen und Schiilerhandeln (Frage 3a), naturwissenschaftliche Lernangebote und Lehrer-
handeln (Frage 3b), Lehrerkompetenzen (Frage 3c) sowie schulische Rahmenbedingungen
(Frage 3d). Antworten auf die vier Unterfragen finden sich insbesondere in den analysierten
Interviews und den analysierten Dokumenten. Ergéinzt werden die Erkenntnisse durch die aus-
gewerteten Fragebogen — beispielsweise hinsichtlich Zustimmung und Konsens der Expert:in-

nen.

Als Struktur fiir die Verschriftlichung der Analyseergebnisse wurden die entstandenen Katego-
riensysteme sowie die Zuordnung der Unterkategorien zu den verschiedenen Bereichen des
theoretischen Rahmens genutzt (vgl. Kapitel 8.2.3.5). Auf diese Weise konnten die einzelnen
Unterfragen der dritten Forschungsfrage nacheinander beantwortet werden. Beispielsweise
wurden alle Unterkategorien, die den Bereichen proximale und distale Lernvoraussetzungen
sowie Schiilerhandeln im Unterricht zugeordnet wurden, gesammelt ausgewertet. Als Zwi-
schentiiberschriften wurden die Kategoriennamen der zweiten (beziechungsweise der dritten) Ka-

tegorienebene genutzt. Somit gab es beziiglich der proximalen Lernvoraussetzungen zwei
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Bereiche: Wissen und Kompetenzen sowie Motivational-emotionale Aspekte. Fiir jeden Bereich
wurden anschlieBend die jeweiligen Unterkategorien vorgestellt, sofern sie mindestens in vier
verschiedenen Interviews thematisiert wurden. Hierfiir wurden die bereits erstellten Dokumente
mit den stichpunktférmigen Ergebnissen genutzt (vgl. Kapitel 8.2.3.7). Mit Hilfe von ausge-
wihlten Zitaten aus den Interviews und Dokumenten konnte so ein umfassendes Bild der je-
weiligen Unterkategorie gezeichnet werden. Durch die Zuordnung der Fragebogenitems zu den
Unterkategorien der drei Kategoriensysteme konnten die Beschreibungen der Unterkategorien
auBBerdem um die Erkenntnisse der Fragebogenerhebung ergédnzt werden. Neben dem Einarbei-
ten von wertvollen offenen Kommentaren (vgl. Kapitel 8.2.4.4) gehorte hierzu insbesondere
die deskriptive Statistik der Antworten zu einzelnen Fragebogenitems. Durch die Fragebogen-
erhebung konnten Aussagen dariiber getroffen werden, inwiefern die befragten Expert:innen
einem spezifischen Aspekt zustimmen, wie stark die Zustimmung ist und ob dabei ein Konsens
unter den Expert:innen vorliegt. Zur [llustration der Gruppenantwort wurden zudem Diverging
Stacked Bar Charts in Anlehnung an K.-A. Weber et al. (2020) genutzt. Diese Diagramme wer-

den anhand eines Beispiels eingefiihrt.

Das Balkendiagramm in Abbildung 8.6 veranschaulicht die Gruppenantwort der Expert:innen
fiir vier verschiedene Fragebogenitems, die aus dem Fragebogenbereich Lernvoraussetzungen
und Schiilerhandeln (LV) stammen. Die anderen Bereiche wurden mit UA (Unterrichtsanfor-
derungen), LK (Lehrerkompetenzen) und SA (Schulanforderungen) abgekiirzt. Durch die farb-
liche Codierung wird die Verteilung der 38 Experteneinschitzungen (beziehungsweise 34 Ant-
worten bei Fragebezug zu naturwissenschaftlichem Unterricht) auf die sechs Rating-Niveaus
veranschaulicht. Der Bereich links von 0% steht im Beispiel fiir Ablehnung und rechts fiir Zu-
stimmung. Zusammengenommen ergibt jeder Balken 100%. Beim Fragebogenitem LV2 haben
beispielsweise alle 38 Expert:innen der Aussage zugestimmt. Die jeweilige Aussage, ihre Zu-
ordnung zu einem Fragebogenbereich sowie die Anzahl der Antworten (n) zu diesem Item ist
auf der linken Seite zu sehen. Zusédtzlich wurden in den Kéasten neben den Balken die Mittel-
werte und die Standardabweichungen der Gruppenantwort ergénzt. Aus den Abbildungen kann
abgelesen werden, inwiefern die Kriterien fiir Annahme beziehungsweise Konsens erreicht
wurden. Die Markierungen der x-Achse bei 67% ermoglichen ein Ablesen, inwiefern die Zu-
stimmungs-/Ablehnungsquote von 67% erreicht wurde. Wird dariiber hinaus der notwendige
Mittelwert erreicht, so liegt Annahme des Items vor und der Kasten um Mittelwert und Stan-
dardabweichung ist schwarz — wie bei LV1, LV2 und LV26. Da bei LV7 der Mittelwert zwi-
schen 3,0 und 4,0 liegt, wird Aussage weder abgelehnt noch angenommen. Dies wird durch den

roten Kasten um Mittelwert und Standardabweichung signalisiert. Sind ferner die Kriterien
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dafiir erfiillt, dass fiir das Fragebogenitem eine starke Zustimmung/Ablehnung (oder hohe Re-
levanz) vorliegt, wird dies durch einen fetten schwarzen Kasten markiert (vgl. LV2). Hierbei
hilft ebenfalls die Linie zwischen der 67%- und der 100%-Markierung, da dies in etwa 83%
entspricht. Das Erfiillen des Konsenskriteriums wird hingegen durch eine schwarze Schrift im
Kasten bei der Standardabweichung signalisiert (vgl. LV1, LV2, LV7). Ist das Kriterium aller-
dings nicht erfiillt, wird der SD-Wert im Kasten rot markiert — wie bei LV26 geschehen.

Mit Hilfe der der Interviewanalysen, der Dokumentenanalysen und der Auswertung der Frage-
bogenerhebung konnte somit ein umfassendes Bild von den Anforderungen an naturwissen-
schaftliche Bildungsangebote in Stralenschulen erzeugt werden und die Forschungsfrage be-

antwortet werden.

LV1. Viele Jugendliche haben den naturwissenschaftlichen MW = 2,88
Unterricht in der Regelschule gemocht (n=34) SD = 0,96

LV2. Viele Jugendliche haben sehr negative bis hin zu
. ) MW =5,29
traumatischen Erfahrungen in den Regelschulen gesammelt
(n=38) SD =0,72

LV7. Fiir den Schulabbruch ist vor allem die Art und Weise
der Inhaltsvermittlung an Regelschulen verantwortlich
(n=38)

MW = 3,39
SD =0,87

LV26. Wenn die Jugendlichen einen spezifischen Plan fiir

ihre Zukunft haben, z.B. ein bestimmter Berufswunsch, hat MW = 2,34
das kaum positive Auswirkungen auf ihre allgemeine SD = 1,34
Motivationslage in der Straenschule (n=38) | | | | [ |
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
m Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 8.6. Beispiel-Balkendiagramm zur Veranschaulichung der Ergebnisse von Fragebogenitems

8.3 Das Bildungsangebot von StraBenschulen und ihr Schulerfolg
Nachdem dargelegt wurde, wie das forschungsmethodische Vorgehen zur Beantwortung der

dritten Forschungsfrage aussieht, wird nun erklért, wie die erste (Kapitel 8.3.1) und zweite For-

schungsfrage (Kapitel 8.3.2) beantwortet wurde.

8.3.1 StraBenschulen und ihr naturwissenschaftliches Bildungsangebot
Im Rahmen der ersten Forschungsfrage wird der Aufbau der Bildungsangebote von Stral3en-
schulen (Frage 1a), die angebotene naturwissenschaftliche Bildung (Frage 1b) sowie die damit

verfolgten Ziele (Frage 1¢) beschrieben.
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8.3.1.1 Die Beschreibung der verschiedenen Straldenschulen

Aufbauend auf den gesammelten Daten, insbesondere mit Hilfe der Telefonnotizen, der Web-
sites, der padagogischen Konzepte und der Interviewtranskripte, wurden die Bildungsangebote
der einzelnen StraBenschulen beschrieben. Fiir die beiden an der Interviewerhebung nicht teil-
nehmenden Stra3enschulen (PREJOB Ko6ln und HASA) wurden lediglich Telefonnotizen, pa-
dagogische Konzepte und Websites genutzt. Da die padagogischen Konzepte und Websites der
beiden Projekte nicht fiir die qualitative Inhaltsanalyse aufbereitet wurden, sind sie nur auf
Nachfrage beim Autor einzusehen. Die einzelnen Straenschul-Beschreibungen wurden den
StraBenschulen mit der Bitte um Uberarbeitung zugesendet und die Anmerkungen eingearbeitet
(vgl. Anhang 1.6). So sollte eine kommunikative Validierung im Sinne eines Member Checks

sichergestellt werden (Flick, 2014; D. Kriiger & Riemeier, 2014).

8.3.1.2 Das naturwissenschaftliche Bildungsangebot und die verfolgten Ziele

Zusitzlich wurde mit Hilfe der gesammelten Daten ein Uberblick erstellt, in welchen StraBen-
schulen naturwissenschaftliche Bildungsangebote verfiigbar sind. Fiir Straenschulen, die kei-
nen naturwissenschaftlichen Unterricht anbieten, wurden auBerdem die dafiir genannten
Griinde erarbeitet. Diese Griinde wurden in den Experteninterviews explizit erfragt (vgl. An-
hang 7.2). Des Weiteren wurden die interviewten Expert:innen nach Zielen gefragt, die im Rah-
men des naturwissenschaftlichen Unterrichts verfolgt werden. Mit Hilfe einer inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse gemall Kuckartz (2018) wurden anschlieSend Ziele aus
den 24 Interviewtranskripten herauskristallisiert. Analysiert wurden dabei jedoch nur die

transkribierten Antworten der Expert:innen auf die folgenden drei Fragen:

e Welche Inhalte werden in den naturwissenschaftlichen Fachern behandelt?
e Wie werden die Inhalte in den naturwissenschaftlichen Fachern ausgewéahlt?

e Mit welchem Ziel werden diese naturwissenschaftlichen Inhalte unterrichtet?

Bei Analyse der Antworten ist unter anderem das Kategoriensystem ,,Ziele des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts* (vgl. Abbildung 8.7) samt Codiermanual (vgl. Anhang 29) entstan-

den.

Prufungsvorbereitung Forderung von Interesse und
Einstellung

Forderung der Ziele des naturwissenschaftlichen
Allgemeinbildung Unterrichts Berufsvorbereitung
Eingehen auf Wiinsche und

Personlichkeitsentwicklung
Interessen

Abbildung 8.7. Kategoriensystem ,,Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts*
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Die Codierung erfolgte dabei wiederum im Sinne des konsensuellen Codierens mit einer stu-
dentischen Hilfskraft. Die Zuordnung von Codiereinheiten zu (Unter)Kategorien erfolgte in
MAXQDA und die entstandene Datei kann auf Nachfrage beim Autor eingesehen werden. Zur
Klarung der Forschungsfrage wurden die Codiereinheiten jeder Unterkategorie — analog zu Ka-
pitel 8.2.3.7 — ausgewertet, indem sie zusammengestellt, paraphrasiert, geclustert und in Stich-
punktform gebracht wurden. Die Stichpunkte wurden schlie8lich unter Einbezug von repréisen-

tativen Zitaten verschriftlicht.

8.3.2 Multidimensionale Betrachtung von Bildungserfolg in StraBenschulen

Zuletzt wird das methodische Vorgehen zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage darge-
legt. Der Fokus dieser Frage lag auf dem Aspekt des Schulerfolgs in/von StraBenschulen. Schul-
erfolg wurde dabei multidimensional aufgefasst, da die alleinige Fokussierung auf traditionelle
Outcome-Variablen der Arbeit von StraBenschulen nur bedingt gerecht wird. Eine eher klassi-
sche Betrachtungsweise von Schulerfolg stellte die Betrachtung von vorhandenen Statistiken
zu erfolgreichen Schulabschliissen dar (Frage 2a). Anschlieend wurde die Definition von
Schulerfolg aus dem vereinfachten Angebot-Nutzungs-Modells von Lipowsky (2006) genutzt.
Hier liegt Schulerfolg in einem Fach vor, wenn sich die Leistung, das Interesse, die Motivation,
die Freude am Lernen und das Selbstkonzept positiv verdndern. Da an Stralenschulen in der
Regel keine Noten gemacht werden, kann der Leistungsaspekt nicht verfolgt werden. Stattdes-
sen wurde der Aspekt der akademischen Selbstwirksamkeitserwartung hinzugenommen, der
bei StraBBenjugendlichen oftmals eher gering ausgeprégt ist (Archut & Bollow, 2004; Miicher,
2020). Somit wurde der Erfolg des naturwissenschaftlichen Unterrichts von Stralenschulen
hinsichtlich der Aspekte Interesse, Motivation, Lernfreude und Kompetenzerwartungen — be-
stehend aus Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung — betrachtet (Frage 2b). Da Ex-
pert:innen in den Interviews oftmals dariiber sprachen, was in ihren Augen eine erfolgreiche
Teilnahme bedeutet, wurde auBerdem beschlossen, eine Sekundéranalyse der Interviewtran-
skripte durchzufiihren. Dabei wurde herausgearbeitet, welche weiteren Erfolgsaspekte in Stra-

Benschulen bedacht werden sollten.

8.3.2.1 Statistiken zum Schulerfolg an Stral3enschulen

Zur Berechnung von Abschlussstatistiken im Sinne der Produktqualitit wurden die StraBen-
schulen im Mérz 2023 per Mail (vgl. Anhang 1.7) um Statistiken gebeten, die sie im Laufe der
letzten Jahre erhoben haben und weitergeben kdnnen. Vereinzelt haben Stra3enschulen Statis-

tiken, zum Beispiel Quoten liber bestandene Abschlusspriifungen, auch auf ihrer Homepage
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veroffentlicht. Bei Stral3enschulen, die keine Statistiken besaflen, wurden zusétzlich Telefonate
gefiihrt und die verantwortlichen Personen um Schitzungen beziiglich bestandener Abschluss-
priifungen und Schulabbriichen gebeten. Die gesammelten Statistiken und Schéitzungen wurden
anschliefend aufbereitet und, sofern moglich, tibersichtlich dargestellt. Im Anhang befindet
sich ein Uberblick iiber die vorhandenen Riickmeldungen (vgl. Anhang 30) sowie iiber die auf-
bereiteten Daten (vgl. Anhang 31). Auf Grundlage der aufbereiteten Statistiken konnten

schlieBlich Abschluss- und Bestehensquoten berechnet werden.

8.3.2.2 Schulerfolg an Strallenschulen gemaf Lipowsky (2006)

Als néachstes wurde der Erfolg von Stralenschulen im naturwissenschaftlichen Unterricht hin-
sichtlich der Dimensionen Interesse der Schiiler:innen, ihre Motivation, ihre Freude am Lernen
und ihre Kompetenzerwartungen untersucht. Da eine ldngsschnittliche Fragebogenerhebung
mit den Jugendlichen an StraBBenschulen aus diversen Griinden — unter anderem wegen geringen
Teilnahmekontinuitdten — nicht umsetzbar erschien und die Expert:innen diese Aspekte im Rah-
men der Delphi-Studie thematisierten, wurden fiir diese Forschungsfrage ausschlieBlich Er-
kenntnisse der Delphi-Studie genutzt. Beispielsweise enthielt der Fragebogen Items dariiber,
inwiefern die besagten Aspekte bei den Jugendlichen zu Beginn der Teilnahme in der Stralen-
schule ausgeprigt waren und wie sich diese im Laufe ihrer Teilnahme verdnderten. Fiir die
Verdnderung der Kompetenzerwartungen wurden beispielsweise die folgenden beiden Items

genutzt, denen die Expert:innen zustimmen oder widersprechen konnten:

e LVI14. Die Jugendlichen gehen zu Beginn des Besuchs der StraBenschule davon aus,
dass sie jede Herausforderung im naturwissenschaftlichen Unterricht schaffen konnen,
wenn sie sich genug anstrengen.

e LVI15. Mit fortlaufender Teilnahme gewinnen die Jugendlichen mehr Vertrauen in ihre
Fahigkeit, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und Aufgaben produktiv auseinan-

derzusetzen.

Die Auswertung der Antworten mittels deskriptiver Statistik und mit den aufgestellten Kriterien

(vgl. Kapitel 8.2.4.4) wurde schlieBlich fiir die Beantwortung der Forschungsfrage genutzt.

Ein Nachteil dieser Vorgehensweise ist, dass die einzelnen Fragebogenitems das Ergebnis der
qualitativen Inhaltsanalyse sind (vgl. Kapitel 8.2.4.1), weswegen bestimmte Aspekte nicht Teil
des Fragebogens waren — beispielsweise Items zum naturwissenschaftlichen Interesse der Ju-
gendlichen zu Beginn der Teilnahme. Dieser Aspekt wurde schlichtweg in den Interviews nicht

thematisiert. Eine weitere Folge der Vorgehensweise ist, dass der Aspekt der Motivation in
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verschiedenen Items eher indirekt, zum Beispiel iiber die Annahme von Lernangeboten oder
den Wunsch nach zusétzlichen, priifungsirrelevanten Lernangeboten, betrachtet wird. Dennoch
ermoglichte die Auswertung von relevanten Fragebogenitems einen ersten grundlegenden Ein-

blick in den naturwissenschaftlichen Bildungserfolg von Stralenschulen.

8.3.2.3 Sekundaranalyse — Erfolgreiche Strallenschulbesuche

Bei der Sammlung von Erfolgsstatistiken meldeten mehrere Verantwortliche zurtick, dass Er-
folg von/in Stralenschulen nicht nur im traditionellen Sinne betrachtet werden sollte, sondern
in einem weitgefassten Spektrum gesehen werden muss. Die Analyse der Interviewtranskripte
offenbarte verschiedene Facetten von Erfolg. Da dieses Erkenntnisinteresse bei der Gestaltung
des Interviewleitfadens noch nicht vorlag und folglich keine diesbeziiglichen Fragen gestellt
wurden, kann die Untersuchung der Interviewtranskripte hinsichtlich einer erfolgreichen Teil-
nahme nur als Sekundéranalyse aufgefasst werden. Allerdings zeigte sich, dass vor allem die
Fragen nach dem Potenzial des Angebots von Stralenschulen zur Bekdmpfung von Armut zu

wertvollen Antworten fiihrten.

Die Frage, was Erfolg in Stralenschulen bedeuten kann, wurde schlieBlich mit einer inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse der 24 Interviewtranskripte beantwortet (Kuckartz,
2018). Die Entwicklung des zweistufigen Kategoriensystems ,,Erfolg in Stralenschulen® (vgl.
Abbildung 8.8) und die Codierung erfolgte auch hier im Sinne des konsensuellen Codierens
wieder mit der studentischen Hilfskraft. Das dabei entstandene Codiermanual befindet sich im
Anhang (vgl. Anhang 33). Die MAXQDA-Datei mit den Codierungen kann auf Nachfrage ein-
gesehen werden. Die Auswertung der Unterkategorien mit den zugewiesenen Codiereinheiten
erfolgte sukzessiv und analog zu den anderen Auswertungen (vgl. Kapitel 8.2.3.7). Alle Codie-
reinheiten einer Unterkategorie wurden zusammengestellt, paraphrasiert und schlieBlich in
Stichpunktform zusammengefasst. Diese Stichpunkte wurden fiir die Ergebnisprisentation

schlieBlich ausformuliert und mit Zitaten untermalt.

Personlichkeitsentwicklung

Ermoglichung
beruflicher Teilhabe Erwerb von
Alltagskompetenzen
Gelingende Uberginge Erfolg in StraBenschulen
Niederschwellige
Realisierung einer positiven Erfolgsdefinition
Lebensgestaltung
Ausbleibender Erfolg

Abbildung 8.8. Kategoriensystem ,,Erfolg in StraBenschulen*
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8.4 Zusammenfassung und Reflexion der Vorgehensweise

Die vorliegende Studie untersucht das naturwissenschaftliche Bildungsangebot von Stralen-
schulen in Deutschland unter dem Gesichtspunkt der Bildungsqualitdt. Dabei werden sowohl
die Outcomes der dort stattfindenden Bildungsprozesse untersucht als auch prozessorientierte
Qualitditsmerkmale im Sinne von normativen Anforderungen an naturwissenschaftliche Bil-
dungsangebote in StraBenschulen generiert. Das hierfiir genutzte qualitative Forschungsdesign
wird zunéchst in Kapitel 8.4.1 zusammenfassend beschrieben, wobei unter anderem die beriick-
sichtigten Giitekriterien qualitativer Forschung aufgezeigt werden. AbschlieBend wird das ge-

wihlte Forschungsdesign in Kapitel 8.4.2 kritisch beleuchtet.

8.4.1 Das Forschungsvorgehen im Uberblick und beriicksichtigte Giitekriterien
Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurde ein vielgliedriges Vorgehen gewahlt und di-
verse Daten gesammelt. Tabelle 8.16 zeigt einen Uberblick iiber die genutzten Forschungsme-
thoden, die erhobenen Daten und das damit verbundene Forschungsinteresse. Dieser Datener-

hebung ging eine systematische Suche nach Stralenschulen in Deutschland voraus.

Tabelle 8.16. Ubersicht iiber die Datengewinnung, die Daten und das Erkenntnisinteresse

Datengewinnung Erhobene Daten Erkenntnisinteresse (Forschungsfrage)
Telefonat mit Verantwortli- Notizen zu den zwolf Telefona-  Aufbau der Stralenschulen und ihrer nw. Bildungsan-
chen der StraBenschule ten mit Schulbeschreibungen gebote (1a und 1b)

Anforderungen an nw. Bildungsangebote in Strallen-

Leitfadengestiitzte Experten- schulen (3)
interviews mit nw. Lehrkréf- . . . . .
) 24 Interviewtranskripte Durch die nw. Bildungsangebote verfolgte Ziele (I¢)
ten und Verantwortlichen der
StraBenschulen Sekundiranalyse: Dimensionen von (Bildungs-)Er-

folg in StraBBenschulen

Anforderungen an nw. Bildungsangebote in Stra3en-

Zehn Websites und sieben péda- schulen (3)

Dokumentensammlung gogische Konzepte von Stra-
Aufbau der Stralenschulen und ihrer nw. Bildungsan-

gebote (1a und 1b)

Benschulen

Anforderungen an nw. Bildungsangebote in Straflen-

schulen (3)

Fragebogenerhebung mit nw.

Lehrkréften und Verantwortli- 38 ausgefiillte Fragebdgen

chen der Strafienschule Nw. Bildungserfolg in StraBenschulen (2b)

Dokumente und Notizen mit
Sammlung von relevanten (Schitzungen beziiglich) ver-
Traditioneller Schulerfolg in Straenschulen (2a)
Statistiken der Stralenschulen  schiedenen Statistiken der zwolf

Straflenschulen
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Die gesammelten Daten wurden groftenteils mithilfe von qualitativen Inhaltsanalysen gemaf3
Kuckartz (2018) ausgewertet. Durch die Mitarbeit einer studentischen Hilfskraft konnten so-
wohl Strategien des konsensuellen Codierens (Frage 1c, Frage 3 und Sekundéranalyse zu Frage
2) als auch eine Intercoder-Reliabilititspriifung (Frage 3) genutzt werden. Fiir die Beschreibung
des Bildungsangebots der Stralenschulen (Frage 1a) wurde auBerdem eine kommunikative Va-
lidierung durch Member Checks vorgenommen. Zusétzlich erfolgte durch das Berticksichtigen
von Websites, von padagogischen Konzepten und von Interviewtranskripten in der ersten Del-
phi-Welle eine Datentriangulation. Durch die in der zweiten Delphi-Welle durchgefiihrte Fra-
gebogenerhebung konnte zudem eine Methodentriangulation implementiert werden (Flick,
2014). Des Weiteren wurde das Forschungsvorgehen, die Auswertung der erhobenen Daten und
die Ergebnisse wihrend des gesamten Forschungsprozesses mit anderen Forschenden im Rah-
men von Forschungsseminaren und wissenschaftlichen Konferenzen diskutiert, wodurch laut
verschiedenen Autor:innen ebenfalls eine kommunikative Validierung stattfindet (Flick, 2014;

Meyer & Meier zu Verl, 2014).

In der qualitativen Forschung kdnnen die drei klassischen Giitekriterien — Validitit, Objektivitit
und Reliabilitit — der quantitativen Forschung nicht einfach iibernommen werden (Flick, 2020).
Eine mogliche Vorgehensweise ist jedoch, die drei klassischen Giitekriterien fiir die qualitative
Forschung neu zu interpretieren. Validitit wird dabei durch Triangulation und durch kommu-
nikative Validierung sichergestellt (Vogt, 2015). Objektivitdt wird unter anderem durch in-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit, durch ein regelgeleitetes Vorgehen bei der Datengewinnung
und durch den Vergleich mit dem bisherigen Forschungsstand erreicht (H. E. Fischer & Krabbe,
2015; Vogt, 2015). Reliabilitdt kann in der qualitativen Forschung durch eine Intercoder-Reli-
abilitatspriifung sowie durch eine regelgeleitete Auswertung der erhobenen Daten abgesichert
werden (H. E. Fischer & Krabbe, 2015; Flick, 2020). Dennoch bleibt auch bei dieser Interpre-
tation der klassischen Gitekriterien unklar, ob ein Forschungsprojekt den Kriterien geniigt, da
meist keine Zahlenwerte (Ausnahme: Intercoder-Reliabilitit) zur Beurteilung hinzugezogen
werden konnen (Flick, 2020). Somit kann auch nicht endgiiltig beantwortet werden, bis zu wel-
chem Grad das vorliegende Forschungsprojekt den Giitekriterien qualitativer Forschung ge-
recht wird. Dies ist unter anderem davon abhéingig, inwiefern die Beschreibung des forschungs-
methodischen Vorgehens und die zur Verfiigung gestellte Verfahrensdokumentation geniigen,
um das Forschungsprojekt fiir andere Personen ausreichend nachvollziehbar werden zu lassen

(Meyer & Meier zu Verl, 2014).
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8.4.2 Kritische Reflexion des Forschungsvorgehens

Zuletzt soll das gewihlte Forschungsvorgehen und der Forschungsprozess retrospektiv reflek-
tiert werden. Hierbei werden insbesondere zwei Aspekte gesondert hervorgehoben: die Frage,
inwiefern mit der systematischen Suche tatsichlich alle Stralenschulen gefunden wurden, und

die fehlende Beriicksichtigung von Stralenschiiler:innen als Expert:innen in der Studie.

Das Vorgehen zur systematischen Suche von Stralenschulen in Deutschland birgt diverse Li-
mitationen, auf die kurz hingewiesen werden soll. So kann beispielsweise nicht mit Sicherheit
gesagt werden, ob durch die genutzten Suchstrategien tatsidchlich alle Stralenschulen in
Deutschland gefunden wurden. Insbesondere die geringe Vernetzung der Stralenschulen un-
tereinander erschwerte das Identifizieren von weiteren StraBenschulen. Auch die teilweise eher
geringe Internetprasenz der Stralenschulen verkomplizierte das Auffinden der Websites. Man-
che Stralenschulen hatten beispielsweise nur eine sehr kurze Beschreibung ihres Bildungspro-
jekts auf der Homepage des jeweiligen Schultrdgers. Allerdings besteht die berechtigte Hoff-
nung, dass Stralenschulen in der Regel einen Internetauftritt besitzen, da sie so von Jugendli-
chen mit entsprechendem Bedarf gut gefunden werden konnen. Sollte bei einer dhnlichen Stu-
die wieder nach Stralenschulen in Deutschland gesucht werden, konnte es sinnvoll sein, wei-
tere Ansprechpartner:innen, zum Beispiel lokale Jugenddamter, Jobcenter oder kommunale so-

ziale Dienste miteinzubeziehen.

Ebenso von Bedeutung ist, dass im Rahmen der Studie keine Jugendlichen als Expert:innen
befragt wurden. Wohnungslose Jugendliche befinden sich meist in marginalisierten gesell-
schaftlichen Positionen. Dies fiihrt dazu, dass sie selten ein Mitspracherecht haben, was ebenso
fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gilt (Calabrese Barton, 1998a). Dementsprechend
ist es in der Forschung wichtig, ihren Worten und Ideen zuzuhdren und sie zu beriicksichtigen.
Allerdings stand am Ende von ausfiihrlichen Uberlegungen die Entscheidung, keine Jugendli-
che in die Studie einzubeziehen. Die Griinde hierfiir sollen kurz dargelegt werden. Ein erster
Grund war, dass Vertrauen eine wichtige Voraussetzung fiir die Durchfiihrung von Interviews
mit Straflenjugendlichen darstellt. Andernfalls sind sie, verstdndlicherweise, oftmals nicht be-
reit, an einem Interview teilzunehmen und iiber schwierigere Themen, wie ihre Schulerfahrun-
gen, zu reden (Annen, 2020; Zerger et al., 2008). Dieser Vertrauensautbau benoétigt jedoch viel
Zeit, was angesichts Ortlicher, finanzieller und zeitlicher Begrenzungen im Rahmen des For-
schungsprojekts nicht umsetzbar war. Vertrauen ist fiir Schiitte und Schmies (2014) auch eine
Voraussetzung dafiir, dass Personen mit geringem Bildungsstand an Interviews (und Fragebo-

generhebungen) teilnehmen, da sie oftmals Angst haben, wie bei einem ,, Test* zu scheitern.
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Eine weitere Herausforderung besteht bei minderjahrigen Jugendlichen darin, eine Einverstiand-
niserkldrung ihrer Eltern, mit denen sie oftmals nichts mehr zu tun haben (wollen), zu bekom-
men. Aullerdem war nicht klar, inwiefern die Jugendlichen in der Lage sind, zu beschreiben,
wie naturwissenschaftliche Bildungsangebote fiir sie aussehen sollen, die sie nicht nur gut an-
nehmen konnen, sondern sie auch gut auf die Abschlusspriifungen vorbereiten. Der Einbezug
von Jugendlichen bei der Fragebogenerhebung wurde ebenso ausgeschlossen, da die Fragebo-
genitems die Aussagen der Lehrkrifte und der verantwortlichen Personen darstellten und nicht
die der Jugendlichen. Eine Vergleichbarkeit der teilnehmenden Expert:innen zwischen den ver-
schiedenen Wellen wire somit nicht gegeben gewesen (Burkard & Schecker, 2014). Zudem
hétten die Jugendlichen eine ihrem Vorwissen entsprechende Version des Fragebogens beno-
tigt, was wiederum das Ermitteln einer statistischen Gruppenantwort erschwert hétte. Vor dem
Hintergrund der bereits beschriebenen Uberlegungen wurde deswegen beschlossen, keine Ju-
gendlichen in diesem Forschungsprojekt zu befragen. Zu erwéhnen bleibt jedoch, dass im Rah-
men einer Publikation (M. Fischer et al., 2023) verschiedene gewonnene Studienergebnisse mit
den Forderungen von Stra8enjugendlichen an das Regelschulsystem verglichen wurden. Mog-
lich war dies, da auf dem ersten Bundeskongress der StraBenkinder in Deutschland (2014) eine
Arbeitsgruppe ebenjene Forderungen erarbeitete. Die vielfidltigen Gemeinsamkeiten zwischen
den vorliegenden Studienergebnissen und den Forderungen der StraBlenjugendlichen kdnnen
als erster Hinweis interpretiert werden, dass die Perspektive der Jugendlichen sich nicht grund-

legend von der Perspektive der in der Studie befragten Expert:innen unterscheidet.

AbschlieBend sollen weitere alternative Vorgehensweisen zur Beriicksichtigung der Jugendli-
chen besprochen werden. Eine erste Uberlegung bestand darin, sie anstelle von Interviews um
das Schreiben von offenen Texten beziiglich der verschiedenen Fragen zu bitten. Allerdings
zeigte sich im Rahmen einer betreuten Bachelorarbeit, dass nur wenige Jugendliche in Strafen-
schulen bei offenen Fragen ausfiihrliche Texte schreiben. Eine weitere vielversprechende Mog-
lichkeit ware gewesen, die Interviews von Schulleiter:innen und Lehrkréiften der Stralenschu-
len durchfiihren zu lassen, da hier das notwendige Vertrauen schon vorhanden ist. Allerdings
wire hierfiir eine ausfiihrliche Interviewschulung nétig gewesen, was zu einem erheblichen
Zeitaufwand auf Seiten der StraBenschulen gefiihrt hitte. Da hierfiir keine Vergiitung zur Ver-
fligung gestellt werden konnte, wurde auch diese Option verworfen. Es bleibt zu erwéhnen,
dass es bereits erste Pldne fiir nachfolgende Forschungsprojekte gibt, in denen dieses For-

schungsdefizit der fehlenden Berticksichtigung von StraBenjugendlichen aufgegriffen wird.
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9 Vorstellung der Ergebnisse zu Forschungsfrage 1

In der Forschungsarbeit soll das Potenzial der naturwissenschaftlichen Bildungsangebote der
Stralenschulen herausgearbeitet werden, das SDG ,,Quality Education® fiir StraBenjugendliche
zu realisieren. Hierfiir muss gekléart werden, wie Stralenschulen und ihr (naturwissenschaftli-
ches) Bildungsangebot aufgebaut sind. Aus diesem Grund werden folgende Forschungsfragen

beantwortet:

1. Wie sind StraBenschulen und ihr naturwissenschaftliches Lernangebot aufgebaut?
a. Wie ist das Bildungsangebot der StraBenschulen aufgebaut? (Kapitel 9.1)
b. Inwiefern wird naturwissenschaftliche Bildung in den Stralenschulen angeboten?
(Kapitel 9.2)
c. Welche Ziele werden im naturwissenschaftlichen Unterricht in StraBenschulen ver-

folgt? (Kapitel 9.3)

9.1 Das Bildungsangebot der StraBenschulen

Im forschungsmethodischen Teil dieser Arbeit (vgl. Kapitel 8) wurde bewusst der Forschungs-
kontext noch nicht beschrieben. Diese Beschreibung ist Teil der ersten Forschungsfrage und
wird in den folgenden Unterkapiteln fiir jede Straenschule vorgenommen. Einfiihrend findet
sich jedoch in Tabelle 9.1 eine Ubersicht iiber verschiedene Charakteristika der gefundenen
StraBenschulen. Zu beachten ist dabei, dass die Beschreibungen und Angaben in Tabelle 9.1

lediglich Momentaufnahmen darstellen.

Der Uberblick zeigt, wie heterogen die verschiedenen StraBenschulen sind. Ein Beispiel hierfiir
ist die GroBe der StraBenschulen. Wahrend in der Mannheimer StraBBenschule zum Befragungs-
zeitpunkt mit fiinf Schiiler:innen alle Beschulungsplitze belegt waren, besuchten ungefahr 120
Schiiler:innen die Gangway Schule — das grof3te Schulprojekt. Durchschnittlich besuchten 33
Schiiler:innen die Stralenschulen, wobei die Standardabweichung (29 Schiiler:innen) ebenso
ein Indiz fiir ihre unterschiedlichen GroBen ist. Bei den Altersgrenzen zeigte sich, dass die obere
Grenze meist an den Jugendbegriff bis 25 beziehungsweise 27 Jahren angelehnt ist (Hoch,
2023; Sonnenberg & Borstel, 2021). Die unteren Altersgrenzen variieren hingegen zwischen
14 und 18 Jahren. Es gibt also Stralenschulen, die von Jugendlichen besucht werden, die noch
der Schulpflicht unterliegen. Inwiefern solche Schiiler:innen Ausnahmen darstellen, kann an

dieser Stelle nicht mit Sicherheit beantwortet werden. AuBerdem zeigt Tabelle 9.1, dass
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Tabelle 9.1. Ubersicht und Beschreibung der verschiedenen StraBenschulen

Beschreibung der Stralenschulen

h - Fortlaufi
Staatlich Anzahl der Untere Obere Schnupper or 'au -e nder Allgemeiner
StraBlenschule vy . ESA MSA kurs / Einstieg
anerkannt Schiiler:innen  Altersgrenze Altersgrenze . Stundenplan
Vorkurs moglich

Das andere .
SchulZimmer Nein 20 15 27 X X X
Mannheimer .
Stra3enschule Nein > 16 26 X X X
Haus der .
Lebenschance Nein 15 17 25 X X X
HASA Nein 45 15 35 X X X
BIX Nein 15 14 30 X X X X
Dresdner .
StraBenschule Nein 40 16 27 X X X X
Lernlabor Nein 40 16 Ohne X X X
Manege-

Ersatzschule 18 17 25 X X X
Schule
Gangway Ergénzungs- 120 14 1 X X X X
Schule schule
JobKontor Nein 20 18 25 X X X X
PREJOB .
Dortmund Nein 28 16 27 X X X
PREJOB Koéln Nein 24 16 25 X X X

Anmerkung. ESA steht fiir den Ersten Allgemeinbildenden Schulabschluss (in manchen Bundeslédndern auch Hauptschulabschluss genannt) und MSA fiir den Mittleren Schulabschluss (auch
Mittlere Reife genannt)
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fast alle Stra3enschulen sowohl den Ersten Allgemeinbildenden Schulabschluss (ESA) als auch
den Mittleren Schulabschluss (MSA) anbieten. Im Gegensatz dazu gab es im Erhebungszeit-
raum keine Straenschule, an der die Hochschulreife nachgeholt werden konnte. In den Statis-
tiken zu den abgeschlossenen Schulabschliissen (vgl. Anhang 31.1) wird jedoch ersichtlich,
dass Das andere SchulZimmer mittlerweile auch ein:e Abiturient:in vorweisen kann. Eine wei-
tere Gemeinsamkeit der Schulprojekte ist, dass ein fortlaufender Einstieg insbesondere dann
moglich ist, wenn es keine allgemeingiiltigen Stundenpléne — also einen Stundenplan fiir eine
Lerngruppe oder fiir alle Schiiler:innen — gibt. Dieser Zusammenhang liegt nur bei der Gang-
way Schule nicht vor. Von Bedeutung ist ebenso, dass keine StraBenschule staatlich anerkannt
ist. Nur vereinzelt haben sie den Status einer Ergédnzungs- oder Ersatzschule. Wéhrend Ersatz-
schulen genehmigt werden miissen und folglich auch bei bestehender Schulpflicht besucht wer-
den diirfen, benétigen Ergidnzungsschulen keine Genehmigung (Lischewski, 2018). Allerdings
diirfen diese bei bestehender Schulpflicht auch nicht ersatzweise besucht werden. Im Folgenden
werden die Bildungsangebote der verschiedenen Schulprojekte auf Grundlage der gesammelten

Daten genauer beschrieben.

9.1.1 Das andere SchulZimmer in Mannheim

Im anderen SchulZimmer kdnnen ungefahr 20 Jugendliche und junge Erwachsene sowohl den
ESA als auch den MSA iiber die Schulfremdenpriifung nachholen. Die Jugendlichen sollten fiir
eine Teilnahme ihre Schulpflicht bereits erfiillt haben, allerdings sind bei Genehmigung durch
das ortliche Schulamt auch Ausnahmen moglich. Bei Interesse an einer Teilnahme findet ein
erstes Aufnahmegespriach mit den Jugendlichen statt. Hierbei geht es darum, ihre jeweilige Le-
benssituation zu erfassen. Sofern freie Beschulungsplitze verfiigbar sind, konnen die Jugendli-

chen im Anschluss mit der Teilnahme beginnen.

Der Unterricht findet immer montags bis freitags von 15 bis 18 Uhr statt. Dabei haben die
Jugendlichen in der Regel individuelle Stundenpléne. Es findet also kein klassischer Unterricht
in festen Gruppen statt — vielmehr werden die Jugendlichen individuell von Lehrkriften betreut.
Bei Bedarf konnen zusétzliche Unterrichtstermine au3erhalb der Schulzeit fiir die Jugendlichen
angeboten werden. Der Unterricht wird von weiteren Angeboten, wie berufsvorbereitende Ak-
tivitdten, Sport, Musik oder Exkursionen, erganzt. Zusétzlich gibt es ein tigliches gemeinsames
Mittagessen. Am Ende des Schuljahres finden die Abschlusspriifungen fiir Jugendliche, die sich

zu diesen angemeldet haben, an Kooperationsschulen statt.
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Neben dem Unterrichtsangebot findet im anderen SchulZimmer au3erdem eine Berufsorientie-
rung statt, fiir welche mit anderen Einrichtungen, wie dem lokalen Jobcenter, zusammengear-
beitet wird. Dabei sollen die Jugendlichen durch Firmenbesuche, Praktikavermittlung und Be-
werbungstraining eigene Berufsperspektiven entwickeln und nétige Kompetenzen erwerben.
Eine weitere Besonderheit der StraBenschule ist, dass auch Jugendliche in schwierigen Lebens-
lagen teilnehmen kdnnen, die noch Regelschulen besuchen. Sie erhalten vor Ort Nachhilfe und
weitere Unterstiitzung, wodurch préventiv ein Schulabbruch verhindert werden soll. Dabei wird

jedoch kein Erwerb eines Schulabschlusses vor Ort angestrebt.

9.1.2 Die Mannheimer StraBenschule von Freezone

Die kleinste Stralenschule ist die Mannheimer Stra3enschule von Freezone mit fiinf Beschu-
lungsplatzen. Da sie keine staatlich anerkannte Schule ist, haben die Schiiler:innen in der Regel
die Schulpflicht bereits absolviert. In Ausnahmefallen konnen jedoch auch schulpflichtige Ju-
gendliche teilnehmen, sofern das ortliche Schulamt der Teilnahme zustimmt. Interessierte Per-
sonen sind eingeladen, die Schule fiir einen Tag zu besuchen und so einen Eindruck von dem
Bildungsangebot zu erhalten. Sofern weiterhin Interesse besteht und freie Plitze fiir das nachste

Schuljahr vorhanden sind, konnen die Jugendlichen im kommenden Schuljahr teilnehmen.

Wihrend des Schuljahrs gibt es einen festen Stundenplan fiir alle Schiiler:innen. Der Unterricht
findet tdglich Montag bis Donnerstag von 17 bis 20 Uhr statt. Freitag wird als flexibler Tag je
nach Bedarf genutzt, beispielsweise flir Exkursionen oder Bewerbungstrainings. Sofern Schii-
ler:innen individuelle Bedarfe kommunizieren, konnen auch zusétzliche Einzelunterrichtsstun-
den angeboten werden. Der Unterricht selbst findet in der Regel in Kleingruppen statt. Das kann
bedeuten, dass alle Schiiler:innen das gleiche Lernangebot gemeinsam mit einer Lehrkraft be-
arbeiten. In bestimmten Féchern, beispielsweise in Mathematik, arbeiten die Schiiler:innen je-
doch auch individuell an verschiedenen Themen. Unterschiedliche Lerninhalte sind auch dann
gegeben, wenn aufgrund der angestrebten Abschliisse (ESA und MSA) verschiedener Lernstoff
ndtig ist. Beispielsweise sind fiir den MSA Fécher verpflichtend, die fiir den ESA nicht benétigt
werden. Hierfiir gibt es meist zusétzlich Unterricht in separaten Kleingruppen. Die Aufgabe der
Sozialarbeiter:innen vor Ort ist es, die Jugendlichen in allen auBerschulischen Problemlagen zu
unterstiitzen und gemeinsam berufliche Perspektiven zu erarbeiten. In diesem Zusammenhang

werden beispielsweise Praktika vermittelt.
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9.1.3 Haus der Lebenschance in Stuttgart

Im Haus der Lebenschance konnen 15 Jugendliche den ESA nachholen, indem sie innerhalb
eines Schuljahres auf die Schulfremdenpriifungen vorbereitet werden. Das Angebot richtet sich
an Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, die ihre Schulpflicht bereits absolviert haben. Die
Jugendlichen erfahren von dem Bildungsangebot in der Regel durch andere Beratungsangebote,
durch das Jobcenter oder durch Mundpropaganda. Sofern Interesse an einer Teilnahme besteht,
miissen die Jugendlichen an einem im Friihjahr stattfindenden Bewerbungsverfahren teilneh-
men, das unter anderem ein Vorstellungsgesprach beinhaltet. So wird sichergestellt, dass die
Jugendlichen den Schulabschluss aus eigenem Antrieb nachholen mdchten und dies nicht auf-
grund von Auflagen oder dhnlichen Griinden geschieht. AuBerdem wird erfragt, ob die aktuelle
Lebenslage ausreichend stabil fiir eine regelmiBige Teilnahme ist. Ausschlussgriinde sind akute
Suchterkrankungen sowie akute psychische Erkrankungen. Auch Schwangerschaften werden
als Ablehnungsgrund genannt. Zusitzlich findet vor den Sommerferien eine vierwdchige Pro-
bephase statt, in der die Jugendlichen das Beschulungsangebot kennenlernen konnen und durch
eine regelmifige Anwesenheit ihre Teilnahmemotivation nachweisen miissen. Teil dieser Pro-
bephase ist auBerdem ein Einstufungstest, durch den das Haus der Lebenschance einen Uber-
blick tiber den Wissensstand der Jugendlichen erhilt. Fiir eine Teilnahme ist jedoch keine Min-

destpunktzahl notig.

Sofern die Jugendlichen als Schiiler:innen aufgenommen werden, startet das Schuljahr nach
den Sommerferien. Fiir die Teilnahme erhalten sie ein an die TeilnahmeregelméBigkeit gekop-
peltes Stipendium von 100€, welches die Teilnahmemotivation férdern soll. Das Bildungsan-
gebot findet von Montag bis Freitag jeweils von 9 bis 16 Uhr statt und beginnt mit einem ge-
meinsamen Friihstiick. AnschlieBend wird tiber drei 45-Minuten-Blocke jeweils ein Schulfach
unterrichtet. Danach findet ein gemeinsames Mittagessen statt, gefolgt von erneutem Unterricht
in einem weiteren Schulfach, ebenfalls in drei 45-Minuten-Blocken. Ein gemeinsamer Tages-
abschluss, beispielsweise mit einer Reflexion des Tages, rundet den Schultag ab. Unterrichtet
wird in der Regel in einer Gruppe mit 15 Jugendlichen und einer Lehrkraft. Die einzige Aus-
nahme bildet das Fach Mathematik, fiir das zwei kleinere Gruppen gebildet werden, um indivi-
dueller auf die Jugendlichen eingehen zu kénnen. Es gibt also einen fiir alle geltenden Stunden-
plan. Wihrend des Schuljahres werden auBBerdem Noten angefertigt, die fiir die Jugendlichen
ein Feedback iiber ihre Lernentwicklung darstellen sollen. Ergéinzt wird das Bildungsangebot
von diversen teambildenden MaBBnahmen, wie gemeinsame Ausfliige, und weitere Lern-, Kre-
ativ- und Freizeitangebote. Am Ende des Schuljahres werden die Schulfremdenpriifungen an

einer kooperierenden Regelschule abgenommen.



9 Vorstellung der Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 156

Des Weiteren wird im Haus der Lebenschance eine fortlaufende sozialarbeiterische Begleitung
angeboten. Hierbei werden alle auBerschulischen Probleme gemeinsam bearbeitet und (beruf-
liche) Anschlussperspektiven gefunden. Beispielsweise konnen Jugendliche ein Praktikum ab-
solvieren und an Bewerbungstrainings teilnehmen. Auflerdem steht eine Person fiir die Nach-

betreuung der Jugendlichen und zur Ubergangsbegleitung zur Verfiigung.

9.1.4 HASA in Sindelfingen

HASA bietet Jugendlichen in schwierigen Lebenslagen die Vorbereitung auf die Schulfrem-
denpriifung zur Erlangung des ersten allgemeinbildenden Schulabschlusses. Die Jugendlichen
sollten ihre Schulpflicht bereits absolviert haben. Sofern Jugendliche an einer Teilnahme inte-
ressiert sind, nehmen sie im Mirz an einem Vortest zur Erhebung ihres Wissensstands teil. Bei
ausreichender Punktzahl ist eine Teilnahme zu Beginn des Schuljahres im September moglich.
Falls viele Wissensliicken vorhanden sind oder Grundkompetenzen wie Lesen oder Schreiben
nicht ausreichend beherrscht werden, besteht die Moglichkeit zur Teilnahme an einem Vorbe-
reitungskurs. Ziel des Vorkurses ist es, innerhalb eines Jahres die notwendigen Grundlagen zu

erlernen, um im nichsten Schuljahr am Vorbereitungskurs fiir die Priifung teilzunehmen.

Die Vorbereitungskurse dauern ein Schuljahr und werden als Tageskurs (hier gibt es zwei
Kurse) und als Abendkurs angeboten. Jeder Kurs kann von 15 Jugendlichen besucht werden
und wird von einer Lehrkraft betreut. Die beiden Tageskurse finden montags bis freitags immer
von 8 Uhr bis mindestens 13 Uhr statt, der Abendkurs nur montags, dienstags und mittwochs
zwischen 17 Uhr und 21 Uhr (die Zeiten variieren je nach Tag). In allen drei Kursen besteht
aullerdem eine Anwesenheitspflicht. Die ersten drei Wochen des Schuljahres werden bewusst
zur Gewohnung der Jugendlichen an die regeméfBigen Unterrichtszeiten und an die Gruppe ge-
nutzt. Wéihrend der Abendkurs vor allem fiir Jugendliche und junge Erwachsene angeboten
wird, die tagsiiber arbeiten oder Kinder betreuen, stehen in den beiden Tageskursen (sowie im

Vorkurs) die sozialarbeiterische Begleitung und die schwierigen Lebenslagen stirker im Fokus.

Die Tageskurse und der Abendkurs unterliegen festen Stundenpldanen. Somit dhnelt der Unter-
richtsalltag dem einer Regelschule, da der Unterricht zu festen Zeiten in einer festen Klasse
stattfindet. Eine Ausnahme bildet der Mathematikunterricht, in dem Wochenpléne genutzt wer-
den, um so dem heterogenen Vorwissen der Jugendlichen gerecht zu werden. Die selbstidndigen
Arbeitszeiten werden dabei in der Regel von zwei Personen begleitet — der Lehrkraft und einer
studentischen Hilfskraft. Wéahrend des Schuljahres finden Tests, Klassenarbeiten, Zwischen-
priifungen und Probepriifungen statt, um die Jugendlichen an Priifungssituationen zu gewohnen

und ihnen gleichzeitig ein regelméBiges Leistungsfeedback zu geben. Zusitzlich gibt es sowohl
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zu Beginn als auch zum Ende der Woche ein gemeinsames Treffen in den einzelnen Kursen.
Dort werden beispielsweise Informationen ausgetauscht, Probleme besprochen und die vergan-
gene Woche reflektiert. In den Tageskursen finden dartiber hinaus noch verschiedene Aktivita-
ten statt, wie Wandertage oder Exkursionen, die den Gruppenzusammenhalt fordern sollen. Am
Ende des Schuljahres werden die Schulfremdenpriifungen in Kooperationsschulen abgenom-

men. Zu diesen Terminen werden die Jugendlichen von HASA-Mitarbeiter:innen begleitet.

Zusitzlich sollen die Jugendlichen wihrend der Teilnahme berufliche Anschlussperspektiven
entwickeln. Hierfiir miissen die Teilnehmer:innen der Tageskurse unter anderem ein zweiwo-
chiges Praktikum absolvieren. AuBBerdem gibt es weitere Angebote, wie Bewerbungstrainings,

Berufsberatungen, Ubergangsbetreuung sowie gemeinsame Besuche von Ausbildungsmessen.

9.1.5 BIX von Rampe e.V. in Niirnberg

Der Niirnberger Verein Rampe bietet verschiedene Hilfsangebote fiir Jugendliche in schwieri-
gen Lebenslagen an. Hierzu gehdren neben BIX unter anderem eine Traumaberatung, eine
Suchtberatung, eine Berufsberatung, Sportangebote sowie eine sozialarbeiterische Betreuung.
In BIX konnen etwa 15 Jugendliche den ESA sowie den MSA nachholen. Die Jugendlichen
haben in der Regel die allgemeine Schulpflicht bereits absolviert. Nur in Ausnahmefallen und
in Absprache mit dem ortlichen Schulamt kénnen schulpflichtige Jugendliche an BIX teilneh-

men. Die angestrebte Dauer bis zum Erwerb des Schulabschlusses betrdgt in der Regel ein Jahr.

Meist nehmen die Jugendlichen, bevor der Wunsch nach einem Schulabschluss aufkommt, be-
reits lingere Zeit an Angeboten der Rampe teil. In einem Vorgesprach wird dann tiberpriift, ob
die fiir eine erfolgreiche Teilnahme notwendige Motivation vorhanden ist. Eine eventuell vor-
handene Drogensucht wird explizit nicht als Ausschlusskriterium angesehen. Sofern Beschu-
lungsplétze frei sind, ist ein sofortiger Einstieg moglich, andernfalls startet die Beschulung zum
neuen Schuljahr. Zeigt sich zu Beginn eines Schuljahres, dass bei vielen Jugendlichen noch
groBe Wissensliicken bestehen, wird fiir diese ein Vorkurs eingerichtet, in dem notwendige
Grundlagen vermittelt werden. An der gezielten Vorbereitung auf die Abschlusspriifungen kann

dann im folgenden Schuljahr teilgenommen werden.

Der eigentliche Unterricht findet immer in Blocken zu je vier Stunden statt. Dabei haben alle
Jugendliche einen eigenen Stundenplan, der im Laufe des Schuljahres flexibel an die Lebens-
lagen und Bediirfnisse der Jugendlichen angepasst werden kann. Unterricht findet je nach Fach
und individuellen Bediirfnissen in Kleingruppen oder als Einzelunterricht, zum Beispiel in Ma-

thematik, statt. Die Kleingruppen bestehen aus zwei bis flinf Personen und werden von einer
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Lehrperson unterrichtet. Die Schulfremdenpriifungen finden schlielich an einer Kooperations-
schule statt und die Priifungen werden von den dortigen Lehrkrdften abgenommen. Auch nach
dem Schulabschluss nehmen viele Jugendliche weiterhin die Angebote der Rampe wahr und

werden, sofern gewlinscht, sozialarbeiterisch betreut.

9.1.6 Die Dresdner StraBenschule der Treberhilfe Dresden

Die Dresdner Stralenschule wird regelmafBig von ungefahr 40 Jugendlichen in schwierigen Le-
benslagen besucht. 20 von ihnen nehmen an den Priifungsvorbereitungskursen teil. Die weite-
ren Jugendlichen besuchen den Schnupperkurs. Alle Jugendlichen, die an dem Schulprojekt
interessiert sind, miissen an einem im Juni beginnenden wochentlichen Vorbereitungskurs teil-
nehmen. Dort wird zum einen gepriift, inwiefern eine Teilnahme unter den gegebenen Lebens-
umstdnden sinnvoll ist oder ob nicht doch eine andere Mallnahme passender wire. Aullerdem
wird eingeschitzt, ob die Jugendlichen iiber die notwendige Motivation sowie die erforderli-
chen Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Teilnahme besitzen. Sind diese Voraussetzungen ge-
geben, werden die Jugendlichen den im folgenden Schuljahr beginnenden Lerngruppen zuge-
teilt. Falls sie noch grundlegende schulische Kompetenzen erwerben miissen, konnen sie die
weiterhin stattfindende Vorbereitungsgruppe besuchen. Zusitzlich steht allen interessierten Ju-
gendlichen auch wihrend des Schuljahrs die Teilnahme an einem wdchentlich stattfindenden

Schnupperkurs offen.

In der Dresdner Straenschule gibt es neben der Vorbereitungsgruppe zwei Lerngruppen mit
Platz fiir jeweils zehn Jugendliche — eine Gruppe fiir den Erwerb des ESAs und die andere fiir
das Ziel MSA. Der Unterricht findet von Montag bis Freitag statt und ein Schultag umfasst
Unterricht in zwei oder drei Schulfichern. Jedes Schulfach wird dabei in einem zweistiindigen
Block unterrichtet. Es gibt also einen festen Stundenplan fiir beide Lerngruppen. Dariiber hin-
aus kann es zuséitzlichen Einzelunterricht geben, sofern Jugendliche dies wiinschen. Auflerdem
erfolgt sowohl zu Beginn des Schuljahres als auch zum Ende des ersten Halbjahrs eine Lern-
standserhebung zur Leistungsriickmeldung. Neben dem Unterricht bietet die StraBenschule bei-
spielsweise Vortragstrainings an, die die Jugendlichen auf die miindlichen Abschlusspriifungen
aber auch auf spitere Bewerbungsgespriache vorbereiten. Zusétzlich werden Musik-, Kunst-,
Sport- und Teambuildingangebote unterbreitet. Im Frithjahr miissen sich die Jugendlichen zu
den Schulfremdenpriifungen anmelden, die im Mai und Juni stattfinden. Sofern sie noch nicht
ausreichend gut auf die Priifungen vorbereitet sind, kann die Priifungsanmeldung auch zum

ndchsten Jahr erfolgen. Das Schuljahr endet in der Regel mit einer Abschlussfeier im Juni.
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Wihrend des gesamten Schuljahrs werden die Jugendlichen allumfénglich sozialarbeiterisch
begleitet und so eine Stabilisierung der Lebenslage angestrebt. AuBerdem werden sie im Uber-

gang in den Arbeitsmarkt, beispielsweise durch Berufsberatung, unterstiitzt.

9.1.7 Das Lernlabor des Street Colleges in Berlin

Das Lernlabor ist ein Angebot des Berliner Street Colleges. Es wurde gegriindet, nachdem meh-
rere Jugendliche im Street College den Wunsch duferten, einen Schulabschluss nachholen zu
wollen. Dies ist im Lernlabor mittlerweile fiir ungeféhr 40 Jugendliche durch die Nichtschiiler-
priifung sowohl fiir den ESA als auch den MSA mdglich. Um teilnehmen zu kdnnen, miissen
die Jugendlichen ihre Schulpflicht bereits absolviert haben, wenngleich vereinzelt auch Aus-
nahmen vom Schulamt und dem Jugendamt genehmigt werden. Der Einstieg ins Lernlabor ist

zudem fortlaufend mdglich.

Das Lernlabor unterscheidet sich deutlich von traditionellen Schulen. Zum Beispiel gibt es we-
der eine Schuljahr-Struktur noch einen Stundenplan. Lernangebote werden auerdem nur auf
explizite Nachfrage unterbreitet. Dies ist immer zu den Offnungszeiten (10 Uhr bis 18 Uhr)
montags, mittwochs und freitags moglich. Jugendliche konnen in diesem Zeitfenster auf die
anwesenden Lehrkréfte zugehen und nach Lernangeboten zu Themen ihrer Wahl fragen. Folg-
lich bereiten Lehrkrifte auch keine Unterrichtsstunden vor, sondern reagieren spontan auf die
thnen entgegengebrachten Wiinsche. Besteht der Wunsch, einen Schulabschluss nachzuholen,
geben die Lehrpersonen den Jugendlichen einen Uberblick dariiber, in welchen Fichern sie
welche Inhalte beherrschen miissen. AnschlieBend kénnen die Jugendlichen Lernangebote der
Lehrpersonen zu den jeweiligen Lerninhalten nutzen. In der Regel sind diese Lernangebote
individualisiert. Vereinzelt finden sich aber auch Lerngruppen zusammen, die gemeinsam das
gleiche Thema bearbeiten. Das offene Lernangebot wird zusitzlich jeden Freitag durch ein kul-
turelles Angebot ergédnzt, bei dem beispielsweise gemeinsame Ausfliige unternommen werden.
Aufgrund des offenen Konzepts variiert die Dauer bis zur tatséchlichen Priifungsanmeldung fiir
jeden Jugendlichen. Die Nichtschiilerpriifungen finden sowohl im Herbst als auch im Friihling
in Kooperationsschulen statt, wobei die Jugendlichen zu diesen Terminen begleitet werden. Bei
allen auBlerschulischen Problemen, beispielsweise Wohnungsnot oder Schulden, werden die Ju-

gendlichen auBerdem durch ein:e Sozialarbeiter:in unterstiitzt.

9.1.8 Manege-Schule in Berlin

Die Manege-Schule ist dem Don-Bosco-Zentrum in Marzahn-Hellersdorf (Berlin) angegliedert.

Im Zentrum gibt es vielfdltige Angebote fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, zum
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Beispiel sozialarbeiterische Betreuung sowie Wohngruppen. Dabei zeigte sich, dass viele Ju-
gendliche, die das Zentrum besuchen, keinen Schulabschluss besitzen, sich dies aber eigentlich
wiinschen. Da Versuche, die im Zentrum angebundenen Jugendlichen wieder in Regelschulen
zu integrieren, oftmals scheiterten, wurde mit der Manege-Schule ein eigenes Beschulungspro-
jekt gegriindet. Mittlerweile hat die Schule den Status einer offiziellen Ersatzschule erworben,
was unter anderem bedeutet, dass auch schulpflichtige Jugendliche teilnehmen konnen. Dieser
Status bringt jedoch ebenfalls verschiedene Verpflichtungen mit sich. So kann die Manege-

Schule beispielsweise nur vollstindig ausgebildete Lehrkrifte einstellen.

Bei Interesse an dem Beschulungsangebot konnen sich Jugendliche den Unterricht fiir einen
Tag als Gast anschauen. Uber personliche Gespriache mit den Sozialarbeiter:innen wird an-
schliefend ihre Motivation ausgelotet. Ein Einstieg ist schlieBlich zum folgenden Schuljahr
moglich. Zum Zeitpunkt des telefonischen Kontakts besuchten 18 Schiiler:innen die Manege-
Schule mit dem Ziel, entweder den ESA oder den MSA nachzuholen. Hierfiir werden sie inner-
halb von einem oder zwei Jahren auf die Abschlusspriifungen vorbereitet. Der Unterricht ori-
entiert sich dabei an einem festen Stundenplan und wird von einer Lehrkraft geleitet. Teilweise
sind zusitzlich padagogische Forderkrifte zur Unterstiitzung anwesend. Neben dem Fachun-
terricht gibt es weitere praktische Lernangebote, bei denen die Jugendlichen zum Beispiel in
der Kiiche oder in einer Werkstatt Alltagskompetenzen und Arbeitserfahrung sammeln kdnnen.

Auch Bewerbungstraining wird angeboten.

Wihrend des Schuljahrs stehen Sozialarbeiter:innen fiir alle au8erschulischen Belange zur Ver-
fligung. Zudem werden sowohl die Ubergangsphase nach dem Schulabschluss als auch das Fin-
den von beruflichen Perspektiven, zum Beispiel iiber die Organisation von Praktika, aktiv be-

gleitet.

9.1.9 Gangway Schule in Hamburg

Die Gangway Schule ist ein Angebot des Hamburger Jugendhilfetrigers Gangway. In der
Gangway Schule gibt es Platz fiir ungefdhr 120 Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, die
den ESA oder den MSA nachholen mdchten. Ein Besuch der staatlich anerkannten Ergdnzungs-
schule ist fiir Jugendliche ab 14 Jahren moglich, wobei die Mehrheit der Schiiler:innen in der
Regel nicht mehr der Schulpflicht unterliegt. Die Lehrkréfte vor Ort miissen nach behordlichen
Vorgaben ein Lehramtsstudium oder ein Sozialpddagogikstudium absolviert haben. Vereinzelt

werden aber auch Studierende dieser und verwandter Studiengédnge eingestellt.
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Die Jugendlichen erfahren meist durch andere Organisationen im Hilfesystem von der Gang-
way Schule. In einem ersten Kennenlerngesprach werden die Lebenslage, die bisherige schuli-
sche Laufbahn und die Motivation der Jugendlichen erhoben. Bei weiterem Interesse und freien
Beschulungsplitzen wird die Finanzierung des Schulbesuchs mit der Schulbehérde und dem
Jugendamt geklart. Sobald die Finanzierung sichergestellt ist, nehmen die Jugendlichen an einer
Lernstandserhebung teil, auf deren Grundlage die Zuteilung zu einer Lerngruppe erfolgt. Der

Teilnahmebeginn kann wihrend des gesamten Schuljahres erfolgen.

Insgesamt gibt es fiir jeden angestrebten Schulabschluss drei verschiedene Arten von Gruppen,
wobei jede Gruppe in der Regel aus acht bis zehn Jugendlichen besteht. Die Lerngruppen be-
suchen diejenigen Jugendlichen, fiir die eine Teilnahme an den Priifungen noch in ferner Zu-
kunft liegt. Hier geht es zu Beginn vor allem um eine umfangreiche sozialpddagogische Be-
treuung und das Nachholen von vorhandenen Wissensliicken. In der zweiten Gruppe, der Prii-
fungsgruppe B, ist die Priifungsvorbereitung bereits der zentrale Aspekt. Kurz vor den Priifun-
gen wechseln die Jugendlichen dann in die Priifungsgruppe A, in der sie sich fast ausschlieBlich
auf die Priifungsvorbereitung konzentrieren. Um auf die momentanen Bediirfnisse und den
Lernstand sinnvoll reagieren zu konnen, ist auch wahrend des Schuljahrs ein Wechsel zwischen
den verschiedenen Gruppen moglich. Der eigentliche Unterricht findet téglich von 9 bis 13 Uhr
statt und ist in 45-miniitige Unterrichtsstunden aufgeteilt. In der Regel wird in zwei aufeinan-
derfolgenden Stunden dasselbe Fach unterrichtet. Festgelegt wird dies fiir die verschiedenen
Gruppen durch Stundenplidne. Dabei hat jede Gruppe in der Regel 16 bis 18 Unterrichtsstunde
pro Woche. Bei den Lernangeboten wird trotz eher frontaler Gestaltung viel Wert auf Indivi-
dualisierung und Differenzierung gelegt, um so den einzelnen Jugendlichen gerecht werden zu
konnen. Wihrend des Schuljahres werden immer wieder kleine Tests geschrieben, die den Ju-
gendlichen eine Riickmeldung zu ihrem Lernstand geben sollen. Nach 14 Uhr existieren weitere
Angebote, zum Beispiel Coachingstunden oder individuelle Priifungsvorbereitung. Vor dem
Unterrichtsbeginn startet der Tag meist mit einem gemeinsamen Friihstlick. Zusétzlich wird
jede Person sozialpddagogisch betreut, beispielsweise von einer Lehrkraft oder Sozialpidda-
gog:in. In dieser Betreuung werden auBlerschulische Problemlagen angegangen und psychoso-
ziale Unterstiitzung angeboten. Bei Bedarf sind auflerdem ein:e Schulsozialpddagog:in und

ein:e Psycholog:in vor Ort.

Die Dauer bis zum Erwerb des jeweiligen Schulabschlusses orientiert sich am persénlichen
Wissensstand und Lerntempo. In der Regel dauert ein Schulbesuch jedoch ein bis zwei Jahre.

Der Schulabschluss kann iiber die sogenannte Externenpriifung erworben werden, wobei die
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viermal im Jahr stattfindenden Priifungen in Zusammenarbeit mit der ortlichen Schulbehdrde
im Schulgebdude der Gangway Schule und von Lehrkriften der Gangway Schule abgenommen
werden. Neben der Priifungsvorbereitung findet insbesondere in den Priifungsgruppen eine Be-
rufsvorbereitung statt. Hierzu zdhlen Angebote wie Bewerbungscoaching, Bewerbungstraining

und Berufspraktika.

9.1.10 JobKontor von Jugendsozialarbeit Schanzenviertel e.V. in Hamburg

In Hamburg gibt es ebenfalls das Angebot JobKontor der Jugendsozialarbeit Schanzenviertel.
Der Triager bietet neben dem Beschulungsangebot einen Kinder- und Jugendtreff sowie eine
Anlaufstelle mit Beratung fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen an. Im JobKontor stehen
fiir 40 nicht mehr schulpflichtige Jugendliche Plidtze zur Verfiigung. In Absprache mit dem
Schulamt kénnen in Ausnahmefillen auch schulpflichtige Jugendliche teilnehmen. Im JobKon-
tor wird sowohl Priifungsvorbereitung fiir den ESA als auch den MSA angeboten. Der Einstieg

ist, sofern freie Plitze vorhanden sind, dabei jederzeit moglich.

Das Beschulungsangebot ist untergliedert in eine Lerngruppe, zwei Schulgruppen mit Ziel ESA
und eine Schulgruppen mit Ziel MSA. Jede Gruppe kann von maximal zehn Jugendlichen be-
sucht werden. Die Lerngruppe wird von Jugendlichen, bei denen grof8ere Wissensliicken eine
erfolgreiche Vorbereitung auf die externen Abschlusspriifungen verhindern, besucht. Dabei
werden die notwendigen Grundlagen erarbeitet, um anschlieend an den Schulgruppen teilneh-
men zu konnen. In den Schulgruppen werden die Jugendlichen schlieBlich auf die externen
Abschlusspriifungen vorbereitet. Wahrend sich die Lerngruppe an zwei Wochentagen fiir je-
weils drei Stunden trifft, findet die Beschulung in den ESA-Schulgruppen an drei Wochentagen
fiir jeweils drei Stunden statt — eine Gruppe vormittags, die andere nachmittags. Die MSA-
Schulgruppe trifft sich hingegen nur an zwei Wochentagen fiir jeweils drei Stunden. Die Zutei-
lung zu den Lern- beziehungsweise Schulgruppen erfolgt iiber eine Vorpriifung, in der der mo-
mentane Wissensstand erhoben wird. Die betreuenden Lehrpersonen kennen die priifungsrele-
vanten Themen und nutzen die Ergebnisse der Vorpriifung, um die Jugendlichen durch pas-
sende Lernangebote individuell auf die Abschlusspriifungen vorzubereiten. Da die Lernange-
bote liberwiegend individueller Natur sind, gibt es keinen festen Stundenplan. Die externen
Abschlusspriifungen fiir den ESA finden viermal und die externen Priifungen fiir den MSA

zweimal jdhrlich statt.

Neben der Beschulung erhalten die Jugendlichen durchgehend sozialpddagogische Begleitung.

Ein weiteres Ziel bei einer gegebenen Teilnahme ist zudem, Berufswiinsche zu entwickeln und
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anschlieBend zu realisieren. Daher werden zusitzlich Berufsberatung, Ubergangsbegleitung

und Praktika in verschiedenen Bereichen des Tragers angeboten.

9.1.11 PREJOB Dortmund und Koln

PREJOB Dortmund ist ein Bildungsangebot der Off Road Kids Stiftung. Das Bildungsprojekt
wurde gegriindet, als in der angegliederten Stralensozialarbeit festgestellt wurde, dass die Ju-
gendlichen Unterstiitzung beim Nachholen eines Schulabschlusses bendtigen. Die bis dato exis-
tierenden Bildungsangebote erwiesen sich als nicht geeignet fiir die betreute Zielgruppe. In
PREJOB Dortmund konnen ca. 28 Jugendliche in schwierigen Lebenslagen, die nicht mehr der
Schulpflicht unterliegen, sowohl den ESA als auch den MSA nachholen. Dies geschieht in en-
ger Kooperation mit der Flex-Fernschule. Interessierte Jugendliche erfahren in der Regel iiber
das Jobcenter, durch andere Jugendhilfeeinrichtungen, durch die Off Road Kids Stiftung oder
durch Mundpropaganda von dem Beschulungsangebot. In einem ersten Kennenlerngesprach
werden die Lebenslagen der Jugendlichen analysiert. Dabei wird gepriift, inwiefern die mo-
mentane Wohn- und Gesundheitssituation der Jugendlichen einen produktiven Schulbesuch zu-
lasst. Besteht nach dem Kennenlerngesprach weiterhin Interesse an einer Teilnahme, so nehmen
die Jugendlichen an einem Einstufungstest teil, in dem ihr Wissensstand erhoben wird. An-
schlieBend bemiihen sich Sozialarbeiter:innen darum, die Jugendlichen, falls notig, wieder in
das Sozialhilfesystem einzugliedern. Die so gegebene stabile finanzielle Grundlage ist eine Vo-

raussetzung flir den Schulbesuch. Die Teilnahme ist anschlieBend jederzeit moglich.

PREJOB Dortmund ist von Montag bis Freitag jeweils von 9 bis 17 Uhr gedffnet. Wahrend
dieser Offnungszeiten erhalten die Jugendlichen sowohl Lernangebote als auch sozialarbeiteri-
sche Begleitung. Die Lernangebote werden von der Flex-Fernschule in Form von wochentli-
chen Lernpaketen auf Grundlage der Ergebnisse im Einstufungstest erstellt und immer montags
ausgegeben. Die Lernpakete enthalten sowohl Theorie- als auch Aufgabenbausteine und er-
moglichen eine Selbstkontrolle. Die Jugendlichen entscheiden also selbst, wann sie kommen,
wie schnell sie die Themen bearbeiten und mit welchen Inhalten sie sich wann beschéftigen.
Mit den Sozialarbeiter:innen wird jedoch eine Anwesenheitsvereinbarung getroffen, die eine
Mindestanwesenheit von tdglich vier Stunden vorsieht. Die tatsdchlichen Anwesenheitszeiten
konnen allerdings flexibel an die Lebenslage und die Bediirfnisse der Jugendlichen angepasst
werden. Wihrend der Offnungszeiten besteht fiir die Jugendlichen zudem immer die Méglich-
keit, auf Lernbegleiter:innen zugehen, um Unterstiitzung bei der Erarbeitung der Inhalte zu er-
halten. Jeden Freitag werden die bearbeiteten Wochenlernpakete an die Flex-Fernschule gesen-

det, wo sie korrigiert werden und zusétzlich ein individuelles Feedback erstellt wird. Auf
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Grundlage des jeweiligen Lernstands wird anschlieBend ein neues Wochenlernpaket bereitge-
stellt. Vereinzelt gibt es neben den individuellen Lernpaketen noch freiwillige Zusatzangebote,
die vorwiegend praktischer Natur sind und in einem Gruppensetting stattfinden. Die Schulfrem-
denpriifungen an Regelschulen sind in der Regel im Mai. Zu diesen Terminen werden die Ju-
gendlichen von Mitarbeiter:innen von PREJOB begleitet. Bis zur tatsdchlichen Teilnahme an

den Abschlusspriifungen vergehen meist zwei, teilweise auch drei Jahre.

Neben der sozialarbeiterischen Begleitung fiir alle aulerschulischen Probleme, findet zudem
eine Berufsberatung und ein Ubergangsmanagement statt. Beispielsweise werden die Jugend-
lichen bei der Suche nach Ausbildungsplitzen oder Praktika unterstiitzt und kénnen an Bewer-

bungstrainings teilnehmen. Dabei sollen die Jugendlichen eigene Berufsperspektiven finden.

Das Beschulungsprojekt PREJOB Koéln ist ein Tochterprojekt von PREJOB Dortmund, welches
im Sommer 2021 gegriindet wurde. Das Bildungsangebot ist, abgesehen von der Finanzierung,

identisch zu dem von PREJOB Dortmund.

9.1.12 Zusammenfassung und Diskussion der Schulbeschreibungen

Der Blick auf die Beschreibungen der StraBenschulen verstérkt den mit Tabelle 9.1 erworbenen
Eindruck der Heterogenitdt. Allerdings finden sich auch verschiedene Muster, die iiber die
durch die Stralenschul-Kriterien erzwungenen Gemeinsamkeiten hinausgehen. Beispielweise

kann der stattfindende Unterricht in die folgenden drei Kategorien unterteilt werden:

e Lernen findet iiberwiegend in festen Gruppensettings statt.
e Lernen findet liberwiegend in individuellen Lernsettings statt.

e Lernen findet sowohl in individuellen Settings als auch in festen Gruppensettings statt.

Auf Grundlage der Schulbeschreibungen konnen die verschiedenen Stralenschulen einer der
drei Kategorien zugeordnet werden. Wihrend in der Gangway Schule, dem Haus der Lebens-
chance, der Manege-Schule, HASA und der Dresdner Stralenschule die Lernangebote {iber-
wiegend in Gruppensettings stattfinden, tiberwiegt in beiden PREJOBs, im JobKontor, im Lern-
labor und im anderen SchulZimmer individualisiertes Lernen. Im Projekt BIX und in der Mann-
heimer StraBenschule finden sich dagegen beide Formen von Lernangeboten, wobei insbeson-

dere das Fach Mathematik hiufig in individuellen Lernsettings unterrichtet wird.

Allen Straflenschulen ist gemein, dass die Lerngruppen — auch wenn es keinen Individualunter-
richt gibt — durchgehend klein sind und dementsprechend auch ein hoher Betreuungsschliissel
gewihrleistet wird. StraBenschulen konnen also durchaus als ,,intensivpiddagogische Kleinst-

schulen* angesehen werden, wie schon Ricking (2012, S. 242) treffend formulierte. Dieser
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Eindruck wird durch die oftmals gegebene sozialpddagogische oder sozialarbeiterische Beglei-
tung verstérkt. Auch das Element der Berufsvorbereitung findet sich in fast allen Stralenschu-
len. Zusitzlich konnen Schulabschliisse in allen Straenschulen nur {iber die sogenannten
Nichtschiilerpriifungen erworben werden — eine Folge des fehlenden Status als staatlich aner-
kannte Schule. Da die Vorgaben beziiglich der Nichtschiilerpriifungen (auch Schulfremdenprii-
fung oder Externenpriifung genannt) je nach Bundesland unterschiedlich sind, unterscheiden
sich die Priifungsanforderungen und die jeweiligen Priifungsfacher von Stralenschule zu Stra-

Benschule.

Auch die Aufnahmekriterien unterscheiden sich, obwohl in allen Stralenschulen schwierige
Lebenslagen ein Zielgruppenmerkmal sind. Diese Unterschiede zeigen sich beispielsweise da-
rin, inwiefern stabile Lebensumstinde eine Teilnahmevoraussetzung darstellen. An einigen
Stralenschulen ist eine akute Drogensucht oder eine momentane Obdachlosigkeit ein Aus-
schlusskriterium. Begriindet wird dies oftmals damit, dass eine produktive und regelméBige
Teilnahme unter diesen Voraussetzungen nicht moglich sei und eine Stabilisierung der Lebens-
lagen Vorrang haben sollte. Sofern die Lebenslagen fiir eine sinnvolle Teilnahme noch nicht
gegeben sind, unterstiitzen besagte Stralenschulen die Jugendlichen jedoch hiufig durch sozi-
alarbeiterische Betreuung, sodass eine Teilnahme moglich wird. Folglich variieren die vorhan-
denen Problemlagen und deren Ausprigung an den verschiedenen Stralenschulen in Abhéin-
gigkeit von den Teilnahmevoraussetzungen. Es bleibt jedoch zu erwidhnen, dass sich Lebens-
umstinde auch wihrend der Teilnahme sowohl zum Negativen als auch zum Positiven verdn-
dern kénnen — unabhingig von den Teilnahmevoraussetzungen. Die Heterogenitit der Schiiler-
schaft an Stralenschulen zeigt sich aulerdem in ihrem Altersspektrum. Wéhrend in fast allen
StraBBenschulen eine bereits absolvierte Schulpflicht als Teilnahmevoraussetzung genannt wird
— eine Folge des fehlenden schulischen Anerkennungsstatus — gibt es doch immer wieder Aus-
nahmen. Diese unterliegen allerdings der Genehmigung und somit auch dem Wohlwollen der
ortlichen Schulbehorde. Dementsprechend gibt es Lerngruppen in StraBBenschulen, in denen so-
wohl 16- als auch 27-jdhrige Jugendliche vertreten sind. Auch der zeitliche Abstand zum letzten
Schulbesuch variiert unter den Stralenschiiler:innen, wenngleich diesbeziiglich nur Daten von
PREJOB Dortmund vorliegen (vgl. Anhang 34). Laut ebenjenen Daten betrug der minimale
Abstand zum letzten Regelschulbesuch ein Jahr und der maximale Abstand zehn Jahre. Der
Median von drei Jahren und der Modus von zwei Jahren belegen jedoch, dass zwischen dem
letzten Schulbesuch und der Stralenschulteilnahme meist ein gewisser zeitlicher Abstand be-
steht. Die Heterogenitdt der Schiilerschaft zeigt sich ferner in der bisher genossenen Schulbil-

dung. Wihrend manche Jugendliche die Schule bereits in der siebten Klasse abgebrochen und
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somit keinen Schulabschluss erworben haben, kommen andere Jugendliche mit einem Haupt-

schulabschluss in die Strallenschulen.

9.2 Naturwissenschaftliche Bildung in StraBenschulen

In Kapitel 2 wurde das Recht auf hochwertige naturwissenschaftliche Bildung, welches insbe-
sondere auch fiir StraBenjugendliche gilt, behandelt. AuBerdem wurde aufgezeigt, dass natur-
wissenschaftliche Bildung fiir Stralenjugendliche ebenso relevant wie gewinnbringend ist. Vor
diesem Hintergrund soll nun die Frage beantwortet werden, inwiefern naturwissenschaftlicher
Unterricht an den gefundenen StraBenschulen angeboten wird. Teile der hier vorgestellten Er-

gebnisse wurden bereits in M. Fischer und Welzel-Breuer (2022b) vorgestellt.

Auf Grundlage der Telefonnotizen konnte eine Ubersicht iiber den jeweils angebotenen natur-
wissenschaftlichen Unterricht an den verschiedenen Stralenschulen erstellt werden (vgl. Ta-
belle 9.2). Auch hier gilt wieder der Hinweis, dass dieser Uberblick lediglich eine Momentauf-
nahme — aus dem Schuljahr 2020/21 — darstellt. Beispielsweise wurde im Schuljahr 2021/22

auch Physik am anderen SchulZimmer angeboten.

Tabelle 9.2. Ubersicht iiber den angebotenen naturwissenschaftlichen Unterricht je StraBenschule

Strafienschule ESA MSA Biologie Chemie Physik
Das andere SchulZimmer X X X X

Mannheimer Stralenschule X X X X X
Haus der Lebenschance X

HASA X

BIX X X X X X
Dresdner Strafenschule X X X X X
Lernlabor X X X X X
Manege-Schule X X

Gangway Schule X X X X X
JobKontor X X X X X
PREJOB Dortmund X X X

PREJOB Koéln X X X

Gesamt 12 10 9 7 6

Ein erster Blick auf Tabelle 9.2 zeigt, dass neun der zwolf Stralenschulen Unterricht in min-
destens einem der drei naturwissenschaftlichen Facher anbieten. Sofern naturwissenschaftliche
Unterrichtsangebote vorhanden sind, wird auBerdem immer das Fach Biologie angeboten. Che-
mie und Physik werden hingegen nicht so haufig unterrichtet. Die Griinde hierfiir variieren je

nach StraBenschule. Beispielsweise fehlte dem anderen SchulZimmer eine Lehrkraft, die
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Physik betreuen konnte. In den PREJOB-Schulen wird kein Physik- und Chemieunterricht an-
geboten, da diese Facher nicht vom Bildungsangebot der Flex-Fernschule abgedeckt werden.
In beiden PREJOB-Schulen wird jedoch das Fach Allgemeinwissen angeboten, in dem verein-
zelt physikalische und chemische Lerninhalte behandelt werden. Da die Inhalte jedoch nicht

priifungsrelevant sind, stellt dies nur ein optionales Lernangebot dar.

In den StraBenschulen HASA, Haus der Lebenschance und Manege-Schule werden dagegen
keine naturwissenschaftlichen Facher unterrichtet. In Interviews (Haus der Lebenschance und
Manege-Schule) und Telefonaten (HASA) wurde nach Griinden fiir den fehlenden naturwis-

senschaftlichen Unterricht gefragt. Die genannten Griinde sind in Tabelle 9.3 zu sehen.

Tabelle 9.3. Genannte Griinde fiir fehlenden naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralenschulen

Griinde HASA Haus der Lebenschance Manege-Schule
Fehlende Raume X X

Fehlendes Personal X

Alternativfach sinnvoller X

Fehlende finanzielle Mittel X X X

Nicht priifungsrelevant X X X

Bei allen drei Stralenschulen wird deutlich, dass die fehlende Priifungsrelevanz ein wichtiger
Grund fiir den nicht angebotenen naturwissenschaftlichen Unterricht ist. Die Priifungsanforde-
rungen und somit auch die Priifungsfacher fiir Nichtschiilerpriifungen unterscheiden sich von
Bundesland zu Bundesland. In Baden-Wiirttemberg, das Bundesland in dem das Haus der Le-
benschance und HASA zu finden sind, ist fiir den ESA kein naturwissenschaftliches Fach ver-
pflichtend — diese sind Bestandteil der Wahlfacher. Somit kann beispielsweise anstelle von Bi-
ologie Gemeinschaftskunde als Priifungsfach gewihlt werden. Aufgrund von Uberlegungen,
dass in Gemeinschaftskunde mehr lebenspraktische Inhalte vermittelt werden, entschied sich
das Haus der Lebenschance fiir Gemeinschaftskunde anstelle von naturwissenschaftlichem Un-
terricht. Aber auch fehlende finanzielle Mittel spielen eine nicht zu vernachlédssigende Rolle.
Da nahezu alle StraBenschulen nur iiber sehr begrenzte finanzielle Mittel verfligen (vgl. Kapitel
11.4.4), miissen die vorhandenen Mittel moglichst effektiv genutzt werden. Dementsprechend
wird auf nicht priifungsrelevante Schulfiacher verzichtet, um keine weiteren Personalmittel zu
binden. Zusétzlich hindern fehlende raumliche Kapazititen HASA und das Haus der Lebens-

chance daran, parallele Unterrichtsangebote zu unterbreiten.

Dies bedeutet jedoch nicht, dass keine naturwissenschaftliche Bildung an diesen drei Straflen-
schulen stattfindet. Beispielsweise gibt es im Haus der Lebenschance das Projekt ,,Gesund und

fit zum Schulabschluss®, welches der Gesundheitsbildung zuzuordnen ist. Inhaltlich geht es
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dabei unter anderem um ausgewogene Erndhrung oder die Folgen von Drogenkonsum. In der
Manege-Schule werden im Fach Hauswirtschaft neben der Notwendigkeit einer gesunden Er-

ndhrung ebenso eine mogliche Umsetzung einer solchen Erndhrung im Alltag thematisiert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in StraBBenschulen insbesondere die Facher
unterrichtet werden, die zur Vorbereitung auf die Nichtschiilerpriifungen benétigt werden. Da
in vielen Bundesldandern — insbesondere fiir den MSA — naturwissenschaftliche Facher Teil der
Abschlusspriifungen sind, wird naturwissenschaftlicher Unterricht angeboten. Folglich ist es
wenig verwunderlich, dass der im naturwissenschaftlichen Unterricht behandelte Inhalt in allen
StraBenschulen an den Priifungsvorgaben orientiert wird. Viele Stralenschulen bieten natur-
wissenschaftlichen Unterricht aber auch dann an, wenn dieser nicht verpflichtend ist, sondern
eine Wahlmoglichkeit bei den Abschlusspriifungen darstellt. Fiir das Fehlen von naturwissen-
schaftlichem Unterricht an StraBenschulen ist die fehlende Priifungsrelevanz ausschlaggebend.
Im Zusammenspiel mit finanziellen Beschrdnkungen haben sich einzelne StraBenschulen des-

wegen entschieden, keinen naturwissenschaftlichen Unterricht anzubieten.

9.3 Ziele naturwissenschaftlichen Unterrichts in StraBenschulen

Zuletzt wird beantwortet, welche Ziele im naturwissenschaftlichen Unterricht an Straf3enschu-
len verfolgt werden. Antworten auf diese Frage finden sich im Kategoriensystem ,,Ziele des
naturwissenschaftlichen Unterrichts* (vgl. Abbildung 8.7). Ein wichtiges Ergebnis der qualita-
tiven Inhaltsanalyse stellt Abbildung 9.1 dar. Das Balkendiagramm zeigt die Anzahl der Inter-
views, in denen die jeweiligen Unterkategorien (Zielkategorien) des Kategoriensystems ,,Ziele
des naturwissenschaftlichen Unterrichts* codiert wurden. Dabei wurde bewusst auf eine Dar-
stellung der Anzahl der Codes pro Unterkategorie verzichtet, da eine grofle Zahl von Codes
nicht automatisch bedeutet, dass die Unterkategorie von vielen verschiedenen Inter-
viewpartner:innen genannt wurde. Das Auftreten in verschiedenen Interviews kann jedoch als
Hinweis auf die Bedeutung dieser Unterkategorie in allen StraBenschulen gedeutet werden. Bei
Betrachtung von Abbildung 9.1 ist zudem zu beriicksichtigen, dass insgesamt nur 22 Interviews
mit Personen aus Straenschulen gefiihrt wurden, in denen naturwissenschaftlicher Unterricht

angeboten wurde.

Eine erste Erkenntnis aus Abbildung 9.1 ist, dass die Unterkategorie Priifungsvorbereitung in
jedem der relevanten Interviews benannt wurde und somit auch bedeutend héufiger als alle
anderen Unterkategorien. Dies deutet auf eine starke Priifungsorientierung im naturwissen-

schaftlichen Unterricht an Stralenschulen hin. Die beiden Unterkategorie, die am
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zweithdufigsten in verschiedenen Interviews thematisiert wurden, lauten Eingehen auf Wiin-
sche und Interessen und Forderung der Allgemeinbildung (jeweils acht Nennungen). Die letz-
ten drei Unterkategorien — Férderung von Interesse und Einstellung, Personlichkeitsentwick-
lung und Berufsvorbereitung — wurden hingegen in weniger als einem Viertel der relevanten

Interviews codiert.

Prifungsvorbereitung

Forderung der Allgemeinbildung
Eingehen auf Wiinsche und Interessen
Forderung von Interesse und Einstellung

Zielkategorie

Personlichkeitsentwicklung

Berufsvorbereitung

0 4 8 12 16 20 24
Anzahl der Interviews, in denen die Zielkategorie codiert wurde
(max. n=22)

Abbildung 9.1. Balkendiagramm zur Anzahl der Interviews, in denen die jeweiligen Unterkategorien des
Kategoriensystems ,,Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts* codiert wurden
Im Folgenden werden die Inhalte der einzelnen Unterkategorien vorgestellt, um so einen bes-

seren Einblick tliber die im naturwissenschaftlichen Unterricht verfolgten Ziele zu vermitteln.

9.3.1 Zielkategorie — Priifungsvorbereitung

Wie bereits ausgefiihrt wurde, wird in den Stralenschulen vor allem dann naturwissenschaftli-
cher Unterricht angeboten, wenn die jeweiligen Facher priifungsrelevant sind. Dementspre-
chend herrscht hiufig eine starke Priifungsorientierung in den naturwissenschaftlichen Féachern,

wie beispielsweise eine verantwortliche Person beschrieb:

Das groBe Ziel ist einfach, weil es Teil der Priifung ist. Und wir das auch erstmal machen
miissen. Wenn es nicht Teil der Priifung wire, wiirden wir es ehrlich gesagt auch ein wenig

rudimentérer behandeln. (V6, 9)

Folglich wird die Priifungsvorbereitung als ,,Hauptzweck* (L3, 13) des naturwissenschaftlichen
Unterrichts bezeichnet. Die Umsetzung dieser Priifungsvorbereitung unterscheidet sich jedoch
von Stralenschule zu StraBenschule, was eine Folge der bundeslandspezifischen Vorgaben fiir
die Schulfremdenpriifungen ist. So erhalten manche Straenschulen Themenlisten von ihren
Kooperationsschulen, welche meist auf den Lehrplédnen des jeweiligen Bundeslands beruhen.
In anderen StraBlenschulen gibt es solche Themenlisten nicht, wobei sich dann die zu behan-
delnden Inhalte direkt am Lehrplan orientieren. Ein weiterer bundeslandabhéngiger Unter-

schied besteht darin, inwiefern den Jugendlichen ein Mitspracherecht bei den Priifungsthemen
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eingerdumt wird. So miissen die Jugendlichen in manchen Bundesldndern fiir die Abschluss-
priifung eine Préasentation zu einem von ihnen gewihlten naturwissenschaftlichen Thema hal-

ten, bevor sie zu weiteren Inhalten gepriift werden.

Zudem fiihrt der vorhandene Zeitdruck hiufig dazu, dass neben den Priifungsthemen keine
nicht-prifungsrelevanten Inhalte behandelt werden und weitere Ziele im naturwissenschaftli-
chen Unterricht zuriickgestellt werden. Dies entspricht allerdings oftmals auch dem Wunsch

der Jugendlichen, mdglichst schnell und gut auf die Priifungen vorbereitet zu werden.

9.3.2 Zielkategorie — Forderung der Allgemeinbildung

Ein zweites Ziel im naturwissenschaftlichen Unterricht, das insbesondere von Lehrkriften ver-
folgt wird, stellt die Forderung der Allgemeinbildung dar. Die Jugendlichen sollen durch das
vermittelte Wissen sowohl im Hier und Jetzt als auch in ihrer Zukunft profitieren kdnnen. Dazu
gehort fiir die interviewten Personen ein Verstédndnis von und eine Kenntnis liber aktuelle und

gesellschaftlich relevante Themen, wie die Corona-Epidemie oder den Klimawandel.

Die Jugendlichen sollen durch den naturwissenschaftlichen Unterricht zudem dazu befdhigt
werden, sich selbstindig Fragen zu beantworten, beispielsweise weil sie sich auf dieser ,,Grund-
lage auch informieren [...] konnen“ (L1, 14). Eng damit verbunden war der Wunsch der inter-
viewten Personen, dass Jugendliche imstande sind, informierte Entscheidungen zu treffen. Eine
Lehrkraft fiihrte in diesem Zusammenhang das Beispiel der Impfung gegen das Corona-Virus
an. Diese war zum Zeitpunkt der Interviewfithrung seit ungefdhr einem halben Jahr fiir alle
zugénglich. Der Lehrer behandelte daher im Biologieunterricht die Themen Immunbiologie und
Impfungen, sodass die Jugendlichen selbst die informierte Entscheidung treffen kdnnen, ob sie
sich impfen lassen wollen. Ein weiteres Beispiel betrifft die Moglichkeit, informierte Berufs-
entscheidungen — auch im naturwissenschaftlichen Bereich — treffen zu konnen. Zudem sollen
die unterrichteten Inhalte die Jugendlichen befahigen, sinnvolle Entscheidungen beziiglich ihrer
Lebensfiihrung treffen zu konnen. In einzelnen StraBenschulen werden deshalb bewusst The-
men behandelt, die fiir die Jugendlichen relevant sind, wie zum Beispiel Sexualkunde oder Ge-
sundheitsforderung. Diese Themen bieten sich laut einer verantwortlichen Person an, um die
sozialarbeiterische Betreuung durch den naturwissenschaftlichen Unterricht zu ergénzen und

,,ein bisschen greifbarer zu machen* (V1, 10).

9.3.3 Zielkategorie — Eingehen auf Wiinsche und Interessen

Die Kategorie Eingehen auf Wiinsche und Interessen beschreibt das Ziel, auf die thematischen

Interessen und Wiinsche der Jugendlichen im naturwissenschaftlichen Unterricht einzugehen.
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Das Ausmal} des Mitspracherechts der Jugendlichen an den einzelnen Schulen unterscheidet
sich teilweise deutlich. Dies zeigt sich beispielsweise darin, ob StraBenschulen die Wiinsche
der Jugendlichen oder die Priifungsvorbereitung priorisieren. Bei der Priorisierung der inhaltli-
chen Wiinsche ist das Ziel, ,,dass die Leute das lernen, was sie lernen wollen* (L2, 16). Auf
diese Wiinsche wird folglich eingegangen und Lernangebote unterbreitet, selbst wenn die Lern-
inhalte nicht priifungsrelevant sind. Oftmals steht jedoch bei den meisten Jugendlichen das Ziel,
,einen Abschluss zu machen* (L7, 10), im Vordergrund, wodurch die Frage der Priorisierung
in der Realitit meist irrelevant ist. Dennoch versuchen manche StraBBenschulen auch bei einer
vorrangigen Orientierung an Priifungsthemen, die Wiinsche der Jugendlichen weiterhin zu be-
riicksichtigen. Auch das vereinzelt vorkommende Anliegen, nur wenig Zeit und Aufwand in
den naturwissenschaftlichen Unterricht zu investieren, da die naturwissenschaftlichen Prii-
fungsnoten als irrelevant angesehen werden, wird respektiert. Werden hingegen Wiinsche nach
priifungsirrelevanten Themen geduBlert, versuchen viele Stralenschulen, diesen zu entsprechen,

sofern weiterhin ausreichend Zeit zur Priifungsvorbereitung verbleibt.

Beeinflusst wird das Mitspracherecht der Jugendlichen bei der Themenwahl zudem von den
jeweiligen Priifungsvorgaben. In Stralenschulen, in denen Priifungsthemen aus vorgegebenen
Listen gewihlt werden konnen (beispielsweise fiir Prasentationspriifungen), werden diese
Wahlmoglichkeiten in der Regel an die Jugendlichen weitergegeben. Diese Moglichkeit besteht

jedoch nicht in jedem Bundesland.

9.3.4 Zielkategorie — Forderung von Interesse und Einstellung

Ein weiteres Ziel, das jedoch nur von fiinf interviewten Personen genannt wurde, ist die Forde-
rung von Interesse und einer positiven Einstellung gegeniiber den Naturwissenschaften — zu-
sammengefasst als ,,Liebe zum Fach* (L9, 12). Wahrend die Jugendlichen in StraBenschulen
feststellen sollen, dass Lernen Spall machen kann, gilt dies besonders auch fiir die naturwissen-
schaftlichen Fiacher. Wenn es gelingt, dass Jugendliche negative Emotionen beziiglich dieser
Fécher iiberwinden, kann Begeisterung und Interesse geweckt werden. Dies zeigt sich beispiels-
weise daran, dass Jugendliche wieder anfangen ,,iiber Alltdgliches dahinter nachzudenken und
zu hinterfragen [...], was sie gerade fiir eine naturwissenschaftliche Beobachtung gemacht ha-
ben* (L5, 14). Gleichzeitig sollen im naturwissenschaftlichen Unterricht auch ,,versteckte [...]

oder noch nicht entwickelte Interessen (L7, 10) ausgebildet und gefordert werden.
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9.3.5 Zielkategorie — Personlichkeitsentwicklung und Berufsvorbereitung
Die letzten beiden Kategorien — Persénlichkeitsentwicklung und Berufsvorbereitung — wurden
nur vereinzelt thematisiert (zwei und drei Nennungen), weswegen sie auch von geringer Rele-

vanz fur den naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralenschulen sind.

Zur Personlichkeitsentwicklung gehdren die beiden Aspekte, dass im naturwissenschaftlichen
Unterricht sowohl Selbstmotivation und Eigenverantwortung gestirkt als auch gesellschaftlich
gewlinschte Werte gefordert werden sollen. Den Aspekt der Eigenverantwortung erklarte ein
Lehrer an folgendem Beispiel. Wenn im Biologieunterricht das Thema Lebensraume behandelt
wird, spricht er auch dariiber, wie extreme Einfliisse dem System ,,auf lange Sicht schaden
(L13, 12). Diese Schlussfolgerung iibertragt er dann darauf, wie Rassismus und Sexismus de-

struktiv fur unsere Gesellschaft sind.

Unter Berufsvorbereitung ist zu verstehen, dass Jugendliche durch die im naturwissenschaftli-

chen Unterricht erworbenen Kompetenzen auf spétere Berufe vorbereitet werden sollen.

9.3.6 Zusammenfassung — Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts

Zusammenfassend folgen nun die wichtigsten Erkenntnisse beziiglich der verfolgten Ziele im
naturwissenschaftlichen Unterricht der StraBenschulen. Die Inhaltsanalyse zeigt deutlich die
starke Priifungsorientierung der StraBenschulen in den naturwissenschaftlichen Fachern. Dies
entspricht jedoch hdufig dem Wunsch der Jugendlichen. Priifungsorientierung ist auch deswe-
gen wichtig, da die Ausrichtung der Stralenschulen auf die Bediirfnisse der Jugendlichen nicht
dazu fiihren darf, dass diese beim Verlassen der Projekte an den Realititen der Gesellschaft
scheitern (Ricking, 2012). Ebenso wird trotz der vorhandenen Priifungsorientierung das Bestre-
ben deutlich, den Jugendlichen ein Mitspracherecht im naturwissenschaftlichen Unterricht ein-
zurdumen und auf ihre Wiinsche einzugehen. Beriicksichtigt man die drei verschiedenen Bil-
dungsansitze (vgl. Kapitel 9.1.12), wird auBerdem deutlich, dass die Kategorie Eingehen auf
Wiinsche und Interessen an Straflenschulen, in denen Lernen vorwiegend in festen Gruppen-
kontexten stattfindet, nicht thematisiert wird. Vor dem Hintergrund, dass es in festen Gruppen-
strukturen schwieriger ist, auf Wiinsche von Einzelpersonen einzugehen, fiihrt dies zu folgender
Frage: Schaffen die anderen Stra3enschulen bewusst keine Gruppenkontexte, um zu jeder Zeit
auf die Wiinsche und Interessen von einzelnen Personen eingehen zu kénnen? Neben diesen
beiden Aspekten werden im naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralenschulen weitere,
eher untergeordnete Ziele verfolgt, wie zum Beispiel die Férderung von Allgemeinbildung oder

von positiven Einstellungen gegeniiber Naturwissenschaften.
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Des Weiteren wurden von den Expert:innen insbesondere solche Ziele genannt, die auch in
Kapitel 2.3 als bedeutend fiir Jugendliche in schwierigen Lebenslagen hervorgehoben wurden.
Hierzu gehoren beispielsweise Aspekte des Alltagsnutzens von naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen (Kultusministerkonferenz, 2004c) sowie des Forderns von versteckten Interessen
(Hopf et al., 2017). Auch der Aspekt der gesellschaftlichen Teilhabe durch das Verstehen 6f-
fentlicher Diskussionen iiber naturwissenschaftlich-technische Themen spielt sowohl in den
Zielen der StraBBenschulen als auch in Kapitel 2.3 — beispielsweise bei Hertel und GroBmann
(2016a) — eine Rolle. Nicht genannt wurde hingegen die Forderung von wichtigen Kompeten-
zen, wie Planungs- oder Problemlésekompetenz (European Commission, Directorate-General

for Research and Innovation, 2015), oder das Fordern der Agency (Calabrese Barton, 2003).

9.4 Diskussion der Ergebnisse von Forschungsfrage 1

Im vorliegenden Kapitel wurden die (naturwissenschaftlichen) Bildungsangebote der Straf3en-
schulen sowie die im naturwissenschaftlichen Unterricht verfolgten Ziele herausgearbeitet. Da-
bei zeigte sich, dass an neun der zwolf Stralenschulen naturwissenschaftlicher Unterricht an-
geboten wird und dieser vor allem auf das Bestehen der Abschlusspriifungen vorbereiten soll.
Der starke Fokus auf die Priifungsvorbereitung entspricht insbesondere dem Wunsch der Ju-
gendlichen. Ein weiterer Grund ist darin zu sehen, dass der Besuch von Stralenschulen zur
gesellschaftlichen Teilhabe befdhigen soll, wofiir unter anderem Bildungsabschliisse notwen-
dig sind. Allerdings bleibt unklar, inwiefern der naturwissenschaftliche Unterricht ebenfalls
stattfinden wiirde, wenn keines der naturwissenschaftlichen Facher Bestandteil der Abschluss-
priifungen wire. Somit bleibt festzuhalten, dass die meisten Stralenschulen dem Recht der Ju-
gendlichen auf naturwissenschaftliche Bildung insofern nachkommen, dass naturwissenschaft-
liche Bildung angeboten wird. Zu kliren bleibt jedoch, inwiefern die angebotene naturwissen-
schaftliche Bildung in Stralenschulen auch hochwertig ist, wie beispielsweise das SDG ,,Qua-

lity Education® fordert. Dieser Frage wird im nidchsten Kapitel nachgegangen.

Zuletzt werden die Erkenntnisse der ersten Forschungsfrage im Hinblick auf ihre Limitationen
diskutiert. Als erster Aspekt muss hierbei die Unsicherheit genannt werden, ob mit Hilfe der
systematischen Suche tatsdchlich alle StraBenschulen in Deutschland gefunden wurden. Da es
keine einheitliche Bezeichnung fiir StraBenschulen und kaum Vernetzung unter den Straflen-
schulen gibt, sind diese nur schwer zu finden. Durch das gewihlte Vorgehen ist es beispiels-
weise nur dann moglich, StraBenschulen ohne Internetauftritt zu finden, sofern den befragten

Expert:innen ebenjene StraBenschulen bekannt sind. Trotzdem gibt es gute Griinde fiir die
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Annahme, dass StraBlenschulen normalerweise einen Internetauftritt besitzen. Dieser ist bei-
spielsweise wichtig, damit Jugendliche in schwierigen Lebenslagen das Angebot der Stralen-

schule leichter finden und sich niederschwellig informieren konnen.

Eine weitere Unsicherheit stellt die Tatsache dar, dass die gesammelten Daten vereinzelt unter-
schiedliche Angaben zu bestimmten Aspekten der Stralenschulen enthielten. Beispielsweise
wird laut dem Telefonat mit JobKontor dort sowohl eine Vorbereitung auf den ESA als auch auf
den MSA angeboten. Auf der Homepage ist die angebotene MSA-Vorbereitung jedoch nicht zu
finden. Sofern solche Ungereimtheiten auftauchten, wurde auf die Telefonnotizen zuriickge-
griffen, da anzunehmen ist, dass die Angaben der verantwortlichen Person aktueller sind als die

der Websites.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse zur ersten Forschungsfrage:

¢ In Deutschland konnten insgesamt zwdlf Bildungsprojekte gefunden werden, die den
aufgestellten Kriterien fiir StraBenschulen entsprechen.

¢ Die gefundenen StraBenschulen sind sehr heterogen, was sich beispielsweise in ihrer
GroBe oder den Teilnahmevoraussetzungen zeigt. Dennoch gibt es auch Gemeinsam-
keiten, wie der fehlende Status als anerkannte Schule und iiberwiegend kleine Lern-
gruppen.

e Hinsichtlich der Gestaltung von Lernangeboten kann zwischen drei Typen von Stra-
Benschulen unterschieden werden. Im ersten Typ findet Lernen iiberwiegend in indivi-
dualisierten Settings statt. Im zweiten Typ findet Lernen tiberwiegend in Gruppenset-
tings statt. Der dritte Typ stellt eine Mischform dieser beiden Typen dar.

¢ In neun der zwolf gefundenen Stralenschulen wird Unterricht in Biologie, Chemie
und/oder Physik angeboten.

e Wenn in StraBBenschulen kein naturwissenschaftlicher Unterricht angeboten wird, liegt
dies vor allem an fehlenden Finanzen und an fehlender Priifungsrelevanz.

e Vorrangiges Ziel im naturwissenschaftlichen Unterricht ist eine gute Vorbereitung auf

die naturwissenschaftlichen Priifungen der Nichtschiilerpriifung.




10 Vorstellung der Ergebnisse zu Forschungsfrage 2 175

10 Vorstellung der Ergebnisse zu Forschungsfrage 2

In der zweiten Forschungsfrage wird geklart, inwiefern die (naturwissenschaftlichen) Bildungs-
angebote in StraBenschulen im Sinne der Produktqualitidt hochwertig sind. Zur Einfithrung in
dieses Kapitel soll ein Blick auf die Geschichte eines Jugendlichen in einer Straenschule ge-
worfen werden, die von einer verantwortlichen Person im Interview erzdhlt wurde. Spannend

ist dabei die vielféltige Art und Weise, wie seine Bildungserfolge sichtbar werden.

Wir hatten mal einen Jugendlichen, der war super schwierig, sage ich jetzt mal. Er war sehr
auffallig, sehr aggressiv. Hat wenig konstruktiv beigetragen. War sehr zerstorerisch mit sich
und allem drumherum. Da haben wir am Anfang so angefangen: ,,Hauptsache der kommt
irgendwie. Wir schauen, dass der irgendwie hier zur Ruhe kommt. Dass der was macht und
wenn er nur einen Text abschreibt, zwei Stunden lang erstmal. Hauptsache er flippt nicht
aus.“ Das war ein langer Prozess. [...] Aber nach langer Zeit sind wir gut mit ihm in Kontakt
gekommen. Ich glaube, das war tatsdchlich, weil er irgendein Erfolgserlebnis hatte. Dann
haben wir ihn gelobt. Manchmal ist es so plump. Dann kam er irgendwie, hatte keine Bleibe.
Durfte hier schlafen. Das war ndmlich einer von denen, die auf dem Sofa geschlafen haben.
Und dann hatte er irgendwie das Gefiihl, er ist hier angenommen und hat sich so ein bisschen
gedffnet. Und dann wurde klar, was bei ithm alles los ist. Dann haben wir relativ viele Hilfen
vermittelt, sodass er stabiler wurde und 6fter kommen konnte. Und man merkte langsam,
wie er dann auch offen war, inhaltlich zu arbeiten. [...] Als er aufgemacht hat, wurde erst
klar, wie intelligent der ist. Also das hatten wir schon immer vermutet. Er ist in der siebten
Klasse als unbeschulbar aus allen Schulen rausgeflogen. Weil er seinen Lehrern eine Lein-
wand iiber den Kopf, irgendwas / Also dem Direktor das Bild iiber den Kopf / Keine Ah-
nung, also grof3e Schulkatastrophenkarriere. Als er dann hier gemerkt hat, er kann was leis-
ten. Er kann was schaffen. Es gibt jemand, der ihm zuhort. Ist der auch / Hat am Ende auch
einen sehr sehr guten Abschluss gemacht. Hat, glaube ich, auch tatsdchlich Physik gehabt
als Priifungsfach. Und ist da total aufgebliiht, weil plotzlich sein Potenzial {iberhaupt abge-
rufen werden konnte. Das ging natiirlich Hand in Hand. Das ging nicht: Er hat was GroBar-
tiges in Physik erlebt und plotzlich waren seine Probleme gelost. Aber mal ein Erfolgser-
lebnis und sich irgendwo 6ffnen, hat bei ihm dazu gefiihrt, dass er wusste: Er muss nicht
ausrasten, sondern er kann auch mal eine Stunde auf dem Sofa liegen. Dann gepaart mit:
Wenn er ausgeschlafen ist und ruhig ist und es zulésst, ist er sehr intelligent und kann auch
anderen Sachen erkldren. Auch in so was schlimmen wie Mathe oder Physik. Das hat fiir

diese eine Person, hat das einen Unterschied gemacht. Dass er hier Erfolgserlebnisse hatte.
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Auch in Fachern, bei denen er das vorher nicht fiir mdglich gehalten hat. Er hat einen guten
Abschluss gemacht [...]. Und da wiirde ich sagen, hat das ganze Projekt jemandem wirklich
geholfen. Da kann man sagen: ,,Das ist ZAHL Mal die Woche Schule, das kann ja irgendwie
nicht die Welt sein.” Aber manchmal macht das einen Unterschied. (V9, 57)

Die Geschichte des Jugendlichen stellt eine Erfolgsgeschichte dar. In ihr wird jedoch auch deut-
lich, wie vielfiltig Erfolg in StraBenschulen aussehen kann. Ein Aspekt von Erfolg kann in dem
,»sehr, sehr guten Abschluss® gefunden werden. Auf Schulebene wiirde dieser Erfolgsaspekt die
Quote der bestandenen Schulabschliisse darstellen, welche auch im SDG ,,Quality Education*
als einer der Indikatoren zur Uberpriifung des Fortschritts bei der Realisierung des Nachhaltig-
keitsziels genutzt wird. Gleichzeitig kann Bildungserfolg auch aus einer naturwissenschaftli-
chen Perspektive betrachtet werden. Dieser Aspekt von Bildungserfolg findet sich ebenso in
der Eingangsgeschichte wieder. Der Jugendliche ist beispielsweise in Physik ,.total aufgebliiht*
und konnte sein Potenzial abrufen, obwohl ,.er [sich] das vorher nicht zugetraut hat*. Dieser
letzte Aspekte der Kompetenzerwartungen wird auch von Lipowsky (2006) in seiner vorge-
schlagenen Operationalisierung von Schulerfolg beriicksichtigt. Weitere von Lipowsky (2006)
genannte fachliche Erfolgsaspekte sind die Férderung von Interesse, von positiven Lernemoti-
onen und von Lernmotivation. Die genannten Outcomes kénnen somit helfen, zu iiberpriifen,
inwiefern die (naturwissenschaftlichen) Bildungsangebote der StraBenschulen hochwertig sind.

Daher wird die Produktqualitit der StraBenschulen mit folgenden Forschungsfragen untersucht:

2. Wie erfolgreich sind Stralenschulen im Allgemeinen und beziiglich naturwissenschaft-
licher Bildung?
a. Wie sehen die Statistiken der StraBenschulen zu abgeschlossenen Schulabschliissen
aus? (Kapitel 10.1)
b. Inwiefern verdndern sich das Interesse, die Motivation, die Kompetenzerwartungen
und die Lernemotionen der Jugendlichen beziiglich der naturwissenschaftlichen Fa-
cher bei Nutzung des Bildungsangebots der StraBBenschulen laut den naturwissen-

schaftlichen Lehrkréften und den verantwortlichen Personen? (Kapitel 10.2)

Wie in Kapitel 7.2 bereits dargestellt wurde, gibt es Zweifel, inwiefern der Erfolg von Straflen-
schulen ausschlieBlich mit Outcome-Variablen beschrieben werden kann, die fiir das Regel-
schulsystem ausschlaggebend sind (Bollow, 2004). In der Eingangsgeschichte wird beispiels-
weise deutlich, wie der Jugendliche in der Stralenschule ankommt und ihm dadurch passende
Hilfen vermittelt werden konnten. Diese Hilfen fithrten schlieBlich zu einer Stabilisierung sei-

ner Lebenslage. Zusitzlich ldsst das Interview auch auf eine Verhaltenséinderung schlie3en.
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Wihrend sich der Jugendliche anfangs ,,zerstorerisch* verhielt, half er gegen Ende seiner Schul-
zeit seinen Mitschiiler:innen, indem er ihnen Lerninhalte erkldrte. Ignoriert man solche Erfolgs-
aspekte, ist eine sinnvolle Beurteilung der Produktqualitdt von Stralenschulen nicht moglich.
Somit wird eine weitldufigere Definition von Erfolg in (Stralen-)Schulen notwendig. Deswe-
gen werden die Interviews mit einer Sekundéranalyse dahingehend untersucht, wie die inter-

viewten Personen Erfolg in StraBenschulen definieren (Kapitel 10.3).

10.1 Schulerfolg in StraBenschulen im klassischen Sinne

Die zur Verfiigung gestellten Statistiken und die Schitzungen der verantwortlichen Personen
erlauben einen ersten Einblick in den Bildungserfolg von Stralenschulen. Basierend auf den

aufbereiteten Daten konnten Abschlussquoten und Bestehensquoten berechnet werden.

10.1.1 EinfiUhrende Bemerkung zu den Abschlussquoten der StraBenschulen

Vor Betrachtung der berechneten Quoten muss jedoch iiber deren Aussagekraft und Verliss-
lichkeit gesprochen werden. Die vorliegende Reihenfolge — Diskussion vor Ergebnisdarstellung

— entspricht dabei dem Wunsch der Stra3enschulen.

Ein Blick auf die zugeschickten Dokumente zeigt, wie unterschiedlich die StraBenschulen den
Erfolg ihrer Schiiler:innen in den Abschlusspriifungen und den Abbruch der Teilnahme doku-
mentieren. Es gibt Stralenschulen, die eine solche Statistik bewusst nicht fiihren, weil dies in
thren Augen den Erfolg des Projekts in keiner Weise abbildet. Folglich waren sie lediglich in
der Lage, subjektive Schitzungen weiterzugeben. Solche Schitzungen sind in Tabelle 10.1 und
in Tabelle 10.2 durch fehlende Nachkommastellen ausgewiesen. Auflerdem kann nicht davon
ausgegangen werden, dass die in den Statistiken der StraBenschulen genutzten Begriffe eine
einheitliche Bedeutung besitzen. Beispielsweise wird nicht immer klar, ab wann der Besuch
einer StraBBenschule als Teilnahme angesehen wird und was alles unter einem Abbruch zu ver-
stehen ist. So konnte in einer Stralenschule ohne Anwesenheitspflicht und ohne Zugangskrite-
rien (beispielsweise dem Lernlabor) schon von einer Teilnahme nach den ersten Besuchen ge-
sprochen werden, wéihrend in anderen Straenschulen (wie dem Haus der Lebenschance) erst
eine Probephase durchlaufen wird und im Anschluss eine bindende Teilnahmevereinbarung
unterschrieben wird. Dies hat folglich auch Auswirkungen auf die Abschlussquoten, weil Ju-
gendliche, die eine solche Probephase abbrechen, erst gar nicht in der Gesamtteilnehmerzahl
beriicksichtigt werden. Da immer wieder Jugendliche ihre Teilnahme unterbrechen, zum Bei-

spiel fiir eine Therapie, miissten auch solche Félle bei allen StraBBenschulen einheitlich
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beriicksichtigt werden. Zusétzlich flihrt die Tatsache, dass Jugendliche unterschiedlich lange
brauchen, bis sie fiir die Priifungen bereit sind, zu einer Verzerrung bei schuljahresspezifischen
Zahlen. Diese Besonderheiten werden in den zur Verfiigung stehenden Statistiken nur bedingt
offengelegt. Beispielsweise wird bei schuljahresspezifischen Statistiken nicht klar, ob Jugend-
liche in mehr als einem Schuljahr als Teilnehmer:in beriicksichtigt werden. Dies hétte zur
Folge, dass sie in aggregierten Gesamtzahlen mehrfach gezéhlt werden, was wiederum zu einer
geringeren Abschlussquote der StraBenschule fithren wiirde. Zusammenfassend ist also von ei-

ner gro3en Unsicherheit bei den Berechnungen und den angegebenen Quoten auszugehen.

10.1.2 Die Abschlussquoten der StraRenschulen

In Tabelle 10.1 sind die berechneten Quoten der erworbenen Schulabschliisse bei Teilnahme
dargestellt. Fiir PREJOB KolIn konnte keine Quote berechnet werden, weil sich die Schule zum
Zeitpunkt der Statistikerhebung im ersten Schuljahr befand. Fiir die Gangway Schule konnte

ebenso keine Abschlussquote auf Grundlage der vorhandenen Statistiken ermittelt werden.

Tabelle 10.1. Quoten zu den erworbenen Abschliissen bei Teilnahme in StraBenschulen

Abschluss bei Teilnahme

Straflenschule In Prozent In Zahlen
Das andere SchulZimmer 44,8% 64 /143
Mannheimer Stralenschule 29% 70 /243
Haus der Lebenschance 56,0% 65/116
HASA 72,8% 67/92
BIX 33% 49 /150
Dresdner Stralenschule 48,8% 20/41
Lernlabor 42,5% 34 /80
Manege-Schule 62,6% 57/91
Gangway Schule - -
JobKontor 25% -
PREJOB Dortmund 30,8% 28/91
PREJOB Kéln - -

Anmerkung. Werte, die auf Schitzungen basieren, sind ohne Nachkommastelle angegeben

Der Durchschnitt der prozentualen Abschlussquoten liegt bei 44,5%. Addiert man die absoluten
Zahlen und beriicksichtigt somit die GroBenunterschiede der Schulprojekte, erhélt man eine
geringfligig kleinere durchschnittliche Abschlussquote von 43,5%. Diese Quoten und Durch-
schnittswerte zeigen deutlich, dass nicht jede:r Jugendliche wéhrend des Besuchs einer Stra-
Benschule einen Schulabschluss erwirbt. Eine weitere Beobachtung ist, dass die Abschlussquo-

ten zwischen den verschiedenen Schulen teilweise deutlich variieren — wie unter anderem die
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hohe Standardabweichung von 14,9% zeigt. Die geringste Abschlussquote liegt bei 25% (Job-
Kontor), die hochste Quote betrdgt 72,8% (HASA). Der erste Impuls, daraus zu folgern, welche
StraBBenschule am erfolgreichsten ist und so Stralenschulen miteinander zu vergleichen, ist je-
doch aus verschiedenen Griinden nicht zielfithrend und ebenso wenig gerecht. Zu den Griinden
zahlen beispielsweise die bereits angesprochenen unterschiedlichen Zahlweisen von Teilnah-
men sowie die Zugangsvoraussetzungen zur Teilnahme. Beide Stralenschulen, die Abschluss-
quoten unter 30% aufweisen (Mannheimer StraBenschule und JobKontor), haben bewusst keine
Zugangsvoraussetzungen. Jugendliche kdnnen also auch bei akuten Problemlagen, wie psychi-
schen Erkrankungen, momentaner Obdachlosigkeit oder Drogenabhingigkeit, mit der Beschu-
lung beginnen. Im Gegensatz hierzu ist zum Beispiel eine Teilnahme im Haus der Lebens-
chance, eine Schule mit iiberdurchschnittlich hoher Abschlussquote, nur moglich, wenn akute
Problemlagen nicht (mehr) vorliegen. Bei HASA, der Schule mit der hdchsten Abschlussquote,
zeigt sich im pddagogischen Konzept, dass Teilnehmer:innen des Abendkurses in der Regel
keine umfassende sozialarbeiterische Begleitung benotigen. Somit befinden sich die Teilneh-
menden dieses Kurses wahrscheinlich (bereits) in stabileren Lebenslagen. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass die Arbeit von HASA oder dem Haus der Lebenschance als schlechter zu werten ist.
Vielmehr liegt die Folgerung nahe, dass die Abschlussquoten der verschiedenen Straflenschulen

nicht oder nur bedingt miteinander verglichen werden sollten.

Zudem sollten bei einer Bewertung der durchschnittlichen Abschlussquote von 44,5% diverse
Aspekte zusitzlich beriicksichtigt werden. Hierzu gehoren beispielsweise die schwierigen schu-
lischen Vergangenheiten, Lernvoraussetzungen und Lebenslagen der Jugendlichen (vgl. Kapi-
tel 11.1), mit denen sie wihrend ihrer Zeit in den Strallenschulen konfrontiert sind. Gleichzeitig
ist nicht jede Teilnahme ohne Abschluss (also jeder Abbruch) automatisch negativ zu werten.
Ein Abbruch liegt auch dann vor, wenn Jugendliche wéhrend ihrer Zeit in der StraBenschule
einen Ausbildungsplatz oder eine Arbeitsstelle finden, fiir die sie den jeweiligen Schulabschluss
nicht brauchen. Auch kann es zu einem Abbruch der Teilnahme kommen, wenn eine sinnvollere
MafBnahme fiir die jeweiligen Lebensumsténde oder personlichen Ziele gefunden wird. Somit
kann und darf der Teilnahmeabbruch nicht automatisch als negatives Ereignis interpretiert wer-

den. Dies muss bei der Bewertung der Schulabschlussquoten zwingend bertiicksichtigt werden.

10.1.3 Die Bestehensquoten der StraBRenschulen

Aufgrund der Schwierigkeiten, zu definieren, zu welchem Zeitpunkt eine Teilnahme vorliegt,

bietet es sich an, zusitzlich die Quoten der bestandenen Priifungen bei Priifungsanmeldung zu
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betrachten. Diese Quoten sind in Tabelle 10.2 zu finden. Auch hier werden Werte, die auf

Schétzungen beruhen, ohne Nachkommastellen angegeben.

Tabelle 10.2. Quoten der bestandenen Abschlusspriifungen bei Priifungsanmeldung in den verschie-
denen Straf3enschulen

Bestehen bei Priifungsanmeldung Bestehensquote nach Abschlussart
StraBlenschule In Prozent In Zahlen ESA MSA Abitur
Das andere SchulZimmer 92,8% 64 /69 96,7% 91,9% 100,0%
Mannheimer Stralenschule 96% 70/73 - - -
Haus der Lebenschance 91,5% 65/71 91,5% - -
HASA 90,5% 67/74 90,5% - -
BIX 98% 49 /50 - - -
Dresdner Straflenschule 80,0% 20/25 - - -
Lernlabor 72,3% 34 /47 - - -
Manege-Schule 77,0% 571774 77,0% - -
Gangway Schule 93,4% 127 /136 95,2% 90,4% -
JobKontor 90% - - - -
PREJOB Dortmund 100,0% 28 /28 100,0% 100,0% -

PREJOB Kéln - - - - -

Anmerkung. Werte, die auf Schéitzungen basieren, sind ohne Nachkommastelle angegeben

Bei der Betrachtung der Bestehensquoten fallt zunéchst auf, dass diese fiir alle Stralenschulen
recht hoch sind. Beispielsweise betrdgt die kleinste Bestehensquote 72,3% (Lernlabor). Die
durchschnittliche Bestehensquote liegt bei 89,2% und besitzt bei einer Standardabweichung
von 8,5% eine eher geringe Streuung. Bei Berechnung einer durchschnittlichen Bestehensquote
auf Grundlage der absoluten Zahlen (ohne JobKontor) ergibt sich ebenfalls ein Wert von 89,8%.
Die berechneten Bestehensquoten lassen darauf schlieBen, dass die meisten Jugendlichen, die
in den Straenschulen zur Priifung angemeldet werden, den angestrebten Abschluss auch er-
werben — und zwar unabhingig von ihren Lebenslagen und ihren bisherigen Schulkarrieren.
Somit scheint die kritische Phase, inwiefern ein StraBenschulbesuch fiir Jugendliche zum

Schulabschluss fiihrt oder nicht, vor der Priifungsanmeldung zu liegen.

Die Frage, inwiefern akute Problemlagen oder ein geringer Lernfortschritt dazu fithren, dass
Jugendliche gar nicht erst zur Priifung angemeldet werden, kann auf Grundlage der Statistiken
nicht beantwortet werden. Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass manche Straenschulen Ju-
gendliche erst zu den Priifungen anmelden, wenn davon ausgegangen wird, dass sie die Priifun-
gen bestehen werden, und wenn die Jugendlichen das ebenfalls wollen. Als Begriindung hierfiir
wurde von der Mannheimer Stra3enschule sowie von PREJOB Dortmund angegeben, dass Ju-

gendliche fiir die Nichtschiilerpriifungen nur zwei Versuche haben. Ebenso ist in einzelnen
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StraBenschulen die Finanzierung des Schulplatzes an das Bestehen der Abschlusspriifungen
geknlipft, wie eine Lehrkraft in den offenen Kommentarfeldern des Fragebogens anmerkte:
,»Viele haben nur den einen Versuch zur Priifung, da sonst nicht weiterfinanziert wird* (FL16,
SA). Des Weiteren fiihrt ein Scheitern bei den Priifungen zu weiteren Misserfolgserfahrungen
in Bildungskontexten, was Stralenschulen moglichst verhindern mochten. Diese Aspekte soll-
ten bei den hohen Bestehensquoten berticksichtigt werden, was jedoch nicht die Leistungen der

StraBBenschulen und die der Jugendlichen in den Abschlusspriifungen schmélert.

Die verfiigbaren Statistiken lassen nur bedingt Aussagen iiber Bestehensquoten in Abhingig-
keit zu den verschiedenen Schulabschlussarten zu. So konnten nur fiir drei StraBenschulen ab-
schlussspezifische Abschlussquoten berechnet werden (vgl. Tabelle 10.2). Hier zeigt sich, dass
die Bestehensquote fiir den MSA sowohl bei dem anderen SchulZimmer als auch bei der Gang-
way Schule etwas geringer ausfillt als fiir den ESA. Bei PREJOB Dortmund findet sich jedoch
kein Unterschied. Da die 100%-Bestehensquote fiir Abiturpriifungen im anderen SchulZimmer

nur auf einer Person beruht, ist ein Vergleich mit den anderen Abschlussarten nicht zielfiihrend.

Wie sind nun die vorliegenden Abschluss- und Bestehensquoten einzuschitzen? Ein sinnvoller
Kontext, mit dem die Abschluss- und Bestehensquoten der Stralenschulen verglichen werden
konnten, wurde im Lauf der Studie nicht gefunden. Ebenso zeigen die Diskussionen, dass die
angegeben Quoten einer gewissen Unsicherheit unterliegen. Zusétzlich muss bei Betrachtung
der Abschlussquoten beriicksichtigt werden, dass nicht jeder Abbruch ein negatives Ereignis
darstellt, sondern sich dahinter auch Erfolge verbergen. Zudem diirfen die Abschlussquoten
nicht ohne Berticksichtigung der schwierigen Lebenslagen und Schulkarrieren der Jugendlichen
interpretiert werden. Unter der Annahme, dass die meisten Jugendlichen in ihrer Schulzeit als
Systemsprenger:innen galten, ist eine durchschnittliche Erfolgsquote von fast 50% durchaus als
Argument fiir den Bildungserfolg von StraBenschulen zu sehen. Ein weiteres Argument fiir ihre

Produktqualitét stellen die hohen Bestehensquoten in den Abschlusspriifungen dar.

Die Betrachtung von Schulerfolg durch Abschluss- und Bestehensquoten fiithrt dazu, dass die
individuellen Geschichten der Jugendlichen nicht gesehen werden. Die Quoten geben beispiels-
weise keinen Hinweis darauf, inwiefern die Erfolge von zwei Jugendlichen mit grundlegend
anderen Lernvoraussetzungen — beispielsweise bei einem vorherigen Schulabbruch in der sieb-
ten Klasse im Gegensatz zur neunten Klasse — als gleich zu werten sind. Auflerdem stellt sich
die Frage, inwiefern in Stralenschulen nicht weitere Erfolge — wie die Anbindung an das Sozi-

alhilfesystem oder das Entstehen von Interesse in naturwissenschaftlichen Féachern — géinzlich
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iibersehen werden. Eine Bewertung der Qualitit von Stralenschulen sollte somit nicht nur auf

Grundlage der Abschluss- und Bestehensquote erfolgen.

10.1.4 Ausblick: Ubergangsstatistiken von StraRenschulen

Bei der Statistiksammlung wurden von vier Stralenschulen — Gangway Schule, HASA, Ma-
nege-Schule und Haus der Lebenschance — Angaben zu den Ubergingen der Jugendlichen im
Anschluss an den Schulbesuch weitergegeben (vgl. Anhang 32). Da diese Statistiken keine der
Unterfragen der zweiten Forschungsfrage betreffen, jedoch ebenso zu Folgerungen beziiglich
des Erfolgs von Stralenschulen fiihren, werden diese hier ergénzend angefiihrt (vgl. Ta-

belle 10.3).

Tabelle 10.3. Vorhandene Ubergangsstatistiken der StraBenschulen

Ubergiinge Gangway Manege- HASA Haus der Durchschnitt
Schule Schule Lebenschance
Wiederholung der Priifung 2,7% 0% 3,0% 0% 1,4%
Weiterfuhrender Schulbesuch 41,8% 13,3% 1,5% 23% 19,9%
Ausbildung 30,0% 28,3% 39,4% 24% 30,4%
Praktikum/FSJ 7,3% 5,0% 0% 6% 4,6%
Job 0% 11,7% 21,2% 6% 9,7%
Weitere MaBnahme 1,8% 15,0% 10,6% 10% 9,4%
Unklarer Ubergang 16,4% 26,7% 24.2% 31% 24,6%

In den Statistiken werden sieben Ubergangs-Méglichkeiten nach der Teilnahme an einer Stra-
Benschule unterschieden. Die erste Moglichkeit, Wiederholung der Abschlusspriifungen, ist nur
fiir Jugendliche relevant, die die Priifungen beim ersten Versuch nicht bestanden haben und es
erneut versuchen. Dies geschieht in den vier StraBenschulen mit 1,4% nur duBerst selten, was
unter anderem durch die hohen Bestehensquoten bei den Abschlusspriifungen erklédrt werden
kann. Unter einem weiterfithrenden Schulbesuch wird der Versuch gewertet, einen hoherwerti-
gen Schulabschluss (den MSA oder die (Fach-)Hochschulreife) zu erwerben. Dies kann sowohl
in den Straenschulen, in einer Regelschule oder in einem anderen Schulprojekt (zum Beispiel
einer Abendschule) geschehen. Mit 19,9% ist dies der durchschnittlich dritthiufigste Ubergang
in den vier Stralenschulen. Am héufigsten — mit durchschnittlich 30,4% — beginnen die Ju-
gendlichen nach dem Besuch der vier Stralenschulen Ausbildungen. Seltener arbeiten die Ju-
gendlichen direkt im Anschluss (ca. 9,7%) oder besuchen weiterfiihrende MaBBnahmen (9,4%).

Unter letzterem werden QualifizierungsmaBBnahmen verstanden, die die Chancen auf dem
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Arbeitsmarkt verbessern sollen. Bei durchschnittlich 24,6% der Jugendlichen ist der Ubergang
entweder nicht gelungen oder es konnte nach Verlassen der Schule kein Kontakt hergestellt

werden.

Auch beziiglich der Werte in Tabelle 10.3 sei auf die begrenzte Zuverlédssigkeit ebenjener hin-
gewiesen. Beispielsweise ist unklar, inwiefern in den Statistiken auch Jugendliche beriicksich-
tigt werden, die die StraBenschulen schon vor den Abschlusspriifungen verlassen haben. Auch
ein Vergleich mit den Abschlussquoten der vier Straenschulen fiihrt zu keinen Antworten auf
diese Frage, da ein Abbruch nicht mit einem unklaren Ubergang gleichgesetzt werden kann.
Dennoch zeigen die Statistiken, dass ungefihr 75% der Jugendlichen der Ubergang und damit
ein néchster Schritt zuriick in die Regelgesellschaft gelingt. Dies kann als ein weiterer Hinweis

auf die gegebene Produktqualitit von Stralenschulen gewertet werden.

10.2 Naturwissenschaftlicher Bildungserfolg in StraBenschulen

Nachdem im vorherigen Kapitel die Produktqualitdt von Stralenschulen aus einer allgemeinen
sowie traditionellen Perspektive beleuchtet wurde, wird nun der Erfolg der naturwissenschaft-
lichen Lernangebote von Strallenschulen betrachtet. Wie in Kapitel 5 beschrieben wurde, sollen
im naturwissenschaftlichen Unterricht nicht nur Kompetenzen erlernt werden, sondern ebenso
bestimmte Lernvoraussetzungen gefordert werden. Hierbei sind fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht insbesondere das Interesse und positive Lernemotionen zu nennen, die im Ver-

gleich zu anderen Féchern eher unterdurchschnittlich ausgeprégt sind (Potvin & Hasni, 2014).

Im Angebot-Nutzungs-Modell zéhlt Lipowsky (2006) die folgenden Aspekte zum Schulerfolg:
Leistung, Interesse, Motivation, Lernfreude und Selbstkonzept. Durch den konkreten Fachbe-
zug konnen diese Erfolgsaspekte auch fiir naturwissenschaftliche Lernangebote genutzt wer-
den. Da das Bestehen der Abschlusspriifungen mit dem Erwerb eines Mindestmalles an natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen gleichzusetzen ist (sofern in den Abschlusspriifungen natur-
wissenschaftliche Inhalte gepriift wurden), wird dieser Aspekt im Folgenden nicht betrachtet.
Stattdessen wird die akademische Selbstwirksamkeitserwartung ergénzt, da diese laut der Lite-
raturlage sowohl bei StraBenjugendlichen in auBerschulischen Bildungsprojekten als auch bei
Schulabbrecher:innen eher gering ausgeprégt ist (Brown et al., 2019; Miicher, 2020). Dabei
werden das akademische Selbstkonzept und die akademische Selbstwirksamkeitserwartung un-

ter dem Begriff der akademischen Kompetenzerwartungen vereint.
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10.2.1 Veranderungen der Lernvoraussetzungen laut der Fragebogenerhebung
Die Fragebogen der zweiten Delphi-Welle enthalten Aussagen zu den Lernvoraussetzungen —
unter anderem Interesse, Motivation, Lernfreude und Kompetenzerwartungen — der Jugendli-
chen im naturwissenschaftlichen Unterricht und deren Verdnderung im Laufe des StraBenschul-
besuchs. Die Auswertung der Antworten zu relevanten Fragebogenitems ist in Tabelle 10.4 zu
finden. Da keine Erhebungen mit Jugendlichen durchgefiihrt wurden, basieren die folgenden
Erkenntnisse auf den Einschédtzungen von naturwissenschaftlichen Lehrkriften und verantwort-
lichen Personen in StraBenschulen und sind dementsprechend nur als erste Hinweise auf den
Erfolg der naturwissenschaftlichen Lernangebote in StraBenschulen zu interpretieren.

Tabelle 10.4. Auswertung der Fragebogenitems zur Beschreibung des Erfolgs von naturwissenschaft-
lichem Unterricht in StraBBenschulen

Erfolgs- Zustimmung
Fragebogenitem MW SD n
aspekt / Ablehnung
LV14. Die Jugendlichen gehen zu Beginn des Besuchs der Straflen-
o ) ) Kompetenz-
schule davon aus, dass sie jede Herausforderung im naturwissenschaft- 2,53 82,4% 1,04 34
: : L erwartungen
lichen Unterricht schaffen konnen, wenn sie sich genug anstrengen.
LVI15. Mit fortlaufender Teilnahme gewinnen die Jugendlichen mehr
o o . . . Kompetenz-
Vertrauen in ihre Fihigkeit, sich mit naturwissenschaftlichen Themen 4,41 94,1% 0,65 34
I ) erwartungen
und Aufgaben produktiv auseinanderzusetzen.
LV19. Viele Jugendliche haben zu Beginn ihres Besuchs an der Stra-
o Emotionen 1,87 100% 0,69 38
Benschule die Uberzeugung, dass Lernen Spall macht.
LV21. Die Jugendlichen haben zu Beginn ihrer Zeit an der Strafien-
schule eher negative Emotionen in Bezug auf naturwissenschaftlichen Emotionen 4,15 85,3% 0,73 34
Unterricht.
LV24. Die Jugendlichen erleben selten positive Emotionen, wie z. B.
Faszination, Begeisterung oder Verbliiffung, im naturwissenschaftli- Emotionen 3,06 64,7% 0,97 34
chen Unterricht in der Strafenschule.
LV23. Die Jugendlichen fiihlen sich oft wihrend des naturwissen- )
Emotionen 3,26 61,8% 0,82 34
schaftlichen Unterrichts in der StraBenschule iiberfordert und frustriert
LV22. Viele Jugendliche, die zu Beginn ihrer Teilnahme eine Abnei-
gung gegeniiber naturwissenschaftlichen Fachern haben, iiberwinden )
] ) ) ) ] ] ] Emotionen 4,00 85,3% 0,59 34
diese negativen Emotionen im Laufe ihrer Teilnahme am Unterricht der
StraBenschule.
LVI11. Viele Jugendliche haben kein Interesse an naturwissenschaftli-
Interesse 2,82 79,4% 1,17 34
chen Lerninhalten in der StraBenschule.
LVI12. Die Jugendlichen haben ein Interesse daran, zu verstehen, wie
die Welt um sie herum funktioniert und wollen Erklarungen fiir ihre Interesse 4,12 70,6% 1,02 34

Beobachtungen finden.
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LV13. Im Laufe der Teilnahme am Unterricht der Stralenschule nimmt
in der Regel das Interesse an naturwissenschaftlichen Themen bei den Interesse 4,12 88.2% 0,76 34

Jugendlichen zu.

LV41. Vielen Jugendlichen féllt es vor allem zu Beginn der Straflen-
schul-Teilnahme schwer, sich auf naturwissenschaftliche Lernsituatio- Motivation 4,29 76,5% 1,18 34

nen einzulassen und diese anzunehmen.

LV17. Bei den Jugendlichen ist die Motivation fiir naturwissenschaftli-
Motivation 3,12 67,6% 0,72 34

chen Unterricht in der Straenschule normalerweise hoch.

LV47. Viele Jugendliche wollen sich neben den Priifungsthemen noch
mit weiteren Themen in den naturwissenschaftlichen Fichern in der Motivation 3,12 64,7% 0,99 34

StraBenschule beschéftigen.

LV45. Wenn Jugendliche keine negativen Emotionen gegeniiber natur-
wissenschaftlichem Unterricht (mehr) haben, sind viele offen dafiir,

Motivation 4,71 100% 0,71 34
sich mit naturwissenschaftlichen Themen in der StraBenschule zu be-

schéftigen.

LV46. Wenn die Jugendlichen Erfolgserlebnisse im naturwissenschaft-
lichen Unterricht gesammelt haben, geben sie sich in der Regel noch Motivation 4,26 82,4% 0,98 34

mehr Miithe und arbeiten sehr selbstindig an den Themen weiter.

Anmerkung. Sind Zustimmungs-/Ablehnungsquoten und Mittelwert (MW) fett, so liegt gemdfl den Kriterien Zustim-
mung/Ablehnung fiir das Item vor. Ist der Wert der Standardabweichung (SD) fett, so liegt Konsens fiir das Item vor. Der
Wert 1 steht fiir ,,Stimme iiberhaupt nicht zu*, 6 steht fiir ,,Stimme voll und ganz zu* (vgl. Kapitel 8.2.4.4)

Bei der Betrachtung von Tabelle 10.4 zeigt sich, dass alle relevanten Fragebogenitems das Kon-
senskriterium (also eine Standardabweichung von maximal 1,25) erfiillen. Die Expert:innen
waren sich bei der Bewertung der Fragebogenitems also grundsétzlich einig. Beziiglich der Zu-

stimmung und Ablehnung einzelner Items gibt es jedoch unterschiedliche Ergebnisse.

Ein erster Hinweis auf den Erfolg der naturwissenschaftlichen Lernangebote in Stralenschulen
ist in der Auswertung der beiden Fragebogenitems zu den akademischen Kompetenzerwartun-
gen zu finden. Die Aussage, dass Jugendliche zu Beginn ihrer Teilnahme in StraBenschulen
Vertrauen in ihre Fahigkeiten haben, naturwissenschaftliche Aufgaben zu 16sen, wurde von den
Expert:innen abgelehnt (LV14). Jedoch stimmten die Expert:innen dem Item zu, dass sich diese

Kompetenzerwartungen im Laufe des Schulbesuchs positiv verdndern (LV15).

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den (naturwissenschaftsbezogenen) Lernemotionen. So findet
sich eine starke Ablehnung der Aussage LV19, dass die Jugendlichen zu Beginn ihrer Teil-
nahme Lernen als etwas Positives betrachten. Auch beziiglich der naturwissenschaftlichen Fa-
cher waren sich die Expert:innen einig, dass die Lernemotionen der Jugendlichen zu Beginn
der Teilnahme eher negativ ausgepragt sind (LV21). Dagegen kann auf Grundlage der Mittel-

werte und Zustimmungsquoten keine Aussage getroffen werden, ob die Jugendlichen haufig
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negative oder positive Emotionen im naturwissenschaftlichen Unterricht empfinden (LV23 und
LV24). Der Aussage LV22, dass etwaige vorhandene negative Emotionen in den Naturwissen-
schaften im Laufe der Teilnahme {iberwunden werden, wurde von den Expert:innen zuge-

stimmt, wenngleich auch bei einem geringen Mittelwert von 4,00.

Das Item LV11, dass die Jugendlichen in der Straenschule kein Interesse an naturwissen-
schaftlichen Lerninhalten zeigen, wurde abgelehnt. Vielmehr interessieren sich die Jugendli-
chen laut den Expert:innen fiir Phinomene ihrer Umwelt und Erkldrungen diesbeziiglich
(LV12). AuBBerdem stimmten die Expert:innen der Aussage (LV13) einer positiven Interessens-

entwicklung im Naturwissenschaftsunterricht zu.

Auch die Bewertungen der Fragebogenitems zur Lernmotivation der Jugendlichen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht fiihren zu weiteren Hinweisen hinsichtlich des Erfolgs der natur-
wissenschaftlichen Lernangebote. So zeigt sich, dass es Jugendlichen laut den Expert:innen
insbesondere zu Beginn ihrer Zeit in der StraBenschule schwerfillt, naturwissenschaftliche
Lernangebote anzunehmen (LV41). Hingegen kdnnen keine Aussagen zu ihrer Motivation und
ihrer Bereitschaft, sich mit nicht priifungsrelevanten Inhalten auseinanderzusetzen, getroffen
werden (LV17 und LV47). Dem Item LV45, dass Jugendliche bei fehlenden negativen
Lernemotionen offen sind, sich mit naturwissenschaftlichen Inhalten zu beschiftigen, wurde
von allen Expert:innen zugestimmt. Auch Erfolgserlebnisse, die sich wiederum positiv auf
Kompetenzerwartungen auswirken, scheinen laut den Fragebogenteilnehmer:innen einen posi-

tiven Effekt auf die Arbeitsmotivation der Jugendlichen im Fachunterricht zu haben (LV46).

Auf Grundlage der deskriptiven Auswertung der Fragebogenitems konnen somit zusammen-
fassend folgende Hinweise beziiglich des Erfolgs der naturwissenschaftlichen Bildungsange-

bote in Straflenschulen formuliert werden:

e Die akademischen Kompetenzerwartungen der Jugendlichen in den naturwissenschaft-
lichen Fichern sind zu Beginn ihrer Teilnahme gering ausgeprigt, verbessern sich aber
oftmals im Laufe der Teilnahme.

e Zu Beginn der Teilnahme an den Straenschulen {iberwiegen bei den Jugendlichen —
auch in den naturwissenschaftlichen Fiachern — negative Lernemotionen. Diese negati-
ven Emotionen werden im Laufe der Teilnahme meist iberwunden.

¢ Die Jugendlichen sind oftmals an naturwissenschaftlichen Lerninhalten interessiert. Die-
ses Interesse wéchst wihrend ihrer Teilnahme zudem meist leicht an.

e Die Jugendlichen haben zu Beginn ihrer Teilnahme mitunter Probleme, naturwissen-

schaftliche Lernangebote anzunehmen. Jedoch fiihrt das Uberwinden von negativen
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Lernemotionen und der Aufbau von Kompetenzerwartungen nicht nur zu einer Offen-
heit gegeniiber naturwissenschaftlichen Lernangeboten, sondern auch zu einer gestei-

gerten Lernmotivation.

10.2.2 Diskussion der Ergebnisse zum naturwissenschaftlichen Bildungserfolg

Als néchstes wird die Aussagekraft und Vertrauenswiirdigkeit der Hinweise zum Erfolg der
naturwissenschaftlichen Bildungsangebote von Stralenschulen reflektiert. Zuerst sei darauf
hingewiesen, dass die Formulierung der jeweiligen Items eine Auswirkung auf das Antwort-
verhalten der Expert:innen haben kann. So wurde im offenen Kommentarfeld beispielsweise
darauf hingewiesen, dass die Formulierung ,,viele Jugendliche* im Vergleich zu ,,Jugendliche*

zu einer anderen Antwort gefiihrt hat (vgl. FL10, LV1).

Eine weitere Einschrankung ist, dass die Fragebogen von naturwissenschaftlichen Lehrkriften
und verantwortlichen Personen beantwortet wurden und nicht von den Jugendlichen selbst. Das
fithrt wiederum zu der Frage, inwiefern diese Gruppen in der Lage sind, die Lernvoraussetzun-
gen der Jugendlichen valide einzuschétzen. Diese Frage ist ebenso fiir die dritte Forschungs-
frage von Interesse und wird deswegen an dieser Stelle ausfiihrlicher thematisiert. Einen guten
Uberblick iiber den Forschungsstand zur Fremdeinschéitzung von Lernvoraussetzungen bietet
das systematische Review von Urhahne und Wijnia (2021), in dem unter anderem Korrelatio-
nen zur Ubereinstimmung von Lehrer- und Schiilereinschitzungen auf Grundlage vorhandener
Studienergebnisse berechnet wurden. Dabei zeigte sich, dass eine hohe Korrelation zwischen
den beiden Einschidtzungen sowohl bei akademischen Leistungen sowie Engagement, eine mitt-
lere Korrelation bei Begabung, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartung, positiven Emoti-
onen sowie sozialen Kompetenzen und eine geringe Korrelation bei Lernmotivation sowie ne-
gativen Emotionen vorliegt. Fiir die Beurteilung des Interesses und der Konzentration von
Schiiler:innen liegen geringe bis mittlere Korrelationen vor. Zusammenfassend konnen also ex-
ternale Aspekte, wie bestimmtes Verhalten, besser eingeschétzt werden als internale Aspekte,
wie emotionale Lernvoraussetzungen. Aulerdem werden die Einschédtzungen von Lehrkriften
besser, wenn diese die Schiiler:innen gut kennen und sie iiber eine ldngere Zeit in relevanten
Kontexten beobachten konnten (Marsh et al., 1985). In Anbetracht der Forschungslage sollten
die Experteneinschitzungen also nicht {iberbewertet werden. Da die Lehrkrifte und die verant-
wortlichen Personen der Stralenschulen jedoch viel Zeit mit den Jugendlichen in kleinen Grup-
pen verbringen und gleichzeitig das Aufbauen von Beziehungen als wichtiger Bestandteil der
Arbeit in StraBenschulen gesehen wird, sind ihre Einschédtzungen keinesfalls nichtig, sondern

vielmehr wertvolle Indizien beziiglich der Lernvoraussetzungen der Jugendlichen.
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Zusitzlich zeigte sich, dass sich das Antwortverhalten von Lehrkréiften und Verantwortlichen
nur geringfiigig unterscheidet und somit auch die Einschitzungen der Verantwortlichen als
gleichbedeutend angesehen werden konnen. Ein Unterschied ist bei der Beurteilung der Aus-
sage zu finden, dass Jugendliche negative Emotionen gegeniiber den Naturwissenschaften im
Laufe ihrer Teilnahme iiberwinden (LV22). Diese Aussage erflillt die Annahmekriterien bei
Beriicksichtigung aller Antworten. Betrachtet man nur die Antworten aller Lehrpersonen, be-
tragt der Mittelwert lediglich 3,96, weswegen nicht mehr von einer Zustimmung ausgegangen
werden kann. Zusitzlich unterscheidet sich die Bewertung der Aussage, inwiefern die Jugend-
lichen selten positive Emotionen im naturwissenschaftlichen Unterricht erleben (LV24). Diese
Aussage wird von den Lehrkriften abgelehnt (Mittelwert von 2,96 und Ablehnungsquote von
72,0%), wahrend bei Betrachtung der Antworten aller Personen ohne Lehraufgabe weder eine

Ablehnung noch Zustimmung vorliegt.

Diese Beobachtung fiihrt zu einem weiteren Aspekt, tiber den angesichts der Erkenntnisse aus
Tabelle 10.4 diskutiert werden muss. Die Expert:innen wurden darum gebeten, Auswirkungen
ihres eigenen Unterrichts sowie ihres Bildungsprojekts zu bewerten. Dies kann bedeuten, dass
Einschitzungen beziiglich der Verbesserung von Lernvoraussetzungen im Sinne eines Self-
Serving Bias iliberschétzt wurden. Aber auch ein Baseline-Error, also eine falsche Einschitzung
der Wahrscheinlichkeit von Ereignissen auf Grundlage der Orientierung an priagnanten Erleb-

nissen, kann die Ergebnisse positiv beeinflusst haben (Doring & Bortz, 2016).

Ein Blick auf die hier diskutierten Aspekte der Vertrauenswiirdigkeit macht deutlich, dass auch
die Erkenntnisse beziiglich der naturwissenschaftlichen Bildungserfolge in Stralenschulen ei-
ner gewissen Unsicherheit unterliegen. Dennoch stellen die vorliegenden Ergebnisse nach den
Abschluss-, Bestehens- und Ubergangsquoten den nichsten Hinweis beziiglich der Produktqua-

litdt von StraBenschulen dar.

10.3 Schulerfolg in StraBenschulen laut den interviewten Personen

Eine Beschreibung der Produktqualitit von StraBenschulen, die sich ausschlieBlich an traditio-
nellen Outcome-Variablen orientiert, kann der vielféltigen Arbeit von Stralenschulen nur be-
dingt gerecht werden. Allerdings ist nicht gdnzlich klar, welche weiteren Outcome-Variablen
beriicksichtigt werden sollten. Deswegen wurden die Experteninterviews einer Sekundirana-
lyse unterzogen und herausgearbeitet, wie die interviewten Personen Erfolg in Stralenschulen
definieren. Dabei ist das zweistufige Kategoriensystem ,,Erfolg in StraBenschulen* entstanden

(vgl. Abbildung 8.8), mit dessen Hilfe die Interviewtranskripte codiert wurden. Die inhaltliche
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Auswertung der Unterkategorien (Erfolgskategorien) gibt einen ausschlussreichen Einblick in

die Sichtweisen der Expert:innen auf Erfolgsaspekte in Stralenschulen.

Einleitend soll jedoch zuerst ein Blick darauf geworfen werden, wie haufig die sieben verschie-
denen Kategorien der zweiten Ebene codiert wurden. Dabei ist weniger die absolute Zahl der
Codierungen von Bedeutung, sondern vielmehr die Anzahl der Interviews, in denen die Unter-
kategorien codiert wurden. Dies gibt Auskunft dariiber, inwiefern die Kategorien fiir mehrere
Expert:innen und somit auch fiir verschiedene Stralenschulen relevant sind. In Abbildung 10.1
sicht man die Anzahl der Interviews, in denen eine Erfolgskategorie codiert wurde. Dabei ist
zu berticksichtigen, dass es insgesamt 24 Interviews gibt und somit eine Erfolgskategorie in

maximal 24 Interviews codiert werden konnte.

Ermoglichung beruflicher Teilhabe
Gelingende Ubergéinge

Realisierung einer positiven Lebensgestaltung
Personlichkeitsentwicklung

Erwerb von Alltagskompetenzen
Niederschwellige Erfolgsdefinition

Erfolgskategorie

Ausbleibender Erfolg

o

4 8 12 16 20 24
Anzahl der Interviews, in denen die Erfolgskategorie codiert wurden
(max. n=24)

Abbildung 10.1. Balkendiagramm zur Anzahl der Interviews, in denen die jeweiligen Unterkategorien
des Kategoriensystems ,,Erfolg in StraBenschulen® codiert wurden

Das Balkendiagramm zeigt, dass die Erfolgskategorie Ermoglichung beruflicher Teilhabe in
jedem Interview codiert wurde, wihrend die Kategorie Ausbleibender Erfolg nur in acht Inter-
views codiert wurde. Von den anderen flinf Erfolgskategorien wurden aullerdem Niederschwel-
lige Erfolgsdefinition (22 Codierungen), Gelingende Ubergénge (21 Codierungen) und Persén-

lichkeitsentwicklung (20 Codierungen) in mindestens 20 Interviews thematisiert. Im Folgenden

wird ausgefiihrt, welche Inhalte sich hinter den jeweiligen Erfolgskategorien verbergen.

10.3.1 Erfolgskategorie — Ermdglichung beruflicher Teilhabe

In allen 24 Interviews wurde thematisiert, dass ein Besuch der Stralenschulen berufliche Teil-
habe ermdglichen soll. Die Ermoglichung beruflicher Teilhabe bedeutete fiir die Expert:innen
in erster Linie den Erwerb eines Schulabschlusses. Dementsprechend ist aus dieser Perspektive
ein erfolgreicher Stralenschulbesuch dann gegeben, wenn ein Schulabschluss erworben wird,

wie beispielsweise ein Verantwortlicher ausfiihrte:
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Ziel Nummer eins ist natiirlich, die so stabil in threm Wissen zu machen, dass sie eine Prii-
fung vollfiihren konnen. Weil das oberste Ziel ist ja letztendlich die Erreichung des Schul-

abschlusses [...]. (V4, 18)

Dabei werden die Schulabschliisse von den Expert:innen als Zugangsvoraussetzung fiir den
Arbeitsmarkt gesehen, durch die bestimmte Ausbildungen oder besser bezahlte Berufe offen-
stehen. Diese beruflichen Wahl- und Teilhabemdglichkeiten sind ohne Schulabschluss oft nicht
gegeben, wie von verschiedenen interviewten Personen ausgefiihrt wurde. Zudem besteht die
Hoffnung, die Perspektiven auf dem Arbeitsmarkt durch den erworbenen Schulabschluss zu

verbessern, wie beispielsweise eine Lehrkraft erklérte.

Und langfristig, klar, mit einem Schulabschluss sind die beruflichen Chancen oder Weiter-
bildungschancen schon mal wesentlich hoher. Da ist es die groe Hoffnung auch fiir die

Teilnehmenden, dass sie dadurch bessere Perspektive erhalten. (L3, 61)

Zu den besseren beruflichen Perspektiven gehort es ebenso, dass Jugendliche aufgrund des Ab-

schlusses weiterfiihrende Schulen besuchen und zum Beispiel das Abitur erwerben kénnen.

Wiéhrend der erworbene Schulabschluss die formale Zugangsvoraussetzung fiir den Arbeits-
markt darstellt, wird in den Stralenschulen auch ganz bewusst die Entwicklung beruflicher
Pléne unterstiitzt. Die Jugendlichen sollen die Vielfalt der beruflichen Moglichkeiten kennen-
lernen. Idealerweise entsteht dabei ein Berufswunsch. Wie der folgende Interviewausschnitt

zeigt, kann ein solcher Wunsch dann auch Berufe im naturwissenschaftlichen Bereich betreffen.

Also einer meiner fritheren Schiiler, der damals anfing: er hat keine Ahnung von Chemie,
er hasst Chemie. Hat dann eine Ausbildung beit CHEMIEUNTERNEHMEN gemacht, als
Labor-Chemikant. Weil es war ja plotzlich doch interessant, wenn man einen Lehrer hat,
der nicht nur rumschreit und mit Kreide schmeif3t. Von daher, auch da trigt es zu bei. Auch

zur Findung von Wegen, wo man eben hinwill [...]. (L5, 74)

Zu dem Entwickeln von Berufsperspektiven gehort laut den Expert:innen auch, dass Jugendli-
che wissen, wie sie ihre Berufswiinsche realisieren konnen. Wenn Jugendliche auflerdem in
StraBenschulen das notwendige Selbstvertrauen gewinnen, die beruflichen Wiinsche aktiv an-

zugehen, entspricht dies dem Idealfall, wie eine verantwortliche Person beschrieb:

Wenn man merkt, dass jemand dann einen klaren Plan hat und man weif3, die Person wird
das jetzt auf jeden Fall, egal was / Die Person glaubt jetzt an sich und macht das, was die

machen will. Besser kann man Armut nicht bekdmpfen, glaube ich. (V3, 52)
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10.3.2 Erfolgskategorie — Gelingende Ubergénge

Die Erfolgskategorie Gelingende Ubergiinge kann als Fortsetzung der Ermdglichung von be-
ruflicher Teilhabe interpretiert werden. Das Hauptziel hierbei ist, dass die Jugendlichen, wenn
sie die Stralenschule verlassen, den ndchsten Schritt in Richtung beruflicher Teilhabe realisie-

ren, indem sie beispielsweise eine Ausbildung beginnen. Dies fiihrte ein Verantwortlicher aus:

Und im besten Fall schaffen sie es dann auch und fangen eine Ausbildung an und gehen
thren Weg. Oder gehen auf eine weiterfithrende Schule. Das muss ja auch nicht gleich der
Berufseinstieg sein. Also manche schaffen es dann auch noch Richtung Fachabitur, Abitur,

sich weiterzubilden. (V5, 61)

Gelingt den Jugendlichen der Ubergang in eine Ausbildung oder weiterfiihrende Schule, inter-
pretieren die Mitarbeiter:innen von Straenschulen das als einen weiteren Erfolg. Wie in der
Beschreibung der Stralenschulen sichtbar wurde (vgl. Kapitel 9.1), werden die Jugendlichen
dabei oftmals von den Stralenschulen unterstiitzt. Erreicht werden soll insbesondere, dass Ju-
gendliche den Ubergang ohne ,,Liicken* schaffen und nicht wieder in ,,die alten Verhaltens-
muster* abgleiten (V4, 24). Ein gelungener Ubergang muss jedoch nicht immer bedeuten, dass
die Jugendlichen zuvor einen Schulabschluss geschafft haben. Vereinzelt kommt es auch vor,
dass Jugendliche wihrend des Schulbesuchs einen geeigneten Arbeits- oder Ausbildungsplatz

finden und deswegen die StraBenschule verlassen.

10.3.3 Erfolgskategorie — Realisierung einer positiven Lebensgestaltung

Die Erfolgskategorie Realisierung einer positiven Lebensgestaltung kann als das grundlegende
Ziel der StraBBenschulen betrachtet werden und stellt somit auch den groBtmoglichen Erfolg dar.

Zusammengefasst werden kann dieses Ziel durch das eindriickliche Zitat einer Lehrkraft:

[...] und mittel- bis langfristig dadurch auch auf einen Weg gekommen zu sein in ein echtes
Leben, wo die Menschen das Leben fithren, was sie sich vorstellen. Nach ithren Stiarken und

nach ihren Vorstellungen. (L2, 80)

Jugendliche sollen mittel- sowie langfristig ein Leben nach ihren eigenen Vorstellungen fiihren
konnen. Das kann bedeuten, einen Beruf auszuiiben, der Erfiillung gibt und in dem das eigene
Potenzial zur Entfaltung kommt. Ergéinzt werden kann dieses Ziel durch die kurzfristige Per-
spektive, dass Jugendliche auch direkt nach der Stralenschulteilnahme ein Leben nach ihren

Vorstellungen fiihren konnen, wenn sie beispielsweise Berufswiinsche realisieren konnen.

Die gewonnene Lebensqualitit der Jugendlichen schliet neben den beruflichen Bereichen

ebenso ihr Privatleben ein. Auch hier sollen sie Wiinsche verwirklichen konnen, beispielsweise
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von einem ,,normalen* Leben mit Lebenspartner:in, eigenen Kindern und eigener Wohnung.

Wie ein solcher Erfolg aussehen kann, ist in der Geschichte zu sehen, die eine Lehrerin erzdhlte:

Zum Beispiel hatten wir eine Klientin [...]. Die wollte erst Kinderpflegerin machen, war
dann aber weiterhin so fleilig, dass sie jetzt die Erzieher:innen-Ausbildung gemacht hat.
Jetzt ist sie erst in das Praktikum gegangen. Da haben wir ihr noch geholfen, das haben wir
vermittelt. Und da hat sie gemerkt: ,,Ja, Kindergértnerin oder Erzieherin ist genau das, was
ich machen mdochte. [...] Und macht jetzt diese Ausbildung und kédmpft sich da durch. Das
finde ich super. Und bei der ist es auch, also die hat mit ihrem Freund schon ganz lange
zusammengelebt. Und bei denen war das von: ,,Wir haben Angst in dieser Obdachlosen-
Unterkunft zu leben, weil wir da schon iiberfallen worden sind. Wir haben jetzt eine eigene
Wohnung. Da haben wir uns alle unsere Mobel selbst erarbeitet. Und die haben jetzt so
viel Geld tiber, dass sie sich einen ihrer grofSten Traume erfiillen kdnnen, ndmlich eine ei-

gene Katze. Und das ist auch was, wo ich mir denke: das ist voll schon. (L9, 60)

Unter anderem durch die Begleitung der StraBenschule konnte die junge Frau ihre beruflichen
Wiinsche realisieren und gleichzeitig wertvolle stabilisierende Schritte in ihrem Privatleben ge-
hen. Neben der Beendigung der Wohnungslosigkeit zeigt sich die neu gewonnene Lebensqua-
litat tiberdies in der Erfiillung von eigenen Wiinschen — in ihrem Fall eine eigene Katze. Die
Realisierung einer positiven Lebensgestaltung bedeutet also, dass Jugendliche ihr Leben selbst-
standig filhren konnen und dabei nicht mehr vom staatlichen Hilfesystem abhédngig sind. Letzt-
lich sollen sie sich ,,als Teil der Gesellschaft* fiihlen und das eigene Leben als ,,Mehrwert* (V1,

52) fiir andere Menschen erfahren konnen.

10.3.4 Erfolgskategorie — Personlichkeitsentwicklung

Laut der Erfolgskategorie Personlichkeitsentwicklung sollen Jugendliche wihrend ihrer Zeit in
den Straenschulen eine positive Personlichkeitsentwicklung durchlaufen. Beispielsweise sol-
len sie Selbstbewusstsein und einen positiven Selbstwert (zuriick-)gewinnen. Dieser Aspekt

zeigt sich exemplarisch in den folgenden Ausfithrungen einer Lehrkraft:

Da wird denen ein gewisses Selbstbewusstsein mitgegeben. Wir haben hier auch Teilneh-
mende, die sind wie, ich nenne es mal umgangssprachlich, kleine graue Mause angekom-
men. Und haben sich innerhalb von einem Jahr so gut integriert. Und so ein Selbstbewusst-

sein entwickelt, dass man die fast gar nicht mehr wiedererkennt. (L10, 60)

Das Zitat veranschaulicht, dass manche Jugendlichen fiir eine positive Entwicklung von Selbst-

bewusstsein und Selbstwert erst defizitdre Ansichten iiberwinden miissen. Hierzu gehort es,
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eigene Schwichen und Stirken kennenzulernen und zu akzeptieren. In den StraB3enschulen wer-
den die Jugendlichen deswegen bewusst unterstiitzt, neue Hobbys und Interessen zu entdecken
und diese weiterzuentwickeln. Das kdnnen beispielsweise musikalische oder kiinstlerische Fa-

higkeiten sein, aber auch Interessen in den Naturwissenschaften werden explizit benannt.

Und das zweite ist, dass man vielleicht die Chance hat, festzustellen, dass man in den Na-
turwissenschaften vielleicht doch Dinge interessant findet. Wo man sich vorstellen kann,

das weiter zu verfolgen. Sei es aus Interesse oder Hobby. (V6, 71)

Diesbeziiglich wurde in den Interviews ein weiterer Aspekt der Personlichkeitsentwicklung an-
gefiihrt. Die Jugendlichen sollen sowohl eine Bereitschaft zum lebenslangen Lernen als auch
alle dafiir notwendigen Kompetenzen erwerben, beispielsweise sich selbstindig in eine neue
Thematik einarbeiten zu konnen. Damit besagte Offenheit zum lebenslangen Lernen entstehen
kann, miissen zuerst etwaige Lernabneigungen und fehlende Kompetenzerwartungen iiberwun-

den werden, wie unter anderem in dem folgenden Interviewzitat einer Lehrkraft deutlich wird:

Das zweite ist, was ich mir erhoffe, was manchmal funktioniert, manchmal nicht, ist, dass
die Leute nochmal mit ein paar Jahren Abstand reflektieren, wie die eigene Schulzeit war.
Und was da so abgegangen ist. Und dass man vielleicht durch so ein Projekt, wie wir es
haben, feststellt: ,,Okay. Ich bin gar nicht so doof. Vielleicht macht Lernen doch Spaf3.*
Dann hat man die Grundlage gesetzt, dass die Person sich weiterentwickeln kann. Weil an-
sonsten, wenn die Person immer in diesem Modus ist: ,,Lernen ist scheife. Dann wird es
auch insgesamt im Leben, glaube ich, schwierig. Aber wenn wir diesen kleinen Funken
hinbekommen, dass die Leute mitbekommen: ,,Aha. Lernen muss nicht scheille sein.* Das

wire gut. (L6, 86)

Die Lehrkraft legte dar, wie durch positivere Lernemotionen und durch eine wiederentdeckte
Selbstwirksamkeitserwartung die Basis fiir die eigene (nicht zwingend nur berufliche) Weiter-
entwicklung gelegt werden kann. Das Erreichen dieses Ziels wird dabei als Aspekt einer erfolg-

reichen Teilnahme dargestellt.

Die letzte Facette der Erfolgskategorie Personlichkeitsentwicklung stellt die Fahigkeit dar, ei-
gene Bediirfnisse wahrnehmen und kommunizieren zu kénnen. Dies wird laut verschiedenen
Expert:innen bewusst in Stralenschulen trainiert. So fiihrte eine Lehrkraft aus, wie eine Schii-
lerin lernen musste, ,,auch mal auf den Tisch zu hauen und zu sagen: ,Nein, ich kann nicht
mehr. Jetzt muss mal was anderes anstehen‘“* (L5, 80). Wichtig ist beispielsweise, mit Konflik-

ten produktiv umzugehen, Kompromisse zu finden und eigene Grenzen zu kommunizieren.
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10.3.5 Erfolgskategorie — Erwerb von Alltagskompetenzen

Die Erfolgskategorie Erwerb von Alltagskompetenzen wurde nur in elf Interviews codiert und
stellt somit einen Erfolgsaspekt dar, der von den Expert:innen seltener thematisiert wurde. In-
haltlich umfasst die Kategorie zwei verschiedene Bereiche. Die Jugendlichen sollen wéihrend
ihrer Zeit an den Stralenschulen sowohl alltagsrelevante Kompetenzen als auch Kompetenzen

im Sinne der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erwerben.

Zu den alltagsrelevanten Kompetenzen gehdren unter anderem Kenntnisse, die dabei helfen,
sich in der Gesellschaft zurechtzufinden. Als Beispiel wurde hierfiir Wissen tiber das ,,Sozial-
versicherungssystem® oder das ,,Arbeitsrecht (V7, 7) genannt. Die Jugendlichen sollen ihre
Rechte kennen, um in den jeweiligen Bereichen fiir ihre eigenen Interessen einstehen zu kon-
nen. Aber auch ein sinnvoller Umgang mit den eigenen Finanzen wird an verschiedenen Stra-
Benschulen bewusst eingelibt, genauso wie das Einhalten von Absprachen und das Anpassen

an vorgegebene Strukturen.

Zu den in Strallenschulen angestrebten Nachhaltigkeitskompetenzen gehort unter anderem Wis-
sen dariiber, wie man den eigenen Korper gesund erhélt. Dies ist insbesondere vor dem Hinter-
grund der mitunter prekéren gesundheitlichen Lagen und dem teilweise exzessivem Suchtmit-
telkonsum von Bedeutung. Beispielsweise wird in Stralenschulen darauf geachtet, Jugendliche

hinsichtlich der Folgen von Drogenkonsum aufzukléren.

Aber auf jeden Fall, wenn ich weil}, wie ich mich um mich kiimmern kann und dass es
Moglichkeiten gibt, bestimmte Sachen vorzubeugen, auch gerade was Drogenkonsum —
egal ob illegal oder legal — angeht, das kann natiirlich auch helfen, irgendwie die Situation

zu verbessern [...]. (L1, 86)

Aber auch andere Bereiche, wie die Umsetzung einer gesunden Erndhrung, die Pflege der psy-
chischen Gesundheit sowie Sexualaufkldrung, wurden in den Interviews genannt. Zuséatzlich
wurde von einzelnen Lehrkréften ausgefiihrt, dass die vermittelten Nachhaltigkeitskompeten-
zen nicht nur den eigenen Korper betreffen, sondern ebenso unseren Planeten und dessen

Schutz. Diesbeziiglich formulierte ein Lehrer den folgenden Wunsch:

Ich wiirde mir wiinschen, dass da manche Schiiler [...] einfach sehen, dass die Erde schiit-
zenswert ist. Dass sie bedroht ist, dass sie sensibel ist. Es ist ein lebendiger Planet. Wir als
Menschen / klar, wir werden immer mehr Menschen, das fiihrt auch zu Problemen. Ich
glaube, dass da einfach so eine Hoffnung da ist. [...] Dass ich etwas selbst in die Hand
nehmen kann. Dass ich nicht nur ferngesteuert bin, sondern ich selbst etwas erreichen kann

und etwas schaffen kann. (L14, 82)
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Die Lehrkraft betonte in dem Interview den Wunsch, den Jugendlichen zu zeigen, dass unsere
Welt bedroht ist, aber jede Person einen Teil zum Schutz unseres Planeten beitragen kann.

Diesbeziiglichen sollen die Jugendlichen Hoffnung und Selbstwirksamkeit entwickeln.

10.3.6 Erfolgskategorie — Niederschwellige Erfolgsdefinition

Die Kategorie Niederschwellige Erfolgsdefinition ist mit 22 verschiedenen Interviews die am
zweithdufigsten thematisierte Erfolgskategorie. Ein erster inhaltlicher Aspekt ist, dass es schon
als Erfolg zu werten ist, wenn die Jugendlichen tiberhaupt an die Stralenschulen angebunden
werden konnen. Eine regelméBige Teilnahme muss insbesondere vor dem Hintergrund ihrer
schwierigen Lebenslagen als Erfolg betrachtet werden. Wenn beispielsweise neben dem Schul-
besuch gleichzeitig eine Therapie besucht wird und die Jugendlichen trotzdem ihr Bestes geben,
sich die Lerninhalte anzueignen, dann ,,muss man schon den Hut davor ziehen* (V4, 72), wie
eine verantwortliche Person anmerkte. Ebenso miissen die oftmals vorhandenen negativen
Emotionen aufgrund der bisherigen schulischen Erlebnisse beriicksichtigt werden, um den Er-

folg einer regelméBigen Teilnahme angemessen beurteilen zu kdnnen.

Aber auch vor einem anderen Hintergrund muss die Anbindung der Jugendlichen an die Stra-

Benschulen als Erfolg betrachtet werden. Eine verantwortliche Person beschrieb dies wie folgt:

Also wir haben auch viele Jugendliche, die kommen, wo jedes Jobcenter froh ist, dass die
irgendwas machen, weil das die ganz harten Fille sind. Die eigentlich nirgendwo angekom-
men sind iiber die Jahre. Und dann haben wir manchmal so ein bisschen freie Hand, weil
die sagen: ,,Hauptsache der kommt {iberhaupt irgendwo an und jemand bekommt Zugang.*
Das finde ich manchmal einen guten Ausgangspunkt. Das hilft manchmal. Wenn sie {iber-
haupt in der Lage sind, Kontakt aufzubauen oder irgendwas durchzuhalten, kann man schon
die allgemein schlechte Situation an dem Punkt verbessern und Hilfsangebote machen, die

dann vielleicht auch noch weitere positive Auswirkungen haben. (V9, 51)

Das Zitat zeigt die Entkopplung mancher Jugendlicher von Jugendhilfe und sonstigen Einrich-
tungen, da sie bisher ,,nirgendwo angekommen sind“. Dem Hilfesystem ist es nicht gelungen,
die Jugendlichen mit Hilfsangeboten zu erreichen und ihre Lebenslage zum Positiven zu ver-
andern. Folglich ist es bereits als Erfolg zu werten, wenn die Jugendlichen durch das Angebot
der Straflenschule erreicht werden und im Rahmen der Teilnahme passende Hilfsangebote un-
terbreitet werden konnen. Sofern sich wéihrend des Besuchs die Lebenslagen der Jugendlichen
stabilisieren, beispielsweise aufgrund der Zusammenarbeit mit Sozialarbeiter:innen oder weil

ihr Leben wieder mehr Struktur bekommt, wird dies als weiterer Erfolg gewertet. Auch das
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Verhindern, dass sich ihre Lebenslagen verschlechtern, wird als Erfolg angesehen, wenngleich
dies kaum nachweisbar ist. Eine Lehrkraft beschrieb in diesem Zusammenhang, dass der Schul-

besuch auch dann erfolgreich sein kann, wenn Jugendliche keinen Abschluss erwerben.

Die sind zumindest immer noch angebunden, konnten Ihre Wohnung halten, haben ein ge-
wisses Mal} an Struktur, dadurch dass sie zu uns kommen kénnen. Auch das ist dann schon
sehr wertvoll [...]. Allein schon zu verhindern, dass Menschen wieder abrutschen in Ob-
dachlosigkeit oder Wohnungslosigkeit oder auch noch drastischere Problemlagen, ist auch

schon sehr viel wert. (L3, 65)

Laut dem Lehrer ist zudem die stabilisierte Lebenslage die Voraussetzung dafiir, ,,dass sie sich
daraus ein Leben aufbauen konnen mit einem [...] Beruf, den sie mdgen, oder einer Ausbildung,
die denen Spall macht (L3, 65). Somit wird in den Stralenschulen, sofern eine Stabilisierung
sowie ein Stabil-Halten der Lebenslagen gelingen, die Grundlage fiir mogliche zukiinftige po-

sitive Entwicklungen gelegt.

Ein weiterer Aspekt der erweiterten Erfolgsdefinition ist das Uberwinden von sozialer Armut
durch den Besuch der Stralenschule. In den Interviews wurde berichtet, dass viele Jugendliche

einsam sind. Das folgende Zitat einer Lehrkraft steht repriasentativ dafiir:

Und auch um die Vereinsamung unserer Klient:innen zu tiberwinden. Weil auch wenn die
ganz oft in Kontakt mit anderen stehen, gibt es sehr oft — das habe ich von meinen Klient:in-

nen als Riickmeldung bekommen — gibt es keine richtigen Freundschaften. (L9, 14)

Besagte Einsamkeit kann in StraBenschulen liberwunden werden. Vor Ort finden Jugendliche
Freundschaften und Gleichgesinnte — Personen mit &hnlichen Herausforderungen und Vergan-
genheiten. Sie haben Ansprechpersonen, die ihnen oft fehlen, und ,.kénnen sich dann mal je-
manden anvertrauen® (L13, 90). Sie erleben Zugehorigkeit und sind ,,keine AuBBenseiter mehr
(L10, 56). Die StraBenschulen stellen — laut den Expert:innen — fiir viele Jugendliche einen
Riickzugsort dar, in dem sie immer willkommen sowie angenommen sind und auch bei schwie-
rigen Lebenslagen immer Unterstiitzung und Zuspruch finden. Fiir viele Jugendliche ist das

nicht nur eine wertvolle Erfahrung, sondern hilft ihnen auch nachhaltig.

10.3.7 Erfolgskategorie — Ausbleibender Erfolg

Im dem Kategoriensystem ,,Erfolg in Stralenschulen® findet sich ebenfalls eine Kategorie, die
beschreibt, wann ein Besuch nicht erfolgreich verlduft. Diese Kategorie wurde nur in acht ver-
schiedenen Interviews codiert und ist somit die kleinste Erfolgskategorie. So zdhlten manche

interviewte Personen nicht bestandene Abschlusspriifungen als ausbleibenden Erfolg. Aber
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auch Jugendliche, die mit dem Bildungsangebot nicht nachhaltig erreicht werden und die Stra-
Benschule deswegen nach kurzer Zeit wieder verlassen, wurden in dieser Kategorie angefiihrt.
Eine weitere Gruppe von Teilnehmenden, die in diesem Zusammenhang erwihnt wurde, kann
aufgrund aufkommender Krisen in auBlerschulischen Lebensbereichen weder regelmafig noch
produktiv an dem Bildungsangebot der StraBenschulen teilnehmen. Teilweise muss deswegen
der Schulbesuch unterbrochen oder sogar abgebrochen werden. Griinde hierfiir konnen der Ver-
lust der Wohnung, akute psychische Krisen, aber auch ein Zuriickgleiten in alte Lebensweisen
sein. Allerdings wurde in diesem Zusammenhang ebenso diskutiert, inwiefern beispielsweise
ein zwischenzeitlicher Abbruch aufgrund eines stationdren Drogenentzugs als Misserfolg oder
doch eher als Erfolg zu werten sei, weil die eigene Gesundheit priorisiert und aktiv eine Ver-

besserung angegangen wird.

Zuletzt enthélt die Kategorie Ausbleibender Erfolg Interviewstellen, in denen die Expert:innen
iiberlegten, inwiefern eine ausbleibende Veridnderung der marginalisierten Stellung als Misser-
folg zu sehen ist. Wie in der Erfolgskategorie Realisieren einer positiven Lebensgestaltung be-
schrieben wurde, soll idealerweise gesellschaftliche Teilhabe erreicht werden. Allerdings wie-
sen einzelne Expert:innen darauf hin, dass soziale Mobilitét in unserer Gesellschaft ,,[...] nicht
wirklich moglich [ist]. Oder nur in sehr seltenen Fillen* (L13, 88). Folglich fiihrt auch das
Erwerben von Schulabschliissen in Stralenschulen nicht immer dazu, dass sich die gesellschaft-
liche Teilhabe und finanzielle Situation der Jugendlichen grundlegend &ndert oder andern wird.
Dies fasste auch eine verantwortliche Person in Worte: ,,Ich glaube tatsdchlich, dass in vielen
Féllen nur der Schulabschluss, den sie bei uns machen kénnen, allein nicht fruchten wird, um
Ful3 zu fassen* (V6, 67). Dennoch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass in den Inter-
views durchaus Geschichten von Jugendlichen erzéhlt wurden, die einen langfristigen sozialen
Aufstieg vermuten lassen. Hierzu gehodren beispielsweise Jugendliche, die nach dem Besuch

der StraBBenschule noch weitere Schulabschliisse erworben und anschlieBend studiert haben.

10.3.8 Zusammenfassung — Was bedeutet Erfolg in StraBenschulen?

Die letzten Kapitel geben einen umfassenden Einblick in die Art und Weise, wie in Straflen-
schulen iiber (Bildungs-)Erfolg gedacht wird. Dabei zeigte sich, dass der Erfolgsbegrift nicht
auf bestandene Schulabschliisse beschriankt wird, wenngleich das Erreichen von Schulabschliis-
sen durchaus eine wichtige Rolle spielt. Ein Schulabschluss steht fiir die Expert:innen jedoch
fiir mehr als das bloBBe Zertifikat. Vielmehr stellt der Schulabschluss die Hiirde dar, die in ihren
Augen genommen werden muss, um berufliche Teilhabe realisieren zu konnen. Durch den Ab-

schluss sollen die Jugendlichen ein selbstdndiges Leben autbauen konnen — nach ihren eigenen
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Vorstellungen und ohne Abhéngigkeit vom Sozialhilfesystem. Auf dem Weg dorthin sind nach
erworbenem Schulabschluss weitere Schritte ndtig, zum Beispiel ein erfolgreicher Ubergang
von der StraBenschule in den Arbeitsmarkt oder in weiterfithrende Schulen. Neben diesem Ziel
der beruflichen Teilhabe wurden aber auch andere Erfolgsaspekte betont, die kurz- und lang-
fristig gesellschaftliche Teilhabe und ein Verlassen der schwierigen Lebenssituation sicherstel-
len sollen. Hierzu gehdren alltagsrelevante Kompetenzen, Aspekte der Personlichkeitsentwick-
lung und eine Stabilisierung der Lebenslage. Gleichzeitig wurde Erfolg auch darin gesehen,
dass Jugendliche erreicht werden, ihre Bildungskarriere wiederaufnehmen und einen Ort fin-
den, an dem sie sich wohlfiihlen. Diese eher niederschwellige Erfolgsdefinition findet sich

ebenfalls bei Beierle (2019), bei Bollow (2004) und bei Miicher (2020).

Ebenso ist die Betrachtung der Ansichten iiber einen ausbleibenden Erfolg aufschlussreich. Die
Expert:innen betonten, dass ein Abbruch der StraBenschulteilnahme nicht automatisch ein ne-
gatives Event darstellen muss. Vielmehr stehen oftmals individuelle Geschichten hinter dem
Abbruch, die durchaus positiv sein kdnnen, zum Beispiel das Finden eines Ausbildungsplatzes.
Gleichzeitig kann ein Abbruch aber auch durch negative Lebensereignisse, wie dem Verlust
der Wohnung, ausgelost werden (Beierle, 2019). Zusitzlich stellt sich bei Betrachtung der letz-
ten Kategorie Ausbleibender Erfolg die Frage, inwiefern der Erfolg von Stralenschulen an ei-
nem (nicht) realisierten ,,normalen* Leben mit sozialem Aufstieg gemessen werden kann —
schlieBlich hidngen Lebenschancen in Deutschland immer mit der sozialen Herkunft zusammen.

Dies wird unter anderem im sechsten Armuts- und Reichtumsbericht deutlich (Bundesregie-

rung, 2021).

Die Ausfiihrungen zeigen eindriicklich, dass Erfolg in Straenschulen multidimensional ge-
dacht wird. Dabei sind viele der genannten Erfolgsaspekte in den Bildungswissenschaften nicht
unbedingt neu. So wurde in Kapitel 5.1.1 bereits auf die gewiinschten Bildungsoutcomes Be-
reitschaft zum lebenslangen Lernen sowie Gesellschaftsreife hingewiesen (Praetorius & Grisel,
2021). Die Ergebnisse der Sekunddranalyse machen jedoch deutlich, dass fiir die Beurteilung
der Produktqualitidt von StraBenschulen ein multidimensionales Erfolgsverstdndnis genutzt

werden sollte.

AbschlieBend muss darauf hingewiesen werden, dass auf Grundlage der in der Studie erhobe-
nen Daten keine belastbaren Aussagen getroffen werden konnen, inwiefern und in welcher Aus-
prigung die herausgearbeiteten Erfolgsaspekte (mit Ausnahme von Schulabschliissen und
Ubergangsstatistiken) in den einzelnen StraBenschulen realisiert werden. Dies stellt vielmehr

eine weiterfithrende Forschungsfrage dar. Die angefiihrten Zitate kdnnen jedoch als Indizien
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betrachtet werden, dass einzelne Erfolgsaspekte in Stralenschulen durchaus bis zu einem ge-
wissen Grad verwirklicht werden. AuBBerdem verweisen Evaluationen von PREJOB Dortmund
(Miicher, 2020) und der Dresdner Stralenschule (Andrd & Behnert, 2021) ebenso auf die Rea-
lisierung von verschiedenen Erfolgsaspekten hin. So zeigte Miicher (2020), dass einzelne Ju-
gendliche negative Kompetenzerwartungen iiberwinden und stattdessen wieder Vertrauen er-
langen, ihr Leben positiv sowie selbstindig gestalten zu konnen. Ein weiteres Ergebnis lautete,
dass ihr Leben wieder an Normalitét, beispielsweise durch einen strukturierten Alltag, gewinnt.
Laut Andrd und Behnert (2021) wandelt sich im Laufe des StraBenschulbesuchs Frust und
Angst vor Lernsituationen in Lernmotivation um. Auflerdem wurde in beiden Evaluationen her-
vorgehoben, dass die Jugendlichen ein positiveres Selbstbild entwickeln und sich wieder im-
stande fiihlen, ,,sich aus eigenem Antrieb sozialen Situationen auszusetzen und auf fremde

Menschen zuzugehen* (Miicher, 2020, S. 65).

10.4 Zusammenfassung der Ergebnisse von Forschungsfrage 2

Fiir Schroeder (2012, S. 433) sind Stra3enschulen ,,nicht allein schon deswegen ,gute Schulen®,
well es sie gibt.“ Er forderte deswegen, die Qualitit von Stra3enschulen anhand der folgenden

vier Kriterien zu bewerten:

[...] der institutionellen Selbstbeschreibung in einem padagogischen Konzept, der didakti-
schen Konkretisierung in einem curricularen Entwurf, der datengestiitzten Evaluierung lau-
fender Praxis und der vertiefenden Retrospektive anhand von rekonstruierten Lebensver-

laufen der ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler [...]. (2012, S. 435).

Im Laufe des Forschungsprojektes zeigte sich, dass nicht alle der zwolf StraBenschulen diesen
Qualitétskriterien gerecht werden. So besitzt beispielsweise weder die Manege-Schule noch die
Mannheimer Stralenschule ein paddagogisches Konzept. Ebenso liegen keine Kenntnisse {iber
vorhandene curriculare Entwiirfe in den naturwissenschaftlichen Fachern vor — sofern man die
Themenlisten der Kooperationsschulen und die Lehrpldne der Bundesldnder nicht als solche
wertet. Auch beziiglich der datengestiitzten Evaluation muss festgehalten werden, dass die Er-
hebung von Statistiken und langfristigen Auswirkungen des Schulbesuchs zwar teilweise

durchgefiihrt wird, es jedoch durchaus Verbesserungspotenzial gibt.

Bedeutet das nun, dass Straenschulen weder erfolgreich sind noch hochwertige Bildungsan-
gebote unterbreiten? Diese Aussage muss auf Grundlage der Ergebnisse der zweiten For-
schungsfrage klar verneint werden. Die durchschnittlichen Erfolgsquoten der Straenschulen

(ca. 44,5%) sprechen insbesondere unter Berlicksichtigung der schwierigen Schulkarrieren und
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der meist prekdren Lebenslagen der Jugendlichen eine andere Sprache. Noch deutlicher wird
der Erfolg von StraBBenschulen in den durchschnittlichen Bestehensquoten der Abschlussprii-
fungen (89,2%) und in den Ubergangsstatistiken — nur 24,6% der Jugendlichen gelingt kein
direkter Ubergang nach dem Schulbesuch. Auch aus naturwissenschaftlicher Perspektive kann
auf Grundlage der Fragebogenauswertung vorsichtig von positiven Bildungsoutcomes gespro-
chen werden. Allerdings darf der Erfolg von Straenschulen nicht nur unter diesen eher tradi-
tionellen Erfolgsperspektiven betrachtet werden (Bollow, 2004). Diesbeziiglich war unklar,
welche Bildungsoutcomes in Stralenschulen im Sinne einer Produktqualitét betrachtet werden
missen. Erste Antworten auf die Frage konnten durch eine Sekundéranalyse der Interviews, bei
der eine multidimensionale Definition von Erfolg in Straenschulen entstanden ist, gefunden
werden. Die Betrachtung von ausgewéhlten Interviewzitaten und vorhandenen StraB3enschule-
valuationen fiihrte ebenso zu Hinweisen, die fiir die Produktqualitit von StraBenschulen hin-
sichtlich der erarbeiteten Erfolgsfacetten sprechen. Dennoch ist weitere Forschung notig, um
zu beantworten, inwiefern die verschiedenen Erfolgsaspekte in den einzelnen Stralenschulen
realisiert werden. Ein erstes Fazit ist somit, dass die in den StraBBenschulen angebotene Bildung
durchaus dem Recht der Jugendlichen auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung ent-
spricht. Dementsprechend tragen Stralenschulen zur Realisierung des SDGs ,,Quality Educa-

tion* fiir StraBenjugendliche in Deutschland bei.

AbschlieBend sollen Aspekte hervorgehoben werden, die auf Grundlage der erhobenen Daten
nicht beantwortet werden konnten und dementsprechend weiterfiihrende Forschungsfragen dar-
stellen. Beispielsweise bleibt unklar, wie das Leben der teilnehmenden Jugendlichen mittel-
und langfristig aussieht und inwiefern gesellschaftliche Teilhabe erreicht wird. Ebenso ist un-
gewiss, welche Aspekte des Bildungsangebots in StraBenschulen essenziell fiir den (vielfalti-
gen) Erfolg der Jugendlichen sind. Fiihren beispielsweise Berufsberatung, Berufsvorbereitung
und Ubergangsmanagement zu besseren Ubergangsquoten, wie Miicher (2020) vermutete?
Verwandt hiermit ist die Frage, warum manche Jugendliche in StraBenschulen einen Bildungs-
abschluss schaffen und es anderen nicht gelingt. Gibt es neben auftretenden Krisen weitere
Aspekte, die die Wahrscheinlichkeit fiir einen Abbruch der Beschulung erh6hen? Kénnen Ju-
gendliche, die einen Bildungsabschluss an den Stralenschulen erwerben, auf weitere interne
und/oder externe Ressourcen zuriickgreifen, die entscheidend fiir ihren Bildungserfolg sind?
Ebenso wurde nicht geklart, was Jugendliche unter einem erfolgreichen Stralenschulbesuch
verstehen. Des Weiteren konnten mit Hilfe der Studie keine Aussagen iiber die Prozessqualitit
der (naturwissenschaftlichen) Bildungsangebote getroffen werden. Hierflir miisste unter ande-

rem der naturwissenschaftliche Unterricht in Strafenschulen beobachtet werden.
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Hinsichtlich der Prozessqualitit der (naturwissenschaftlichen) Bildungsangebote bleibt auf3er-
dem unklar, inwiefern die klassischen Merkmale guten Unterrichts, zum Beispiel die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualitét, ebenso fiir das besondere Bildungssetting in Straen-
schulen gelten und, falls ja, in welchem Ausmal. Die Frage, welche normativen Anforderungen
an naturwissenschaftliche Lernangebote in Stralenschulen zu stellen sind, wird im néchsten
Kapitel ausfiihrlich behandelt. Dies ist insbesondere deswegen moglich, weil gezeigt werden
konnte, dass StraBenschulen durchaus erfolgreich sind und das Erfahrungswissen der dort ar-

beitenden Expert:innen dementsprechend eine wertvolle Wissensquelle darstellt.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse zur zweiten Forschungsfrage:

e Die durchschnittliche Schulabschlussquote der StraBenschulen liegt bei ca. 45%. Die
einzelnen Quoten variieren jedoch deutlich, was auch die hohe Standardabweichung
von ca. 15% zeigt. Die niedrigste Quote liegt bei ca. 25% und die hdchste Quote bei
ca. 73%.

e Die durchschnittliche Bestehensquote bei den Abschlusspriifungen ist mit ca. 89% sehr
hoch. Somit schaffen es fast alle Jugendliche, die sich zu den Abschlusspriifungen an-
melden, einen Schulabschluss in den Stralenschulen zu erwerben.

e Ungefihr 75% der Jugendlichen gelingt der Ubergang von StraBenschulen in den Ar-
beitsmarkt, auf weiterfithrende Schulen oder in weiterfiihrende Mal3nahmen.

e Ein Vergleich der Statistiken von verschiedenen StraBBenschulen ist aus diversen Griin-
den nicht aussagekréftig. Ebenso sollten die Abschlussquoten nicht ohne Beriicksichti-
gung der ungiinstigen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen interpretiert werden. Zu-
dem stellt nicht jeder Schulabbruch ein negatives Ereignis dar.

e Auch beziiglich der naturwissenschaftlichen Lernangebote gibt es Hinweise auf deren
Produktqualitét. Dies zeigt sich beispielsweise in der Verbesserung von anfénglich un-
giinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen.

e Die Produktqualitdt von StraBenschulen sollte nicht nur an klassischen Outcomes, wie
der Schulabschlussquote, gemessen werden. Vielmehr ist eine multidimensionale Be-
trachtung von Erfolg in Stralenschulen wichtig. So sollte beispielsweise beriicksichtigt
werden, inwiefern die Lebenslagen der Jugendlichen wihrend ihrer Teilnahme stabili-

siert werden.
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11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3

Kapitel 9 und 10 stellen die Grundlagen fiir die Beantwortung der dritten Forschungsfrage dar.
So wurde gezeigt, dass StraBBenschulen oftmals naturwissenschaftliche Bildungsangebote an-
bieten. AuBBerdem wurde beschrieben, wie diese Angebote aufgebaut sind (vgl. Kapitel 9). An-
schlieBend wurde in Kapitel 10 herausgearbeitet, dass die (naturwissenschaftlichen) Bildungs-
angebote der StraBBenschulen im Sinne der Produktqualitdt durchaus erfolgreich sind. Folglich
tragen die naturwissenschaftlichen Bildungsangebote von StraBenschulen zur Realisierung des

Rechts der Jugendlichen auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung (vgl. Kapitel 2) bei.

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse bieten Stralenschulen mit ihrer Erfahrung einen wertvollen
Kontext zur Bearbeitung eines weiteren Forschungsdefizits: der Frage, wie sich (naturwissen-
schaftliche) Bildungsangebote fiir Stralenjugendliche passgenau gestalten lassen (Herz,
2006a). Mitarbeiter:innen von StraBenschulen konnen diese Frage mit Hilfe ihrer Expertise be-
antworten. Thre Antworten kdnnen, insbesondere vor dem Hintergrund des Erfolgs von Stra-
Benschulen, als normative Qualitdtsaspekte im Sinne der Prozessqualitét aufgefasst werden. Da
Lernprozesse in schulischen Settings von diversen Aspekten beeinflusst werden, sollten diese
verschiedenen Bereiche bei der Beantwortung der Forschungsfrage beriicksichtigt werden. Zur
Strukturierung der Einflussfaktoren wird der bereits vorgestellte theoretische Rahmen genutzt
(vgl. Abbildung 8.2). Dementsprechend werden als néchstes die nachstehenden Forschungsfra-

gen beantwortet:

3. Welchen Anforderungen miissen naturwissenschaftliche Bildungsangebote an Strallen-

schulen laut den Lehrkriften und den verantwortlichen Personen geniigen?

a. Wie werden die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen und ihr Handeln im natur-
wissenschaftlichen Unterricht an StraBenschulen beschrieben? (Kapitel 11.1)

b. Welche Anforderungen werden an die naturwissenschaftlichen Lernangebote von
Strallenschulen gestellt? (Kapitel 11.2)

c. Welche Anforderungen werden an die Kompetenzen von naturwissenschaftlichen
Lehrkriften in StraBenschulen gestellt? (Kapitel 11.3)

d. Welche Anforderungen werden an die schulischen Rahmenbedingungen der Stra-

Benschulen gestellt? (Kapitel 11.4)

Von den im folgenden Kapitel vorgestellten Forschungsergebnissen wurden einzelne Aspekte
— wenngleich auch nicht so ausfiihrlich — bereits in M. Fischer und Welzel-Breuer (2022a) the-

matisiert.
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11.1 Lernvoraussetzungen und Schilerhandeln

Antworten auf die Frage, wie die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen sowie ihr Handeln im
naturwissenschaftlichen Unterricht an Straflenschulen aussehen, finden sich insbesondere in
dem umsortierten Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln‘ und den darin
enthaltenen Codiereinheiten. Strukturiert wird die Ergebnisprisentation durch die Uberkatego-
rien des Kategoriensystems. Bei den proximalen Lernvoraussetzungen sind die Uberkategorien
Wissen und Kompetenzen (Kapitel 11.1.1) sowie Motivational-emotionale Aspekte (Kapitel
11.1.2) und fiir das Schiilerhandeln ist die Uberkategorie Schiilerhandeln (Kapitel 11.1.3) von
Interesse. Fiir die distalen Lernvoraussetzungen werden die Uberkategorien Lebenslage und
Vergangenheit (Kapitel 11.1.4.1) sowie Bisherige Bildungskarriere (Kapitel 11.1.4.2) genutzt.
Fiir jeden Bereich werden nun die Inhalte der jeweiligen Unterkategorien vorgestellt. Zusétzlich

werden die Inhalte durch Ergebnisse der Fragebogenerhebung erginzt.

11.1.1 Proximale Lernvoraussetzungen — Wissen und Kompetenzen

Kognitive Lernvoraussetzungen, wie Vorwissen, Aufmerksamkeit und Metakognition, haben
die groBte Auswirkung auf Lernprozesse von Schiiler:innen (N. C. Jansen et al., 2022). Aber
auch nicht-kognitive Kompetenzen, beispielsweise sprachliche oder emotionale Kompetenzen,
beeinflussen die Annahme und Nutzung von Lernangeboten und somit das Lernen. Diese und
weitere Aspekte wurden in neun Unterkategorien gesammelt, welche zur Uberkategorie Wissen
und Kompetenzen gehoren. Im Folgenden werden die Inhalte der einzelnen Unterkategorien
vorgestellt, wobei aus Platzgriinden vereinzelt Unterkategorien bei inhaltlicher Nédhe in einem

gemeinsamen Kapitel beschrieben werden.

11.1.1.1 Kognitive Fahigkeiten und Lernschwierigkeiten

Zunichst werden die Unterkategorien Kognitive Fdhigkeiten und Lernschwierigkeiten betrach-
tet. Eine erste wichtige Erkenntnis bezieht sich auf die Intelligenz der Jugendlichen. Mehr als
eine Person merkte in den Interviews an, dass die fehlenden Schulabschliisse meist nicht durch
Begabungsprobleme erkldrt werden konnen. Stellvertretend hierfiir steht die Aussage eines
Lehrers, dass es ,,in den meisten Féllen wirklich nicht an der mangelnden Intelligenz gelegen
hat, warum man keinen Schulabschluss hatte* (L4, 48). Laut ihm haben vielmehr ,,andere ex-
terne Griinde da eine Rolle gespielt (L4, 48). In diesem Zusammenhang muss auch das Zitat
eines weiteren Lehrers gesehen werden, fiir den die externen Griinde vor allem in den Lebens-

umsténden liegen:
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Ich meine, hier sind so hdufig Menschen, die tatsdchlich richtig intelligent sind und auch
Talent haben, sich mit naturwissenschaftlichen Themen auseinanderzusetzen. Und allein
aufgrund von schwierigen Lebenssituationen das ihnen bislang einfach gar nicht ermdglicht

wurde, sich in dem Bereich zu entfalten. (L2, 82)

Wie in dem Interviewausschnitt deutlich wird, sind fiir die interviewten Personen oftmals die
schwierigen Lebensumsténde der Jugendlichen dafiir verantwortlich, dass diese ihre (naturwis-
senschaftlichen) Begabungen nicht entfalten konnten. Dennoch haben Lehrkréfte die Hoffnung,
dass die Jugendlichen ihre Talente unter den richtigen Rahmenbedingungen entwickeln und

»sagenhafte, hohere Schulabschliisse erreichen konnen* (V7, 43).

Aber auch andere kognitive Kompetenzen wurden in den Interviews thematisiert. Dazu gehdren
beispielsweise eine schnelle Auffassungsgabe, ein gutes Vorstellungsvermdgen, ein hilfreiches
,,Out-of-the-box-Denken* (L5, 60) und besondere Lernstrategien. Allerdings zeigen die Ergeb-
nisse der Fragebogenerhebung und ebenso die Inhalte der Unterkategorie Lernschwierigkeiten,
dass diese Kompetenzen nicht immer vorhanden sind. Vielmehr gestalten sich die diesbeziigli-
chen Lernvoraussetzungen bei den Jugendlichen sehr unterschiedlich. In dem Ergebnis von
Fragebogenitem LV33 (vgl. Abbildung 11.1) zeigt sich beispielsweise der Konsens der Ex-
pert:innen, dass die Jugendlichen beziiglich naturwissenschaftlicher Lerninhalte eher kein gutes
Vorstellungsvermogen besitzen — wenngleich die Annahmekriterien nur knapp erfiillt sind. Das
folgende Zitat — eine Antwort auf die Frage, was den Jugendlichen im Fachunterricht schwer-

fallt — verdeutlicht dieses fehlende Vorstellungsvermogen:

Gerade in der Chemie zu diesem Punkt zu kommen, an dem es Klick macht. Diese Vorstel-
lungskraft fiir so winzige Teilchen und deren Zusammenhénge einmal zu verstehen. Wie

das funktioniert. (L12, 64)

Das Beispiel deutet darauf hin, dass vor allem die Abstraktheit von naturwissenschaftlichen
Inhalten, insbesondere in Chemie und Physik, fiir manche Jugendliche herausfordernd ist, bei-
spielsweise weil sie sich die Inhalte nicht sinnvoll vorstellen konnen. Weitere Beispiele, die in
diesem Zusammenhang genannt wurden, waren Grof3enrelationen, Mathematisierungen sowie
Querschnittszeichnungen von Pflanzen oder Zellen. Diese Aspekte stellen folglich fiir viele Ju-
gendliche Hiirden im naturwissenschaftlichen Unterricht dar. Zudem erwdhnten verschiedene
interviewte Personen, dass die naturwissenschaftlichen Ficher im Allgemeinen recht heraus-

fordernd fiir viele Jugendliche sind.

Ein weiterer Aspekt, der in beiden Unterkategorien thematisiert wurde, betrifft das Konzentra-

tionsvermdgen der Jugendlichen. Wéhrend einzelne Interviewstellen zeigen, dass manche
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Jugendliche durchaus fokussiert arbeiten kdnnen, {iberwiegen solche Stellen, die das Gegenteil
nahelegen. Eine Verantwortliche fasste das in folgende Worte: ,,Also wir haben Jugendliche,
fiir die ist es irrsinnig schwer, eine Viertelstunde am Stiick an was zu arbeiten* (V9, 31). Auch
das Ergebnis von Fragebogenitem LV30 (vgl. Abbildung 11.1) deutet auf Konzentrations-
schwierigkeiten der Jugendlichen hin. Als Griinde fiir diese Schwierigkeiten wurden neben den
Auswirkungen ihrer Lebenslage, beispielsweise regelméfBiger Drogenkonsum, ebenso eine Ler-
nentwohnung durch den teilweise langen Abstand zum letzten Schulbesuch genannt. Aber auch
diagnostizierte Lernschwierigkeiten, wie ADHS, beeintrachtigen die Konzentrationsfahigkeit
der Jugendlichen. Dass ADHS und andere diagnostizierte Lernschwierigkeiten in StraBenschu-
len nicht nur vereinzelt vorkommen, zeigt auBerdem das Ergebnis von Fragebogenitem LV35

(vgl. Abbildung 11.1).

LV33. Die Jugendlichen zeigen auch bei abstrakten nw. I-
Inhalten ein gutes Vorstellungsvermégen (n=34)
LV30. Vielen Jugendlichen fallt es im Unterricht in der
i . - MW = 4,95
StraRenschule schwer, sich langere Zeit zu konzentrieren _
und zu fokussieren (n=38) SD = 0,86
LV35. Viele Jugendliche haben diagnostizierte
S . . . MW = 4,47
Lernschwierigkeiten, wie z.B. Legasthenie, Dyskalkulie oder SD =109
ADHS (n=38) . — I’ . | | .
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.1. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu den Unterkate-
gorien Kognitive Féhigkeiten und Lernschwierigkeiten

11.1.1.2 Naturwissenschaftliches Vorwissen

Das naturwissenschaftliche Vorwissen der Jugendlichen wurde insbesondere in den Interviews
thematisiert. Wenngleich dieses von einzelnen Personen als heterogen beschrieben wurde,
zeigte sich im Ergebnis von Fragebogenitem LV36 (vgl. Abbildung 11.2) ein eindeutiges Bild.
Laut den an der Fragebogenerhebung teilnehmenden Expert:innen ist das naturwissenschaftli-
che Vorwissen der Jugendlichen in der Regel sehr gering und liickenhaft. Als Begriindung fiir
fehlendes Vorwissen wurde vor allem der vorzeitige Schulabbruch genannt. Mdgliche Liicken
betreffen jedoch nicht nur Inhalte, die im Schulunterricht behandelt werden, sondern ebenso
Inhalte, die der Allgemeinbildung zugeordnet werden kdnnen. So berichtete beispielsweise eine
Lehrkraft von einer Schiilerin, die ,,nicht wusste, woher Milch kommt und wie Milch gewonnen
wird“ (L3, 13). Eine verantwortliche Person schilderte auch, dass manche Jugendliche kaum
Kenntnisse im Bereich Verhiitung besitzen und dies durchaus zu ungeplanten Schwangerschaf-

ten fiihrt.
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Des Weiteren wurde in einzelnen Interviews iiber Fehlvorstellungen gesprochen, die Jugendli-
che beziiglich naturwissenschaftlicher Themen besitzen. So berichtete eine Lehrerin von einem
eindriicklichen Erlebnis: ,,Ich hatte schonmal jemanden, der fest davon iiberzeugt war, dass die
Welt eine Scheibe ist. Weil die Schiilerin das einfach gelesen hat* (L9, 50). Als Begriindung fiir
Fehlvorstellungen gab die Lehrkraft an, dass die Jugendlichen sich im Laufe ihres Lebens ei-
gene Modelle durch Internetrecherchen entworfen haben, ,,mit denen sie sich die Welt erklart
haben® (L9, 50). Gleichzeitig betonten einzelne interviewte Personen, dass Jugendliche auf-
grund ihrer vielféltigen Lebenserfahrungen durchaus relevante Vorkenntnisse fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht, insbesondere den Biologieunterricht, besitzen. Allerdings sind sich
die Jugendlichen dessen selbst nicht bewusst. Dieses Vorwissen stammt teilweise aus Hobbies,
kann aber auch an die Lebenslage der Jugendlichen gekniipft sein und zeigt sich dann vor allem
in ihrem Erfahrungswissen, beispielsweise aufgrund eigener Schwangerschaften oder Drogen-
konsums. Im Ergebnis von Fragebogenitem LV37 (vgl. Abbildung 11.2) wird zudem deutlich,

dass die Expert:innen zum vorhandenen lebensweltspezifischen Vorwissen keine einheitliche

Meinung haben.
LV36. Das nw. Vorwissen ist bei den meisten Jugendlichen MW = 494
Themen zu Beginn ihrer Zeit an der StraBenschule sehr __ ’
gering und dulerst lickenhaft (n=34) SD =103
LV37. Aufgrund ihrer besonderen Lebenserfahrungen _
. . . . . MW = 3,06
bringen die Jugendlichen besonderes Vorwissen in den nw. SD =126
Unterricht mit, das sehr nitzlich sein kann (n=34) B
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
H Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Gberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.2. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-
gorie Naturwissenschaftliches Vorwissen

11.1.1.3 Lernkompetenzen

Auch in der Unterkategorie Lernkompetenzen wird deutlich, wie heterogen die Lernvorausset-
zungen der Jugendlichen sind. Dies zeigt sich beispielsweise bei den Grundkompetenzen, die
fiir eine produktive Teilnahme am (naturwissenschaftlichen) Unterricht der Stralenschulen be-
ndtigt werden. Laut den Expert:innen konnen manche Jugendliche nicht ausreichend gut lesen,
schreiben und rechnen (vgl. LV34 in Abbildung 11.3). Eine Lehrkraft beschrieb die vorhande-
nen Grundkompetenzen wie folgt: ,,Wir haben tatsidchlich auch viele, die ganz gut schreiben

konnen, bei manchen ist es katastrophal“ (L8, 46).

Eine weitere Grundkompetenz, die nicht bei allen Jugendlichen vorhanden ist, ist die Féhigkeit

zum selbstdndigen Arbeiten und Lernen. Manche Jugendliche schaffen es nicht, ,.einen Text zu
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lesen und daraus etwas zu ziehen* (L8, 30), Inhalte so aufzubereiten, dass man das erworbene
Wissen strukturiert an andere weitergeben kann, sowie ,,mit einer Formelsammlung zu arbeiten
oder mit einem Taschenrechner zu arbeiten (V4, 68). Ebenso fehlt manchen Jugendlichen die
Féhigkeit, eigene Lernprozesse zu strukturieren und zeitlich sinnvoll einzuteilen. Auflerdem
gelingt es nicht allen Jugendlichen, die Schulmaterialien zu organisieren und zuverldssig mit-
zubringen. Der Grund fiir die unzureichend ausgebildeten Lernkompetenzen ist laut einer Leh-
rerin, ,,dass unsere Schiiler:innen die Werkzeuge, die sie zum Selbstlernen brauchten, nicht mit-

genommen haben aus dem Regelsystem® (L9, 34).

Gleichzeitig wird in einzelnen Interviews aber auch auf vorhandene Lernkompetenzen hinge-
wiesen. Hierzu gehdren beispielsweise Problemldsekompetenzen, die vor allem aufgrund der

Lebenslagen der Jugendlichen ausgebildet sind, wie eine verantwortliche Person ausfiihrte:

Ich glaube, dass sie da sehr 16sungsorientiert in vielen Bereichen sind. Dass sie da sehr
schnell versuchen miissen, weil sie im Leben auch oft viele Probleme haben. Und irgendwie
versuchen miissen, da zurecht zu kommen. Dass sie da schon Ideen haben, was man aus-

probieren konnte, um zum Ziel zu kommen. (V5, 47)

Allerdings zeigt das Ergebnis von Item LV32 (vgl. Abbildung 11.3), bei dem eine Annahme am

zu geringen Mittelwert scheitert, dass diese Beobachtung nicht verallgemeinert werden kann.

LV34. Die Jugendlichen konnen gut lesen, schreiben und MW = 2,76
rechnen (n=38) SD=1,11
LV32. Die Jugendlichen sind oft sehr |6sungsorientiert und
. R . MW = 3,03
haben oft gute Ideen, wie Probleme gel6st werden konnten SD = 090
oder wo sie die passende Hilfe finden kdnnten (n=38) —
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
M Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Gberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.3. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-
gorie Lernkompetenzen

11.1.1.4 Emotionale und soziale Kompetenzen

Laut einem vorliegenden padagogischen Konzept ,,mangelt es [Jugendlichen] oft an positiven
sozialen und emotionalen Fahigkeiten* (K5, 43). Dies wird beispielsweise in der Frustrations-
toleranz der Jugendlichen ersichtlich. Thre Frustrationstoleranz wurde sowohl in den Interviews
als auch in der Fragebogenerhebung (vgl. LV31 in Abbildung 11.4) als gering beschrieben.

Folglich sind Jugendliche schnell frustriert, wenn sie naturwissenschaftliche Inhalte nicht
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verstehen oder sie Fehler machen. Manche Jugendliche wissen laut den Expert:innen aullerdem
nicht, wie sie den entstandenen Frust sinnvoll verarbeiten und abbauen konnen. Vereinzelt fiihrt

dies dazu, dass Jugendliche ihre Frustration gegen sich selbst oder gegen Lehrkréfte richten.

Des Weiteren wurde in den Interviews die Empathie der Jugendlichen fiir ihre Mitmenschen
positiv hervorgehoben. Sie verhalten sich beispielsweise oftmals feinfiihlig und verstdndnisvoll
gegeniiber der Andersartigkeit und der Probleme von Mitschiiler:innen. Dies liegt laut einer
Verantwortlichen an einem Verstindnis davon, dass jede Person ein eigenes ,,Pdckchen* (V7,

47) zu tragen hat.

Dennoch wird in vielen Interviews davon berichtet, dass soziale Situationen fiir viele Jugendli-
che herausfordernd sind. Beispielsweise schaffen es manche Jugendliche nicht, sich in Rdumen
mit mehreren Personen aufzuhalten oder vor anderen Personen zu sprechen. Dies zeigt sich auf

eindriickliche Weise in folgendem Zitat:

Wir haben ganz oft Menschen, die reden einfach nicht vor anderen Menschen. Das heift,
die konsumieren nur und horen einfach zu und im Idealfall schaffen sie das eine ganze Un-
terrichtsstunde. Es kann aber auch sein, dass sie nach zehn Minuten den Raum verlassen
und sagen: ,,Nein. Ich schaffe das nicht, mit so vielen Menschen in einem Raum zu sein.*
Die horen dann gar nicht, was man zum Beispiel macht. Unsere Klientel, da ist Trauma ein

ganz grofles Thema. Und ich nenne es mal vereinfacht: schlechte Erfahrungen. (V6, 59)

Laut den Ausfiihrungen der verantwortlichen Person sind vor allem traumatische Erlebnisse
dafiir verantwortlich, dass sich einzelne Jugendliche nicht in Gruppenkontexten aufhalten kon-
nen, nicht vor anderen Personen sprechen wollen oder nicht auf andere Personen zugehen kon-
nen. In anderen Interviews wurde dieser Umstand als Sozialphobie bezeichnet. Die sozialen
Angste stehen einer erfolgreichen Teilnahme am Unterrichtsgeschehen entgegen, werden laut

dem Verantwortlichen aber oft im Laufe des Schuljahrs iiberwunden:

Normalerweise lduft das so ab, dass am Anfang die meisten Leute ein bisschen schiichtern
sind und sich ein bisschen bedugen und dann merken: ,,Okay. Die sind dhnlich wie ich [...].
Und im Idealfall blitht das Ganze ein bisschen auf. ,,Wir sitzen alle in einem Boot.* Diese

Mentalitdt kommt dann und dann traut man sich und schafft ganz viel. (V6, 59)

Entscheidend fiir das Uberwinden der sozialen Angste ist insbesondere, dass sich die betroffe-

nen Jugendlichen wohl und sicher in der Stralenschule und in ihrer Lerngruppe fiihlen.

Ein weiterer Aspekt der Unterkategorie Soziale Kompetenzen betrifft die Beziehungsfiahigkeit.

So wurde in einzelnen Interviews berichtet, dass manche Jugendliche nicht nur Schwierigkeiten
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haben, auf andere zuzugehen, sondern ihnen auch das Aufbauen und Halten von Freundschaften
schwerfillt. Dementsprechend ,,haben unsere Teilnehmenden eher immer so fliichtige Freund-
schaften oder so zeitweise Freundschaften* (V7, 49). Laut den Expert:innen zerbrechen die
Freundschaften oft an Konflikten, auf die sie mit Flucht reagieren und die Beziehungen somit
abbrechen. Dieses Muster findet sich auch in der Beziehungsgestaltung zu den Mitarbeitenden
der StraBenschulen wieder. Die Jugendlichen miissen erst lernen, dass sie auch nach Konflikten,

Sanktionen oder dem Nichterreichen von Zielen weiterhin angenommen sind.

LV31. Viele Jugendliche haben eine hohe MW = 2,21
Frustrationstoleranz (n=38) SD =1,08

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent

B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.4. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-
gorie Emotionale Kompetenzen

11.1.1.5 Sprachliche Herausforderungen

AbschlieBend werden die Unterkategorien Herausforderung Deutsch, Herausforderung Fach-
begriffe und Ausformulierung von Wissen vorgestellt. Eine erste Erkenntnis ist, dass die Jugend-
lichen in der Regel ausreichend gut Deutsch sprechen, um am naturwissenschaftlichen Unter-
richt erfolgreich teilnehmen zu kdnnen (vgl. LV28 in Abbildung 11.5). Allerdings werden man-
che Stralenschulen auch von Menschen mit Fluchterfahrungen besucht, deren Deutschkennt-
nisse noch nicht ausreichend sind. Sie haben meist ,,schon Probleme dabei, den Sinn zu erfas-
sen, nur weil sie die Worter nicht verstehen® (L10, 36). Des Weiteren wurde in einzelnen Inter-
views davon berichtet, dass fiir viele Jugendliche die naturwissenschaftliche Fachsprache eine
Herausforderung darstellt. Dies trifft vor allem auf Fachbegrifte, die nicht Teil der Alltagsspra-
che sind, zu. So antwortete beispielsweise eine Lehrerin auf die Frage, was fiir die Jugendlichen

im naturwissenschaftlichen Unterricht herausfordernd ist, wie folgt:

Also was ich am meisten hore, sind die Begriffe, also die Fremdwdorter. Also noch nicht mal
unbedingt lateinische Begriffe, sondern sdmtliche Begriffe, die man nicht im Alltagsge-

brauch hat. Also das ist etwas, das finden die meisten schlimm. (L1, 80)

Fachbegriffe wirken eher abschreckend fiir viele Jugendliche. Dies zeigt sich auch in dem er-
reichten Konsens und der Zustimmung bei Fragebogenitem LV29 (vgl. Abbildung 11.5). Laut
den Jugendlichen ,,miisste man ein Super Brain haben, um solche Worter zu kennen (L7, 62).
Dieses ,,Super Brain* ist in den Augen der Jugendlichen die Voraussetzung dafiir, dass man

solche Begriffe lernen kann. Dementsprechend berichteten mehrere Expert:innen davon, dass
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sie Jugendliche im Fachunterricht verlieren, wenn sie zu viele (unbekannte) Fachtermini nut-

zen.

Eine weitere Herausforderung fiir Jugendliche, die in einzelnen Interviews thematisiert wurde,
ist das Ausformulieren ihres Wissens im naturwissenschaftlichen Unterricht. Thnen fillt es
schwer, ,,sprachlich produktiv [das] auszudriicken, was man weil3. Moglichst prézise und genau
und konkret™ (L7, 62). Diese Aussage entspricht auch dem Ergebnis von Fragebogenitem LV27
(vgl. Abbildung 11.5), das sowohl die Annahme- als auch Konsenskriterien erfiillt. Folglich
haben viele Jugendliche Angst vor den miindlichen Abschlusspriifungen, weil sie sich nicht in

der Lage fiihlen, den Priifungsanforderungen gerecht werden zu kénnen.

LV28. Die Deutschkenntnisse der meisten Jugendlichen sind
ausreichend gut fiir den nw. Unterricht in der StralRenschule
(n=34)

MW = 4,18
SD=1,01

LV29. Nw. Fachbegriffe haben eine abschreckende Wirkung MW = 4,09
auf die Jugendlichen (n=34) SD = 1,20

LV27. Den Jugendlichen fallt es im nw. Unterricht in der

StraBenschule leicht, ihr Wissen sprachlich prazise I-

auszuformulieren (n=34)

MW = 2,76
SD =0,88

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
m Stimme eher nicht zu M Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.5. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu den Unterkate-
gorien Herausforderung Deutsch, Herausforderung Fachbegriffe und Ausformulierung von Wissen

11.1.1.6 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Die Beschreibung der Uberkategorie Wissen und Kompetenzen zeigt deutlich, wie heterogen
die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen sind. Allerdings werden auch wiederkehrende Mus-
ter in den Daten deutlich, weswegen von Hiaufungen bestimmter Lernvoraussetzungen im (na-
turwissenschaftlichen) Unterricht an StraBenschulen ausgegangen werden muss. Diese Be-

obachtung wird auch in den Beschreibungen der nachfolgenden Uberkategorien deutlich.

Eine weitere Beobachtung ist, dass es Ubereinstimmungen mit der bereits existierenden (For-
schungs-)Literatur gibt, wenngleich die bisherigen Erkenntnisse nicht aus dem Kontext von
naturwissenschaftlichen Lernangeboten stammen. So berichtete beispielsweise Blumenberg
(1999), dass fiir den Schulabbruch der Jugendlichen keine Begabungsprobleme verantwortlich
sind. Auch der Aspekt der Konzentrationsschwierigkeiten findet sich bei mehreren Autor:innen
(Archut & Bollow, 2004; Beierle, 2017). Des Weiteren merkte Bollow (2004) an, dass nicht alle
Jugendlichen gut Lesen und Schreiben kdnnen. Weitere Aspekte, die bereits von anderen For-

scher:innen ausgefilhrt wurden, sind das meist geringe Vorwissen und fehlende
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Lernkompetenzen (Archut & Bollow, 2004). Auch die Beziehungsfdhigkeit der Jugendlichen
wurde bereits ausfiihrlich an anderer Stelle thematisiert (Andrd & Behnert, 2021; Beierle,
2017).

Neue Erkenntnisse, die spezifisch fiir die besondere Schiilerschaft sein konnten, betreffen ins-
besondere die Aspekte Lernschwierigkeiten, Frustrationstoleranz und Sozialphobien. Mogliche
Sozialphobien miissen in Lernangeboten an StraBenschulen zwingend beriicksichtigt werden,
da die Phobien eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht verhindern kénnen. Die Aussage,
dass diagnostizierte Lernschwierigkeiten in StraBenschulen gehduft auftreten, sollte weiter un-
tersucht werden und stellt eine weiterfiihrende Forschungsfrage dar. Sind diagnostizierte Lern-

schwierigkeiten tatsdchlich hiufiger bei (ehemaligen) Straenjugendlichen vorzufinden?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die bisher vorgestellten Lernvoraussetzun-
gen durchaus ungiinstig sind und daraus diverse Barrieren fiir den (naturwissenschaftlichen)
Unterricht entstehen konnen. Allerdings sollten diese Barrieren mit ausreichender Zeit und pas-
sender Unterstiitzung tiberwunden werden konnen. Dass die Jugendlichen das Potenzial besit-

zen, erfolgreich zu lernen, wurde bereits zu Beginn des Kapitels sichtbar.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e Die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen sind sehr heterogen.
e Viele Jugendliche haben Schwierigkeiten, sich langer zu konzentrieren.

e Die Jugendlichen haben geringes und liickenhaftes naturwissenschaftliches Vorwissen.
e Manchen Jugendlichen fillt es schwer, selbstindig Lerninhalte zu be- und erarbeiten,
weil sie Lernprozesse nur bedingt selbst planen, strukturieren und steuern kénnen.

¢ Grundkompetenzen wie Lesen oder Schreiben sind nicht immer gut ausgebildet.
e Manche Jugendliche leiden an Sozialphobien und sind deswegen nicht in der Lage,
Teil von Gruppen zu sein und am Gruppenunterricht teilzunehmen.

e Naturwissenschaftliche Fachsprache stellt oft eine Herausforderung fiir sie dar.

11.1.2 Proximale Lernvoraussetzungen — Motivational-emotionale Aspekte

Motivationale und emotionale Lernvoraussetzungen haben neben kognitiven Lernvorausset-
zungen den groften Einfluss auf Lernprozesse (Hasselhorn & Gold, 2022). Die dazugehdrenden
Aspekte, wie Lernemotionen, Interesse oder Kompetenzerwartungen, beeinflussen unter ande-
rem, inwiefern Lernangebote angenommen und genutzt werden (N. C. Jansen et al., 2022). In
der Uberkategorie Motivational-emotionale Aspekte wurden alle diesbeziiglich relevanten Co-

diereinheiten in insgesamt acht Unterkategorien gesammelt.
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11.1.2.1 Ziele und Zukunftswinsche

Die Beschreibung der Uberkategorie Motivational-emotionale Aspekte beginnt bei der Unter-
kategorie Ziele und Zukunftswiinsche. Die zentrale Aussage dieser Unterkategorie ist, dass die
Jugendlichen sowohl ihre momentane Lebenslage als auch ihre Zukunftsaussichten verbessern
mochten. Sie wollen nicht mehr von Sozialleistungen abhiangig sein, sondern finanziell fiir sich

selbst sorgen konnen, wie unter anderem in folgendem Zitat deutlich wird:

Klar, die hétten gerne alle einen Schulabschluss. Dieser Wunsch ist generell bei jedem da.
Die wiinschen sich auch alle irgendwie ein eigenstindiges Leben und einen Beruf, wo sie
irgendwann so viel verdienen konnen, dass sie auch davon leben kénnen. Und sich mehr

und weniger Wiinsche erfiillen konnen. Wie ein eigenes Auto, einen Fiihrerschein. (V4, 22)

Neben dem Wunsch nach finanzieller Unabhingigkeit wollen die Jugendlichen, laut den inter-
viewten Personen, auflerdem in der Lage sein, ihr Leben nach den eigenen Vorstellungen und
Wiinschen zu gestalten. Hierzu gehoren oftmals ,,gutbiirgerliche* Vorstellungen, beispielsweise
eine eigene Familie, eine eigene Wohnung oder ein eigenes Auto. Da die Jugendlichen festge-
stellt haben, dass die Tiiren in eine solche Zukunft ohne einen Schulabschluss oftmals ver-

schlossen sind, mochten sie diesen in den Stral3enschulen nachholen.

Teilweise zeigte sich in den Interviews auch, dass manche Jugendliche bereits ,,Vorstellungen,
Ideen [haben], was sie gerne arbeiten wollen* (L4, 54). Diese Ideen sind bei einzelnen Jugend-
lichen schon so ausgereift, dass sie wissen, welchen Abschluss und welche Noten sie brauchen,
um den gewiinschten Ausbildungsplatz zu bekommen. Allerdings wissen nicht alle Jugendliche,
wie es flir sie nach dem angestrebten Schulabschluss weitergehen soll. So erzihlte eine verant-
wortliche Person, dass Jugendliche manchmal nur deswegen teilnehmen, um ,,sich selbst was
[zu] beweisen* (V6, 67). Durch die angebotene Berufsberatung entwickelt sich jedoch héaufig
ein Berufswunsch oder der Plan, eine weiterfiihrende Schule zu besuchen. Vereinzelt wurde
aullerdem berichtet, dass Jugendliche Berufe im naturwissenschaftlichen Bereich, beispiels-
weise als Laborant:in, anstreben. Dass es sich hierbei allerdings lediglich um Einzelfille han-

delt, zeigt die Auswertung von Fragebogenitem LV25 (vgl. Abbildung 11.6).

LV25. Einzelne Jugendliche entscheiden wahrend ihrer Zeit
) L . . MW = 3,38
in der StralRenschule, dass sie einen Beruf im nw. Bereich
SD =1,26
anstreben wollen (n=34)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
M Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Gberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.6. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-
gorie Ziele und Zukunfiswiinsche
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11.1.2.2 Motivationale Aspekte

In der Unterkategorie Motivationale Aspekte wurden samtliche Sinneinheiten gesammelt, die
Riickschliisse auf die Motivationslage der Jugendlichen im Allgemeinen und speziell im natur-
wissenschaftlichen Unterricht zulassen. Eine erste Aussage ist, dass ihre Motivationslagen sehr
unterschiedlich ausgeprigt sind. Die Motivation variiert dabei nicht nur von Person zu Person,
sondern auch zwischen den verschiedenen Phasen des Schuljahres. Dies fasste eine Verantwort-

liche in folgende Worte:

Jeder Einzelne ist sehr unterschiedlich. Dann sind die Einzelnen aber auch tageweise sehr
unterschiedlich und phasenweise sehr unterschiedlich. Das heif3t, das Schuljahr beginnt na-

tirlich ganz anders, als es endet. (V7, 43)

Das Schuljahr beginnen die Jugendlichen in der Regel sehr motiviert. Die hohe Anfangsmoti-
vation verringert sich allerdings meist nach den ersten Wochen, wenn der Schulbesuch zum
Alltag wird. Die anschlieBende durchschnittliche Motivationslage ist laut den Interviews indi-
viduell unterschiedlich ausgeprigt und haufig mit den eigenen Zielen verkniipft. Beispielsweise
beziehen viele Jugendliche Motivation aus dem Wunsch, den Schulabschluss nachzuholen und

die sich ihnen bietende Chance zu nutzen, wie eine Verantwortliche verdeutlichte:

Grundsitzlich haben wir immer so eine bunte Mischung aus doch sehr zielstrebigen jungen
Menschen, die fiir sich erkannt haben: ,,Okay, das ist jetzt meine Chance.* Die kommen
dann da regelrecht in einen Schiilermodus tatsdchlich. Wo sie dann auch einen richtigen

Ehrgeiz entwickeln [...]. (V7, 43)

Die positive Auswirkung von konkreten Zukunftsvorstellungen auf die allgemeine Motivati-
onslage der Jugendlichen zeigt sich auch im Ergebnis von Item LV26 (vgl. Abbildung 11.7).
Wenngleich unter den Expert:innen kein Konsens erreicht wurde, weist die Ablehnungsquote

(81,6%) und der Mittelwert (2,34) doch auf einen grundsitzlich bestehenden Zusammenhang.

Zusitzlich wurde in den Interviews thematisiert, dass auch die Motivation einzelner Jugendli-
cher von Tag zu Tag schwanken kann und somit eher instabil ist. Ein Lehrer beschrieb es als
Herausforderung, ,,dass die [Jugendlichen] wirklich an einem Tag so und an nidchstem Tag so
drauf sein konnen. Einmal extrem motiviert, dann wieder fiir zwei Wochen weg [...]* (L4, 26).
So kénnen Misserfolge oder Uberforderung dazu fiihren, dass sie die wiedergefundene Freude
am Lernen erneut verlieren und der mdgliche Schulabschluss vor dem Hintergrund der momen-

tanen Herausforderungen an Bedeutung verliert.
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LV26. Wenn die Jugendlichen einen spezifischen Plan fir
ihre Zukunft haben, z.B. ein bestimmter Berufswunsch, hat MW = 2,34
das kaum positive Auswirkungen auf ihre allgemeine SD =1,34
Motivationslage in der StraBenschule (n=38)
LV17. Bei den Jugendlichen ist die Motivation fiir nw. MW = 3,12
Unterricht in der StraRenschule normalerweise hoch (n=34) SD =0,72
LV18. Die Jugendlichen fragen im nw. Unterricht in der
I . MW = 3,97
StraBenschule sehr oft, warum sie sich mit den Inhalten SD =110
auseinandersetzen sollten (n=34) —
LV47. Viele Jugendliche wollen sich neben den _

. . . A MW = 3,12
Priifungsthemen noch mit weiteren Themen in den nw. SD = 099
Fachern in der StraRenschule beschiftigen (n=34) 4

L 1 1 1 1 J

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent

B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.7. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-

gorie Motivationale Aspekte

In den Interviews wurde auerdem die Motivation der Jugendlichen im Hinblick auf den natur-
wissenschaftlichen Unterricht beschrieben. Dabei {iberwiegt unter den interviewten Expert:in-
nen die Meinung, dass die Motivation der Jugendlichen fiir den naturwissenschaftlichen Unter-
richt eher gering ausgeprégt ist, wenngleich diese Einschidtzung nicht durch das Ergebnis von
Fragebogenitem LV17 (vgl. Abbildung 11.7) reproduziert werden konnte. Die geringe Motiva-
tion fiir naturwissenschaftlichen Fachunterricht begriindete eine Lehrkraft beispielsweise da-

mit, dass Biologie als Nebenfach nur einen geringen Teil der Abschlusspriifungen ausmacht:

Also, der GroBteil kommt einfach nur zu mir und weiB}, dass er Biologie machen muss fiir
eine flinfzehn Minuten Priifung, miindlich. Das heif3t, dementsprechend locker sitzt die Mo-

tivation. (L7, 56)

Zudem zeigte sich in anderen Interviews, allerdings nicht in den Ergebnissen von Frageboge-
nitem LV18 und LV47 (vgl. Abbildung 11.7), dass Jugendliche im naturwissenschaftlichen Un-
terricht oftmals den Sinn der Lerninhalte hinterfragen. So berichtete eine Lehrkraft, dass Ju-
gendliche immer wieder fragen, ob Inhalte priifungsrelevant sind. Andere Fragen lauten: ,,, Wo-
fiir muss man das lernen? Wozu braucht man das?‘*“ (L7, 74). Diese Fragen werden laut den
Interviews insbesondere dann gestellt, wenn die Jugendlichen keinen Bezug zwischen den In-
halten und ihrem eigenen Leben herstellen konnen oder sie Lernangebote iiberfordern. Ein an-
derer Lehrer ging sogar so weit und bezeichnete dies als ,,Antihaltung* in den Naturwissen-
schaften, die lediglich ,,Mittel zum Zweck [seien], um den Abschluss zu bekommen*®, weswe-

gen meist ,,eher weniger Motivation als viel Motivation® (L11, 68) vorliege. Mogliche
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Ursachen fiir diese eher gering ausgepréigte Motivationslage im naturwissenschaftlichen Unter-
richt werden in den folgenden Kapiteln ebenso ausfiihrlich herausgearbeitet wie Félle, in denen

sich die Motivationslage verbessert.

11.1.2.3 Interesse an Naturwissenschaften

Vergleichbar mit den Aussagen zur Motivationslage der Jugendlichen wird auch in der Unter-
kategorie Interesse an Naturwissenschaften darauf verwiesen, dass sich das Interesse an natur-
wissenschaftlichen Inhalten von Person zu Person und teilweise auch von Tag zu Tag unter-

scheidet. Fiir einen Lehrer hingt das vor allem mit ihrem Wohlbefinden zusammen:

Aber von Desinteresse bis Begeisterung findest du alle Facetten dazwischen und findest bei
der gleichen Person alle Facetten dazwischen. [...] Und dann kann der Schiiler, der sonst
sehr interessiert ist, auch mal einen Tag haben, wo es ihm / Da konnte ihm die Chemie, die
Naturwissenschaften nicht egaler sein, weil er sich gerade mit seiner Freundin gestritten hat

und nicht weiB}, ob die Beziehung noch reparierbar ist oder nicht. (L5, 56-58)

Zusitzlich scheint das im naturwissenschaftlichen Unterricht gezeigte Interesse auch von den
jeweiligen Lerninhalten und der Art der Vermittlung abzuhdngen. Hierbei ist insbesondere eine

Orientierung an den Lebenswelten der Jugendlichen wertvoll, wie folgendes Zitat zeigt:

Die [Jugendlichen] interessieren sich jetzt nicht fiir irgendwelche Strahlensétze in der Ma-
thematik oder die interessieren sich nicht, ob Blitterpflanzen Chlorplasten haben. Aber sie
interessieren sich sehr wohl dafiir, warum die Blitter griin sind. Und sie interessieren sich
dafiir, warum die Baume und Pflanzen Sauerstoff machen kénnen und was das dann iiber-

haupt ist: Sauerstoff. (L7, 48)

Dieses Zitat verdeutlicht, dass Lebensweltnidhe beziehungsweise Alltagsbezug ein wichtiger
Faktor fiir die Entstehung von Interesse im naturwissenschaftlichen Unterricht an StraBenschu-
len ist. Dass die Jugendlichen sich beispielsweise flir Fragen zu ihrer Umwelt sowie ihrem ei-
genen Korper interessieren, zeigt sich nicht nur im Ergebnis von Fragebogenitem LV12 (vgl.
Abbildung 11.8), sondern ebenso in anderen Interviews. In einem besonders aussagekréftigen
Zitat spricht eine Lehrkraft in diesem Zusammenhang iiber die den Jugendlichen eigene ,,Wis-
senslust” und ,,natiirliche Neugier (L14, 64). Die Schiiler:innen haben das Bediirfnis, zu ver-
stehen, ,,wie die Welt beschaffen ist und wie sie funktioniert” (L14, 64). Diese Neugier scheint
allerdings begrenzt zu sein. Insbesondere abstrakte Themen, wie der Aufbau von Atomen, er-
zeugen kaum Interesse bei den Jugendlichen. Vor diesem Hintergrund wird auch verstindlich,

warum in Biologie laut einzelnen Lehrkrédften hiufiger situationales Interesse entsteht als in
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Chemie oder Physik. Somit muss festgehalten werden, dass die Jugendlichen durchaus an na-
turwissenschaftlichen Themen interessiert sind, sofern sie die Lernangebote — beispielsweise
wegen des Bezugs zu ihrem eigenen Leben — ansprechend finden und keine du3eren Umstidnde
das Entstehen von situationalem Interesse verhindern. Dementsprechend muss die Aussage
auch klar verneint werden, dass die Jugendlichen kein Interesse an naturwissenschaftlichen
Lerninhalten hitten. Dieses Ergebnis findet sich auch bei Fragebogenitem LV 11 (vgl. Abbil-
dung 11.8). Allerdings zeigt sich nur bei wenigen Jugendlichen habituelles Interesse an Natur-

wissenschaften.

Ein weiterer Punkt, der bereits in Kapitel 10.2 behandelt wurde, betrifft die Verdnderung des
naturwissenschaftlichen Interesses im Laufe des Schuljahrs. So gab es in den Interviews Hin-
weise darauf, dass die Jugendlichen insbesondere zu Beginn der Teilnahme eher wenig Interesse
an naturwissenschaftlichen Lerninhalten zeigen. Das wird unter anderem mit ihren Erlebnissen
in Regelschulen sowie geringen Kompetenzerwartungen begriindet. Im Laufe der Teilnahme
andert sich dieser Aspekt laut den Expert:innen jedoch (vgl. LV13 in Abbildung 11.8) und die
Jugendlichen erleben im Fachunterricht hdufiger situationales Interesse. Voraussetzungen hier-
fiir sind nicht nur passende Rahmenbedingungen und Lernangebote, sondern ebenso eine posi-
tive Verdnderung von ehemals negativen Lernvoraussetzungen, wie Kompetenzerwartungen

oder Lernemotionen. Diese Beobachtung beschrieb unter anderem eine Lehrkraft wie folgt:

Aber in beiden Fiachern [(Mathematik und Naturwissenschaften)] fallt mir oftmals auf, dass
da einfach ab einem gewissen Punkt plotzlich Interesse dafiir da ist, wenn sie so die Schwie-

rigkeit tiberwunden haben [...]. (LS5, 14)

Ein weiteres Ergebnis dieser Entwicklung ist, dass einzelne Jugendliche ein habituelles Inte-

resse an Naturwissenschaften entwickeln, das zuvor noch nicht vorhanden war.

LV12. Die Jugendlichen haben ein Interesse daran, zu MW = 412
verstehen, wie die Welt um sie herum funktioniert und SD __1 (’)2 I
wollen Erklarungen fiir ihre Beobachtungen finden (n=34) -

MW = 2,82

LV11. Viele Jugendliche haben kein Interesse an nw. l
SD =117

Lerninhalten in der StraBenschule (n=34)

LV13. Im Laufe der Teilnahme am Unterricht der
StraBenschule nimmt in der Regel das Interesse an nw.

MW = 4,12 I
Themen bei den Jugendlichen zu (n=34)

SD =0,76

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu M Stimme zu M Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.8. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterkate-
gorie Interesse an Naturwissenschaften
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11.1.2.4 Kompetenzerwartungen und Selbstwahrnehmung

Als néchstes wird das allgemeine und akademische Selbstbild der Jugendlichen betrachtet. So-
wohl Interviews als auch Dokumente verdeutlichen, dass viele Jugendliche vor allem zu Beginn
ihrer Zeit an den Straenschulen ein defizitdres Selbstbild besitzen. In einem padagogischen
Konzept wurde das wie folgt beschrieben: ,,Vielen unserer Schiilerinnen und Schiilern fehlt ein
entwickeltes Selbstwertgefiihl* (K5, 43). Mitunter wurde sogar von Minderwertigkeitskomple-
xen berichtet. Gleichzeitig besitzen die Jugendlichen nur selten ein gesundes Mal3 an Selbstver-
trauen, was oftmals mit ihrem Schulabbruch zusammenhéngt. So sind die Jugendlichen laut
einer verantwortlichen Person von Folgendem iiberzeugt: ,,Wer keinen Schulabschluss hat, der
hat sowieso nichts erreicht und kann auch nichts und das Leben [ist] sowieso schon versaut*
(V3, 42). Dieses negative Selbstbild fiihrt bei manchen Jugendlichen auch zu der Uberzeugung,
nichts Gutes aus dem eigenen Leben machen zu kdnnen. Sie blicken deswegen hoffnungslos
ihrer Zukunft entgegen. Auch diesbeziiglich deuten verschiedene Interviewaussagen darauf hin,
dass sich das Selbstbild mancher Jugendlicher wihrend der Zeit in der Stralenschule positiv
verdandert und sie sowohl ihren Selbstwert wiederentdecken als auch Selbstvertrauen zuriickge-

winnen. In diesem Zusammenhang berichtete eine verantwortliche Person Folgendes:

Das heifit also, was Selbstwert angeht, also was die ganze Wertigkeit, der Selbstwert, das
Selbstvertrauen eines Menschen angeht, konnen wir in der Richtung, was die Personlich-

keitsentwicklung angeht, tatsdchlich ein bisschen das Defizitire wegnehmen. (V10, 84)

Diese ,,Personlichkeitsentwicklung® zeigt sich dann beispielsweise darin, dass Jugendliche wie-
der Hoffnung schopfen, selbst formulierte Ziele, wie der Besuch einer weiterfiihrenden Schule,
erreichen und realisieren zu konnen. Wichtig fiir diese Entwicklung sind vor allem die in den
StraBenschulen erfahrene Wertschitzung und Anerkennung, das (Wieder-)Entdecken von eige-

nen Stirken und Talenten sowie das Erlangen eines Schulabschlusses.

In den Interviews wurden ebenso die akademischen Kompetenzerwartungen der Jugendlichen,
insbesondere bezliglich der naturwissenschaftlichen Fécher, thematisiert. Dabei wurde deutlich,
dass viele Jugendliche im naturwissenschaftlichen Unterricht ein negatives Selbstkonzept be-
sitzen. Das zeigt sich zum Beispiel in folgenden AuBerungen von Jugendlichen, die von den
interviewten Personen wiedergegeben wurden: ,,,Ich kann gar nichts**“ (L2, 70). ,,,Ich bin blod.
Ich schaffe das nicht. [...] Naturwissenschaften kann ich sowieso nicht.* (L9, 14). Ahnliche
Aussagen finden sich auch beziiglich ihrer akademischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.
Viele der Jugendlichen gehen nicht davon aus, naturwissenschaftliche Lerninhalte meistern zu

konnen und Herausforderungen aufgrund ihrer Féhigkeiten sowie eigener Anstrengung
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bewiltigen zu konnen. Die negativen Kompetenzerwartungen sind dabei insbesondere zu Be-

ginn der Stralenschulteilnahme stark ausgeprégt (vgl. LV14 in Abbildung 11.9).

Laut den interviewten Expert:innen sind fiir die geringen Kompetenzerwartungen insbesondere
die Erlebnisse der Jugendlichen wéhrend ihrer Regelschulzeit verantwortlich. Sie haben schu-
lische Misserfolge ,,verinnerlicht* und sind schlieBlich zu der Uberzeugung gelangt, ,.dass sie

gar nichts konnen* (L9, 42). Ein Verantwortlicher formulierte dies folgendermalien:

Auf jeden Fall auch die Herausforderung, die bei uns héufig auftaucht, ist, dass Menschen,
die zu uns kommen, denken, sie konnen gar nichts. Weil sie das in der Schule gelernt haben,

dass sie gar nichts konnen. Und das gilt in den Naturwissenschaften genauso. (V3, 42)

Fiir viele Jugendliche ist der Schulabbruch dann der Beweis fiir die fehlenden Fahigkeiten, wie
ein Lehrer deutlich machte: ,,Und sie machen sich selbst schon auch den Vorwurf, dass sie jetzt
eigentlich dumm sein miissten [...]: ,Wenn man die Schule nicht zu Ende schafft, dann ist man

dumm.“““ (L7, 72).

LV14. Die Jugendlichen gehen zu Beginn des Besuchs der

StraBenschule davon aus, dass sie jede Herausforderung im
nw. Unterricht schaffen konnen, wenn sie sich genug

anstrengen (n=34)

LV15. Mit fortlaufender Teilnahme gewinnen die
Jugendlichen mehr Vertrauen in ihre Fahigkeit, sich mit nw. MW = 4,41
Themen und Aufgaben produktiv auseinanderzusetzen SD = 0,65
(n=34)
LV16. Verantwortlich fir die Veranderung ihrer
Selbstwirksamkeitserwartung in den nw. Fachern sind vor MW = 4,65
allem Erfolgserlebnisse, die sie im nw. Unterricht in der SD = 0,64
Stralenschule gemacht haben (n=34)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
H Stimme eher zu M Stimme zu M Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.9. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu den Unterkate-
gorien Kompetenzerwartungen und Selbstwahrnehmung

In den Interviews zeigte sich aulerdem, dass die negativen Kompetenziiberzeugungen ungiins-
tige Auswirkungen auf die Lernemotionen und das Lernverhalten der Jugendlichen haben. Laut
einer Verantwortlichen fiihren die verfestigten ,,Glaubenssitze* dazu, dass im Unterricht ,,oft
Lernen noch gar nicht méglich ist* (V7, 43). Folglich miissen Uberzeugungen erst aufgebro-
chen werden. Die Interviews und ebenso das Ergebnis von Item LV15 (vgl. Abbildung 11.9)
machen deutlich, dass dies oftmals im Laufe der Teilnahme gelingt und sich Kompetenzerwar-
tungen verbessern. Verantwortlich hierfiir sind laut den Antworten zu Fragebogenitem LV16

(vgl. Abbildung 11.9) insbesondere Erfolgserlebnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht.
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Aber auch das ermutigende Zureden von Lehrkriaften wurde in diesem Zusammenhang in den

Interviews héufig genannt.

11.1.2.5Lernemotionen

Die Emotionen der Jugendlichen mit Bezug zu Schule, Lernen und naturwissenschaftlichem
Unterricht werden in den Kategorien Negative Emotionen beziiglich Lernen und Schule, Nega-
tive Emotionen im naturwissenschaftlichen Unterricht und Positive Emotionen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht thematisiert. Da sie fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in Stra-
Benschulen eine groBe Rolle spielen, werden die drei Kategorien — beginnend mit den allge-

meinen Lernemotionen — ausfiihrlich vorgestellt.

Eine erste wichtige Aussage ist, dass die Jugendlichen eine Abneigung gegen Regelschulen und
das Regelschulsystem entwickelt haben. Dies kann sich beispielsweise in ,,Schuldngsten® (K5,
96) duBern oder aber auch in Angsten ,,vor dem System Schule, auch vor solchen engen Struk-
turen® (L3, 17). Ursdchlich hierfiir ist, dass die Jugendlichen ,,oftmals mit Schule keine guten
Erfahrungen gemacht haben, bis hin zu beinahe oder tatsdchlich traumatischen Erfahrungen®
(L3, 17). Diese AuBerung wird ebenso durch die Ergebnisse der Fragebogenitems LV20 und
LV2 (vgl. Abbildung 11.10) gestiitzt, wobei das Item LV2 sogar eine starke Zustimmung bei
gegebenem Konsens erreichte. Eine Folge dieser Erlebnisse ist, dass viele Jugendliche nichts
mit dem Regelschulsystem zu tun haben wollen und selbst bei vorhandenem Schulabschluss-
wunsch keine Regelschulen besuchen mochten. Eine weitere Auswirkung ist die Uberzeugung,
dass Lernen keinen Spal3 macht. Auch diese Aussage fand in Item LV19 (vgl. Abbildung 11.10)
eine starke Zustimmung unter den Expert:innen. Laut den Worten eines Lehrers ist bei vielen
Jugendlichen ein ,,Frust vor dem Lernen* (L7, 72) vorhanden, wenn sie erstmals die Straen-
schule besuchen. Eine Verantwortliche bezeichnete diese Abneigung sogar als ,,Lernidngste*
(V7, 43). Besagte Angste zeigen sich insbesondere im Zusammenhang mit den Abschlussprii-
fungen. Die Jugendlichen gehen nur selten von einem erfolgreichen Bestehen der Priifungen

aus.

Im Hinblick auf den naturwissenschaftlichen Unterricht ergibt sich ein dhnliches Bild. Die fach-
bezogenen Lernemotionen der Jugendlichen sind vor allem zu Beginn ihrer Teilnahme vorwie-
gend negativ — wiederum bedingt durch ihre Erlebnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht
an Regelschulen. Dies zeigen beispielsweise die Ergebnisse der Fragebogenitems LV21 und
LV1 (vgl. Abbildung 11.10). Auch in den Aussagen eines Lehrers wurde deutlich, wie Regel-
schulerlebnisse ithre Emotionen im Stralenschulunterricht, insbesondere in Physik und Chemie,

weiterhin beeinflussen.
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Aber in Physik und in Chemie fallt das relativ haufig auf. Das sind irgendwie Fécher, wo
viele unserer jungen Menschen aus ihrer Schulzeit mitnehmen: ,,Ich habe da nichts verstan-

den. Ich habe davor Angst.* (V8, 47)

Auch ein anderer Lehrer nannte diese Angst ,,ein Produkt der Regelschule und deren Zeit in der
Regelschule (L7, 58). Zu Beginn der Teilnahme zeigt sich auBerdem oftmals eine Verbindung
zwischen habituellen Lernemotionen und ihren (noch) geringen akademischen Kompetenzer-
wartungen. Hiufig haben Jugendliche zu Beginn des Schuljahres Angst vor naturwissenschaft-

lichem Unterricht, weil sie denken, ,,dass sie nichts wissen* (L7, 56).

LV20. Die Jugendlichen haben eine Abneigung gegen das MW = 479
Regelschulsystem und wollen nichts mehr damit zu tun __ 4
haben (n=38) SD =095
LV2. Viele Jugendliche haben sehr negative bis hin zu
. ) MW =5,29
traumatischen Erfahrungen in den Regelschulen gesammelt
(n=38) SD =0,72

LV19. Viele Jugendliche haben zu Beginn ihres Besuchs an
Lo MW = 1,87
der Strallenschule die Uberzeugung, dass Lernen Spal} SD = 0.69
macht (n=38) —

LV21. Die Jugendlichen haben zu Beginn ihrer Zeit an der
Stralenschule eher negative Emotionen in Bezug auf nw.
Unterricht (n=34)

LV1. Viele Jugendliche haben den nw. Unterricht in der MW = 2,88
Regelschule gemocht (n=34) SD = 0,96

LV22. Viele Jugendliche, die zu Beginn ihrer Teilnahme eine
Abneigung gegenliber nw. Fachern haben, liberwinden diese MW = 4,00

negativen Emotionen im Laufe ihrer Teilnahme am SD = 0,59
Unterricht der StraRenschule (n=34)

MW = 4,15
SD =10,73

LV23. Die Jugendlichen fiihlen sich oft wahrend des nw. MW = 326

Unterrichts in der StraRenschule Gberfordert und frustriert N
_ SD =0,82

(n=34)
LV24. Die Jugendlichen erleben selten positive Emotionen,

. o . A . MW = 3,06
wie z.B. Faszination, Begeisterung oder Verbliiffung, im nw. SD =097

Unterricht in der Straenschule (n=34) i

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.10. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu den Unterka-

tegorien Negative Emotionen beziiglich Lernen und Schule, Negative Emotionen im naturwissenschaft-
lichen Unterricht und Positive Emotionen im naturwissenschaftlichen Unterricht

In den Interviews und der Fragebogenerhebung (vgl. LV22 in Abbildung 11.10) gibt es Hin-
weise auf ein Uberwinden der anfinglichen Abneigung gegen naturwissenschaftlichen Fachun-

terricht im Laufe der Teilnahme. Dies ist beispielsweise in folgenden AuBerungen zu sehen:
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So im Groflen und Ganzen habe ich schon den Eindruck, dass viele dann auch mit der Zeit
mehr Begeisterung entwickeln und dann auch mehr Lust darauf haben [...]. Mit der Zeit

bauen sich die Angste schon ab. (L8, 42)

Allerdings wird in den Interviews deutlich, dass nicht jede:r Schiiler:in negative habituelle
Lernemotionen in den Naturwissenschaften liberwindet. Dementsprechend wurden auch die
Emotionen beziiglich des Fachunterrichts als heterogen bezeichnet. So mégen ,,die einen [...]
naturwissenschaftliche Facher total gerne®, wéhrend ,,die anderen [sie] hassen (L8, 42). Dabei
scheint insbesondere Chemie und Physik bei den Jugendlichen zu letzterem zu gehoren. Aber
auch zwischen diesen beiden Polen gibt es verschiedene Abstufungen. Mitunter werden Natur-

wissenschaften auch als ,,schone Abwechslung® (V1, 40) zu den Hauptfichern bezeichnet.

Des Weiteren unterscheiden sich die situationalen Lernemotionen der Jugendlichen meist von
Stunde zu Stunde. Diesbeziiglich wurde in den Interviews vor allem der Zusammenhang zum
Lerninhalt und dessen Aufbereitung betont. Themen mit Bezug zu den Lebenswelten der Ju-
gendlichen werden von ihnen positiver wahrgenommen, wahrend abstrakte Inhalte sowie Ma-
thematisierungen unbeliebt sind und Angst oder Langeweile hervorrufen. Dariiber hinaus kon-
nen insbesondere mit Blick auf die Ergebnisse der Fragebogenitems LV23 und LV24 (vgl. Ab-
bildung 11.10) keine weiteren Aussagen beziiglich hdufig vorkommenden situationalen Emoti-
onen im Fachunterricht an Stralenschulen getroffen werden. Die Interviews deuten jedoch da-

rauf hin, dass vor allem Frustration und Uberforderung in den Naturwissenschaften iiberwiegen.

Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass in StraBenschulen eher negative habituelle Emo-
tionen mit Bezug zu Bildung, Lernen und Naturwissenschaften vorliegen. Diese negativen
Emotionen nehmen zwar teilweise wihrend des Schulbesuchs ab, allerdings bleibt meist eine
negative Farbung zuriick. AuBBerdem beeinflussen sowohl negative als auch positive Lernemo-
tionen das Lernverhalten der Jugendlichen deutlich, wie im nachfolgenden Kapitel zu Schiiler-

handeln im naturwissenschaftlichen Unterricht sichtbar wird.

11.1.2.6 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch im vorliegenden Kapitel zeigt sich, wie heterogen die Voraussetzungen sind, die Jugend-
liche in den naturwissenschaftlichen Unterricht an StraBenschulen mitbringen. Dabei finden
sich verschiedene Erkenntnisse auch bei anderen Autor:innen wieder. So berichteten beispiels-
weise Bielert (2006) und Thomas (2005) von den ,,gutbiirgerlichen* Zukunftsvorstellungen der
Jugendlichen. Auch der Wunsch nach einem Schulabschluss wird an anderer Stelle erwéhnt
(Beierle, 2017; Bielert, 2006). Ebenso wurde die schwankende und mitunter instabile Motiva-

tionslage der Jugendlichen in verschiedenen (Bildungs-)Projekten beobachtet (Beierle, 2017;
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Herz, 2006b). Weitere Ergebnisse, die ebenfalls in anderen Studien zu finden sind, sind die
oftmals vorliegenden defizitéren Selbstbilder (Bielert, 2006) sowie die geringen allgemeinen
und akademischen Kompetenzerwartungen (Miicher, 2020; Sonnenberg & Borstel, 2021). Auch
beziiglich der negativen emotionalen Lernvoraussetzungen, zum Beispiel negative Lernemoti-
onen (Herz, 2007), die Abneigung gegen das Regelschulsystem (Miicher, 2020) sowie negative
und mitunter traumatische Schulerlebnisse (Wolfer, 2019), werden dhnliche Beobachtungen

von anderen Autor:innen genannt.

Verschiedene Erkenntnisse des vorliegenden Kapitels erweitern zudem den Forschungsstand.
Dies betrifft einerseits den bisher nicht untersuchten Kontext der naturwissenschaftlichen Bil-
dung. Dabei zeigte sich, dass die motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen der Jugendli-
chen in den naturwissenschaftlichen Fécher negativer ausgeprigt scheinen, als dies bei Bil-
dungsangeboten im Allgemeinen der Fall ist. Auch ist neu, dass die Lernvoraussetzungen ins-
besondere zu Beginn der Teilnahme an dem Bildungsprojekt ungiinstig sind — das Ergebnis von
schwierigen Regelschulkarrieren. Allerdings weisen die vorliegenden Daten ebenfalls darauf
hin, dass sich die negativen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen im Laufe der Teil-

nahme verbessern konnen und dadurch Lernbarrieren iberwunden werden.

Das Kapitel zeigt, wie negativ die motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen der Jugend-
lichen in der Regel ausgeprégt sind. Sie stellen insbesondere zu Beginn der Teilnahme eine
mogliche Lernbarriere im naturwissenschaftlichen Unterricht dar. Dennoch machen die Ergeb-
nisse auch deutlich, dass die Lernvoraussetzungen nicht automatisch zu einem Scheitern der
Jugendlichen fiihren, sondern dass durch das besondere Bildungsangebot der Stralenschulen
eine Verbesserung der motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen moglich ist. Eine Res-
source fiir diesen Prozess und den Schulbesuch stellt dabei der Wunsch der Jugendlichen dar,

einen Schulabschluss zu erlangen und personliche Zukunftsvorstellungen zu realisieren.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e Die Selbstwahrnehmung der Jugendlichen ist meist defizitér. Das zeigt sich beispiels-
weise in einem geringen Selbstvertrauen und einem fehlenden Selbstwert.
e Die allgemeine Motivationslage der Jugendlichen variiert wihrend des Schuljahrs und
ist meist schwankend. Ein konkreter Zukunftsplan oder ein ausgepréagter Wunsch, den
Schulabschluss nachzuholen, kann jedoch motivationsférdernd wirken.

e Die negativen Regelschulerfahrungen der Jugendlichen fithren dazu, dass sie insbe-

sondere zu Beginn der Stralenschulteilnahme im naturwissenschaftlichen Unterricht
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iiber negativ ausgeprigte motivational-emotionale Lernvoraussetzungen, beispiels-
weise in den Bereichen Kompetenzerwartungen, Emotionen und Interesse, verfiigen.

e Es gibt Hinweise darauf, dass sich die ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvor-
aussetzungen der Jugendlichen, auch solche mit Bezug zu den naturwissenschaftlichen
Fachern, wihrend ihrer Zeit an den Stralenschulen verbessern.

e Situationales Interesse und situationale Lernemotionen kdnnen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht unter anderem durch die Gestaltung des Lernangebots beeinflusst wer-
den. Wihrend sich abstrakte Inhalte und Darstellungen eher negativ auswirken, wur-

den ein vorhandener Lebensweltbezug und Alltagsnéihe positiv hervorgehoben.

11.1.3 Schiilerhandeln im naturwissenschaftlichen Unterricht

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die proximalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen
betrachtet wurden, wird als nachstes das Handeln der Jugendlichen im naturwissenschaftlichen
Unterricht an Stralenschulen thematisiert. Hierzu gehort laut dem Angebot-Nutzungs-Modell
(Lipowsky, 2006) unter anderem die Annahme und Nutzung von Lernangeboten, was wiede-
rum einen Einfluss auf die tatsidchlich stattfindenden Lernprozesse hat. Die Kategorie Schiiler-
handeln beinhaltet insgesamt vier Unterkategorien, Sozialverhalten, Lernverhalten, Lernen

nicht méglich und Teilnahmebestdndigkeit, welche im Folgenden niher betrachtet werden.

11.1.3.1 Sozialverhalten

Zuerst werden Besonderheiten im Sozialverhalten der Jugendlichen im (naturwissenschaftli-
chen) Unterricht an Stralenschulen beschrieben. Von Interesse ist insbesondere, wie Jugendli-

che sich Lehrkréiften und anderen Jugendlichen gegeniiber verhalten.

In den Interviews wurde hiufig dariiber gesprochen, dass die Jugendlichen in den Lehrkréften
meist Vertrauenspersonen sehen und folglich bewusst den Kontakt mit ihnen suchen. Gewinnen
sie im Laufe des Schuljahrs Vertrauen zu den Lehrkréften, suchen sie beispielsweise hdufig das
Gesprich und sprechen dabei tiber schulische Erlebnisse oder Probleme. Auf der anderen Seite
wurde von den Expert:innen auch thematisiert, dass die Interaktionen mit den Jugendlichen
nicht immer einfach sind und es stets zu Konflikten kommen kann. So wurde zum Beispiel in
einzelnen Interviews ihr Verhalten als unvorhersehbar beschrieben. Dies zeigt sich unter ande-
rem in einer Suche nach Nihe bei gleichzeitigem Zuriickweisen von Personen. Auf einer Web-
site wird besagte Unvorhersehbarkeit wie folgt in Worte gefasst: ,,Lehrkrafte und Coaches wer-
den immer wieder mit schwierigen und auch widerspriichlichen Aussagen und Verhaltenswei-

sen von Seiten der Schiiler:innen konfrontiert [...]* (W2, 20). Ebenso wurde von Konflikten
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zwischen Jugendlichen und Lehrkréften berichtet, beispielsweise wenn diese ihren Frust an
Lehrkréften auslassen. Ein Grund fiir ihr mitunter schwieriges Verhalten gegeniiber Lehrkréiften
ist die Reinszenierung von negativen Schulerlebnissen, wie eine Verantwortliche ausfiihrte:
,»Weil die Jugendlichen reinszenieren Schule manchmal noch so ein bisschen am Anfang. Dass
man immer noch der doofe Lehrer ist, obwohl man sich ganz anders verhélt (V9, 29). Mitunter
konnen die vergangenen Erlebnisse weiterhin so starke Auswirkungen auf die Jugendlichen ha-

ben, dass sie mit bestimmten Lehrpersonen nicht zusammenarbeiten kdnnen.

Die Interaktionen der Jugendlichen in Lerngruppen wurden insbesondere in den Interviews aus-
fiihrlicher thematisiert. Thr Sozialverhalten in diesen Gruppen steht in engem Zusammenhang
mit ihren bereits beschriebenen sozialen Kompetenzen (vgl. Kapitel 11.1.1.4). Beispielsweise
fallt es nicht allen Jugendlichen leicht, auf andere zuzugehen und Teil einer Gruppe zu werden.
Sie bleiben eher fiir sich und wurden in den Interviews folglich als Einzelgénger:innen bezeich-
net. Verantwortlich hierfiir sind meist ihre bisherigen Lebenserfahrungen, wie eine verantwort-

liche Person ausfiihrte:

[...] unter dem Strich sagen wir immer, dass wir eher so Typ Einzelkdmpfer hier haben.
Aber einfach aufgrund deren Biografie. [...] Die wollen dann auch gar nicht so viel von den

anderen wissen [...]. (V7, 49)

Dennoch wurde auch berichtet, dass sich im Laufe des Schuljahres meist ein positiver Grup-

penzusammenhalt ausbildet, wie die folgenden Worte eindriicklich zeigen:

Was ich zu den Teilnehmenden ergidnzen kann, ist, dass die Dynamik in den Gruppen sehr
schon ist. Dass sie auch sehr unterstiitzend sind. Dass sie gerne zusammenarbeiten. |...]
Was mir auch letztens eine Teilnehmende vermittelt hat, ist, dass die eigentlich friiher alle
Aullenseiter waren in ihren Klassen. Dass sie aber eine Klasse von Auf3enseitern gebildet

haben. Und dass dadurch niemand mehr Auf3enseiter ist. (L10, 54)

Dieser Gruppenzusammenhalt, der das Gegenteil ihrer Regelschulerlebnisse darstellt, wird von
den Jugendlichen ,,vielfach als wertvolle und Halt gebende Ressource erlebt” (K6, 79). Trotz-
dem gibt es in den Interviews auch Berichte iiber ,,explosive* Gruppendynamiken (V7, 29).
Diesbeziiglich ist insbesondere die thematisierte Beziehungsfahigkeit der Jugendlichen und ihre
teilweise fehlende Féahigkeit, Konflikte zu 16sen, von Relevanz (vgl. Kapitel 11.1.1.4). Verein-
zelt wurde in Interviews aullerdem von Jugendlichen berichtet, die durch aggressives und mit-

unter gewalttitiges Verhalten in den Stralenschulen auffallen.
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11.1.3.2 Lernverhalten

In der Unterkategorie Lernverhalten wird insbesondere die Annahme von Lernangeboten und
das Aufrechterhalten von Lernprozessen thematisiert. Konsistent mit den bisher vorgestellten
Ergebnissen lésst sich auch im Hinblick auf das Lernverhalten der Jugendlichen eine Hetero-

genitét feststellen. Dies muss in den folgenden Ausfiihrungen bedacht werden.

Ein erster Aspekt betrifft Arbeitsphasen, in denen die Jugendlichen selbstindig lernen sollen.
Wihrend einzelne Jugendliche gerne selbstindig arbeiten, kann diese Aussage auf Grundlage
der Antworten zu Fragebogenitem LV48 (vgl. Abbildung 11.11) nicht verallgemeinert werden.
Interessant ist zudem, dass Jugendliche in Selbstarbeitsphasen nicht immer darauf achten, in-
wiefern sie die Inhalte verstanden haben. Dieses Verhalten beschrieb ein Lehrer wie folgt: ,,In
den Selbstarbeitsphasen oft schnell schnell. Also sozusagen: ,Je schneller ich das erledigt habe,
desto schneller muss ich nichts mehr machen** (L4, 50). Vielen Jugendlichen fehlt das Ver-
standnis dafiir, wie Lernen funktioniert und, ,,dass es fiir die Priifung am Ende, die externe
Priifung, vollig egal ist, wie viele Lernbriefe die bearbeitet haben* (L3, 33). Allerdings kann
auch diese Aussage auf Grundlage des Ergebnisses von Item LV40 (vgl. Abbildung 11.11) nicht
verallgemeinert werden. Dartiber hinaus zeigt sich das Fehlen der ndtigen Lernkompetenzen
darin, dass manche Jugendliche in Selbstarbeitsphasen — insbesondere bei fehlender Hand-

lungsklarheit — aus Frustration aufgeben. Dies wird auch in folgendem Zitat deutlich:

Die miissen [...] einen klaren Handlungsplan haben. Ich habe festgestellt, dass sonst sehr
schnell eine Hilflosigkeit und Frustration entstehen kann. Weil das selbstindige Arbeiten
oder das selbstindige Einholen von Informationen zu einem Thema muss ganz minutios
durchgesprochen werden: Was mache ich wann, zu welchem Zeitpunkt? Bei vielen ist das
so, wenn das nicht vorher klar abgesprochen wird, dann bewegt sich nichts. Da fangt dann
die Hilflosigkeit an bis hin zur Verzweiflung und das miindet meistens in einer Handlungs-

unfahigkeit. (L13, 58)

Allerdings wurde in einzelnen Interviews auch darauf hingewiesen, dass manche Jugendliche

die Hilfe, die sie in Selbstarbeitsphasen von Lehrpersonen bendtigen, aktiv einfordern.

In den Interviews wurde auBBerdem beschrieben, wie sich die Jugendlichen in frontalen Unter-
richtsphasen verhalten. Hierbei wurde vor allem die Problematik der leichten Ablenkbarkeit
und der fehlenden Aufmerksamkeit thematisiert. ,,Manche finden keinen Zugang zu diesen
klassischen Geschichten. Wenn da einer vorne steht, was erzihlt [...]. Da gleitet die Aufmerk-
samkeit manchmal einem davon* (L13, 50). Laut den interviewten Expert:innen ist hierfiir un-

ter anderem die den Jugendlichen fehlende Kompetenz verantwortlich, die eigene
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Aufmerksamkeit zu kontrollieren und zu fokussieren. Auf der anderen Seite lobten verschie-
dene Lehrkrifte auch die miindliche Teilnahme der Jugendlichen im Unterricht. Viele Jugend-
liche beteiligen sich — sofern keine sozialen Angste vorhanden sind — an den Unterrichtsgespri-
chen, beispielsweise indem sie Fragen zu den naturwissenschaftlichen Inhalten im Kontext ih-
rer eigenen Erfahrungen stellen (vgl. auch LV39 in Abbildung 11.11). Dies fiihrte ein Lehrer
nidher aus: ,,Das ist so eine Sache, die mir aufgefallen ist, dass die Teilnehmer und Teilnehme-

rinnen gerne auch Fragen stellen zu ihren eigenen Wirklichkeiten* (L7, 38).

Ein weiterer Aspekt, der in den Interviews thematisiert wurde, betrifft das Lernverhalten der
Jugendlichen auBlerhalb der StraBBenschule. Einzelne Interviewpartner:innen berichteten, dass
sich die Jugendlichen nur selten nach dem Unterricht noch mit Lerninhalten, zum Beispiel in
Form von Hausaufgaben, beschiftigen. ,,Die kommen morgens im besten Fall um 9 und gehen
um 1 und dann ist auch Schule vorbei. Also der Rest des Tages wird nicht mehr fiir Schule
genutzt* (V10, 60). Diese Beobachtung muss vor dem Hintergrund ihrer Lebenslagen interpre-
tiert werden. So zeigt das Ergebnis von Fragebogenitem LV8 (vgl. Abbildung 11.11), dass viele
Jugendliche auflerhalb von Stralenschulen keine passenden Rahmenbedingungen, beispiels-
weise einen festen Arbeitsplatz, haben, um sich in Ruhe und produktiv mit Lerninhalten ausei-
nanderzusetzen. Eine weitere Besonderheit ist, dass manche Jugendliche Lernangebote ableh-

nen, die sie an ,,den schulischen Rahmen* (L7, 42) erinnern, wie eine Lehrkraft schilderte:

Weil dann dieses Forcieren dieser Unterrichtsituation auf die Person, dann ist es schon vor-
bei. Das bekommt die beschulte Person mit, denkt sich, sie ist in der Schule und hat keine

Lust mehr. (L6, 48)

Die Beobachtung, dass Jugendliche nicht zum Lernen gezwungen werden wollen und deswegen
Lernprozesse verweigern, findet sich auch in weiteren Interviews und dem Ergebnis von Fra-
gebogenitem LV43 wieder (vgl. Abbildung 11.11). Diese Verweigerung wurde ebenso beo-
bachtet, wenn Jugendliche das Gefiihl haben, ,,dass das [im Unterricht] irgendeine Art von Hie-
rarchie-Gebilde wird* (L10, 34).

In den Interviews wurde auflerdem das fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralen-
schulen spezifische Lernverhalten beschrieben. Dabei wurde deutlich, wie schwierig es man-
chen Jugendlichen fillt, naturwissenschaftliche Lernangebote anzunehmen. Einzelne inter-
viewte Personen sprechen in diesem Zusammenhang sogar von entstandenen Lernblockaden,

die erst iiberwunden werden miissen. Dies fiihrte eine Verantwortliche wie folgt aus:

Dass das so angstbehaftet ist, dass der Punkt total wichtig ist, zu bearbeiten. [...] Sondern

wirklich gerade in den naturwissenschaftlichen Féachern so viele Blockaden iiber Jahre
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entstanden sind, dass ich glaube, dass man dem relativ viel Gewicht und Raum einrdumen

muss, im Behandeln der Themen. (V9, 35)

Die Barrieren bestehen in der Regel aus Lerndngsten und geringen Kompetenzerwartungen.
Diese fiihren dazu, dass manche Jugendliche bereits aufgeben, bevor Lernprozesse beginnen
konnen, weil sie nicht von einem Erfolg ausgehen: ,,Oder das ist oft dann so, dass sie gar nicht
damit anfangen wollen, weil sie haben gesplirt: Das geht nicht* (V3, 42). Dieser Aussage wurde

ebenso in der Fragebogenerhebung (vgl. LV41 in Abbildung 11.11) zugestimmt.

LV48. Viele Jugendliche arbeiten lieber fiir sich allein und in MW = 4,05

ihrem eigenen Tempo (n=38) SD =1,17
LV40. Beim selbstandigen Arbeiten vergewissern sich die MW — 338
Jugendlichen oft, ob sie die bearbeiteten nw. Inhalte _ SD __0 234

tatsachlich verstanden haben (n=34) I
LV39. Die Jugendlichen stellen im nw. Unterricht in der

- . . MW = 4,35

Straenschule viele Fragen, insbesondere solche mit Bezug SD = 094
zu ihren eigenen Lebenserfahrungen (n=34) v

LV8. Viele Jugendliche haben auRerhalb der StraBenschule MW = 262
passende Rahmenbedingungen zum Lernen und zum _ SD __0 ;)4

Bearbeiten von Hausaufgaben (n=38)

LV43. Wenn die Jugendlichen das Gefiihl haben, dass sie
zum Lernen oder Bearbeiten von nw. Inhalten gezwungen MW =421
werden, haben sie keine Lust mehr und arbeiten nicht mehr. SD =1,18
Flr sie miissen Lernangebote freiwillig sein (n=34)

LV41. Vielen Jugendlichen féllt es vor allem zu Beginn der
StraBenschul-Teilnahme schwer, sich auf nw.
Lernsituationen einzulassen und diese anzunehmen (n=34)

MW = 4,29
SD =1,18

LV44. Wenn die Jugendlichen das Geflihl haben, dass die nw.

Themen etwas mit ihrem Leben zu tun haben oder sie schon MW = 4,85
Vorerfahrungen zu diesem Thema einbringen kénnen, SD =0,77
nehmen sie die nw. Lernangebote eher an (n=34)
1 1 J

LV45. Wenn Jugendliche keine negativen Emotionen
gegenliber nw. Unterricht (mehr) haben, sind viele offen MW =471
dafiir, sich mit nw. Themen in der StraRenschule zu SD =0,71
beschaftigen (n=34)

LV42. Bei Schwierigkeiten oder Fehlern geben viele
Jugendliche schnell auf und wenden sich von den nw.
Inhalten ab (n=34)

MW = 4,03
SD =1,04

LV46. Wenn die Jugendlichen Erfolgserlebnisse im nw.
Unterricht gesammelt haben, geben sie sich in der Regel MW = 4,26
noch mehr Miihe und arbeiten sehr selbstdandig an den SD = 0,98

Themen weiter (n=34)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent

B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.11. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Lernverhalten
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In den Interviews wurde auch ausgefiihrt, wie naturwissenschaftliche Lernangebote aussehen
sollten, die von den Jugendlichen wahrscheinlicher angenommen werden. Hilfreich ist bei-
spielsweise ein offensichtlicher Bezug zu ihrem Leben oder die Erkenntnis, dass sie zu einem
bestimmten Lerninhalt bereits relevantes Vorwissen besitzen (vgl. LV44 in Abbildung 11.11).
Auch das Uberwinden von negativen Lernemotionen im Laufe der Teilnahme wird als Aspekt
genannt, der sich forderlich auf die Annahme von naturwissenschaftlichen Lernangeboten aus-

wirkt (vgl. LV45 in Abbildung 11.11).

Eine weitere Beobachtung, bei der die ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvorausset-
zungen deutlich werden, ist die, dass viele Jugendliche dazu tendieren, bei Schwierigkeiten
schnell aufzugeben. Auch diesbeziiglich wurde sowohl Zustimmung als auch Konsens unter
den Expert:innen erreicht — wenngleich auch bei einem geringen Mittelwert von 4,03 (vgl.
LV42 in Abbildung 11.11). Diese Zusammenhidnge wurden von einem Lehrer wie folgt ver-

deutlicht:

Weil, ich habe bemerkt, bei Schiiler:innen in der Straenschule, dass eine niedrige Frustra-
tionstoleranz da ist und sie nicht gut damit umgehen konnen, wenn sie etwas nicht sofort
verstehen. Dann wird sehr schnell dicht gemacht, dann wird sehr schnell zu gemacht, dann
wird sehr schnell gesagt: ,,Okay, das versteh ich eh nicht. Das ist mir zu kompliziert. Das

will ich nicht lernen. Wofiir brauche ich das? Das ist doch sinnlos.* (L4, 46)

Fiihlen sich die Jugendlichen nicht in der Lage, den Lerninhalt erfolgreich bearbeiten zu kén-
nen, werten sie diesen stattdessen ab und verweigern das Weiterarbeiten. Das Aufrechterhalten
von Lernprozessen ist somit laut den interviewten Personen eine der gro3ten Herausforderun-

gen fiir Jugendliche im naturwissenschaftlichen Unterricht an StraBenschulen.

Auch beziiglich dieser Herausforderung berichteten interviewte Personen von positiven Ent-
wicklungen im Laufe des StraBenschulbesuchs. Begriindet werden diese Entwicklungen insbe-
sondere mit der Verbesserung der motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen. Wenn Ju-
gendliche erste Erfolgserlebnisse haben, ,,dann bauen sie auch eine starke Motivation auf und
sitzen auf einmal wirklich tagelang mit Zetteln da und lernen Dinge* (L7, 60). Die Lernerfolge
stirken die Kompetenzerwartungen der Jugendlichen und als Folge ,,bliiht da richtig was auf*
und das Lernen nimmt ,,richtig Fahrt auf* (V9, 47). Dass selbstindiges Lernen und eine hohe
Lernmotivation eine Folge von Erfolgserlebnissen sein konnen, zeigt auch die Zustimmung zu
Item LV46 (vgl. Abbildung 11.11). Neben Erfolgserlebnissen wird auch die Passung an indivi-

duelle Interessen als Moglichkeit genannt, wie Jugendliche beim Aufrechterhalten von
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Lernprozessen unterstiitzt werden konnen. Dies wird beispielsweise in folgenden Ausfiihrungen

deutlich:

Weil erfahrungsgemaif, sobald man das findet fiir diese Nicht-Schiilerpriifung, das Interesse
von jemanden, egal in welchem Fach, dann ist die Priifung eigentlich schon bestanden. Weil
das Lernen so einfach ist, da muss man eigentlich gar nichts mehr anleiten oder so. Wenn
man das Element findet, wofiir sich jemand interessiert, da hat das Lernen eigentlich schon

stattgefunden. (V3, 30)

Auf Grundlage der vorliegenden Erkenntnisse muss somit die Bedeutung von Erfolgserlebnis-
sen und die Passung der Lernangebote an individuelle Interessen hervorgehoben werden. Den-
noch gibt es in den Interviews Hinweise darauf, dass dieses selbstgesteuerte und selbstmoti-
vierte Lernen nicht bei jedem Jugendlichen zu finden ist. Vielmehr sind viele Jugendliche nicht
dazu bereit, viel Zeit und Energie in die Vorbereitung der naturwissenschaftlichen Abschluss-
priifungen zu investieren. Dementsprechend wollen sie in der Regel keine priifungsirrelevanten

Inhalte behandeln und teilweise auch fiir die Priifung nur das Notigste machen.

11.1.3.3 Lernen nicht moglich

Eine weitere Besonderheit im Lernverhalten der Jugendlichen wurde in der Unterkategorie Ler-
nen nicht méglich festgehalten. Die grundlegende Aussage in dieser Kategorie ist, dass eine
produktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten nicht immer mdéglich ist, weil au8erschulische

Problemlagen dies verhindern. Exemplarisch steht hierfiir die folgende Aussage eines Lehrers:

Ich sage mal, wenn jetzt jemand gerade zuhause rausgeflogen ist. Und keine Wohnung hat,
bei Freunden schlift oder so. Der ist natiirlich sehr abgelenkt. Der hat ganz andere Sorgen,

als jetzt im Prinzip fiir Chemie zu lernen. (L11, 24)

Die instabilen Lebenslagen und akute Probleme, wie in diesem Fall der Verlust der Wohnung,
fiihren dazu, dass ,,der mentale Zustand nicht da [ist], um Unterricht zu machen* (L1, 16). Ne-
ben dem Verlust des Schlafplatzes konnen beispielsweise Rauschzustinde, die Kiirzung von
Sozialleistungen sowie Mangelerscheinungen, wie Hunger oder fehlender Schlaf, produktive
Lernprozesse verhindern. Obwohl verschiedene Interviewstellen auf diesen Zusammenhang
hinweisen, konnte im Fragebogenitem LV38 (vgl. Abbildung 11.12) keine Zustimmung unter
den Expert:innen diesbeziiglich erreicht werden. Der ebenfalls fehlende Konsens bezeugt je-
doch die unterschiedlichen Meinungen der Expert:innen. Damit die Jugendlichen ,,iiberhaupt
aufnahmefzhig fiir den Schulstoff* (W8, 8) sind, gibt es in den Straenschulen in der Regel eine

sozialarbeiterische Begleitung, bei der die Jugendlichen in allen auBlerschulischen



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 230

Problemlagen Unterstiitzung finden. Im schlimmsten Fall fiihren akute Problemlagen bei den

Jugendlichen jedoch dazu, dass sie den Besuch der StraBBenschule abbrechen miissen.

LV38. Auch wenn es akute Krisen im Leben der Jugendlichen
e . ) . MW = 3,08
gibt, ist eine produktive Auseinandersetzung mit _
Lerninhalten immer noch méglich (n=38) SD =129
L 1 1 1 1 J

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent

m Stimme eher nicht zu M Stimme nicht zu B Stimme Gberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.12. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-

tegorie Lernen nicht méglich

11.1.3.4 Teilnahmebestandigkeit

Als letzte Unterkategorie des Bereichs Schiilerhandeln wird der Aspekt der Teilnahmebestdn-
digkeit thematisiert, der sowohl die Piinktlichkeit als auch die TeilnahmeregelméBigkeit bein-
haltet. Im Hinblick auf das Thema Piinktlichkeit finden sich in verschiedenen Interviews und
Dokumenten Hinweise darauf, dass manche Jugendliche hédufig zu spédt zum Unterricht kom-
men (sofern es feste Unterrichtszeiten an der Stralenschule gibt). Auch das Ergebnis von Fra-
gebogenitem LV50 (vgl. Abbildung 11.13), bei dem der Mittelwert mit 3,03 allerdings gering-
fiigig liber dem Annahmekriterium liegt, sind ein weiterer Hinweis hierauf. Wiahrend die
Griinde fiir die Unpiinktlichkeit in Einzelféllen in den Lebensumstédnden der Jugendlichen lie-

gen, ist bei anderen Jugendlichen eher von einem habituellen Verhalten auszugehen.

Deswegen ist es in verschiedenen Stralenschulen ein erklértes Ziel, Plinktlichkeit einzuiiben,

wie eine verantwortliche Person verdeutlichte:

Thema Anwesenheit und Piinktlichkeit ist fiir die ein ganz grof3es Problem. Weil das Thema
Tagesstruktur war nicht gegeben. Und jetzt miissen sie sich in einer Tagesstruktur einbetten,

die natiirlich schwierig ist, anzunehmen [...]. Das ist eigentlich ein Prozess. (V2, 20)

In dem Zitat und im Ergebnis von Fragebogenitem LV49 (vgl. Abbildung 11.13) findet sich ein
erster Hinweis auf die unregelmifBige Teilnahme mancher Jugendlicher. In diesem Zusammen-
hang berichtete eine verantwortliche Person, dass sie ,,durchschnittlich eine maximale Anwe-
senheit von 50% (V10, 38) erreichen. Auch die zur Verfiigung stehenden Anwesenheitsquoten
von Stralenschulen bestitigen das hdufige Fehlen von Jugendlichen (vgl. Anhang 31). So liegt
die durchschnittliche Anwesenheitsquote der beiden PREJOB Projekte bei ungefahr 20%
(K6lIn) und 50% (Dortmund). Ein dhnliches Ergebnis liegt fiir BIX mit einer Quote von 50%
bis 80% vor. In den Interviews zeigte sich aulerdem, dass nicht immer die gleichen Personen

im Unterricht fehlen. Diese unregelméfige Teilnahme stellt mitunter ein Problem fiir den
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Unterricht sowie den langfristigen Lernerfolg dar, wie ein Lehrer beispielsweise wie folgt aus-

fihrte:

Wirklich die Entwicklung auch, dass die dann auch so weitergeht, wie man sie jetzt gerade
prognostiziert. Weil es kann wirklich sein, dass eine Woche der Schiiler fiinf Stunden jeden
Tag da ist und total motiviert wirkt und dann aus irgendeinem Grund, den man so jetzt nicht

wahrnehmen kann, dann gar nicht mehr kommt fiir zwei Wochen. (L4, 26)

Ein Grund fiir die unregelméBige Teilnahme kann, wie das obige Zitat (V2, 20) zeigt, zum einen
die meist fehlende Tagesstruktur bei den Jugendlichen sein. Aber auch andere Lebensumsténde
konnen die regelmifBige Teilnahme der Jugendliche am Unterricht verhindern. Einen weiteren
Grund sehen verschiedene interviewte Personen darin, dass die Verhaltensweise Schulabsen-
tismus, die sich Jugendliche bereits in der Regelschule aneigneten (vgl. auch LV3 in Abbil-
dung 11.13), nicht automatisch mit der Stralenschulteilnahme ,,authort* (L13, 36).

LV50. Die Jugendlichen kommen oft plinktlich zum I
Unterricht in der StraBenschule (n=38)

LV49. Die Jugendlichen nehmen sehr unregelmaRig am
Unterricht in der Straenschule teil und sind immer wieder

MW = 4,08 I
abwesend (n=38)

SD = 1,06

LV3. Vor dem Schulabbruch haben die Jugendlichen schon MW = 5,37

Unterrichtsstunden geschwanzt (n=38) SD =10,70
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu H Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.13. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Teilnahmebestindigkeit

11.1.3.5 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch in dieser Kategorie gibt es wieder Ubereinstimmungen zwischen den vorliegenden Er-
gebnissen und dem bisherigen Forschungsstand. Schon Lappe et al. (2007) und Pfitzenmaier
(2006) beschrieben beispielsweise, dass sich Lehrpersonen manchmal schwierigen Verhaltens-
weisen von Jugendlichen gegeniibersehen. Diese beruhen meist auf der Reinszenierung von
negativen Erlebnissen aus der Regelschulzeit. Auch von Konflikten zwischen den Jugendli-
chen, bei denen mitunter aggressives Verhalten gezeigt wird, wurde von verschiedenen Perso-
nen berichtet (Beierle, 2017; Pfitzenmaier, 2006). Zudem schrieb Miicher (2020), dass sich mit
der Zeit meist ein positiver Gruppenzusammenhalt ausbildet. Beziiglich des Lernverhaltens der
Jugendlichen finden sich in der Forschungsliteratur ebenfalls Ubereinstimmungen. Hervorzu-

heben ist das oftmals gezeigte Vermeidungsverhalten, beispielsweise wenn Lernangebote zu
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schwer erscheinen oder Schwierigkeiten beim Bearbeiten auftreten (Archut & Bollow, 2004;
Lappe et al., 2007). Auch der negative Einfluss von akuten externen Problemlagen auf die Lern-
prozesse und die TeilnahmeregelméBigkeit wurde bereits thematisiert (Miicher, 2020). Zuletzt
sei noch auf die unregelmifBige Teilnahme und die hiufigen Verspdtungen hingewiesen, die

ebenfalls an anderen Stellen bereits beschrieben wurden (Beierle, 2017; Pfitzenmaier, 2006).

Dariiber hinaus erginzen und erweitern die vorliegenden Ergebnisse den bereits existierenden
Forschungsstand. Hierzu gehdren beispielsweise die beschriebenen Herausforderungen bei
selbstdndigen Arbeitsphasen und bei frontalen Unterrichtsphasen. Wahrend fiir selbstdndige Ar-
beitsphasen oftmals notwendige Lernkompetenzen fehlen und die Jugendlichen deswegen nicht
immer produktiv lernen (konnen), miissen bei frontalen Arbeitsphasen vor allem die oftmals
geringen Konzentrationsspannen und Aufmerksamkeitsprobleme bedacht werden. Dennoch
wurde insbesondere bei letzteren Phasen die aktive miindliche Beteiligung der Jugendlichen
hervorgehoben. Ebenso von Bedeutung ist die Erkenntnis, dass sich Jugendliche auf3erhalb der
Schulzeit nur selten mit Lerninhalten auseinandersetzen. Das liegt vor allem an einem fehlen-

den Ort aufBerhalb der Stra3enschulen, an dem sie in Ruhe lernen und arbeiten kénnen.

Aber auch hinsichtlich naturwissenschaftlicher Lernsituationen konnte der Forschungsstand er-
weitert werden. Manchen Jugendlichen fillt es beispielsweise schwer, naturwissenschaftliche
Lernangebote anzunehmen und die dabei stattfindenden Lernprozesse aufrechtzuerhalten. Ur-
sachlich hierfiir sind vor allem Lernbarrieren, die aus negativen habituellen Lernemotionen und
geringen Kompetenzerwartungen bestehen. Die Jugendlichen kdnnen insbesondere durch einen
in den Lernangeboten gegebenen Lebensweltbezug sowie eine Orientierung an individuellen
Interessen unterstiitzt werden. Auch das Aufzeigen von bereits vorhandenem Vorwissen kann
den Jugendlichen diesbeziiglich helfen. Von Bedeutung ist jedoch ebenso die Beobachtung der
Expert:innen, dass eine Verbesserung der motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen im
Laufe des Schuljahres zu Verdnderungen im Lernverhalten der Jugendlichen fiihrt — beispiels-
weise im Hinblick auf die Annahme von Lernangeboten und das Aufrechterhalten von Lern-

prozessen. Dabei setzen vor allem individuelle Erfolge Lernmotivation frei.

Dariiber hinaus kann festgehalten werden, dass die Regelschulzeit der Jugendlichen in der Re-
gel zu ungiinstigen Lernvoraussetzungen gefiihrt hat, die insbesondere zu Beginn ihrer Zeit an
den Straenschulen noch deutliche Auswirkungen auf ihr Lernverhalten haben. Entscheidend
ist deswegen eine addquate Gestaltung der naturwissenschaftlichen Lernangebote, damit sie
diese gut annehmen und Lernprozesse aufrechterhalten konnen. Somit haben naturwissen-

schaftliche Lehrkréfte eine Schliisselrolle beim Wiedereinstieg in Bildungsprozesse inne, wie
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bereits Lewek (2016) konstatierte. Wie Lehrkrifte diese Rolle in Stra3enschulen ausfiillen soll-
ten und welche Kompetenzen sie dafiir bendtigen, wird das Thema der néchsten beiden Kapitel
sein (Kapitel 11.2 und 11.3). AuBBerdem verdeutlichen die Erkenntnisse dieses Kapitels, dass
die auBBerschulischen Lebenslagen und die (schulische) Vergangenheit der Jugendlichen ihr Ler-
nen weiterhin — auch im naturwissenschaftlichen Unterricht der Stralenschulen — beeinflussen.
Folglich bendtigen die Jugendlichen mehr als nur passende Lernangebote, um ihre Bildungs-

karrieren wieder erfolgreich aufzunehmen. Diese Aspekte werden in Kapitel 11.4 betrachtet.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Interaktionen zwischen und mit den Jugendlichen sind nicht immer spannungsfrei.

e Selbststindige Arbeitsphasen fiihren aufgrund von fehlenden Lernkompetenzen nicht
immer zu den besten Lernergebnissen.

e Negative Lernemotionen und geringe Kompetenzerwartungen fithren bei vielen Ju-
gendlichen dazu, dass sie (naturwissenschaftliche) Lernangebote nicht annehmen oder
Lernprozesse im Fachunterricht vorzeitig abbrechen.

e Nach ersten Erfolgserlebnissen sowie bei vorhandenem situationalen Interesse entsteht
bei manchen Jugendlichen eine starke intrinsische Motivation.

e Bei den Jugendlichen kdnnen (akute) auBerschulische Problemlagen dazu fiihren, dass
sie sich phasenweise nicht produktiv mit Lerninhalten auseinandersetzen konnen.

e Die Jugendlichen nehmen eher unregelmifig am Unterricht der Stralenschule teil, was

an ihren Lebensumstdnden sowie habitualisierten Verhaltensweisen liegt.

11.1.4 Ausblick — Distale Lernvoraussetzungen

Im Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln® werden auch distale Lern-
voraussetzungen beriicksichtigt (vgl. Abbildung 8.4). Wie in Kapitel 5.2 gezeigt, haben distale
Lernvoraussetzungen einen indirekten und somit schwécheren Einfluss auf Lernprozesse und
Lernverhalten. Dennoch darf ihr Einfluss an Straenschulen nicht vernachlissigt werden, was
beispielsweise im vorherigen Kapitel deutlich wurde. Folglich muss auch dieser Bereich be-
rlicksichtigt werden, damit die proximalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen und ihr Ver-
halten im (naturwissenschaftlichen) Unterricht verstanden und relevante Barrieren identifiziert
werden konnen (Stinken-Rosner et al., 2022). Im vorliegenden Kapitel werden deswegen die
distalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen thematisiert, wobei dies aus Platzgriinden und

aufgrund des bereits umfangreichen Forschungsstands nur iiberblicksweise geschieht.
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11.1.4.1 Lebenslage und Vergangenheit

Die Kategorie Lebenslage und Vergangenheit umfasst acht Unterkategorien. Davon werden im
vorliegenden Kapitel die Unterkategorien Problemlagen, Psychische Gesundheit und Beson-
derheiten, Besonderheiten der Lebenslage, Herausforderungen der Familie, Schwierigkeiten

mit der Familie und Fehlende Rahmenbedingungen zum Lernen der Reihe nach thematisiert.

Die Unterkategorie Problemlagen zeigt, dass viele Jugendliche vor ihrer Straenschulteilnahme
bereits jahrelange Leidensgeschichten durchlebten, die oftmals schon in ihrer Kindheit began-
nen. Hierzu gehoren zum Beispiel ,,Gewalt- und Missbrauchserfahrungen® (V8, 61). Viele
durchlebten traumatische Erlebnisse, was unter anderem die starke Zustimmung der Expert:in-
nen zu Fragebogenitem LV belegt (vgl. Abbildung 11.14). Ebenjene Erlebnisse beeinflussen
weiterhin ihr Leben, ihr Wohlbefinden und ihr Handeln. Auch wihrend des Besuchs der Stra-
Benschulen sind ihre Lebensumstéinde meist prekér. Dies zeigt sich unter anderem an finanziel-
ler Armut, Schulden, instabilen Wohnsituationen, gesundheitlichen Problemen, Gewalterfah-
rungen, exzessivem Suchtmittelkonsum, Drogensiichten und Straffdlligkeit. Beispielsweise
wurde von Jugendlichen berichtet, die ,,zwei Tage lang nichts gegessen® (V6, 25) haben und
nicht wissen, was sie ,,als nichstes zu Essen auf dem Tisch® (V8, 27) haben. Zudem konnen
sich ihre Lebenslagen jederzeit verschlechtern und neue Krisen auftreten. Dies ist unter ande-
rem an der starken Zustimmung zu Item LV10 zu sehen (vgl. Abbildung 11.14). Moglich ist
zum Beispiel der plotzliche Verlust der Wohnung oder auch das unerwartete Ausbleiben von

Sozialleistungen.

LV9. Viele Jugendliche hatten in ihrer Vergangenheit MW = 5,08
traumatische Erlebnisse auBerhalb der Schule (n=38) SD =0,90

LV10. Die Lebenslage der Jugendlichen ist nur selten stabil MW = 5,05
und kann sich innerhalb kurzer Zeit verschlechtern (n=38) SD =1,07

LV51. Die Jugendlichen besitzen in der Regel alle

notwendigen Unterrichtsmaterialien, wie z.B. MW = 1,66
Taschenrechner, Hefte oder Stifte, ohne dass diese von der SD =0,74

StralRenschule gestellt werden (n=38)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.14. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu den Unterka-
tegorien Problemlagen und Fehlende Rahmenbedingungen zum Lernen

Auch die Unterkategorie Psychische Gesundheit und Besonderheiten verdeutlicht die prekére

Lebenslage der Jugendlichen. Vor dem Hintergrund der schwierigen Vergangenheiten und
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Lebensumstinde ist es wenig verwunderlich, dass psychische Erkrankungen bei den Jugendli-
chen tiberdurchschnittlich hiufig vorzufinden sind. Die gidngigsten Erkrankungen sind laut den
Interviews und den Dokumenten Depressionen, Angststorungen, Anpassungsstorungen und
posttraumatische Belastungsstorungen. AuBlerdem berichteten interviewte Personen, dass das
psychische Wohlbefinden vieler Jugendlicher eher instabil ist und sich im Laufe des Schuljahres
sowohl positiv als auch negativ verdndern kann. Diese Erkrankungen beeinflussen meist auch
ihr Verhalten, insbesondere in Akutphasen. So kénnen Angststorungen beispielsweise dazu flih-
ren, dass Jugendliche nicht am Unterricht teilnehmen, weil sie ,,sich nicht trauen, aus dem Haus
zu gehen® (L6, 30). Teilweise miissen Jugendliche wihrend des Schulbesuchs daher Therapien

besuchen, derentwegen der Schulbesuch unterbrochen werden muss.

In der Unterkategorie Besonderheiten der Lebenslagen wurden weitere Unterschiede zwischen
den Lebensumsténden der Jugendlichen und ,,normalen* Schiiler:innen verdeutlicht. Ein erster
Unterschied besteht darin, dass die Jugendlichen es meist nicht mehr gewohnt sind, ,,zu be-
stimmten Zeiten an bestimmten Orten zu sein® (L4, 54). Der Grund hierfiir ist vor allem die
fehlende Struktur ihres Alltags. AuBerdem wurde in einzelnen Interviews auf die Berufstétigkeit
von manchen Jugendlichen hingewiesen. Um nicht ausschlieBlich von Sozialleistungen abhén-
gig zu sein, gehen einzelne Jugendliche neben dem Besuch der Stralenschulen einer Arbeit
nach. Sowohl eine solche zusitzliche Beschiftigung als auch der fehlende Alltag kdnnen den
Schulbesuch negativ beeinflussen — beispielsweise im Hinblick auf TeilnahmeregelmiBigkeit

oder Konzentrationsfahigkeit.

In den Unterkategorien Herausforderungen der Familie und Schwierigkeiten mit der Familie
wurden jegliche familienbezogene Aspekte codiert. Erstere beinhaltet alle Herausforderungen,
mit denen sich die Familien der Jugendlichen — insbesondere wihrend ihres Aufwachsens —
konfrontiert sahen. Hierzu gehdren unter anderem dkonomischer ,,Dauerstress und héusliche
Armut“ (KS, 30), beispielsweise aufgrund von Arbeitslosigkeit. In den Interviews und den Do-
kumenten wurden allerdings auch andere familidre Schwierigkeiten genannt, zum Beispiel
,zerriittete Elternhduser durch Trennung, Tod eines oder beider Elternteile, fremdunterge-
brachte Geschwister oder die Herausnahme aus dem familidren Umfeld* (K5, 31). Aulerdem
wurde von fortwdhrenden Konflikten in den Familien und von psychischen Krankheiten sowie
Drogensiichten einzelner Elternteile berichtet. Nur wenige Jugendliche erlebten stabile Bezie-
hungen mit ihren Eltern. Vielmehr iiberwogen Vernachlédssigungserfahrungen und weiterhin an-
haltende Konflikte mit den Eltern. Diese Konflikte fiihrten vereinzelt dazu, dass Jugendliche

aus dem Elternhaus geworfen wurden oder dieses freiwillig verlieBen. In einem padagogischen
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Konzept heif3t es dazu: ,,Viele haben Konflikte im Elternhaus oder dieses schon in frither Jugend

verlassen® (K9, 8).

Zuletzt wird die Unterkategorie Fehlende Rahmenbedingungen zum Lernen skizziert. Die Ka-
tegorie verdeutlicht, dass Jugendliche nur selten notwendige Lernmaterialien wie Hefte, Stifte
oder einen Taschenrechner besitzen. Diese Aussage fand auch in der Fragebogenerhebung unter
den Expert:innen starke Zustimmung (vgl. LV51 in Abbildung 11.14). Ein weiterer inhaltlicher
Aspekt der Kategorie ist, dass viele Jugendliche keinen Ort auBBerhalb der StraBBenschulen ha-
ben, um sich produktiv mit Lerninhalten auseinandersetzen zu konnen. Auch beziiglich dieser
Aussage konnte Zustimmung und Konsens unter den Expert:innen erreicht werden (vgl. LVS8
in Abbildung 11.11). Beispielsweise haben sie keinen eigenen Arbeitsplatz, an dem sie in Ruhe
arbeiten und lernen konnen, und ihnen fehlt oftmals die Moglichkeit, ,,sich zu strukturieren,

Hefte anzulegen, die ordentlich zu Hause zu sortieren, abzulegen* (L7, 18).

11.1.4.2 Bisherige Bildungskarriere

In der Kategorie Bisherige Bildungskarriere finden sich insgesamt vier Unterkategorien: Schu-
lischer Einfluss der Familie, Negative Erlebnisse beziiglich Schule und Lernen, Negative Er-
lebnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht und Absentismus, Schulabbruch und Instituti-

onserfahrungen. Auch diese Unterkategorien werden nachfolgend im Uberblick beschrieben.

In der Unterkategorie Schulischer Einfluss der Familie beschrieben interviewte Personen, dass
manche Jugendliche in ihrer Schullaufbahn keine schulische Unterstiitzung von ihren Eltern
erhalten haben. Beispielsweise glaubten ihre Eltern nicht an ihren schulischen Erfolg und spra-
chen ihnen die dafiir notwendige Intelligenz ab. Ein Lehrer zitierte in diesem Zusammenhang
einen ehemaligen Schiiler: ,,Der sagte zu mir: ,[...] Meine ganze Familie hat nicht daran ge-
glaubt, alle haben mich abgeschrieben. Keiner hat daran geglaubt, dass ich den Abschluss
habe‘*“ (L11, 80). Auch eine Verantwortliche fiihrte aus, ,,dass da ganz viel eingeredet wurde:
,Du bist dumm. Du kannst das nicht. Du wirst es nie schaffen‘*“ (V7, 43). Somit haben die Eltern
der Jugendlichen ihre Kompetenzerwartungen teilweise schon friih in ihrem Leben negativ be-

einflusst.

Die Unterkategorie Negative Erlebnisse beziiglich Schule und Lernen verdeutlicht, dass es fast
keine Jugendlichen in den Straenschulen gibt, die ihre Regelschulzeit positiv bewerten. Viel-
mehr liberwiegen negative sowie traumatische Erlebnisse, was auch die Antworten zu Frage-
bogenitem LV2 verdeutlichen (vgl. Abbildung 11.10). Aus diesem Grund wollen sie meist
nichts mehr mit dem Regelschulsystem zu tun haben (vgl. LV20 in Abbildung 11.10). Die Ju-

gendlichen erlebten Mobbing, sie waren oft AuBlenseiter:innen und haben sich selten von
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Lehrkriften und Schulen gut behandelt gefiihlt. Gleichzeitig wurden sie nicht ausreichend oder
adédquat hinsichtlich ihrer Lebensumstinde unterstiitzt. Zum Schluss der Schulzeit stand bei
vielen, unter anderem aufgrund fehlender Erfolgserlebnisse, die Uberzeugung, dass Lernen und
Schule keinen Spall machen. Ein Lehrer erklarte ihre Bildungsfrustration wie folgt: ,,Bis jetzt

war alles irgendwie schlecht, wenn es um Bildung ging in ihrem Leben* (L11, 44).

Ein dhnlich negatives Bild zeichnen ihre Erlebnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht an
Regelschulen. Das wird beispielsweise in dem Ergebnis von Fragebogenitem LV1 ersichtlich
(vgl. Abbildung 11.10). Auch die Tatsache, dass die Unterkategorie Positive Erlebnisse im na-
turwissenschaftlichen Unterricht nur eine Codiereinheit enthélt, verdeutlicht dies. Insbesondere

Physik und Chemie waren in der Schulzeit hdufig Angstfacher, wie folgendes Zitat nahelegt:

Aber in Physik und in Chemie fillt das relativ hdufig auf. Das sind irgendwie Facher, wo

viele unserer jungen Menschen aus ihrer Schulzeit mitnehmen: ,,Ich habe da nichts verstan-

den. Ich habe davor Angst.* (V8, 47)

Auch hier fiihrten fehlende Erfolgserlebnisse zu den in der StraBenschule weiterhin bestehen-
den negativen Lernemotionen und geringen Kompetenzerwartungen. Eine Folge der negativen
Lernemotionen war laut einzelnen Interviews, dass naturwissenschaftlicher Unterricht meist zu

den ersten Fiachern gehorte, zu denen die Jugendlichen in Regelschulen nicht mehr erschienen.

Die Hauptaussage der Unterkategorie Absentismus, Schulabbruch und Institutionserfahrungen
ist, dass die meisten Jugendlichen ihre Bildungskarriere abgebrochen haben, indem sie vor Er-
halt eines Schulabschlusses Regelschulen freiwillig verlassen haben oder von diesen verwiesen
wurden. Vereinzelt gibt es aber auch Jugendliche in den Stralenschulen, die vor Verlassen der
Regelschule trotz vergleichbarer Erlebnisse noch den ESA geschafft haben. Der durchschnittli-
che Abbruchzeitpunkt ldsst sich auf Grundlage der vorhandenen Daten nicht bestimmen. Es
gibt jedoch Hinweise, dass ,,die meisten Schiiler und Schiilerinnen [...] von der Regelschule so
Stand siebter, achter Klasse* (V10, 74) kommen. Diese Schitzung findet sich auch im Interview
einer weiteren verantwortlichen Person (V9, 23). In den zusédtzlichen Statistiken zur Schiiler-
schaft von PREJOB Dortmund zeigt sich, dass der Schulabbruch bei den meisten Jugendlichen
(ca. 70,8%) in der neunten Klasse erfolgte (vgl. Anhang 34). Der eigentliche Schulabbruch
stand meist am Ende einer langen Abwartsspirale, die unter anderem Absentismus (vgl. LV3 in
Abbildung 11.13) und hiufige Schulwechsel beinhaltete. Ursdchlich fiir den Schulabbruch wa-
ren fiir die Expert:innen vor allem die schwierigen Lebenslagen der Jugendlichen wéhrend des

Schulbesuchs und die starren Rahmenbedingungen des Regelschulsystems (vgl. LV4 und LVS5
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in Abbildung 11.15). Letztere verhinderten ein sinnvolles Eingehen auf die Bediirfnisse der Ju-

gendlichen.
LV4. Fir den Schulabbruch sind vor allem personliche
N . . . MW = 4,82
Grilinde, z.B. die damaligen Problemlagen der Jugendlichen SD =097 I
oder ihr familidgres Umfeld, verantwortlich (n=38) _
LV5. Fur den_SchL.JIabbruch ist vor allem da.s MW = 442
Regelschulsystem mit seinen starren Rahmenbedingungen
: _ SD = 0,82
verantwortlich (n=38) | . | | | |
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
Ablehnung / Zustimmung in Prozent
B Stimme eher nicht zu B Stimme nicht zu B Stimme Uberhaupt nicht zu
B Stimme eher zu H Stimme zu B Stimme voll und ganz zu

Abbildung 11.15. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Absentismus, Schulabbruch und Institutionserfahrungen

11.1.4.3 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Die Ergebnisse des vorliegenden Kapitels decken sich in vielen Punkten mit dem Stand der
bisherigen Forschung, der bereits ausfiihrlich thematisiert wurde. So wurden in Kapitel 4.1.3.1
die Vergangenheiten sowie die familidren Hintergriinde der Jugendlichen beschrieben. Die Her-
ausforderungen und die Instabilitdit der momentanen Lebenslagen wurden in Kapitel 4.1.4.2
behandelt. Ebenso deckt sich die Forschungslage iiber die Regelschulerlebnisse der Jugendli-
chen (vgl. Kapitel 4.2.2) mit den vorliegenden Ergebnissen. Beispielsweise berichteten schon
Permien und Zink (1998) davon, dass die Jugendlichen oftmals die Schule in der siebten bezie-
hungsweise achten Klasse abbrechen. Auch auf den negativen schulischen Einfluss der Eltern,
zum Beispiel wegen fehlender Bildungsaspirationen oder ausbleibender Unterstiitzung, wurde

von Miicher (2020) hingewiesen.

Eine neue Erkenntnis ist, dass die Jugendlichen im naturwissenschaftlichen Unterricht an Re-
gelschulen meist negative Erlebnisse machten. Diese Erlebnisse, beispielsweise ausbleibende
Erfolge, sind auch fiir das Entstehen der bereits thematisierten ungiinstigen motivational-emo-
tionalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen mitverantwortlich. Auerdem sollten in Stra-
Benschulen sowohl die fehlenden Materialien als auch die fehlenden Moglichkeiten zum Lernen
auBBerhalb der Schule beriicksichtigt werden. Beide Aspekte finden sich in der Forschungslite-

ratur noch nicht.

Zusammengefasst ist festzuhalten, dass die schwierigen Lebenslagen und die negativen Schul-
erlebnisse der Jugendlichen ihre Regelschulkarriere beeinflusst haben und auch Lernprozesse
in den Stralenschulen in Form von ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzun-
gen beeinflussen. Ebenso prigen die anhaltenden prekéren und instabilen Lebensumstinde ihr

Wohlbefinden, ihre Bediirfnisse und ihr Lernverhalten in Straenschulen. Die Lebenslagen und



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 239

-umstinde der Jugendlichen diirfen somit zu keiner Zeit im Unterricht an StraBenschulen aus-

geblendet werden, sondern miissen von Lehrkriften zwingend bedacht werden.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Die Lebenslagen der Jugendlichen sind und waren in der Regel prekér. Dies hat viel-
faltige Auswirkungen auf ihr jetziges Wohlbefinden, ihre Bediirfnisse und ihr Verhalten
in den Straf3enschulen.

e Die Jugendlichen haben normalerweise weder eigene Arbeitsmaterialien noch einen
Ort auBlerhalb der Schule, an dem sie in Ruhe lernen konnen.

e Die Schulzeit der Jugendlichen ist — auch in den Naturwissenschaften — gepragt von
vielfdltigen negativen Erlebnissen, die zu den weiterhin vorhandenen ungiinstigen mo-

tivational-emotionalen Lernvoraussetzungen gefiihrt haben.

11.2 Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote

Nachdem im vorherigen Kapitel die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen und ihr Verhalten
im (naturwissenschaftlichen) Unterricht der StraBenschulen thematisiert wurden, werden nun
die Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote beschrieben. Die diesbeziiglich re-
levanten Erkenntnisse basieren vor allem auf dem Kategoriensystem ,,L.ehrerkompetenzen &
Lehrerhandeln®, wobei im Folgenden die beiden Uberkategorien Interaktion und Klassenfiih-
rung (Kapitel 11.2.1) sowie Vermittlung von Inhalten und Kompetenzen (Kapitel 11.2.2) vor-
gestellt werden. Ergiinzt werden die Inhalte durch die Uberkategorie Anforderungen an Lern-
angebote aus dem umsortierten Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schiilerhandeln®.

Zudem werden wieder Ergebnisse der Fragebogenerhebung angefiihrt.

11.2.1 Unterrichtsanforderungen — Interaktion und Klassenfiihrung

Zu der Uberkategorie Interaktion und Klassenfiihrung gehdren die drei Unterkategorien Inter-
aktion mit den Jugendlichen, Lernen auf Augenhohe sowie Klassenfiihrung und Klassenklima.
Zusitzlich werden die Erkenntnisse durch Inhalte der Unterkategorien Vorlieben in der Unter-
richtsfiihrung und Voraussetzungen zum Lernen aus dem Kategoriensystem ,,Lernvorausset-
zungen und Schiilerhandeln* ergénzt, mit denen es diverse Uberschneidungen gibt. In dem Ka-
pitel geht es weniger um beobachtbare Unterrichtsmerkmale, sondern vielmehr um die soziale
Ebene von Lernangeboten und deren Organisation. Dass diese Aspekte einen Einfluss auf die
Lernoutcomes haben, wurde beispielsweise durch die Erforschung der drei Basisdimensionen

von Unterrichtsqualitdt gezeigt (Hasselhorn & Gold, 2022).
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11.2.1.1 Interaktion mit den Jugendlichen

Begonnen wird dieses Kapitel mit der Auswertung der Unterkategorie Interaktion mit den Ju-
gendlichen. Die erste Aussage ist dabei, dass Beziehungsarbeit und Vertrauensaufbau essenzi-
elle Voraussetzungen fiir die Teilnahme der Jugendlichen und letztendlich auch fiir ihre Lern-
erfolge sind. ,,Denn nur durch den Aufbau von tragfahigen und verlédsslichen Beziehungen kann
ein gemeinsames Lernen und Zusammenarbeiten in der STRABENSCHULE gelingen* (W2,
20). Dass Vertrauen und verldssliche Beziehungen wesentliche Voraussetzungen fiir Teilnah-
men und Lernprozesse in Stralenschulen sind, zeigen auch zahlreiche Interviews. So bezeich-
nete ein Verantwortlicher Beziehungsarbeit als den ,,Schliissel fiir unseren Erfolg* (V10, 84).

Auch die Ausfithrungen einer weiteren verantwortlichen Person verdeutlichten diesen Aspekt:

Also damit diese Arbeit gut moglich ist, braucht es erstmal ein Vertrauen. Braucht es erstmal
ein Beziehungsangebot. Einen ganz intensiven Beziehungsaufbau. Ich denke, das ist die
Grundlage fiir alles. In der Arbeit mit so einer Zielgruppe. Das entsteht nicht {iber Nacht.
Sondern das bedarf am allermeisten Zeit. (V7, 17)

Die Verantwortliche machte in diesem Interviewausschnitt deutlich, wie wichtig es ist, das Ver-
trauen der Jugendlichen durch einen intentionalen Beziehungsaufbau zu gewinnen. Das stellt
,»die Grundlage fiir alles* dar — also auch fiir jegliche Lernerfolge. Dieser Aspekt wurde auch
in der Fragebogenerhebung von den Expert:innen als sehr relevant eingeschétzt (vgl. UA29 in
Abbildung 11.16). Damit der Beziehungsautbau gelingen kann, miissen Lehrkrifte — insbeson-
dere zu Beginn des Schuljahrs — Interesse an den Jugendlichen und ihrem Leben zeigen und
immer wieder das Gespriach mit ithnen suchen. Gleichzeitig sollten Lehrkréfte fortlaufend als
Ansprechpartner:innen sowohl fiir schulische als auch auflerschulische Themen zur Verfiigung

stehen. Idealerweise entstehen so mit der Zeit vertrauensvolle Beziehungen.

Fiir einen gelingenden Beziehungsaufbau miissen Lehrkréfte aulerdem die Interaktionen mit
den Jugendlichen moglichst positiv gestalten. Falls dies nicht gelingt, riskieren sie, dass die

Jugendlichen nicht mehr erscheinen, wie ein Lehrer ausfiihrte:

Das Verhiltnis zwischen Schiilern und Lehrkraft ist sehr wichtig. Wie auch in der normalen
Schule. Hier fast noch ein bisschen mehr. Weil viele super schlechte Erfahrungen mit Pada-
gogen und Lehrpersonal gemacht haben. Und wenn es dann hier gleich wieder losgeht, dass
der Lehrer pedantisch ist. Und dann da ein Missmatch ist. Dann funktioniert es auch nicht

wirklich. Dann kommen sie auch ganz schnell nicht mehr. (L11, 26)

Lehrkrifte miissen also vermeiden, die Jugendlichen durch die Art und Weise, wie das Mitei-

nander gestaltet wird, an ihre Regelschulzeit und die dortigen Erlebnisse zu erinnern. Deshalb
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wurde in vielen Interviews thematisiert, wie die Interaktionen mit den Jugendlichen gestaltet
werden sollten. Die in den Interviews und Dokumenten am hdufigsten genannte Aussage lau-
tete, dass den Jugendlichen zu jeder Zeit mit bedingungsloser Wertschétzung, Respekt, An-
nahme und Vertrauen begegnet werden sollte. Auch das diesbeziigliche Fragebogenitem UA30
wurde mit einem Mittelwert von 5,71 als sehr relevant eingeschitzt (vgl. Abbildung 11.16).
Lehrkréfte sollten den Jugendlichen offen und vorbehaltlos begegnen, selbst wenn ihre Lebens-

welten und mitunter thre Verhaltensweisen fremd erscheinen, wie ein Lehrer ausfiihrte:

Ich glaube, gerade auf Seiten der Lehrkrifte bedarf es einer groen Offenheit gegeniiber
anderen Lebenskonzepten, gegeniiber anderen Lebensentscheidungen, gegeniiber bestimm-
ten Verhaltensweisen, weil man teilweise wirklich viel Geduld mitbringen muss und eben

auch viel Verstidndnis mitbringen muss. (L4, 20)

Das Zitat zeigt zudem, dass die Entscheidungen der Jugendlichen immer akzeptiert werden
sollten — selbst wenn man ihre Entscheidungen nicht gutheiflen kann. Hierfiir ist unter anderem
besagte Geduld und Verstindnis wichtig, weil schwierige Lebenslagen und Traumata nicht in-
nerhalb kurzer Zeit iiberwunden werden konnen. Gleichzeitig miissen Beziehungen auch bei
nicht erreichten Zielen, Fehlverhalten oder Konflikten von den Lehrkriaften weiterhin aufrecht-

erhalten werden. Dies verdeutlichte ein Verantwortlicher wie folgt:

Aber das ist ein ganz unmittelbares Moment unserer Arbeit. Einfach zu sagen: ,,Wir halten
Beziehungen.“ Das ist ja bei Eltern auch. Die Kinder machen irgendwie Mist und die Eltern
sagen trotzdem: ,,Ich habe dich lieb und ich werde weiterhin fiir dich sorgen.* Und das ist

gerade ein Motto, auch bei uns die Beziehungen zu halten. (V10, 52)

Damit Lehrkréfte auch bei Konflikten die Beziehungsarbeit zu den Jugendlichen aktiv gestalten
konnen, sollten sie stets nach Begriindungen fiir das Verhalten der Jugendlichen suchen. Griinde
konnen beispielsweise die ,,alten, schlechten Erfahrungen® (V9, 29) der Jugendlichen sein. Dies
hilft dabei, weiterhin zu jeder Zeit die Seite der Jugendlichen zu ergreifen, die Beziehungsarbeit
aufrechtzuhalten und negativ verlaufende Interaktionen nicht personlich zu nehmen. Die Inter-
aktionen mit den Jugendlichen sollten auBerdem moglichst ungezwungen und freundschaftlich
gestaltet werden. Dennoch sollten Lehrkréfte gleichzeitig ,,einen professionellen Abstand wah-
ren” (L9, 20), um von den schwierigen Schicksalen nicht zu sehr belastet zu werden und um

weiterhin Regeln durchsetzen zu konnen.

Des Weiteren wurde in der Unterkategorie thematisiert, wie die Begleitung und Betreuung der
Jugendlichen im Unterricht aussehen sollten. Hierbei wurde in den Interviews und in der Fra-

gebogenerhebung die Wichtigkeit von fortlaufender Ermutigung und Motivierung betont (vgl.
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UA19 in Abbildung 11.16). Dies ist insbesondere wegen der geringen Kompetenzerwartungen

und der negativen Lernemotionen bedeutend, wie beispielsweise eine Lehrerin erklarte:

Und dann gibt es auch Menschen, die verinnerlicht haben, dass sie gar nichts konnen. Das
sind immer die schwierigsten Kandidaten. Die brauchen dann viel Motivation. Und Verstér-

kung. Und positive Riickmeldung. (L9, 42)

UA29. Beziehungen zu den Jugendlichen sollten von den
Lehrpersonen intentional aufgebaut werden, da MW = 5,03
Beziehungen eine Voraussetzung fiir ihre Lernerfolge SD = 1,06
darstellen (n=38)

UA30. Die Interaktionen mit den Jugendlichen sollten zu
jeder Zeit von Wertschatzung, Annahme, Vertrauen und
Respekt gepragt sein (n=38)

MW =5,71
SD = 0,56

UA19. Lehrpersonen sollten die Jugendlichen im Unterricht MW = 5,11
fortlaufend ermutigen und motivieren (n=38) SD = 0,85

UA20. Lehrpersonen sollten den Jugendlichen ihre Erfolge
immer spiegeln und ihnen ihre Starken und Fahigkeiten
aufzeigen (n=38)

MW = 5,61
SD = 0,63

UA23. Es sollte ein kollektiver und jederzeit vorhandener
Glaube an die Jugendlichen, ihre Fahigkeiten und ihren MW = 555
Erfolg vorhanden sein. Dieser Glaube an individuellen Erfolg d

I

muss unabhéangig von den jeweiligen Vergangenheiten SD=078
vorherrschen (n=38) | | |
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.16. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Interaktion mit den Jugendlichen

Lehrkréfte sollten den Jugendlichen also durch individuelles Ermutigen helfen, Lernangebote
anzunehmen und sich durch Schwierigkeiten sowie negative Emotionen nicht entmutigen zu
lassen. Hierfiir sollten ihre Erfolge fortwdhrend gespiegelt werden, was ebenso in der Fragebo-
generhebung als dulerst relevant eingeschitzt wurde (vgl. UA20 in Abbildung 11.16). AuB3er-
dem sollten die Féhigkeiten und Stérken der Jugendlichen von den Lehrkréften hervorgehoben
werden. Zudem sollten Lehrpersonen den Jugendlichen vermitteln, dass sie an das Erreichen
ithrer Ziele glauben und dass ihre Vergangenheit und etwaige Misserfolge nicht den Rest ihres
Lebens bestimmen miissen. Auch die Relevanz dieser Aussage konnte mit dem Ergebnis von
Fragebogenitem UA23 bestdtigt werden (vgl. Abbildung 11.16). Besagte Haltung zeigte sich

beispielsweise deutlich in den folgenden Ausfiihrungen eines Verantwortlichen:
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Und da hat es sich auch gezeigt, wie wichtig es ist, da motivierend dran zu sein, bestdarkend
dran zu sein [...]. Sondern wir haben versucht, ihm immer klarzumachen: ,,Okay, es ist
scheiflegal was war. Lass uns immer nur nach vorne gucken. Weil nur dann kénnen wir
iiberhaupt daran arbeiten. Und es ist nicht wichtig, was alles nicht funktioniert hat, sondern
es ist nur wichtig, was in den néchsten Zeiten funktionieren kann, damit man ein Ziel einfach

erreichen kann.* Ich glaube, das ist ganz wichtig. (V1, 24)

Die Lehrkrifte sollten mit einer optimistischen Haltung und dem fortlaufenden Ermutigen letzt-
endlichen die Kompetenzerwartungen und die Zuversicht der Jugendlichen stirken. Dazu ge-

hort es ebenso, gemeinsam einen guten Umgang mit Misserfolgen einzuiiben.

11.2.1.2 Lernen auf Augenhdhe

In der Unterkategorie Lernen auf Augenhohe geht es vor allem um die Rollen- und Machtver-
teilung in den ,,Klassenzimmern* von Straenschulen. In den Interviews wurde dabei insbeson-
dere die Meinung vertreten, dass in Stra3enschulen keine traditionelle Lehrer-Schiiler-Rollen-
verteilung mit dem inhdrenten Machtgefille praktiziert werden sollte. So sollten Lehrkréfte die
Jugendlichen nicht ,,von oben herab unterrichten* (V6, 21) und ,,auch nicht in diese Rolle
rein[kommen], zu kontrollieren und zu sanktionieren* (V7, 27). Vielmehr sollten Lehrkréfte
den Jugendlichen auf Augenhdhe begegnen und flache Hierarchien vorleben. Die Aussage, dass
Unterricht immer auf Augenhoéhe stattfinden sollte, wurde auch in der Fragebogenerhebung bei
gegebenem Konsens als sehr relevant eingeschétzt (vgl. UA26 in Abbildung 11.17). Einzelne
interviewte Personen ergénzten aullerdem, dass besagte gelebte Augenho6he eine Voraussetzung

fiir das Gelingen der im vorherigen Kapitel thematisierten Beziehungsarbeit ist.

Eine Art und Weise, wie diese Augenhohe gelebt werden sollte, besteht in dem bewussten Auf-
heben der Rollenzuschreibung als Lehrkraft und als Schiiler:in. Dies wurde in einem padago-
gischen Konzept wie folgt beschrieben: ,,Lehrende sind immer auch Lernende. Lernende sind
immer auch Lehrende. Wir begegnen allen Menschen auf Augenhéhe* (K10, 15). Die Lernsi-
tuation sollte vielmehr ein ,,Geben und Nehmen* (L4, 52) sein, was bedeutet, dass Lehrkrifte
offen sein miissen, auch von Jugendlichen zu lernen. Die diesbeziigliche Forderung erreichte in
der Fragebogenerhebung ebenfalls eine hohe Relevanz und Konsens (vgl. UA28 in Abbil-
dung 11.17). Wie dieses Voneinander-Lernen aussehen kann, findet sich beispielsweise im
Konzept einer anderen Straenschule: ,,In der STRABENSCHULE treffen Menschen verschie-
denster Lebenshintergriinde und Kulturen aufeinander und lernen mit- und voneinander* (W2,
5). Die Andersartigkeit der Lebenswelten von Lehrkriften und Jugendlichen wird somit als

Grundlage dafiir gesehen, dass beide Parteien voneinander lernen und profitieren konnen. In
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verschiedenen Interviews wurde die Rolle der Lehrkraft deswegen vielmehr als ,,Lernpartner*
(V6, 21) beziehungsweise Lernbegleiter:in gesehen. Dieses Rollenverstindnis wird besonders

in den Aussagen einer Lehrerin deutlich:

Und von daher sollte man nicht hier als der grofle Retter oder sowas sich vorkommen als
Lehrkraft oder als Mitarbeiter, sondern / ja, man arbeitet mit denen zusammen und schaut
einfach, wo, wie kann man was bewirken. Also von daher finde ich das als Lehrkraft / Ich
finde den Begriff Lernbegleiter immer ganz schon, dass man halt die Personen begleitet auf
dem Weg. Man hat gewisse Vorteile, weil man irgendeine padagogische Ausbildung hat oder
einfach Fachwissen hat, aber im Prinzip ist es denen ihr Weg. Und man bekommt selbst
auch vieles mit, also man bekommt ja auch was durch die Arbeit dort. Also deshalb / Also

ein Arbeiten auf Augenhohe, das wiirde ich sagen, ist auf jeden Fall sehr wichtig. (L1, 30)

Somit stellt der Wissensvorsprung der Lehrkréifte nicht mehr die Grundlage ihrer Autoritét dar,
sondern vielmehr begleiten sie die Jugendlichen auf ihrem Lernweg. Dabei lernen Lehrperso-
nen ebenso und miissen nicht die ,,Allwissenden und Alleskdnnenden* (V6, 21) sein. Folglich
ist es wichtig, Jugendliche als Expert:innen fiir das eigene Leben und Lernen wahrzunehmen,
wie zum Beispiel die Antworten zu Item UA27 zeigen (vgl. Abbildung 11.17). Werden die Ju-
gendlichen als Expert:innen wahrgenommen, so miissen und sollten Lehrkrifte nicht die Ver-
antwortung fiir thre Lernprozesse und Lernoutcomes iibernehmen. Das bedeutet gleichzeitig,
dass Lernen auf Freiwilligkeit basieren muss, da Lernangebote sonst ,,von oben herab wirken*
(L3,27). Beziiglich der Relevanz der Freiwilligkeit von Lernangeboten kann jedoch auf Grund-
lage der Antworten zu Item UA15 (vgl. Abbildung 11.17) keine eindeutige Aussage getroffen

werden.

UA26. Der Unterricht sollte zu jeder Zeit auf Augenhéhe e
stattfinden. Das bedeutet, dass keine Hierarchien im MW = 5,32
Klassenzimmer aufgebaut werden sollten (n=38) sD =086
UA28. Lehrpersonen sollten auch zu Lernenden werden MW = 5,05
konnen und Jugendliche zu Lehrpersonen (n=38) SD = 0,89
UA27. Die Jugendlichen missen als Expert*innen fur ihr
. . MW = 5,32
eigenes Leben und ihre Lernprozesse angesehen werden
_ SD = 0,98
(n=38)
UA1S. Jedes Lernangebot sollte auf Freiwilligkeit basieren MW = 4,08 .
(n:38) SD = 1,22
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig B Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig B Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.17. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zur Unterkatego-
rie Lernen auf Augenhohe
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11.2.1.3 Klassenfuhrung und Klassenklima

Zuletzt wird die Unterkategorie Klassenfiihrung und Klassenklima betrachtet. Hierbei geht es
insbesondere um die Aspekte Bediirfnisorientierung und Schaffung eines sicheren Raums. In
den Interviews und teilweise auch den Dokumenten wurde deutlich, wie wichtig es in Stra3en-
schulen ist, die Bediirfnisse der Jugendlichen zur Maxime der Lernsituationen zu machen. Diese
Aussage erreichte auch in der Fragebogenerhebung eine hohe Relevanz (vgl. UA24 in Abbil-
dung 11.18). Die Bediirfnisorientierung betrifft in vorliegender Unterkategorie insbesondere
die Klassenflihrung und das Klassenklima. Dabei ist es beispielsweise wichtig, dass Lehrkrifte

in der Gestaltung der Lernangebote nicht in eine Routine fallen, wie ein Lehrer deutlich machte:

Die grof3te Herausforderung ist, nicht in eine Routine zu verfallen. Nicht in ein: ,,Das haben
wir die letzten drei Jahren schon so gemacht, das funktioniert doch super so.“ Sondern jedes
Mal, wenn neue Schiiler und Schiilerinnen da sind, dann muss auch neu iiberlegt werden:

,»Wie konnen wir das machen? Wie konnen wir das anpassen?* (L5, 34)

Folglich ist es auch wichtig, jedes Schuljahr sowie jede Schulstunde neu auf die jeweils anwe-
senden Jugendlichen und ihre individuellen Bediirfnisse zu schauen. Auch wenn Problemlagen
und Lernvoraussetzungen durchaus dhnlich aussehen kénnen, miissen diese doch fiir jeden Ju-
gendlichen neu eingeschitzt werden. Beispielsweise miissen Lehrkréfte erkennen, ob besondere
Lernschwierigkeiten oder andere Barrieren wie Sozialphobien oder ADHS vorliegen. An den
gegebenen Lernvoraussetzungen muss sich die Gestaltung der Lernangebote — die sogenannten
,Rahmenbedingungen des Lernens* (L2, 58) — orientieren, damit Jugendliche lernen kénnen.
Dies wird auf einer Homepage wie folgt formuliert: ,,Aufgabe der Lernbegleiter:innen ist es,
die individualisierten Rahmenbedingungen zu schaffen, die den Studierenden ein Lernen im
Flow ermoglichen* (W10, 24). Praktisch umgesetzt werden kann diese Bediirfnisorientierung
zum Beispiel, indem die Lénge der Lernphasen an die Aufmerksamkeitsspannen angepasst wird
oder eine individuelle Pausengestaltung ermdglicht wird. Ebenso hilfreich ist folgende Frage:
,,Muss die Person total die Ruhe haben und braucht einen einzelnen Raum oder braucht die
Person ein lebendiges Umfeld, um sich auszutauschen* (L2, 58). Auch die Schaffung von Lern-
gruppen, in denen alle Personen gut miteinander zurechtkommen, kann hierunter fallen. Da sich
Bediirfnisse innerhalb kurzer Zeit &ndern konnen, miissen Lehrkréfte diese fortlaufend im Blick
behalten und flexibel auf Anderungen eingehen. Geht es zum Beispiel einer Person aus privaten
Griinden nicht gut, so kann es in individuellen Settings durchaus sinnvoll sein, die Unterrichts-

pléne ruhen zu lassen und stattdessen ein Gesprichsangebot zu unterbreiten. Damit die
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Bediirfnisorientierung in Lernsituationen gelingen kann, miissen Lehrkrifte auBerdem den Ju-

gendlichen zuhdren und ihnen ein Mitspracherecht in der Gestaltung der Rahmenbedingungen

geben.
UA24. Die Rahmenbedingungen des Unterrichts, z.B. wie oft
und wann Pausen gemacht werden kdonnen, wie lange eine
. ; . MW =5,18
Lernphase dauert oder ob eine Person einen eigenen Raum _
braucht, sollten sich immer flexibel an den jeweiligen sh =1,02
Bedurfnissen ausrichten (n=38)
UA25. Es sollte ein sicherer Lernraum geschaffen werden,
beispielsweise durch eine positive Fehlerkultur, durch MW = 5,66
fehlenden Erfolgsdruck und durch Sicherstellen von SD =0,57
individuellen Bedurfnissen (n=38)
UA21. Die Atmosphére in der Straenschule und im MW = 5.84
Unterricht sollte so sein, dass sich jeder wohlfuhlt, W =58
willkommen ist und folglich gerne kommt (n=38) Sh =043
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig H Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.18. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Klassenfiihrung und Klassenklima
Besagte Bediirfnisorientierung stellt ebenso die Grundlage fiir die Schaffung eines sicheren

(Lern-)Raums dar, wie ein Lehrer ausfiihrte:

Und es muss ein sicherer Raum geschaffen werden. Also sicher, wo sich jede einzelne Per-
son nach den individuellen Bediirfnissen sicher genug fiihlt, um da sein zu kénnen und um

sich entwickeln zu kénnen. (L2, 38)

Dieser sichere Raum ist laut den interviewten Personen eine weitere wichtige Anforderung an
die (naturwissenschaftlichen) Lernangebote in StraBenschulen. Sicher ist ein Raum dann, wenn
jede Person jederzeit willkommen und angenommen ist, sich nicht verstellen muss und keine
Angst vor Mitschiiler:innen, Lehrkriften oder Bewertungen haben muss. Der Aspekt des siche-
ren Raums wurde auch von den Expert:innen in der Fragebogenerhebung als sehr relevant ein-
geschitzt (vgl. UA25 in Abbildung 11.18). Geschaffen werden kann dieser sichere Raum zum
Beispiel durch das bewusste Vermeiden von Leistungsdruck und Konkurrenzdenken. Ebenso
sollten miindliche Beitridge, unabhingig von deren Richtigkeit, immerzu wertgeschitzt werden
und willkommen sein. Hierfiir muss ein Bewusstsein geschaffen werden, ,,dass Fehler in Ord-
nung sind“ (L10, 54). Wissensliicken und Fehler sollten vielmehr als Lerngelegenheit hervor-
gehoben werden. Gleichzeitig kann eine klare und transparente Strukturierung des Unterrichts

— bei weiterhin moglicher Flexibilitdt — den Jugendlichen insofern Sicherheit geben, da sie
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wissen, was auf sie zukommt und was von ihnen erwartet wird. Eine weitere Grundlage fiir die
Schaffung eines sicheren Raums ist die Férderung eines Gruppenzusammenhalts. Die Jugend-
lichen miissen das Gefiihl haben, ,,dass sie Gruppenmitglieder sind*“ (L10, 56) und dass Vielfalt
und Zusammenhalt im Klassenzimmer eine Ressource darstellen. Sie sollen sich zu jeder Zeit

wohlfiihlen und folglich gerne kommen (vgl. UA21 in Abbildung 11.18).

Zuletzt wurde noch der Aspekt des Schiitzens dieses sicheren Raums thematisiert. Die hierfiir
notwendigen Regeln sollten transparent und nachvollziehbar sein. Hierzu gehort auch, dass klar
ist, ,,welche Konsequenzen Fehlverhalten nach sich zieht* (L14, 28). Die Handhabung der Re-
geln darf jedoch nicht zu strikt und starr erfolgen, da sonst die Gefahr besteht, Jugendliche an
ihre Regelschulerlebnisse zu erinnern. Gleichzeitig miissen Lehrpersonen bei Fehlverhalten,
welches den sicheren Raum gefdhrdet, beispielsweise Gewalt, Diskriminierung oder Ausgren-

zung, sofort reagieren. Dies machte auch ein Lehrer deutlich:

Also was wir auf gar keinen Fall haben wollen und auch nicht dulden, ist eben Formen von
Gewalt oder Rassismus. Alles Diskriminierende, Ausgrenzende. Da versuchen wir, schon

immer sofort zu agieren und zu handeln. (L13, 32)

11.2.1.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

In dem vorliegenden Kapitel wurde beschrieben, wie die soziale Ebene der (naturwissenschaft-
lichen) Lernangebote in Stralenschulen gestaltet werden sollte. Dabei finden sich zahlreiche
Parallelen zum bisherigen Forschungsstand, beispielsweise die Notwendigkeit von Beziehungs-

und Vertrauensarbeit. So berichtete Beierle (2017, S. 25) Folgendes:

Die Motivation zur Teilnahme an Projekten steht und fillt mit dem Vertrauen und der Be-
ziehungsebene, die die Teilnehmenden zu den Projektumsetzenden und zu den anderen Teil-

nehmenden haben.

Aber auch andere Autor:innen betonten die Relevanz von Vertrauen und Beziehungen fiir die
Wiederaufnahme der Bildungsprozesse (Pfitzenmaier, 2006; Wolfer, 2019). Wichtig fiir einen
gelingenden Beziehungsaufbau ist laut Lappe et al. (2007) insbesondere, dass die Beziehungs-
arbeit und das -angebot auch bei Konflikten aufrechterhalten werden. Beziiglich der Gestaltung
der Interaktionen zwischen Jugendlichen und Lehrpersonen gibt es in der Literatur weitere Ge-
meinsamkeiten. Dabei wurde vor allem die Bedeutung von Akzeptanz, Annahme, Respekt und
Wertschitzung betont (Gebhardt, 2004; Rautenberg & Sahlmann, 2007). Ebenso wurde an an-
derer Stelle auf die Notwendigkeit hingewiesen, die Erfolge der Jugendlichen laufend aufzu-

zeigen, sie in ihren Féhigkeiten zu bestdrken und an ihren Erfolg zu glauben (Archut & Bollow,
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2004; Miicher, 2020). Weitere Parallelen sind die gelebte Augenhdhe mit flexibler Rollenge-
staltung (Miicher, 2020) und der sichere Raum (Andrd & Behnert, 2021). Obwohl viele der hier
vorliegenden Erkenntnisse bereits Teil des Forschungsstandes sind, helfen die Ausfiihrungen
der Expert:innen doch, zu verstehen, wie die Grundsitze des sicheren Raums und der Bediirf-

nisorientierung (nicht nur) in Stralenschulen realisiert werden konnen.

Die Erkenntnisse der Kategorie Interaktion und Klassenfiihrung sind in den Augen der Lehr-
kréfte und der Verantwortlichen in StraBenschulen von grofler Bedeutung. Das bezeugen auch
die hohen Zustimmungsquoten und Mittelwerte der relevanten Fragebogenitems. Somit muss
festgehalten werden, dass die soziale Ebene der Lernangebote fiir den Erfolg der Jugendlichen
in Stralenschulen von herausragender Relevanz ist. Die Notwendigkeit von verlédsslichen Be-
ziehungen und gewonnenem Vertrauen wird vor allem vor dem Hintergrund ihrer prekdren Le-
benslagen, ihrer (Bildungs-)Erlebnisse sowie ihrer ungiinstigen motivational-emotionalen
Lernvoraussetzungen verstdndlich. Insbesondere die Abkehr von gewohnten Rollenverteilun-
gen und Interaktionsmustern, wie sie Jugendliche wahrscheinlich in Regelschulen erlebt haben,
soll sie darin unterstiitzen, negative Erlebnisse und defizitire Uberzeugungen zuriickzulassen.
Den Straflenschulen geht es nicht darum, dass Jugendliche ihre Bildungskarrieren wiederauf-

nehmen. Vielmehr wollen sie den Jugendlichen einen Bildungsneustart ermoglichen.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Der intentionale Aufbau von tragfdhigen und vertrauensvollen Beziechungen zu den Ju-
gendlichen ist eine wichtige Voraussetzung fiir ihren Erfolg in StraBenschulen.

e Thnen muss zu jeder Zeit mit Wertschitzung, Respekt und Annahme begegnet werden.

e Die Jugendlichen sollten fortlaufend ermutigt, bestarkt und motiviert werden, indem
beispielsweise ihre Erfolge und Stirken gespiegelt werden.

¢ Interaktionen sollten auf Augenh6he mit flachen Hierarchien praktiziert werden. Hier-
fiir miissen klassische Schiiler-Lehrer-Rollenverteilungen aufgebrochen werden.

e Die Bediirfnisse der Jugendlichen sollten zur Maxime jeder Lernsituation gemacht
werden, beispielsweise hinsichtlich der Rahmenbedingungen von Lernangeboten.

e Es muss zu jeder Zeit ein sicherer Raum im Klassenzimmer geschaffen werden.

11.2.2 Unterrichtsanforderungen — Vermittlung von Inhalten und Kompetenzen
Weitere Unterrichtsanforderungen finden sich in der Uberkategorie Vermittlung von Inhalten
und Kompetenzen des Kategoriensystems ,,L.ehrerkompetenzen und Lehrerhandeln®. Zu der

Uberkategorie gehdren die drei Unterkategorien Inhaltliche Besonderheiten, Methodische
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Besonderheiten und Lehreraufgaben im Unterricht. Erginzt werden die jeweiligen Erkennt-
nisse auBBerdem durch die Unterkategorien Voraussetzungen zum Lernen sowie Methodische
und inhaltliche Besonderheiten aus dem Kategoriensystem ,,Lernvoraussetzungen und Schii-
lerhandeln®. In den folgenden Kapiteln werden somit vorwiegend Sichtstrukturen von Lernan-
geboten thematisiert. Auch wenn Sichtstrukturen im Regelschulunterricht laut dem For-
schungsstand einen geringeren Einfluss auf Lernoutcomes als Tiefenstrukturen besitzen (Wil-

lems, 2016), ist es doch wichtig, diesen Aspekt im Kontext von Stralenschulen zu betrachten.

11.2.2.1 Inhaltliche Besonderheiten

Die Unterkategorie Inhaltliche Besonderheiten enthdlt Anforderungen an die Wahl und Autbe-
reitung der Lerninhalte. Eine erste Erkenntnis ist dabei, dass die jeweiligen Inhalte an das Vor-
wissen und die Lebenserfahrungen der Jugendlichen angepasst werden sollten. Dies wurde bei-
spielsweise in der Fragebogenerhebung von den Expert:innen als relevant eingeschitzt (vgl.
UAL in Abbildung 11.19). Wie in Kapitel 11.1.1.2 bereits herausgearbeitet wurde, ist das na-
turwissenschaftliche Vorwissen der Jugendlichen meist gering und liickenhaft. Die Orientierung
an vorhandenem Vorwissen — beziechungsweise am ,,niedrigsten Wissensstand* (L1, 52) — muss
deswegen insbesondere bei Stunden- und Themeneinstiegen bertlicksichtigt werden, damit die
Jugendlichen nicht von den Lernangeboten abgeschreckt werden, sondern sich als ausreichend
kompetent einschétzen. Dies verdeutlichte eine Lehrerin wie folgt: ,,Also, dass die Schiiler ir-
gendwie eine / abgeholt werden, an einem Punkt, wo sie selber sich noch sicher fiihlen und
sagen: ,Ja okay, das weil} ich*““ (L1, 50). Mitunter muss den Jugendlichen nur gezeigt werden,
dass sie bereits iiber relevantes Wissen und Erfahrungen verfiigen, um besagte Sicherheit zu

gewinnen.

Damit eng verbunden ist die Wahl eines geeigneten Niveaus bei den naturwissenschaftlichen
Lernangeboten. Diese Passung ist vor allem hinsichtlich der Annahme von Lernangeboten be-

deutsam, wie unter anderem ein Verantwortlicher ausfiihrte:

Die Grundlagen fehlen teilweise vollkommen oder sind nur sehr rudimentér vorhanden.
Also da wirklich nochmal von / Die Grundlagen sich erstmal erarbeiten. Langsam vorzuge-
hen. Nicht zu iiberfordern. Weil, es besteht immer so — gerade bei naturwissenschaftlichen

Féachern — eine Hemmung, sich da richtig darauf einzulassen. (V5, 37)

Wihrend es wichtig ist, die Jugendlichen nicht zu iiberfordern und Grundlagen gemeinsam zu
erarbeiten, diirfen sie gleichzeitig von den Lernangeboten nicht unterfordert werden. Vielmehr
sollte ein individuell passendes Mal3 der Herausforderung gefunden werden, wie beispielsweise

in Fragebogenitem UA2 gefordert wird (vgl. Abbildung 11.19). Dies ermdglicht
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Erfolgserlebnisse, die auch als solche wahrgenommen werden. Hierfiir miissen Lerninhalte ,,in
kleine Teile, die fiir sie schaffbar sind“ (V9, 49), zerlegt werden. Ein bedeutender Bereich des

Fachunterrichts stellt dabei die genutzte Sprache dar, wie ein Lehrer ausfiihrte:

Also wenn Fachbegriffe kommen, dann miissen die / also kdnnen nicht in sehr vielen Fillen
vorausgesetzt werden und miissen sehr vorsichtig eingebracht werden, meiner Meinung
nach. Weil da ist schnell dieses: ,,Ah, das ist nichts fiir mich. Das ist so voll das intellektuelle
Ding. Das bin ich nicht. Das mag ich nicht, das will ich nicht. Warum muss ich das lernen?*
Da muss man sehr vorsichtig sein, dass man wirklich versucht, das immer auf einem Level

zu halten, dass es immer verstanden werden kann. (L4, 46)

Das sprachliche Niveau sollte also an den Wissensstand der Jugendlichen — durch ,,didaktische
Reduktion* (L4, 36) — angepasst werden, damit diese nicht vorzeitig aufgeben. Dennoch miis-
sen Lernschritte geplant und neue Fachbegriffe eingefiihrt werden. Die hohe Relevanz der
sprachlichen Passung wird auch im Ergebnis von Item UA3 deutlich (vgl. Abbildung 11.19).
Ein weiteres Beispiel, bei dem die Relevanz der Niveaupassung deutlich wurde, ist die Mathe-
matisierung von naturwissenschaftlichen Lerninhalten. Da Mathematik meist ebenso angstbe-

haftet wie Chemie und Physik ist, sollten moglichst wenig Mathematisierungen genutzt werden.

Durch den Verzicht auf Mathematisierungen kann auBerdem verhindert werden, dass die Lern-
inhalte zu abstrakt werden, was eine weitere Anforderung an naturwissenschaftliche Lernange-
bote in StraBBenschulen darstellt. Vielmehr sollten die Inhalte mdglichst anschaulich fiir die Ju-
gendlichen sein, was auch von den Expert:innen der Fragebogenerhebung als sehr relevant ein-
geschitzt wurde (vgl. UA4 in Abbildung 11.19). Besagte Anschaulichkeit kann beispielsweise
durch Verkniipfung der Lerninhalte mit tagesaktuellen Themen, ,,Beispielen aus dem Alltag*

(L4, 38) oder Veranschaulichungen erreicht werden. Letzteres fiihrte eine Lehrerin weiter aus:

Oder wenn man merkt, dass da kein Versténdnis ist fiir Relationen [...]. ,,Aus wie vielen
Zellen bestehe ich denn?“. Und dann muss man wirklich diese Bilder machen. Wenn man
alle Zellen eines Korpers aneinanderstellen wiirde, dann konnte man 42-mal die Welt, das

hab ich mal gelesen, umrunden. Dass man denen solche Bilder macht. (L9, 50)

Durch eine Verkniipfung von Lerninhalten mit den Lebenswelten der Jugendlichen kdnnen
Lehrkréfte nicht nur die Anschaulichkeit der Inhalte fordern, sondern auch deren Bedeutsamkeit
fiir die Jugendlichen. Die Relevanz der Verkniipfung von Lebenswelten und naturwissenschaft-
lichen Lerninhalten wurde ebenso im Ergebnis von Fragebogenitem UAS deutlich (vgl. Abbil-
dung 11.19). Eine Mdglichkeit, wie diese Verkniipfung gelingen kann, zeigen die folgenden
Worte:
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Ich wiirde sagen, Naturwissenschaften konnte man am besten unterrichten, wenn man [...]
mit den Fragen der Leute arbeitet. Weil was naturwissenschaftlich ist, ist ja im Prinzip ein-
fach nur das, was wir Menschen um uns herum erleben und was in uns Fragen autkommen
lasst. Genau diese Fragen sind die Motivation, um etwas zu lernen. Und so auch bei den

Teilnehmern an der StraBlenschule. (L7, 48)

Durch die Kopplung von Inhalten mit den Fragen der Jugendlichen iiber ihre Umwelt kann der
Einstieg in neue Themen niederschwellig gestaltet werden. Geeignet hierfiir sind simple Ge-
sprache mit den Jugendlichen, in denen diese iiber ihre Erfahrungen und ihre Fragen sprechen
konnen. Das zeigte sich auch in der Bewertung von Fragebogenitem UA13 (vgl. Abbil-
dung 11.19).

UAL. Die nw. Unterrichtsinhalte sollten an das individuelle = [MW = 4,88
Vorwissen der Jugendlichen angepasst werden (n=34) SD =1,02

UA2. Das Anforderungsniveau des nw. Unterrichts sollte

individuell an die Jugendlichen angepasst werden. Die MW = 5,06
Jugendlichen sollten weder unterfordert noch Giberfordert SD = 0,87

werden (n=34)
UA3. Das sprachliche Niveau, beispielsweise durch die
Nutzung von Fachsprache, sollte so gewé&hlt werden, dass MW = 5,32
die Jugendlichen die Unterrichtsinhalte sprachlich verstehen SD =0,76
kénnen (n=34)

UAA4. Die nw. Themen sollten moéglichst anschaulich
aufbereitet werden. Folglich diirfen Themen nicht zu
abstrakt oder theoretisch dargestellt werden (n=34)

MW = 5,15
SD =0,73

UAGS. Die nw. Themen sollten einen Bezug zu den
Lebenswelten und Erfahrungen der Jugendlichen herstellen

(n=34) _
UA13. Ein niederschwelliges Unterrichtsgesprach sollte im
. . : MW = 4,88
nw. Unterricht bevorzugt werden, um mit den Jugendlichen
L . . _ SD = 0,99
in ein neues Thema einzusteigen (n=34)

UAG. Die nw. Themen sollten an den jeweiligen besonderen
Interessen der Jugendlichen orientiert werden und mit ihnen
verknipft werden (n=34)

MW = 4,79
SD =1,05

MW = 4,59
SD = 0,84
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent

M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.19. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Inhaltliche Besonderheiten

Eine weitere Anforderung an naturwissenschaftliche Lernangebote in Stralenschulen ist, dass
die Inhalte an die Interessen und Wiinsche der Jugendlichen — ganz im Sinne der Bediirfnisori-
entierung — angelehnt werden sollten (vgl. UA6 in Abbildung 11.19). Ausschlaggebend ist da-

bei erneut der Grund, dass Jugendliche Lernangebote dadurch einfacher annehmen konnen.
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Umgesetzt werden kann dies beispielsweise durch ein Mitspracherecht bei der Themenwabhl.
Eine andere Moglichkeit besteht in der Nutzung von Kontexten, die an den auBerschulischen
Interessen der Jugendlichen angelehnt sind. Neben der Interessensorientierung spielt laut den
interviewten Personen ebenso die Priifungsrelevanz fiir die Themenwahl eine Rolle. Es miissen
»alle priifungsrelevanten Inhalte [...] innerhalb eines Schuljahres* (V6, 53) behandelt werden,
damit die Jugendlichen gut auf die Abschlusspriifungen vorbereitet werden. Die beiden Orien-
tierungen — an den Interessen und der Priifungsrelevanz — stehen dabei durchaus in Konkurrenz
zueinander und kénnen nicht immer gleichzeitig bedient werden, wie mehrere Lehrkrifte aus-

fuhrten.

11.2.2.2 Methodische Besonderheiten

In der Unterkategorie Methodische Besonderheiten wird die Bediirfnisorientierung ebenfalls
deutlich. Die Methoden und Darstellungsformen sollten im naturwissenschaftlichen Unterricht
an Stralenschulen an den Vorlieben und den Kompetenzen der Jugendlichen ausgerichtet wer-
den, wie eine verantwortliche Person betonte: ,,Es geht wirklich darum / Die Methode auf jeden
Einzelnen einzugehen. Das ist, glaube ich, die wichtigste Methode® (V3, 34). Wichtig ist letzt-
lich, dass die Jugendlichen durch die Art und Weise der Unterrichtsdarbietung gut lernen kon-
nen. Diese Expertenmeinung zeigte sich nicht nur in verschiedenen Interviews, sondern ebenso
in den Antworten zu Fragebogenitem UA7 (vgl. Abbildung 11.20). Hieraus kann gefolgert wer-
den, dass naturwissenschaftliche Lernangebote immer wieder neu an die jeweilige Lerngruppe
angepasst werden miissen und nicht jedes Schuljahr identische Lernangebote unterbreitet wer-

den konnen. Eine verantwortliche Person meinte hierzu:

Das eine Schuljahr ist nie wie das andere. Die Menschen sind nicht wie die anderen. Es
kann sein, dass etwas, was gut funktioniert hat im Jahr davor. In Dreiergruppen, Vierergrup-
pen. Ganz entspannt hat das funktioniert. Und dann kann es sein, dass im néchsten Jahr das
nicht so funktioniert. Und dann iiberlegt man sich, wie / Also dann dreht man an der Stell-
schraube und iiberlegt dann zusammen: Was kdnnte man noch machen? Wie kénnte man es
anders machen? Das heif3t, die Herausforderung an sich ist auf jeden Fall schon mal / Sind
die Menschen einfach, die da auch kommen. Mit ihren vielen verschiedenen Bediirfnissen

und auch Féhigkeiten, sage ich mal. (V6, 25)

Damit eine Orientierung an den Lernbediirfnissen der Jugendlichen gelingt, ist es mitunter no-
tig, Abstand von klassischen Stundenstrukturen mit Einstieg, Erarbeitung und Sicherung zu
nehmen. Vielmehr sind laut den Expert:innen fiir naturwissenschaftliche Lernangebote die Prin-

zipien Individualisierung und Differenzierung wichtig (vgl. UA14 in Abbildung 11.20). Zudem
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missen Lerngruppen in Stralenschulen ausreichend klein sein, da nur so eine intensive Betreu-
ung gewihrleistet werden kann. Kleine Lerngruppen sollen aulerdem sicherstellen, dass sich
Jugendliche wohlfiihlen. Die grof3e Relevanz kleiner Lerngruppen wurde auch mit dem Ergeb-
nis von Fragebogenitem UA9 bestitigt (vgl. Abbildung 11.20). Somit folgt: ,,Man kann nicht
[...] in groBeren Gruppen, in groferen Klassen arbeiten. Das geht nicht* (V6, 11).

Aus den Interviews konnten Beobachtungen zu drei grundlegenden Unterrichtsformen sowie
diesbeziigliche Vor- und Nachteile herausgearbeitet werden: Selbstarbeitsphasen, Gruppenar-
beitsphasen und frontale Phasen. Selbstindige Arbeitsphasen haben den Vorteil, dass sowohl
Individualisierung als auch Differenzierung einfach umgesetzt werden konnen. Lehrkréfte kon-
nen beispielsweise auf individuelle Lernidngste eingehen und personliche Erfolgserlebnisse er-
moglichen. AuBBerdem konnen die Jugendlichen selbst iiber ihr Lerntempo bestimmen. Ande-
rerseits gilt es, wie bereits ausgefiihrt, zu beriicksichtigen, ob die Jugendlichen {iberhaupt in der
Lage sind, selbsténdig zu arbeiten und zu lernen. Dies zeigen auch die Antworten der Expert:in-
nen zu Fragebogenitem UA10 (vgl. Abbildung 11.20). Ein weiteres Problem stellt der grofie
zeitliche Aufwand fiir solche Phasen dar — insbesondere vor dem Hintergrund der begrenzten

Zeit zur Priifungsvorbereitung. Dies fiihrte ein Lehrer genauer aus:

Dann find ich auch immer wichtig, das finde ich wegen der starken zeitlichen Begrenzung
schwierig in der Fachwissenschaft, aber dass man auch versucht, Selbsterarbeitungsphasen
einzubauen. [...] Ich muss aber dazu sagen, dass féllt mir sehr schwierig solche Selbsterar-
beitungsphasen. Weil es bedarf mehr Planung auf jeden Fall und der zeitliche Rahmen ist
oft einfach nicht da. Weil es eben lange braucht und da auch gerade mit Schiilern, die es

nicht gewohnt sind, eigenstindig zu arbeiten, dass es nochmal ldnger braucht [...]. (L4, 36)

Das Zitat verdeutlicht, wie fehlende Lernkompetenzen zu einem groferen Zeitbedarf bei Selbst-
arbeitsphasen fiihren. Zusitzlich wird ein Unterstiitzungsbedarf erwihnt, der in anderen Inter-

views als addquate Vorstrukturierung der Lernangebote spezifiziert wurde.

Ebenso wurde in den Interviews die Unterrichtsform Gruppenarbeit thematisiert. Hierzu geho-
ren beispielsweise Expertenpuzzle oder Projektarbeit. Als Vorteile wurden dabei gegenseitige
Unterstiitzung, soziales Lernen und die Forderung der Klassengemeinschaft genannt. Anderer-
seits sind unregelméfige Anwesenheiten, Sozialphobien und die meist vorzufindende Leis-

tungsheterogenitit eine Barriere fiir Gruppenarbeitsphasen, wie auch ein Lehrer ausfiihrte:

Weil in der Regel sind alle Schiiler immer auf unterschiedlichem Stand. Man bekommt es
gar nicht unbedingt hin, dann eine Gruppe zu machen. Und viele wollen es auch gar nicht.

(L11, 54)
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UA7. Die Unterrichts- und Darstellungsformen sollten sich
an den Lerntypen und Vorlieben der Jugendlichen
orientieren (n=38)

UA14. Im nw. Unterricht sollte darauf geachtet werden, dass —
die Lernangebote ausreichend individualisiert und MW = 4,94 _
differenziert sind (n=34) SD =10,76

MW = 4,76
SD =0,90

UA9. Die Lerngruppen sollten eher klein sein, um so
beispielsweise eine gute Betreuung der Jugendlichen
sicherzustellen (n=38)

MW = 5,55
SD = 0,64

UA10. Bei selbstandigen Arbeitsphasen sollte unbedingt
darauf geachtet werden, ob die Jugendlichen selbstandig MW =5,29
arbeiten kénnen oder ob sie Unterstiitzung, z.B. in Form von SD = 0,76
vorstrukturierten Schritten, benétigen (n=38)

UA12. Es sollten moglichst wenig frontale Unterrichtsphasen MW = 4,32
genutzt werden (n=38) SD =1,15

Uben und Wiederholen geben (n=34) SD = 0,68

UA11. Durch die genutzten Methoden (z.B. Exkursionen,
Versuche) und Darstellungsformen (z.B. Modelle zum MW = 5,09
Anfassen, Originale) sollten die nw. Inhalte gut anschaulich SD = 0,92
und praktisch umgesetzt werden (n=34)

UAS8. Im nw. Unterricht sollte es viele Moglichkeiten zum MW = 4,94 _
1 1 J

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent

B Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig B Finde ich wichtig B Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.20. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Methodische Besonderheiten

Zuletzt soll noch auf frontale Unterrichtsphasen — also lehrerzentrierten Unterricht — eingegan-
gen werden. Wihrend es einzelne Personen gab, die Frontalunterricht in Straenschulen gut-
hieBen, scheint ein Grofteil der Expert:innen der Meinung zu sein, dass solche Phasen mog-
lichst selten vorkommen sollten (vgl. UA12 in Abbildung 11.20). Eine Erklérung hierfiir findet

sich beispielsweise im folgenden Zitat einer Lehrerin:

Wenn man klassisch einfach nur vor der Klasse steht und ein Tafelbild an die Tafel malt und
den Stoff runterrattert, dann verliert man die Schiiler. Weil sie nicht diese Aufmerksam-

keitsspanne haben. (L10, 44)

Im Zusammenhang mit frontalen Phasen wurden insbesondere kurze Aufmerksamkeitsspannen
und leichte Ablenkbarkeit erwdhnt. Folglich sollten diese Phasen moglichst kurzgehalten wer-
den. Andererseits ist es von Vorteil, dass im Frontalunterricht viele Lerninhalte in kurzer Zeit

behandelt werden kdnnen, was teilweise auch dem Wunsch der Jugendlichen entspricht.

Zusammenfassend besitzen alle drei Unterrichtsformen fiir den naturwissenschaftlichen Unter-

richt an StraBlenschulen sowohl Vor- als auch Nachteile. Folglich sollten Lehrkrifte die Lern-
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bediirfnisse und Wiinsche der Jugendlichen identifizieren und auf dieser Grundlage entspre-
chende Entscheidungen treffen. Aulerdem ist es wichtig, dass es unabhédngig von der Arbeits-
form immer ausreichend Wiederholungs- und Ubungsphasen im Unterricht gibt (vgl. UAS in
Abbildung 11.20). Nur so konnen Erfolgserlebnisse ermoglicht und Lerninhalte verinnerlicht
werden. Zudem muss den Jugendlichen unabhéngig von der Art der Arbeitsphase klar sein, was

im Hinblick auf die Priifungen in einem bestimmten Themenfeld relevant ist.

Von verschiedenen interviewten Personen wurde des Weiteren eine Vielfalt bei den genutzten
Methoden und Darstellungen gefordert, um abwechslungsreiche Lernangebote zu kreieren.
Gibt es beispielsweise vorrangig individuelle Wochenplidne, sind zusétzliche Lernangebote
durchaus sinnvoll, ,,gerade um sie aus dem Lerntrott rauszuholen* (L3, 47) und um Inhalte zu
veranschaulichen. Ein weiterer Vorteil der Methoden- und Darstellungsvielfalt ist es, dass Lehr-
kréfte herausfinden, wie einzelne Jugendliche am besten lernen kénnen. Somit kénnen nach-
folgende Lernangebote spezifischer an ihre Lernbediirfnisse angepasst werden. Gleichzeitig
sollten Lehrkrifte aber auch Routinen im Unterricht schaffen. Dass beide Aspekte miteinander
vereinbar sind, verdeutlichte ein Verantwortlicher: ,,Also das man da versucht, schon eine Rou-
tine reinzubringen, aber diese Routine nicht zu einseitig werden zu lassen* (V1, 32). Auch eine

Uberforderung durch zu viele verschiedene Unterrichtsmethoden sollte vermieden werden.

Mithilfe von geeigneten Unterrichtsmethoden und Darstellungsformen kann auBerdem eine
praktische und anschauliche Inhaltsvermittlung erreicht werden. Das diesbeziigliche Fragebo-
genitem UA1l wurde von den Expert:innen als sehr relevant eingeschitzt (vgl. Abbil-
dung 11.20). Die Jugendlichen sollten nicht nur abstrakte Theorien hdren, sondern die Inhalte
auch selbst erleben diirfen — beispielsweise durch (Schiiler-)Versuche. In diesem Zusammen-
hang fiigte ein Verantwortlicher an, dass es den Jugendlichen vor allem dann Spal3 macht,
,wenn es irgendwo blubbert, brennt und irgendwas in die Luft fliegt* (V4, 60). Ein anderer

Verantwortlicher fiihrte aus, wie wichtig es ist, Lerninhalte praktisch umzusetzen:

Aber in der Mechanik ist das zum Beispiel so, wenn man das nicht praktisch ausprobiert,
dann bleibt das auch abstrakt. Das heif3t, da sind wir wieder bei dem Thema moglichst viel

reale Versuche, physische Versuche, um zu zeigen, wie es funktioniert, wéaren gut. (V10, 80)

Den Jugendlichen hilft die Versuchsumsetzung dabei, ,,aus dem Abstrakten tatsdachlich was auf-
zunehmen, was sie sich auch merken kénnen* (V10, 80). Sofern die dafiir notwendigen Mate-
rialien oder Laborrdume nicht vorhanden sind, werden in Stral3enschulen ersatzweise im Inter-
net verfiigbare Versuchsvideos genutzt. Eine weitere Moglichkeit, Inhalte anschaulich und

praktisch erfahrbar werden zu lassen, stellen Exkursionen dar, wie ein Lehrer ausfiihrte:
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In STADT gibt es viele Eisenbahnbriicken iiber den FLUSS. Einfach noch mal genau be-
trachten, wie da sich so die Stoffe unter Warme ausdehnen. Und all so etwas. Und dann

kann man iiber die BRUCKE reden. (L14, 52)

In anderen Interviews zeigte sich aulerdem, dass die Jugendlichen Exkursionen, zum Beispiel
in Naturkundemuseen, meist schétzen und teilweise selbst danach fragen. Weitere Methoden
und Darstellungsformen, die laut den interviewten Expert:innen zum Veranschaulichen von In-
halten genutzt werden kénnen, sind sportliche Ubungen, Girtnern oder das Basteln von eigenen
Modellen. Wichtig ist insbesondere, dass Jugendliche die Lernangebote gut annehmen kénnen.
Dies ist vor allem dann der Fall, wenn sie Spall beim Lernen haben, wie ein Lehrer feststellte:

,»Also Spal} beim Lernen bringt es immer. Das ist ganz einfach* (L5, 24).

11.2.2.3 Lehreraufgaben im Unterricht

Die letzte Unterkategorie heilit Lehreraufgaben im Unterricht. Der erste Aspekt dieser Katego-
rie dreht sich dabei um die Planung von Unterricht in Stra8enschulen. In den Interviews mach-
ten verschiedene Lehrer:innen deutlich, dass dies aus verschiedenen Griinden, wie der Teilnah-
meunregelméfBigkeit und der flexiblen Orientierung an (Lern-)Bediirfnissen, duBerst schwer ist.
Vielmehr benétigen Lehrkrifte ein Improvisationstalent sowie fortlaufende Gespriche mit den
Jugendlichen, um sinnvolle Lernangebote entwerfen zu kdnnen. Dies wurde beispielsweise in

folgendem Interviewausschnitt von einer Lehrkraft ausgefiihrt:

Weil Unterricht flir StraBenschule zu planen, ist so eine ganz eigene Herausforderung. Man
hat es schon fiir den Regelunterricht, dass der Plan nach fiinf Minuten nicht mehr funktio-
niert, sondern nur noch anndhrungsweise. In der Stralenschule sind es zwei Minuten und
nach fiinf Minuten funktioniert Plan B schon nicht mehr und nach 10 Minuten Plan C schon
nicht mehr und nach 15 Minuten bist du nur noch am Improvisieren. Weswegen ich mir das

Improvisieren angewohnt habe. Klar, einen groben Plan hat man im Kopf [...]. (L5, 20)

Somit miissen Lehrkrifte trotz aller Spontanitdt und Improvisation immer noch einen ,,groben
Plan® fiir ihren Unterricht haben. Allerdings wurde in einem anderen Interview deutlich, dass
es durchaus Aspekte im Fachunterricht gibt, die im Vorhinein vorbereitet werden miissen.
Hierzu gehoren insbesondere Experimente, die ,,schon allein unter Sicherheitsaspekten* (L6,
60) geplant werden miissen. Ebenso miissen Lernmaterialien vorbereitet werden, falls es nicht
bereits eine Aufgabensammlung oder Ahnliches an der StraBenschule gibt. Andernfalls kann

nicht flexibel und spontan auf die Lernbediirfnisse der Jugendlichen reagiert werden.
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In der Unterkategorie wurde auerdem thematisiert, wie Lehrkréifte den naturwissenschatftli-
chen Unterricht begleiten sollten. Hierzu gehort beispielsweise die Aufgabe, das Vorwissen und
die Wissensliicken der Jugendlichen adiquat zu diagnostizieren. Dazu miissen Lehrkréfte Fehl-
vorstellungen bei den Jugendlichen erkennen und sinnvoll auf diese eingehen, wie ein Lehrer

erklarte:

[...] ist es gerade bei Naturwissenschaften sehr wichtig, dass man da sensibel dafiir ist, zu
schauen: Wo sind da falsche Vorstellungen vorhanden? Die dann vorsichtig —und da braucht
man auch ein bisschen Fingerspitzengefiihl — zu revidieren und richtigzustellen oder falsche

Vorstellungen geradezuriicken. (L4, 36)

Neben Fehlvorstellungen konnen aber auch relevantes Vorwissen und Vorerfahrungen vorhan-
den sein, was ebenfalls erkannt werden muss, um sie sinnvoll in Lernangebote einzubinden.
Verwandt hiermit ist die Aufgabe der Lehrkrifte, die Hobbies und (auB8erschulischen) Interessen
der Jugendlichen kennenzulernen und zu {iberlegen, wie diese mit den naturwissenschaftlichen
Lerninhalten verkniipft werden konnten. Den Lehrpersonen sollte dabei bewusst sein, dass
meist kein habituelles Interesse an Naturwissenschaften vorhanden ist. Somit miissen sie es als
ihre Aufgabe ansehen, situationales Interesse zu erzeugen und dieses im besten Falle in habitu-
elles Interesse zu iiberfiihren. Dafiir miissen sie die Jugendlichen davon iiberzeugen, dass Na-
turwissenschaften schon sein konnen. Die Relevanz dieser Aufgabe findet sich auch in der Fra-
gebogen-Einschitzung der Expert:innen wieder (vgl. UA17 in Abbildung 11.21). Aber auch in

den Interviews wurde besagte Aufgabe weiter ausgefiihrt:

Also was wichtig ist fiir diese Fécher, ist [...] zu zeigen, dass es wunderschone Fécher sind.
Und nicht zu sagen: ,,Das sind einfach nur die Sachen, die man hier lernen muss [...].*
Sondern die Schonheit dieser Facher zu zeigen und wirklich zu zeigen, was das Besondere

daran ist. (V3, 24)

Laut den verantwortlichen Personen miissen Lehrkrifte also ,,Verkéufer [...] fiir das eigene
Fach* (V3, 24) sein, um die Jugendlichen von den Naturwissenschaften zu iiberzeugen. Hierfiir

sollten beispielsweise Antworten auf Fragen nach dem Sinn der Inhalte gefunden werden.

Eine weitere Aufgabe von Lehrkriften besteht darin, zu priifen, ob die Jugendlichen die jewei-
ligen Lernziele erreichen, wie beispielsweise eine Lehrerin anmerkte: ,,Dass wir da auch immer
schauen, dass am Ende der Stunde jeder das, was er spéter flir den Priifungskontext braucht,
das auch mitnimmt* (L9, 38). Auch in der Fragebogenerhebung wurde das dazugehorige Item
UAI16 als relevant eingeschitzt (vgl. Abbildung 11.21). Hierfiir miissen Lehrkréfte insbeson-

dere bei selbstindigen Lernphasen auf die Lernfortschritte der Jugendlichen achten und bei



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 258

frontalen Unterrichtsphasen ihre Aufmerksamkeit biindeln. Des Weiteren miissen Lehrpersonen
die Lernfortschritte mit den jeweiligen Priifungsanforderungen vergleichen, um so sicherzustel-
len, dass die Jugendlichen am Ende des Schuljahres gut auf die Abschlusspriifungen vorbereitet
sind. AuBBerdem ist es sehr wichtig, die Jugendlichen in ausreichendem Maf3e zu férdern und zu
fordern (vgl. UA18 in Abbildung 11.21). Dabei sollte so ,,viel Hilfe wie notig™ (L9, 38) gegeben
werden, aber von den Jugendlichen auch gefordert werden, was sie leisten konnen. Es muss
also trotz ungiinstiger Lernvoraussetzungen weiterhin Leistung von den Jugendlichen gefordert
werden. Die Jugendlichen diirfen ,,nicht behandelt werden, als seien sie aus Zucker* (L3, 39).

Vielmehr haben sie ein Recht auf anspruchsvolle Lernangebote.

Zuletzt wurde in den Interviews und den Dokumenten betont, dass Lehrkriafte neben naturwis-
senschaftlichen Inhalten auch Kompetenzen vermitteln sollten. Hierzu gehort beispielsweise
die Kompetenz, Lernprozesse und die eigene Konzentration zu steuern oder Wissen priifungs-
gerecht wiederzugeben. Aber auch Grundkompetenzen, wie Lesen, Schreiben oder Rechnen,

miissen eintrainiert werden, falls bei den Jugendlichen diesbeziiglich noch Defizite vorliegen.

UA17. Lehrpersonen sollten die Jugendlichen davon
. I . MW = 4,85
liberzeugen, dass naturwissenschaftliche Inhalte spannend, _
interessant und schon sein konnen (n=34) Sh =091
UA16. Lehrpersonen sollten im Unterricht darauf achten,
. . . . MW = 4,61
dass die Jugendlichen die gesetzten Lernziele auch SD = 1.04
tatsdchlich erreichen (n=38) -
UA18. Lehrpersonen sollten die Jugendlichen im richtigen
MaRe fordern und betreuen. Es sollte nur so viel geholfen MW =5,16
werden, wie nétig ist und trotzdem sollte gefordert werden, SD = 0,84
was fiir die Jugendlichen machbar ist (n=38) | ! | | | |
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.21. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Lehreraufgaben im Unterricht

11.2.2.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch die Erkenntnisse des vorliegenden Kapitels decken sich in vielen Aspekten mit dem bis-
herigen Forschungsstand. Hierzu gehort die Forderung, das Niveau der Lernangebote anzupas-
sen, um Uberforderung zu vermeiden und Erfolge zu ermédglichen (Blumenberg, 1999; Geb-
hardt, 2007). Ebenso wurde von anderen Autor:innen eine Interessensorientierung gefordert,
um relevante Lernangebote fiir die Jugendlichen zu kreieren (Beierle, 2019; Gebhardt, 2007).
Diese Interessen miissen Lehrkrifte laut Archut und Bollow (2004) jedoch zuerst identifizieren.

Eine weitere Mdoglichkeit, besagte Relevanz zu generieren, ist die Orientierung der
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Lernangebote an den Lebenswelten der Jugendlichen, wie beispielsweise Kurre (2004) aus-
fithrte. Auch die Forderung, dass Jugendliche eigene Erfahrungen zu Lerninhalten machen soll-
ten, findet sich in der Forschungsliteratur (Archut & Bollow, 2004). Eine weitere Parallele ist
die besagte Bediirfnisorientierung, die unter anderem mit flexiblen Lernangeboten und kleinen
Lerngruppen mit hohem Betreuungsschliissel realisiert wird (Lappe et al., 2007; Miicher, 2020).
Dass aufgrund der Bediirfnisorientierung Lernangebote nur schwer planbar sind, bemerkten

auch Budemann und Schweers (2004).

Gleichzeitig erweitern verschiedene Erkenntnisse des vorliegenden Kapitels den bisherigen
Forschungsstand. So wurde beispielsweise deutlich, dass fiir eine Passung des Niveaus von
naturwissenschaftlichen Lernangeboten insbesondere die genutzte Sprache sowie der Abstrak-
tionsgrad (Stichwort Mathematisierungen) beachtet werden miissen. Zusitzlich diirfen sich (na-
turwissenschaftliche) Lehrkrifte in StraBenschulen nicht nur darauf beschréinken, die Jugendli-
chen nicht zu iiberfordern. Sie miissen ebenso darauf achten, sie nicht zu unterfordern. Die
Jugendlichen haben ebenfalls ein Recht auf anspruchsvolle naturwissenschaftliche Lernange-
bote und Lehrer:innen diirfen und miissen deswegen Leistung von ihnen fordern. Ein weiterer
neuer Aspekt ist die Forderung, dass naturwissenschaftliche Lernangebote mdglichst anschau-
lich sein sollten. Dies kann sowohl durch die Aufbereitung von Inhalten (zum Beispiel Alltags-
beispiele), die Nutzung von Darstellungsformen (zum Beispiel Modelle) sowie mit Hilfe der
Unterrichtsmethode (zum Beispiel Versuche oder Exkursionen) umgesetzt werden. Auch die
Forderung, dass Lernangebote bei gegebenen Routinen moglichst vielfdltig sein sollten, ist bis-
her nicht Teil des Forschungsstands. Hervorzuheben ist zudem die Aufgabe der Lehrkriéfte, die

Jugendlichen von der Schonheit der Naturwissenschaften zu iiberzeugen.

Die in diesem Kapitel gesammelten Erkenntnisse stellen mehrheitlich Moglichkeiten dar, um
die Jugendlichen bei der Annahme von naturwissenschaftlichen Lernangeboten und dem Auf-
rechthalten von Lernprozessen zu unterstiitzen. Dies soll in erster Linie durch eine Adaption
der Lernangebote an die Lernvoraussetzungen — meist Bediirfnisorientierung genannt — gesche-
hen. Die starke Fokussierung auf die Bediirfnisse der Jugendlichen ist allerdings nur moglich,
wenn Unterrichtsangebote flexibel verdandert werden konnen und die Lerngruppen mdoglichst
klein sind. Dass besagte Bediirfnisorientierung nicht zu jeder Zeit vollumfanglich umgesetzt
werden kann, zeigt sich in verschiedenen Interviewstellen. Hinderlich sind beispielsweise vor-
gegebene Priifungsthemen oder auch die notwendige Vorbereitung von Versuchen. Zudem wird
in diesem Kapitel sichtbar, wie anspruchsvoll die Aufgaben der Lehrkréfte an StraBenschulen

sind. Sie miissen unter anderem die Jugendlichen, ihre Lernvoraussetzungen und die
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Lerninhalte gut kennen, um die gewlinschte Adaptivitit sicherzustellen. Hierfiir benotigen

Lehrkréfte diverse Kompetenzen, die im folgenden Kapitel thematisiert werden.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Die Lernangebote sollten die Jugendlichen weder {iber- noch unterfordern.

e Lernangebote sollten moglichst anschaulich sein. Dafiir eignen sich Lebensweltbeziige
und praktische Umsetzungen, wie Versuche, die eigene Erfahrungen ermoglichen.

e Lernangebote sollten Individualisierung, Differenzierung und Flexibilitdt ermdglichen
und gleichzeitig abwechslungsreich sein. Hierfiir braucht es kleine Lerngruppen.

e Lernangebote sollten adaptiv an die Bediirfnisse der Jugendlichen angepasst werden.

e Die Jugendlichen miissen gut auf die Abschlusspriifungen vorbereitet werden, weswe-

gen priifungsrelevante Inhalte vermittelt werden miissen.

e Sie miissen iiberzeugt werden, dass Naturwissenschaften schon und spannend sind.

11.3 Anforderungen an naturwissenschaftliche Lehrerkompetenzen

Aufbauend auf den Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote in Stralenschulen
werden in einem ndchsten Schritt die Anforderungen an die Kompetenzen von naturwissen-
schaftlichen Lehrkréiften thematisiert. Im Theorieteil zeigte sich nicht nur, dass Lehrerkompe-
tenzen der Schliissel flir hochwertigen naturwissenschaftlichen Unterricht sind (Welzel-Breuer
& Breuer, 2018), sondern auch, dass Lehrkrifte eine zentrale Rolle bei der Begleitung von Bil-
dungswiedereinstiegen spielen (Lewek, 2016). Anforderungen an ihre Kompetenzen finden
sich im Kategoriensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln® in den Uberkategorien
Professionswissen (Kapitel 11.3.1), Uberzeugungen und motivationale Orientierungen (Kapitel

11.3.2) und Weitere professionelle Aufgaben (Kapitel 11.3.3).

11.3.1 Lehrerkompetenzen — Professionswissen

Zunichst wird ein Blick auf die Uberkategorie Professionswissen geworfen, zu der die Unter-
kategorien Fachliches und fachdidaktisches Wissen, Pddagogische Kompetenzen, Weitere
Kompetenzen sowie Abschliisse und Berufserfahrung gehoren. Dass fachliches, fachdidakti-
sches und padagogisches Wissen einen (indirekten) Einfluss auf die Unterrichtsqualitit hat,

konnte unter anderen in der COACTIV-Studie gezeigt werden (Kunter & Baumert, 2011).
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11.3.1.1 Fachliches und fachdidaktisches Wissen

In der Unterkategorie Fachliches und fachdidaktisches Wissen werden Anforderungen an das
fachliche und fachdidaktische Wissen von naturwissenschaftlichen Lehrkréften in Stralenschu-
len thematisiert. Beziiglich des fachlichen Wissens iiberwiegte in den Interviews die Ansicht,
dass mindestens alle naturwissenschaftlichen Inhalte aus dem Lehrplan beherrscht werden soll-
ten. Eine Lehrkraft betonte beispielsweise: ,,Auf jeden Fall die Grundlagen. Die Grundlagen,
die man auch in der Schule erwirbt. Die sollten auf jeden Fall da sein“ (L11, 40). Auf einer
Schulwebsite wurde als Anforderung formuliert, dass bei Bewerber:innen ,,Fachkenntnisse in
den jeweiligen Féachern von Vorteil*“ (W2, 20) sind. Wie die Formulierung ,,von Vorteil* schon
vermuten ldsst, findet sich auch in einigen Interviews die Uberzeugung, dass das fachliche Wis-
sen bei Lehrpersonen eher eine nebensichliche Rolle spielt und auch vorhandene Wissenslii-
cken kein Ausschlusskriterium sind. Allerdings gibt es auch Stimmen, die dieser Haltung kri-

tisch gegeniiberstehen, wie folgendes Zitat eines Lehrers zeigt:

Also in erste Linie, finde ich personlich sehr wichtig, Expertise, Kompetenz im Fachbereich
und dazu / Das finde ich eben so besonders wichtig, weil ich das Gefiihl habe, dass das

gerade im Bereich der StraBenschulen gerne etwas vernachléssig wird. (L4, 32)

Es gibt in den Interviews also verschiedene Ansichten dariiber, wie wichtig Fachwissen in Stra-
Benschulen ist. Dies spiegelt sich jedoch nicht unbedingt in dem diesbeziiglichen Fragebogeni-
tem LK2 wider, da hier sowohl Relevanz als auch Konsens erreicht wurde (vgl. Abbil-

dung 11.22).

Im Hinblick auf die Notwendigkeit von fachdidaktischem Wissen fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht in StraBenschulen fallen die AuBerungen in den Interviews eindeutiger aus.
Auch in der Fragebogenerhebung wurde das fachdidaktische Wissen von den Expert:innen als
sehr relevant eingeschitzt (vgl. LK1 in Abbildung 11.22). Wichtig ist laut den interviewten
Personen, ,,dass man die Themen einfach erkldren kann (L1, 40) und schwere Inhalte mit Blick
auf das vorhandene Vorwissen sinnvoll didaktisch reduzieren kann. Dafiir miissen Lehrkréfte
auch in der Lage sein, Verstdndnisprobleme der Jugendlichen, beispielsweise in Form von Fehl-
vorstellungen, zu identifizieren und auf diese passend einzugehen. Wie bereits im vorherigen
Kapitel erldutert, miissen sie gleichzeitig ,,das richtige Ausmal} von Herausforderung und Mog-
lichkeit finden (V3, 34) — sie sollten die Jugendlichen also ebenso wenig unterfordern. Dem-
entsprechend brauchen die Lehrpersonen eine gewisse fachliche und fachdidaktische Flexibili-
tat, um auf das heterogene Vorwissen der Jugendlichen sinnvoll eingehen zu kénnen und mog-

liche Schwierigkeiten vorauszuahnen.
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Wichtig ist auBBerdem, dass Lehrkrifte in der Lage sind, naturwissenschaftliche Lerninhalte
moglichst spannend umzusetzen und sie den Jugendlichen ,,schmackhaft* (V2, 26) zu machen.
Hierfiir miissen Lehrkréfte zum Beispiel wissen, wie sie naturwissenschaftliche Inhalte mit den
Lebenswelten der Jugendlichen sowie ihren auBBerschulischen Interessen verbinden kénnen. Ein

Lehrer flihrte das folgendermallen aus:

Also perfekter Naturwissenschaftslehrer oder -lehrerin wére fiir mich eine Person, die auf
jeden Fall Spal an dem Gebiet hat. Das Gebiet auch nicht nur in seinen Grenzen sieht,

sondern auch in einen alltidglichen Kontext setzen kann. (L7, 38)

Lehrkrifte miissen also in der Lage sein, die Jugendlichen zur Annahme von naturwissenschaft-
lichen Lernangeboten zu fithren, indem sie Inhalte in einen ,,alltdglichen Kontext™ setzen kon-
nen. Aber auch eine sinnvolle Veranschaulichung der Inhalte wird in Interviews gefordert. Leh-
rer:innen miissen folglich wissen, wie sie Inhalte visualisieren und praktisch erfahrbar umsetzen
konnen. Schaffen sie es aulerdem, negative Lernemotionen zu tiberwinden und stattdessen ,,zu

zeigen, dass es wirklich auch was Besonderes sein kann“ (V3, 26), wére das ideal.

Des Weiteren wird in Interviews darauf hingewiesen, dass naturwissenschaftliche Lehrkréfte in
der Lage sein miissen, die Lernprozesse der Jugendlichen zu strukturieren und zu planen. Dies
betrifft sowohl Prozesse in einzelnen Unterrichtsstunden als auch Prozesse iiber das ganze

Schuljahr. Letzteres erklirte eine verantwortliche Person ausfiihrlicher:

Am allerbesten wiire es natiirlich, dass sie einen Uberblick zu Jahresbeginn haben: Wo miis-
sen wir hin am Schluss? Und sich ein stlickweit einen Weg zurechtlegen: Wie erreichen wir
denn dieses Ziel? Welche Zwischenschritte brauchen wir noch? Wo werden wir wahrschein-
lich mehr Lernzeit einplanen miissen, weil das Thema komplexer ist oder mehr Liicken auf-

weist bei den Schiilerinnen und Schiilern? (V4, 54)

LK2. Nw. Lehrpersonen an der StraRenschule sollten tiber MW = 4,82 I
ein gutes nw. Fachwissen verfligen (n=34) SD =0,98

LK1. Nw. Lehrpersonen an der StraRenschule sollten wissen,

wie nw. Inhalte fir die Jugendlichen verstéandlich aufbereitet MW_= 521

werden kénnen (n=34) SD =0,76

LK3. Lehrpersonen an der StraRenschule sollten wissen, wie MW = 541
die nw. Abschlusspriifungen aufgebaut sind und welche =

Inhalte abgefragt werden (n=34) SD = ?’77

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent

B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.22. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Fachliches und fachdidaktisches Wissen
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Naturwissenschaftliche Lehrkrafte miissen es folglich schaffen, Wissen anschlussfahig aufzu-
bauen und immer wieder zu erweitern, bis die Jugendlichen gut fiir die naturwissenschaftlichen
Abschlusspriifungen vorbereitet sind. Dafiir ist ein Uberblick iiber die Priifungsanforderungen

notig, wie in Fragebogenitem LK3 zuriickgemeldet wurde (vgl. Abbildung 11.22).

Dennoch findet sich in einzelnen Interviews die Meinung, dass sowohl fachliches als auch fach-
didaktisches Wissen nicht das ,,A und O* (V5, 31) sind. Vielmehr werden andere Aspekte her-
vorgehoben, die im néchsten Kapitel weiter ausgefiihrt werden. Hierzu gehort laut einer verant-

wortlichen Person beispielsweise, ob man einen Zugang zu den Jugendlichen findet.

Wir sagen immer: ,,Die reine Unterrichtsdidaktik ist so ein bisschen hintenangestellt.* Oder
das Fachwissen fiir das Fach selbst. Sondern erstmal ist grundlegend wichtig, dass die Lehr-
kréfte einen Zugang zur Zielgruppe bekommen. Dass die da einfach vor allem Lust haben,

sich da dieser besonderen Unterrichtssituation / Sich da reinzubegeben. (V7, 19)

11.3.1.2 Padagogische Kompetenzen

Wie eben angedeutet wurde, sind die padagogischen Kompetenzen der naturwissenschaftlichen
Lehrkrifte in StraBenschulen laut einigen interviewten Personen wichtiger als ihr fachliches
und fachdidaktisches Wissen. Eine erste Aussage der Unterkategorie Pddagogische Kompeten-
zen ist, dass naturwissenschaftliche Lehrkrifte in der Lage sein miissen, die in Kapitel 11.2.1.1
geforderte soziale Ebene im Unterricht zu realisieren. Sie miissen beispielsweise das Vertrauen
der Jugendlichen gewinnen und tragfiahige Beziehungen zu ihnen aufbauen konnen. Wie wich-

tig dieser Aspekt ist, fithrte unter anderem eine Lehrkraft ndher aus:

Und was auch immer wichtig ist, ist die Personlichkeit von den Bewerber:innen. Weil es
wichtig ist, dass man Kontakt mit den Jugendlichen herstellt. Weil Vertrauensarbeit und Be-

ziehungsarbeit macht 50 Prozent mindestens der Arbeit aus, die wir machen. (L9, 28)

Damit die Beziehungsarbeit gelingen kann, miissen Lehrkréifte Jugendlichen und ihren Lebens-
welten vorbehaltlos begegnen konnen. Dies wurde auch in der Fragebogenerhebung als sehr
relevant eingeschitzt (vgl. LK7 in Abbildung 11.23). Es darf also keine Beriihrungséngste ge-
ben, sondern vielmehr sollten Lehrer:innen Jugendliche wie gleichwertige Gegeniiber behan-

deln.

Ebenso wichtig ist die Kompetenz, die (Lern-)Bediirfnisse der Jugendlichen wahrzunehmen
und ,,flexibel auf die jeweiligen spezifischen Situationen in der Arbeit mit den Jugendlichen zu

reagieren” (K5, 123). Hierfiir ist ein generelles Wissen dariiber wichtig, in welchen
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Lebenslagen sich die Jugendlichen befinden und wie ihre (schulische) Vergangenheit ausgese-

hen haben konnte (vgl. LKS und LK6 in Abbildung 11.23). Dies verdeutlichte auch ein Lehrer:

[...] aber eben auch das Wissen dariiber, in was fiir einem Bereich, mit was fiir einer Klientel
man es eben zu tun hat. Dass es eben einen Unterschied macht, ob ich in der Nachmittags-
betreuung in einem Gymnasium arbeite oder eben in der Stralenschule. Also dieses Be-
wusstsein dariiber, dass es doch andere Voraussetzungen, andere Lebenswege, andere Leute

sind, andere Schiiler sind, mit dem du zu tun hast. (L4, 32)

Das Wissen iiber die Lebenslagen hilft dabei, sensibel fiir mogliche (Lern-)Bediirfnisse zu sein,
die in Regelschulen eventuell nicht vorzufinden sind. Gleichzeitig ermdglichen Kenntnisse tiber
die Lebenslage der Jugendlichen es den Lehrkréften, mit Verstindnis und Geduld auf schwie-
rige Verhaltensweisen zu reagieren und Konflikte nicht personlich zu nehmen. So beschrieb ein

Verantwortlicher die Wichtigkeit dieses Wissens im Zusammenhang mit moglichen Traumata:

Man muss wissen, dass viele der jungen Menschen, die hierherkommen, irgendwie Trau-
matisierungen haben konnen. Niemand weil3, wo sind die Trigger-Punkte. Man muss schon

irgendwie ein hartes Fell haben, nenne ich es mal, um damit umgehen zu konnen. (V8, 37)

Das besagte ,,harte Fell* ist ebenso fiir den Umgang mit aggressivem Verhalten wichtig. Lehr-
krifte miissen beispielsweise (handgreifliche) Konflikte deeskalieren konnen, um das ge-
wiinschte sichere Klassenzimmer zu schiitzen. Diesbeziiglich wurde von anderen Lehrerperso-
nen angefiihrt, wie Wissen iiber psychische Erkrankungen hilft, die Jugendlichen besser zu ver-

stehen, zu akzeptieren und geduldig zu bleiben.

LK7. Lehrpersonen an der StraBenschule sollten in der Lage
sein, sich vorbehaltlos auf die Jugendlichen und ihre
Lebenslagen einzulassen (n=38)

MW = 5,61
SD = 0,63

LK6. Lehrpersonen an der StraBenschule sollten wissen,
welche Erfahrungen die Jugendlichen im Regelschulsystem
gesammelt haben (n=38)

MW = 4,50
SD =1,07

LK4. Lehrpersonen an der StraBenschule sollten vielfiltige
Unterrichtsformen und -methoden kennen, um flexibel auf MW = 5,03
die Lernbedurfnisse der Jugendlichen eingehen zu kénnen SD = 0,90

(n=38)

LK5. Lehrpersonen an der StraBenschule sollten Wissen Gber
. . . MW = 4,97
die Lebenslagen der Jugendlichen und eventuell damit D = 104
verbundene Probleme besitzen (n=38) sb=10

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.23. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-

tegorie Pddagogische Kompetenzen
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Vereinzelt wurden in den Interviews notige erziechungswissenschaftliche Kenntnisse themati-
siert. So wurde ausgefiihrt, dass Lehrkréfte flexibel auf unterschiedliche Bediirfnisse und Wiin-
sche im Unterricht reagieren miissen. Hierfiir sind Kenntnisse iiber verschiedene Methoden und
Unterrichtsformen hilfreich, um eine ,,(methodische) Flexibilitit* (K10, 16) zu besitzen. Dieser
Aspekt wurde zudem in der Fragebogenerhebung von den Expert:innen als sehr relevant einge-

schitzt (vgl. LK4 in Abbildung 11.23).

11.3.1.3 Weitere Kompetenzen

Die Unterkategorie Weitere Kompetenzen enthdlt unter anderem den Aspekt der Resilienz. So
wurde beispielsweise in den Interviews des Ofteren erwihnt, dass Lehrkrifte eine hohe Frust-
rationstoleranz fiir ihre Arbeit brauchen und belastbar sein miissen. Dies spiegelt sich auch in
den Antworten zu Fragebogenitem LK8 wider (vgl. Abbildung 11.24). Eine naturwissenschaft-
liche Lehrkraft fiihrte die Notwendigkeit einer gewissen Belastbarkeit ndher aus:

Ja, auch eine gewisse Belastbarkeit, ist auch wichtig, weil man / Erstens, vor Ort kann es
ziemlich stressig werden, aber man — das habe ich zumindest bei mir bemerkt — dass man
auch gerne mal ein paar Sachen mit nach Hause nimmt und sich Gedanken macht. Einfach
ein paar Sachen, die einen emotional mitnehmen, auch mal mit nach Hause nimmt. Das

heiflt, eine gewisse Belastbarkeit wire schon auch wichtig. Stressresistenz. (L4, 34)

Die Lehrkraft machte deutlich, dass die Arbeit mit den Jugendlichen aus verschiedenen Griin-
den belastend sein kann. Hierbei spielen insbesondere die schwierigen Lebensumstinde und
Vergangenheiten der Jugendlichen eine Rolle. Durch die enge Betreuung und die Beziehungs-
arbeit bekommen Lehrkrifte mitunter personliche Geschichten erzihlt, was belastend sein
kann. Diese Gefiihle sollte man nicht ,,in sein Privatleben mit reintragen® (L5, 38). Gleichzeitig
sollten Lehrkrifte trotz aller Beziehungsarbeit nicht ,,zu schnell in die Fiirsorge* (L7, 34) gehen.

Wichtig ist also, dass man die eigenen Grenzen kennt und sich gut distanzieren kann.

Ein weiterer Aspekt, der in Interviews und Dokumenten thematisiert wurde, ist eine notwendige

Frustrationstoleranz, wie beispielsweise in folgendem Website-Ausschnitt beschrieben wird:

Lehrkréfte und Coaches werden immer wieder mit schwierigen und auch widerspriichlichen
Aussagen und Verhaltensweisen von Seiten der Schiiler:innen konfrontiert, mit denen sie —
auch gemeinsam mit dem Team — umgehen miissen. Hier ist ein hohes Maf} an Frustrations-

toleranz nétig. (W2, 20)

Besagte Frustrationstoleranz ist insbesondere deswegen notig, weil sich Jugendliche nicht im-

mer wie gewliinscht verhalten. Dies kann unter anderem die unregelmiflige Anwesenheit
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betreffen, wie ein Lehrer erklirte: ,,Ich denke auch, Herausforderungen sind, nicht jedes Mal
die Dinge personlich zu nehmen, wenn auch mal ein Schiiler nicht auftaucht. Oder gar keiner
auftaucht™ (L14, 32). Hilfreich sind laut verschiedenen Interviews Humor oder andere Ventile,
um Frustration abzubauen. Neben der unregelmifBigen Teilnahme kann aber auch das Verhalten
der Jugendlichen den Lehrkréften gegentiber schwierig sein, beispielsweise weil schlechte Er-
lebnisse aus der Regelschule reinszeniert werden. Diese Konflikte diirfen Lehrkréfte nicht per-
sonlich nehmen. Stattdessen muss die Beziehungsarbeit geduldig weiter aufrechterhalten wer-
den, worauf auch die hohe Relevanz von Fragebogenitem LK9 hinweist (vgl. Abbil-

dung 11.24).

LK8. Lehrpersonen sollten belastbar sein und eine hohe

Frustrationstoleranz besitzen, da die Arbeit an der MW =534
StraBenschule sehr herausfordernd sein kann (n=38) SD =108

LK9. Lehrpersonen sollten negativ verlaufende Interaktionen
nicht persénlich nehmen und nicht tberbewerten. MW = 5,63
Stattdessen sollten Beziehungen trotzdem gehalten werden SD = 0,58

(n=38)

LK10. Lehrpersonen sollten offen dafiir sein, neue Wege —
. . N . MW = 5,50

ganz anders als in Regelschulen —in der Padagogik und dem
Unterrichten zu gehen (n=38) SD = 0,55

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig H Finde ich Giberaus wichtig

Abbildung 11.24. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-

tegorie Weitere Kompetenzen

Ein weiterer Aspekt, der insbesondere in den Interviews thematisiert wurde, war, dass Lehr-
kréfte in StraBenschulen lernwillig sein miissen. Sie miissen jederzeit bereit sein, Neues zu ler-

nen und sich auf das Unbekannte einzulassen. Dies beschrieb ein Lehrer wie folgt:

Ich bin der Meinung, dass man generell, auch als Lehrkraft, eine generelle Lernhingabe
mitbringen muss, und zwar eine lebenslange. Das hei3t, man darf nie an dem Punkt sein,
wo man sagt: ,,Okay, ich habe das aber so gelernt und das muss auch so bleiben. Weil das
Neue macht mir Angst und ich habe auch keinen Bock mehr, das mir jetzt noch anzueignen.*

Das ist ein bisschen der Tod jedes Unterrichts. (L7, 34)

Sind Lehrkréfte in Straenschulen nicht offen fiir Neues und lernwillig, so steht dies der not-
wendigen Flexibilitdit und Bediirfnisorientierung entgegen. Beispielsweise kann es sinnvoll
sein, etwas Neues auszuprobieren und dabei die bekannten Wege der Unterrichtsgestaltung und
-fithrung zu verlassen (vgl. LK10 in Abbildung 11.24). Die flexible und individualisierte Un-

terrichtsgestaltung erfordert aulerdem, dass sich naturwissenschaftliche Lehrkrifte in neue
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Themen einarbeiten, falls Jugendliche entsprechende Themenwiinsche du3ern. Dabei ist es je-
doch in Ordnung, noch nicht alles im Vorhinein zu wissen und das den Jugendlichen so zu
kommunizieren. Durch das Zugeben von eigenen Wissensliicken wird vielmehr die gewiinschte
Augenhohe ermdglicht, weil keine Illusion der Allwissenheit erzeugt wird. Hierzu gehort, dass

Lehrkrifte ebenfalls bereit sind, von den Jugendlichen und ihren Lebenserfahrungen zu lernen.

11.3.1.4 Abschlisse und Berufserfahrung

Die Unterkategorie Abschliisse und Berufserfahrung enthilt alle Aussagen liber notwendige be-
rufliche Qualifikationen von Lehrkréften an Stralenschulen. Dabei zeigte sich in den Interviews
vor allem beziiglich der erforderlichen Berufsabschliisse ein vielfiltiges Bild. Auf der einen
Seite waren einzelne Personen der Ansicht, dass die Jugendlichen in den Stralenschulen — wie
Jugendliche in Regelschulen — ein Recht auf vollstindig ausgebildete Lehrkrifte haben. Dies

verdeutlichte ein Lehrer in seinem Interview wie folgt:

[...] weil ich der Meinung bin, dass man nicht, nur weil die Leute nicht im schulischen
Bereich sind, sie auf ungelehrte Lehrfachkrifte treffen lassen sollte. Sondern ich finde es
schon wichtig, dass die das gleiche Niveau dann erhalten, wie sie es in der Schule erhalten

wiirden. Und da haben sie nun mal fachlich gebildete, kompetente Menschen. (L4, 32)

Auch eine andere Lehrkraft war der Ansicht, dass ,,eben vor allem die benachteiligten Jugend-
lichen schon irgendwie einen Profi genie3en, erwarten sollten [...]* (L14, 14). Auf der anderen
Seite vertraten einzelne Personen die Meinung, dass nicht unbedingt ein angefangenes oder
abgeschlossenes Lehramtsstudium und auch kein naturwissenschaftlicher Hintergrund vorlie-
gen muss. Somit ist auch ,,ein Abschluss in den Naturwissenschaften keine Voraussetzung* (L9,
30), ebenso wenig wie Lehrkrifte ,,einen pddagogischen Abschluss® (L9, 28) brauchen. Zwi-
schen diesen beiden Extremen bewegten sich auch die Meinungen der anderen interviewten
Personen. Die meisten Stralenschulen haben keine behordlichen Vorgaben, welche Qualifika-
tionen Lehrkrifte benotigen. Insbesondere Lehramtsstudierende werden generell gerne ange-
stellt, da diese in der Regel sowohl fachliche als auch fachdidaktische und padagogische Kom-

petenzen besitzen.

Ebenfalls positiv wurde in verschiedenen Interviews Arbeitserfahrung in sozialen oder piddago-
gischen Settings hervorgehoben. Hierzu gehort beispielsweise Lehrerfahrung sowie Arbeitser-
fahrung in anderen sozialen Einrichtungen oder Projekten fiir ebenjenes Klientel. Dies driickte
ein Lehrer wie folgt aus: ,,Also im Optimalfall Erfahrung in dem Bereich. Also ob das jetzt

Jugendberatung ist. Auf jeden Fall Erfahrung mit der Klientel* (L11, 38). AuBlerdem betonten
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einzelne interviewte Personen, dass es flir das Lehrerteam gewinnbringend ist, wenn im Team

vielfdltige berufliche Hintergriinde zusammenkommen.

11.3.1.5 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch wenn es zu dem vorliegenden Kapitel bisher noch nicht viele wissenschaftliche Erkennt-
nisse gibt, liegen doch einzelne Ubereinstimmungen vor. So stellte bereits Pfitzenmaier (2006)
klar, dass Berufserfahrung in dhnlichen Arbeitsfeldern und eine gute Ausbildung von Vorteil
sind. Zudem miissen laut Beierle und Hoch (2017) Mitarbeiter:innen im Bilde iiber die Lebens-
lagen der Jugendlichen sein. Auch die notwendige Frustrationstoleranz ist bereits Teil des For-
schungsstands (Gebhardt, 2004; Lappe et al., 2007). Eine letzte Gemeinsamkeit findet sich in
der Forderung, dass Lehrkrifte fortwihrend lernbereit und offen fiir neue padagogische Wege
sein miissen (Diicker, 2001; Lappe et al., 2007).

Die vorliegenden Ausfiihrungen erweitern zudem den Forschungsstand durch verschiedene Fa-
cetten. Hierzu gehdrt unter anderem die grof3e Relevanz von padagogischen Kompetenzen. In
Ergidnzung zur Forschungslage sind wichtige paddagogische Kompetenzen beispielsweise eine
gewisse Vorbehaltlosigkeit, eine Freiheit von Beriithrungsdngsten sowie eine vorhandene emo-
tionale Belastbarkeit und Distanzierungsfihigkeit. Zudem konnen erste Anforderungen an das
fachliche und das fachdidaktische Wissen von naturwissenschaftlichen Lehrkréften formuliert
werden. Laut den Expert:innen sind in Stralenschulen insbesondere fachdidaktische Kennt-
nisse fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht wichtig. Lehrkréifte sollten zum Beispiel In-
halte gut erkldren, Schwierigkeiten identifizieren sowie die Inhalte mit den Lebenswelten der
Jugendlichen verbinden kénnen. Sie miissen es auBerdem schaffen, die naturwissenschaftlichen
Lernangebote an die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen zu adaptieren. Ebenso wurde die
Relevanz von Kenntnissen tiber die Priifungsanforderungen hervorgehoben. Beziiglich des be-
notigten Fachwissens wurde gefordert, dass naturwissenschaftliche Lehrkriafte zumindest die

priifungsrelevanten Inhalte beherrschen sollten.

Die Ergebnisse dieses Kapitels zeigen, dass insbesondere zwischenmenschliche Kompetenzen
in Straenschulen notwendig sind, da die soziale Ebene im Unterricht eine wichtige Rolle spielt
(vgl. Kapitel 11.2.1). Hierzu gehort zum Beispiel die Kompetenz, Beziehungen aufzubauen.
Dennoch sind auch fachliche und insbesondere fachdidaktische Kenntnisse fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht laut den Expert:innen von Bedeutung. In einzelnen Interviews zeigte
sich jedoch, dass naturwissenschaftliches Fachwissen als optional angesehen wird und Lehr-
kréfte sich fehlende Kenntnisse im Laufe des Schuljahrs aneignen konnen. Inwiefern diese Ein-

schitzung ein Artefakt der Umsténde von StraBenschulen ist, ldsst sich auf Grundlage der Daten
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nur bedingt sagen. So konnte beispielsweise die Tatsache, dass in Stralenschulen kaum voll-
stindig ausgebildete naturwissenschaftliche Lehrkréfte arbeiten (vgl. Tabelle 8.1), zu ebenjener
Meinung gefiihrt haben. Allerdings fanden sich auch bei erneuter Untersuchung der Inter-
viewtranskripte keine eindeutigen Muster, inwiefern der eigene Ausbildungshintergrund die

verschiedenen Positionen beeinflusst haben konnte.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Die priifungsrelevanten naturwissenschaftlichen Inhalte sollten von Lehrpersonen in
Stralenschulen beherrscht werden.

e Ein umfangreiches fachdidaktisches Wissen ist in Stra3enschulen sehr wichtig.

o Lehrkrifte sollten Kenntnisse iiber die naturwissenschaftlichen Abschlusspriifungen
besitzen, um Lernprozesse der Jugendlichen im Voraus planen zu konnen.

e Wichtiger als fachliches und fachdidaktisches Wissen sind die padagogischen Kompe-
tenzen der Lehrkrifte — beispielsweise inwiefern sie in der Lage sind, eine vertrauens-
volle Beziehung zu den Jugendlichen aufzubauen und sie vorbehaltlos anzunehmen.

o [ehrkrifte sollten wissen, wie die Lebenslagen der Jugendlichen aussehen und welche
(Lern-)Bediirfnisse damit einhergehen.

o Lehrkrifte sollten jederzeit lernwillig und offen fiir das alternative (pddagogische)

Konzept der StraBenschulen sein.

11.3.2 Lehrerkompetenzen — Uberzeugungen und motivationale Orientierungen

Als nichstes werden die Inhalte der Uberkategorie Uberzeugungen und motivationale Orien-
tierungen beschrieben, zu der die Unterkategorien Uberzeugungen und Arbeitshaltung, Eigen-
schaften sowie Fachliche Affinitdt gehoren. Diesbeziiglich wurde bereits in Kapitel 5.4 gezeigt,
dass Uberzeugungen sowie motivationale Orientierungen einen Einfluss auf diverse Aspekte
haben, zum Beispiel wie Unterrichtsangebote geplant werden oder wie Lehrkréfte im Unterricht

handeln (Baumert & Kunter, 2011a; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2013).

11.3.2.1 Uberzeugungen und Arbeitshaltung

In der Unterkategorie Uberzeugungen und Arbeitshaltung wurden unter anderem grundlegende
Einstellungen beschrieben, die bei Lehrkriften in StraBenschulen vorliegen sollten. Dazu ge-
hért beispielsweise die Uberzeugung, dass Menschen grundsitzlich gleichberechtigt sind, oder
wie ein Lehrer formulierte: ,,[...] dass ich nicht liber den Schiilerinnen und Schiilern stehe,

sondern einfach komplett auf gleicher Hohe und Augenhéhe bin* (L2, 28). Ebenso sollten
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Lehrkrifte die Uberzeugung besitzen, dass alle Personen, insbesondere solche in benachteilig-

ten Bevolkerungsgruppen, ein Recht auf Bildung besitzen.

Ein weiterer Aspekt, der in verschiedenen Interviews thematisiert wurde, dreht sich um die Mo-
tivation der Lehrkrifte. Lehrpersonen sollten motiviert sein, mit den Jugendlichen zusammen-
zuarbeiten und ihnen durch passende Bildungsangebote weiterzuhelfen. Dieser Aspekt wurde
auch in der Fragebogenerhebung von den Expert:innen als sehr relevant eingeschétzt (vgl.

LK1I in Abbildung 11.25). Eine Lehrerin driickte diese Motivationsanforderung wie folgt aus:

Ich glaube, fiir so eine Schule wie unsere ist es am wichtigsten, dass man Bock darauf hat,
das zu machen. Und, glaube ich, auch schon so ein bisschen Lust hat, vielleicht, ich weil3

nicht, bewegen klingt jetzt ein bisschen / Aber denen einfach weiterzuhelfen [...]. (L8, 24)

Besagte Motivation sollte auch fiir die Jugendlichen sichtbar werden. Sie sollten spiiren, dass
sie in der Stralenschulen erfolgreich sein konnen und sich alte Erlebnisse nicht wiederholen

werden, weil Personen fiir sie ,,brennen®. Dies fithrte ein Verantwortlicher weiter aus:

Und das war mir auch wichtig, dass wir Leute finden, die dafiir brennen und nicht einfach
nur Dienst nach Vorschrift machen wollen. Das wire, glaube ich, zu unserer generellen Or-
ganisationsausrichtung nicht ganz so passend gewesen. Weil wir eher immer so ein bisschen
denken wollen: ,,Okay, jeder andere Tréger, jedes andere System hat bisher gesagt: Hier

kannst du nicht bleiben.” Und wir wollen sagen: ,,[...] Jetzt erst recht.“ (V1, 28)

Auch in einem anderen Interview wird das ,,Herzblut* (V6, 73) der Mitarbeitenden als Voraus-
setzung fiir den Erfolg der Stralenschule genannt. Hilfreich fiir die Ausbildung einer solchen

Motivation ist es, wenn Lehrkréifte Freude an der Lehrtatigkeit und der Beziehungsarbeit haben.

LK11. Lehrpersonen sollten sehr motiviert dafir sein, mit
i i ieri ; MW =5,16
Jugendlichen in schwierigen Lebenslagen zu arbeiten und SD =106
ihnen zu helfen (n=38) . — | . ! .

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.25. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Uberzeugungen und Arbeitshaltung

11.3.2.2 Eigenschaften

In der Unterkategorie Eigenschaften wird thematisiert, welche (Charakter-)Eigenschaften Lehr-
kréfte an Stralenschulen idealerweise besitzen sollten. Als erster Wesenszug wurde in den In-
terviews Empathie genannt. So erklérte eine Lehrkraft, dass erst Empathie ein Einfiihlen in die

Jugendlichen und ihre Lebenslagen ermoglicht:
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[...] man muss einfach einen gewissen Grad an Empathie mitbringen. Man muss Einfiihl-
vermdgen haben und sich eben in verschiedene Kopfe hineinversetzen konnen, verschie-

dene Lebenslagen hineinversetzen konnen. (L7, 34)

Fiir einen anderen Lehrer ist Empathie eine Voraussetzung dafiir, dass man die Auswirkungen

der bisherigen Bildungskarrieren auf die momentanen Lernvoraussetzungen erkennen kann:

Empathie spielt eine grofle Rolle. Wir hatten hier Schiiler sitzen, die sind durch alle Systeme
gerasselt. Aber sind voll intelligent. Und dann sind die dementsprechend frustriert. Bis jetzt
war alles irgendwie schlecht, wenn es um Bildung ging in ihrem Leben. Das zu erkennen
und dann noch eventuell der Person den Frust oder die Angst zu nehmen. Ich glaube, dafiir

ist Empathie echt wichtig. (L11, 44)

Weitere Aspekte, die in Interviews genannt wurden, sind Kommunikationsfreude, Freundlich-
keit und Authentizitéit. Insbesondere die letztgenannte Eigenschaft wird von Jugendlichen ge-
schitzt, wie eine Lehrerin anmerkte: ,,Dass man authentisch ist, ist so eine Eigenschaft, die
immer viele mégen. Einfach weil dadurch der Umgang miteinander einfacher ist, wenn man
authentisch ist™ (L1, 40). Somit ist es positiv einzuschitzen, wenn Lehrkréfte sie selbst sind und

sich nicht fiir die Jugendlichen verstellen, um von ihnen gemocht zu werden.

11.3.2.3 Fachliche Affinitat

In der Unterkategorie Fachliche Affinitdt geht es in erster Linie um die Einstellung der Lehr-
kréfte zu den Naturwissenschaften und dem Unterrichten dieser Facher. In verschiedenen Inter-
views wurde betont, dass Lehrkrifte ein eigenes Interesse sowie Freude an den naturwissen-
schaftlichen Inhalten haben sollten. Dies zeigt beispielhaft folgendes Zitat: ,,Also perfekter Na-
turwissenschaftslehrer oder -lehrerin wére fiir mich eine Person, die auf jeden Fall Spal3 an dem
Gebiet hat* (L7, 38). Dies hilft Lehrkréiften, die Jugendlichen ,,anzustecken* (FL2, LV2) und
positive Einstellungen beziiglich der Naturwissenschaften zu fordern. Das authentische Aus-
strahlen der eigenen positiven Einstellung wurde auch in der Fragebogenerhebung von den Ex-
pert:innen als sehr relevant eingestuft (vgl. LK12 in Abbildung 11.26). Wird die besagte posi-
tive Einstellung gegeniiber den Naturwissenschaften noch durch eine Freude am Unterrichten
der Inhalte ergiéinzt, ist das ebenfalls hilfreich fiir den Fachunterricht, wie ein Verantwortlicher

erklarte:

Idealerweise sollten sie wirklich viel Spa3 an ithrem Fachgebiet haben. Und gro3tmogliche
Freude, das auch anderen Menschen erkldaren zu wollen. Weil dann funktioniert das im Re-

gelfall ganz gut. Also ich spreche natiirlich hier von Authentizitit. (V10, 50)
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LK12. Nw. Lehrpersonen sollten von den nw. Fachern MW = 5,09
begeistert sein und dies auch ausstrahlen (n=34) SD = 0,74
L 1 1 1 J

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig B Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.26. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Fachliche Affinitdt

11.3.2.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch bei den Erkenntnissen beziiglich der Uberzeugungen und motivationalen Orientierungen
finden sich Uberschneidungen mit der Forschungsliteratur. Beispielsweise schrieben schon
Herz (2007) und Pfitzenmaier (2006) iiber die Relevanz von Empathie und Feinfiihligkeit in
Bildungssituationen mit den Jugendlichen. Fiir die Anforderung an die Motivationslage der
Lehrkrifte konnte in anderen Werken keine vergleichbare Forderung gefunden werden. Ebenso
wenig wurde von anderen Autor:innen hervorgehoben, dass Authentizitdt fiir die Beziehungs-
gestaltung mit den Jugendlichen hilfreich ist. Des Weiteren ist der Aspekt, dass naturwissen-
schaftliche Lehrkrifte in StraBenschulen eine positive Einstellung zu den Naturwissenschaften
und zum Unterrichten dieser besitzen sollten, eine Erweiterung des momentanen Forschungs-

stands.

Bei den Anforderungen an Lehrerkompetenzen, die in diesem Kapitel beschrieben wurden, wird
erneut der Bezug zu den ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen der Ju-
gendlichen deutlich. Durch die geforderte Empathie schaffen Lehrkrifte es nicht nur, Angste
und Sorgen der Jugendlichen im Fachunterricht wahrzunehmen, sondern auch auf diese mit
Fingerspitzengefiihl einzugehen. Gleichzeitig sollen die Jugendlichen durch die ausgestrahlte
Begeisterung angesteckt werden und ebenfalls Lust auf Naturwissenschaften entwickeln — oder
thnen zumindest eine neue Chance geben. Dabei hilft den Lehrkréften ihre hohe Motivation,

um selbst geduldig zu bleiben und auch bei Riickschldgen oder Konflikten nicht aufzugeben.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Die Lehrkréfte sollten sehr motiviert fiir die Arbeit mit den Jugendlichen sein.

e Die Lehrkrifte sollten Empathie besitzen, um die Jugendlichen, ihre Problemlagen, ihr
Verhalten und ihre Lernvoraussetzungen gut nachvollziehen und einschitzen zu kon-
nen.

e Die Lehrkrifte sollten von den Naturwissenschaften begeistert sein und dies im Unter-

richt ausstrahlen konnen.
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11.3.3 Lehrerkompetenzen — Weitere professionelle Aufgaben

Die letzte Uberkategorie Weitere professionelle Aufgaben beinhaltet die drei Unterkategorien
Reflexion und Teamaustausch, Professionalisierung sowie Weitere Titigkeitsfelder. Die Kate-
gorie beschreibt jegliche Aufgaben von Lehrkriften neben dem eigentlichen Unterrichten.
Hierzu gehoren beispielsweise Aufgaben, die der Erhaltung der eigenen Leistungsfahigkeit

oder der Qualitét ihrer Unterrichtsangebote dienen.

11.3.3.1 Reflexion und Teamaustausch

Eine erste Aussage der Unterkategorie Reflexion und Teamaustausch ist, dass (naturwissen-
schaftliche) Lehrkréfte von StraBenschulen ihre tégliche Arbeit, ihre Lernangebote und ihre pé-
dagogische Haltung fortwéhrend reflektieren und kritisch hinterfragen sollten. Dies stellt auch
laut der Fragebogenerhebung eine sehr relevante Forderung dar (vgl. LK13 in Abbil-

dung 11.27). Hierzu gehort eine Offenheit zur Reflexion, wie ein Verantwortlicher ausfiihrte:

Ganz wichtig ist mir die Offenheit zur Reflexion. Sich selbst kritisch auch nochmal zu hin-
terfragen. Auch Teilnehmende immer miteinzubeziehen in das Feedback. Das ist total wich-

tig fiir uns. (V8, 41)

Hervorzuheben ist in diesem Zitat auBerdem der Ansatz, Jugendliche in die Reflexion mitein-
zubeziehen. Fragen, die sich Lehrpersonen im Sinne der fortwihrenden Reflexion stellen soll-
ten, konnen wie folgt aussehen: Wird das padagogische Konzept gelebt? Wird den Jugendlichen
auf Augenhohe begegnet? Werden traditionelle Lehrer-Schiiler-Rollenbilder durchbrochen?
Wird genug Zeit und Anstrengung in die Beziehungsarbeit investiert? Entsprechen die Lernan-
gebote tatsdchlich den (Lern-)Bediirfnissen der Jugendlichen? Wird nicht vorhandenes Vorwis-
sen in den Lernangeboten vorausgesetzt? Die Reflexion der eigenen Haltung und des eigenen

Verhaltens ist vor allem dann wichtig, wenn es zu Konflikten kommt, wie ein Lehrer darlegte:

Da kann der Umgang teilweise sehr schwierig sein mit Teilnehmenden und da zu wissen,
wie man das richtig einzuordnen hat. Auch mit Kolleg:innen driiber sprechen zu konnen.

Auch in Supervision, das auch reflektieren zu konnen, halte ich fiir sehr wichtig. (L3, 23)

Das Be- und Verarbeiten von Konflikten ist laut den Interviews eine wichtige Voraussetzung
dafiir, dass trotz Konflikten weiterhin positive Interaktionen mit den Jugendlichen moglich sind
und Lehrkrifte sich ausreichend distanzieren konnen. Gleichzeitig konnen Griinde fiir schwie-
riges Verhalten offengelegt werden, beispielsweise neue Krisen, die bisher libersehen wurden.
Wie in dem Zitat bereits angedeutet wurde, eignen sich hierfiir Supervision, kollegiale Fallbe-

ratung oder Gespriache mit Sozialarbeiter:innen zur gemeinsamen Reflexion.
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Gleichzeitig sollten Lehrkrifte aus verschiedenen Griinden an regelmifig stattfindenden Team-
besprechungen teilnehmen, wie einzelne interviewte Personen ausfiihrten. Eine Lehrkraft fithrte

hierzu Folgendes aus:

Dass man auf jeden Fall als Lehrkraft immer wieder auch im Team bespricht: ,,Wie geht es
im Moment? Wie lauft es? Welche Probleme kommen auf?* Also das ist, denke ich, sehr

wichtig. Auch als Team zu agieren bei den Lehrkréften [...]. (L1, 22)

In den Teambesprechungen sollten unter anderem Informationen ausgetauscht und auftretende
Probleme gemeinsam besprochen werden. Beispielsweise konnen Lehrkrifte in den Teamsit-
zungen ihre Erfahrungen mit einzelnen Jugendlichen teilen und so Losungen finden, ,,wie man
mit diesen Schiiler.innen gut umgehen kann* (L3, 23). Zudem sollte das gemeinsame Umsetzen
von Sanktionen bei Fehlverhalten besprochen werden. Beide Aspekte, fortlaufende Reflexion
und regelmiBige Teamsitzungen, ,,dienen der Qualitétssicherung* (K3, 82), weil sie helfen, in

der ,tiglichen Arbeit eine professionelle Haltung zu bewahren* (K5, 57).

LK13. Lehrpersonen der StraRenschule sollten ihre Arbeit
fortlaufend reflektieren und immer wieder kritisch
hinterfragen. Dies kann allein geschehen oder durch MW = 5,58
8 8
Reflexions- und Austauschmoglichkeiten, z.B. in SD = 0,59
Supervisionen oder Teamsitzungen (n=38) | | | | | |
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent

M Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig M Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig B Finde ich wichtig M Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.27. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Reflexion und Teamaustausch

11.3.3.2 Professionalisierung

Die Hauptaussage der Unterkategorie Professionalisierung ist, dass sich (naturwissenschaftli-
che) Lehrkrifte aktiv bemiihen sollten, ihre berufsbezogenen Kompetenzen weiterzuentwickeln
(vgl. LK14 in Abbildung 11.28). Hierzu gehort unter anderem die Teilnahme an relevanten
Fortbildungen. In den Interviews wurden verschiedene mogliche Themenbereiche genannt:
Umgang mit schwierigen Schiiler:innen, effektive Klassenfiihrung, sozialarbeiterische Kennt-
nisse, fachdidaktische und fachliche Kenntnisse sowie traumasensible Bildung. Fortbildungen
sollten vor allem dann besucht werden, wenn Lehrkréfte aufgrund ihres beruflichen Hinter-

grunds bestimmte Kompetenzen nicht besitzen, wie ein Lehrer ausfiihrte:

Dariiber hinaus wiirde ich mir persénlich wiinschen, dass es Fortbildungsmoglichkeiten gibt
in dem sozialarbeiterischen Bereich. Das ist jetzt von mir oder von unserer Schule, von der
STRABENSCHULE, sehr speziell, weil wir ja eigentlich gar keine Pddagogen haben. [...]

Aber trotzdem wiirde ich es mir wiinschen, dass ich die Moglichkeit habe, mich fortzubilden
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in diesem Bereich. Weil ich bin Ingenieur, ich habe von Pddagogik so gar keine Ahnung

(lacht). (L6, 20)

Die Fortbildungen sollten aulerdem helfen, den Anforderungen der besonderen Bildungssitua-
tionen gerecht zu werden. Dies zeigte sich beispielsweise an Fortbildungswiinschen zu den
Themen Drogenkonsum, psychische Erkrankungen und Bindungsarbeit. Allerdings wurde in
einem Kommentarfeld der Fragebogenerhebung darauf hingewiesen, dass die Teilnahme an

Fortbildungen bei gleichzeitigem Studium aus zeitlichen Griinden nicht immer moglich ist.

In verschiedenen Interviews wurde aullerdem thematisiert, dass sich Lehrkrifte aktiv mit dem
relevanten Schulstoff auseinandersetzen sollten. Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn ihre
eigenen fachlichen Kenntnisse Liicken aufweisen — zum Beispiel, weil sie kein naturwissen-
schaftliches Studium absolvieren oder abgeschlossen haben. Wie eine solche professionelle

Haltung aussehen kann, zeigt sich in dem folgenden Interviewausschnitt:

Und dann im Unterrichten mit den Schiilerinnen und Schiilern habe ich teilweise gemerkt,
dass sie teilweise Fragen stellen, die mich komplett iiberfordern. Diese Fragen habe ich aber

tatsdchlich mit nach Hause genommen [...]. (L7, 36)

LK14. Lehrpersonen der StraRenschulen sollten regelmaRig MW=297
an Fort- und Weiterbildungen oder Workshops in relevanten __ !
Themenbereichen teilnehmen (n=38) | SD—O,I90 | | | |

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig M Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.28. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-

tegorie Professionalisierung

11.3.3.3 Weitere Tatigkeitsfelder

Die Unterkategorie Weitere Tdtigkeitsfelder zusétzliche Aufgaben, die naturwissenschaftliche
Lehrkréfte iibernehmen miissen. Da sich der Aufbau der Stralenschulen teilweise deutlich von-
einander unterscheidet, sind auch die jeweiligen Aufgaben verschieden. So miissen beispiels-
weise in der Gangway Schule Lehrpersonen einzelne Jugendliche auch sozialarbeiterisch be-
gleiten. In anderen StraBBenschulen sind hierfiir Sozialarbeiter:innen zustindig. Zusétzlich miis-
sen Lehrkrifte in manchen Stralenschulen Berichte schreiben und die Entwicklung der Jugend-
lichen dokumentieren. Dass dies meist mit der Art der Finanzierung verbunden ist, ist in fol-

gendem Interviewausschnitt zu sehen:

Wir haben ja manchmal auch noch Berichte zu schreiben. Was ich {ibrigens gerade noch
vergessen habe, da wir ja finanziert werden durch Arbeitsauftrage vom Jugendamt. Da miis-

sen wir natiirlich auch Berichtswesen erfiillen. (L13, 60)
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Eine andere Aufgabe, die ebenfalls nur in einzelnen StraBenschulen an Lehrkrifte iibertragen
wird, ist die Kommunikation mit den priifenden Schulen. Hierbei miissen unter anderem mog-
liche Priifungsinhalte abgesprochen werden. Eine weitere Aufgabe stellt die Beschaffung von

bendtigten Arbeits- und Versuchsmaterialien dar, wie eine Lehrerin ausfiihrte:

Material ist natiirlich immer so eine Sache. Gerade im Biologie- und Chemieunterricht. Phy-
sik, ja, auch nochmal viel. [...] da sollte jede Lehrkraft dann selbst schauen, was sie da
braucht. Weil jeder hat dann doch irgendwie seine Spezialgebiete, wo er sagt: ,,Aber ich
mochte unbedingt dieses Modell haben.* Oder: ,,Ich mochte unbedingt die und die Zusatz-

sachen haben, damit ich was mit den Schiilern in der Hand habe. (L1, 24)

11.3.3.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Das vorliegende Kapitel veranschaulicht die Bedeutung von Reflexion und Professionalisie-
rungsstreben in Stralenschulen. Wahrend Fortbildungen auch von Pfitzenmaier (2006) als
wertvolle Unterstiitzung zur Bewiéltigung der Anforderungen im Stralenschulalltag herausge-
stellt wurden, findet sich der Aspekt der fortlaufenden Reflexion der eigenen Haltung und Ar-
beit bei verschiedenen Autor:innen (Herz, 2004b; Lappe et al., 2007). Die Forderung, dass na-
turwissenschaftliche Lehrkréfte Liicken in threm Fachwissen selbstandig fiillen sollten, kann

dagegen zum bisherigen Forschungsstand hinzugefiigt werden.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e [Lehrkrifte sollten ihre Arbeit fortlaufend reflektieren und kritisch hinterfragen. Hierfiir
sollten entsprechende Angebote, wie Supervisionen, genutzt werden.
e [ ehrkrifte sollten sich aktiv darum bemiihen, fiir ihre Arbeit an der Stralenschule rele-

vante Kompetenzen zu erwerben und zu vertiefen.

11.4 Anforderungen an schulische Rahmenbedingungen

Nachdem Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote und solche an die Kompe-
tenzen von naturwissenschaftlichen Lehrkriften in Stralenschulen behandelt wurden, werden
nun die notwendigen schulischen Rahmenbedingungen thematisiert. Dass schulische Rahmen-
bedingungen einen indirekten Einfluss auf die Unterrichtsqualitit haben, wird im Angebot-Nut-
zungs-Modell von Lipowsky (2006) festgehalten. Zudem gibt es Befunde, dass schulische Rah-
menbedingungen fiir Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen von groferer Rele-
vanz sind (Palardy, 2008; Vanlaar et al., 2016). Die erhobenen Anforderungen finden sich im

Kategoriensystem . Schulische =~ Rahmenbedingungen mit den  Uberkategorien



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 277

Rahmenbedingungen (Kapitel 11.4.1), Schulklima (Kapitel 11.4.2), Angebote an Jugendliche
(Kapitel 11.4.3), Aufgaben der Strafienschule (Kapitel 11.4.4) sowie Schulische Ausstattung
(Kapitel 11.4.5) wider. Da es in Unterkategorien zu inhaltlichen Uberschneidungen mit Unter-
kategorien aus dem Kategoriensystem ,,Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln® kommt, wer-

den im Folgenden nicht alle Unterkategorien ausfiihrlich thematisiert.

11.4.1 Schulanforderungen — Rahmenbedingungen
Die Uberkategorie Rahmenbedingungen beinhaltet alle Aspekte, die das Leitbild der StraBen-
schule, die Zugangsvoraussetzungen sowie allgemeingiiltige Regeln, zum Beispiel zur Anwe-

senheit, thematisieren. Die Inhalte sind somit spezifisch fiir den Stralenschulkontext.

11.4.1.1 Leitbild Bedarfsorientierung

In der Unterkategorie Leitbild Bedarfsorientierung wird beschrieben, wie sich der Aufbau jeder
StraBenschule an den Bedarfen (und somit auch den Bediirfnissen) der Jugendlichen orientieren
sollte. Dieser Aspekt erreichte auch im Fragebogenitem SA12 eine sehr hohe Relevanz (vgl.
Abbildung 11.29). Grundlegend hierfiir ist die Uberzeugung, ,,dass junge Menschen in schwie-
rigen Lebenssituationen Bildungs- und Unterstiitzungsangebote brauchen, die genau auf sie zu-
geschnitten sind“ (W2, 49). Diese Bediirfnisorientierung wurde bereits im Zusammenhang mit
dem Klassenklima sowie den Anforderungen an Unterrichtsangebote thematisiert (vgl. Kapitel
11.2). Hinzu kommt nun, dass auch die Rahmenbedingungen, wie die tigliche Anwesenheits-
zeit oder vorhandene Regeln, und die auBercurricularen Angebote der Stralenschulen an die
Bedarfe der Jugendlichen angepasst werden sollten. Damit dies gelingen kann, miissen die Mit-
arbeiter:innen der Stralenschulen fortlaufend reflektieren, inwiefern ihr Beschulungsangebot

tatsdchlich die Bedarfe der Jugendlichen erfiillt, wie ein Lehrer beschrieb:

Und wenn ich jetzt von Leitbild immer wieder spreche, ist das nicht so, dass das irgendwas
Formales ist. Sondern wir haben ein Leitbild, das wirklich jeden Tag aufs Neue gelebt wird
und auch von uns Dozierenden immer wieder neu reflektiert wird. Also das ist ein perma-

nenter Prozess der Selbstreflektion: Wie funktioniert das hier am besten? (L2, 20)

Wichtig ist also, sich auf jede:n Jugendliche:n neu einzulassen und das Angebot entsprechend
den vorliegenden Bediirfnissen anzupassen (vgl. auch SA13 in Abbildung 11.29). Man darf

also nicht davon ausgehen, ,,dass man schon wiisste, wie es geht* (V3, 18).

Dementsprechend miissen nicht nur die Lehrkréfte flexibel sein, sondern ebenso die Straflen-

schulen und ihre Rahmenbedingungen. In der Moglichkeit, den Schulbesuch fiir eine Zeit zu
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pausieren, findet sich besagte Flexibilitat, wie folgender Ausschnitt aus einem padagogischen

Konzept zeigt:

Die STRABENSCHULE erlaubt tempordre sanktionsfreie Unterbrechungen der Beschu-
lung etwa zur sozialpddagogischen Kldrung von Krisensituationen und wird dem unsteten

Lebenswandel entkoppelter junger Menschen gerecht. (K3, 30)

Der Strallenschule ist somit bewusst, dass Krisen im Leben der Jugendlichen jederzeit auftreten
konnen und der Schulbesuch dann nebenséchlich ist. Durch das sanktionsfreie Unterbrechen
der Beschulung konnen Jugendliche diese Krisen zielstrebig angehen, ohne um ihren Schulplatz
fiirchten zu miissen. Die Bediirfnisorientierung ist ebenso darin zu finden, dass fortlaufend
iiberlegt wird, ob ein StraBenschulbesuch tatsidchlich den Bedarfen einzelner Jugendlicher ent-
spricht oder ob nicht ein anderes Beschulungsprojekt geeigneter wére. Ist dies der Fall, werden

entsprechende Absprachen mit den Jugendlichen und den alternativen Projekten getroffen.

SA12. StraBenschulen sollten zu jedem Zeitpunkt das Prinzip

der Bedarfsorientierung umsetzen. Das bedeutet, dass die MW = 5,55
Jugendlichen und ihre Bediirfnisse im Mittelpunkt stehen SD = 0,59
(n=38)

SA13. Es sollte laufend reflektiert werden, inwiefern das
StralRenschulangebot angepasst werden muss, um den
Bedurfnissen der Jugendlichen gerecht zu werden. Eine
Orientierung an dem, wie das Angebot in der Vergangenheit
aussabh, ist nicht ausreichend (n=38)

MW = 5,18
SD =0,85

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.29. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Leitbild Bedarfsorientierung

11.4.1.2 Niederschwelligkeit und Zugangsvoraussetzungen

In der Unterkategorie Niederschwelligkeit und Zugangsvoraussetzungen wird mit Nieder-
schwelligkeit ein weiteres Grundprinzip von Stralenschulen thematisiert. Die hohe Relevanz
dieses Aspekts zeigt sich unter anderem in den Antworten zu Fragebogenitem SA14 (vgl. Ab-
bildung 11.30). Niederschwelligkeit bedeutet, ,,dass die Hiirden ganz klein gemacht werden
oder im besten Fall {iberhaupt nicht da sind* (L6, 10) — unter anderem in Bezug auf Teilnahme-
voraussetzungen, den Einstieg und die tdgliche Teilnahme. Die vorliegenden Lebenslagen sol-
len nicht im Zusammenspiel mit den Rahmenbedingungen der Stralenschulen zu einer Teilnah-

mebarriere werden.

Wie bereits in Kapitel 9.1 beschrieben wurde, gibt es an den StraB3enschulen verschiedene Teil-

nahmevoraussetzungen. So fordern manche Straenschulen, dass Jugendliche nicht
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drogenabhingig sind, sie nicht an akuten psychischen Erkrankungen leiden und ihre Wohnsitu-
ation gefestigt ist. Der Grund hierfiir ist die Annahme, dass diese Aspekte die ,,Moglichkeiten
zur Teilnahme erheblich einschrianken (K6, 26). Andere Straenschulen akzeptieren jedoch
jede Person — unabhingig von der jeweiligen Lebenslage. Einigkeit besteht jedoch darin, dass
Jugendliche eine Grundmotivation fiir die Teilnahme ebenso wie notwendige Grundkompeten-

zen mitbringen sollten. Dies fiihrte eine Lehrerin ndher aus:

Wenn die Teilnehmenden keine eigene Motivation mitbringen, dann nehmen sie jemand
anderem den Platz weg. [...] Grundkompetenzen wie Lesen, Schreiben, Rechnen kénnen
wir ihnen leider nicht an der StraBenschule beibringen. Die sollten auch bereits vorhanden
sein. Dafiir sind auch keine Zeit und keine Kapazititen vorhanden, um das beizubringen. Es

steht und fallt alles mit der Motivation der Schiiler. (L10, 22)

Zusammenfassend sollten die Teilnahmevoraussetzungen zwar mdglichst gering sein, aber

trotzdem eine erfolgreiche Teilnahme gewihrleisten.

Ebenso sollte der Schuleinstieg so niederschwellig wie mdglich realisiert werden (vgl. SA15 in
Abbildung 11.30). Dies wird beispielsweise iiber Schnupperkurse, Vorbereitungskurse und
Kennenlerngesprache ermoglicht. Aber auch individualisierte Einstiegsmoglichkeiten tragen
hierzu bei. So werden in manchen Stra3enschulen individuelle Absprachen beziiglich der tig-
lichen Anwesenheitszeit getroffen, die sukzessive erhoht wird. Somit wird den Jugendlichen
geholfen, ,,sich wieder an den Schulalltag zu gewdhnen, in Ruhe ankommen zu kénnen und
ihren Platz zu finden* (K5, 62). Ein fortlaufender Einstieg, der nicht an den Beginn des Schul-
jahres gebunden ist, ist eine weitere Mdglichkeit, Hiirden abzubauen. Auf diese Weise ,.kann
der Impuls [der Jugendlichen], ihr Leben in die eigenen Hiande zu nehmen und einen Bildungs-

abschluss anzustreben, direkt umgesetzt werden* (K2, 6) — ohne lange Wartezeit.

Besagte Niederschwelligkeit sollte ebenso fiir die Rahmenbedingungen des Schulalltags gelten.
Im Hinblick auf den Unterricht wurden bereits verschiedene Aspekte thematisiert, wie der Um-
gang auf Augenhohe (vgl. Kapitel 11.2.1.2) oder das Niveau der Lernangebote (vgl. Kapitel
11.2.2.1). Ein anderer Aspekt betrifft die Erreichbarkeit der Schule, wie eine Lehrerin erklirte:

Was noch wichtig ist, ist vielleicht die Lage der Schule. Was wichtig ist, dass es schon relativ
zentral in der Stadt oder so ist, wo man gerade sich befindet. Also wenn man da erstmal eine
halbe Stunde herausfahren muss, um an die Schule zu kommen, bringt das so als Stra3en-

schule dann auch nichts mehr. (L1, 18)
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Straflenschulen miissen also mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln gut zu erreichen sein. Beziig-
lich zweier anderer Punkte, Schulkosten und Anwesenheitspflicht, konnte jedoch in den Inter-
views kein Konsens herausgearbeitet werden. So waren einerseits verschiedene interviewte Per-
sonen der Meinung, dass Schulkosten, die bei Bedarf ausgesetzt werden konnen, durchaus in
Ordnung sind und so unter anderem Verbindlichkeit und Wertschitzung fiir das Schulangebot
gesteigert werden. Demgegeniiber stand folgende Haltung: ,,Es darf keine Schulgebiihren oder
so einen Quatsch geben* (L6, 10). Die gleiche Uneinigkeit herrschte hinsichtlich einer mogli-
chen Anwesenheitspflicht. Dieser fehlende Konsens wird auch durch die Einschédtzung von Fra-
gebogenitem SA18 mit dem fast mittigen Mittelwert (3,63) sowie der grolen Standardabwei-
chung (1,93) bezeugt (vgl. Abbildung 11.30). Einigkeit bestand jedoch darin, dass sich Jugend-
liche auch kurzfristig abmelden kénnen, wenn aufgrund ihrer Lebenslagen verschiedene Um-
stainde eine Teilnahme unmoglich werden lassen. Dies zeigt auch folgender Ausschnitt eines
padagogischen Konzepts: ,,Kurzfristige Absagen werden nicht in Frage gestellt, sondern als Teil

der Lebenswelt der Teilnehmer:innen anerkannt™ (K7, 17).

SA14. Es sollte fur die Jugendlichen so wenig Hirden und

Voraussetzungen wie moglich fiir und wahrend der 1?2/;0529166
Teilnahme geben (n=38) —_—
SA15. Der Einstieg in die StraBenschule sollte méglichst
niederschwellig umgesetzt werden, z.B. tber MW = 5,26
Schnupperkurse oder tber individuelle SD =0,78

Teilnahmeabsprachen (n=38)

SA18. Es sollte keine Anwesenheitspflicht in der MW = 3,63

StralRenschule geben (n=38) SD =1,93
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Giberaus wichtig

Abbildung 11.30. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Niederschwelligkeit und Zugangsvoraussetzungen

11.4.1.3 Regeln und Sanktionen

Die Unterkategorie Regeln und Sanktionen ist ebenfalls eng mit dem Grundprinzip der Nieder-
schwelligkeit verbunden. Regeln und Vorschriften sollten moglichst transparent und nieder-
schwellig sein und die Lebensrealitit der Jugendlichen widerspiegeln (vgl. SA17 in Abbil-
dung 11.31). Ein Beispiel hierfiir findet sich in folgendem piddagogischen Konzept: ,,Das Mit-
bringen von Hunden oder anderen Tieren — als fester Lebenspartner der Teilnehmer:innen — ist
kein Problem* (K7, 17). Wichtig ist insbesondere, stets mit den Jugendlichen im Austausch zu

sein und kein starres Regelwerk aufzusetzen, wie eine Verantwortliche ausfiihrte:
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Wir haben es oft gemacht, dass man, wenn Sachen nicht gut klappen, dann doch am Ende
immer schnell an dem Punkt ist, Regeln aufstellen zu wollen. Und zu versuchen, durch
strenges Regeldurchsetzen da Struktur reinzubringen. Damit haben wir nicht so eine gute
Erfahrung gemacht. Also dass man schon immer die Moglichkeit hat, im Austausch zu sein

mit den Jugendlichen. Es darf einfach nicht zu starr sein, was vorgegeben ist. (V9, 17)

Hierzu gehort es auch, Sanktionen nur bei schwerem Fehlverhalten zu nutzen und stattdessen
das Gesprich mit den Jugendlichen zu suchen. Dies ermdglicht einen reflektierten Umgang mit

Konflikten und Fehlverhalten, ohne die Jugendlichen abzuschrecken.

Dartiber hinaus sollte es im Schulgebdude Regeln geben, die ein gutes Miteinander und die
Entstehung eines sicheren Raums gewéhrleisten (vgl. Kapitel 11.2.1.3). Wichtig ist dabei, dass
insbesondere die fiir den sicheren Raum relevanten Regeln strikt umgesetzt werden, wie auch

die Einschétzung der Expert:innen von Item SA16 zeigt (vgl. Abbildung 11.31).

SA17. Die Rahmenbedingungen, z.B. Regeln oder
Kleidervorschriften, sollten die Niederschwelligkeit der
Stralenschule und die Lebensrealitat der Jugendlichen MW =534
widerspiegeln. Das bedeutet, dass sie nicht zu strikt und sh =084
starr sein sollten (n=38)
SA16. Regeln, die einen sicheren Ort gewahrleisten sollen,
sollten vorhanden sein und strikt umgesetzt werden. Dazu MW = 5,87
gehort beispielsweise, dass es keine Gewalt oder SD = 0,47
Diskriminierung an der StraRenschule geben darf (n=38)
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig B Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.31. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Regeln und Sanktionen

11.4.1.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Bei den vorliegenden Erkenntnissen gibt es erneut verschiedene Uberschneidungen mit dem
bisherigen Forschungsstand. So forderte bereits Blumenberg (1999) eine Bediirfnisorientie-
rung. Ermoglicht werden kann dies durch eine sanktionsfreie Pausierung des Schulbesuchs
(Miicher, 2020) sowie flexible Unterrichtszeiten (Pfitzenmaier, 2006). Auch der Grundsatz der
Niederschwelligkeit ist in diversen Quellen zu finden (Gebhardt, 2004; Pfitzenmaier, 2006). In
diesem Zusammenhang wurden ebenso die Gestaltung der Einstiege, zum Beispiel iiber
Schnupperkurse oder individuelle Absprachen, und die Gestaltung der Regeln sowie deren Be-
zug zur Lebenswelt der Jugendlichen thematisiert (Beierle, 2019; Pfitzenmaier, 2006). Auch
eine gute Erreichbarkeit der Bildungsprojekte wurde bereits von Beierle (2019) gefordert. Zu-

dem muss laut Beierle (2017) FEigenmotivation eine Zugangsvoraussetzung zu den
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Bildungsprojekten sein. Zuletzt sei auf die Parallelen in der Forschungsliteratur zu Regeln und
ihrer Umsetzung hingewiesen. Hierzu gehdrt unter anderem, dass zwar grundlegende Regeln
vorhanden und transparent sein sollten (Lappe et al., 2007; Pfitzenmaier, 2006). Allerdings
sollte bei der Durchsetzung der Regeln die Lebenslage der Jugendlichen beriicksichtigt und

Sanktionen nur bei schweren Verstéf3en genutzt werden (Pfitzenmaier, 2006).

Insbesondere die heterogene Meinung zur Anwesenheitspflicht ist ein interessanter Fund. Eine
mogliche Erklarung hierfiir konnten die verschiedenen Schulkonzepte (vgl. Kapitel 9.1.12) dar-
stellen. Ein eher traditionelles Gruppensetting diirfte deutlich schwieriger umzusetzen sein,
wenn Jugendliche nicht anwesend sein miissen. Auch die teilweise geringen Anwesenheitsquo-
ten konnten den Wunsch nach einer Anwesenheitspflicht erkldren. Auf der anderen Seite konnte
eine Anwesenheitspflicht von Expert:innen als Ausgrenzungsmechanismus interpretiert wer-
den, der dem Prinzip der Freiwilligkeit entgegensteht. Inwiefern Anwesenheitspflichten einen
Einfluss auf die Anwesenheitsquoten und die Abschlussquoten der Stralenschulen haben, kann
auf Grundlage der zur Verfiigung stehenden Daten nicht beantwortet werden. Ebenso wenig

wird klar, wie eine solche Anwesenheitspflicht sinnvoll umgesetzt werden kann.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
¢ Die Orientierung an den Bedarfen und somit auch den Bediirfnissen der Jugendlichen
sollte eine Grundlage in StraBBenschulen sein, die jegliche Aspekte des Beschulungsan-
gebots vom Unterricht bis zu den Rahmenbedingungen durchdringt.
e Damit diese Orientierung gelingt, miissen die Angebote immer wieder neu reflektiert

und an die teilnehmenden Jugendlichen angepasst werden.

e Eine Grundlage in StraBenschulen ist der Aspekt der Niederschwelligkeit.

11.4.2 Schulanforderungen — Schulklima

In der zweiten Uberkategorie wird das fiir StraBenschulen notwendige Schulklima thematisiert.
Das Schulklima trigt im Allgemeinen durch Aspekte, wie akademische Erwartungen und
Schulsicherheit, zur Schulqualitit bei (Gértner, 2016; Popp et al., 2011). Folglich werden nun
die Unterkategorien Schulatmosphdre, Beziehungen und Wertschdtzung sowie Gelebte Augen-

hohe betrachtet, sofern die Inhalte noch nicht an anderer Stelle beschrieben wurden.

11.4.2.1 Schulatmosphare

In der Unterkategorie Schulatmosphdre wird gefordert, dass in Stralenschulen eine Atmosphére

der Sicherheit und des Wohlfiihlens vorliegen sollte, ebenso wie ein fortwahrender Glaube an
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die Stiarken und den Erfolg der Jugendlichen. Diese Aspekte wurden fiir Klassenzimmer bereits
in Kapitel 11.2.1.1 und 11.2.1.3 behandelt, gelten jedoch gleichermaB3en auf Schulebene. Zu
ergénzen ist, dass die gewiinschte Wohlfiihlatmosphére auf Schulebene zusitzlich durch das
Aussehen und die Ausstattung der Stralenschule unterstiitzt werden kann. Die Wichtigkeit die-

ses Aspekts wird in folgendem Ausschnitt eines padagogischen Konzepts beschrieben:

Fiir Jugendliche, die iiberwiegend negative Erfahrungen mit Schule gemacht haben, bietet
der auBBerschulische Lernort, der nicht dem typischen Schulcharakter und Schulgebiude ent-

spricht, eine Chance, neu anzufangen. (K5, 110)

Idealerweise sehen Stralenschulen, beispielsweise aufgrund einer schuluntypischen Innenein-
richtung, nicht wie Regelschulen aus. Dass dieser Aspekt der lockeren Atmosphére sehr rele-

vant ist, zeigt sich ebenso in der Einschidtzung von Item UA22 (vgl. Abbildung 11.32).

Auch ist es hilfreich, wenn Jugendliche das Aussehen der Stralenschule verdndern diirfen, wie

ein Verantwortlicher ausfiihrte. So konnen sie die StraBlenschule zu ihrer Schule machen:

Das ist uns immer ganz wichtig. Dass wir unsere Teilnehmenden hier in die STRABEN-
SCHULE, in die Gestaltung der STRABENSCHULE miteinbinden. Jeder Jahrgang [...]
wird die STRABENSCHULE vom AuBlenantlitz verdndern. (V8, 59)

UA22. Die StralRenschule und ihre Atmosphare sollte sich
deutlich von einer Regelschule unterscheiden, z.B. durch MW = 5,13
einen fehlenden Schulgong oder durch die Inneneinrichtung SD = 1,00
(n=38)
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.32. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Schulatmosphdre

11.4.2.2 Beziehungen und Wertschatzung

Die inhaltlichen Aspekte der Unterkategorie Beziehungen und Wertschdtzung decken sich mit
denen der Unterkategorien Interaktion mit den Jugendlichen (vgl. Kapitel 11.2.1.1) sowie Klas-
senfiihrung und Klassenklima (vgl. Kapitel 11.2.1.3). Die Forderungen dieser Unterkategorien

gelten somit nicht nur auf Klassenebene, sondern ebenso auf Schulebene.

11.4.2.3 Gelebte Augenhohe

Auch fiir die Unterkategorie Gelebte Augenhohe gilt, dass die Inhalte groBtenteils deckungs-
gleich mit denen der Unterkategorie Lernen auf Augenhohe (vgl. Kapitel 11.2.1.2) sind. Auch
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hier miissen fiir das Klassenzimmer geltende Forderungen auf die ganze Schule {ibertragen wer-

den.

11.4.2.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Auch wenn die Ausfiihrungen dieses Kapitels kiirzer sind, gibt es erneut Uberschneidungen zu
anderen Autor:innen. So fiihrte Herz (2006¢) die Notwendigkeit einer positiven sozioemotio-
nalen Schulqualitdt an. Hierzu tragt ebenso die Inneneinrichtung und das Aussehen der Bil-
dungsprojekte bei (Beierle, 2019). Deutlich wird in dem Kapitel erneut der Bezug zu den un-
giinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen, die iiberwunden
werden miissen. Hierfiir sind zum Beispiel die bereits beschriebene positive Schulatmosphére
und die Andersartigkeit von StraBenschulen hilfreich. Durch die Abgrenzung zu bisherigen Bil-

dungserfahrungen soll letztlich ein Bildungsneustart ermoglicht werden.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e Anforderungen, die an die soziale Dimension des Unterrichts in Stralenschulen ge-

stellt wurden, gelten ebenso auf Schulebene.

11.4.3 Schulanforderungen — Angebote an Jugendliche

In den Stralenschulen gibt es neben dem Unterrichtsangebot weitere Angebote. Diese wurden
in der Uberkategorie Angebote an Jugendliche gesammelt, wobei vier Unterkategorien entstan-
den sind. Die Angebote haben laut den Expert:innen ebenfalls einen Einfluss auf den Erfolg der

Jugendlichen in Stralenschulen und werden im Folgenden daher néher beschrieben.

11.4.3.1 Unterrichtsorientierte Angebote

Die Unterkategorie Unterrichtsorientierte Angebote enthélt alle den regulidren Unterricht er-
ginzenden Lernangebote. Ein erstes Angebot ist die Moglichkeit, noch zusétzlichen Unterricht
erhalten zu kénnen, was neben den Interviews auch in der Fragebogenerhebung als sehr rele-
vant eingeschétzt wurde (vgl. SA4 in Abbildung 11.33). Diese zusédtzlichen Unterrichtsange-
bote werden auf Basis der angestrebten Bedarfsorientierung unterbreitet. Ausschlaggebend
hierfiir kdnnen zum Beispiel Sozialphobien— hier wird dann Einzelunterricht n6tig — oder auch

individuelle Priifungsvorbereitung sein, wie in den AuBerungen einer Lehrerin sichtbar wurde:

Was ich gerade Richtung Priifungsphase mache, ist, mich bei Bedarf auch mit den Schiilern
nochmal zu treffen. Als Priifungsvorbereitung. Dass man sich auch dessen bewusst ist, dass

sowas manchmal nicht nur hilfreich, sondern auch notwendig ist. (L12, 54)
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In diesem Zusammenhang wurde auch erwihnt, dass Stralenschulen offene Raume anbieten
sollten, damit Jugendliche vor Ort in Ruhe lernen konnen, sofern dies zu Hause nicht mdglich
ist. Ebenso wurde in Interviews die motivatorische Wirkung von ergidnzenden (naturwissen-
schaftlichen) Angeboten, wie Museumsbesuchen oder Projekttagen, beschrieben. Dariiber hin-
aus sind zusitzliche Angebote wichtig, in denen zentrale (Lern-)Kompetenzen trainiert werden,
beispielsweise das Halten von Vortragen: ,,Was wir hier auch von Anfang an trainieren, ist, dass

unsere Teilnehmenden lernen, Vortrige zu erarbeiten und zu halten* (V8, 45).

SA4. Bei Bedarf sollte zusatzlicher (Einzel-) Unterricht, z.B.
i . L . MW = 5,34
zur Prifungsvorbereitung, fiir die Jugendlichen angeboten
_ SD = 0,84
werden (n=38) . : . | | .

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.33. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Unterrichtsorientierte Angebote

11.4.3.2 Stabilisierung der Lebenslage

In der Unterkategorie Stabilisierung der Lebenslage sind Angebote an die Jugendlichen zu fin-
den, mit deren Hilfe ihre Lebenslagen verbessert und stabilisiert werden sollen. Diese Stabili-
sierung stellt meist eine Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Teilnahme an der Stralenschule
dar (vgl. Kapitel 11.1.3.3). Ein erster Aspekt hierbei ist das Sicherstellen von Grundbediirfnis-
sen. Da die Jugendlichen nicht immer regelméBig essen konnen und mitunter sogar hungern,
wird in Stralenschulen oftmals ein Friihstiick oder Mittagessen angeboten. Vereinzelt gibt es
auch Vorratskammern oder anderweitige Hilfen, um ihnen bei Bedarf Lebensmittel mitgeben
zu konnen, wenn sie nicht wissen ,,was ich zu essen heute Abend habe* (V8, 59). Das Sicher-
stellen ihrer Grundbediirfnisse ermdglicht es vielen Jugendlichen iiberhaupt erst, konzentriert
zu arbeiten, wie eine Lehrerin bemerkte: ,,[...] wenn die Schiiler ohne Essen kommen, dann ist
es einfach auch manchmal schwierig, Unterricht zu machen* (L1, 18). Neben den kdrperlichen
Grundbediirfnissen wird auch angestrebt, das Grundbediirfnis der Jugendlichen nach Sicherheit
und sozialer Zugehorigkeit zu stillen. Hierflir versuchen die Straenschulen einen sicheren
Raum (vgl. Kapitel 11.2.1.3) und einen Zufluchtsort fiir die Jugendlichen zu schaffen, an dem

es immer eine Ansprechperson fiir ihre Probleme gibt. Dies formulierte ein Lehrer wie folgt:

Und was auch vielen hilft, ist das Wissen, dass sie nicht aufgegeben sind. Wenn ich da und
damit Probleme habe, dann kann ich dahin und die helfen mir und ich bin nicht allein. Das

ist auch etwas, was unfassbar wichtig ist. (L5, 78)

Die Jugendlichen sollen also wissen, dass sie nicht allein sind und immer Hilfe finden werden.
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Von besonderer Bedeutung fiir die Stabilisierung der Lebenslagen ist aulerdem die sozialarbei-
terische Begleitung der Jugendlichen, wie auch in der Fragebogenerhebung herausgearbeitet
werden konnte (vgl. SA3 in Abbildung 11.34). In den Stralenschulen gibt es in der Regel So-
zialarbeiter:innen oder Sozialpddagog:innen, die sich gemeinsam mit den Jugendlichen — sofern
sie das wollen — um ihre auBerschulischen Probleme kiimmern und somit existenzielle Angste
ausrdumen. Dies fuBt auf der Uberzeugung, ,,dass ein Mensch, der Existenzéingste hat, schwer
befdhigt ist, Dinge zu lernen, die ihm die Existenz nicht sichern® (V8, 59). Die Betreuung durch
Sozialarbeiter:innen umfasst dabei jegliche Themen, die fiir die Jugendlichen relevant sind.
Dazu gehoren beispielsweise Wohnungssuche, Wohnungssicherung, Kommunikation mit und
Besuch von Amtern zur Sicherung der Sozialleistungen, Schuldenberatung sowie Suchtbera-
tung. Sofern die notwendige Expertise zur Betreuung bestimmter Problemlagen in StraBenschu-
len nicht vorhanden ist, nutzen verantwortliche Personen in der Regel die vorhandenen Netz-
werke und kontaktieren beispielsweise Psychiater:innen oder Therapeut:innen. Ein Ziel dieser
sozialarbeiterischen Begleitung ist es, dass die Jugendlichen langfristig befédhigt werden, ihr

Leben selbstindig zu fithren, wie eine verantwortliche Person ausfiihrte:

[...] wir nehmen nichts ab, sondern sie miissen das trotzdem selbst, mit Unterstiitzung, aber
selbst auf den Weg bekommen, damit sie nachher auch selbst fiir sich dastehen konnen. (V2,

38)

Aus diesem Grund gibt es meist regelméfige Treffen mit der jeweiligen Betreuungsperson, die

ebenfalls — vergleichbar zu Lehrkréften — versucht, eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen.

SA3. Durch sozialarbeiterische Betreuung in allen relevanten |
Bereichen sollte die Lebenslage der Jugendlichen stabilisiert, MW = 5,39
bzw. stabil gehalten werden, um so einen freien Kopf zum SD =0,71

Lernen sicherzustellen (n=38)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig B Finde ich wichtig M Finde ich Uberaus wichtig
Abbildung 11.34. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-

tegorie Stabilisierung der Lebenslage

11.4.3.3 Berufsorientierte Angebote

Die Unterkategorie Berufsorientierte Angebote beschreibt Angebote mit klarem Berufsbezug.
Ein erstes Angebot ist die oftmals auch nach dem Schulabschluss weiterhin angebotene sozial-
arbeiterische Begleitung — was laut den Expert:innen sehr relevant ist (vgl. SA2 in Abbil-
dung 11.35). So sollten ,,die Tiiren [...] natiirlich fiir jeden Schiiler und Schiilerin immer of-
fen[stehen], auch nach dem Schulabschluss hinaus* (V4, 84). Dies ist insbesondere vor dem

Hintergrund des bereits aufgebauten Vertrauensverhdltnisses zu den Betreuungspersonen



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 287

sinnvoll. Die Sozialarbeiter:innen unterstiitzen die Jugendlichen beispielsweise bei Ubergingen
in weiterflihrende Schulen oder Anstellungen, da auch nach dem Schulabschluss weiterhin je-
derzeit Krisen auftreten konnen und die Uberginge meist herausfordernd sind. Stellen Jugend-
liche zum Beispiel fest, dass die begonnene Ausbildung nicht passend ist, wird gemeinsam nach
Alternativen gesucht. Vereinzelt steht den Jugendlichen auflerdem auch nach dem Abschluss
noch das schulische Angebot der StraBenschulen in Form von Nachhilfe offen. Die Relevanz

dieses Angebots verdeutlichte eine Verantwortliche:

Und wihrend dem Ausbildungsweg ist es dann doch oft auch so, dass vielleicht das Hand-
werk oder so ganz gut funktioniert, aber das Schulische weiterhin ein Problem ist. Weil
dann sind sie ja oft wieder konfrontiert mit dem normalen Schulsystem. Da bieten wir auch

fiir Ehemalige ein Nachhilfeangebot an. (V7, 53)

Zudem bieten viele Stralenschulen sowohl Berufsorientierung als auch Berufsberatung an, wel-
che parallel zum Schuljahr stattfinden. Auch dieser Aspekt wurde von den Expert:innen in der
Fragebogenerhebung als sehr relevant eingeschitzt (vgl. SA1 in Abbildung 11.35). Das Ziel

der Berufsorientierung wurde wie folgt auf einer Website festgehalten:

In der STRABENSCHULE erfahren sie Unterstiitzung darin, ihre eigenen Lebens- und Be-
rufsziele zu finden und zu verwirklichen, so dass sie ein selbstbestimmtes Leben in unserer

Gesellschaft fithren konnen. (W2, 5)

Durch das Finden von eigenen Berufszielen soll nicht nur die Teilnahmemotivation gestarkt
werden, sondern es soll ebenso ein gelingender Ubergang in das Berufsleben sichergestellt wer-
den. Hierfiir werden neben Beratungsangeboten auch Firmenbesuche und Besuche von Job-
messen organisiert. Zusétzlich werden in manchen Stralenschulen Orientierungspraktika er-

moglicht. Idealerweise ergibt sich dabei ,,eine geeignete Anschlussperspektive* (K6, 17).

SA2. Die Begleitung der Jugendlichen, z.B. durch

Sozialarbeiter*innen, sollte mit Bestehen der MW =521

Abschlusspriifungen noch nicht vorbei sein, sondern muss SD =0,92
langer verflugbar sein (n=38)

SA1. In der StraRenschule sollte zusatzlich eine

Berufsberatung stattfinden, in denen gemeinsam mit den MW = 5,26
Jugendlichen Anschlussperspektiven erarbeitet werden SD = 0,99
(n=38) L 1 1 1 1 J
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.35. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Berufsorientierte Angebote
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Sofern Jugendliche einen Berufswunsch entwickelt haben, werden sie von den Stra3enschulen
unterstiitzt, diesen zu realisieren. Hierfiir werden beispielsweise Kontakte zu mdglichen Arbeit-
gebern hergestellt, gemeinsam Ausbildungsplitze gesucht und die Jugendlichen bei der Vorbe-

reitung von Bewerbungen und Bewerbungsgesprichen unterstiitzt.

11.4.3.4 Zusatzangebote

Die Unterkategorie Zusatzangebote enthélt weitere Angebote, die den StraBenschulalltag berei-
chern sollen. Ausschlaggebend fiir die Angebote ist der Wunsch, ,,dass die StraBenschule es
hinbekommt, diesen Menschen ein geregeltes Leben darzustellen. Nicht nur im Unterricht, son-
dern vielleicht sogar in der Freizeitgestaltung™ (L10, 12). Zu den in den Interviews genannten
Angeboten zihlen beispielsweise Sportangebote, musikalische Angebote, kiinstlerische Ange-
bote, handwerkliche Angebote, kulturelle Angebote sowie gemeinsame Ausfliige. Den Jugend-
lichen soll dabei zum einen der Zugang zu Mdoglichkeiten der Freizeitgestaltung erdffnet wer-
den, die sonst oftmals nicht offenstehen. Beispielsweise erzéhlte eine Lehrkraft, dass viele der
Jugendlichen noch nie ein Museum besucht haben, was ,,auch oft eine finanzielle Sache* ist
(L7, 74). Zum anderen sollen ebenfalls Talente und Stirken entdeckt und ,,Kompetenzen, die
StraBBenschiiler bereits selbst mitbringen, dadurch vertieft werden (L10,12). Auf diese Weise
wird das Selbstvertrauen der Jugendlichen gefordert. Dariiber hinaus wird der Gruppenzusam-
menhalt unter den Jugendlichen sowie das Vertrauen zu den Lehrkréften durch die gemeinsam
verbrachte Zeit gestdrkt. Indem auf die Wiinsche der Jugendlichen bei den Angeboten einge-

gangen wird, wird aullerdem die gewlinschte Bediirfnisorientierung realisiert.

11.4.3.5 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Eine erste Beobachtung hinsichtlich des bisherigen Forschungsstands ist, dass ebenfalls andere
Autor:innen eine umfassende sozialarbeiterische Begleitung zur Stabilisierung der Lebenslagen
als Voraussetzung fiir jegliche Bildungserfolge in StraBenschulen hervorhoben (Andrid & Beh-
nert, 2021; Miicher, 2020). Dass die sozialarbeiterische Begleitung mit Erreichen des Schulab-
schlusses nicht sofort beendet werden sollte, forderten ebenso Miicher (2020) und Wolfer
(2019). Auch das Sicherstellen von Grundbediirfnissen, wie Hunger, Sicherheit und Riickhalt,
wurde von verschiedenen Personen betont (Miicher, 2020; Pfitzenmaier, 2006). Zusétzlich
sollte in den Bildungsprojekten eine Berufsberatung angeboten werden, damit die Jugendlichen
tragfdhige Perspektiven und Lernmotivation entwickeln konnen (Miicher, 2020; Pfitzenmaier,
2006). Des Weiteren wurde auch an anderer Stelle erwdhnt, dass Angebote zur Priifungsvorbe-
reitung notwendig sind und auBercurriculare Angebote bei der Beziehungsarbeit unterstiitzen

(Pfitzenmaier, 2006; Wolfer, 2019). Neu ist hingegen die Forderung, dass die Rdume der
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StraBenschulen auch nach Unterrichtsende noch offenstehen sollten, falls Jugendliche zu Hause
nicht lernen kénnen. Auch die Offnung des schulischen Nachhilfeangebots nach erfolgtem

Ubergang stellt eine Erweiterung des Forschungsstands dar.

Die in diesem Kapitel beschriebenen Angebote verfolgen in erster Linie das Ziel, den Erwerb
eines Schulabschlusses sicherzustellen und die Jugendlichen auf einen erfolgreichen Ubergang
in das Berufsleben vorzubereiten. Fiir beide Ziele ist grundlegend, dass die Lebenslagen der
Jugendlichen in jeglicher Hinsicht stabilisiert und erneute Krisen verhindert werden. Die Stra-
Benschulen sind sich dabei bewusst, dass eine stabile Lebenslage meist auch mit Erreichen des

Abschlusses nicht immer gewahrleistet ist, weswegen sie ihre Angebote weiterhin offenhalten.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e Sofern es moglich ist, sollten die Grundbediirfnisse der Jugendlichen (wie Mahlzeiten,
Sicherheit und Zugehorigkeit) in den Stralenschulen sichergestellt werden.
e Essollte wihrend des Schuljahrs und in der Ubergangszeit eine umfassende sozialar-
beiterische Betreuung geben, um die Lebenslagen der Jugendlichen zu stabilisieren.
e Wihrend des Schuljahres sollte eine Berufsorientierung stattfinden, damit die Jugend-
lichen eigene Anschlussperspektiven finden. Bei der Umsetzung von Berufswiinschen

und Schuliibergéingen sollten die Jugendlichen tatkréiftig unterstiitzt werden.

e Es sollte, insbesondere zur Priifungsvorbereitung, weitere Unterrichtsangebote geben.

11.4.4 Schulanforderungen — Aufgaben der StraBenschule

Die Uberkategorie Aufgaben der Strafienschule beinhaltet die Unterkategorien Angebote an
Lehrkrdfte und Administrative Aufgaben. Beide Unterkategorien enthalten Aspekte, die laut der
vorgestellten Theorie (vgl. Kapitel 5.5) Einfluss auf die Schulqualitit haben. Beispielsweise
sollten gute Schulen ihren Lehrkriften Angebote machen, mit deren Hilfe diese iiber eine mog-
lichst lange Zeit hochwertige Unterrichtsangebote anbieten konnen (H. E. Fischer & Kauertz,
2020; Klusmann et al., 2006). Auch der Einfluss der Schulleitung auf die Schulqualitit und

individuelle Lernprozesse ist nicht zu unterschitzen (Tulowitzki et al., 2023).

11.4.4.1 Angebote an Lehrkrafte

Die Unterkategorie Angebote an Lehrkrdfte umfasst jegliche Unterstiitzung, die Lehrkréfte von
den StraBBenschulen bendtigen, um ihre Arbeit mdglichst gut und gesund ausfiihren zu kdnnen.
Eine erste Forderung ist dabei, dass sich diese Angebote an den Bedarfen der Lehrkréfte orien-

tieren sollten, sofern dies realisierbar ist. Verbunden damit ist auBerdem die Forderung, dass



11 Vorstellung der Ergebnisse von Forschungsfrage 3 290

,fur die Lehrkrifte [...] im Prinzip in Puncto Wohlfiihlatmosphére genau das gleiche* (V5, 15)
gilt wie fiir die Jugendlichen. Sie sollten fiir ihr Engagement geschétzt werden — insbesondere
ehrenamtliche Lehrkréfte. Ebenfalls verbunden mit der Bedarfsorientierung ist die Forderung
nach einer umfanglichen Einarbeitung der Lehrkrifte. Da die pddagogischen Ansétze von Stra-
Benschulen nicht immer denen von Regelschulen entsprechen, kann nicht davon ausgegangen
werden, dass neue Lehrkrifte immer wissen, wie sie ihre Arbeit verrichten sollen. Zudem ist es
wichtig, neue Lehrkrifte tiber die Jugendlichen und ihre Lebenslagen aufzukliren, da dies, wie
bereits ausgefiihrt, zu besonderen Lernvoraussetzungen und Verhaltensweisen flihren kann.

Diesen Punkt betonte besonders ein Verantwortlicher in seinem Interview:

Beziehungsweise auch nochmal ein Coaching dahingehend: Was ist denn die Zielgruppe der
STRABENSCHULE? Was haben die fiir Lebenslagen? Damit die wirklich auch wissen:
Mit wem haben sie es da zu tun. Natiirlich immer mit dem Hintergrund des Datenschutzes,

aber man kann es ja trotzdem erldutern. Das ist uns sehr wichtig. (V8, 19)

Zusitzlich sollten die Lehrkrifte regelméBig mit der Schulleitung oder den Sozialarbeiter:innen
reden kdnnen, um zum Beispiel Anleitung fiir ihre Arbeit zu bekommen oder iiber eigene Be-
diirfnisse zu reden. Gleichzeitig miissen Lehrkrifte Vertrauen und Freiraum bekommen, den
Unterricht und die Beziehungsarbeit nach ihren Vorstellungen zu gestalten. Dies ist insbeson-

dere fiir die Flexibilitdt im Rahmen der Bediirfnisorientierung wichtig, wie ein Lehrer erklérte:

Dann Freiheit in der Gestaltung des eigenen Unterrichts ist wichtig. Dass da nicht zu strenge
Vorgaben gegeben werden, wie der Unterricht zu sein hat, sondern dass die Lehrkréfte wirk-
lich individuell schauen kdnnen, auf die Schiiler eingehen kdnnen und da einen guten pada-

gogischen Freiraum haben. (L4, 18)

Weitere Angebote flir Lehrkréifte betreffen insbesondere Aspekte, die bereits in der Kategorie
Weitere professionelle Aufgaben (vgl. Kapitel 11.3.3) behandelt wurden. So muss es regelmi-
Bige Teambesprechungen und Angebote zur Reflexion geben. Auflerdem sollten Lehrkrifte die
Moglichkeit haben, Fortbildungen zu besuchen. Vor allem aufgrund der diversen beruflichen
Hintergriinde ist es sinnvoll, wenn Lehrkréfte sich die Fortbildungsthemen selbst aussuchen

diirfen.

11.4.4.2 Administrative Aufgaben
In der Unterkategorie Administrative Aufgaben wird beschrieben, welche Aufgaben die Schul-
leitungen von Stralenschulen iibernehmen oder delegieren miissen. Hierzu gehdren insbeson-

dere die drei Bereiche Organisation, Finanzen sowie Offentlichkeits- und Netzwerkarbeit. Aus
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organisatorischer Sicht miissen beispielsweise Lerngruppen so zusammengestellt werden, dass
alle Jugendlichen gut miteinander zurechtkommen und eine positive Lernatmosphére entstehen
kann. Ebenso muss der Kontakt mit den Jugendlichen aufrechterhalten werden, wenn sie fiir
eine ldngere Zeit nicht anwesend sind. Thnen sollte kommuniziert werden, dass sie weiterhin
willkommen sind. Dies wurde wie folgt in einem paddagogischen Konzept formuliert: ,,.Bleiben
Jugendliche dem Unterricht fern, werden sie kontaktiert, um Schwierigkeiten und Probleme
auszurdumen und sie an ihre eigene Motivation zu erinnern* (K9, 25). Zusitzlich muss, insbe-
sondere bei langerer Abwesenheit, die Kommunikation mit anderen betreuenden Sozialtragern,
wie Wohngruppen, oder — sofern gewiinscht — mit Erziehungsberechtigten gesucht und gehalten
werden. AuBerdem sollten HilfsmaBnahmen mit beteiligten Akteuren abgesprochen werden,
damit alle ,,an einem Strang ziehen* (W5, 24). Aber auch die Kommunikation mit Kooperati-

onsschulen und dem o6rtlichen Schulamt zdhlt zu diesem Aufgabenfeld.

Ein weiteres Aufgabenfeld betrifft die Finanzierung der StraBenschulen. In fast jedem Interview
wurde dariiber gesprochen, dass die finanzielle Situation der Stralenschule eine Herausforde-
rung darstellt. Die AuBerungen einer Lehrerin stehen hierfiir stellvertretend: ,,Also bei uns ist
es jetzt immer finanziell ein groBes Problem. Das ist stdndig Arbeit, die Finanzen hinzubekom-

men“ (L1, 32). Auch ein anderer Verantwortlicher beschrieb die stindige Finanzierungsarbeit:

Ganz klar: die Finanzierung. Das ist ein standiger Kampf. Das ist auch nicht irgendwie, dass
man da mal sagen kann: ,,Ja, das ist jetzt gesichert.“ Da geht es wirklich immer um ein
Schuljahr oder um ein paar Monate. Und man muss schon schauen. Da immer wieder die
Werbetrommel rithren. Dass da Menschen oder auch Firmen, Stiftungen / Wir treten an alle
heran, von denen wir dann hoffen, dass sie uns eben auch finanziell unterstiitzen. [...] Klar,

da geht es dann auch um das Uberleben. (V5, 27)

In diesen beiden Interviewausschnitten wird der finanzielle Uberlebenskampf der StraBenschu-
len sichtbar. Fiir viele Straenschulen ist die Finanzierung immer nur kurz- beziehungsweise
mittelfristig gesichert. Dies liegt unter anderem daran, dass es keine standardisierte Finanzie-
rung gibt und auch offentliche Stellen, beispielsweise Kommunen oder Schuldmter, Stra3en-
schulen nur vereinzelt finanziell unterstiitzen. Teilweise werden von den Stralenschulen aller-
dings auch offentliche Finanzierungsmoglichkeiten abgelehnt, wenn damit bestimmte Auflagen

verbunden sind, die in ihren Augen nicht mit dem padagogischen Konzept vereinbar sind:

Es kam auch die Frage auf: ,,Warum zertifiziert ihr nicht eure Schule? Dann konntet ihr auch

Bildungsgutscheine vom Jobcenter abrechnen?“ Aber sobald ich mich zertifiziere,
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unterliege ich Arbeitsabldufen. Und die nehmen mir die Freiheiten, schnell und unbiirokra-

tisch etwas unternchmen zu konnen. (V4, 86)

Als Folge der fehlenden Finanzierungsmoglichkeiten sind viele Stralenschulen auf Spenden

angewiesen. Hierfiir muss fortlaufend Fundraising betrieben werden.

Eng damit verbunden ist die Netzwerk- und Offentlichkeitsarbeit. So versuchen mehrere Stra-
Benschulen ihr Projekt der Offentlichkeit bekanntzumachen und zugleich auf die Lebenslagen
der Jugendlichen sowie die Missstinde im Bildungssystem hinzuweisen — zum Beispiel durch
Presseartikel oder Tage der offenen Tiir. Dass dies eine Aufgabe ist, der alle StraBenschulen
nachkommen sollten, konnte im Rahmen der Fragebogenerhebung zwar bestétigt werden, je-
doch nur bei einer hohen Standardabweichung von 1,21 (vgl. SAS in Abbildung 11.36). Neben
der Offentlichkeitsarbeit ist insbesondere eine fortlaufende Netzwerkarbeit von Bedeutung. So
kann beispielsweise die angebotene Berufsorientierung von Vernetzungen mit der regionalen
Wirtschaft profitieren. Des Weiteren ist es von Vorteil, wenn StraBenschulen durch das aufge-
baute Netzwerk auf verschiedene Angebote zuriickgreifen konnen, die sie selbst nicht anbieten
konnen. Hierfiir ist vor allem der Kontakt zu sozialen Triigern, Therapeut:innen, Arzt:innen

sowie Anwdlt:innen hilfreich.

SAS. Die StraBenschule sollte Offentlichkeitsarbeit leisten,
. . . . MW = 4,50
um auf die Lebenslagen ihrer Jugendlichen und die
Missstande im Regelschulsystem hinzuweisen (n=38) . sb = |1'21 . | | .

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Uiberaus wichtig

Abbildung 11.36. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Administrative Aufgaben

11.4.4.3 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Bei den vorliegenden Erkenntnissen gibt es erneut Parallelen zu anderen Autor:innen. Bei-
spielsweise betonten Lappe et al. (2007) den Nutzen von Reflexionsangeboten. Von Beierle
(2017) und Gebhardt (2004) wurden Ansprechpersonen gefordert, die Lehrkréften bei Konflik-
ten helfen, das Verhalten der Jugendlichen zu verstehen, und Hintergrundwissen vermitteln.
AuBlerdem sollten Lehrkrifte den Riickhalt der Schulleitung haben, genauso wie ,,Entschei-
dungsfreiheit und Handlungsspielraum® (Pfitzenmaier, 2006, S. 61). Des Weiteren wies bereits
Beierle (2019) auf die schwierige finanzielle Lage und die fehlenden Finanzierungsmdglich-
keiten der Bildungsprojekte hin. Insbesondere das holistische Verstindnis der Bediirfnisorien-
tierung in StraBBenschulen, welche ebenso flir Lehrkrifte gilt, erweitert den Forschungsstand.

Durch die vollumfingliche Bediirfnisorientierung soll es Lehrpersonen nicht nur ermdglicht
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werden, ihre Arbeit bestmoglich auszufiihren, sondern sich auch dabei wohlzufiihlen. Dies kann
als Voraussetzung dafiir betrachtet werden, dass Jugendliche sich in der StraBenschule wohl-

fithlen, weil eine allumfassende positive Schulatmosphire vorhanden ist.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:
e StraBenschulen befinden sich in einem fortlaufenden finanziellen Uberlebenskampf.
¢ Die Bediirfnisorientierung sollte ebenso fiir Lehrkréfte gelten. Sie miissen die Unter-
stiitzung bekommen, die sie brauchen, um gut arbeiten zu kénnen. Hierzu gehéren fort-

wihrende Gespriachsangebote, eine gute Einarbeitung und ermoglichte Fortbildungen.

11.4.5 Schulanforderungen — Schulische Ausstattung

Laut dem baden-wiirttembergischen Referenzrahmen fiir Schulqualitét (Ministerium fiir Kul-
tus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2023) sind die Ausstattung, die Infrastruktur und
die Zusammensetzung des Kollegiums einer Schule als relevante Inputfaktoren zu beriicksich-
tigen. Die fiir StraBenschulen wichtigen Aspekte wurden in der Uberkategorie Schulische Aus-

stattung gesammelt.

11.4.5.1 Personelle Ausstattung

In der Unterkategorie Personelle Ausstattung wird die Notwendigkeit thematisiert, dass Stra-
Benschulen ausreichend viele gut qualifizierte (naturwissenschaftliche) Lehrkrifte brauchen.
Diese Aussage wurde auch in der Fragebogenerhebung von den Expert:innen als sehr relevant
eingeschitzt (vgl. SA8 in Abbildung 11.37). Eine ausreichende Anzahl an Lehrkriften bedeutet
dabei insbesondere, dass ein hoher Betreuungsschliissel gewéhrleistet werden kann. Ein Ver-

antwortlicher fiihrte wie folgt aus, weshalb dies wichtig ist:

Die haben ganz viele unterschiedliche Erfahrungen im Leben gemacht und gerade Trauma
und Sucht ist ein ganz groBBes Thema. Man kann nicht — also das ist meine Erfahrung — in
groBeren Gruppen, in groBBeren Klassen arbeiten. Das geht nicht. Erstmal braucht man einen
sehr hohen personellen Aufwand. Weil man dann in Kleinstgruppen oder individuell — so

wie wir das machen — arbeiten sollte. (V6, 11)

Die angestrebte Bediirfnisorientierung — und ebenso die Beziehungsarbeit — ist in den Straflen-
schulen nur realisierbar, wenn ausreichend viele Lehrpersonen zur Verfiigung stehen. Des Wei-
teren fiithlen sich nicht alle Jugendlichen in gréeren Gruppen wohl. In manchen Interviews
wurden deswegen maximale GruppengroBBen angegeben, wobei meist zehn Jugendlichen pro

Gruppe als Grenze gefordert wurden. Sollten die Gruppen grofler werden, miissen zusétzliche
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Personen zur Unterstiitzung im Klassenzimmer anwesend sein — beispielsweise ,,sozialpddago-
gisches Personal“ (V2, 10). Allerdings zeigte sich in verschiedenen Interviews die Problematik,
dass StraBenschulen oftmals keine geeigneten und motivierten naturwissenschaftlichen Lehr-

krafte finden. Eine verantwortliche Person fithrte dazu aus:

Und in den Naturwissenschaften da gibt es das Problem, dass die meistens ohne Probleme
irgendwie besser bezahlte Jobs bekommen und deshalb sind die / Ich konnte sehr viele Eng-
lisch, Deutsch und Geschichte, Politische Bildung. Also solche Dozierende konnte ich ohne
Problem anstellen dauernd. Aber Mathe und Physik und Chemie, das ist schon echt schwie-

rig, da die richtigen zu finden. (V3, 22)

Auch ein anderer Verantwortlicher sieht hierfiir vor allem den allgemeinen Mangel an natur-

wissenschaftlichen Lehrkréften verantwortlich, den Stralenschulen ebenfalls spiiren.

SA8. Es sollte ausreichend Lehrpersonal an der
StraRenschule arbeiten, um eine moglichst gute Betreuung MW = 5,61
fir die Jugendlichen in den Lernsituationen sicherzustellen SD = 0,54
(n=38) L 1 1 1 1 )
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig B Finde ich nicht wichtig M Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Uberaus wichtig

Abbildung 11.37. Balkendiagramm zur Beantwortung des Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Personelle Ausstattung

11.4.5.2 Raumliche Ausstattung

Die Unterkategorie Raumliche Ausstattung umfasst zwei Aspekte. Zum einen sollte die rdum-
liche Ausstattung so gestaltet sein, dass sie eine Umsetzung der Bediirfnisorientierung ermdog-
licht. Dies bedeutet beispielsweise, dass es ausreichend viele Rdume gibt, damit jede Lern-
gruppe ungestort arbeiten kann und Rdume bei Bedarf von einzelnen Jugendlichen genutzt wer-
den konnen — ein Aspekt, der auch in der Fragebogenerhebung als sehr relevant eingeschétzt

wurde (vgl. SA9 in Abbildung 11.38). Eine Lehrkraft fiihrte das wie folgt aus:

Und da zur Lernsituation, finde ich sehr wichtig, gehort die Lernumgebung. Die muss ge-
rade bei Schiilerinnen und Schiilern, die Probleme haben, sich ldnger zu konzentrieren, oder
iiberhaupt Probleme haben, sich auf so eine Lernsituation einzulassen, muss stimmen und
die muss gut sein. Deswegen bin ich jetzt froh, dass wir in groBere Rdumlichkeiten umzie-

hen, weil man einfach konzentrierter und effektiver arbeiten kann. (L4, 44)

Wie der Ausschnitt vermuten lésst, gibt es meist nicht geniigend Rdume in Stralenschulen, um
besagte Bediirfnisorientierung vollumfanglich sicherzustellen. Vielmehr ,,ist es rdumlich relativ

beengt“ (L3, 23) und dementsprechend gibt es ,einen gewissen Larmpegel“ (L4, 44).
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Gleichzeitig wiinschten sich interviewte Personen Rdume, in die sich Jugendliche zuriickziehen

konnten, beispielsweise zum Ausruhen (vgl. auch SA11 in Abbildung 11.38).

Zum anderen wurde in Interviews die fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gewiinschte
Ausstattung beschrieben (vgl. auch SA10 in Abbildung 11.38). Hierzu gehoren insbesondere
Versuchsmaterialien sowie passende Raumlichkeiten, zum Beispiel Labore, Gérten, Werkstit-
ten oder auch Kiichen. Sowohl Rdume als auch Versuchsmaterialien sollen es ermoglichen, die
naturwissenschaftlichen Lerninhalte praktisch erfahrbar werden zu lassen, wie unter anderem

eine Lehrerin erklarte:

Ideal wire es, wenn man gerade in den naturwissenschaftlichen Fachern die finanziellen
Mittel dazu nutzen konnte, die Labore zu schaffen. Dass man mikroskopieren konnte. Dass
man Experimente durchfiihren konnte, die den Unterricht nochmal sehr viel interessanter

machen wiirden. Dass man das Lernen mit den Lebensrealitéten der Schiiler moglichst ver-

binden kann. (L10, 12)

Es wurde jedoch ebenfalls erwdhnt, dass die hierfiir bendtigte Ausstattung meist nicht vorhan-
den ist. Vereinzelt gibt es jedoch Versuchsmaterialien, beispielsweise in Form von ,,Baukisten

fiir den Physikunterricht, wo mal selbst ein Stromkreis gemacht werden kann* (V8, 43).

SAQ9. Es sollten genligend Raume in der StraRenschule zur

Verfligung stehen, sodass jede Lerngruppe (oder auch MW_= 5,34
Einzelpersonen) in Ruhe arbeiten kann (n=38) SD = 0,80
SA11. Es sollte einen Pausenraum geben, in denen die MW = 4,82

Jugendlichen sich bei Bedarf zurlickziehen kénnen (n=38) SD =1,12

SA10. Die StraRenschule sollte gut mit nw.
Versuchsmaterialien und passenden Radumen ausgestattet MW = 4,82
sein, damit nw. Versuche im Unterricht durchgefiihrt SD = 0,95
werden kénnen (n=34)

100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
M Finde ich eher nicht wichtig M Finde ich nicht wichtig M Finde ich Gberhaupt nicht wichtig
M Finde ich eher wichtig M Finde ich wichtig M Finde ich Gberaus wichtig

Abbildung 11.38. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Raumliche Ausstattung

11.4.5.3 Materielle Ausstattung

Die Unterkategorie Materielle Ausstattung enthélt Anforderungen beziiglich der Lernmateria-
lien, die es vor Ort in den StraBBenschulen geben sollte. Eine Forderung lautete, dass den Ju-
gendlichen alle fiir den Unterricht notwendigen Materialien gestellt werden sollten (vgl. auch
SA6 in Abbildung 11.39). Dies konnen beispielsweise Biicher, Hefte, Ordner, Taschenrechner

oder Stifte sein. Aber auch Materialien, die in oder vor den Priifungen bendtigt werden, zum
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Beispiel Laptops mit Internetzugang zur Vorbereitung von Prasentationen, miissen vor Ort fiir
die Jugendlichen zugénglich sein. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass jede:r Ju-
gendliche Zugang zu diesen Materialien oder dem Internet hat. Dies betonte ebenso ein Lehrer:
,,Dass alle Schiiler das Material haben, was sie brauchen. Alle Hilfsmittel haben, die sie brau-
chen. Und speziell in der Straenschule im Vergleich zu anderen Schulen* (L11, 48). Des Wei-
teren wire ein Organisationssystem fiir die Jugendlichen vor Ort hilfreich, damit sie Lernmate-
rialien ablegen und sortieren konnen, falls sie das au8erhalb der Schule nicht konnen (vgl. SA7

in Abbildung 11.39).

Des Weiteren ist flir die naturwissenschaftlichen Lehrkrafte wichtig, dass sie Zugriff auf ver-
schiedene Lehrmaterialien haben. Hierzu gehdren neben Anschauungsmaterialien, zum Bei-
spiel Modelle fiir den Biologieunterricht, auch Schulbiicher und Ubungshefte. Vor allem letzte-
res ist notwendig, damit flexibel auf Lernbediirfnisse eingegangen und eine Individualisierung
ermOglicht werden kann. Auch eine technische Ausstattung wird in verschiedenen Interviews
als wiinschenswert genannt — wie folgendes Beispiel veranschaulicht: ,,Letztlich auch Technik.
Manchmal denke ich mir, ein Film fiir alle wére cool. Aber wir haben keinen grofen Bildschirm
oder einen Beamer. Also technische Gerdtschaften® (L11, 36). In dem Interviewausschnitt wird
angedeutet, dass die materielle Ausstattung nicht immer den Wiinschen der Lehrkréfte ent-

spricht, da hierfiir oftmals finanzielle Mittel fehlen.

SAG. Es sollten alle notwendigen Unterrichtsmaterialien flr MW = 5,55
die Jugendlichen kostenlos vor Ort sein (n=38) SD = 0,59

SA7. Es sollte ein Organisationssystem fiir die Jugendlichen

vor Ort geben, in denen sie ihre Materialien ablegen und MW = 5,18
- . _ SD = 0,85
zurlicklassen kénnen (n=38)
100% 67% 33% 0% 33% 67% 100%
(Fehlende) Relevanz in Prozent
B Finde ich eher nicht wichtig H Finde ich nicht wichtig H Finde ich Giberhaupt nicht wichtig
B Finde ich eher wichtig H Finde ich wichtig B Finde ich Giberaus wichtig

Abbildung 11.39. Balkendiagramm zur Beantwortung der Fragebogenitems mit Bezug zu der Unterka-
tegorie Materielle Ausstattung

11.4.5.4 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Im vorliegenden Kapitel konnte der bisherige Forschungsstand um diverse Aspekte ergidnzt
werden, wobei es auch hier wieder Parallelen gibt. So wurde der Aspekt, dass ausreichend viele
Lehrpersonen zur Gewdhrleistung eines hohen Betreuungsschliissels bendtigt werden, bereits
von Lappe et al. (2007) thematisiert. Neu ist hingegen die Forderung, dass Stra3enschulen ein
Organisationssystem vor Ort und notwendige Lernmaterialien kostenlos zur Verfiigung stellen

sollten. Gleichzeitig wird die Bedeutung der Ausstattung von Stralenschulen auch fiir den
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naturwissenschaftlichen Fachunterricht deutlich. Diesbeziiglich sind beispielsweise Anschau-
ungsmaterialien, Versuchsmaterialien und Labore zu nennen. Dass die Ausstattung fiir den Fa-
chunterricht nicht immer gewihrleistet werden kann, zeigt sich unter anderem am Fehlen ge-

eigneter naturwissenschaftlicher Lehrkréfte.

Die Erkenntnisse dieses Kapitels machen deutlich, dass die Ausstattung einer Straenschule
eine holistische Bediirfnisorientierung ermoglichen sollte. Hierfiir sind nicht nur qualifizierte
Lehrkrifte, sondern ebenso groe Rdume und eine Lernmittelausstattung noétig. Allerdings fiih-
ren die finanziellen Beschrankungen bei vielen Stralenschulen dazu, dass die Ausstattung ein
vollumfangliches Eingehen auf individuelle Bediirfnisse und auch die Realisierung eines prak-

tischen und anschaulichen naturwissenschaftlichen Fachunterrichts nicht immer ermdglicht.

Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse der Uberkategorie:

e Die personelle, riumliche und materielle Ausstattung von Stra3enschulen sollte das
Eingehen auf individuelle (Lern-)Bediirfnisse ermoglichen, beispielsweise durch einen
hohen Betreuungsschliissel oder ausreichend viele (Lern-)Raume.

e Die Ausstattung an StraBBenschulen sollte es ermdglichen, anschaulichen sowie prakti-
schen naturwissenschaftlichen Unterricht anzubieten.

e Den Jugendlichen sollten alle notwendigen Unterrichts- und Priifungsmaterialien in

StraBenschulen kostenlos zur Verfiigung gestellt werden.

11.5 Diskussion der Ergebnisse von Forschungsfrage 3

Die vorherigen Kapitel geben einen Uberblick iiber die Anforderungen an naturwissenschaftli-
che Bildungsangebote in Straenschulen. Dabei wurden gemill dem theoretischen Rahmen
(vgl. Abbildung 8.2) die verschiedenen Bereiche Lernvorrausetzungen und Schiilerhandeln so-
wie Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote, an Kompetenzen von naturwis-
senschaftlichen Lehrkriften und an schulische Rahmenbedingungen betrachtet. Die vorgestell-
ten Ergebnisse stellen normative Anforderungen an Stralenschulen dar, deren Legitimierung
auf dem (naturwissenschaftlichen) Bildungserfolg von StraBBenschulen (vgl. Kapitel 10) beruht.
Die herausgearbeiteten Anforderungen sollten dementsprechend in (naturwissenschaftlichen)
Bildungsangeboten fiir StraBenjugendliche beriicksichtigt werden, sofern diese das Recht auf
eine hochwertige naturwissenschaftliche Bildung realisieren wollen. In den folgenden beiden
Kapiteln werden die Ergebnisse zuerst zusammengefasst und reflektiert und anschlieBend mog-

liche Limitationen diskutiert.
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11.5.1 Zusammenfassung und Reflexion der Ergebnisse von Forschungsfrage 3

Eine allgemeine Erkenntnis, in deren Licht die Ergebnisse interpretiert werden miissen, ist, dass
Lernen kein simpler Prozess ist. Vielmehr wird Lernen von verschiedenen Aspekten beein-
flusst, deren Wirkungszusammenhénge nicht immer einfach herauszuarbeiten sind. Dies wurde
in den Interviews mit den Expert:innen deutlich. Die Expert:innen sahen die Lernprozesse der
Jugendlichen als komplexes Zusammenspiel von verschiedenen Lernvoraussetzungen. Folglich
haben sie nicht zwischen distalen und proximalen Aspekten unterschieden. Der Grund hierfiir
ist ihr Verstdndnis, dass sowohl distale als auch proximale Lernvoraussetzungen einen deutli-
chen Einfluss auf individuelle Lernprozesse haben und in ihrem Zusammenspiel individuelle
Bediirfnislagen entstehen. In einer Studie mit dhnlichen Ergebnissen interviewten und beobach-
teten Popp et al. (2011) amerikanische Lehrkrifte, die erfolgreich wohnungslose Schiiler:innen
in Regelschulen unterrichten. Ein Ergebnis ihrer Studie war, dass die Lehrkrifte ebenfalls nicht
zwischen akademischen und nicht-akademischen Bediirfnissen unterschieden haben. Vielmehr
waren sie der Uberzeugung, dass beide Bediirfnisse fiir das Klassenzimmer bedeutsam sind und
ein Bediirfnis nicht ohne das andere gestillt werden kann. Ebenso wenig haben die Expert:innen
in der vorliegenden Studie in ihren Ausfiihrungen zwischen den verschiedenen Bereichen des
Angebot-Nutzungs-Modells differenziert. Beispielsweise haben sie nicht zwischen schulischen
Rahmenbedingungen und Unterrichtsanforderungen unterschieden. So gilt die Art und Weise,
wie im Klassenzimmer Beziehungen gelebt und Interaktionen gestaltet werden sollen, gleich-
falls fiir die gesamte Straenschule. Folglich miissen auch Stralenschulen und darin stattfin-
dende Lernprozesse holistisch im Zusammenspiel aller moglichen Einflussfaktoren betrachtet

werden.

Eine Eingangsvariable, die zumindest zu Beginn der Stra8enschulteilnahme nicht verdndert
werden kann, sind die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen, welche im Rahmen von For-
schungsfrage 3a betrachtet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernvoraussetzungen sehr
heterogen ausgeprégt sind. Dennoch lassen sich verschiedene Muster finden. So deuten die Da-
ten zum einen darauf hin, dass ihre kognitiven Lernvoraussetzungen, wie Vorwissen, Konzent-
rationsfahigkeit oder grundlegende Lernkompetenzen, nicht immer gut ausgebildet sind. Noch
ungiinstiger sind jedoch ihre motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen, die das Produkt
ihrer Regelschulkarrieren sind. Deutlich wird dies in den naturwissenschaftlichen Fachern unter
anderem an geringen (akademischen) Kompetenzerwartungen, negativen Lernemotionen, feh-
lendem Interesse und einer schwankenden Motivation. Auch die distalen Lernvoraussetzungen
der Jugendlichen sind ungiinstig. Diesbeziiglich sind vor allem instabile Lebenslagen, psychi-

sche Erkrankungen und nicht sichergestellte Grundbediirfnisse zu nennen. Die ungiinstigen
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Lernvoraussetzungen behindern und verhindern das Lernen der Jugendlichen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht an StraBenschulen und stellen dementsprechend Barrieren dar. Deutlich
werden die Barrieren vor allem dadurch, dass Jugendliche nicht regelmiBig am Unterricht teil-
nehmen (konnen) und Schwierigkeiten haben, naturwissenschaftliche Lernangebote anzuneh-
men sowie Lernprozesse aufrechtzuerhalten. StraBBenschulen haben allerdings Mdglichkeiten

gefunden, auf diese Lernvoraussetzungen und die damit assoziierten Barrieren einzugehen.

Die Ergebnisse von Forschungsfrage 3b zeigen, wie die Lernvoraussetzungen und die mogli-
chen Lernbarrieren in den naturwissenschaftlichen Lernangeboten der Stra3enschulen bedacht
werden. Auf die ungiinstigen kognitiven Lernvoraussetzungen wird unter anderem durch eine
Passung der Lernangebote an das Vorwissen der Jugendlichen reagiert. Zudem werden Jugend-
liche mit Konzentrationsschwierigkeiten durch die Moglichkeit, flexibel Pausen zu nehmen,
und durch das Sicherstellen einer storungsfreien Lernatmosphédre unterstiitzt. Eine Mehrzahl
der erarbeiteten Anforderungen an Unterrichtsangebote sind jedoch mit den ungiinstigen moti-
vational-emotionalen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen verkniipft. So versuchen Lehr-
kréfte, eine moglichst hohe sozioemotionale Unterrichtsqualitét sicherzustellen. Diesbeziiglich
sind insbesondere die Aspekte Bediirfnisorientierung, Beziehungsarbeit, Sicherheit, Augen-
hohe, wertschitzende Interaktionen, Gruppenzusammenhalt und eine positive Atmosphére von
Bedeutung. Des Weiteren gibt es spezifische Anforderungen an den Naturwissenschaftsunter-
richt, die sich aus den ungilinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen ergeben.
Hierbei sind insbesondere Anschaulichkeit, erfahrungsbasiertes Lernen, Interessens- und Le-
bensweltbeziige, Vorstrukturierung, Ermoglichung von Erfolgserlebnissen sowie ein angepass-
ter Abstraktionsgrad und Sprachgebrauch wichtig. Wie in Kapitel 10.2 sichtbar wurde, gelingt
es Stralenschulen durchaus, die ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen

zu verbessern und so Barrieren abzubauen.

In Forschungsfrage 3¢ wurde untersucht, welche Kompetenzen naturwissenschaftliche Lehr-
kréfte fiir den Fachunterricht in StraBenschulen benoétigt werden. Eine wesentliche Erkenntnis
ist, dass (naturwissenschaftliche) Lehrkréfte eine zentrale, wenngleich auch herausfordernde
Rolle hinsichtlich des Bildungserfolgs von StraBenschulen innehaben. Diese Erkenntnis deckt
sich mit den Ergebnissen von Lewek (2016), der Bildungswiedereinstiege untersucht hat, und
von Edwards (2020), der Erfolgsgeschichten von wohnungslosen amerikanischen Schiiler:in-
nen untersuchte. Naturwissenschaftliche Lehrkrifte in Stralenschulen bendtigen insbesondere
solche Kompetenzen, mit denen sie die gewiinschte sozioemotionale Qualitdt des Unterrichts

sicherstellen konnen. Auch fachdidaktische und fachliche Kenntnisse sind von Noten, um die
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entsprechenden Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote (Forschungsfrage 3b)
umzusetzen. Dariiber hinaus sollten Lehrkrifte motiviert fiir die besondere Arbeit in Straen-
schulen sein und idealerweise eine Begeisterung fiir naturwissenschaftliche Inhalte und deren
Unterricht besitzen. Des Weiteren hoben die Expert:innen die Relevanz einer fortwéhrenden

Reflexion ihrer Arbeit in Verbindung mit einer Lernbereitschaft hervor.

Auch die Rahmenbedingen der Stralenschulen sind an die ungiinstigen Lernvoraussetzungen
der Jugendlichen angepasst, wie die Ergebnisse von Forschungsfrage 3d zeigen. Ein wichtiger
Aspekt hierbei ist die Passung der Rahmenbedingungen an die Bediirfnisse der Stralenjugend-
lichen. In Bezug auf die distalen Lernvoraussetzungen werden aus diesem Grund unter anderem
Arbeitsmaterialen, Rdumlichkeiten, Mahlzeiten und eine umfassende sozialarbeiterische Be-
gleitung bereitgestellt. Eine Antwort auf die ungiinstigen motivational-emotionalen Lernvor-
aussetzungen der Jugendlichen stellt die Forderung nach einer hohen sozioemotionalen Schul-
qualitdt dar. Wichtig ist zudem, dass die Rahmenbedingungen ein explizites Eingehen auf die
Wiinsche und Bedarfe der Jugendlichen ermoglichen. Das bedeutet zum Beispiel, dass aufler-
curriculare Angebote unterbreitet werden, wenn Jugendliche danach fragen. Eine weitere
Grundlage der Rahmenbedingungen von Stralenschulen ist in der angestrebten Niederschwel-
ligkeit zu finden. Jegliche Zugangsbarrieren, die im Zusammenspiel mit den Rahmenbedingun-
gen und den Lebensumsténden beziehungsweise den Vergangenheiten der Jugendlichen entste-
hen konnen, sollen abgebaut werden. Insgesamt entsteht in StraBenschulen somit ein Bildungs-
angebot, das gewollt wenig Gemeinsamkeiten mit Regelschulen aufweist. StraBenschulen wol-
len fiir die Jugendlichen einen Bildungsneubeginn und keine Fortsetzung ihres bisherigen Bil-

dungswegs darstellen.

In den Ausfithrungen der Expert:innen wurde allerdings auch deutlich, dass eine vollumféangli-
che Realisierung des pddagogischen Ansatzes aus verschiedenen Griinden nicht immer moglich
ist. Beispielsweise fiihren Finanzierungsschwierigkeiten dazu, dass StraBenschulen nicht im-
mer iiber die notwendige rdumliche, personelle und materielle Ausstattung verfiigen. Ebenso
fiihrt die starke Ausrichtung auf die Abschlusspriifungen dazu, dass Lerninhalte nicht immer
an den Lebenswelten und den Interessen der Jugendlichen ausgerichtet werden konnen. Die
folgenden beiden Kommentare aus der Fragebogenerhebung verdeutlichen das Spannungsfeld,

in dem sich StraBenschulen befinden:

Ja, wir sollen und wollen (!!) einen Unterschied zur Regelschule darstellen und bieten. Wir
miissen aber auch Vorgaben erfiillen, die Jugendlichen auf Realititen vorbereiten. (FL16,

SA)
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Die Strallenschule sollte sich nicht ganz von einer normalen Schule unterscheiden, da die
Schiilerinnen irgendwann vielleicht in eine Ausbildung oder Studium gehen, und dort einer
dhnlichen Situation gegeniiberstehen. Deswegen ist es hier wichtig, sie auch darauf vorzu-

bereiten. (FL6, UA)

Die beiden Zitate zeigen, dass StraBenschulen fiir die Jugendlichen zwar eine Alternative zum
Regelschulsystem darstellen wollen, sie die Jugendlichen aber auch fiir die Teilhabe an einer

Gesellschaft, fiir die es keine Alternative gibt, vorbereiten mochten.

11.5.2 Limitationen der Ergebnisse von Forschungsfrage 3

Bei der Betrachtung der Ergebnisse miissen verschiedene Limitationen beriicksichtigt werden.
So verbleibt insbesondere die Frage, inwiefern die Expert:innen in der Lage sind, die Lernvor-
aussetzungen der Jugendlichen valide einzuschitzen (vgl. Kapitel 10.2.2). Zusammenfassend
kann diesbeziiglich festgehalten werden, dass insbesondere die Aussagen zum Verhalten der
Jugendlichen verldsslich sein sollten. Die Beobachtungen zu den Lernvoraussetzungen sollten
hingegen als wertvolle Hinweise gesehen werden, die im Rahmen von weiterfiihrenden For-
schungsprojekten verfolgt werden konnen. Dementsprechend konnen auch lediglich Vermu-
tungen dartiber angestellt werden, inwiefern einzelne Lernvoraussetzungen, wie Kompetenzer-

wartungen, fiir den (ausbleibenden) Erfolg von Jugendlichen verantwortlich sind.

Ein weiterer Aspekt, der im Sinne der Limitationen thematisiert werden muss, ist die Gefahr
eines naturalistischen Fehlschlusses. Dieser liegt dann vor, wenn aus einer deskriptiven Be-
schreibung eines Ist-Zustandes normative Anforderungen fiir den Soll-Zustand abgeleitet wer-
den. Verwandt hiermit ist die Frage, inwiefern die padagogischen Ansitze der StraBenschulen
tatsdchlich die erfolgversprechendsten Ansdtze sind. Diesbeziiglich sollen drei Argumente an-
gefiihrt werden. Das erste Argument stellt der in Kapitel 10 herausgearbeitete Erfolg der Stra-
Benschulen — auch aus naturwissenschaftlicher Perspektive — dar. Zweitens wurden in der In-
terviewstudie Fragen genutzt, bei denen die Expert:innen ihre Vorstellungen von einer idealen
Stralenschule teilen sollten, ohne dabei momentane Beschrankungen zu beriicksichtigen. Ein
drittes Argument ist in der Forderung zu finden, dass Mitarbeiter:innen von Straf3enschulen ihre
Arbeit, das padagogische Konzept und die Rahmenbedingungen fortwéhrend reflektieren sol-
len, um den Bediirfnissen der Jugendlichen gerecht zu werden. Wird diese Anforderung in Stra-
Benschulen umgesetzt, kann davon ausgegangen werden, dass sich Stralenschulen in einem
staindigen Verbesserungsprozess befinden. Somit ist die Gefahr eines naturalistischen Fehl-
schlusses als gering einzuschitzen. Zugleich kann es aber durchaus sein, dass durch die Veran-

derung von einzelnen Aspekten der pddagogischen Konzepte hohere Abschlussquoten moglich
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sind. Ein Beispiel hierfiir findet sich in der geforderten Niederschwelligkeit. So stellte Miicher
(2020) bei seiner Evaluation von PREJOB Dortmund die Frage, ob durch eine weniger offene
Struktur und eine Anwesenheitspflicht nicht mehr Jugendliche dauerhaft an das Projekt ange-
bunden und Abwesenheitszeiten vermindert werden konnten. Hohere Anwesenheitsquoten
konnten wiederum zu hoheren Abschlussquoten fithren. Inwiefern eine solche Verdanderung der
Strukturen nicht auch zur Abschreckung einzelner Jugendlicher fithren wiirde, kann an dieser

Stelle jedoch nicht beantwortet werden.
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12 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das Potenzial des (naturwissenschaftlichen) Bil-
dungsangebots von StraBenschulen zur Realisierung des SDGs ,,Quality Education® untersucht.
Die hierfiir genutzte Studie und die gewonnenen Erkenntnisse werden in diesem Kapitel im
Uberblick dargestellt (Kapitel 12.1). AnschlieBend werden die Ergebnisse in den theoretischen
Hintergrund eingeordnet (Kapitel 12.2) und Forderungen fiir die Praxis diskutiert (Kapitel
12.3). Die Forschungsarbeit wird schlieBlich mit einem Fazit abgeschlossen (Kapitel 12.4).

12.1 Uberblick tiber die Problemstellung, das Forschungsvorgehen
und die Forschungsergebnisse
In Kapitel 2 wurde dargelegt, dass jede Person — insbesondere Jugendliche in schwierigen Le-
benslagen — ein Recht auf hochwertige (naturwissenschaftliche) Bildung besitzt. Dieses Recht
muss sowohl auf der Ebene des Bildungssystems als auch auf der Ebene von Bildungseinrich-
tungen umgesetzt werden (Boeren, 2019). In Kapitel 4 wurden die Lebenslagen und Bildungs-
karrieren von StraBBenjugendlichen beschrieben. Von Bedeutung ist insbesondere, dass es in
Deutschland eine nicht unerhebliche Zahl von Stralenjugendlichen gibt und ihre Vergangen-
heiten sowie ihre Lebenslagen in der Regel prekér sind (Hoch, 2016, 2017). Die schwierigen
Lebenslagen beeinflussen ihre Bildungskarrieren auf vielfdltige Weise. Eine Folge hiervon stel-
len die tiberdurchschnittlich haufig vorkommenden Schulabbriiche und die eher geringe schu-
lische Bildung der Jugendlichen dar (Hoch, 2016). Dies zeigt, dass ihr Recht auf hochwertige

Bildung im Regelschulsystem nicht realisiert wird, wie auch Herz (2004a) anmerkte.

Nach dem Schulabbruch wollen viele StraBenjugendliche — insbesondere bei fortgeschrittenen
Ausstiegsbemiihungen aus Stralenkarrieren und stabilisierten Lebenslagen — einen Schulab-
schluss nachholen (Beierle, 2017; Bielert, 2006). Wie in Kapitel 1 bereits erwdhnt wurde, ver-
bessert ein Schulabschluss ihre Zukunftsaussichten und stellt somit eine Praventionsstrategie
vor einem Leben in anhaltender Wohnungslosigkeit dar (Annen & Kliche, 2024). Problema-
tisch ist jedoch, dass es kaum geeignete Bildungsangebote gibt, weswegen nur wenige Jugend-
liche den Schulabschluss nachtriglich erwerben (Permien & Zink, 1998). Aus der Dropout-
Forschung ist bekannt, dass Bildungsprojekte, in denen Schulabbrecher:innen Schulabschliisse
nachholen konnen, an die jeweils vorzufindenden Bediirfnisse angepasst sein sollten (Dynarski
& Gleason, 2002). Somit sollte es auch spezielle Bildungsprojekte fiir (ehemals) wohnungslose
Schulabbrecher:innen geben. Ein solches Bildungsangebot stellen Stralenschulen dar, {iber die

es bisher nur begrenzt wissenschaftliche Erkenntnisse gibt.
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Die vorliegende Forschungsarbeit stellt eine Antwort auf dieses Forschungsdefizit dar. Dabei
konnten mit Hilfe einer systematischen Suche zwolf Bildungsprojekte identifiziert werden, die
den aufgestellten Straenschul-Kriterien entsprechen. In der Folge wurden mit verschiedenen
Forschungsmethoden Daten erhoben, mit deren Hilfe drei Forschungsfragen beantwortet wur-
den. In einem ersten Schritt wurden Telefonate mit Verantwortlichen der zwolf StraBenschulen
geflihrt, in denen der grundlegende Aufbau des Bildungsprojekts erkldrt wurde. Die Inhalte der
Telefonate wurden in schriftlichen Notizen festgehalten. AnschlieBend wurden Experteninter-
views mit naturwissenschaftlichen Lehrkriften (n; = 14)und Verantwortlichen (n, = 10) von
zehn StraBBenschulen gefiihrt. Zudem wurden piddagogische Konzepte (npx = 7) und Home-
pages (nyp = 10) der zehn Stralenschulen gesammelt. Im weiteren Verlauf der Studie wurden
aullerdem Erfolgsstatistiken aller zwolf Stralenschulen akkumuliert. Die Datenerhebung wurde
schlieBlich mit einer Fragebogenerhebung abgeschlossen, an der insgesamt 20 naturwissen-
schaftliche Lehrkrifte und 18 Verantwortliche von elf der zwolf StraBBenschulen teilnahmen.

Die gesammelten Daten wurden anschlieBend mit verschiedenen Methoden ausgewertet.

Das Ziel der ersten Forschungsfrage war eine umfassende Beschreibung des (naturwissen-
schaftlichen) Bildungsangebots der Stralenschulen (vgl. Kapitel 9). Auf Grundlage der Tele-
fonnotizen und der gesammelten Dokumente (padagogische Konzepte und Homepages) wurde
das Bildungsangebot jeder StraBBenschule beschrieben. Es zeigte sich, dass es drei verschiedene
Typen von Straenschulen gibt, die sich in der vorwiegend vorzufindenden Unterrichtsform
unterscheiden. So findet in manchen Stralenschulen Lernen fast ausschlieBlich individualisiert
und in Einzelsettings statt, wihrend in anderen Straenschulen Unterricht meist in festen Lern-
gruppen nach vorgegebenen Stundenplénen erfolgt. In Stralenschulen, die keinem der beiden
bisherigen Typen zugeordnet werden konnen, zeigt sich eine Mischform, bei der die Unter-
richtsformen je nach Schulfach variieren. Dariiber hinaus unterscheiden sich die einzelnen Stra-
Benschulen auch in anderen Aspekten, beispielsweise der Groe, den Teilnahmevoraussetzun-
gen und den Finstiegsmoglichkeiten. Allerdings konnten ebenso Gemeinsamkeiten herausge-
arbeitet werden. Hierzu gehort unter anderem der fehlende Status als staatlich anerkannte
Schule, die iiberwiegend kleinen Lerngruppen und Finanzierungsprobleme. Hinsichtlich der
vorhandenen naturwissenschaftlichen Bildung zeigte sich, dass neun der zwo6lf Straenschulen
naturwissenschaftlichen Fachunterricht in mindestens einem der drei naturwissenschaftlichen
Fécher anbietet. In den drei StraBenschulen ohne Fachunterricht wurden als Begriindung insbe-
sondere fehlende Finanzen, fehlende Lehrkrifte und eine fehlende Priifungsrelevanz genannt.
Des Weiteren wurden mit Hilfe der Interviews die im naturwissenschaftlichen Unterricht ver-

folgten Ziele herausgearbeitet. Deutlich wurde hierbei die grofe Relevanz der



12 Schlussfolgerungen und Ausblick 305

Priifungsvorbereitung, wobei auch andere Ziele, zum Beispiel das Fordern der Allgemeinbil-

dung oder das Eingehen auf Wiinsche und Interessen, genannt wurden.

In der zweiten Forschungsfrage wurde der Erfolg der zwo6lf StraBenschulen untersucht (vgl.
Kapitel 10). Grundlage dieser Forschungsfrage ist die Anmerkung, dass Stra3enschulen ,,nicht
allein schon deswegen ,gute Schulen sind‘, weil es sie gibt* (Schroeder, 2012, S. 433). Mit
Hilfe der gesammelten Statistiken konnten Abschlussquoten, Bestehensquoten sowie Uber-
gangsquoten berechnet werden. Es zeigte sich, dass durchschnittlich 44,5% der teilnehmenden
Jugendlichen einen Bildungsabschluss in den Stralenschulen erwerben. Die hohe Standardab-
weichung von 14,9% belegt jedoch die gro3e Streuung der Abschlussquoten. Hinsichtlich der
bestandenen Priifungen bei gegebener Priifungsanmeldung wurde eine durchschnittliche Quote
von 89,2% bei einer Standardabweichung von 8,5% berechnet. Zudem konnte auf Grundlage
der zur Verfiigung gestellten Statistiken fiir vier StraBenschulen die Ubergangsquoten ermittelt
werden. Laut den Statistiken schaffen etwa 75% aller Jugendlichen den Ubergang in nachfol-
gende Berufe, Schulen oder MaBinahmen. Bei der Interpretation der verschiedenen Quoten miis-
sen allerdings sowohl die schwierigen Lernvoraussetzungen und Lebenslagen der Jugendlichen
als auch die den Quoten eigenen Unsicherheiten (vgl. Kapitel 10.1.1) bedacht werden. Vor die-
sem Hintergrund sind die verschiedenen Quoten, ebenso die Abschlussquoten, positiv zu be-
werten. So erwerben fast alle teilnehmenden Jugendlichen, die zur Priifung angemeldet werden,
einen Schulabschluss. Des Weiteren wurde der Erfolg des naturwissenschaftlichen Unterrichts
in Stralenschulen genauer untersucht. Mit Hilfe der Fragebogenerhebung konnte herausgear-
beitet werden, dass sich Lernmotivation, Lernemotionen, Interesse und Kompetenzerwartungen
im naturwissenschaftlichen Unterricht im Laufe der Teilnahme positiv verdndern. Allerdings
stellen diese Ergebnisse lediglich Indizien fiir den Erfolg der naturwissenschaftlichen Lernan-
gebote dar, da die Erkenntnisse ausschlieBlich auf den Einschdtzungen von naturwissenschaft-
lichen Lehrkréiften und Verantwortlichen beruhen. Da in der Forschungsliteratur (Bollow,
2004) und von verschiedenen Studienteilnehmer:innen darauf hingewiesen wurde, dass Erfolg
in StraBBenschulen nicht ausschlieBlich aus traditioneller Perspektive betrachtet werden kann,
wurden die Interviews einer Sekundéranalyse unterzogen. Dabei wurde herausgearbeitet, was
die naturwissenschaftlichen Lehrkrifte und die Verantwortlichen unter einer erfolgreichen Teil-
nahme verstehen. Die entstandenen Erfolgsfacetten weisen darauf hin, dass Erfolg vor allem
dann gegeben ist, wenn Jugendliche nicht nur kurzfristig, sondern auch langfristig eine positive
Lebensgestaltung realisieren konnen und gesellschaftliche Teilhabe erfahren. Durch das An-
fithren von ausgewihlten Interviewstellen wurden auflerdem erste darauf Hinweise gewonnen,

inwiefern die verschiedenen Erfolgsfacetten in Stralenschulen realisiert werden.
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Zusammenfassend konnen die Ergebnisse der zweiten Forschungsfrage also als Beleg fiir den
Erfolg der StraBenschulen und fiir ihre Produktqualitét betrachtet werden. Dennoch ist hinsicht-
lich des Erfolgs von Stralenschulen weitere Forschung notig, wie folgende Fragen zeigen. Wa-
rum gelingt es manchen Jugendlichen einen Schulabschluss in StraBenschulen nachzuholen und
anderen nicht? Sind in diesem Zusammenhang bestimmte Ressourcen oder Ereignisse im Leben
der Jugendlichen von Bedeutung? Fiihren gewisse Rahmenbedingungen in Stralenschulen,
zum Beispiel eine Anwesenheitspflicht oder feste Lerngruppen, zu hoheren Abschlussquoten?
Konnen die Thesen, die beziiglich des Erfolgs der naturwissenschaftlichen Bildungsangebote
aufgestellt wurden, durch Langsschnittstudien mit Jugendlichen repliziert werden? Inwiefern
werden die einzelnen Erfolgsfacetten an Stralenschulen realisiert? Was verstehen Jugendliche
unter einer erfolgreichen StraBenschul-Teilnahme? Helfen Straenschulen den Jugendlichen
auch langfristig dabei, Stralenkarrieren zu beenden und gesellschaftliche Teilhabe zu erleben?
Insbesondere fiir letztgenannte Frage wire eine aufwendige langsschnittliche Statistikerhebung

ndtig, die bisher von Stralenschulen nicht durchgefiihrt wird.

Mit der dritten Forschungsfrage wurde eine weitere Forschungsliicke bearbeitet (vgl. Kapitel
11). Bisher war wenig dariiber bekannt, welche Anforderungen an (naturwissenschaftliche) Bil-
dungsangebote fiir StraBenjugendliche zu stellen sind (Herz, 2006a). Bei der Betrachtung und
Analyse mdglicher Anforderungen ist stets zu bedenken, dass individuelle Lernprozesse in Bil-
dungssituationen immer von verschiedenen Faktoren beeinflusst werden. Diese gilt es somit zu
beriicksichtigen. Relevante Faktoren werden beispielsweise im Angebot-Nutzungs-Modell von
Lipowsky (2006) benannt, weswegen das Modell als theoretische Rahmung fiir die Forschungs-
frage genutzt wurde. Folglich wurden sowohl die Lernvoraussetzungen der Jugendlichen im
naturwissenschaftlichen Unterricht an StraBenschulen als auch die Anforderungen an das na-
turwissenschaftliche Lernangebot, die Lehrerkompetenzen und die schulischen Rahmenbedin-
gungen herausgearbeitet. Antworten auf die Forschungsfrage konnten durch eine Delphi-Stu-
die, bestehend aus den Experteninterviews und der Fragebogenerhebung, gewonnen werden.
Die Ergebnisse zeigen, wie unglinstig die Lernvoraussetzungen — insbesondere die motivatio-
nal-emotionalen Aspekte — der Jugendlichen im naturwissenschaftlichen Unterricht an Straf3en-
schulen sind. Zudem ist der Einfluss ihrer momentanen Lebenslagen auf ihre Lernprozesse in
StraBBenschulen nicht zu vernachléssigen. Die Auswirkungen der Lernvoraussetzungen und der
momentanen Lebenslagen werden insbesondere im Lernverhalten der Jugendlichen deutlich,
beispielsweise in der Annahme von Lernangeboten, im Aufrechterhalten von Lernprozessen
und in ihrer TeilnahmeregelméBigkeit. Die herausgearbeiteten Anforderungen an naturwissen-

schaftliche Lernangebote konnen somit als Reaktion auf die ungiinstigen Lernvoraussetzungen
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gesehen werden. Die Lernangebote sollten so gestaltet sein, dass die Jugendlichen diese gut
annehmen konnen und Lernprozesse moglichst aufrechterhalten. Diesbeziiglich wurden diverse
Anforderungen an die soziale Ebene des Lernangebotes und an die inhaltliche sowie methodi-
sche Gestaltung des Lernangebots herausgearbeitet. Bei den Anforderungen an Lehrerkompe-
tenzen wurden insbesondere solche pddagogischen Kompetenzen hervorgehoben, die fiir die
Umsetzung der gewiinschten sozioemotionalen Ebene von Lernangeboten nétig sind. Gleich-
zeitig brauchen naturwissenschaftliche Lehrkrifte aber auch fachdidaktisches Wissen, um die
inhaltlichen und methodischen Anforderungen an die Lernangebote zu realisieren. Ahnliches
gilt fiir die Anforderungen an die schulischen Rahmenbedingungen. Diese sollen es ebenfalls
ermoglichen, die Anforderungen an die Lernangebote umzusetzen. Zudem wurde die Bedeu-
tung der Bediirfnisorientierung und der Niederschwelligkeit auf Schulebene sowie die Notwen-
digkeit von zusitzlichen Angeboten, beispielsweise eine sozialarbeiterische Begleitung, deut-
lich. Auf Grundlage des Bildungserfolgs der StraBenschulen stellen die verschiedenen Anfor-
derungen an naturwissenschaftliche Bildungsangebote normative Qualitdtsaspekte dar. Aller-
dings bleiben auch hier wieder Fragen offen, die mit Hilfe der vorhandenen Daten nicht beant-
wortet werden konnen. Dazu gehdren unter anderem die folgenden beiden Fragestellungen:
Wie gut werden die verschiedenen normativen Qualitdtsaspekte in den Stralenschulen umge-
setzt? Welchen Einfluss haben die normativen Qualititsaspekte auf Bildungsoutcomes, bei-

spielsweise Wissenserwerb, Lernfreude, Motivation, Kompetenzerwartungen und Interesse?

12.2 Erklarungsansatze fiir den Erfolg von StraBenschulen

Bisher wurde nicht versucht, den (naturwissenschaftlichen) Bildungserfolg von Stralenschulen
zu erkldren. Ein Blick auf die diversen Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote,
Lehrerkompetenzen und schulische Rahmenbedingungen fiihrt jedoch zu verschiedenen Erkla-
rungsansitzen. Eine erste Erkenntnis bei der Betrachtung der Ergebnisse ist, dass die lernfor-
derliche Wirkung von vielen Aspekten bereits bekannt ist. Ein Beispiel hierfiir ist die Forderung
nach guten Lehrer-Schiiler-Beziehungen. So zeigten Hagenauer und Raufelder (2022) im Uber-
blick, dass gute Beziehungen forderlich fiir Lernmotivation, Lernemotionen, Lernverhalten und
Gruppenzusammenbhalt sind. Laut Brown et al. (2019) fordern gute Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen zudem die Selbstwirksamkeitserwartung von Schiiler:innen. Auflerdem sind positive Be-
ziehungen vor allem fiir den Lernerfolg von Schiiler:innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzun-
gen liberaus bedeutsam (Vanlaar et al., 2016). Die zahlreichen positiven Auswirkungen von

verschiedenen herausgearbeiteten Anforderungen, beispielsweise von einem positiven Schul-
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und Klassenklima oder von Feedback, sind der Forschung hinlénglich bekannt und empirisch

immer wieder bestétigt worden (Erdem & Kaya, 2023; Hattie, 2023).

Ein weiterer Erkldarungsansatz besteht darin, bewusst die Aspekte Lernemotionen, Kompe-
tenzerwartungen, Interesse und Motivation zu betrachten. Insbesondere die ersten drei Lernvo-
raussetzungen sind zu Beginn der StraBBenschul-Teilnahme negativ ausgepriagt. Dementspre-
chend miissen sie als mogliche Lernbarrieren im naturwissenschaftlichen Unterricht bertick-
sichtigt werden. Ein Blick auf Kapitel 5 zeigt, dass durch die Anforderungen an naturwissen-
schaftliche Lernangebote die genannten motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen in
Stralenschulen bewusst gefordert werden sollen. So ist laut Hascher und Brandenberger (2018)
eine wahrgenommene Autonomie, zum Beispiel durch ein Mitspracherecht bei der Themen-
wahl, konstruktives Feedback und eine Alltagsrelevanz der Inhalte, forderlich fiir positive
Lernemotionen. Zudem hat Lehrerenthusiasmus einen positiven Effekt auf Lernemotionen
(Frenzel et al., 2020). Bei den Kompetenzerwartungen sind insbesondere eine fortlaufende Er-
mutigung sowie die Ermdglichung und das Aufzeigen von Erfolgserlebnissen zu nennen (Bong
& Skaalvik, 2003). Beziiglich des Interesses und der Motivation kdnnen auflerdem eine All-
tagsnihe des Inhalts, eigenstdndiges Experimentieren und ein praktisches ,,hands on* Vorgehen
aufgezihlt werden (Potvin & Hasni, 2014). Somit gibt es auch zwischen dem Forschungsstand
zur Férderung von motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen und den Anforderungen an

naturwissenschaftliche Lernangebote in StraBenschulen Ubereinstimmungen.

Eine hiermit verwandte Mdoglichkeit, den naturwissenschaftlichen Bildungserfolg von Straflen-
schulen zu erkldren, ist die Nutzung von Theorien zur Motivationsentstehung oder zur Entste-
hung von Lernemotionen. So verdeutlicht beispielsweise die Motivationstheorie von Maslow
(1943), wie wichtig die Sicherstellung von Grundbediirfnissen fiir die Entstehung von Lernmo-
tivation ist. Dieses Prinzip haben StraBenschulen erkannt, wenn sie sagen, dass eine Person, die
keinen Schlafplatz oder kein Abendessen hat, nicht lernen kann. Folglich versuchen sie durch
zusitzliche Angebote, die Grundbediirfnisse sicherzustellen und die Lebenslagen zu stabilisie-
ren. Aullerdem wird durch die Schaffung eines sicheren Raums ein weiteres Grundbediirfnis —
das Sicherheitsbediirfnis — abgedeckt. Auch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) bietet sich an, um den Bildungserfolg von StraBBenschulen zu erkléren. Hierflir miissen
die verschiedenen Anforderungen an naturwissenschaftliche Lernangebote mit den drei Aspek-
ten Autonomieerleben, Kompetenzwahrnehmung und soziale Eingebundenheit verglichen wer-
den. Wiahrend die Forderung der Kompetenzwahrnehmung in Stra3enschulen bereits im vorhe-

rigen Abschnitt erwéhnt wurde, finden sich in den Anforderungen an naturwissenschaftlichen
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Unterricht auch Aspekte zur Forderung von Autonomieerleben und sozialer Eingebundenheit.
Fiir ersteres sind insbesondere das Mitspracherecht bei der Themenwahl und der Pausengestal-
tung, die Freiwilligkeit der Lernangebote und die selbsténdigen Arbeitsphasen zu nennen. Die
soziale Eingebundenheit wird unter anderem durch die positive Atmosphire, das Férdern eines
Gruppengefiihls, die Stirkung von Lehrer-Schiiler-Beziehungen und kooperative Arbeitsfor-
men unterstiitzt. Auf Grundlage der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) kann
somit die Entstehung von intrinsischer Motivation und Interesse erklart werden, die wiederum

zum Bildungserfolg der StraBenschulen beitragen.

Eine vierte Mdglichkeit, den Bildungserfolg der StraBenschulen zu erklaren, folgt aus dem Ver-
gleich der Theorie tiber Sicht- und Tiefenstrukturen mit den erarbeiteten Anforderungen an na-
turwissenschaftliche Lernangebote (vgl. Kapitel 5.3). Die Anforderungen an die Sichtstruktu-
ren finden sich insbesondere bei den inhaltlichen und methodischen Besonderheiten (vgl. Ka-
pitel 11.2.2). Die dort genannten Anforderungen offenbaren eine umfassende didaktische Re-
konstruktion im naturwissenschaftlichen Unterricht an Stralenschulen. In den Lernangeboten
berticksichtigen die naturwissenschaftlichen Lehrkréfte die vielféltigen Lernvoraussetzungen,
mogliche Lernbarrieren und die Andersartigkeit der Lebenswelt der Jugendlichen. Dabei wird
nicht nur der Inhalt angepasst, zum Beispiel hinsichtlich des vorhandenen Vorwissens oder
durch einen Lebensweltbezug, sondern auch die genutzten Unterrichts- sowie Darstellungsfor-
men. Das Vorgehen entspricht somit einer didaktischen Rekonstruktion mit einem breiten
Diversititsverstidndnis (Oettle et al., 2021). Beziiglich der Tiefenstruktur sind in erster Linie die
drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitidt von Interesse. Ein Blick auf die Anforderungen
an naturwissenschaftliche Lernangebote in Stralenschulen zeigt, dass die meisten Forderungen
der Dimension konstruktive Unterstiitzung zuzuordnen sind. Viele ebensolcher Aspekte er-
reichten auflerdem in der Fragebogenerhebung sehr hohe Relevanz-Werte. Beziiglich einer
emotionalen konstruktiven Unterstiitzung sind insbesondere die Anforderungen an die sozio-
emotionale Ebene des Unterrichts, zum Beispiel gute Lehrer-Schiiler-Beziehungen, eine posi-
tive Atmosphére und ein sicherer Raum, zu nennen. Aber auch eine positive Fehlerkultur und
das Vertrauen in den Erfolg sowie die Fahigkeiten der Jugendlichen sind hierzu zu z&hlen. Zur
kognitiven konstruktiven Unterstiitzung gehoren unter anderem die Forderungen nach Indivi-
dualisierung und Adaptivitit von Lernangeboten, gegeben beispielsweise durch Niveauanpas-
sung, Interessensbezug und Vorstrukturierung. Da die konstruktive Unterstiitzung von den drei
Basisdimensionen den gréf3ten Einfluss auf die positive Entwicklung von motivational-emoti-
onalen Lernvoraussetzungen besitzt, ist ihre groBe Bedeutung fiir den naturwissenschaftlichen

Unterricht in StraBenschulen offensichtlich. So beeinflusst eine hohe konstruktive
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Unterstiitzung sowohl die situationale Motivation, das situationale Interesse, die Selbstwirk-
samkeitserwartung, das Selbstkonzept als auch die Lernfreude positiv (Lipowsky, 2020) — also
ebenjene Aspekte, die Lernbarrieren bei den Jugendlichen darstellen konnen. AuBerdem ist er-
wiesen, dass eine hohe konstruktive Unterstiitzung vor allem fiir Schiiler:innen mit ungiinstigen
Lernvoraussetzung bedeutsam ist, da sie als Puffer beziiglich negativer Auswirkungen der Lern-
voraussetzungen wirkt (Hamre & Pianta, 2005). Auch die Ergebnisse zu den Anforderungen an
die Lehrerkompetenzen werden in diesem Zusammenhang verstindlicher. Fiir eine hochwertige
konstruktive Unterstiitzung im Fachunterricht ist insbesondere ein hohes fachdidaktisches und
padagogisches Wissen sowie positive motivationale Orientierungen, beispielsweise in Form
von Arbeitsmotivation und Freude am Unterrichten, wichtig. Zudem beeinflusst die Selbstre-
gulation von Lehrkriften, zu welcher Reflexionsvermogen und Belastbarkeit zu zdhlen sind,
die Qualitédt der konstruktiven Unterstiitzung (Baumert et al., 2010; Fortsch et al., 2016; Klus-
mann et al., 2006; Kunter, 2011; Kunter & Voss, 2011; Wartenberg et al., 2023). Somit ent-
sprechen viele der erarbeiteten Anforderungen an Lehrerkompetenzen solchen Aspekten, die
fiir eine hohe Qualitit der konstruktiven Unterstiitzung im Unterricht n6tig sind. Die Hypothese,
dass der Bildungserfolg von Stralenschulen an einer hohen konstruktiven Unterstiitzung liegt,

stellt folglich eine weiterfiihrende Forschungsfrage dar.

12.3 Forderungen auf Grundlage der Studienergebnisse

Eine Vielzahl der herausgearbeiteten Anforderungen an (naturwissenschaftliche) Lernangebote
in Stralenschulen sind bereits Teil von Listen mit Merkmalen guten Unterrichts. Somit stellt
sich mit dem Blick auf die geringe Schulbildung von Stralenjugendlichen die Frage, ob diese
Aspekte in Regelschulen (fiir Stralenjugendliche) nicht ausreichend umgesetzt werden. Eine
erste Moglichkeit, Antworten auf diese Frage zu finden, stellen Aussagen von Jugendlichen in
StraBenschulen dar. Beispielsweise arbeitete Miicher (2020) heraus, dass die Jugendlichen
deutliche Unterschiede zwischen StraBenschulen und Regelschulen wahrnehmen, insbesondere
in den Bereichen angebotene Unterstiitzung, Beziehungen, Hierarchien und Atmosphére. Fiih-
ren also die wahrgenommenen Unterschiede in diesen Bereichen dazu, dass StraBenjugendliche
in Regelschulen keine Abschliisse erwerben, dies aber in StraBenschulen meist gelingt? Eine
weitere Frage in diesem Zusammenhang ist, ob die Schulkarrieren der Jugendlichen in Schulen
mit alternativen Konzepten, die stirker denen von Stralenschulen dhneln, vergleichbar verlau-
fen wiren. Beziiglich dieser Fragestellungen kann auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse

und der vorhandenen Forschungsliteratur jedoch keine Antwort gegeben werden.
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Eine weitere Frage lautet, ob angesichts des Erfolgs von Stralenschulen schulpflichtige Schii-
ler:innen StraBBenschulen besuchen koénnen sollten. Straenschulen wiren dann als Interventi-
onsmafnahme zu sehen, wenn Schiiler:innen in schwierigen Lebenslagen in Regelschulen nicht
mehr addquat betreut werden konnen und Schulabbriiche drohen. Nimmt man das SDG ,,Qua-
lity Education ernst, dann muss Bildung inklusiv sein. Somit sollte das Bildungsrecht jeder
Person im Regelschulsystem erfiillt werden. Folglich sollte es keine weiteren Schularten geben,
in die Kinder und Jugendliche ,,abgeschoben‘ werden, wenn ihre Bediirfnisse zu sehr von der
Norm abweichen. Stra3enschulen diirften also nicht zu einem neuen Typus einer Sonderschule
werden. Vielmehr miissen Praventionsmallnahmen und geeignete Verdnderungen des Schul-
systems gefunden werden, damit die schulischen Abkehrprozesse gar nicht erst entstehen. Den-
noch konnte es in Einzelfédllen sinnvoll sein, schulpflichtigen Jugendlichen die Teilnahme an
StraBenschulen zu erlauben. Dies gilt insbesondere dann, wenn Abkopplungsprozesse von Re-
gelschulen bereits weit fortgeschritten sind und eine Straenschulteilnahme dem Wunsch der
Einzelperson entspricht. Hierfiir miisste jedoch eine enge Kooperation mit dem ortlichen Schul-
amt und weiteren Hilfetragern gegeben sein. Eine weitere Moglichkeit, wie Stralenschulen Re-
gelschulen unterstiitzen konnen, ist im anderen SchulZimmer zu finden. Dieses Beschulungs-
projekt sieht sich auch als Anlaufstelle fiir Schiiler:innen, bei denen Abkopplungsprozesse be-
reits begonnen haben und Schulabbriiche drohen. Solche Jugendliche besuchen weiterhin ihre
eigentliche Schule, konnen aber nachmittags das Angebot des anderen SchulZimmers, bei-
spielsweise die sozialarbeiterische Begleitung sowie Nachhilfe, in Anspruch nehmen. Durch
die zusétzliche Unterstiitzung sollen Schulabbriiche verhindert werden. Aus Forschungssicht
bleibt jedoch zu untersuchen, inwiefern auf diese Weise Abkehrprozesse unterbrochen werden

und eine (Neu-)Anbindung an das Schulsystem geschieht.

Sobald die Jugendlichen die Schule abgebrochen haben, ist es jedoch unerlésslich, dass es An-
gebote im Sinne von StraBenschulen gibt, in denen sie Schulabschliisse nachholen kénnen. Ins-
besondere die negativen Schulerlebnisse, die unglinstigen motivational-emotionalen Lernvor-
aussetzungen und weitere Besonderheiten der Lebenslagen, wie Drogenkonsum sowie Woh-
nungsinstabilitét, stehen der Wiedereingliederung in Regelschulen entgegen. Auch andere An-
gebote des zweiten Bildungswegs scheinen nicht immer geeignet zu sein, beispielsweise weil
die Bildungsangebote den Bediirfnissen der Jugendlichen nicht gerecht werden. Dies bemerkte
auch Miicher (2020). Somit stellt sich die Frage, ob die identifizierten Stralenschulen den vor-
handenen Bedarf an geeigneter ,,second-chance education® decken kénnen. Die in der vorlie-
genden Studie gefundenen zwdolf StraBenschulen sind mit durchschnittlich 33 Schiiler:innen

relativ klein. Wie in Kapitel 4.1.2 gezeigt wurde, umfasst die Gruppe der Straenjugendlichen
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mindestens 37.000 Personen. Vor allem im Hinblick auf die hohen Schulabbruchsquoten ist
davon auszugehen, dass durch die zwolf StraBenschulen der Bedarf an adédquater ,,second-
chance education® nicht annéhernd gedeckt ist. Dies zeigt sich auch in den Anmerkungen ver-
schiedener interviewter Personen, dass die an den Stra3enschulen vorhandenen Beschulungs-
plétze in der Regel belegt sind. Folglich miissen Jugendliche oftmals abgewiesen oder auf War-
telisten gesetzt werden. Da die Umsetzung der pddagogischen Konzepte nur bei kleinen Schii-
lerzahlen gelingen kann, miissten folglich weitere Stralenschulen gegriindet werden. Dabei
konnen die vorliegenden Studienergebnisse aufgrund der anndhernd gegebenen Reprisentati-
vitdt als Blaupause fiir die Konzeption von weiteren Stralenschulen genutzt werden. Die Exis-
tenz von Stralenschulen darf jedoch nicht dazu fiihren, dass sich das Regelschulsystem seiner
Verantwortung entzieht, das Recht der Jugendlichen auf hochwertige (naturwissenschaftliche)
Bildung zu realisieren. Vielmehr muss der Staat, als Verantwortlicher fiir die Umsetzung dieses
Rechts, das Regelschulsystem sinnvoll verdndern, beispielsweise indem Unterstiitzungsmali-
nahmen fiir wohnungslose Schiiler:innen installiert werden . Des Weiteren sollten Stralenschu-
len von staatlicher Seite unterstiitzt werden, da sie erfolgreich Aufgaben des Bildungssystems
iibernehmen, welche von diesem nicht ausreichend erfiillt werden (kénnen). Diesbeziiglich
muss insbesondere eine ausreichende sowie langfristige Finanzierung der Stralenschulen durch
offentliche Mittel gefordert werden. Eine solche Finanzierung sollte zudem nicht mit einschrén-
kenden Auflagen verbunden sein. Ideal wire jedoch, wenn Stralenjugendliche Regelschulen

nicht mehr vorzeitig verlassen und folglich StraBenschulen nicht bendtigt werden.

Eine weitere wichtige Frage zum Ende der Studie lautet, was Regelschulen von Stralenschulen
lernen konnen. Ein erster Hinweis in diesem Zusammenhang ist, dass die hier vorliegenden
Forderungen nicht einfach auf Regelschulen iibertragen werden konnen. Beispielsweise wird
es in Regelschulen aufgrund von groBeren Schulklassen und strikten Zeitpldnen kaum mdoglich
sein, die in StraBenschulen gelebte Bediirfnisorientierung ebenso umfassend umzusetzen. Den-
noch gibt es Ergebnisse der Studie, die auch fiir Regelschullehrkrifte von Bedeutung sind. Zum
Beispiel sollten Lehrkrifte dafiir sensibilisiert werden, welche Auswirkungen Wohnungslosig-
keit und schwierige Lebenslagen auf die Bediirfnisse und das Verhalten von Schiiler:innen im
Klassenzimmer haben kénnen. Lehrpersonen miissen wissen, wie die Lebenslagen der Jugend-
lichen aussehen und welche Unterstiitzungsmoglichkeiten es gibt. Zum einen konnen sie dann
addquate Lernangebote gestalten, die auch ihre Lebenswelten und (Lern-)Bediirfnisse beriick-
sichtigen. Zum anderen ist diese Sensibilisierung wichtig, damit Lehrkréifte ithre mogliche
Warnfunktion fiir beginnende Straenkarrieren wahrnehmen konnen. Hierzu miissen Lehrper-

sonen wissen, wie Stralenkarrieren entstehen und wie Abkehrprozesse vor dem tatséchlichen
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Schulabbruch aussehen. Dies kann unter anderem durch entsprechende Seminare in der univer-
sitdren Lehramtsausbildung oder durch Fortbildungen fiir Lehrkréfte im Schuldienst umgesetzt
werden. Zusitzlich miissen Personen in administrativer Funktion in Regelschulen fiir die The-
matik sensibilisiert werden. Nur so konnen sie Netzwerke mit (Jugend-)Hilfetrdgern aufbauen,

um den Jugendlichen und Lehrkriften sinnvolle Unterstiitzung anbieten zu konnen.

12.4 Fazit

Das Ziel der vorliegenden Studie war, das Potenzial des naturwissenschaftlichen Bildungsan-
gebots von Stralenschulen zur Realisierung des SDGs ,,Quality Education* herauszuarbeiten.
Die Hochwertigkeit ihrer naturwissenschaftlichen Bildungsangebote wird beispielsweise durch
einen Vergleich der Studienergebnisse mit dem 4A-Schema von TomasSevski (2001) deutlich.
Durch die holistisch umgesetzte Bediirfnisorientierung erfiillen Stralenschulen den Aspekt
Adaptability. Der Punkt Accessability wird insbesondere durch das in Stralenschulen vorherr-
schende Grundprinzip der Niederschwelligkeit gewéhrleistet, wenngleich an dieser Stelle die
Frage berechtigt ist, inwiefern vorhandene Teilnahmevoraussetzungen dieser Forderung entge-
genstehen. Die Facette Availability ist hingegen nicht erfiillt, da weder ausreichend Stra3en-
schulen existieren noch eine ausreichende Finanzierung gegeben ist. An dieser Stelle ist jedoch
der Staat in der Verantwortung, das Recht der Jugendlichen auf hochwertige (naturwissen-
schaftliche) Bildung zu erfiillen, indem Stralenschulen Zugang zu geeigneten Finanzierungs-
moglichkeiten bekommen. Die Forderung nach Acceptability ist dann erfiillt, wenn das jewei-
lige Bildungsangebot allgemeingiiltigen Qualitétsstandards entspricht. In der vorliegenden Stu-
die konnte die Produktqualitit von StraBenschulen — auch beziiglich einer naturwissenschaftli-
chen Perspektive — aufgezeigt werden. Hinsichtlich der Prozessqualitdt konnten zudem norma-
tive Aspekte erarbeitet werden, die Stralenschulen versuchen, umzusetzen. Somit deuten die
Studienergebnisse darauf hin, dass ebenso der Aspekt der Acceptability in Stralenschulen ge-
geben ist. Folglich besitzen die naturwissenschaftlichen Bildungsangebote von StraBenschulen

das Potenzial, das SDG ,,Quality Education® fiir die teilnehmenden Jugendlichen zu realisieren.

Dennoch kénnen Straenschulen das Recht von StraBenjugendlichen auf hochwertige (natur-
wissenschaftliche) Bildung nicht auf Ebene des Bildungssystems realisieren. Dies ist die Auf-
gabe des Staates. Zudem muss der Staat dafiir Sorge tragen, dass (Jugend-)Wohnungslosigkeit,
wie im Nationalen Aktionsplan gegen Wohnungslosigkeit (Bundesministerium fiir Wohnen,
Stadtentwicklung und Bauwesen, 2024) als Ziel formuliert wurde, tiberwunden wird. Denn

ohne eine stabile Lebenslage ist erfolgreiches Lernen kaum moglich.
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