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Einleitung

Die Einfiihrung einer Ausbildung bis 18 ist bei einer in Osterreich seit Jahrzehnten bestehen-
den Schulpflicht bis ins Alter von 15 Jahren bzw. fir 9 Schuljahre ein groRer Einschnitt. Zwar
sind beide Dinge — Schulpflicht und Ausbildung bis 18 — nicht gleichzusetzen, doch alleine die
verbindliche Teilnahme an Ausbildung, wenn sie auch nicht in der Schule erfolgen muss, son-
dern auch in non-formalen Qualifizierungsangeboten erfolgen kann, ist von enormer Bedeu-
tung und mit weitreichenden Konsequenzen verbunden. Im europdaischen Vergleich bewegt
sich Osterreich mit der bestehenden Schulpflicht von 9 Jahren am unteren Ende der Skala
(gemeinsam beispielsweise mit Belgien oder Tschechien). Die Realisierung der Ausbildung bis
18 Jahre wirde bedeuten auf die européische Spitze aufzuschlieRen (gemeinsam mit Luxem-
burg, Portugal und der Turkei) Ubertroffen nur noch von den Niederlanden mit einer 13-
jahrigen Schulpflicht.

Mit der Entwicklung und der Umsetzung einer Ausbhildung bis 18 wird demgemalf ein nationa-
les Programm von bedeutender Dimension in Angriff genommen, und dies unter Beteiligung
von vier Ressorts und Vertretungspersonen auf den unterschiedlichen Ebenen. Der hier vor-
liegende Bericht stellt demgemal die Ergebnisse der wissenschaftlichen Grundlagenanalysen
zur Konzeptionierung einer Ausbildung bis 18 dar, die im Auftrag von BMASK, BMBF und
BMWFW durchgefihrt worden sind.

Methodische Vorgehensweise und Aufbau des Berichts

Der thematische Bogen im Rahmen der Studie spannt sich dabei von der quantitativen Fest-
stellung des AusmalRes der Betroffenheit sowie die qualitative Analyse der Ressourcen, Prob-
lemlagen und Bedarfe der Zielgruppe Uber eine quantitative und inhaltliche Bestimmung des
Angebots bis hin zur Kontrastierung von Bedarf und Angebot, die es erlaubt quantitative und
qualitative Licken zur angebotsseitigen Erflillung der Ausbildung bis 18 zu bestimmen. Der
Fokus liegt dabei jedoch nicht nur auf Kompensation, sondern auch auf der Frage der Praven-
tion, was an den bestehenden Systemen gedndert bzw. welche InterventionsmalRhahmen
gesetzt werden sollten, um dem AusBildungsabbruch vor seinem Entstehen entgegenzutreten.

Die zentrale Aufgabenstellung der quantitativen Bedarfsanalyse (Kapitel 1) liegt in der Be-
stimmung von GroRe und Struktur der Zielgruppe. Es stehen somit die Fragen im Vorder-
grund, wie viele Jugendliche von der Umsetzung der Ausbildung bis 18 betroffen waren und
wie viele Ausbildungsplatze demnach zur Verfiigung gestellt werden mussten. Darliber hinaus
gilt es die Frage zu klaren, welche Struktur die Zielgruppe aufweist, d.h. die Frage nach dem
Bedarf stellt sich nicht nur insgesamt, sondern auch differenziert nach soziodemographischen
und regionalen Gesichtspunkten, um damit eine Kontrastfolie zu erarbeiten, die die Entwick-
lung eines unter quantitativen Gesichtspunkten zielgruppenadaquaten Angebots ermdglicht.
Schlie3lich wird noch die Frage aufgegriffen, wo das Early School Leaving passiert, um damit
eine Mdglichkeit an die Hand zu bekommen, praventiv in diesen Aus/Bildungsformen wirksam
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zu werden, sodass ein Abbruch erst gar nicht eintritt und es auf diese Weise verhindert wer-
den kann, andere zusétzliche Angebote schaffen zu mussen.

Nach den quantitativen Grundlagen der Zielgruppenbestimmung geht es in einem zweiten
Schritt um die entsprechenden qualitativen Analysen zu Jugendlichen, die in die Zielgruppe
fallen (vgl. Kapitel 2). Methodisch wurden sie auf Basis einer Metaanalyse zu nationalen und
internationalen Studien, auf Basis von Interviews mit Zielgruppenexpertinnen im dsterreichi-
schen Kontext und durch die Erhebung und Analyse biografischer Interviews mit friihen Bil-
dungsabbrecherlnnen umgesetzt. Inhaltlich stehen in diesem Kapitel Fragen nach den Prob-
lemlagen Jugendlicher und deren Entstehung, nach Briichen in ihren Bildungsbiografien, aber
auch Coping-Strategien sowie Ressourcen und Potenziale im Zentrum. Konkret werden dabei
folgende Hauptfragestellungen aufgegriffen:

e Welche Problemlagen der Zielgruppe sind virulent und worin sind sie begriindet?

e Wie kann das Phanomen des frihen Bildungsabbruchs analytisch gefasst und syste-
matisiert werden, um daraus Handlungsansatze im praventiven Bereich in Bezug auf
das Aus/Bildungssystem zu entwickeln?

e Welche Bedarfe ergeben sich daraus in Bezug auf MaBnahmenansatze im Kompen-
sationsbereich?

Im Zentrum der anschlieRenden Angebotsanalyse, die neben einer quantitativen Erhebung
des MalRhahmenangebotes auch Primar- bzw. Sekundarédnalysen von Expertinneninterviews
enthalt, (vgl. Kapitel 3) stehen zwei Fragestellungen:

e Welche Praventions- und Interventionsangebote im bestehenden Schul- und Lehr-
lingssystem gibt es, um dem vorzeitigen Abbruch entgegenzuwirken?

e Welches kompensatorische Angebot besteht fur die Zielgruppe der vorzeitigen Bil-
dungsabbrecherinnen?

Mit Beantwortung dieser Fragestellungen wird eine Grundlage geschaffen, um im Kontrast
zum Bedarf bzw. den Problemlagen, die auf quantitativer wie qualitativer Basis herausgearbei-
tet wurden, Aussagen daruber treffen zu kénnen, wo quantitative und qualitativ-inhaltliche
Licken im etablierten Angebot bestehen, um die Ausbildung bis 18 auch angebotsseitig um-
setzen zu kénnen. Zudem ergeben sich durch eine Kontrastierung mit den herausgearbeiteten
Abbruchsursachen Ansatzpunkte fur SystemreformmaRnahmen, die das Entstehen von vor-
zeitigem Bildungsabbruch zu verhindern helfen sollen.

Nachdem der Bedarf sowohl auf quantitativer als auch auf qualitativer Ebene festgestellt wor-
den ist, geht es im Kapitel 4 darum, den Bedarf mit dem ebenfalls analysierten Angebot
nochmals zusammenfassend zu kontrastieren und aus diesem Vergleich die priméren Hand-
lungsfelder fiir eine Umsetzung der Aushildung bis 18 abzuleiten.
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1 Quantitative Bedarfsanalyse

Die Zielsetzung dieses Kapitels ist es, eine quantitative Grundlagenanalyse fur die Ausbildung
bis 18 bereitzustellen. Dabei stehen v.a. zwei Themenstellungen im Vordergrund. Es soll die
Grol3e der Zielgruppe bestimmt und ihre Struktur analysiert werden. Das bietet eine Grundla-
ge daflir, angebotsseitige MalBnahmen und Interventionen zur Erfillung der Ausbildung bis 18
zu planen, die dem Bedarf entsprechen.

Genau auf diese zentrale Aufgabenstellung zielt Abschnitt 1.4 ab, wo das Ausmalfli der Ziel-
gruppe und ihre soziodemographische Zusammensetzung (differenziert nach Geschlecht,
Migrationshintergrund und Region) ebenso dargestellt wird, wie das Ausmafd an Kompensati-
onsmafl3nahmen, die momentan von den beteiligten Ressorts (BMASK, BMBF, BMWFW) be-
reits umgesetzt werden, um schlie8lich aus der Differenz die Integrationsliicke zur Erfillung
einer Ausbildung bis 18 zu beziffern.

Die anderen drei Abschnitte beschaftigen sich mit jeweils spezifischen Fragestellungen, die in
unmittelbarem Zusammenhang mit der Zielgruppe der Ausbildung bis 18 stehen. So wird in
Abschnitt drei der Frage nachgegangen, ob und inwieweit der Ausbildungsabbruch eine dau-
erhafte Ausgrenzung und Systemferne nach sich zieht bzw. in welchem Ausmal Abbrecherin-
nen jetzt bereits der Weg zurtick in Ausbildung oder Betreuung offensteht. Abschnitt 4 ist den
unqualifiziert beschéftigten Jugendlichen gewidmet, einer Teilgruppe also, die zwar auf den
ersten Blick nicht als systemfern und ausgegrenzt gilt, deren Entwicklungsmdglichkeiten am
Arbeitsmarkt aber als beschrankt bezeichnet werden dirfen und aus diesem Grund ebenfalls
eine Zielgruppe der Ausbildung bis 18 darstellen. Der zweite Abschnitt schliel3lich ist dazu
gedacht, die Kompensationslogik einer Ausbildung bis 18 zu Uberwinden, indem der Frage
nachgegangen wird, wo sich im Bildungssystem die mehr oder minder groRen Quellen des
vorzeitigen Bildungsabbruchs befinden. Dadurch werden jene Ansatzpunkte innerhalb des
Bildungssystems aufgezeigt, derer sich einer Praventions- und Interventionsstrategie vordring-
lich widmen sollte.

1.1 Abbriche im 6sterreichischen Bildungssystem

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, wo im Bildungssystem der vorzeitige Bil-
dungsabbruch in welchem Ausmal’ stattfindet. Dabei wird zwischen dem vorzeitigen Abbruch
direkt nach Beendigung der Pflichtschule, einem Abbruch im Laufe einer schulischen Ausbil-
dung auf der Sekundarstufe Il sowie einem Abbruch der dualen Ausbildung unterschieden.
Vorzeitiger Bildungsabbruch gilt dabei immer als Laufbahnabbruch, d.h. dass Jugendliche ihre
(vollschulische bzw. berufliche) Ausbildung vor deren Abschluss abbrechen und keine andere
formale Ausbildung aufnehmen. Das bedeutet, Abbriiche von Schulformen, auf die ein Wech-
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sel in andere Ausbildungen erfolgt, bleiben hierbei unbertcksichtigt und werden nicht in die
Anteile vorzeitiger Bildungsabbrecherinnen eingerechnet.

Das Ziel der Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist es, Ansatzpunkte aufzuzeigen, an
denen eine Praventivstrategie gegen vorzeitigen Bildungsabbruch primér ansetzen miusste.
Der Hintergedanke im Zusammenhang mit der Ausbildung bis 18 wiederum liegt auf der Hand:
Jugendliche, die zuvor nicht aus dem Bildungssystem hinausgefallen sind, miissen im Nach-
hinein nicht mit KompensationsmaRnahmen re-integriert werden, um die Ausbildung bis 18 zu
erfilllen. Die Berechnungsgrundlage (abgesehen von den Analysen des dualen Systems) bil-
det die Schulstatistik, der ein Monitoring individueller Bildungslaufbahnen zugrunde liegt. Als
vorzeitige Bildungsabbrecherlnnen werden in diesem Zusammenhang all jene (ehemaligen)
Schilerinnen gewertet, die eine Schulform vor bzw. auf der Sekundarstufe Il noch vor ihrem
Abschluss verlassen und im Folgejahr keine andere formale Ausbildung besuchen. Damit liegt
eine vergleichbare Definition von friihem Abbruch zu all den anderen Berechnungen dieses
Phanomens auf unterschiedlichen Datenbasen, die in diesem Bericht noch folgen werden, vor.

1.1.1 Laufbahnabbruch nach der Pflichtschule

Die erste Mdglichkeit die Bildungslaufbahn (legal) zu beenden, besteht nach der Pflichtschule
bzw. der Absolvierung von 9 Pflichtschuljahren. Insgesamt sind es 6,8% (oder absolut betrach-
tet 6.275) der ,Vierzehnjahrigen®, auf die dies zutrifft. Burschen sind mit 7,6% doch nennens-
wert starker davon betroffen als Madchen, deren Anteil bei 6,0% liegt.

Darstellung 1: Laufbahnabbruch nach der Pflichtschule nach Geschlecht & Bundesland
2012/13

Sbg. 0O Vibg. NO Ktn.  Stmk. Bgl. Tirol Wien O-ges.

mannlich 51% 6,4% 57% 7,5% 79% 84% 9,0 92% 8,9% 7,6%
weiblich 43% 46% 56% 54% 51% 6,0% 65% 6,7% 8,7% 6,0%

gesamt 47% 55% 5,6% 6,4% 65% 72% 7,7% 8,0% 8,8% 6,8%

Quelle: Statistik Austria — Schulstatistik 2012/13

! Die Daten, die an dieser Stelle fir die Abbriiche im Osterreichischen Bildungssystem herangezogen
werden, sind die Daten der Schulstatistik und beziehen sich auf das Schuljahr 2012/13 was vollschuli-
sche Ausbildungen betrifft und das Kalenderjahr 2012 fir die duale Ausbildung. Die hier analysierte Da-
tengrundlage ist eine andere wie jene, die fir die Berechnung der ZielgruppengréRe (BibEr-
Bildungsbezogenes Erwerbskarrierenmonitoring) in Kapitel 1.4. herangezogen wird.
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Laufbahnabbruch nach Pflichtschule nach Geschlecht und

Bundesland 2012/13
(Quelle: Statistik Austria-Schulstatistik 2012/13, Grafik: IHS)
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Deutlicher sind die Unterschiede nach Bundeslandern ausgepragt. Hierbei reicht die Spanne
von 4,7% in Salzburg bis 8,8% in Wien. Werden beide Variablen zugleich betrachtet — Bun-
desland und Geschlecht — dann fallen zunachst einmal Salzburg, Vorarlberg und Wien auf, die
so gut wie keinen Unterschied nach Geschlecht erkennen lassen. Im Gegenzug sind die Ge-
schlechtsunterschiede in Karnten, der Steiermark, im Burgenland und in Tirol mit einer Diffe-
renz von 2,5%-Punkten nochmals starker zuungunsten der Burschen akzentuiert.

Noch deutlich groRere Unterschiede als beim Geschlecht treten zu Tage, wenn die Betroffen-
heit vom friihzeitigen Laufbahnabbruch nach dem Migrationshintergrund (hier operationalisiert
nach der Umgangssprache) differenziert wird. Demnach sind 13,4% der Jugendlichen mit
nicht-deutscher Umgangssprache mit einem sehr frihen Ende der Bildungslaufbahn konfron-
tiert, wahrend dies ,nur” auf 5,4% der ,Vierzehnjahrigen“ mit deutscher Umgangssprache zu-
trifft.

Darstellung 2: Laufbahnabbruch nach der Pflichtschule nach Herkunft u. Bundesland

2012/13
Shg. OO  Vbg NO Ktn. Stmk. Bgl. Tirol Wien O-ges.
dt-UGS 3,5% 4,3% 3,9% 5,8% 5,8% 6,4% 7,0% 6,6% 5,1% 5,4%
nicht-dt-UuS 10,9% 12,6% 13,0% 12,3% 12,1% 14,6% 13,4% 18,3% 135% 13,4%
gesamt 47% 55% 56% 64% 65% 72% 7,7% 8,0% 8,8% 6,8%

Risiko-Mig. 3,1 3,0 3,4 2,1 2,1 2,3 1,9 2,8 2,6 2,5

Quelle: Statistik Austria — Schulstatistik 2012/13
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Laufbahnabbruch nach Pflichtschule nach Umgangssprache und

Bundesland 2012/13
(Quelle: Statistik Austria-Schulstatistik, Grafik: IHS)
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Wiederum sind auch die Unterschiede zwischen den Bundeslandern beachtlich. So schwankt
der Anteil betroffener Jugendlicher mit deutscher Umgangssprache zwischen 3,5% in Salz-
burg und 7,0% im Burgenland, der Anteil Jugendlicher mit nicht-deutscher Umgangssprache
zwischen 10,9% in Salzburg und herausstechenden 18,3% in Tirol. Werden die jeweiligen
Anteile der Jugendlichen mit deutscher und nicht-deutscher Umgangssprache im jeweiligen
Bundesland miteinander in Beziehung gesetzt, ergeben sich daraus Risikofaktoren, die die
relative Benachteiligung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund zum Ausdruck bringen.
Diese Risikofaktoren schwanken zwischen 1,9 im Burgenland und 3,4 in Vorarlberg. Demzu-
folge erweist sich der Westen Osterreichs (Vorarlberg, Tirol, Salzburg) sowie Oberosterreich
deutlich selektiver als der Osten (Burgenland, Niederdsterreich).

Damit sind bereits erste Ansatzpunkte fir eine Praventivstrategie, die das Ausmafi der not-
wendigen KompensationsmaRnahmen fir die Erfullung einer Ausbildung bis 18 direkt beein-
flusst, erkennbar. Erhéhter Handlungsbedarf besteht demnach in Tirol und Wien, was die An-
teile der Abbrecherinnen nach der Pflichtschule insgesamt betrifft. Dartber hinaus ist verstark-
ter Handlungsbedarf in Hinblick auf vorzeitigen Abbruch (und damit Ausgrenzung) von Schile-
rinnen mit nicht-deutscher Umgangssprache v.a. im Westen Osterreichs erkennbar.

1.1.2 Abbriche schulischer Ausbildung auf der Sekundarstufe Il

Die Gruppe der frihen AusBildungsabbrecherinnen (FABA) setzt sich einerseits aus jenen
Jugendlichen zusammen, die unmittelbar nach Erfillung der Schulpflicht (siehe 2.1.) ihre Bil-
dungslaufbahn beenden und andererseits aus denen, die zwar eine Ausbildung auf der Se-
kundarstufe 1l beginnen, diese jedoch vor ihrem Abschluss ersatzlos abbrechen, also in keine
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andere Schul- oder Ausbildungsform wechseln. Diese zweitgenannte Gruppe bildet den Ana-
lysegegenstand in diesem Abschnitt.

Der Fokus in diesem Abschnitt liegt also auf der Fragestellung, welche Anteile der Schilerin-
nen einzelner Schulformen auf der Sekundarstufe Il wahrend ihres Verlaufs® die Ausbildung
abbrechen und ihre Bildungslaufbahn beenden.

Darstellung 3: Laufbahnabbruch von Ausbildungen auf der Sekundarstufe Il (2007/08-

2012/13)
AHS BMS BHS  Sek-ll-gesamt
Beginn 2. Jahr 2,5% 7,2% 2,3% 3,5%
Beginn 3. Jahr 4,2% 10,1% 3,5% 5,3%
Beginn 4. Jahr 5,9% 12,6% 4,4% 6,8%
Beginn 5. Jahr 7,7% 13,5% 5,2% 8,0%
Beginn 6. Jahr 8,6% 13,8% 6,5% 8,9%

Quelle: Statistik Austria — Schulstatistik 2012/13

Anteil und Ausgangspunkt von FABA auf der Sekundarstufe Il
2007/08-2012/13
(Quelle: Statistik Austria-Schulstatistik 2012/13, Grafik: IHS)
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Insgesamt sind es 6,5% der BHS-Schiilerinnen, 8,6% der AHS-Schilerlnnen und 13,6% der
BMS-Schiilerlnnen, die von diesen Schulformen weg ihre Bildungslaufbahn noch vor deren
Abschluss vorzeitig beenden. Die BMS weicht dabei sowohl vom Niveau als auch vom Verlauf
Uber die Ausbildungsjahre hinweg von den beiden héheren Schulformen deutlich ab. Die An-

2 Aufgezeigt werden hier nicht Schulstufen, sondern individuelle Ausbildungsjahre mit all ihnren mdglichen
Laufbahnverlusten. So ist zu erkléaren, dass sich die an sich in den meisten Féllen nur 3-4 jahrige BMS

Uber 6 Aushildungsjahre erstreckt.
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teile der BMS sind Uber die ersten Ausbildungsjahre hinweg mehr als doppelt so hoch, flachen
dann jedoch ab dem vierten Jahr (aufgrund der formal kiirzeren Dauer dieser Schulform) deut-
lich ab, wahrend die Anteile in AHS und BHS kontinuierlich steigen.3

So unterschiedlich sich die Berufsbildende Mittlere Schule (BMS) im Vergleich zu den hoheren
Schulformen darstellt, so differenziert ist alleine auch die BMS nach Fachrichtungen zu be-
trachten. Wéahrend die technisch-gewerblichen BMS unterdurchschnittliche FABA-Anteile auf-
weisen, sind sie bei den kaufménnischen BMS — in der Handelsschule also — deutlich erhoht.
Ein aufféllig hoher Anteil von 21,7% der Schilerlnnen einer Eintrittskohorte in die Handels-
schule bricht diese Ausbildung innerhalb von 6 Jahren ersatzlos ab und beendet damit seine
gesamte Bildungslaufbahn.

Darstellung 4: Laufbahnabbruch von BMS weg differenziert nach Fachrichtungen
2007/08-2012/13

BMS-tech/gew. BMS-kfm. BMS-gesamt
Beginn 2. Jahr 6,2% 10,3% 7,2%
Beginn 3. Jahr 8,4% 14,9% 10,1%
Beginn 4. Jahr 10,6% 20,0% 12,6%
Beginn 5. Jahr 11,7% 21,6% 13,5%
Beginn 6. Jahr 12,5% 21,7% 13,8%

Quelle: Statistik Austria — Schulstatistik 2012/13

Anteil und Ausgangspunkt von FABA in BMS 2007/08-2012/13
(Quelle: Statistik Austria-Schulstatistik 2012/13, Grafik: IHS)
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® Dieses Verlaufsergebnis entkraftet bis zu einem gewissen Grad auch das gerne angefiihrte Argument,
der Abbruch in den BMHS sei ,nur” auf die Umgehung der Polytechnischen Schule auf der 9. Schulstufe
am Weg in das duale System zurtickzufiihren, da die Hélfte des gesamten Abbruchs zu einem spéteren
Zeitpunkt erfolgt. Zudem handelt es sich hier um FABA, als Jugendliche, die ihre Bildungslaufbahn ab-
brechen, ergo auch nicht in eine Berufsschule wechseln.
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Die vorangegangene Analyse identifiziert ganz klar die Berufsbildenden Mittleren Schulen und
dabei v.a. wiederum die Handelsschulen als Kumulationspunkt von vorzeitigen Bildungs-
abbruchen. Eine Praventivstrategie sollte demnach v.a. diese Schulform in den Blick nehmen,
weil eine Reduktion des Abbruchs hier den gré3ten Effekt auf den gesamten FABA-Anteil
nach sich ziehen kann.

1.1.3 Abbriche der dualen Ausbildung

Uber lange Zeit war es nicht méglich, fiir die quantitativ doch sehr bedeutsame Ausbildungs-
form der Lehre verlassliche Abbruchanteile zu berechnen, da die Lehrlingsstatistik auf dem
Konzept der Bestandsdaten aufbaute und es daher beispielsweise nicht mdglich war Abbre-
cherlnnen der Bildungslaufbahn und Wechslerlnnen in andere Lehrberufe voneinander zu
unterscheiden. Mit dem ,,QML-Qualitdtsmanagement Lehre® stehen nun erstmals Verlaufsda-
ten zur Verfigung, mit denen es nicht nur méglich ist, Misserfolgsquoten beispielsweise bei
der Lehrabschlussprufung (LAP) zu berechnen, sondern ,echte” frihe AusBildungsabbreche-
rinnen (FABA)4 zu bestimmen. Im QML werden unter jenen Personen, die in einem Jahr eine
Lehre beendet haben, jene gesondert ausgewiesen, die dies vor ihrem Lehrabschluss taten
und dartber hinaus binnen der folgenden 12 Monate weder eine neue Lehre begonnen noch
eine positive LAP abgelegt haben oder gar nicht zur LAP angetreten sind bzw. bei dieser nicht
erfolgreich waren und ebenso binnen 12 Monaten keine andere Lehre begonnen haben. So-
fern diese Personen nicht in die vollschulische Ausbildung gewechselt haben® (was nicht kon-
trolliert werden kann, weil es sich um zwei voneinander getrennte Datenkdrper handelt), stellt
dies einen vorzeitigen Abbruch der Bildungslaufbahn dar.

Dieser FABA-Anteil, der sich also analog zu den Abbrecherinnen einer vollschulischen Ausbil-
dung aus den Lehrabbrecherlnnen, den erfolglosen LAP-Priflingen und den nicht zur LAP
angetretenen Lehrlingen in einem Kalenderjahr zusammensetzt, gestaltet sich nun in Abhan-
gigkeit von der Form der Lehrausbildung sehr unterschiedlich. Demnach kénnen 14,5% der
Lehrabgangerinnen als vorzeitige Bildungsabbrecherinnen bezeichnet werden. Darlber hin-
aus sind 9,1% der Abgéngerinnen nicht zur LAP angetreten oder waren bei dieser nicht erfolg-
reich. Sind es in der betrieblichen Lehrausbildung 12,5% Abbrecherlnnen und 8,4% ohne posi-
tive LAP so steigert sich dieser Anteil auf 37,4% Abbrecherinnen® und 15% ohne positive LAP
im Kontext der iiberbetrieblichen Lehrausbildung (UBA).

4 Es handelt sich dabei um Personen, die sich nicht mehr in Ausbildung befinden und keinen Abschluss
Uber die Pflichtschule hinaus vorweisen kénnen. Dies trifft auf Abbrecherlnnen der Lehrausbildung eben-
so zu, wie auf Absolventinnen des dualen Systems, die jedoch keine erfolgreiche Lehrabschlussprifung
vorweisen kénnen.

® Es dirfte sich dabei um eine eher geringe Zahl von Personen handeln, da der Weg meist unter Umge-
hung der Polytechnischen Schule von einer BMHS in das duale System erfolgt und nicht umgekehrt.

® Der hier ausgewiesene Abbruchsanteil kann dann als tberschétzt gelten, wenn alle Jugendlichen her-
angezogen werden, die jemals die UBA besucht haben, also inklusive derer, die von der UBA weg in
eine betriebliche Lehre gewechselt haben, denn diese ex-UBA-Lehrlinge werden der betrieblichen Lehre
als Erfolg (oder gegebenenfalls Misserfolg) zugerechnet, sofern sie ihre Lehre erfolgreich abschlief3en
(bzw. vorzeitig abbrechen). Der ausgewiesene Abbruchsanteil ist jedoch bezogen auf jene Jugendlichen,
die in der UBA verbleiben und von hier weg ihre Bildungslaufbahn beenden, korrekt.
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Dieser hohe Misserfolgsanteil im Zusammenhang mit der UBA’ sollte Anlass fiir Reformen
dieser MaBnahme sein, denn obwohl deren Teilnehmerinnen ohne diese MalRnahmen mit
hoher Wahrscheinlichkeit schon vorher ihre Bildungslaufbahn beendet hatten, ist es dennoch
alarmierend, wenn so viele Jugendliche darin nicht jene Unterstiitzung finden, die zu einem
erfolgreichen Abschluss auf der Sekundarstufe Il fihrt.

Darstellung 5: FABA-Anteil nach Formen der Lehrausbildung 2012

Duale Ausbildungsform Abbrecherlnnen  LAP nicht positiv
betriebliche Lehrausbildung (ohne IBA) 12,5% 8,4%

integrative Lehrausbildung (88b Abs.1 BAG) 26,3% 15,0%
Uberbetriebliche Lehrausbildung (ohne IBA) 37,4% 15,0%

Duales System in Summe 14,5% 9,1%

Quelle: WKO-QML 2012

FABA nach Formen der Lehrausbildung 2012
(Quelle: WKO-QMIL, Berechnung: IHS)
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In weiterer Folge werden nun allein die betrieblichen Lehrformen einer néheren Analyse unter-
zogen und dabei Differenzierungen nach Sparten und Lehrberufsgruppen vorgenommen.
Nach Sparten betrachtet zeigen sich mit 4,6% Abbrecherlnnen und 4,4% ohne positive LAP
die besten Ergebnisse im Bereich der Industrie. Die Spanne ist jedoch auch hier enorm und

" Die ausgewiesenen Misserfolgsanteile stehen nur scheinbar im Widerspruch zu den Ergebnisse der
Evaluation der UBA (Bergmann et. al. 2011). Hierbei werden von einer Eintrittskohorte 23% Dropoults,
36% Absolventinnen und 41% andauernde Teilnehmerlnnen ausgewiesen. Da unter den ,Absolventin-
nen“ beispielsweise auch Abbrecherlnnen aufgrund von Arbeitsaufnahme gezahlt werden, reduziert sich
der Unterschied in den Ergebnissen.
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reicht bis hin zu 24,5% Abbrecherinnen und 9,6% ohne positive LAP in der Sparte Tourismus

und Freizeit.

Darstellung 6: FABA betrieblicher Lehrausbildung nach Sparten 2012

Abbrecherlnnen LAP nicht positiv
Industrie 4,6% 4,4%
Bank & Versicherung 6,5% 2,3%
Transport & Verkehr 10,6% 5,9%
Gewerbe & Handwerk 12,6% 11,4%
Handel 13,9% 6,1%
Information & Consulting 15,0% 4,9%
Tourismus & Freizeitwirtschaft 24,5% 9,6%

Quelle: WKO-QML 2012

FABA an betrieblichen Lehrausbildungen nach Sparten 2012
(Quelle: WKO-QMIL, Berechnungen: IHS)
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Auch aus diesem Ergebnis kann ein direkter Ansatzpunkt fir Praventionen im Kontext der
Ausbildung bis 18 generiert werden. Verstarkte Anstrengungen in der Ausbildungssparte Tou-
rismus und Freizeit, die einmal gewonnenen Lehrlinge auch zu einem Abschluss zu fiihren,
wirden sich in einer erwdhnenswerten Reduktion der ZielgruppengréiRe, die in Mallhahmen
und Angeboten der Ausbildung bis 18 aufgefangen werden miissen, niederschlagen.
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Darstellung 7: FABA betrieblicher Lehrausbildung nach Lehrberufsgruppen 2012

Lehrberufsgruppe Abbrecherlnnen LAP nicht positiv
Mediengestaltung & Fotografie 6,2% 6,8%
Kunst und Kunsthandwerk 7,7% 7,7%
Holz, Glas, Ton 9,1% 11,6%
Chemie und Kunststoff 9,3% 9,5%
Elektrotechnik, Elektronik u. IT 9,5% 9,7%
Biro, Verwaltung, Organisation 9,5% 2,4%
Papiererzeugung, -verarbeitung, Druck 9,9% 2,8%
Transport und Lager 10,8% 7,9%
Metalltechnik und Maschinenbau 13,3% 8,2%
Bau und Gebaudeservice 13,5% 14,3%
Handel 13,9% 6,3%
Tiere und Pflanzen 14,7% 9,9%
Lebens- und Genussmittel 14,9% 7,8%
Textil, Mode, Leder 16,9% 8,1%
Gesundheit und Korperpflege 21,1% 11,8%
Tourismus und Gastronomie 23,8% 10,0%

Quelle: WKO-QML 2012

FABA an betrieblichen Lehrausbildungen nach Lehrberufsgruppen

2012
(Quelle: WKO-QML, Berechnung: IHS)
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Ahnlich zu den Sparten (hier werden Einfach- und Doppellehren gemeinsam betrachtet) ge-
stalten sich die Ergebnisse differenziert nach Lehrberufsgruppen (die sich rein auf Einfachleh-
ren beziehen). Hier reicht die Spanne von 6,2% Abbrecherinnen und 6,8% ohne positive LAP
bei Berufen der Mediengestaltung und Fotografie bis zu mehr als 20% Abbrecherlnnen und
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mehr als 10% ohne positive LAP bei Gesundheits- und Kdrperpflege sowie Tourismus- und
Gastronomieberufen.

Darstellung 8: FABA betrieblicher Lehrausbildung nach Bundeslandern 2012

Bundesland Abbrecherlnnen  LAP nicht positiv

Burgenland 8,7% 9,2%
Oberdsterreich 9,1% 8,3%
Steiermark 10,1% 6,6%
Niederdsterreich 11,5% 10,7%
Salzburg 12,7% 7,2%
Vorarlberg 13,4% 6,3%
Karnten 14,9% 8,4%
Tirol 15,5% 6,5%
Wien 19,3% 12,3%

Quelle: WKO-QML 2012

FABA an betrieblichen Lehrausbildungen nach Bundeslandern
2012
(Quelle: WKO-QML, Berechnungen: IHS)
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Eine regionale Differenzierung der Anteile von Abbrecherinnen und ,Absolventinnen” ohne
positive LAP zeigt ein klares Bild: Wahrend die Unterschiede zwischen den einzelnen Bundes-
landern als relativ gering angesehen werden kdnnen — hier besteht eine Schwankungsbreite
zwischen 8,7% Abbrecherinnen und 9,2% ohne positive LAP im Burgenland und 15,5% Ab-
brecherlnnen bzw. 6,5% ohne Abschlussprifung in Tirol — sticht die Bundeshauptstadt mit
19,3% Abbrecherlinnen und 12,3% ohne positive LAP deutlich heraus. Dadurch treffen einan-
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der zwei nachteilige Befunde: Der an sich schon geringere Anteil von Jugendlichen, der sich in
Wien fur die Aufnahme einer dualen Ausbildung entscheidet (oder anders ausgedriickt eine
Lehrstelle findet), ist mit deutlich erhdhten Misserfolgs-Anteilen konfrontiert, woraus sich ein
prioritérer Ansatzpunkt fur praventive Interventionen im Kontext einer Ausbildung bis 18 ergibt.

Schlief3lich erlaubt es die Datenbasis des QML noch, der Frage nach dem vorzeitigen Abbruch
im Kontext Lehre differenziert nach soziodemographischen Merkmalen nachzugehen.

Waéhrend sich diesbeziglich kaum Unterschiede nach Geschlecht ausmachen lassen, sind
jene nach Staatshlrgerschaft (als einzig verfiigbare Operationalisierung von Migrationshinter-
grund in diesen Daten) sehr stark zuungunsten jener Jugendlichen ausgepréagt, die tber eine
»auslandische” Staatsbirgerschaft verfligen. Demnach sind ,ausléndische“ Lehrlinge 25,4%
Abbruch und 14,2% ohne positive LAP mit einer doppelt so hohen Misserfolgs- und Abbruch-
quote konfrontiert wie ihre ,inlandischen“ Kolleginnen und sollten daher die primaren Adressa-
tinnen von Interventionsmaflinahmen, die darauf ausgerichtet sind, den vorzeitigen Abbruch zu
verhindern, sein.

Darstellung 9: FABA betriebl. Lehrausbildung nach soziodemograph. Merkmalen 2012

Soziodemogr. Merkmale Abbrecherlnnen  LAP nicht positiv
mannlich 11,8% 9,9%
Geschlecht o ’ ’
weiblich 14,5% 6,4%
Inland 11,7% 8,1%

Staatsbiirgerschaft ’ '
g Ausland 25.4% 14,2%

Quelle: WKO-QML 2012

Anteil FABA an betrieblichen Lehrausbildungen nach

soziodemographischen Merkmalen 2012
(Quelle: WKO-QML, Berechnungen: IHS)
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1.2 Arbeitsmarktstatus-Entwicklung nach dem Abbruch

Eine Frage, der in diesem Abschnitt nachgegangen werden soll, ist jene nach den Folgen
eines (vorzeitigen) Schul- bzw. Bildungsabbruchs. Im Zentrum der Analysen steht dabei, in
Erfahrung zu bringen, ob und inwieweit ein Ausscheiden aus dem Bildungssystem dauerhaft
ist oder eine (Re-)Integration in das Bildungs- und oder Beschéftigungssystem stattfindet.
Diese Fragestellung wird im Anschluss fiur zwei Gruppen néher beleuchtet. Das sind einerseits
die frihen AusBildungsabbrecherinnen (FABA) und anderseits die Abbrecherinnen von Aus-
bildungen auf der Sekundarstufe 1l. Die Datengrundlage bildet jeweils das BibEr-
Bildungsbezogene Erwerbskarrierenmonitoring, das erstmals eine Nachverfolgung des Ar-
beitsmarktstatus fiir 24 Monate erlaubt, wobei eine Differenzierung nach Bundeslander, Ge-
schlecht und Migrationshintergrund vorgenommen wird. Diese Art von Berechnungen sind fur
die Osterreichische Diskussion Neuland und einzig darauf zuriickzufiihren, dass nunmehr mit
dem BIbEr eine neue Datenbasis zur Analyse der friihen AusBildungsabbrecherinnen und
Schulabbrecherlnnen zur Verfiigung steht.

Analysiert wird dabei ein und die selbe Personengruppe (also die frilhen Ausbildungs-
abbrecherlnnen oder die Abbrecherlnnen von Schulformen) zu vier bzw. finf Beobachtungs-
zeitpunkten (3, 6, 12, 18 und 24 Monate nach dem Stichtag). Die Betrachtung zu diesen Zeit-
punkten ist eine Bestandsbetrachtung im zeitlichen Verlauf. Das bedeutet, dass zwar nicht die
individuelle Karriere einzelner nachverfolgt wird, aber doch die Entwicklung einer gleichblei-
benden Gruppe und deren jeweilige Verteilung auf verschiedene Arbeitsmarktstatus im Verlauf
der Zeit. Individuelle Verlaufe ricken demgegenuber im Kapitel 1.4.4 starker ins Zentrum,
wenn der Versuch unternommen wird, innerhalb der berechneten Zielgruppengréf3e eine Diffe-
renzierung nach Starke und Dauer der Exklusion vorzunehmen.

1.2.1  Friuhe AusBildungsabbrecherinnen

Jene Jugendlichen im Alter von 15-19 Jahren, die am 31.10.2010 als frihe AusBildungsabbre-
cherlnnen galten, waren dies 3 Monate spéter in 85,3% aller Félle immer noch, nach 6 Mona-
ten betrug ihr Anteil 83,9%, ein Jahr spéater 78,4%, nach 18 Monaten 79,6%, um nach 2 Jah-
ren wieder auf 85,9% zu steigen. Diese Anteile ergeben sich, wenn von den FABA zum Stich-
tag 31.10. jene in Abzug gebracht werden, die sich zu den darauffolgenden Beobachtungs-
zeitpunkten in Ausbildung oder im Préasenz-/Zivildienst befanden. Dieses Ergebnis von rund
80%-85% dauerhafte FABA-Anteile im Beobachtungszeitraum von 2 Jahren deutet auf eine
relativ starke Verfestigung des FABA-Status hin. An diesem Befund &ndert auch die Beriick-
sichtigung jener Jugendlichen nicht viel, die sich in AMS-Vormerkung befinden, wiewohl sich
ein Teil von ihnen nicht nur in AMS-Vormerkung, sondern zugleich in AMS-Schulungen befin-
det und daher streng genommen nicht mehr als FABA zu klassifizieren ist. Unter Bertcksichti-
gung dessen, kann geschatzt werden, dass der dauerhafte FABA-Anteil um rund 10%-Punkte
in Relation zu den oben dargestellten Werten sinkt.
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Allerdings ist zu erwarten, dass die erst jlungst flachendeckend implementierte Ma3nahme des
Jugendcoaching seine Wirkung zeigen wird. Diese Wirkung kann derzeit in den analysierten
Daten noch nicht abgebildet werden, da sie sich auf die Abbruchsituation im Jahr 2010 bezie-
hen und die Entwicklung des Arbeitsmarktstatus in den folgenden 24 Monaten beinhalten.

Darstellung 10: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus von FABA 2010-2012

3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
In Ausbildung 11,1% 11,6% 18,9% 18,7% 12,8%
Erwerbstatigkeit 22,9% 24,4% 26,5% 27,9% 31,4%
AMS Vormerkung 16,5% 14,8% 13,8% 14,1% 14,7%
Prasenz- / Zivildiener 3,6% 4,5% 2,7% 1,7% 1,3%
Sonstige/nicht aktiv 43,5% 42,2% 36,2% 35,6% 37,3%
Geringflig. Erwerbst. 2,5% 2,6% 1,9% 1,9% 2,5%

Quelle: Statistik Austria, BibEr

Entwicklung des AM-Status von FABA (15-19-J.) 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS)

In Ausbildung B Erwerbstatigkeit m AMS Vormerkung

Prasenz- / Zivildiener M Sonstige/nicht aktiv Geringflig. Erwerbst.

Mehr als ein Drittel der Jugendlichen — und damit die gréRte Gruppe — weist Uiber die gesamte
Beobachtungsperiode von 24 Monaten hinweg als Status ,Inaktivitat* auf.® Dabei handelt es
sich um Jugendliche, die beispielsweise ausschlie3lich im Haushalt tatig sind. Vergleicht man

® Diese Klassifizierung kann nur innerhalb der Méglichkeiten der Datengrundlage Gultigkeit beanspru-
chen. So ist im Rahmen von BibEr beispielsweise die Teilnahme an einer MaRnahmen des Sozialminis-
teriumsservice sowie der Initiative Erwachsenenbildung per se nicht erfasst. Wiewohl sich diese Perso-
nen also de facto in Ausbildung befinden gelten sie hier als ,inaktiv*.
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diesen Anteil mit den rund 15%, die sich in AMS-Vormerkung befinden, bedeutet dies, dass
das AMS zu einem Stichtag nur ca. ein Drittel ihrer jugendlichen Kernklientel erreicht.’

Der Anteil der Erwerbstéatigen unter den (ehemaligen) FABA betragt rund ein Viertel und steigt
innerhalb der beobachteten 24 Monate kontinuierlich an. Dazu kommen rund 2,5%, die nur
geringflgig erwerbstéatig sind. Bemerkenswert niedrig ist (und bleibt weitgehend auch) der
Anteil jener vorzeitigen Abbrecherinnen, die den Weg zurtick in die formale Ausbildung finden.
Auf rund 12% (mit einem vorriibergehenden Peak von 19% in der Periode 12-18 Monate nach
Feststellung des FABA-Status) trifft dies zu. Das heif3t, die Reintegrationswirkung des Bil-
dungssystems auf vorzeitige Schulabbrecherinnen ist gering.

Diese Ergebnisse fihren zu der Schlussfolgerung, dass es nicht ausreichen wird, im Rahmen
der Ausbildung bis 18 einfach nur ein Angebot an zusétzlichen Ausbildungsplatzen zur Verfu-
gung zu stellen. Vielmehr wird es notwendig sein, attraktive MalBhahmen zu setzen und die
Zielgruppe bewusst anzusprechen.

In weiterer Folge stellt sich nun die Frage, inwieweit sich diese Entwicklung des Arbeitsmarkt-
status nach soziodemographischen Merkmalen differenziert darstellt.

Begonnen beim Geschlecht sind die Unterschiede beim Status ,in Ausbildung® relativ gering
ausgepragt, fallen aber dennoch zuungunsten der Madchen aus. Wahrend also Burschen
etwas starker vom vorzeitigen Abbruch an sich betroffen sind, steht ihnen zugleich der Weg
zuruick ins Ausbildungssystem etwas weiter offen. Bei der Erwerbstéatigkeit und beim Status
Larbeitsmarkt-inaktiv® (was Uber weite Strecken gleichbedeutend mit einer Tatigkeit im Haus-
halt ist) zeigen sich klassische Muster: Die Burschen sind in héheren Ausmald erwerbstatig
(bis zu 5%-Punkte Uber dem entsprechenden Wert der Madchen) und die Madchen in hoéhe-
rem Ausmal ,inaktiv® (bis zu 10%-Punkte Uber dem Vergleichswert der Burschen).

Darstellung 11: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus von FABA 2010-2012 nach Ge-

schlecht
3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
in Ausbildung-mannl. 12,1% 12,6% 19,4% 19,2% 13,8%
in Ausbildung-weibl. 9,9% 10,4% 18,3% 18,2% 11,6%
erwerbstatig-mannl. 21,6% 24,0% 27,8% 29,6% 34,0%
erwerbstatig-weibl. 24,5% 24,9% 24,9% 26,0% 28,3%
inaktiv-mannl. 39,4% 38,1% 32,2% 31,6% 32,7%
inaktiv-weibl. 48,3% 47,2% 40,9% 40,3% 42,8%

Quelle: Statistik Austria, BibEr

° Da fiir die Berechnungen jeweils ein Stichtag herangezogen wird, ist davon auszugehen, dass der
Anteil derjenigen, die sich bezogen auf den jeweiligen Zeitraum insgesamt einmal in AMS-Vormerkung
befunden haben, daruber liegt.
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Entwicklung ausgewdhlter AM-Status von FABA nach Geschlecht
2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS-Steiner)
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Durchaus anders gelagert sind die Unterschiede differenziert nach Migrationshintergrund.
Hinsichtlich des Migrationshintergrunds zeigt sich ein deutlich reduzierter Anteil bei Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund, denen sich der Weg zurtick in das Ausbildungssystem offnet.
Bis zu 10%-Punkte liegt ihr Anteil unter jenem der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.
Damit wird wieder einmal ein Feld doppelter Benachteiligung von Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund offenkundig: Sie sind in deutlich starkerem Ausmal von vorzeitigem Abbruch
betroffen und dann auch noch mit gréf3eren Barrieren fir einen Wiedereinstieg konfrontiert.
Daraus kann ein weiteres Indiz fur die Notwendigkeit, Jugendlichen mit Migrationshintergrund
im Rahmen der Ausbildung bis 18 besonderes Augenmerk zu schenken, gewonnen werden.
Beim Arbeitsmarktstatus der Erwerbstatigkeit zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede
nach Herkunft, jene beim Status ,lInaktivitdt® sind die logische Konsequenz einer geringeren
Ausbildungsintegration von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Sie sind in einem Aus-
malfd von bis zu 10%-Punkten starker davon betroffen.

Darstellung 12: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus von FABA 2010-2012 nach Her-

kunft

3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
in Ausbildung-ohne MigHG 13,2% 13,7% 22,4% 21,9% 14,9%
in Ausbildung-mit MigHG 6,7% 7,1% 11,5% 12,0% 8,3%
erwerbstatig-ohne MigHG 22,5% 23,6% 25,8% 27,5% 31,7%
erwerbstatig-mit MigHG 23,8% 26,2% 27,9% 28,8% 30,8%
inaktiv-ohne MigHG 40,5% 39,4% 32,9% 32,5% 34,6%
inaktiv-mit MigHG 49,8% 48,2% 43,0% 42,1% 43,0%

Quelle: Statistik Austria, BibEr
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Entwicklung ausgewdhlter AM-Status von FABA nach

Migrationshintergrund 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS-Steiner)
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Im Anschluss soll nun eine Differenzierung nach Bundeslandern vorgenommen werden. Im
Zentrum der Betrachtung steht dabei, in welchem Ausmalf sich die Friihen AusBildungsabbre-
cherlnnen in den einzelnen Bundeslandern hinsichtlich des Anteils ,in Beschéaftigung’, ,inaktiv*
sowie ,in Ausbildung‘ unterscheiden.

Begonnen beim Arbeitsmarktstatus ,beschaftigt® kann zunachst auf das zuvor bereits darge-
legte Ergebnis eines steigenden Anteils im Laufe der Zeit von 23% auf 31% innerhalb von
knapp 2 Jahren verwiesen werden. Dieses Ergebnis eines steigenden Anteils zeigt sich auch
in den einzelnen Bundelandern, nur das Niveau ist sehr unterschiedlich. Wahrend der Anteil in
Wien 3 Monate nach Feststellung des FABA-Status bei knapp 18% liegt, betragt er in Tirol
knapp 33%. Am Ende der 2-jahrigen Beobachtungsperiode ist der Anteil in Wien auf knapp
25% und in Oberdsterreich auf beinahe 38% gestiegen.

Darstellung 13: Entwicklung des AM-Status ,,beschaftigt“ d. FABA nach Bundeslander

2010-2012
3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
Burgenland 19,0% 21,4% 24,2% 26,2% 29,4%
Nieder-O 21,3% 23,8% 27,0% 29,3% 34,0%
Wien 17,9% 19,3% 20,4% 21,7% 24,7%
Karnten 18,5% 21,3% 24,6% 25,8% 28,4%
Steiermark 19,7% 22,3% 24,6% 26,4% 30,3%
Ober-O 29,0% 31,4% 33,8% 34,6% 37,6%
Salzburg 26,6% 27,5% 31,0% 30,7% 34,6%
Tirol 32,9% 30,0% 30,4% 32,8% 36,4%
Vorarlberg 28,9% 29,0% 31,4% 31,7% 34,5%

Quelle: Statistik Austria, BibEr
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Entwicklung des AM-Status "beschaftigt" von FABA nach

Bundeslandern 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS-Steiner)
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So wie der gesamte Anteil jugendlicher FABA in Beschaftigung steigt, sinkt der Anteil jener
Jugendlichen, die als ,inaktiv‘ bezeichnet werden. Die Unterschiede zwischen den Bundes-
landern sind dabei mit zwei Ausnahmen weniger stark ausgepragt. Die eine Ausnahme bildet
Wien. Zwar ist in Wien ist der Anteil inaktiver FABA mit rund 50% deutlich erhdht und liegt
somit rund 10%-Punkte Uber dem Durchschnitt, gleichzeitig gelingt hier Uber den Zeitverlauf
mit — 7,2%-Punkten die grofite Reduktion. Die andere Ausnahme bildet Vorarlberg. Hier liegt
der Anteil rund 10%-Punkte unter dem Durchschnitt, reduziert sich im Zeitverlauf jedoch nur

um — 3,1%-Punkte.

Darstellung 14: Entwicklung d. Arbeitsmarktstatus ,inaktiv von FABA nach Bundes-
landern 2010-2012

3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
Burgenland 39,7% 38,3% 34,2% 33,0% 34,8%
Nieder-O 39,9% 37,5% 32,1% 31,4% 33,3%
Wien 53,9% 52,1% 45,6% 45,5% 46,7%
Karnten 43,2% 43,3% 35,9% 35,1% 38,2%
Steiermark 41,0% 39,7% 33,2% 32,5% 33,9%
Ober-O 37,9% 36,7% 31,2% 29,8% 32,7%
Salzburg 43,5% 42,3% 35,8% 35,6% 36,7%
Tirol 37,6% 38,6% 31,9% 31,6% 32,7%
Vorarlberg 34,4% 34,4% 29,8% 30,2% 31,3%

Quelle: Statistik Austria, BibEr
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Entwicklung des AM-Status "inaktiv" von FABA nach
Bundesldndern 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS)
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Von besonderer Bedeutung fur die Ausbildung bis 18 sind jedoch die Anteile und Unterschiede
bei jenen (ehemaligen) FABA, die den Weg zuriick in eine (formale) Ausbildung eingeschlagen
haben bzw. einschlagen konnten.

Hier zeigt sich zunachst einmal in jedem einzelnen Bundesland jener Trend, der auch in der
Gesamtbetrachtung bereits offenkundig war: Der Anteil steigt im Zeitraum 12 und 18 Monate
nach Feststellung des FABA-Status (zum Stichtag 31.10. eines Jahres) deutlich an, um dann
wieder fast auf das Ausgangsniveau vor dieser Periode zuriickzufallen.™ Die regionalen Un-
terschiede hinsichtlich des Anteils von FABA in Ausbildung sind jedoch sehr deutlich ausge-
pragt und betragen im Extremfall den Faktor 3. Wahrend der Anteil in Wien 3 Monate nach der
FABA-Bestimmung bei nur 5,5% liegt, betragen sie im Burgenland und in Vorarlberg jeweils
knapp 17%. Unterdurchschnittlich ausgepréagt ist dieser Reintegrationsanteil in das Bildungs-
system auch in Salzburg und Karnten, tberdurchschnittlich demgegeniber in Niederdsterreich
und in der Steiermark. In Wien erscheint der FABA-Status als besonders verfestigt, woraus
sich fur die Ausbildung bis 18 nochmals ein priméres Interventionsfeld ableiten lasst.

1% Eine These fir die Erklarung dieses Anstiegs liegt im jahresweise geblockten Besuch von Berufsschu-
len, wie dies v.a. in landlichen Gegenden der Fall ist. Bei den hier analysierten Daten sind von der Statis-
tik Austria Jugendliche noch als FABA klassifiziert worden, wenn sie zwar ein aufrechtes Lehrverhaltnis
hatten, aber im entsprechenden Schuljahr keine Berufsschule besucht haben. Aufgrund der mdéglichen
Verschiebung des geblockten Berufsschulbesuchs tber Jahresgrenzen hinweg wird in weiterer Zukunft
davon Abstand genommen werden und das Kriterium des aufrechten Lehrverhaltnisses alleine als aus-
reichend betrachtet, um nicht als FABA klassifiziert zu werden. Diese rezenten Korrekturen sind in die
weiter hinten vorgenommene Berechnung der Zielgruppengrdl3e bereits eingeflossen, in die Analysen an
dieser Stelle jedoch nicht.
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Darstellung 15: Entwicklung d. AM-Status ,,in Ausbildung” d. FABA nach Bundeslander

2010-2012
3 Monate 6 Monate 12 Monate 18 Monate 24 Monate
Burgenland 16,9% 16,9% 25,1% 24,4% 17,8%
Nieder-O 15,0% 15,6% 22,6% 21,5% 14,2%
Wien 5,5% 6,1% 13,1% 13,1% 7,3%
Kéarnten 9,5% 9,5% 20,4% 20,4% 14,7%
Steiermark 15,8% 16,7% 24,2% 23,8% 16,9%
Ober-O 10,9% 11,1% 18,3% 18,8% 13,4%
Salzburg 9,0% 9,5% 17,8% 18,5% 13,0%
Tirol 11,9% 12,8% 20,6% 20,4% 15,7%
Vorarlberg 17,2% 16,8% 21,9% 21,0% 17,0%

Quelle: Statistik Austria, BibEr

Entwicklung des AM-Status "in Ausbildung" von FABA nach
Bundeslindern 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria-BibEr, Berechnungen: IHS)
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1.2.2 Abbrecherinnen der Sekundarstufe Il

In diesem Abschnitt stehen nun die Abbrecherinnen verschiedener Schulformen auf der Se-
kundarstufe Il (sowie von Hauptschule und Polytechnischer Schule) im Zentrum der Betrach-
tungen™ und es wird der Frage nachgegangen, wie sich ihr Arbeitsmarktstatus in den folgen-
den 24 Monaten nach dem Abbruch entwickelt.

™ Im Unterschied zu den Frithen AusBildungsabbrecherlnnen ist diese Personengruppe (ihrer geringe-
ren Gesamtzahl geschuldet) dem Alter nach nicht eingegrenzt. Dartber hinaus kann theoretisch auch
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Was den Arbeitsmarktstatus ,in Ausbildung® betrifft, zeigt sich bei allen Schulformen, dass der
Anteil in den ersten zwo6lf Monaten praktisch null betragt und dann bei allen Schulformen,
auler bei der Lehre auf zumindest ein Viertel (BHS) im Fall der Pflichtschulabsolventinnen
(HS&Poly) sogar auf Uber 40% ansteigt. Nach einem Jahr Pause, so der Schluss aus diesem
Ergebnis, kommt es nach dem Abbruch doch in einem nennenswerten Ausmalf} zu einer Fort-
setzung der Bildungslaufbahn. Der Abbruch der Lehre erweist sich demgegeniber als fast
durchgangiger Abbruch der Bildungslaufbahn, denn den Weg zurtick in das Bildungssystem
beschreitet nur ein/e Jugendliche/r von hundert. Abbrecherinnen des dualen Systems — so der
Schluss — sollten also im besonderen Fokus der Ausbildung bis 18 stehen. Damit wird ein
Ergebnis empirisch abgesichert, das bereits zuvor (im Kontext der FABA-Quoten differenziert
nach Schulformen) herausgearbeitet werden konnte. Eine gewisse Abfederung dieses Befun-
des kann in dem Umstand gesehen werden, dass sich im Gegenzug viele Lehrabbrecherin-
nen in AMS-Betreuung befinden.

Darstellung 16: Entwicklung d. Arbeitsmarktstatus von Abbrecherinnen nach Schulfor-
men 2010-2012

6 Mon. 12 Mon. 18 Mon. 24 Mon.
HS&Poly In Ausbildung k.A. k.A. 42,2% 40,1%
Erwerbstatigkeit 5,5% 8,9% 6,5% 8,5%
AMS Vormerkung 11,9% 19,4% 10,9% 10,5%
Sonstige/nicht aktiv 80,4% 67,7% 38,4% 38,5%
Lehre In Ausbildung 0,0% k.A. 1,4% 1,1%
Erwerbstatigkeit 34,3% 43,4% 47,1% 52,0%
AMS Vormerkung 28,4% 24,1% 24,0% 21,8%
Sonstige/nicht aktiv 21,0% 21,4% 21,5% 21,1%
BMS In Ausbildung 0,0% k.A. 34,8% 33,8%
Erwerbstatigkeit 29,4% 36,1% 30,1% 33,0%
AMS Vormerkung 16,2% 20,3% 11,4% 10,1%
Sonstige/nicht aktiv 46,4% 34,1% 19,3% 19,2%
AHS In Ausbildung 0,0% k.A. 30,4% 30,7%
Erwerbstatigkeit 23,2% 28,4% 24,1% 25,3%
AMS Vormerkung 10,5% 11,9% 8,1% 8,6%
Sonstige/nicht aktiv 51,6% 44, 7% 29,5% 28,5%
BHS In Ausbildung 0,0% 1,0% 25,7% 25,6%
Erwerbstatigkeit 37,2% 46,8% 43,7% 47,0%
AMS Vormerkung 13,3% 13,7% 8,8% 8,9%
Sonstige/nicht aktiv 34,4% 28,2% 16,4% 15,0%

Quelle: Statistik Austria, BibEr /

Hinweis: Die Status ,Présenz-/Zivildienst” und ,geringfiigig beschéftigt” werden nicht ausgewiesen und
komplettieren die Angaben auf 100%.

schon ein Abschluss auf der Sekundarstufe |l erworben worden sein, weshalb es sich bei der hier be-
trachteten Gruppe nicht zwingend um die Zielgruppe der Ausbildung bis 18 handelt. Schlie3lich ist in
dieser Personengruppe jener Teil der FABA nicht inkludiert, die ihre Pflichtschulausbildung erfolgreich
beenden, dann aber ohne Aufnahme einer Ausbildung auf der Sekundarstufe Il ihre Bildungslaufbahn
abbrechen.
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Entwicklung des AM-Status von Schulabbrecherinnen nach

Schulformen 2010-2012
(Quelle: Statistik Austria - BibEr, Berechnungen: IHS)
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Die Lehrabbrecherlnnen wiederum weisen dafir erhéhte Anteile beim Arbeitsmarktstatus ,er-
werbstatig“ auf. Innerhalb von zwei Jahren steigt ihr Anteil von einem Drittel auf Gber die Halfte
aller Lehrabbrecherinnen. Dieses Ergebnis liegt gleich auf mit jenem der BHS-Abbrecherlnnen
und gut 20%-Punkte Uber dem entsprechenden Anteil bei BMS und AHS. Am unteren Ende
rangieren die Pflichtschulabbrecherinnen: Deutlich unter 10% von ihnen befinden sich in den
folgenden 24 Monaten in Erwerbstatigkeit.

Pflichtschulabsolventinnen haben demgegeniber die hochsten Anteile beim Status ,inaktiv®
aufzuweisen. Dieser betrégt zu Beginn 80% und sinkt dann auf knapp unter 40%. Dieses star-
ke Absinken (auf ca. die Halfte des Ausgangswerts) — wenn auch von unterschiedlichem Ni-
veau weg — ist bei allen Schulformen aulRer der Lehre festzustellen. Unter den Lehrabbreche-
rinnen ist ein konstanter Anteil von ca. 20% ,inaktiv, bei den BMS sinkt er von 46% auf 19%,
bei den AHS von 52% auf 29% und bei den BHS von 34% auf 15%.

Interessant ist es auch, den Anteil ,inaktiv‘ mit dem Anteil ,AMS-Vormerkung“ zu den jeweili-
gen Stichtagen in der Periode 2010-2012 zu vergleichen, weil dies einen Indikator fir die Ziel-
gruppenerreichung durch das AMS bildet." Diese Erreichungsquote ist bei den Lehrabbreche-

12 Wichtig ist es darauf hinzuweisen, dass es sich hierbei um eine Stichtagsbetrachtung handelt. D.h.
zum gegebenen Zeitpunkt ist ein bestimmter Anteil der Jugendlichen im Status AMS-Vormerkung aus-
gewiesen. Das schlief3t nicht aus, dass die restlichen Jugendlichen auch schon vom AMS betreut wur-
den, nur eben zum gegebenen Zeitpunkt nicht.
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rinnen mit rund der Halfte am besten ausgepréagt (rund 20% der Abbrecherinnen einer Lehre
sind beim AMS vorgemerkt und rund 20% sind inaktiv). Am schwierigsten scheint es fiir das
AMS zu sein, die Pflichtschulabbrecherlnnen zu erreichen. Gut 10% in ,AMS-Vormerkung®
stehen hier knapp 40% im Status ,inaktiv‘ gegeniber, was gleichbedeutend damit ist, dass nur
jede/r Funfte erreicht werden kann. Die Anteile in AMS-Vormerkung sind bei den AHS- und
BHS-Abbrecherinnen mit rund 10% ebenso gering wie bei den Pflichtschulabbrecherinnen. Da
jedoch deren Anteile in Inaktivitét deutlich niedriger sind, ergeben sich daraus deutlich bessere
AMS-Erreichungsquoten.

Diese AMS-Erreichungsquoten kénnen implizit auch als Hinweis auf den grof3ten Handlungs-
bedarf innerhalb der Ausbildung bis 18 interpretiert werden. Offensichtlich ist es ganz beson-
ders schwierig an Pflichtschulabbrecherlnnen heranzukommen. Diese finden zwar einerseits
in hohem Ausmall wieder den Weg zuriick ins Bildungssystem, der verbleibende Anteil ist
jedoch grofiteils ,inaktiv® und auch fiir das AMS nicht greifbar. Die Einfihrung des Jugend-
coaching konnte sich hier jedoch positiv auswirken.

Abschlie3end stellt sich in diesem Kontext nun die Frage, ob sich bei den Abbrecherinnen der
einzelnen Schulformen Unterschiede hinsichtlich des Arbeitsmarktstatus erkennen lassen, je
nachdem, ob ein Migrationshintergrund vorliegt oder nicht.

Darstellung 17: Entwicklung d. Arbeitsmarktstatus ,,erwerbstatig“ und ,inaktiv‘ von
Abbrecherinnen nach Schulformen und Migrationshintergrund 2010-2012
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Quelle: Statistik Austria - BibEr, Berechnungen: IHS
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Darstellung 18: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus ,in Ausbildung“ und ,,AMS-
Vormerkung“ von Abbrecherlnnen nach Schulformen und Migrationshin-
tergrund 2010-2012
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Quelle: Statistik Austria - BibEr, Berechnungen: IHS

Was die Erwerbstatigkeit betrifft sind die Unterschiede nicht gravierend, tendenziell jedoch
liegt sie bei den Abbrecherlnnen von Pflichtschule und Lehre mit Migrationshintergrund hoher
und bei den Abbrecherinnen von héheren Schulen mit Migrationshintergrund niedriger als in
der Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund. Der Status ,inaktiv* ist bei den Abbreche-
rinnen mit Migrationshintergrund von hdheren Schulen tendenziell starker ausgepragt und
zumindest bei der Pflichtschule geringer ausgepragt, als bei den Abbrecherlnnen ohne Migra-
tionshintergrund. Insgesamt jedoch sind die Unterschiede gering. Was die AMS-Vormerkung
betrifft, so ist diese bei Abbrecherlnnen mit Migrationshintergrund fast durchgéngig Uber alle
Schulformen (die Ausnahme bildet die Lehre) um 10%-Punkte starker ausgepragt. Die grof3ten
Unterschiede zeigen sich jedoch beim Status ,in Ausbildung®. Hier liegen Abbrecherinnen mit
Migrationshintergrund fast 20%-Punkte unter ihren Kolleginnen ohne Migrationshintergrund,
womit sich das zuvor schon herausgearbeitete Ergebnis doppelter Benachteiligung wiederholt.

1.3 Unqualifiziert beschaftigte Jugendliche

Unqualifizierte Beschéftigung von Jugendlichen soll im Zuge der Ausbildung bis 18 weitge-
hend eingeschrénkt werden. Das Ziel ist es also, allféllige Pull-Faktoren des Beschéftigungs-
systems hintanzustellen, bis ein Abschluss auf der Sekundarstufe Il oder ein Alter von 18 Jah-
ren erreicht wurde. Als unqualifiziert beschéaftigte Jugendliche werden hier jene Jugendlichen
im Alter von 15-19 Jahren bezeichnet, die keinen Bildungsabschluss tber die Pflichtschule
hinaus vorzuweisen haben, sich aktuell nicht in Ausbildung befinden, nach dem ILO-Konzept
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aber als beschaftigt eingestuft werden. Als beschaftigt gilt, wer in der Referenzwoche im Aus-
mafd von zumindest einer Stunde selbstandig, unselbstandig oder mithelfend gearbeitet hat
oder nur wegen Karenzierung, Urlaub oder Krankheit nicht gearbeitet hat.™®

Diese Jugendlichen stellen eine Teilgruppe der Frilhen AusBildungsabbrecherinnen aber kei-
ne NEETs dar, da sie ja in das Beschéaftigungssystem integriert sind. Dies ist ein Hinweis da-
rauf, wie sinnvoll es ist, im Rahmen der Ausbildung bis 18 die FABA als Referenzgruppe zu
wahlen.

Darstellung 19: Anzahl & Anteil unqualifiziert beschaftigter Jugendlicher nach Alter

2011
absolut relativ

mannlich weiblich gesamt| mannlich weiblich gesamt
15 Jahre 1.557 882 2.439 3,3% 1,9% 2,6%
16 Jahre 2.418 1.723 4.141 5,0% 3,7% 4,4%
17 Jahre 3.219 2.473 5.692 6,4% 5,2% 5,9%
18 Jahre 5.507 3.624 9.131 10,6% 7,4% 9,1%
19 Jahre 6.472 3.731 10.203 12,2% 7,5% 9,9%
alle 19.173 12.433 31.606 7,6% 5,2% 6,5%

Quelle: Statistik Austria, Registerzahlung 2011

Unqualifiziert beschiaftigte Jugendliche nicht in Ausbildung nach
Alter und Geschlecht 2011
(Quelle: Statistik Austria-Registerzéhlung, Grafik: IHS)
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13 Aufgrund dieser sehr liberalen Definition von ,Beschéaftigung” an dieser Stelle ergeben sich Differen-
zen zu Auswertungen, die Beschéftigung Uber Hauptverbandsdaten berechnen und/oder Geringfugigkeit
aus der Beschaftigungsdefinition ausschlieRen.
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Die Anzahl dieser unqualifiziert beschaftigten Jugendlichen nach ILO-Konzept steigt mit zu-
nehmendem Alter stetig an. Sind es unter den 15-Jahrigen noch knapp 2.500, betragt die An-
zahl unter den 16-Jahrigen bereits auf tber 4.000, fast 6.000 unter den 17-J&hrigen bis hin zu
Uber 10.000 in der Gruppe der 19-Jahrigen. In Summe sind dies unter den 15-17-Jahrigen
12.500 Jugendliche bzw. 31.500 in der Gruppe der 15-19-Jahrigen. Relativ betrachtet steigt
der Anteil der unqualifiziert beschéaftigten Jugendlichen von 2,6% bei den 15-Jahrigen auf
9,9% unter den 19-Jahrigen. Differenziert nach Geschlecht sind es v.a. die Burschen, die vor-
zeitig — d.h. in sehr jungen Jahren und noch vor einem Abschluss auf der Sekundarstufe Il —
einer Beschaftigung nachgehen (missen). Ihre Anteile liegen rund beim Eineinhalb-Fachen
des Werts der jungen Frauen.

Die Anzahl unqualifiziert Beschéftigter variiert auch abhangig von der Definition und Abgren-
zung. Werden nur unselbstandig Erwerbstatige Uber der Geringflgigkeitsgrenze herangezo-
gen und zudem Beschaftigungen parallel zu einer Ausbildung nicht gezéahlt, dann sind 2011
(entsprechend einer Sonderauswertung durch Statistik Austria) ,nur® 2.335 Personen unter
den 15-17-Jahrigen (und damit deutlich weniger verglichen zum Ergebnis bei Anwendung des
ILO-Konzepts) als unqualifiziert Beschéftigte zu bezeichnen.

AuB3er nach Geschlecht ist es ebenso noch lohnend, eine Differenzierung nach Bundesléan-
dern sowie nach Geburtsland (die auf dieser Datenbasis mogliche Operationalisierung fur den
Migrationshintergrund) vorzunehmen.

Nach Bundesléandern stechen einerseits Salzburg und Karnten und andererseits Wien hervor.
In Salzburg und Karnten ist der Anteil unqualifiziert beschéftigter Jugendlicher mit rund 5%
deutlich unter dem Durchschnitt von 6,5%, wahrend Wien mit einem Anteil von 8,5% deutlich
Uber dem Durchschnitt liegt. Alle anderen Bundeslander bewegen sich mehr oder minder di-
rekt um den Mittelwert herum.

Differenziert nach Migrationshintergrund zeigen sich ,altbekannte“ Muster der Benachteili-
gung. So steigt mit zunehmendem Alter v.a. der Anteil unqualifiziert beschéaftigter Jugendlicher
unter den in Drittstaaten (auBerhalb der EU) geborenen Jugendlichen deutlich an und erreicht
bei den 19-Jahrigen schon mehr als 19%, wahrend der Anteil unter den in Osterreich oder
einem anderen EU-Staat geborenen Jugendlichen nur halb so hoch liegt. Hierin zeigt sich ein
direkter Zusammenhang mit den unter Jugendlichen mit Migrationshintergrund deutlich erhéh-
ten Anteilen schulischer Misserfolgsquoten, wie sie zuvor vorgestellt worden sind.

Darstellung 20: Anteile unqualifiziert beschéaftigter Jugendlicher (15-19-J.) nicht in Aus-
bildung nach Bundeslandern 2011

BL Shg. Ktn. Stmk.  Bgld. NO Tirol 00 Vibg. Wien

Anteil 4,9% 5,2% 5,9% 6,0% 6,1% 6,2% 6,4% 6,7% 8,9%
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Anteil unqualifiziert Beschaftigter nicht in Ausbildung an
allen 15-19-Jahrigen nach Bundeslander 2011
(Quelle: Statistik Austria-Registerzédhlung, Berechnungen: IHS)
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Darstellung 21: Anteile unqualifiziert beschaftigter Jugendlicher (15-19-J.) nicht in Aus-
bildung nach Alter und Geburtsland 2011

15-Jahrige  16-Jéhrige  17-Jahrige  18-Jéhrige  19-Jahrige
Osterreich 2,6% 4,2% 5,4% 8,4% 9,1%
EU 2,4% 5,1% 7,1% 10,7% 10,6%
Drittstaat 2,4% 7,8% 13,4% 18,2% 19,2%
alle 2,6% 4,4% 5,9% 9,1% 9,9%

Quelle: Statistik Austria, Registerzahlung 2011

Anteil unqualifiziert Beschaftigter nicht in Ausbildung an der

Kohorte nach Alter und Geburtsland 2011
(Quelle: Statistik Austria-Registerzédhlung, Berechnungen: IHS)
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1.4 Abschéatzung der ZielgruppengrolRe

Zur Abschétzung der Zielgruppengrof3e der Ausbildung bis 18 ist es zunéchst einmal erforder-
lich, jene statistische Definition und Datengrundlage auszuwahlen, die dem Zweck am néchs-
ten kommt. Bei den von der geplanten Ausbildung bis 18 betroffenen Jugendlichen, handelt es
sich um Jugendliche im entsprechenden Alter, die sich nicht in Ausbildung befinden und auch
keinen Abschluss auf der Sekundarstufe 1l vorzuweisen haben. Die statistisch beste Néherung
dafir stellt das Konzept der Frihen AusBildungsabbrecherinnen (oder Early School Leavers —
ESL) dar, da es sich hierbei eben um Jugendliche nicht in Ausbildung und ohne entsprechen-
den Abschluss handelt. Das Konzept der NEETs (Not in Employment, Education or Training)
hingegen ist zur Abgrenzung der Zielgruppe von Ausbildung bis 18 weniger gut geeignet, da
sich hierunter auch Jugendliche befinden kénnen, die sehr wohl einen Abschluss auf der Se-
kundarstufe 1l besitzen. Andererseits fallen unqualifiziert beschéftigte Jugendliche nicht in die
Gruppe der NEETSs, sind aber ganz klar Zielgruppe der Ausbildung bis 18.

Zur Berechnung der Zielgruppenstruktur und -gréf3e wird nun in weiterer Folge eine neue Da-
tenbasis — das bildungsbezogene Erwerbskarrierenmonitoring (BibEr) herangezogen. Da-bei
handelt es sich um Verwaltungsdaten (u.a. flieBen hier das Melderegister, die Schul-statistik,
Hauptverbandsdaten und die AMS-Statistik ein) auf Basis einer Vollerhebung, die gegentuber
Umfragedaten (wie den LFS-Labor Force Survey) den Vorteil haben, keinen statistischen
Schwankungen zu unterliegen und damit deutlich valider sind.'* Diese Datenbasis steht erst
seit kurzer Zeit fur die Analyse zur Verfiigung und die in diesem Bericht vorgestellten Berech-
nungsergebnisse stellen eine Neuerung in der bildungspolitischen und bildungswissen-
schaftlichen Diskussion in Osterreich dar. Der Wechsel der Datenbasis zur Bestimmung der
vorzeitigen Bildungsabbrecherinnen vom LFS zu BibEr hat zur Konsequenz, dass die ausge-
wiesenen Anteile vorzeitiger Bildungsabbrecherinnen deutlich héher liegen, als diese (im EU-
Vergleich) traditionell fir Osterreich ausgewiesen werden.' Diese neuen (héheren) Anteils-
werte harmonieren jedoch deutlich besser mit den anndhrend 20% Risikoschilerlnnen im Alter
von 15 Jahren, die beispielsweise nicht sinnerfassend lesen kénnen (OECD 2013).

1.4.1 Zielgruppenausmalf und Struktur

In weiterer Folge sollen nun das Ausmalfd der vorzeitigen Bildungsabbrecherinnen bestimmt
und sollen die Berechnungen differenziert nach Geschlecht, Migrationshintergrund und Region
dargestellt werden. Da es sich bei den FABA um einen guten ersten Schatzer fir die Zielgrup-
pe von Ausbildung bis 18 handelt, kdnnen die dabei erzielten Ergebnisse auch als Hinweise
fur vordringlichen Handlungsbedarf im Zusammenhang mit dieser Initiative interpretiert wer-
den.

 Eine nicht zu quantifizierende Unscharfe dieser Datenbasis liegt in den ,Bildungsgrenzgangerinnen®.
Das sind Jugendliche, die zwar in Osterreich gemeldet sind, aber im benachbarten Ausland die Schule
besuchen. Diese werden aufgrund des in Osterreich fehlenden Ausbildungsbesuchs als friilhe AusBil-
dungsabbrecherinnen klassifiziert.

http://www.statistik.at/web_de/static/ergebnisse_im_ueberblick fruehe_schulabgaenger_und_schulabgaengerinnen_020947.pdf
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Insgesamt sind es knapp 21.500 Jugendliche unter den 15-17-Jahrigen bzw. 131.000 unter
den 15-24-Jahrigen™, die sich nicht mehr in Ausbildung befinden und keinen Abschluss vor-
zuweisen haben, der tber die Pflichtschule hinausgeht."” Der mit Abstand geringste Anteil an
FABA (4,9% der 15-17-Jahrigen) wird fir das Burgenland ausgewiesen, der mit Abstand
hochste fur Wien (12,2%). Zwischen den Geschlechtern herrscht zunédchst in der jlingeren
Altersgruppe noch grofRe Ausgeglichenheit, diese verschlechtert sich jedoch zuungunsten der
Burschen und jungen Ménner, je lter die betrachtete Subgruppe wird.

Darstellung 22: Anzahl der vorzeitigen AusBildungsabbrecherinnen 2010

15-17-Jahrige 15-24-Jahrige
mannlich weiblich gesamt | mannlich weiblich gesamt

Burgenland 213 247 460 1.405 1.315 2.720
Kéarnten 661 550 1.211 4.003 3.159 7.162
Niederdsterreich 1.721 1.787 3.508| 11.649 9.715 21.364
Oberdsterreich 1.532 1.625 3.157| 11.374 9.496  20.870
Salzburg 615 553 1.168 4.031 3.152 7.183
Steiermark 1.184 1.224 2.408 7.755 6.699 14.454
Tirol 963 985 1.948 5.779 5.274  11.053
Vorarlberg 542 512 1.054 3.427 3.031 6.458
Wien 3.255 3.257 6.512| 21.128 18.838  39.966

O-gesamt| 10.686 10.740 21.426| 70.551 60.679 131.230

Quelle: Statistik Austria, BibEr 2010
Darstellung 23: Anteil der vorzeitigen AusBildungsabbrecherinnen 2010

15-17-Jahrige 15-24-Jahrige
mannlich  weiblich gesamt | mannlich  weiblich gesamt
Burgenland 4,4% 5,4% 4,9% 8,9% 8,8% 8,9%
Karnten 6,2% 5,4% 5,8% 12,0% 10,0% 11,0%
Nieder-O 5,9% 5,9% 5,9% 12,0% 10,6% 11,3%
Ober-O 5,5% 5,9% 5,7% 12,4% 10,9% 11,7%
Salzburg 6,0% 6,4% 6,2% 12,2% 9,9% 11,1%
Steiermark 5,2% 5,9% 5,6% 10,3% 9,4% 9,9%
Tirol 7,1% 7.2% 7,2% 12,6% 11,8% 12,2%
Vorarlberg 7.2% 7,4% 7,3% 14,0% 13,1% 13,6%
Wien 12,2% 12,2% 12,2% 21,4% 18,7% 20,0%
O-gesamt 7,0% 7.2% 7,1% 13,7% 12,2% 13,0%

Quelle: Statistik Austria, BibEr 2010 & LFS 2010

'8 Auf Basis des Labor Force Survey 2010 werden in der Altersgruppe der 15-24-Jahrigen rund 81.000
Jugendliche — also rund 50.000 weniger als auf Basis von BibEr — als FABA ausgewiesen. Bei den 15-
17-Jahrigen sind die Unterschiede zwischen den Datenbasen geringer und betragen rund 6.000 Jugend-
liche (BibEr: 21.500, LFS: 15.500).

" Bei den hier ausgewiesenen Zahlen handelt es sich bereits um die nachtraglich von der Statistik Aus-
tria korrigierten Werte, wo Jugendliche mit einem aufrechten Lehrverhaltnis aber ohne Pflichtschulbe-
such sowie Jugendliche mit geringfiigiger Beschéftigung und gleichzeitigem AMS-Kursbesuch nicht mehr
als vorzeitige Bildungsabbrecherlnnen klassifiziert werden. Zuvor war noch der Status ,geringflugig er-
werbstatig“ dem AMS-Kursbesuch gegeniiber dominant.
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Anteil FABA an 15-24-)Jahrigen nach Bundeslandern und
Geschlecht 2010
(Quelle: Statistik Austria, BibEr & LFS, Berechnungen: IHS)
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Diese Befunde auf Basis von absoluten Zahlen zeigen sich auch bei einer relativen Betrach-
tung. Demnach gelten unter den 15-17-Jahrigen 7,1% als Frithe AusBildungsabbrecherlinnen,
unter den 15-24-Jahrigen 13%. Differenziert nach Bundeslandern ist der Anteil im Burgenland
(bezogen auf die 15-24-Jahrigen) mit 8,8% am niedrigsten. Uberdurchschnittliche Werte zei-
gen sich demgegentber in Vorarlberg (13,6%) und in Wien (20%). In Wien ist auch der Unter-
schied nach Geschlecht am deutlichsten ausgepragt und betragt annahernd 3%-Punkte zuun-
gunsten der Burschen.

Die neue Datenbasis erlaubt jedoch neben der deutlich héheren Validitdt noch wesentlich
genauere regionale Differenzierungen, als dies bisher auf Basis des LFS mdglich gewesen ist.
So liegen nun erstmals auch Berechnungen auf Ebene einzelner politischer Bezirke vor, die
noch wesentlich deutlichere regionale Unterschiede offenbaren, als dies in Hinblick auf die
Bundeslander bisher moglich war. Die Spanne bewegt sich demnach bezogen auf die 15-24-
Jéhrigen zwischen 5,7% in Zwettl sowie 5,8% in Urfahr-Umgebung auf der einen Seite und
24,6% in Wien-Favoriten sowie 25,9% in Wien-Brigittenau auf der anderen Seite. Der héchste
Nicht-Wiener-Wert befindet sich an neunt-letzter Stelle und ist mit 21,3% in Wels-Stadt (O0O)
zu verzeichnen. Insgesamt erweist sich FABA sehr stark als stadtisches Phanomen. So liegen
Uber dem osterreichischen Durchschnitt nur funf landlichere Bezirke (Baden, Braunau/lnn,
Neunkirchen, Reutte, Kufstein) aber 31 Stadte bzw. Stadtbezirke.

Doch auch innerhalb der Bundeslander sind die Unterschiede beachtenswert. So schwanken
die Werte in Wien zwischen 12,3% in der Josefstadt bis 25,9% in der Brigittenau. Eine noch
groRere Spanne weist jedoch Oberdésterreich auf, wo sich die Werte zwischen 5,8% in Urfahr-
Umgebung und 21,3% in Wels-Stadt bewegen.



| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 33

FABA-Anteil (15-24J.) nach pol. Bezirken 2010

{Quelle: Statistik Austria, BibEr & Register/ Berechnungen: IHS-Steiner)
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Wbz

FABA-Anteil (15-24J.) nach pol. Bezirken2010

{Quelle: Statistik Austria, BibEr & Register / Berechnungen: IHS-Steiner)
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Relativ am ausgewogensten préasentieren sich das Burgenland (6,6% in Oberpullendorf und
10,5% in Eisenstadt-Stadt) und interessanter Weise die Steiermark. Das Ergebnis fiir die Stei-
ermark ist deshalb beachtlich, da sich hier ja mit Graz die zweit-grofte Stadt Osterreichs be-
findet und zumeist die Landeshauptstadte die Ursache fiir die groBen Schwankungen in den
einzelnen Bundeslandern darstellen. In der Steiermark jedoch findet sich der niedrigste Wert
mit 6,9% in Weiz, der hiéchste zwar erwartungsgemaf in Graz-Stadt. Mit 12% FABA-Anteil
unter den 15-24-Jéhrigen liegt dieses Ergebnis aber deutlich unter dem Wert vergleichbarer
Stadte (Linz 18,3%, Salzburg 17,7%).

Um die Systematik der bisherigen Analysen beizubehalten und um die Diskussion der Struktur
von Frihem AusBildungsabbruch (FABA) zu komplettieren, ist es letztlich noch notwendig,
eine Differenzierung nach Migrationshintergrund vorzunehmen. Die Operationalisierung des
Migrationshintergrunds folgt hier aufgrund von Datenbeschrankungen®® einem einfachen Ge-
burtslandkonzept, mit einer Dichotomisierung zwischen ,Geburtsland Osterreich“ und ,Ge-
burtsland nicht Osterreich“. Dabei handelt es sich um eine relativ ungenaue Bestimmung des
Migrationshintergrunds, da beispielsweise alle Jugendlichen der zweiten Generation — die
auch noch von deutlich erhéhten Abbruchquoten betroffen sind, nicht identifiziert werden kén-
nen und der Gruppe der Personen ohne Migrationshintergrund zugerechnet werden. Das re-
duziert die Unterschiede bei der Gegeniiberstellung der Gruppen. Ebenso erlaubt die Variable
nicht, eine Differenzierung zwischen EU- und Drittstaaten vorzunehmen, wiewohl sich hier
hinsichtlich des vorzeitigen Bildungsabbruchs deutliche Unterschiede zeigen (Steiner 2014).
So betragt auf Grundlage dieser Abgrenzung der Anteil an FABA unter 15-24-jahrigen Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund 30,8% und bei jenen ohne Migrationshintergrund mit 9,7%
weniger als ein Drittel dieses Werts. Neben dieser grundsatzlichen Differenz bedeutsam sind
die diesbezlglichen Unterschiede zwischen den Bundeslandern. So erweist sich Wien mit der
an sich héchsten FABA-Quote als am wenigsten selektiv Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund gegeniber. Ihr spezifisches Risiko betrégt hier nur 190%. Die demgegeniiber gravie-
rendsten Unterschiede in Abhangigkeit vom Migrationshintergrund zeigen sich in der Steier-
mark und in Obergsterreich. Hier sind Migratinnen dem bis zu vierfachen Risiko ausgesetzt
(Steiermark 380%, Oberdsterreich 410%). Auf Basis dieser Ergebnisse kann der fir die Aus-
bildung bis 18 bisher allgemein gezogene Befund, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
(nicht dsterreichischem Geburtsland) verstarkter Unterstitzung bedurfen, noch weiter diffe-
renziert werden. Der Unterstitzungsbedarf fur Migrantinnen besteht v.a. in der Steiermark und
in Oberosterreich, weil Jugendliche mit Migrationshintergrund hier mit einem erhdhten Aus-
grenzungsrisiko konfrontiert sind.

'8 Das BibEr kennt zwei Variablen, mit denen der Migrationshintergrund abgebildet wird. Das eine ist das
hier verwendete und durchaus kritisierbare Geburtslandkonzept und das andere ein historisiertes
Staatsburgerschaftskonzept. Beim letztgenannten wird ein Migrationshintergrund fiir jene Personen
angenommen, die aktuell Giber eine nicht ésterreichische Staatshirgerinnenschaft verfligen oder jemals
Uber eine nicht dsterreichische Staatsbirgerlnnenschaft verfiigt haben. Damit wird es méglich einen Teil
der Integration mit in die Uberlegungen einzubeziehen und wére an sich zu bevorzugen. Da dieses Kon-
zept der Operationalisierung von Migrationshintergrund von der Statistik Austria aber in keinem anderen
Datenkdrper angewendet wird, ist es nicht mdglich die Grundgesamtheit nach diesen Kriterien zu be-
stimmen und demnach auch nicht méglich Anteile zu berechnen.
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Darstellung 24: Anteil der 15-24-Jahrigen FABA 2011 nach Geburtsland

Geburtsland ~ Geburtsland
O nicht O gesamt
Burgenland 7,2% 26,6% 8,8%
Karnten 9,9% 26,5% 11,3%
Niederdsterreich 8,9% 32,5% 10,8%
Oberdsterreich 8,7% 35,4% 11,5%
Salzburg 8,2% 27,4% 10,6%
Steiermark 7,5% 28,4% 9,6%
Tirol 9,2% 28,2% 11,4%
Vorarlberg 10,2% 33,0% 12,8%
Wien 15,1% 29,3% 19,1%
Summe 9,7% 30,2% 12,6%

Quelle: Statistik Austria, BibEr 2010 & LFS 2010

Anteil 15-24-jahrige FABA nach Bundeslandern und Geburtsland

2011
(Quelle: Statistik Austria - BibEr & Register, Berechnungen: IHS)
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1.4.2 KompensationsmalBhahmen bereits in Umsetzung

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die ZielgruppengréfRe bestimmt worden ist, stellt
sich hier nun die Frage, in welchem Umfang die quantitativ bedeutsamen Akteurlnnen auf
Bundesebene sowie die Lander jetzt bereits engagiert sind, die Zielgruppe mit Malinahmen zu
unterstitzen. Insbesondere steht an dieser Stelle das Engagement des Arbeitsmarktservice,
des Bundessozialamts bzw. Sozialministeriumsservice sowie des Bundesministeriums fir
Bildung und Frauen auf Bundesebene zur Diskussion insoweit es sich dabei um explizite Qua-
lifizierungsmafRnahmen handelt. Die Ebene der Lander, d.h. das Ausmal ihres Engagements

fur die Zielgruppe, ergéanzt dieses Bild.
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Seitens des AMS sind es im Jahr 2013 beinahe 22.000 Jugendliche im Alter von 15 bis 17
Jahren mit maximal einem Pflichtschulabschluss gewesen, die in der einen oder anderen
Form durch QualifikationsmafRnahmen unterstitzt worden sind.'® Inkludiert in diese Summe
sind die expliziten Teilnehmerinnen an AMS-BildungsmaRnahmen (Produktionsschulen, UBA
etc.) , Jugendliche fir die das AMS Kurse zugekauft und die Kosten dafiir getragen hat sowie
Teilnehmerinnen an aufRerordentlichen MaRnahmen, die vom AMS mitfinanziert worden sind.
Es handelt sich dabei um die Darstellung von Teilnahmen (Anzahl im Jahr 2013 betroffener
Personen) und nicht um Durchschnittsbestande, deren Zahl darunter liegt. Regional differen-
ziert betrachtet liegt der Aktivitatsschwerpunkt eindeutig in Wien. Die Zahl von 22.000 bedeu-
tet nun nicht, dass diese Jugendlichen das ganze Jahr Uber in QualifizierungsmalRnahmen
gewesen waren. Vielmehr befinden sich darunter auch Kurse mit deutlich kirzerer Dauer,
weshalb es bei der abschlielend zu bestimmenden ,Integrationsliicke” fir die Ausbildung bis
18 notwendig sein wird, diese ,Kopfzahlen® auf Vollzeitaquivalente umzurechnen.

Darstellung 25: 15-17-Jahrige®® mit maximal Pflichtschulabschluss in AMS- Qualifikati-
onsmaflnahmen 2013

B:,I: :[?Iggl U’\|l<oKsl,Jt:eSr; a.0. MN* gesamt
Burgenland 768 4 0 772
Kéarnten 1.302 21 0 1.323
Nieder-O 3.425 25 0 3.450
Ober-0 2.918 95 90 3.103
Salzburg 758 17 44 819
Steiermark 2.459 31 67 2.557
Tirol 1.230 27 0 1.257
Vorarlberg 606 12 139 757
Wien 7.535 142 2 7.679
O-gesamt 20.981 374 342 21.697

Quelle: Sonderauswertung des AMS-Monitorings

Das Sozialministeriumsservice hat 2013 gemafR einer Sonderauswertung des Monitorings
knapp 9.500 Jugendliche im Alter von 15 bis 24 Jahren in QualifizierungsmalRhahmen betreut.
Zu den an sich als Qualifizierung/Schulung ausgewiesenen Projekten kommen hier noch die
(fur das Jahr 2014 geplanten) Betreuungszahlen der neuen MalRnahme AusbildungsFit sowie
die Jugendlichen in Berufsaushildungsassistenz hinzu, um die genannte Quantitat zu errei-

' Die Teilnehmerinnen der Beratungsmafinahmen sind hier nicht inkludiert. Das heif3t das Engagement
der einzelnen Akteurlnnen reicht weiter, als es hier abgebildet wird.

% Bei den Bildungsmafnahmen und Kurskosten werden die empirisch 15-17-Jahrigen Jugendlichen
ausgewiesen, bei den a.0. MaBnahmen ist die Anzahl der 15-17-Jéhrigen geschétzt.

I Diese Spalte beinhaltet samtliche Bildungsmafnahmen, die vom AMS beauftragt und/oder mitfinan-
ziert werden, daher auch so groRe EinzelmaRnahmen wie die UBA-Uberbetriebliche Lehrausbildung und
Produktionsschulen.

2 Dabei handelt es sich um einzelne Jugendwerkstatten, NEET-Projekte oder IBA/UBA-Angebote an
denen sich das AMS finanziell beteiligt. Die MalRnahmen und Personen in dieser Spalte sind nicht in das
ansonsten umfassende AMS-Monitoring integriert. Letztlich bildet diese Spalte die Grundlage fur die
zuséatzliche Anrechnung von AMS-Maf3nahmen zur Abdeckung des A18 Bedarfs.
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chen. Auch dieses Ergebnis deutet auf eine hohe Aktivitat fir die Zielgruppe von Ausbildung
bis 18 hin, wobei es hier zur Bestimmung der tatsachlichen Abdeckung der Zielgruppe noch
notwendig sein wird, beispielsweise die Altersabgrenzung entsprechend vorzunehmen.

Darstellung 26: 15-24-Jahrige in QualifikationsmalRhahmen des SMS 2013

s amzou SO sy
Burgenland 283 0 87 370
Karnten 490 37 145 672
Nieder-O 810 182 436 1.428
Ober-O 1.603 202 577 2.382
Salzburg 282 0 151 433
Steiermark 1.038 194 498 1.730
Tirol 385 29 222 636
Vorarlberg 369 14 105 488
Wien 566 147 577 1.290
O-gesamt 5.820 804 2.795 9.419

Quelle: Sonderauswertung des Monitorings des Sozialministeriumsservice

SchlieBlich gilt es noch die Aktivitaten des BMBF zu beleuchten, inwieweit hier Jugendliche,
die das Bildungssystem bereits verlassen haben und Uber keinen Abschluss auf der Sekun-
darstufe Il verfligen, ein Qualifizierungsangebot vorfinden bzw. integriert sind. In diesem Zu-
sammenhang waren zunachst einmal viele Schulformen fir Berufstatige auf der Sekundar-
stufe Il zu nennen. Viele der Schilerinnen dieser Schulformen wéren wohl Teil der Zielgruppe,
wuirden sie dieses Bildungsangebot nicht in Anspruch nehmen. Da jedoch der Anteil derer
unter den Schilerinnen dieser Schulformen, die bereits einen Abschluss auf der Sekundar-
stufe Il besitzen, nicht bestimmt werden kann, ist es nicht zielfhrend sie in eine Aufstellung
der Aktivitaten des BMBF aufzunehmen, zumal diese Personen ohnehin als ,in Ausbildung*
gelten und daher nicht als Teil der Zielgruppe gefuhrt werden. Daher ist es im Bereich des
BMBF erforderlich, den Fokus auf die Initiative Erwachsenenbildung zu lenken, wo Basisbil-
dungskurse und Vorbereitungskurse auf den Pflichtschulabschluss angeboten werden.
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Darstellung 27: 15-17-Jéhrige in auflerschulischen Qualifizierungsmalinahmen des

BMBF
Basisbildung Prlichtschul- Summe
abschluss

Burgenland 7 10 17
Kéarnten 3 5 8
Nieder-O 50 19 69
Ober-O 17 74 91
Salzburg 53 42 95
Steiermark 13 33 46
Tirol 9 0 9
Vorarlberg 16 10 26
Wien 528 198 726
O-gesamt 696 391 1.087

Quelle: Sonderauswertung des Monitorings der Initiative EB, Berechnungen: IHS

Bezogen auf die 15-17-Jahrigen wurden im Jahr 2013 in diesen Malinahmen einer Sonder-
auswertung des entsprechenden Monitorings zufolge knapp 1.100 Jugendliche betreut. Der
deutliche Schwerpunkt der Aktivitaten liegt auch hier auf Wien. In der im néchsten Abschnitt
folgenden Bestimmung der ,Integrationslicke” werden auch diese Zahlen als — bezogen auf
die Ausbildung bis 18 — bedarfssenkend miteinflie3en, wobei auch hier v.a. bei den Basisbil-
dungsangeboten eine Umrechnung in Vollzeitaquivalente erfolgen wird missen.

Das Bundesministerium fur Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW) engagiert sich
bei seinen MaRhahmen eher im Interventionsbereich, d.h. tragt beispielsweise mit dazu bei,
dass Lehrlinge ihre Ausbildung nicht abbrechen. Aus diesem Grund gibt es an dieser Stelle
keine gesonderten MalRnahmen im Einflussbereich des BMWFW aufzufiihren, die auf den
festgestellten Bedarf der Ausbildungspflicht anzurechnen waren.

Die Erhebung der MaRnahmen im Bereich der Lander schlief3lich ist eine herausfordernde
Aufgabenstellung, was die landesinterne Koordination sowie die Identifikation jener Qualifika-
tionsmafllnahmen fir die A18 Zielgruppe (Jugendliche aufRerhalb des Bildungssystems ohne
Abschluss auf der Sekundarstufe Il) betrifft, die rein von den Landern getragen werden und
sich nicht auch im Bereich der zuvor besprochenen bundesweiten Akteurlnnen wiederfinden.
Aufgrund dessen kodnnen die nachfolgenden Zahlen nur als erste Orientierung fur die Aktivita-
ten der L&nder gesehen werden.

Demzufolge erweisen sich Oberésterreich, Vorarlberg und Wien als vergleichsweise aktiv in
der eigensténdigen Bereitstellung von QualifizierungsmalBnahmen fir die A18 Zielgruppe.
Nennenswerte Aktivitaten werden auch in der Steiermark und in Tirol gesetzt. Die anderen
Bundeslander lassen Ausbaupotential vermuten.
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Darstellung 28: 15-24-Jahrige in Qualifikationsmalinahmen der Lander 2013/14 2

Summe
Burgenland 0
Kéarnten 0
Nieder-O 0
Ober-O 456
Salzburg 0
Steiermark 150
Tirol 30
Vorarlberg 481
Wien 465
O-gesamt 1.582

Quelle: Sonderauswertung des Monitorings des Sozialministeriumsservice

1.4.3 Integrationslicke

Zur Bestimmung der Integrationsliicke bzw. des Bedarfs nach Ausbildungsplétzen in Vollzeit-
form, um die Ausbildung bis 18 im Jahr 2016 weitgehend llickenlos umsetzen zu kénnen,
muss zunéchst einmal die ZielgruppengroRe, wie sie im vorangegangenen Abschnitt heraus-
gearbeitet wurde, zum Ausgangspunkt genommen werden. Es sind dies rund 21.500 Jugend-
liche. Die Zahl dieser Jugendlichen ist auf Basis von Statistiken tber frihe Ausbildungsabbre-
cherlnnen aus dem Jahr 2010 berechnet worden. Da die Umsetzung der Ausbildung bis 18
sechs Jahre spater stattfindet, muss zunéchst einmal eine demographische Vorausschatzung
vorgenommen werden. Da das Wanderungssaldo den Geburtenriickgang nicht kompensieren
kann, kommt es zu einem Rickgang der Kohortenstarke der 15-17-Jahrigen und damit im
Zusammenhang auch zu einer Verringerung der Zielgruppe. Im Durchschnitt wird die Alters-
gruppe der 15-17-Jéhrigen im Jahr 2016 um 12% weniger Personen umfassen als noch im
Jahr 2010. Die starksten Rickgange zeigen sich dabei mit 15% und mehr in Oberdsterreich,
Karnten und der Steiermark. Die geringsten Rickgange sind mit ,nur® -3,2% in Wien und dann
mit grol3em Abstand in Vorarlberg zu beobachten (-10,8%). Dieser demographische Ruckgang
fuhrt zu einer ebensolchen Reduktion bei den frihen Ausbildungsabbrecherlnnen und damit
der Zielgruppe von Ausbildung bis 18. Darlber hinaus ist auch eine Reduktion im Problem-
ausmal seit vielen Jahren zu beobachten, die fortgeschrieben wird und zu einer zusatzlichen
Minderung von 1,5% beitrégt. In Zahlen ausgedriickt bedeutet dies in Summe, dass die Ziel-
gruppengréfRe um rund 2.900 Personen sinkt und nur mehr ca. 18.600 Personen umfasst.

2 Angefuhrt werden hier nur QualifizierungsmafRnahmen fur die grundséatzliche Zielgruppe von A18, d.h.
Jugendliche auRerhalb des Bildungssystems mit fehlendem Abschluss auf der Sekundarstufe Il. Ange-
fuhrt werden zudem nur MaRnahmen, die nicht auch von Bundeseinrichtungen geférdert werden, also
ausschlief3lich Initiativen des Landes. Demnach sind Projekte im Rahmen der Initiative Erwachsenenbil-
dung sowie Maflnahmen, die von AMS oder SMS kofinanziert werden hier nicht inkludiert. Angefiihrt wird
die Anzahl qualifizierter Personen unabhé&ngig von der Dauer der Ausbildung. Die Anzahl der vollzeit-
aquivalenten Platze ist demnach geringer. Dieser Bereinigungsschritt erfolgt im Zuge der Inkludierung
dieser Zahlen in die Integrationsliickenabschatzung.
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Jige  Jamige  wer-  Propem  FABA  FABA

2010 2016 anderung  ausmaR® 2010 2016
Burgenland 9.214 8.168 -11,4% -1,5% 460 401
Kéarnten 19.584 16.576 -15,4% -1,5% 1.211 1.007
Nieder-O 57.734 51.001 -11,7% -1,5% 3.508 3.046
Ober-O 53.584 45.138 -15,8% -1,5% 3.157 2.612
Salzburg 19.184 17.061 -11,1% -1,5% 1.168 1.021
Steiermark 40.365 34.292 -15,0% -1,5% 2.408 2.010
Tirol 26.181 22.505 -14,0% -1,5% 1.948 1.645
Vorarlberg 14.588 13.014 -10,8% -1,5% 1.054 924
Wien 49.778 48.196 -3,2% -1,5% 6.512 6.207
O-gesamt 290.212 255.951 -11,8% -1,5% 21.426 18.575

Quelle: Statistik Austria (2011) & BibEr 2010

Diese knapp 18.600 Jugendlichen sind nun, obwohl sie statistisch als frihe AusBildungs-
abbrecherlnnen ausgewiesen werden, nicht ganzlich ohne Betreuung, sondern es gilt zumin-
dest teilweise, die eben zuvor vorgestellten Aktivitdten der drei Akteure (AMS, SMS, BMBF)
sowie der Lander in Abzug zu bringen, um das Ausmal’ notwendiger ZusatzmalRhahmen zu
bestimmen.

Was die AMS-MalRnahmen betrifft, sind es die aul3erordentlichen Mal3nahmen umgerechnet
auf Vollzeitaquivalente, die es zu berlcksichtigen gilt, da alle anderen qualifikatorischen Aktivi-
taten des AMS bei der Bestimmung der FABA auf Basis von BibEr bereits eingeflossen sind
(fur Details dazu vergleiche Ful3note 26). Von den zuvor ausgewiesenen SMS-MalRnahmen
bleibt an dieser Stelle die Berufsausbildungsassistenz unbericksichtigt, da die hier betreuten
Jugendlichen in der Schulstatistik ohnehin als Lehrlinge erfasst werden und daher in die Be-
stimmung der ZielgruppengréfRe nie eingeflossen sind. Neben einer Abgrenzung nach Alter
und Umrechnung in Vollzeitdquivalente war es noch notwendig, Uberschneidungen mit den
AMS-Daten zu bereinigen (wenn beispielsweise Teilnehmerinnen an SMS-MalRnahmen zu-
gleich DLU beziehen und daher in beiden Monitorings berticksichtigt werden; fir Details dazu
vergleiche FuBnote 27). Bei den Teilnehmerlnnen an der Initiative Erwachsenenbildung des
BMBF war nur eine Umrechnung der Basisbildung auf Vollzeitdquivalente erforderlich, um die
zuvor ausgewiesenen Zahlen hier in Anrechnung bringen zu kdnnen (fur Details dazu verglei-
che FulRnote 28). Bei den Landern schlie3lich war es erforderlich auf die Zielgruppe vom Alter
her einzuschranken sowie in Vollzeitaquivalente umzurechnen (fir Details vgl. FuBnote 29).

* Es liegen drei Beobachtungszeitpunkte fur den FABA-Anteil vor (2009, 2010, 2011). Einmal betrug der
Rickgang des FABA-Anteils von einem Jahr auf das nachste 0,2% das andere Mal 0,3%. Demnach wird
ein mittlerer Rickgangswert von einem Viertel-Prozent pro Jahr angenommen, was sich in 6 Jahren auf
1,5% summiert.
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Darstellung 30: Integrationsliicke bzw. VZA-MaRnahmenplatzbedarf der Ausb. bis 18

Ziel- A.0. AMS- SMS - BMBF- Lander- Integrations-
gruppen- MaBngﬁh- MaBn%h- MaBn?Sh- MaBnggh- licke
grofe men men men men

Bald. 401 0 30 12 0 359
Karnten 1.007 0 72 6 0 929
Nieder-O 3.046 0 260 34 0 2.752
Ober-O 2.612 83 321 79 71 2.058
Salzburg 1.021 0 52 58 0 911
Stmk. 2.010 63 289 37 26 1.595
Tirol 1.645 0 94 3 9 1.539
Vibg. 924 46 45 15 57 761
Wien 6.207 0 288 354 71 5.494
O-ges. 18.575 192 1.451 596 234 16.102

Quelle: Statistik Austria — BibEr, AMS-, SMS- & BMBF-Monitoring

% Hier ausgewiesen werden die demographisch hochgerechneten 15-17-Jahrigen frihen AusBildungs-
abbrecherinnen fur 2016 entsprechend der Angaben in BibEr, wobei zu den urspringlich verdffentlichten
Zahlen von der Statistik Austria nochmals Korrekturberechnungen vorgenommen worden sind. Demnach
gelten Lehrlinge als ,in Ausbildung“ auch wenn kein Berufsschulbesuch (sondern nur ein aufrechtes
Lehrverhaltnis) vorliegt und in der Arbeitsmarktstatus-Hierarchie wird eine AMS-Schulungsteilnahme
nicht mehr durch eine geringfugige Beschéftigung uberschrieben, weshalb auch diese Jugendlichen als
,in Ausbildung”“ gelten.

6 \on den ausgewiesenen AMS-QualifizierungsmalBnahmen werden hier nur jene in Anrechnung ge-
bracht, die als auRerordentliche Qualifizierungsunterstiitzungen nicht ohnehin bereits in den AMS-
Forderdaten (DWH) enthalten sind. Diese Vorgehensweise begriindet sich auf der Tatsache, dass bei
den im Rahmen von BibEr ausgewiesenen FABA ohnehin bereits jene Jugendlichen als ,in Ausbildung®
klassifiziert und daher in Abzug gebracht worden sind, die vom AMS in Form von SchulungsmalRnahmen
(SC-Status) betreut und unterstutzt werden. Die Jugendlichen, die sich in aul3erordentlichen AMS-
MaRRnahmen befinden, kdnnen jedoch wiederum nicht vollzdhlig auf die A18-Zielgruppe angerechnet
werden, weil die entsprechenden MalRnahmen keine ganzjahrige durchschnittliche Teilnahmedauer auf-
weisen. Demnach war es notwendig, aus der Summe der Teilnehmerinnen in Kombination mit der empi-
rischen oder angenommenen durchschnittlichen Teilnahmedauer Vollzeitaquivalente zu berechnen, die
in dieser Tabelle ausgewiesen werden. Als Vollzeitausbildung wurde eine Durchschnittsdauer der MaR-
nahmen angesehen, die die jahrlichen Unterrichtstage eine vollzeitschulischen Ausbildung — das sind
nach Abzug samtlicher Wochenenden, Feiertage und Ferien 190 Tage — erreicht.

2" \on den ausgewiesenen QualifikationsmalRnahmen des Sozialministeriumsservice wiederum war
ebenfalls nur ein Bruchteil in Anrechnung auf den A18 Bedarf zu bringen. Zunéchst einmal scheiden alle
Teilnehmerlnnen an der Berufsausbildungsassistenz aus, weil es sich hierbei um integrative Lehrlinge
handelt (IBA) die ohnehin als Berufsschilerinnen in der Schulstatistik erfasst werden und daher auch in
die Berechnung der ZielgruppengréfRe nicht eingeflossen sind. Die AFit-Teilnehmerinnen gehen (abge-
sehen von einer altersmaRigen Abgrenzung) voll in die Berechnungen ein, doch die SQ-
Qualifikationsteilnehmerinnen nur zu einem Bruchteil, weil es einerseits Uberschneidungen mit den
AMS-Daten gibt und andererseits eine Fokussierung auf die Altersgruppe der 15-17-Jahrigen erfolgen
muss. Die Uberschneidung mit den AMS-Daten (das sind alle Jugendlichen, die sich in MaRnahmen des
Sozialministeriumsservice befinden und zugleich DLU beziehen) wird auf Basis einer Sonderauswertung
des BMASK mit einem Anteil von 55% angesetzt. Der verbliebene Anteil wird wiederum ,nur” zu 63% auf
die A18-Zielgruppe angerechnet, um den Ausschnitt der 15-17-Jahrigen damit abzubilden. Auch dieser
Wert beruht auf einer Sonderauswertung der SMS-Daten durch das BMASK.

8 Was die MaBnahmen des BMBF betrifft ist es v.a. die Initiative Erwachsenenbildung, die fiir eine Ab-
deckung der A18-Zielgruppe in Frage kommt. Die Berufsreifepriifung bleibt hier unberiicksichtigt, weil
diese in der Regel bereits einen Sekundarstufe Il Abschluss voraussetzt, womit jedoch auch die , Ausbil-
dung bis 18“ erfiillt ist. Die Teilnehmerlnnen an Pflichtschulabschlusskursen kommen aufgrund deren
Durchschnittdauer voll zum Tragen. Da die Durchschnittsdauer bei Basisbildungsangeboten jedoch nur
bei 78 Kalendertagen liegt, kommen nur 30% der Teilnehmerinnen als Vollzeitdquivalente zum Tragen.

* Die Landerangaben werden hier auf die 15-17-jahrige Zielgruppe von A18 (linear) umgerechnet und in
Abhangigkeit von der Dauer der MaRnahmen in Vollzeitdquivalente umgerechnet.
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Insgesamt errechnet sich auf diese Weise eine Integrationslicke zur Umsetzung der Ausbil-
dung bis 18 von knapp 16.000 Platzen bzw. MaRBnahmen fiir ebenso viele Personen in ganz-
jahriger Betreuung und Unterst[]tzung.e’0 Diese Zahl sinkt, wenn man beispielsweise auch in-
tensivere Beratungsmafnahmen wie das Jugendcoaching im Fall der betreuten NEETs zu-
mindest als voriibergehende Erfullung der Ausbildung bis 18 wertet. Die ausgewiesene Licke
sinkt schlieBlich zwar theoretisch aber nicht praktisch durch den Anteil jener vorzeitigen Bil-
dungsabbrecherinnen, die (von sich aus) den Weg in das formale Bildungssystem beschreiten
bzw. denen entsprechender Zugang gewahrt wird. In Abschnitt 3.1. dieses Berichts sind je
nach Zeitpunkt der beobachteten Nachkarriere 11%-19% ausgewiesen worden, auf die dies
zutrifft. Die Lucke sinkt praktisch deshalb nicht, weil es nicht zulassig ware, nur den Abfluss
der Gruppe der frihen AusBildungsabbrecherinnen zu bertcksichtigen, nicht aber auch den
Zufluss. Die Gesamtanzahl bleibt — abgesehen von einer leichten allgemeinen Tendenz der
Reduktion des Anteils an FABA, die jedoch fiir das Jahr 2016 bereits eingerechnet wurde —
weitgehend stabil.

Demnach ergeben die Analysen zur angebotsseitigen Erfullung der Ausbildung bis 18 eine
Integrations- bzw. Angebotslicke, die von ihrer Gro3e her das Ausmald des derzeitigen 6ffent-
lichen Engagements in Form der tberbetrieblichen Lehrausbildung (UBA) inklusive entspre-
chender VorbereitungsmalRnahmen Uberschreitet. Es ist jedoch verfehlt, davon auszugehen,
dass alle Jugendlichen der Zielgruppe eines ahnlich intensiven Engagements bedurfen wir-
den. Vielmehr werden die einen eventuell durch ein Case Management in das gegebene Aus-
bildungssystem reintegriert werden kénnen, wahrend die anderen einer umfassenden Inter-
vention bedurfen. Ein gewisser Aufschluss diesbeziglich kann aus einer individuenbezogenen
Verlaufsanalyse von friihen AusBildungsabbrecherinnen gewonnen werden, denn auf dieser
Basis lasst sich zwischen dauerhaft ausgegrenzten Jugendlichen und Jugendlichen, die im-
mer wieder einmal in Kontakt mit dem AMS oder Ausbildungssystem kommen, differenzieren.

1.4.4 Zielgruppendifferenzierung

Eine Differenzierung der Zielgruppe in Hinblick auf die Dauerhaftigkeit der Ausgrenzung und
damit anzunehmende Intensitat des Unterstlitzungsbedarfes erfolgt an dieser Stelle aufbau-
end auf einer individuellen Verlaufsanalyse des Arbeitsmarktstatus von frihen AusBildungs-
Abbrecherlnnen, wie er sich in BibEr darstellt.*!

Demnach waren 6 Monaten nach dem Stichtag der FABA-Feststellung 9,6% mindestens einen
Tag in (formaler) Ausbildung und 6,3% mehr als 60 Tage (also ein Drittel des Beobachtungs-
zeitraumes). Die entsprechenden Werte fir AMS-Schulung, die auch als Ausbildung gewertet
werden kann, liegen, was die Beteiligung an sich betrifft, (mindestens einen Tag) Uber diesen
Werten, bei der langerfristigen Teilnahme (liber 60 Tage) aber darunter. Hoher als die Partizi-
pation in Ausbildung bzw. AMS-Schulung ist jene in Erwerbstétigkeit. Binnen eines halben

% Die aktuell stark gestiegenen Fluchtbewegungen sind in dieser Zahl nicht bertcksichtigt und erhéhen
den Bedarf entsprechend.
81 Datengrundlage dafiir stellt eine Sonderauswertung des BibEr durch die Statistik Austria dar.
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Jahres hat ca. ein Viertel der Jugendlichen einen Job (liber geringfligige Beschéftigung hin-
aus) innegehabt, binnen eins Jahres sogar ein Drittel. Langere Beschaftigungsepisoden (von
Uber 60 Tagen in Summe) weisen nach einem halben Jahr 16% und nach einem Jahr 23% der
FABA auf. Die insgesamt grof3ten Anteile vereint jedoch der Status AMS-sonstige (darunter
sind alle AMS-Status abgesehen von der Schulungsteilnahme subsummiert, also z.B. arbeits-
los, lehrstellensuchend etc.) auf sich. Nach einem halben Jahr ist es ein gutes Drittel und nach
einem Jahr fast die Halfte der Jugendlichen, die sich zumindest einen Tag in diesem Status
befunden haben. Mehr als 60 Tage in diesem Status zugebracht haben nach 6 Monaten gute
16% und nach einem Jahr fast 27% der FABA.*

Darstellung 31: Anteil der FABA, die sich nach 4, 6, 12 Monaten mindestens einen Tag
im jeweiligen AM-Status befanden 2011-2012

nach 4 nach 6 nach 12
Monaten Monaten Monaten
in Ausbildung 7,2% 9,6% 24,4%
erwerbstatig 20,6% 24,0% 34,0%
AMS-Schulung 11,8% 14,6% 21,1%
AMS-sonstige 32,9% 36,9% 45,7%
Prasenz-/ Zivildienst 0,7% 1,0% 1,7%
Krankengeldbezug 4,2% 5,9% 9,3%
Karenz 3,6% 4,0% 4,9%
keinen Tag in einem dieser Status 46,7% 42,4% 28,4%

Quelle: Statistik Austria — BibEr (Sonderauswertung)

Darstellung 32: Anteil der FABA, die sich nach 4, 6, 12 Monaten mehr als 60 Tage im
jeweiligen AM-Status befanden 2011-2012

nach 4 nach 6 nach 12
Monaten Monaten Monaten
in Ausbildung 3,6% 6,3% 20,1%
erwerbstatig 13,6% 16,1% 22,8%
AMS-Schulung 3,0% 5,5% 9,3%
AMS-sonstige 11,4% 16,5% 26,6%
Préasenz-/ Zivildienst 0,2% 0,7% 1,4%
Krankengeldbezug 0,2% 0,2% 0,6%
Karenz 2,9% 3,4% 4,3%
keinen Tag in einem dieser Status 46,7% 42,4% 28,4%

Quelle: Statistik Austria — BIbEr (Sonderauswertung)

Keinen einzigen Tag in einem dieser Status — auch nicht in den insgesamt weniger bedeuten-
den Status Prasenz-/Zivildienst, Krankengeldbezug und Karenz — waren nach einem halben

% Da sich Jugendliche innerhalb des Beobachtungszeitraums in mehreren Status befunden haben kén-
nen, betragt die Summe mehr als 100%.
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Jahr 42% der Jugendlichen und nach 12 Monaten immerhin noch 28%. Nun ist zwar nicht
ausgeschlossen, dass sich diese Jugendlichen an anderen Aktivititen und MaBnahmen (wie
denen des Sozialministeriumsservice oder der Initiative Erwachsenenbildung) beteiligt haben,
doch liegt die Vermutung nahe, dass es sich bei einem Grof3teil dieser Jugendlichen um den
absoluten Kern der Problemgruppe handelt.

Eine Differenzierung der FABA nach der Art ihrer Problemlage bzw. dem Grad ihrer System-
ferne, der wiederum einen Indikator fiir die Intensitat ihres Unterstitzungsbedarfs bildet, ist
abschlieBend das Ziel der Analysen von personenbezogenen Entwicklungen des Arbeits-
marktstatus. Zu diesem Zweck ist es notwendig, einen Beobachtungszeitraum und eine Sta-
tusverweildauer zu wahlen, die eine eindeutige Zuordnung in einen dominanten Status erlau-
ben. Dies gewahrleistet ein Beobachtungszeitraum von vier Monaten (120 Tage) mit dem
Ausweis einer Statusverweildauer von Uber 60 Tagen. Wer also innerhalb von 4 Monaten seit
Feststellung des FABA-Status mehr als 60 Tage beispielsweise erwerbstatig war, kann als
Uberwiegend berufstéatig bezeichnet werden, weil zugleich ausgeschlossen ist, dass dieses
Kriterium auch auf einen anderen Status (Uberwiegend) zutrifft. Der Beobachtungszeitraum
von 4 Monaten wiederum ist deshalb sinnvoll, weil der Toleranzspielraum fur eine Nicht-
Integration trotz einer obligatorischen Teilnahme an der Ausbildung bis 18 eben diesen Zeit-
raum umfasst.

Darstellung 33: Anteil der FABA, die sich innerhalb von 4 Monaten Uberwiegend im je-
weiligen AM-Status befanden 2011

Anzahl Antell
Uberwiegend in Ausbildung 1.485 6,9%
Uberwiegend mit Systemanbindung 2.531 11,8%
Uberwiegend ausgenommen von A18* 683 3,2%
Uberwiegend berufstatig 2.912 13,6%
fluktuierender Status 3.801 17,7%
keinen Tag in einem der Status 10.013 46,7%
Gesamt 21.425 100,0%

Quelle: Statistik Austria — BibEr (Sonderauswertung);

*) Jugendliche in Karenz oder im Prasenz-/Zivildienst

Demnach befinden sich 6,9% der FABA innerhalb von 4 Monaten Uberwiegend in Ausbildung
und 13,6% in Beschéftigung. 11,8% weisen die meiste Zeit Gber zumindest eine Systeman-
bindung (sonstiger AMS-Status oder Krankengeldbezug) auf und 3,2% kdnnen als von der
Ausbildung bis 18 ausgenommen betrachtet werden, weil sie sich in Karenz oder im Prasenz-
[Zivildienst befinden. 17,7% weisen einen fluktuierenden Status auf, sind also einmal beispiel-
weise in sonstiger AMS-Betreuung, dann kurzzeitig erwerbstatig, um dann in einen Kranken-
geldbezug (also Systemanbindung) zu wechseln. Die gré3te Gruppe bildet mit 46,7% aber
jener Teil der FABA, die innerhalb von 4 Monaten keinen einzigen Tag in einem dieser Status
verbringen und daher als weitgehend inaktiv gelten kénnen.
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Auf Basis dieser Grundlage lasst sich nun eine Differenzierung der Gesamtzielgruppe der
FABA hinsichtlich ihrer Systemferne bzw. Unterstiitzungsbedarfs vornehmen.

Rund 10% von ihnen — jene uUberwiegend in Ausbildung bzw. ausgenommen von der Ausbil-
dung bis 18 — kénnen als weitgehend ,problemlos® eingestuft werden. Diese Jugendlichen
bediurfen kaum einer intensiveren Betreuung, sondern hier scheint Coaching zur Beratung
hinsichtlich des eingeschlagenen Wegs ausreichend zu sein.

Knapp 15% der jugendlichen FABA kénnen der ,unqualifizierten Beschaftigtengruppe“ zuge-
rechnet werden. Hier darf angenommen werden, dass die Beschaftigung auch aus einer 6ko-
nomischen Notwendigkeit heraus gewéhlt wurde. Diese Jugendlichen haben also den Bedarf
an ausreichender finanzieller Unterstlitzung auch im Falle einer Qualifikationsteilnahme. Eine
Kombination aus einer Qualifikation mit entsprechend remunerierten Beschéftigungsanteilen
scheint hier das Mittel der Wahl.

Zielgruppendifferenzierung

{Quelle: Statistik Austria, Berechnungen: [HS)

aufsuchend,
aktivierend,
niederschwellig

<: Coaching

selbstandige
Integration

10%
unqualifizierte
Beschaftigte
system- 15%
— angebundene
Orientierung Fluktuations- Duale
und :‘> gruppe < Qualifikation &
Unterstiitzung 30% Remuneration

30% der FABA kdnnen als ,systemangebundene Fluktuationsgruppe® bezeichnet werden. Es
sind dies die Jugendlichen mit fluktuierenden Status oder Uberwiegend systemangebundenen
Status. Es handelt sich hierbei um Jugendliche, die noch vergleichsweise leicht erreicht wer-
den kénnen. Es durfte eine gewisse Grundmotivation zur Systemeinbindung gegeben sein,
wobei die Fluktuation womdglich auf erhéhten Orientierungsbedarf schlieBen lasst. In Summe
jedoch ist davon auszugehen, dass in dieser Gruppe relativ heterogene Problemlagen vereint
sind und sich ihr Unterstiitzungsbedarf ebenso heterogen gestaltet.

SchlieBlich legen die Analyseergebnisse nahe, dass die systemferne Kernproblemgruppe ein
Ausmalfi von mehr als 45% umfasst. In diesem Fall sind zun&chst wohl aufsuchende und akti-
vierende MaRnahmen erforderlich und bedarf es zur langsamen Reintegration niederschwelli-
ger und zunéachst mdoglichst informeller und flexibler Einstiegsangebote zur Heranfihrung an
Qualifikation und Beschaftigung.
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1.5 Zusammenfassung und erste Schlussfolgerungen

Das zentrale Ergebnis der vorangegangenen Analysen ist es, dass die lickenlose Umsetzung
einer Ausbildung bis 18, die Schaffung eines Angebots voraussetzt, das im Vollausbau knapp
16.000 Platze umfasst und damit die GréRe der jetzt bereits realisierten UBA sowie von deren
VorlaufmaRnahmen (berschreitet. Aus diesen Bedarfszahlen wird deutlich, wie wichtig die
Initiative der Ausbildung bis 18 an sich ist. Dieser Bedarf errechnet sich aus einer Abschét-
zung der Zielgruppengrof3e abziiglich der bereits gesetzten Aktivitdten des AMS, des Sozial-
ministeriumsservice, des BMBF sowie der Bundeslander. Wird die Ausbildung bis 18 derart
umgesetzt, dass nur mit der zu diesem Zeitpunkt 15-Jahrigen Alterskohorte gestartet wird,
sind im ersten Umsetzungsjahr rund ein Drittel der Platze zu veranschlagen, im zweiten dann
zwei Drittel und im dritten die volle Summe.

All diese Jugendlichen sind jedoch nicht in gleichem Ausmal3 systemfern und benétigen nicht
gleich intensive Malinahmen.

Rund 10% von ihnen kénnen als weitgehend ,problemlos® eingestuft werden, weil sie relativ
rasch den Weg zuriick in das (Ausbildungs-)System antreten. Diese Jugendlichen bedtrfen
kaum einer intensiveren Betreuung, sondern hier scheint Coaching zur Beratung hinsichtlich
des eingeschlagenen Wegs ausreichend zu sein.

Knapp 15% der jugendlichen FABA kénnen der ,unqualifizierten Beschaftigtengruppe® zuge-
rechnet werden. Eine Kombination aus einer Qualifikation mit entsprechend remunerierten
Beschaftigungsanteilen scheint hier das Mittel der Wahl.

30% der FABA konnen als ,systemangebundene Fluktuationsgruppe“ bezeichnet werden.
Dieser Gruppe kann eine Grundmotivation zur Systemeinbindung zugesprochen werden, die
erhéhten Orientierungsbedarf haben dirfte. Darliber hinaus verlangen relativ heterogene
Problemlagen ein ebenso heterogenes Unterstiitzungsangebot.

SchlieB3lich umfasst die ,systemferne Kernproblemgruppe® ein Ausmaf von mehr als 45%.
Aufsuchenden und aktivierenden MaRnahmen sollten hier niederschwellige und zunachst
moglichst informelle und flexible Einstiegsangebote zur Heranflhrung an Qualifikation und
Beschéftigung folgen.

Die berechnete Integrationslicke von 16.000 Jugendlichen ist jedoch keine schicksalhaft vor-
gegebene Zahl, sondern ist auch davon abhangig, wie gut entsprechende Praventionsmal3-
nahmen im formalen Bildungssystem wirken, denn Jugendliche, die zuvor ihre Laufbahn nicht
abbrechen, missen dann nicht durch Kompensationsmaf3nahmen reintegriert werden. Was
die Pravention betrifft, zeigt sich ein erster Ansatzpunkt bei der Pflichtschule bzw. unmittelbar
im Anschluss an diese. Insgesamt sind es 6,8% der Jugendlichen, die hier bereits ihre Bil-
dungslaufbahn abbrechen. Ein guter Teil dieser ganz friilhen Abbrecherinnen erweist sich spéa-
ter dann auch als der am schwersten wieder erreichbare Teil der Jugendlichen, wenn man die
vergleichsweise niedrige Erfassungsquote des AMS (nach dem Stichtagskonzept) bei dieser
Gruppe fiur diesen Befund heranzieht. Diese Pravention im Pflichtschulbereich (wie es das
nach dem hier analysierten Zeitraum eingefiihrte Jugendcoaching bereits darstellt) sollte sich
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v.a. auf Tirol und Wien, auf Migrantinnen generell und hier wiederum im spezifischen auf die
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den westlichen Bundeslandern konzentrieren.

In der Sekundarstufe Il sind es die Berufsbhildenden Mittleren Schulen allgemein und im spezi-
fischen die kaufmé&nnischen Zweige davon, die im Zusammenhang mit Prévention des vorzei-
tigen Bildungsabbruchs erhéhter Aufmerksamkeit bedirfen und durch die Praxis-HaS auch
schon bekommen haben (vergleiche Kapitel 3.3.1). Noch héher liegen die FABA-Quoten je-
doch im dualen System allgemein und hier wiederum insbesondere im Bereich des Tourismus
und der Freizeitwirtschaft sowie bei Gesundheit und Kdrperpflege. Ein Engagement zur Redu-
zierung des Abbruchs der Lehre ist auch deshalb besonders angezeigt, weil Lehrabbrecherin-
nen nur in den seltensten Fallen einen Weg zurlick in Ausbildung beschreiten (kénnen) und
bei ihnen die Gefahr der Verfestigung des FABA-Status ganz besonders hoch ist. Regional
betrachtet stellt, was das duale System betrifft, Wien den Brennpunkt dar, soziodemogra-
phisch differenziert sind es die Lehrlinge mit Migrationshintergrund, die erhdéhter Aufmerksam-
keit bedurfen. Was Wien betrifft, kann zusatzlich noch darauf verwiesen werden, dass hier der
einmal eingenommene FABA-Status ganz besonders verfestigt erscheint, weil die Abgénge
dieser Gruppe in Ausbildung besonders niedrig ausgepragt sind. Damit sind insgesamt sehr
viele Ansatzpunkte fir eine Praventivstrategie gegen das vorzeitige Abbrechen der Bildungs-
laufbahn genannt, die innerhalb einer Gesamtstrategie der Ausbildung bis 18 besonderer
Aufmerksamkeit bedirfen und deren Beachtung sich auch lohnt, da die Kosten fir einen ver-
hinderten Abbruch deutlich niedriger sind wie fiir die Reintegration nach einem erfolgten Ab-
bruch. Dies wird allein daran erkennbar, wie schwierig es offensichtlich auch fur das an sich
sehr aktive AMS ist, an diese Zielgruppe wieder heranzukommen.

Im Kontext der Pravention ist zu erwarten, dass die erst jingst flichendeckend implementierte
Malnahme des Jugendcoaching seine Wirkung zeigen wird. Diese Wirkung kann derzeit in
den analysierten Daten noch nicht abgebildet werden, da sie sich auf die Abbruchsituation im
Jahr 2010 beziehen und die Entwicklung des Arbeitsmarktstatus in den folgenden 24 Monaten
beinhalten. Das Feld der Pravention des vorzeitigen Bildungsabbruchs ist grundsatzlich je-
doch noch wesentlich weiter zu denken und umfasst auch strukturelle Reformen im dsterrei-
chischen Bildungssystem (Repetieren von Schuljahren, Ressourcen- vs. Defizitansatz etc.)
worin auch fir die ,nationale Strategie zur Verhinderung des frihzeitigen (Aus-) Bildungsab-
bruchs* (BMUKK 2012) ein Entwicklungsgebiet liegt.

Doch Handlungsbedarf zeigen die Analysen nicht nur im Praventiv- sondern auch im Kompen-
sationsbereich. Besonders erwéhnenswert hierbei sind die hohen FABA-Quoten in Anschluss
an eine Uberbetriebliche Lehrausbildung. Da es sich hier um eine quantitativ wichtige Maf3-
nahme handelt, waren Verbesserungen in diesem Bereich bedeutsam fur die Ausbildung bis
18 (A18), denn auch all jene Jugendlichen, die nicht erfolglos aus der UBA ausscheiden, wé-
ren weiterhin in Ausbildung und brauchten keine zusétzlichen MalRhahmenplatze in der Aus-
bildung bis 18.
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SchlieBlich ist es aufgrund der Analyseergebnisse im Rahmen einer zusammenfassenden
Schlussfolgerung ganz besonders angezeigt, auf die Problematik der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund hinzuweisen. Sie sehen sich mit einem doppelten Benachteiligungskreislauf
konfrontiert. Einerseits sind ihre Quoten, was das vorzeitige Ausscheiden aus dem Bildungs-
system betrifft deutlich erhdht, andererseits sind ihre Reintegrationsquoten nach einem einmal
erfolgten Abbruch deutlich reduziert. Die deutlichen Unterschiede nach Bundeslandern, was
diese Ausgrenzung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund betrifft, zeigen jedoch, dass
dieser Bereich durchaus bildungspolitisch gestaltbar ist. Ein erster Ansatzpunkt kann in den
sozial selektiven Schulformenzuweisungen gefunden werden, die dazu fuhren, dass Jugendli-
che mit Migrationshintergrund in den Sonderschulen um mehr als 50% Uberreprasentiert und
in den hoheren Schulformen deutlich unterrepréasentiert sind (Steiner 2013). Der Sonderschul-
besuch ist oftmals der erste Schritt hin zum vorzeitigen Abbruch der Bildungslaufbahn, weil in
den meisten Fallen dort keine Bildungszertifikate erworben werden, die Uberhaupt zum weite-
ren Schulbesuch berechtigen wiirden. Auch im Ausmaf der Uberreprasentation von Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund in den Sonderschulen zeigen sich gewaltige Unterschiede
nach Bundesléandern (zwischen 15% im am wenigsten und 90% im an starksten selektiven
Bundesland Tirol), was darauf hindeutet, dass ein und das selbe Bildungssystem regional
unterschiedlich gelebt wird, wéhrend die formalen Regelungen, wann wer eine Sonderschule
besuchen soll, an sich Uberall gleich waren. Entsprechende Weisungen scheinen hier ange-
bracht und kénnten ein sehr kostengunstiges Instrument sein, das Early School Leaving und
damit auch die notwendigen Anstrengungen innerhalb der Ausbildung bis 18 zu reduzieren.
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2 Qualitative Bedarfsanalyse

Nach der Darstellung der quantitativen Analysen zur Zielgruppe der Ausbildung bis 18 sowie
spezifischen Bedarfen, geht es nunmehr um die entsprechenden qualitativen Analysen. Inhalt-
ich werden dabei Fragen nach den Problemlagen der Jugendlichen, Abbruchursachen und
Konsequenzen von Abbrtichen, nach der Unterscheidung von Subzielgruppen bis hin zu Co-
pingstrategien, Interessen und Stérken der Jugendlichen aufgegriffen. Dabei wird das Ziel
verfolgt, ein moglichst umfassendes Gesamtbild Gber die Jugendlichen zu entwickeln und auf
dieser Basis unterschiedliche Unterstiitzungsbedarfe zu identifizieren sowie auf der Ebene
des AusBildungssystems zu verankern. Dabei wird zum einen auf bestehende Forschung
aufgebaut (vgl. Abschnitt 2.1), zum anderen wurden eigene Erhebungen durchgefiihrt. Die
Interviews mit Professionistinnen (vgl. Abschnitt 2.2) umfassen dabei neben der Schnittstel-
lenthematik ganz spezifische Lebenslagen von Jugendlichen, zu denen bislang noch wenig
Forschung durchgefuhrt wurde. Die Analyse von briichigen Bildungsbiographien schlief3lich
folgt dem Anspruch, tGiber die Beschreibung und Analyse auf der Ebene der Jugendlichen hin-
auszugehen und nachzuzeichnen, wie strukturelle Bedingungen in den Lebensgeschichten
wirksam werden (vgl. Abschnitt 2.3).

2.1 Zusammenschau von nationalen und internationalen Studien zu
FABA

In diesem Kapitel werden auf der Grundlage von Studien und Forschungsbefunden aus den
letzten zehn Jahren, die sich auf die relevante Zielgruppe fur die ,Ausbildung bis 18 bezie-
hen, einerseits Ursachen fur frihe Bildungsabbriiche sowie deren Konsequenzen, Lebens-
und Problemlagen der betroffenen Jugendlichen und ihre Kompetenzen und Starken sowie
andererseits spezifische Subgruppen der Zielgruppe, wie sie in der Literatur herausgearbeitet
wurden, sowie deren spezifischen Bedarfe dargestellt und diskutiert.

Es wurde die Strategie eines zweistufigen Rechercheprozesses verfolgt, die zunachst eine
allgemeine Recherche zu Studien Uber NEETs, ESL und benachteiligte Jugendliche umfasst.
Dieser Fokus wurde gesetzt, weil es sich bei ESL und NEETSs, durch den internationalen bil-
dungspolitischen Diskurs animiert, auch um in der wissenschaftlichen Literatur weit verbreitete
Konzeptionalisierungen handelt. Wéahrend es sich dabei also um weit verbreitete und abge-
grenzte Definitionen handelt, ziehen Studien mit einer Fokussierung auf benachteiligte Ju-
gendliche unterschiedliche Definitionen und Benachteiligungskontexte heran: Die einbezoge-
nen Studien fassen Benachteiligung als Probleme im Ubergang in eine den Lebensunterhalt
sichernde Beschaftigung zu irgendeinem Zeitpunkt der Bildungsbiographie (vgl. Enggruber
2003); Bildungsbenachteiligung tber fehlende héchste Abschlisse, die tUber den Pflichtschul-
abschluss hinausgehen und keine derzeitige Partizipation an einer weiterfilhrenden Ausbil-
dung (vgl. Lentner/Niederberger 2010); sowie Benachteiligung definiert Gber die Faktoren:
hochster Schulabschluss, Berufsstatus und Einkommen der Eltern, Anzahl der Biicher im
Haushalt und Armutsgefahrdung (vgl. Bissuti et al. 2013).
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In den Studien zu ESL, NEETS und benachteiligten Jugendlichen werden typischerweise auch
Subgruppen unterschieden, bspw. Jugendliche mit Betreuungspflichten. Ankniipfend an die
Subgruppen, die im Rahmen des ersten Schrittes identifiziert werden konnten, wurde in einem
zweiten Rechercheschritt nachgelagert eine fokussierte Recherche durchgefiihrt. Diese Stu-
dien zu spezifischen Subgruppen haben neben den Phdnomenen friihen Abbruchs breiter die
Lebenswelten der Jugendlichen zum Inhalt.

Insgesamt wurden Uber beide Recherchestufen hinweg 38 Studien in diese Meta-Analyse
einbezogen. Dabei flieRen sowohl qualitative als auch quantitative Studien mit ein, wobei ne-
ben dsterreichischer auch internationale Literatur herangezogen wurde.

In diesem Kapitel werden nun die verdichteten und systematisierten Ergebnisse der Meta-
Analyse in drei Abschnitten dargestellt:

Im ersten Abschnitt werden jene Problemlagen skizziert, die sich Uber die spezifischen Ziel-
gruppen der Studien hinweg wiederfinden lassen, d.h. die sowohl fir NEET als auch fir ESL
und benachteiligte Jugendliche als relevant in den Forschungsbefunden herausgearbeitet
werden. Dariiber hinaus werden Forschungsergebnisse zu institutionellen und strukturellen
Ursachen fir FABA in den Studien identifiziert und dargestellt.

Im zweiten Abschnitt werden Aspekte in den Studien lokalisiert und dargestellt, die sich auf
Starken, Ressourcen und Kompetenzen der jugendlichen Zielgruppen beziehen.

Im dritten Abschnitt werden zunachst relevante Subgruppen an Jugendlichen in den For-
schungsarbeiten identifiziert. Damit wird das Ziel verfolgt, ein moglichst umfassendes Bild im
Sinne einer Typologie Uber die Zielgruppe, die mit der Ausbildung bis 18 angesprochen ist, zu
gewinnen. In Anschluss daran erfolgt die Darstellung von empirischen Befunden zu den identi-
fizierten Subgruppen. Dadurch kénnen einerseits spezifische Bedurfnisse der jeweiligen Sub-
gruppen aus den Forschungsergebnissen abgeleitet werden. Andererseits werden dadurch
Forschungsliicken zu bestimmten Subgruppen sichtbar, die im Rahmen der weiterfihrenden
empirischen Analysen ein Stiick weit geschlossen werden konnten.

2.1.1 Problemlagen

In diesem ersten Abschnitt werden die relevanten Problemlagen der Jugendlichen, die mit der
Ausbildung bis 18 angesprochen werden, aus den Forschungsergebnissen der einbezogenen
Studien herausgearbeitet. Problemlagen bezeichnet dabei eine umfassende Perspektive, in
der es sowohl um Ursachen als auch um Konsequenzen von Abbriichen geht. Im Rahmen von
Studien zu ESL stehen dabei Risikofaktoren und damit der Zeitpunkt vor einem Abbruch im
Vordergrund. In NEETs-Studien hingegen ist die Zeit ,nach dem Abbruch® im Fokus. Hier geht
es daher primar um Problemlagen von Jugendlichen, die bereits aus dem System hinausgefal-
len sind und die wiederum eine Barriere gegeniiber dem Wiedereinstieg ins Bildungssystem
darstellen. Vorauszuschicken ist weiters, dass es sich nicht um distinkte, isolierbare Problem-
lagen handelt, sondern die einzelnen Problematiken zusammenhangen kénnen bzw. haufig in
Kombination miteinander ausgepragt sind.
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Problemlagen im Kontext von Familie und sozialem Umfeld

Die Studienergebnisse verweisen auf ein breites Spektrum an Problemlagen, die in Zusam-
menhang mit dem familidren und sozialen Umfeld der Jugendlichen stehen. Die Problemlagen
umfassen ressourcenarme Umfelder, fehlende familidre Unterstiitzung, geringe familiare Bil-
dungsaspirationen, Gewalt- und Missbrauchserfahrungen im familidaren Kontext, Trennungs-
oder Verlusterfahrungen im Familiensystem und starke familiare Einflussnahme auf die Bil-
dungswegentscheidungen von Jugendlichen.

Geringe Unterstitzung der Jugendlichen und das Aufwachsen in ressourcenarmen Lebens-
welten werden als einflussreiche Problemlagen in unterschiedlichen Studien herausgearbeitet.
Der Mangel an Unterstitzung der Jugendlichen durch ihre Eltern oder Bezugspersonen lasst
sich in verschiedenen Kontexten feststellen: So fehlt es den Jugendlichen an Unterstutzung,
Anteilnahme und Engagement an ihren Schulkarrieren allgemein (vgl. Nesse 2010: S.16f;
Schonherr et al. 2014: 183, Pessl et al. 2015: 74ff), bei der Losung von spezifischen schuli-
schen Problemen und Hilfe bei Hausibungen und schulischen Herausforderungen (Nairz-
Wirth et al. 2010: 61), bei der Bewaltigung von Bildungswegentscheidungen (Schénherr et al.
2014: 183; Perchinig/Schmid 2012: 100), bei personlichen Problemen und im Umgang mit
Amtern und behérdlichen Stellen (Lentner/Niederberger 2010: 95), unzureichende Unterstit-
zung bei der Bewaltigung von biographischen Krisen (Enggruber 2003: 16f), bis hin zu einem
geringen Versorgungsgrad der Jugendlichen, der im Extremfall zu Obdachlosigkeit fuhren
kann (Bacher et al. 2013: 379f). Eine Gruppe an Jugendlichen kann also in der Bewaltigung
von unterschiedlich schwerwiegenden Problemen in ihrer Bildungslaufbahn, Entwicklungsauf-
gaben und wichtigen Entscheidungen nicht auf adaquate soziale Unterstiitzung zurtickgreifen
bzw. ist zum Teil auf sich alleine gestellt und damit dem Risiko von Bildungsabbriichen ausge-
setzt, da die flr einen Verbleib im System relevante Unterstiitzung fehlt.

Als weiterer Problemkomplex werden in den Forschungsarbeiten Erwartungen und Anforde-
rungen der Eltern und des sozialen Umfelds, die dem Schulbesuch bzw. der Fortsetzung von
Bildungskarrieren entgegenstehen, und geringe Bildungsaspirationen (Nesse 2010: 16f) bzw.
eine geringe Bildungsorientierung® in den Lebenswelten der Jugendlichen (Bissuti et al. 2013:
76) genannt. Einerseits kénnen soziale und kulturelle Erwartungen im familiaren Umfeld vor-
handen sein, die der Schule widersprechen. Riickzuge und Austritte aus der Schule werden
dann durch das soziale Umfeld unterstiitzt bzw. sogar bestéarkt (vgl. Nesse 2010: 18). Nairz-
Wirth et al. (2012: 19) verweisen auf das Zurlickhalten von Jugendlichen durch Erwachsene,
die Initiative fir das Fernbleiben der Jugendlichen von der Schule geht dann nicht von den
Jugendlichen selbst, sondern von den Erziehungsberechtigten aus. Griinde dafir kénnen eine
schulkritische Haltung der Eltern, kulturelle oder religidse Differenzen, aber auch die Beein-
trachtigung der Eltern durch Krankheit (z.B. psychische Krankheiten, Substanzabhéngigkeit)
sein. Empirische Studien beschreiben auch Falle von Schilerinnen, die von ihren possessiven
bzw. Gberprotektiven Elternteilen vom Schulbesuch abgehalten werden (vgl. Nairz-Wirth et al.

% Bildung wird im bildungsfernen Elternhaus oder bei bildungsfernen Peers nicht mit Macht und sozia-
lem Aufstieg assoziiert und liegt daher nicht im Interessensfeld (vgl. Bissuti et al. 2013, 76).
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2014: 31). Zudem konnen Anforderungen hinsichtlich der Ubernahme von Firsorgepflichten
(Nairz-Wirth et al. 2014: 31) und der finanziellen Unterstiitzung der Familie durch eine Arbeits-
aufnahme (Nesse 2010: 18) Jugendliche an der Fortsetzung der Bildungslaufbahn hindern.

SchlieBlich l&sst sich anschlieBend an Schénherr et al. (2014: 182, ebenso Stamm et al. 2011:
69) eine starke Einflussnahme und starker Druck der Eltern bei Ausbildungsentscheidungen
als weitere Problemlage im familiaren Kontext anfuhren. Der Ausbildungsweg der Jugendli-
chen wird in manchen Féllen von den Eltern mit unterschiedlich starkem Druck vorgegeben.
Im Rahmen einer qualitativen Untersuchung konnten die Autorinnen feststellen, dass eine
stark reglementierende Haltung der Eltern spatere Ausbildungsabbriiche, héufige Wechsel,
generelle Unzufriedenheit und Frustration sowie als Folge eine geringe Motivation fir die Wei-
terfihrung einer Ausbildung begtinstigt. Es lasst sich ein Cooling-Out-Prozess beobachten, bei
dem die Aushildungsmotivation aufgrund der auf3eren Einflussnahmen seitens der Eltern ab-
sinkt, dies trifft im Besonderen zu, wenn Misserfolgserlebnisse auftreten oder die Vorgaben
der Eltern in keiner Weise den Interessen der Jugendliche entspricht.

Als weiterer Problemkomplex werden in einigen Studien Belastungen im Zusammenhang mit
Veranderungen in der Familie aufgrund von Trennungen oder dem Verlust eines Familienan-
gehorigen in einigen Studien herausgearbeitet (vgl. Schonherr et al. 2014: 15f; Enggruber
2003: 19f; Stamm et al. 2011: 73f). Im Kontext der Zergliederung der Kernfamilie durch Tren-
nung oder Scheidung der Eltern werden Kinder und Jugendliche haufig Zeugen oder Opfer
von Sorgerechtsstreitigkeiten, Aggressionen oder (verbaler) Gewalt. Durch den Verlust von
Familienangehoérigen oder schwerwiegende Krankheiten entstehen haufig auch finanzielle
Notsituationen oder die Notwendigkeit der Ubernahme von familiaren oder beruflichen Aufga-
ben durch die Jugendlichen. Wenn eine familidre Stitze wegfallt und keine anderen ersetzen-
den Personen verflgbar sind, fuhlen sich die Jugendlichen oft unverstanden, Uberfordert,
hilflos und isoliert und sind mit Problemen von Schulmidigkeit, Essstérungen, Depressionen,
selbstverletzendem Verhalten und Suizidversuchen konfrontiert (Stamm 73f). Durch die Uber-
forderung aufgrund problematischer familiarer Situationen kénnen auch Jugendliche, auch
wenn sie Uber ausreichende kognitive und soziale Kompetenzen verfiigen, um die Schule
erfolgreich abschlieen zu kdnnen, nicht das notwendige MaRR an Konzentration aufbringen,
um die Schule regelmafig zu besuchen und die geforderten Leistungen zu erbringen (Eng-
gruber 2003: 16f).

Einen weiteren Problemkomplex stellen Gewalt- und Missbrauchserfahrungen in der Familie
dar (GHK 2005; Nairz-Wirth et al. 2012: 19; Stamm 2011: 73f;, Bacher et al. 2013: 412; Eng-
gruber 2003: 19f). Die Jugendlichen finden in ihren Familien kaum haltgebende Strukturen vor,
machen dafir Erfahrungen von Willkir und Gewalt. Die von Gewalt geprégten Beziehungen
konnen sich schwerwiegend auf das Selbstwertgefuhl der Jugendlichen auswirken (vgl. Eng-
gruber 2003: 19f). Die familiare Situation stellt fur die Jugendlichen in diesem Kontext eine
grof3e Belastung dar, wirkt sich stark auf die Psyche der Betroffenen aus und verunmdoglicht
den Jugendlichen, schulische Anforderungen zu bewaltigen. Schulabbriiche resultieren bei
dieser Gruppe an Jugendlichen auch aus stationdren psychiatrischen Aufenthalten, Spitals-
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aufenthalten oder Heimeinweisungen (Stamm et al. 2011: 73f, Pessl et al. 2015). Laut Bacher
et al. (2013: 359), zeigen sich bei den untersuchten Jugendlichen, die sich auf3erhalb des
Bildungssystems und des Arbeitsmarktes befinden, psycho-soziale Problemlagen (psychische
Storungen, Depressionen, Drogensucht und abweichendes Verhalten), die klare Verbindungen
zu negativen Lebenserfahrungen, wie Gewalterfahrungen im Elternhaus, aufweisen.

Problemkomplex im Zusammenhang mit Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstbil-
dern

Ein geringer Selbstwert und die Erfahrung geringer Selbstwirksamkeit werden in einer Vielzahl
an Studien als relevante Problemlagen von Jugendlichen im Zusammenhang mit Schulabbrii-
chen, ausbildungslosen Phasen und gescheiterten Ubergangen hervor gestrichen, was sich
anschlieend wieder als Barriere gegeniiber einem Wiedereinstieg ins Bildungssystem auf3ert
(Bacher et al. 2013: 412; Stamm et al. 2011: 96f; Enggruber 2003: 14f; Schonherr et al. 2014:
199, Leitner/Pessl 2011: 23f). Selbstwertverluste werden im Zusammenhang mit negativen
Schulerfahrungen gesehen, Lernmisserfolge und Unfahigkeitserlebnisse (Enggruber 2003:
14f, Leitner/Pessl 2011: 23f) sowie Ausgrenzungs- Mobbing- und Diskriminierungserfahrungen
im schulischen Kontext (Bacher et al. 2013: 412, Leitner/Pessl| 2011: 27f) kdnnen erhebliche
Auswirkungen auf die Persoénlichkeitsentwicklungen haben und sich negativ auf das Selbst-
bewusstsein und den Selbstwert der Jugendlichen auswirken. Viele Jugendliche mit negativen
Schulerfahrungen weisen zudem Uberwiegend externale Kontrolliberzeugungen auf (hohe
Abhangigkeit von der Bewertung anderer), teilweise verbunden mit Hilflosigkeitserleben und
Fatalismus, ihr Leben nicht selbst beeinflussen zu kdnnen (Enggruber 2003: 14f). Schdnherr
et al. (2014: 145) stellen in ihrer Studie fest, dass viele Jugendliche die von ihnen erlebten
Briiche und Schwierigkeiten im Ubergang sehr stark auf sich selbst beziehen und sich selbst
die Schuld fir schlechte schulischen Leistungen geben und externe Faktoren wie beispiels-
weise Eltern, Lehrerlnnen oder das Schulsystem in der Regeln nicht kritisieren. Jugendliche
mit Schwierigkeiten im Ubergang weisen ein deutlich hoheres MaR an Pessimismus und ein
geringeres MalR an Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit auf, als Jugendliche, die ihren Plan
direkt realisieren konnten (vgl. Schénherr et al. 2014: 199). Neben Anlassen innerhalb des
Schulsystems, kénnen auch unterschiedliche belastende Erlebnisse im Kontext von familidaren
oder anderen sozialen Beziehungen zu einer Bedrohung des Selbstwertgefiihls der Jugendli-
chen fuhren (vgl. dazu die Problemlagen im Kontext von Familie und sozialem Umfeld).

Problemlage Orientierungs- und Perspektivenlosigkeit

In etlichen Studien wird das Fehlen von Orientierung hinsichtlich ausbildungsspezifischer und
beruflicher Ziele als Problemlage der Jugendlichen angefiihrt, einerseits als Risikofaktoren im
Zusammenhang mit Abbruch, andererseits als Konsequenz davon (Spielhofer et al. 2009: 77;
Enggruber 2003: 16f; Nevala et al. 2011: 44f; Stamm et al. 2011: 79; Nairz-Wirth et al. 2014:
29). Nairz-Wirth et al. (2014) beschreiben im Rahmen ihrer Typologie von Schulabbrecherin-
nen den Typ der ,Orientierungslosen®, der sich durch das Fehlen von konkreten beruflichen
und (aus)bildungsbezogenen Zielvorstellungen und ein ,Sich-treiben-Lassen® charakterisieren
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lasst. Die Jugendlichen kénnen nicht das notwendige Mald an Eigeninitiative aufbringen, um
berufsorientierte Handlungen zu setzen (vgl. Nairz-Wirth et al. 2014: 29). Ein Mangel an Ori-
entierung und Unsicherheit Gber den zukinftigen Bildungsverlauf kann auch daraus resultie-
ren, dass Jugendliche einen anvisierten Platz in einer (Aus-)-Bildungseinrichtungen nicht be-
kommen haben und nicht in der Lage sind, fur sich passende Alternativen zu identifizieren
(vgl. Nevala et al. 2011: 44f).

Stamm et al. (2011) streichen in ihrer Schweizer Langsschnittstudie zu Schulabbrecherinnen
zwei Typen an Jugendlichen hervor, fir die sich Orientierungslosigkeit als Problemlage fest-
stellen lasst. So sind zum einen Jugendliche des Typs der ,Schulmiden” im weiteren Zeitver-
lauf nach dem Schulabbruch vermehrt mit Orientierungslosigkeit konfrontiert (vgl. ebd. 69f).
Viele dieser Jugendlichen zeigen im Kontext von Misserfolgs-, Frustrations- und Stigmatisie-
rungserfahrungen in ihrer Schullaufbahn, nach ihrem Abbruch ein durch Sprunghaftigkeit und
Orientierungslosigkeit gepragtes Entwicklungsmuster, das sich in wechselnden Zielen und
Handlungsalternativen ausdriickt (vgl. ebd. 79). Zum anderen sprechen Stamm et al. von der
Gruppe der ,delinquenten Jugendlichen® (Erfahrungen mit bspw. Drogenkonsum, Diebstahlen,
Korperverletzungen) deren Schulabbriiche haufig aus gerichtlichen Verurteilungen mit an-
schlieBender Platzierung in Heimen oder Jugendstrafanstalten resultieren. Viele Jugendliche
weisen in ihren weiteren Entwicklungsverlaufen weitere Schulabbriiche und Verweise auf und
schaffen kaum eine nachhaltige Reintegration in (Aus-)Bildung. Daraus ergibt sich fur diese
Jugendlichen eine groRe Perspektivenlosigkeit und sie kénnen in der Regel keine Zukunfts-
plane formulieren (vgl. ebd. 79).

Spielhofer et al. (2009) weisen darauf hin, dass das Fehlen von Perspektiven bei einem Tell
der Jugendlichen mit einer Desillusionierung von formalen Bildungssettings und fehlenden
Bildungsaspiration zusammenhangt. Die Jugendlichen messen Bildungsabschliissen keine
hohe Bedeutung bei und suchen nach einer beruflichen Tatigkeit, weil fir sie der Gelderwerb
im Vordergrund steht (vgl. Spielhofer et al. 2009: 77). Dartber hinaus stellt es generell fir
viele Jugendliche im Alter von 14 bis 15 Jahren eine groRe Herausforderung dar, eine fir sie
passende Ausbildung zu finden und sich fir einen zuklnftigen Berufsweg zu entscheiden.
Besonders bei Kindern und Jugendlichen, deren Eltern sich zu wenig um die berufliche Zu-
kunft der Kinder kimmern oder die selbst sehr schlecht tiber das 6sterreichische Bildungssys-
tem und die Vielfalt an Lehrstellenmdglichkeiten informiert sind, kommt es in diesem Alter zu
Uberforderungen mit dieser Entscheidung (vgl. Steiner/Wagner 2007: 86) — besonders wenn
Unterstltzung aus dem familidren bzw. sozialen Umfeld fehlt. So verweisen Schénherr et al.
(2014) auf eine Gruppe von Jugendlichen, deren Eltern fiir sie in der Ubergangsphase keine
ausreichende Unterstltzung organisieren und bereitstellen. Die Jugendlichen treffen dann
unreflektierte Ausbildungsentscheidungen auf der Basis unzureichender Information, die in
Unzufriedenheit und Abbriichen resultieren (vgl. Schénherr et al. 2014: 183).

Daran anschlieRend wird in anderen Studien von einem ,wenig informiertem Entscheidungs-
verhalten® gesprochen. Niederberger und Lentner (2010) verweisen in ihrer Studie darauf,
dass bildungsferne Jugendliche Entscheidung schneller, spontaner und emotionaler treffen als
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bildungsnahe Jugendliche. (vgl. Lentner/Niederberger 2010: 108). Zudem aber nehmen bil-
dungsferne Jugendliche seltener Bildungsberatung bzw. -orientierung im Rahmen der Schule
in Anspruch (vgl. ebd. 54) und greifen seltener auf aktive Informationskanéle wie das Internet,
Lesen und zwischenmenschlichen Austausch zuriick (vgl. ebd. 96f). Insofern verdoppelt sich
die Problematik, da Jugendliche, die an sich schon wenig von ihren Eltern unterstitzt werden,
auch weniger auf institutionelle Unterstitzung zurtickgreifen. Diese Befunde verdeutlichen,
dass die etablierten Berufsorientierungsangebote im 6sterreichischen Bildungssystem nicht
ausreichend greifen, um Benachteiligungen durch die bildungsferne Herkunft der Jugendli-
chen ausgleichen zu kdnnen (vgl. auch Abschnitt 2.1.2. zu Bildungswegentscheidungen und
Berufsorientierung).

Problemkomplex deviantes Verhalten

Abweichendes Verhalten von Jugendlichen (beispielsweise Gewaltbereitschaft, Gesetzeskon-
flikte, Diebstéahle, Suchtproblematiken) kann den Bildungs- und Erwerbsverlauf negativ beein-
flussen, beginnend bei Abbriichen aus disziplinaren Grinden (Bacher et al. 2013: 412) bis hin
zu gerichtliche Verurteilungen und Platzierung in Jugendstrafanstalten (vgl. Stamm et al. 2011:
71f). Delinquente Jugendliche sind in einem starkeren Ausmald von Dropout betroffen und
Drogen- sowie Alkoholmissbrauch korreliert im Sekundarschulbereich Il ebenso mit hohen
Dropout-Raten (vgl. Lyche 2010: 17f). Stamm (2011) stellt in ihrer Studie Uber Schulabbreche-
rinnen in der Schweiz fest, dass Jugendliche mit delinquentem Verhalten in der Schule haufig
lange problematische Vorgeschichten aufweisen, die bereits in der Kindheit beginnen, sich als
aggressives und rebellisches Verhalten auf3ern und sich in der Schule in Form von Unter-
richtsstérungen, Disziplinarproblemen, Schulschwanzen oder Schlagereien fortsetzen. Auf
deviantes Verhalten wird von Seiten der Schule haufig mit strengen Regeln und klaren Konse-
quenzen reagiert. Da sich die Jugendlichen in vielen Fallen nicht an die Regeln halten, ver-
scharfen sich schulische und familidre Problematiken zusehends und minden in Schulwech-
sel, Abbriiche oder in Heimeinweisungen (vgl. Stamm et al. 2011: 71ff).Viele dieser Jugendli-
chen kénnen keine nachhaltige Reintegration ins (Aus-)-Bildungssystem mehr erreichen, was
Perspektivlosigkeit und fehlende Zukunftshorizonte als Folge hat.

Problemkomplex gesundheitliche Beeintrachtigungen, Erkrankungen

Viele Jugendliche, die sich auRerhalb des Bildungssystems und des Arbeitsmarkts befinden,
beklagen einen schlechten gesundheitlichen (psychischen und physischen) Allgemeinzustand.
Bacher et al. (2013) weisen in ihrer Studie eine gesundheitliche Beeintrachtigung als Risiko-
faktor fur den Eintritt in einen NEET-Status aus. Neben physischen Beeintréachtigungen und
chronischen Erkrankungen werden in der Studie insbesondere psycho-soziale Auffalligkeiten
bei den Jugendlichen festgestellt, die sich negativ auf die Erwerbs- und Bildungsbiografie
auswirken. Gesundheitliche Einschrankungen fiihren mitunter durch langere Krankenstdnde
oder Aufenthalten in stationdrer Behandlung zu Abbriichen oder Unterbrechungen von
(Aus)Bildungen (vgl. Bacher et al. 2013: 411). Im Rahmen einer NEET-Typologie entwickeln
die Studienautorinnen den Typus ,Jenseits der Leistungsnorm®, der sich aus Jugendlichen
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zusammensetzt, die aufgrund von vorwiegend gesundheitlicher Beeintréachtigungen (wie z.B.
kérperlichen und/oder kognitiven Einschrankungen, psycho-sozialen Problemlagen, Suchtver-
halten, Suchtfolgen oder deutlichen Lernschwéchen) voriibergehend oder dauerhaft keiner
.Normalarbeit* nachgehen kénnen (ebd. 358). Fir diese Gruppe an Jugendlichen sehen die
Autorlnnen ein hohes Exklusionsrisiko und die Jugendlichen sind hinsichtlich einer Bewalti-
gung ihres NEET-Status aufgrund ihrer gesundheitlichen Einschrankungen nicht bis wenig
zuversichtlich (vgl. ebd. 404).

Gesundheitliche Probleme werden dartber hinaus auch als Konsequenz von Ausbildungslo-
sigkeit thematisiert. Schonherr et al. (2014) stellen in ihrer Studie Uber Ausbildungs- und Be-
rufswege nach der Hauptschule fest, dass Jugendliche mit ausbildungslosen Phasen in den
zwei Jahren nach der Hauptschule zu 13% von schweren Erkrankungen betroffen sind. Dar-
Uber hinaus leiden diese Jugendlichen auch danach haufiger unter Somatisierungsstérungen
wie z.B. Konzentrationsschwierigkeiten (23%), Kopfschmerzen (17%), Nervositéat (13%) oder
Magen- und Bauchschmerzen (10%) (vgl. Schonherr et al.).

Problemkomplex psychische Probleme

Eine Reihe von Studien weisen auf ein breites Spektrum an psychischen Problemen und psy-
chischen Belastungen der Jugendliche hin, die von Essstdrungen, selbstverletzendem Verhal-
ten, Schuléngsten und Schulphobien, Borderline bis hin zu Depressionen und Suizidversu-
chen reichen (Stamm et al. 2011; Nairz-Wirth et al. 2014; 2012, Bacher et al. 2013, Eurofound
2012, Pessl et al. 2015). Hinsichtlich der Entstehungskontexte von psychischen Problemen
werden im Rahmen der verschiedenen Studien eine problematische Sozialisation und belas-
tende Familiensituationen, negative Schulerfahrungen sowie anhaltende Phasen von Inaktivi-
tat auBerhalb von Bildungssystem und Arbeitsmarkt genannt. Im schulischen Kontext kénnen
Mobbing- und Ausgrenzungserfahrungen einen starken Einfluss auf das Wohlbefinden und die
psychische Stabilitdt der Jugendlichen haben. Wenn Interventionsversuche durch Lehrperso-
nen scheitern und zu keiner nennenswerten Verbesserung der Situation fiihren oder die Ju-
gendliche keine Bezugspersonen haben, mit denen sie sich austauschen kdnnen, wéachst die
Angst vor dem Schulbesuch, das Fernbleiben vom Unterricht wird zur Notlésung und der
Schulabbruch wird von den Betroffenen haufig als Erleichterung erlebt (vgl. Stamm et al. 2011:
69f). Angstinduzierte Schulverweigerung und Schulphobie umfassen neben der Furcht vor der
Bedrohung durch Mitschilerinnen auch Formen von Trennungséngsten von Eltern, Furcht vor
Lehrerinnen (groRer Druck, Erniedrigung), Versagensangsten und andere soziale Angste (vgl.
Nairz-Wirth et al. 2012). Bacher et al. (2013) verweisen in der Studie Uber NEETs auf eine
Gruppe von Jugendlichen, deren psycho-soziale Problemlagen (psychische Stérungen, De-
pressionen) eine klare Verbindung zu negativen Lebenserfahrungen (beispielsweise Gewalter-
fahrungen im Elternhaus) aufweisen (vgl. Bacher et al. 2013: 359). Viele der im Rahmen der
Studie befragten Jugendlichen weisen einen schlechten gesundheitlichen (psychischen und
physischen) Allgemeinzustand auf. Lange Phasen der Inaktivitat auBerhalb des Bildungssys-
tems und des Arbeitsmarktes wirken sich negativ auf das allgemeine Wohlbefinden der Ju-
gendlichen aus (vgl. ebd. 411). Die Studie der Eurofound (2012) verweist auf diverse Studien-
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ergebnisse die zeigen, dass Phasen jugendlicher Arbeitslosigkeit psychische Probleme und
Belastungen, wie Gefiihle der Einsamkeit, Machtlosigkeit, Unruhe, Angst und Depressionen
hervorrufen kénnen (vgl. Hammer 2000; Creed/Reynolds 2001; Eurofound 2012: 60).

Problemkomplex sozialer Riickzug

Einige Studien verweisen auf die Problematik des sozialen Riickzuges von Jugendlichen im
Kontext von Lebensphasen aulRerhalb des Bildungssystems und Arbeitsmarktes (Nairz-Wirth
et al. 2010; 2014; Bacher et al. 2013). Ein Ruckzug kann dabei aufgrund von Scham erfolgen,
aber auch die Konsequenz von einer materiellen Notlage sein. Nairz-Wirth et al. (2010) wei-
sen in ihrer Studie darauf hin, dass alle interviewten Jugendlichen von Erlebnissen nach dem
Abbruch der Schule berichten, in denen sie eine Abweichung von beruflichen sowie biogra-
fisch geforderten Normen spiren. Der Umgang der Jugendlichen mit als Stigmatisierung er-
lebten Abweichungserfahrungen variiert stark, von Ligen, sich aus Scham besser darzustel-
len, bis hin zur Vermeidung von Situationen, in denen Beruf oder Arbeit thematisiert werden
konnten. So kann ein sukzessiver sozialer Riickzug beginnen, der bis hin zu sozialer Isolation
fuhren kann (vgl. Nairz-Wirth et al. 2010: 88). In einer Folgestudie beschreiben Nairz-Wirth et
al. (2014) Jugendliche, die sie dem Schulabbrecherinnen-Typ ,der Realitatsflliichtigen® zuord-
net und fir die eine Flucht vor der Realitat und ihren Herausforderungen charakteristisch ist.
Diese Jugendlichen brechen zunehmend soziale Kontakte ab und ziehen sich haufig unter
intensiver Nutzung von Computer und Fernseher zurtick. Sie leben in ,abgeschlossen Wel-
ten®, in die selbst die Familienangehdrigen schwer vordringen kénnen. Diese Gruppe an Ju-
gendlichen ist fir Bezugspersonen und andere unterstitzende Akteurlnnen schwer fir einen
Wiedereinstieg in (Aus)Bildung zu motivieren, dahingehende Versuche misslingen bzw. sind
haufig nur kurzfristig erfolgreich (vgl. Nairz-Wirth et al. 2014: 29). Bacher et al. (2013) stellen
in ihrer Studie Uber Jugendliche auRerhalb des Bildungssystems und des Arbeitsmarktes auch
eine Gruppe an Jugendlichen fest, die eher kleine Freundeskreise aufweisen. Einige Jugendli-
che brechen soziale Kontakte ab, um wiederholten unangenehmen Fragen nach dem NEET-
Status aus dem Weg zu gehen. Dieses soziale Riickzugverhalten kann dazu fiihren, dass die
Jugendlichen sehr isoliert leben (vgl. Bacher et al. 2013: 346). Dariiber hinaus kénnen auch
finanzielle Notlagen oder prekare Wohnungsverhaltnisse das Freizeitverhalten der Jugendli-
chen teilweise stark einschranken und besonders bei langen NEET-Phasen zur einer Redukti-
on des sozialen Netzwerkes beitragen (vgl. ebd. 406).

Problemkomplex Betreuungspflichten

In einigen Studien wird auf einen Zusammenhang zwischen junger Elternschaft und
(Aus)Bildungsabbrichen hingewiesen (Eurofound 2012: 61; Bacher et al. 2013: 411;
Tunnard/Barnes/Flood 2008: 67ff). Die Unterbrechung von Bildungs- und Berufslaufbahnen im
Kontext friihzeitiger Schwangerschaft stellt, wenngleich viele Jugendliche die unterbrochene
Laufbahn fortsetzen wollen, ein hohes Abbruchsrisiko dar (vgl. Bacher et al. 2013: 411). Nach
der Geburt ergeben sich fir junge Eltern und in besonderer Weise fiur alleinerziehende Eltern
haufig Probleme im Zusammenhang mit Kinderbetreuung und dem Stress bei der Bewaltigung
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von Betreuungsaufgaben mit einem Kleinkind, die den Wiedereinstieg erschweren. Von den
Konsequenzen jugendlicher Elternschaft fur ihre (Aus-)Bildung sind zu einem Uberwiegenden
Ausmald Frauen betroffen. In der Studie von Tunnard, Barnes und Floodwird wird gezeigt,
dass ein Funftel der jungen Frauen, die sich auBBerhalb des Bildungssystems und des Ar-
beitsmarktes befinden, Betreuungspflichten fur ihre Kinder aufweisen
(vgl.Tunnard/Barnes/Flood 2008: 67ff). Neben Betreuungspflichten fiir eigene Kinder, kénnen
auch durch die Betreuung von Angehdrigen (Eltern, nahe Verwandte) Vereinbarkeitsproblema-
tiken entstehen (vgl. Bacher et al. 2013: 411) (vgl. dazu in 2.1.5 den Abschnitt zu Betreuungs-
pflichten).

Problemkomplex mangelnde Kompetenzen und schulische Leistungen

Einige Studien verweisen auf den Zusammenhang von Schulabbriichen und dem Fehlen von
fachlichen Kompetenzen oder schlechten schulischen Leistungen bei den Jugendlichen (vgl.
Lyche 2010: 15; Schonherr et al. 2014: 6f; Stamm et al. 2014: 29; Tunnard/Barnes/Flood
2008: 24). Tunnard, Barnes und Flood (2008) schatzen bspw. fur die UK, dass ein Viertel aller
Jugendlichen im Alter von 19 Jahren einen Mangel an Grundkompetenzen aufweist und ein
Funftel aller Jugendlichen nicht Uber ausreichende Lese-, Schreib- und mathematischen
Kompetenzen verfugt (vgl. ebd. 24). In Osterreich fallt laut PISA 2009 etwa ein Drittel der
1516-Jahrigen in mindestens eine der drei Risikogruppen bezogen auf Grundkompetenzen in
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. Bruneforth/Lassnigg 2012: 144).

Schdnherr et al. (2014) stellen im Rahmen ihrer Studie Gber Ausbildungs- und Berufsverlaufe
nach der Hauptschule einen Zusammenhang zwischen der schulischen Leistungssituation in
der Hauptschule und ausbildungslosen Phasen nach der neunten Schulstufe fest. Demnach
weisen Jugendliche, die am Ende der Hauptschule schlechtere Noten hatten und/oder in nied-
rigeren Leistungsgruppen waren, eine um das 1,5-fache erhéhte Chance auf eine ausbil-
dungslose Phase nach der neunten Schulstufe auf (vgl. ebd. 226). Lyche verweist auf Stu-
dienergebnisse, wonach Noten im Sekundarbereich | stark durch den sozialen Hintergrund,
das Geschlecht, eine Minderheitensprache, das Bildungsniveau der Eltern, deren Arbeits-
marktstatus und das kulturelle Kapital beeinflusst werden. Demzufolge hat der soziale Hinter-
grund einen grof3en Einfluss auf die schulischen Leistungen (vgl. Lyche 2010: 15). Fur das
Osterreichische Bildungssystem zeigen sich eine Reihe an entsprechenden Befunden, die
bspw. Uber PIRLS 2006 (vgl. Bacher 2009) und PISA 2009 (vgl. Eder 2011) groRe Ungleich-
heitseffekte im Bildungssystem im Zusammenhang mit sozialer Herkunft der Schiilerlnnen
herausstreichen. Dem 6sterreichischen Bildungssystem gelingt es nicht ausreichend, Benach-
teiligungen durch die soziale Herkunft auszugleichen bzw. werden diese tlw. noch verstarkt.

Im Rahmen von NEETs-Studien wird auf einen Mangel an spezifischen sozialen Kompetenzen
hingewiesen, die, ebenso wie Zeugnisnoten, als Voraussetzungen herangezogen werden,
wenn es um einen erfolgreichen Wiedereinstieg ins Ausbildungssystem geht. In der Studie von
Bisutti et al. (2013) Uber benachteiligte mannliche Jugendliche wird von Expertinnen darauf
hingewiesen, dass eine Gruppe von Jugendlichen mangelnde soziale Kompetenzen, wie un-
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genugende Ausdrucksfahigkeit, Konfliktibsungsstrategien oder soziale unerwinschte Aus-
drucksweisen aufweisen. Darlber hinaus werden bei Jugendlichen, die kaum anregende Um-
welten haben und ein sehr einseitiges Freizeitverhalten aufweisen, auch unterdurchschnittli-
ches motorisches und handwerkliches Geschick beobachtet (vgl. Bissuti et al. 2013: 76). Ba-
cher et al. (2013) verweisen in ihrer Studie auf eine Gruppe von Jugendlichen, die der vor-
herrschenden Leistungsnorm tendenziell weniger entsprechen und dadurch bei der strikten
Selektion im Bewerbungsprozess benachteiligt werden (vgl. Bacher et al. 2013: 344). Diese
Jugendlichen weisen haufig neben eingeschrankten Soft Skills und einem geringen Selbstver-
trauen auch schlechte Schulnoten sowie Liicken im Lebenslauf auf und sind aufgrund vieler
Absagen und langer NEET-Phasen entmutigt (vgl. ebd. 348ff).

Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass im wissenschaftlichen Diskurs zu FABA das Thema
der Kompetenzarmut weniger herausgestrichen wird, als dies in Bezug auf Diskurse in der
padagogischen Praxis bzw. im Ubergangssystem der Fall ist. Dort werden mangelnde Kompe-
tenzen als wesentliche Problematik im Zusammenhang mit frihen Abbrichen und Ausbil-
dungslosigkeit verhandelt (vgl. Abschnitt 2.2.1).

Problemkomplex Wohnungslosigkeit

Einige Studien (Coles et al. 2010: 10f; Bacher et al. 2013: 412; Eurofound 2012: 60f) verwei-
sen auf den Zusammenhang zwischen der Wohnungslosigkeit von Jugendlichen und Phasen
aulBerhalb des Bildungssystems und des Arbeitsmarktes. Viele Jugendliche, die von Woh-
nungslosigkeit betroffen sind, haben davor auch schon in problematischen bzw. unsteten
Wohnverhaltnissen gelebt. Sie haben mit héherer Wahrscheinlichkeit Erfahrungen in Fremd-
unterbringungen, in Pflegeeinrichtungen, mit Scheidung und rdumlicher Trennung von den
Eltern gemacht (vgl. Coles et al. 2010: 10f). Bei fehlendem fixen Wohnsitz ist es fur die be-
troffenen Jugendlichen kaum mdglich, eine regulare Beschéftigung zu finden, weil neben den
Schwierigkeiten einer fehlenden Wohnadresse und Bankverbindung nur eingeschréankte Re-
generationsmdglichkeiten vorhanden sind (vgl. Bacher et al. 2013: 412). Zudem l&sst sich im
Kontext von Wohnungslosigkeit bei Jugendlichen haufig das Vorhandensein von Mehrfach-
problemlagen und Verfestigungstendenzen der Lebenssituation feststellen. Bacher et al.
(2013) stellen in ihrer Studie fest, dass das Milieu Strafl3e fur die Jugendlichen einen Zu-
fluchtsort darstellt und die Jugendlichen schwer wieder daraus aussteigen koénnen, weil die
darin geknupften sozialen Kontakte fir den Umgang mit der Lebenssituation wesentlich sind.
Die Jugendlichen kommen fast zwangslaufig in Kontakt mit abweichendem Verhalten wie Al-
kohol- und Drogenmissbrauch, mit Gewaltausiibung oder Betroffenheit als Gewaltopfer und
vereinzelt auch Kontakt mit Prostitution (vgl. Bacher et al. 2013: 397). Umgekehrt kénnen bei
Jugendlichen aber auch bestehender Substanzmissbrauch oder die Involvierung in Kriminali-
tat zu Wohnungslosigkeit fuhren (vgl. Eurofound 2012: 60f) (vgl. dazu auch Abschnitt 2.1.5
wohnungslose Jugendliche).
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Spezifische Problemlagen bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Neben den bereits genannten Problemlagen, bei denen sich Jugendliche mit Migrationshinter-
grund nicht grundlegend von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund unterscheiden, strei-
chen die Studien auch spezifische Problemlagen im Zusammenhang mit einem Migrationshin-
tergrund hervor. Perchinig und Schmid (2012) verweisen bei Jugendlichen der ersten Genera-
tion auf die Problematik der Entwertung von akkumuliertem Bildungskapital durch den Migrati-
onsprozess. Die Jugendlichen sind mit der Entwertung von Bildungsabschliissen und mit einer
Ruckverweisung auf einen kindlichen Status konfrontiert, was gekoppelt mit altersspezifischen
Herausforderungen der Adoleszenz zu massiven Belastungen fihren kann (vgl. King 2005
nach Perchinig/Schmid 2012: 14f). Die Jugendlichen befinden sich zum Teil in fur sie unbe-
kannten und vollig neuen Umgebungen, in der sich erst zurecht finden mussen (vgl. Steiner et
al. 2010: 66). Enggruber (2003) spricht von der Problematik widerspriichlicher Wertorientie-
rungen, von der Jugendliche mit Migrationshintergrund betroffen sein kénnen. Loyalitatskon-
flikte mit den Eltern und auRerfamilidren Orientierungen kénnen Ausléser fir starke ldentitats-
diffusion und geringes Kompetenz- und Autonomieerleben darstellen. Einige Jugendliche ent-
wickeln in diesem Zusammenhang Umgangsstrategien, um Identitatskonflikte durch einen
gegenwartsbezogenen Lebensstil in ,ethnisch-subkulturellen Gleichaltrigencliquen® mit Schul-
und Ausbildungsverweigerung zu lésen (vgl. Enggruber 2003 21f). In der Studie von Perchinig
und Schmid (2012) weisen mehrere interviewte Expertinnen aus der Schule sowie der Ju-
gend- und Elternarbeit auf Konflikte zwischen den Winschen junger Madchen mit Migrations-
hintergrund und sehr restriktiver Geschlechterrollenbilder ihrer Eltern hin. Die jungen Frauen
wirden darauf oft mit einem ,Doppelleben” reagieren, was eine grofte psychische Belastung
darstelle und sich negativ auf die Bildungskarrieren der jungen Frauen auswirke (vgl. Perchi-
nig/Schmid 2012: 98). Allerdings weisen Nairz-Wirth et al. in dem Zusammenhang auf die
Problematik hin, dass Madchen ganz generell — ungeachtet eines Migrationshintergrundes —
eher von Téatigkeiten abgehalten werden, die ihre Eltern als gefahrlich einschatzen (vgl. Nairz-
Wirth et al. 2012: 61).

Schlie3lich sind Jugendliche mit Migrationserfahrungen in der Schule mit sprachlichen und
kulturellen Barrieren konfrontiert, bei zum Teil geringer Unterstltzung der Eltern in schulischen
Belangen (vgl. Enggruber 2003: 21). Daruber hinaus weisen Befunde darauf hin, dass unter-
schiedliche Migrationskontexte zu spezifischen Formen von Benachteiligung fuhren. So resul-
tieren aus Fluchterfahrungen oftmals Traumatisierungen. SchlieRlich haben Jugendliche, de-
ren Migrationskontexte mit Flucht und Asyl im Zusammenhang stehen, wahrend der Wartezeit
auf einen Asylbescheid sehr geringe Beteiligungsmdglichkeiten am Bildungssystem. Nach
dem Erhalt eines positiven Bescheides sehen sich die Jugendlichen plétzlich mit Forderung
nach Integration, bspw. nach bereits vorhandenen Deutschkenntnissen, konfrontiert.

Bei jugendlichen Migrantinnen der ersten Generation wurde die Entscheidung nach Osterreich
zu kommen, haufig nicht selbst getroffen, sondern von Umstéanden im Herkunftsland bestimmt.
Dies kann sich in Kombination mit dem Gefihl, sich erst in einer neuen Umgebung zurecht
finden zu mussen, auf die Lernféahigkeit der Jugendlichen auswirken (Steiner et a. 2010, Ba-
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cher 410). Die Jugendlichen weisen einen starken Bedarf auf, Zukunftsperspektiven und Ziele
zu reflektieren, was in auf den Spracherwerb eingeschrankten Angeboten kaum geleistet wer-
den kann. Jugendliche der zweiten Generation sind hingegen haufig mit negativen Stereotypi-
sierungen und Rollenzuschreibungen konfrontiert. Thnen wird bspw. als Teil von unterstellten
Kollektiven zugeschrieben, weniger begabt zu sein, wodurch ein grof3er Druck auf die Jugend-
lichen entstehen kann. Sie missen sich nicht nur individuell, sondern auch stellvertretend fur
die unterstellten Kollektive beweisen (vgl. Steiner et al. 2010: 66).

Multiproblemlagen

Wie eingangs erwahnt wurde, lassen sich die unterschiedlichen Problemlagen nicht als vonei-
nander isolierte Phdnomene betrachten, sondern es gibt wechselseitige Zusammenhange
zwischen verschiedenen Problemlagen und Jugendliche kdnnen auch von mehreren Problem-
lagen betroffen sein. Dariliber hinausgehend werden in den Studien allerdings auch explizit
Multiproblemlagen thematisiert, von denen Jugendliche betroffen sind. Spielhofer et al. (2009)
erfassen in ihrer Studie eine Subgruppe an Jugendlichen, die sich aul3erhalb des Bildungssys-
tems und des Arbeitsmarktes befinden, die komplexe multiple Barrieren fur eine Reintegration
aufweisen. Die Jugendlichen dieser Subgruppe haben in Relation zu den anderen Subgrup-
pen am wahrscheinlichsten arbeitslose Eltern, eine Behinderung oder ein Gesundheitsprob-
lem (vgl. ebd. 26f) und weisen verschiedene multiple Problemlagen von Lernschwierigkeiten,
instabilen Familienverhaltnissen bis hin zu Wohnungslosigkeit oder Suchtmissbrauch auf (vgl.
ebd 74f). Eurofound (2012) kommt zu dem Ergebnis, das der NEET-Status haufig mit einem
hohem Risikoverhalten im Zusammenhang steht, das verstarkend in Richtung weiterer sozia-
ler Exklusion wirken kann. Kumulative Sets an Risikoverhalten, wie beispielsweise Drogen-
und Alkoholmissbrauch und Kriminalitdt kénnen zu problematischen Abwartsentwicklungen
fuhren, wenn enge soziale Beziehungen zu anderen Personen geknipft werden, die mit Kri-
minalitéat in Verbindung stehen und selbst keine Bildungsabschlisse aufweisen (vgl. Euro-
found 2012: 60). Auch Bacher et al. (2013) verweisen auf Mehrfachproblemlagen bei Jugend-
lichen, die sich auBerhalb des Bildungssystems und des Arbeitsmarktes befinden. Exempla-
risch lasst sich hierfur die Verknipfung von psychischen Problemen, Wohnungslosigkeit und
Drogensucht nennen (vgl. Bacher et al. 2013: 396).

2.1.2 Institutionelle und strukturelle Ursachen fir FABA

Neben den in der Literatur herausgearbeiteten und im vorangegangenen Abschnitt dargestell-
ten Problemlagen, die stark auf einer individuellen Ebene verortet werden, lassen sich eine
Reihe von institutionellen und strukturellen Ursachen in den Forschungsarbeiten auffinden, die
einen grof3en Einfluss auf FABA aufweisen. Es werden in den Studien Faktoren auf der Ebene
spezifischer Schulorganisation und auf der Ebene des Bildungssystems herausgearbeitet, die
frihzeitigen Bildungsabbruch fordern. Aus dieser strukturellen und institutionellen Perspektive
auf FABA lasst sich also feststellen, dass ein Teil der zukiinftige Zielgruppe der Ausbildung bis
18, die dann wieder ins Bildungssystem reintegriert werden mussen, durch das Bildungssys-
tem selbst mitproduziert wird.
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Unterstitzungsstrukturen an den Schulen

Eine Reihe an Studien aus dem européaischen und angloamerikanischen Raum weisen darauf
hin, dass eine mangelnde Unterstiitzung der Schilerinnen, vor allem bei personlichen Krisen
und schulischen oder psychosozialen Problemen, haufig einen wesentlichen Faktor fiir einen
Abbruch darstellt (vgl. BMBF 2014: 28f). Nevala et al. (2011) betonen ebenso, dass ein Man-
gel an psychologischer Unterstiitzung, Tutoring und Beratung fir Schilerinnen mit sozialen
und emotionalen Problemen Uber alle européischen Lander hinweg als ein Faktor von ESL
gesehen wird (vgl. ebd. 46). Diese Befunde zeigen also, dass die Bedarfe von Schulerinnen in
Hinsicht auf psychosoziale Problemlagen nicht ausreichend im Rahmen der Schule abgedeckt
werden kdnnen. Lyche (2010) verweist hingegen mit Bezug auf Markussen (2008) darauf,
dass Schulen, die ihren Schilerlnnen bei Problemen mit anderen Schilerinnen oder Lehrkréaf-
ten Unterstitzungsangebote an die Seite stellen, geringere Dropout-Raten aufweisen (vgl.
ebd. 23). Fir Osterreich lassen sich das Jugendcoaching, die Schulsozialarbeit und die
Schulpsychologie als wesentliche Unterstitzungsangebote nennen, in denen eine individuelle
Unterstlitzung fur spezifische psychosoziale Probleme organisiert werden kann. Allerdings
lasst sich vor allem in Hinsicht auf die Sozialarbeit und die Schulpsychologie ein Ausbaubedarf
feststellen (vgl. Abschnitt 3.3).

Institutionelle Reaktion auf Absentismus

Nairz-Wirth et al. (2012) verweisen in Bezug auf Hammond et al. (2007) darauf, dass das
Fernbleiben vom Unterricht einen der Hauptindikatoren fur im spéateren Verlauf einsetzendes
ESL ist (vgl. ebd. 15). Trotz dieser grof3en Bedeutung von Schulabsentismus fiir den Bil-
dungsabbruch wird dieser vom Bildungssystem haufig nicht ausreichend oder gar nicht institu-
tionell bearbeitet. Oft werden nach Fehlzeiten von Jugendlichen keine externen Beraterlnnen
herangezogen, um den Ursachen flr das Fernbleiben von der Schule nachzugehen. Auch
nach Schulverweisen erfolgt héufig keine weitere institutionelle Reaktion (vgl. Perchi-
nig/Schmid 2012: 4). Stamm et al. (2011) stellen auf schulischer Ebene Unterschiede in den
formellen und informellen Regelstrukturen fest, die sich stark auf Dropout-Raten auswirken.
Wahrend bei den einen Schulen als Reaktion auf Absentismus ein Bemuhen fir die Reintegra-
tion der Schulerinnen einsetzt und Unterstiitzung organisiert wird, lassen sich laut Autorinnen
drei Arten problematischer Vorgangsweisen von Schulen unterscheiden, die im Rahmen von
Schuldistanzierung verschiedene Rollen einnehmen. Passive Schulen lassen sich dadurch
charakterisieren, dass auf Rickzugsprozesse und Schulabsentismus von Schilerinnen kaum
eine Reaktion erfolgt. Der Rickzug von Jugendlichen wird ausschlieRlich als Ausdruck der
individuellen Problemgeschichte der Schiilerin gedeutet und die Verantwortung fir den Ab-
bruch auf die Schulerlnnen und deren Familie Ubertragen. Repressive Schulen wenden Prak-
tiken wie Repression, Sanktion, BloRstellung oder Entmutigung an und drangen damit die
Schilerinnen in eine unfreiwillige Distanzierung. Es wird die Basis fur vertrauensvolle Interak-
tionen verhindert und bei gleichzeitigen Leistungsproblemen geschieht eine Etikettierung der
Jugendlichen als ,hoffnungsloser Fall“. Derartige Prozesse verlaufen in der Regel in eskalati-
ver Art und minden haufig in Schulverweise der Jugendlichen gegen ihren Willen. Aktivisti-
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sche Schulen weisen ebenso wie die anderen beiden Schultypen eine geringe Haltkraft* auf,
verdecken dies allerdings mit einem Aktivismus. Es werden zwar Schulabsenzen registriert,
aber kaum Unterstiitzungsangebote organisiert. Stattdessen besteht ein starker Fokus auf
UmplatzierungsmalRnahmen in andere Schulen (vgl. ebd. 36). In Anschluss an diese Befunde
lasst sich nochmals betonen, dass individualisierende Erklarungsanséatze von Schulabbri-
chen, die sich auf die Rolle der Schilerinnen als entscheidende Akteurlnnen beschranken,
deutlich zu kurz greifen. Um eine Reduktion von Schulabbriichen im Ausmaf3 der ambitionier-
ten Ziele (vgl. Abschnitt 3.1.3) erreichen zu kénnen, sollte ein Paradigmenwechsel weiter for-
ciert werden, der die Schulen in ihrer zentralen Verantwortung fur die Vermeidung von Schul-
abbriichen bestarkt, und sollten Anstrengungen in Bezug auf die Reintegration von absenten
Schilerlnnen unternommen werden (vgl. Nairz-Wirth et al. 2012: 30).

Schulklima und schulische Beziehungen

Eine Reihe von Studien arbeiten das Schulklima, die Lehrerinnen-Schuilerinnen-Beziehung
oder das Verhdltnis von Jugendlichen zu anderen Schilerinnen als wichtigen Faktoren im
Zusammenhang mit Schulabbriichen heraus. So weisen etwa Schulen, in denen sich die
Schilerinnen nicht sicher fihlen kdnnen, hdéhere Dropout-Raten auf (vgl. Lyche 2010: 24).
Zudem weist Lyche mit Bezug auf Nield et al. (2008) darauf hin, dass das Ausmaf? an Ruck-
zug von der Schule durch Schilerinnen zu einem Teil aus strukturellen und organisatorischen
Charakteristiken der Schulen erklart werden kann. Ein hierarchisches und birokratisches Um-
feld, in dem Rollen hochgradig differenziert sind, kann zu einer de-personalisierten Schulum-
welt fihren, in der das Zuriickfallen von Schilerinnen nicht ausreichend wahrgenommen wird
(vgl. Lyche 2010: 24).

Die Beziehung zu Lehrenden und die Haltung der Lehrerinnen gegeniber den Schilerlnnen
werden in einigen Studien als wichtige Faktoren fur Schuldistanzierung und ESL herausgestri-
chen (vgl. Nevala et al. 2011: 46; Nairz-Wirth et al. 2014: 172; Stamm et al. 2011: 35). Die
Unterstitzung durch Lehrerinnen und das Vertrauen der Schilerinnen in ihre Lehrkréfte redu-
ziert die Wahrscheinlichkeit fir einen friihzeitigen Bildungsabbruch. Dies trifft besonders auf
Schilerlnnen mit sozialer Benachteiligung zu, die mit geringen Ausbildungserwartungen in die
Schule eintreten (vgl. Croniger/Lee 2001 nach Nesse 2010). Im Gegensatz dazu werden von
Jugendlichen, die die Schule frihzeitig verlassen haben, haufig schlechte Beziehungen zu
einzelnen Lehrern, oder kein Interesse der Lehrerinnen fir ihre Probleme genannt (vgl.
Strom/Boster 2007 nach Nairz-Wirth et al. 2012: 65), oder die Jugendlichen haben sich nicht
mit Respekt, nicht als Individuum oder von Lehrerlnnen wie ein Kind behandelt gefihlt (vgl.
Spielhofer et al. 2009: 42) Wahrend Bacher et al. (2013) Diskriminierungserfahrungen heraus-
arbeiten (412) herausarbeiten, sprechen Stamm et al. (2011) von subtilen Formen von "Push-
out", die von Lehrkraften mit ausgepragter Leistungs- und Selektionsorientierung ausgehen
kénnen. Die Schilerinnen nehmen vermehrt ihre Schwéchen wahr, und die Lernmotivation
sinkt, wenn (berhohte Leistungserwartungen der Lehrerinnen und negative Beurteilungen
zusammenkommen (vgl. ebd. 35). Auch Nairz-Wirth et al. (2014) verweisen auf Studienergeb-

*Haltekraft meint die Fahigkeit von Schulen, Schiilerinnen im Schulsystem halten zu kénnen.
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nisse, in denen "Push-out" Verhalten von Lehrerinnen sichtbar wird. Lehrende sagen ihren
Schulerlnnen, dass sie nicht in die Schule gehéren wiirden, lassen die Schiilerinnen fir sie
nicht lI6sbare Aufgaben an der Tafel vor der Klasse bearbeiten oder beleidigen sie persénlich
(vgl. Black 2002 nach Nairz-Wirth et al. 2014: 172f). Lehrerinnen geben ihren Schilern (teils
offen, teils subtil) zu verstehen, dass sie nicht fir einen Schultyp oder eine Schule "geschaf-
fen" seien oder als Zughérige einer ethnischen Gruppe nicht in diese Schule passen (vgl. Tuck
2011 nach Nairz-Wirth et al. 2014: 172f). Hinsichtlich der Diversitat der Schilerinnen stellt
auch ein fehlendes Verstandnis seitens der Lehrenden fiir Jugendliche mit diversen ethni-
schen und kulturellen oder deprivierten Hintergrinden einen relevanten Faktor fur Schuldis-
tanzierung dar (vgl. Nevala et al. 2011: 46).

Aber auch auf der Ebene der Beziehung der Schilerinnen untereinander lassen sich Einflisse
auf einen vorzeitigen Bildungsabbruch feststellen. Eine Reihe von Studien verweisen darauf,
dass von Abbruch bedrohte Jugendliche weniger stark in soziale Netzwerke in der Schule
eingebunden sind (vgl. Stamm et al. 2011: 32; Nairz-Wirth et al. 2010: 32f; Nevala et al. 2011:
48f). Die Jugendlichen gehdren eher zu den zurlickgewiesenen, wenig popularen Schilerln-
nen und haben eher Freundinnen, die auch vom Abbruch bedroht sind (vgl. Stamm et al.
2011; 32). Dartber hinaus werden die Jugendlichen, die geringer in soziale Netzwerke einge-
bunden sind, auch leicht zu Opfern von verbaler und korperlicher Gewalt sowie von Mobbing
(vgl. Nairz-Wirth 2010: 32f). Eine irische Studie hat einen Zusammenhang von homophoben
Mobbingerfahrungen und dem Abbruchverhalten von jugendlichen LGTB-Personen festge-
stellt. Von in der Studie 1110 befragten Jugendlichen gaben 20% an, den Unterricht regelméa-
RBig aufgrund von Angst oder weil sie sich bedroht fuhlen zu versdaumen (vgl. House of the
Oireachtas Joint Committee on Education and Skills 2000 nach Nevala et al. 2011: 48f).

Die sich haufenden Misserfolge, Frustrations- und Stigmatisierungsgefiihle und andauernde
Konfliktsituationen im schulischen Alltag fihren auf Seiten der Jugendlichen zu Motivations-
verlusten und lassen die Jugendlichen an ihren Fahigkeiten zweifeln, die Schule bewaltigen zu
kénnen (vgl. Stamm et al. 2011: 69f). Neben problematischen Lehrerinnen-Schilerinnen-
Beziehungen kdnnen auch Konflikte mit Mitschilerinnen und Erlebnisse der BloRstellung,
Beschimpfungen oder gewalttatigen Konflikten durch andere Jugendliche das Wohlbefinden
im Schulalltag stark einschranken und zu Motivationsproblemen im schulischen Kontext fih-
ren (vgl. ebd. 69f). Derartige Missachtungserfahrungen kdnnen sich dariiber hinaus sehr ne-
gativ auf den Selbstwert der Jugendlichen auswirken (vgl. Abschnitt Komplex Selbstwert).
Zudem weist Eder (2007) in seiner Studie darauf hin, dass die Lernmotivation bzw. Lern-
mudigkeit in einem starken Zusammenhang mit dem Wohlbefinden in der Schule steht (vgl.
ebd. 196).

Die dargestellten Befunde verdeutlichen, dass das Schulklima und belastende Beziehungs-
konstellationen "Push-out"-Faktoren darstellen und somit Schuldistanzierung und schlie3lich
Abbriiche férdern und mit erzeugen kénnen. Besonders in Hinsicht auf die diversen sozialen
Hintergriinde der Schilerinnen bedarf es Anstrengungen, Benachteiligungen abzubauen und
die Schule zu einem sicheren Raum fiir alle Jugendlichen, ungeachtet ihrer sozialen Hinter-
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grunde, sexuellen Orientierungen u.a. zu machen. Im Rahmen der angestellten empirischen
Analysen wird deutlich, wie schwerwiegend sich Ausgrenzungs- und Missachtungserfahrun-
gen sowohl von Seiten von Lehrkréften, also auch von Seiten von Mitschilerlnnen auf die
Bildungsbiographien von Jugendlichen auswirken kénnen (vgl. Abschnitt 2.3).

Schulkompositions- und Schulorganisationseffekte

Anschlieend an die angestellte Thematisierung von Diversitat im Rahmen des Bildungssys-
tems, lassen sich mit Studienergebnissen iber Schulkompositions- und Schulorganisationsef-
fekte weitere Faktoren in Hinblick auf die sozialen Hintergrinde der Schilerinnenpopulation
nennen. Kompositionseffekte beziehen sich auf die Zusammensetzung der Schulerlnnen-
schaft vor allem nach der Charakteristik ihrer sozialen Herkunft. Dabei zeigen die Studiener-
gebnisse, dass der Besuch einer Schule mit Uberwiegend niedrigem sozio-6konomischen
Status die durchschnittlichen Schulleistungen einer Schilerln verringert, auch nach Einbezug
des individuellen sozio-6konomischen Status. Darliber hinaus steigt die Wahrscheinlichkeit fur
einen vorzeitigen Schulabbruch. Dieser Effekt ist in allen an der Pisa-Studie teilnehmenden
Léndern signifikant (vgl. Willms 2006 nach Nesse 2010: 20). Schulorganisationseffekte bezie-
hen sich auf die Benachteiligung durch den Besuch einer Schule mit benachteiligter sozio-
Okonomischer Zusammensetzung, die sich aus Organisations- und Managementprozessen
ergibt. Durch ein hdéheres Ausmal? an Disziplinarproblemen und nicht unterrichtsspezifischen
Problemen bleibt in diesen Schulen weniger Zeit fur die Planung, das Monitoring von Leistun-
gen und es steht weniger tatsédchliche Unterrichtszeit zur Verfigung (vgl. Willms 2006 nach
Rogers 2010: 21).

Defizitorientierung im Schulsystem

Internationale Studien verweisen darauf, dass eine Schwerpunktsetzung auf Priifungen und
Tests den Druck auf Schilerlnnen erhéht und das Risiko von Stigmatisierung leistungsschwa-
cher Schilerlnnen mit sich bringt. Eine Inhalts- und Prufungsorientierung steht dann im Vor-
dergrund und es bleibt dementsprechend wenig Raum fir Kompetenzorientierung (vgl. Nevala
et al. 2011: 44f). Stamm et al. (2011) betonen, dass eine starke Leistungs- und Selektionsori-
entierung vermehrt dazu fuhrt, dass die Jugendlichen eher ihre Schwéchen als ihre Kompe-
tenzen und Starken erkennen konnen. Diese negative Attribuierung begunstigt defizitére
Selbstkonzepte, sie wirkt sich negativ auf die Selbstwirksamkeitserwartung und die Schulmoti-
vation der Schilerlnnen aus (vgl. Stamm et al. 2011: 35). Dornmayr (2006) fuhrt die Haltung
des o6sterreichischen Bildungswesens als eine wesentliche Ursache fir Drop-Out an. Im dster-
reichischen Bildungssystem liegt demnach ein Schwerpunkt auf der Vermeidung von Schwéa-
chen, anstatt einer besonderen Foérderung von individuellen Stérken und Ressourcen.
Dadurch scheitern viele Jugendliche in ihrer Ausbildung an einzelnen Schwéchen (vgl. Dorn-
mayr 2006 nach Bissuti et al. 2013: 25). Der Zusammenhang von fehlenden Selbstwirksam-
keits- und wiederholten Scheitererfahrungen im schulischen Kontext mit der Entwicklung von
defizitorientierten Selbstkonzepten tritt in den empirischen Analysen deutlich zu Tage. Umso
schwieriger ist es dann fir die Jugendlichen, nachdem sie aus dem Schulsystem herausgefal-
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len sind, neue Perspektiven zu entwickeln, denen sie sich gewachsen fuhlen und deren erfolg-
reiche Bewaltigung sie sich zutrauen.

Frihe Selektion im Bildungssystem

Die OECD Studie "Equity and Quality" (2012) weist darauf hin, dass sich umso gréere Unter-
schiede bei den Lernfortschritten zwischen den Schilerinnen feststellen lassen, je friher eine
Selektion im Schulsystem stattfindet und je geringer die Durchléassigkeit zwischen den einzel-
nen Schultypen ist (vgl. OECD 2012: 62). Auch auf Basis der PISA-Studie lasst sich feststel-
len, dass das Leistungsniveau schwacherer Schilerinnengruppen durch friih selektierende
Schulsysteme negativ beeinflusst wird, da die Schilerlnnen statt eine entsprechende Forde-
rung zu erhalten, in weniger anspruchsvollere Schulformen verwiesen werden (vgl. Kriti-
kos/Ching 2005: 48f). Das ideale Alter fur eine Selektion im Bildungssystem lasst sich zwar
schwer bestimmten, allerdings deuten Studien darauf hin, dass spatere Selektionen die Wahr-
scheinlichkeit des Verlassens des Sekundarstufenbereichs ohne Abschluss senken (vgl.
OECD 2012: 59; Woessmann 2010; Van EIk et al. 2009; Bauer/Riphahn 2006).

Klassenwiederholungen

Eine Reihe von Studien stellen fest, dass Klassenwiederholungen spéatere Schulabbriiche
beglnstigen (vgl. Nevala et al. 2011; Rumberger/Lim 2008; Hickman et al. 2008; Field et al.
2007; Nesse 2010). Zumeist erleben die Schiilerinnen die Wiederholung nicht als eine Chan-
ce, sondern als Sanktion und als soziales Stigma. Dies kann sich negativ auf die Bildungsmo-
tivation der Jugendlichen auswirken, ihren Bildungsweg weiter fortzusetzen (vgl. OECD 2012:
53) bzw. die Distanz zur Schule bis zur endgultigen Abkehr verstarken (vgl. Nairz-Wirth et al.
2010: 79f). Klassenwiederholungen stehen zudem mit dem Konzept des "Over-Age" in Ver-
bindung, wonach korrespondierend mit empirischen Studienergebnissen altere Schiilerinnen
wahrscheinlicher abbrechen als jungere Schilerinnen (vgl. Lyche 2010: 24f).

Lern- und Lehrmethoden und curriculares Angebot

Nevala et al. (2011) verweisen darauf, dass ein zu wenig breites, auf bestimmte Lerntypen
ausgerichtetes Angebot an Lern- und Lehrmethoden (vgl. ebd. 46) wie auch das curriculare
Angebot (vgl. ebd. 38) Jugendliche frustrieren kann und so ein Zusammenhang zu friihem
Bildungsabbruch besteht. Fir einen Teil der Jugendlichen stellen praktische Lernmdglichkei-
ten adaquatere Lernsettings dar als rein theorieorientierte Lernformen. Hier wird ein Bedarf
daflir gesehen, auch alternative Lernmethoden einzubeziehen und eine starke Ausrichtung der
Unterrichtsformen an gefahrdeten Schulerlnnen zu forcieren. Auch Tunnard, Barnes und Flood
(2008) verweisen darauf, dass schulische Curricula zu wenig Spielrdume und zu geringe Fle-
xibilitat aufweisen, um den gesamten Schulerinnenspektrum mit den vielseitigen Lerntypen zu
entsprechen (vgl. ebd. 30). Zu &hnlichen Schlussfolgerungen kommen auch Nairz-Wirth et al.
(2012), wenn sie in ihren Empfehlungen zur Pravention von Schulabsentismus und Schulabb-
ruch ein breites Methodenspektrum, Individualisierung und Partizipationsméglichkeiten der
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Schilerinnen in Bezug auf Unterrichtsplanung und -gestaltung als wesentliche Aspekte her-
ausarbeiten (vgl. ebd. 46f).

Bildungswegentscheidungen und Berufsorientierung

Frihzeitige Bildungsabbriiche stehen auch mit "falschen" Ausbildungsentscheidungen und
fehlenden beruflichen Perspektiven in einem Zusammenhang. Ein Hinweis in dieser Richtung
lasst sich exemplarisch aus den Lehrausbildungsentscheidungen von Jugendlichen gewinnen.
Im Jahr 2011 haben sich 55,7% der weiblichen und 45,8% der mannlichen Lehrlinge fir je-
weils funf von 252 maoglichen Lehrberufen entschieden (vgl. BMUKK 2013: 28f). Der vielfalti-
gen Bandbreite von mdéglichen Berufswegen steht die Praxis einer auf wenige Bereiche fokus-
sierten Berufswahl gegeniber. Eine pragmatische Berufswahl wiederum, wobei die Entschei-
dung ungeachtet der individuellen Interessen erfolgt ist, erhdht das Risiko eines vorzeitigen
Ausbildungsabbruchs (vgl. Bacher et al. 2013). Allerdings lassen sich diese Entscheidungen
keinesfalls auf individuelles Wahlverhalten reduzieren, sondern sie hangen auch von der Ver-
fugbarkeit an offenen Lehrstellen in den unterschiedlichen Bereichen und von den jeweiligen
Aufnahmebedingungen fir die konkrete Lehrstelle ab und erfolgen im Kontext von Mismatch
zwischen Angebot an und Nachfrage nach Lehrstellen (vgl. Vogtenhuber et al. 2010).

Bildung- und Berufsorientierung kommt im Zusammenhang mit frihem Abbruch auch eine
wichtige Rolle zu. Spielhofer et al. (2009) verweisen auf eine Reihe von Studienergebnissen,
wonach Jugendliche, die sich auRerhalb des Bildungssystems befinden, seltener im Rahmen
ihrer Schulkarriere an berufs- und ausbildungsspezifischen Informations- und Beratungsmal3-
nahmen partizipiert haben, als Jugendliche, die sich in weiterfihrenden Bildungsbereichen
befinden (vgl. ebd. 47). Im Rahmen der empirischen Analysen zeigt sich ebenfalls, dass bei
einigen Jugendlichen Berufsorientierungsmafinahmen nicht ausreichend gegriffen haben und
dadurch tlw. sehr naheliegende Anschlussoptionen im Bildungsbereich nicht genlitzt werden
konnten (bspw. finden Jugendliche nach negativem Hauptschulabschluss nicht in eine Poly-
technische Schule und es fehlt ihnen an anschlussfahigen beruflichen Perspektiven). Wenn
daruber hinaus ein familidares Umfeld hinzukommt, in dem ohnehin ein geringes Wissen uber
das 6sterreichische Bildungssystem und die vielseitigen Optionen am Arbeitsmarkt besteht, ist
es fur die Jugendlichen schwierig, eigenstandig realistische Zukunftsperspektiven zu entwi-
ckeln (vgl. Abschnitt 2.1.1). Als eines der Mittel zur Gegensteuerung werden in einigen Studien
spezifische Beratungsmafinahmen fir abbruchgefahrdete Jugendlichen bzw. Jugendliche, die
bereits abgebrochen haben, empfohlen (Bacher et al. 2013; Eurofound 2012; Nairz-Wirth et al.
2012; Nevala et al. 2011).

2.1.3 Erstes Resiimee und Schlussfolgerungen fir eine Ausbildung bis 18
Die einbezogenen Studien, die sich auf die relevanten Zielgruppen der Ausbildung bis 18 be-

ziehen, arbeiten ein breites und vielschichtiges Spektrum an individuellen Problemkomplexen
und institutionellen sowie strukturellen Ursachen fir Bildungsabbruch heraus. Dies verdeut-



| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 69

licht, dass es sich bei FABA um ein komplexes und vielschichtiges Ph&nomen handelt, dessen
Ursachen auf den unterschiedlichsten Ebenen begriindet liegen.

Ein Charakteristikum der einschlagigen &sterreichischen Studien ist, dass hier oft eine quanti-
tative Herangehensweise mit einer qualitativen kombiniert wird. Eine zentrale Forschungsfra-
ge ist, wie die Lebenswelt der Jugendlichen aussieht und wie sich ihre Bildungsverlaufe ge-
stalten. Auf dieser Basis werden Idealtypen von Bildungsabbrecherinnen unterschieden. Da-
mit in Zusammenhang lasst sich im Vergleich von nationaler und internationaler Literatur eine
leichte Tendenz der nationalen Forschungsschwerpunkte auf individuelle Problemlagen der
betroffen Jugendlichen feststellen. Forschungsperspektiven die in Richtung struktureller Ursa-
chen von FABA ausgerichtet sind, entstammten tendenziell eher internationalen Studiener-
gebnissen, typischerweise auf Basis von Landervergleichen. Allerdings lasst sich zugleich
feststellen, dass im Rahmen der Osterreichischen Forschungslandschaft in der Regel Bezlge
zu dementsprechenden internationalen Forschungsergebnisse hergestellt werden, diese in
den 6sterreichischen Forschungsarbeiten also Berticksichtigung finden.

Zudem lasst sich bereits Uberleitend zum anschlieBenden Kapitel Uber Kompetenzen und
Starken der Jugendlichen in der Literatur (vgl. Abschnitt 2.1.4) der Befund erstellen, dass ge-
nerell in den Forschungsarbeiten ein groBer Schwerpunkt auf die Erfassung von Problemen
und Ursachen gelegt wird und Starken und vorhandene Kompetenzen der Zielgruppen unter-
beleuchtet bleiben. So geraten Aspekte der sozialen Wirklichkeit des Phanomens von FABA
nur in einem geringen Ausmal} in den Blick, die fir die Konzeptionierung einer Ausbildung bis
18, die an den Bedurfnissen und Mdglichkeiten der Jugendlichen anschliel3en soll, ebenso wie
Problemlagen eine groRRe Relevanz hatten. Uberpointiert formuliert lasst sich feststellen, dass
durch die Schwerpunktsetzung der Forschungsperspektiven auf Problemlagen und Ursachen
eine Reproduktion der Defizitorientierung auf der Ebene wissenschaftlicher Erkenntnisse er-
folgt. Uber eine Riickspiegelung der erzeugten Wissensbesténde setzt sich dann wiederrum
der Kreislauf fort, dass hauptsachliche auf Problemlagen und Defizite der Jugendlichen Bezug
genommen wird und Starken und Kompetenzen wenig sichtbar bleiben. Dementsprechend
ware es fur zukunftige Forschungsanstrengungen wiinschenswert, wenn neben der zweifels-
ohne wichtigen Erfassung von Problemlagen und Ursachen, eine starkere Erweiterung der
Forschungsperspektive auf Kompetenzen und Starken der Jugendlichen erfolgt.

Die Forschungsbefunde uber die institutionellen und strukturellen Ursachen im Kontext von
frihzeitigem Bildungsabbruch machen sichtbar, dass individualisierende Perspektiven, die die
Problemlagen ausschlieR3lich auf der Ebene der Jugendlichen verorten und diese als alleinige
Ansatzpunkte fir Intervention betrachten, zu kurz greifen. Auf der anderen Seite zeigen unter-
schiedliche Forschungsbefunde, dass sich die betroffenen Jugendlichen auch nicht als passi-
ve, handlungsunféhige Opfer struktureller Bedingungen konzeptionell fassen lassen. Insofern
scheint es fruchtbar zu sein, FABA als ein Ko-Produkt von individuellen Akteurlnnen und struk-
turellen sowie institutionellen Arrangements zu verstehen. Dies bedeutet in Konsequenz aller-
dings auch, dass Malinahmen nicht nur auf der individuellen Ebene von Jugendlichen mit
brichigen Bildungskarrieren ansetzen sollten, sondern auch vermehrt Anstrengungen an den
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Tag gelegt werden sollten, ,Push-Out“-Faktoren auf institutioneller und struktureller Ebenen in
den Blick zu nehmen und schrittweise zu beseitigen.

In dieser Hinsicht sind im Anschluss an die dargestellten Forschungsbefunde MaRRnahmen
angezeigt, die darauf abzielen, das Bewusstsein der einzelnen Schulen fir ihre Verantwortung
in Bezug auf eine Reduktion der FABA-Raten zu erhdhen.

Des Weiteren sollten MaRnahmen ergriffen werden, die ein positives Schulklima an den ein-
zelnen Schulen sichern bzw. verbessern. In dieser Hinsicht ist es wesentlich, wirksame Stra-
tegien gegen Mobbing und Diskriminierung zu entwickeln, um den schulischen Raum zu ei-
nem sicheren Raum fir alle Schilerinnen zu machen.

Daruber hinaus ergibt sich im Anschluss an die Studienergebnisse, die Schulabsentismus und
fehlende bzw. kontraproduktive institutionelle Reaktionen auf das Rickzugverhalten der Ju-
gendlichen aus der Schule als wesentlichen Faktor fir vorzeitigen Schulabbruch herausstrei-
chen, der Bedarf fur die Weiterentwicklung bestehender Friihwarnsysteme.

Die Angebote des Jugendcoaching, der Schulsozialarbeit und der Schulpsychologie stellen fur
die Bereitstellung adaquater Unterstiitzungsstrukturen an den Schulen wesentliche Eckpfeiler
dar, um bei personlichen Krisen und schulischen sowie psychosozialen Problemen wirksam
eingreifen zu kénnen. In Hinsicht auf die Schulsozialarbeit und die schulpsychologische Ange-
bote lasst sich noch ein Ausbaupotential feststellen (vgl. Abschnitt 3.3).

Studienergebnisse weisen darauf hin, dass Selektivitat und Klassenwiederholungen im Bil-
dungssystem einen Faktor fiir Schuldistanzierung und friihzeitigen Bildungsabbruch darstel-
len. Hier sind MaRnahmen angezeigt, die darauf abzielen, die Selektivitat zu verringern und
Scheitererfahrungen im Kontext von Klassenwiederholungen zu reduzieren.

Des Weiteren sollte ein Paradigmenwechsel forciert werden, der weg von einer Defizitorientie-
rung und dem Schwerpunkt auf das Vermeiden von Schwéachen der Schilerinnen, in Richtung
einer starkeren Forderung von individuellen Kompetenzen, Starken und Ressourcen der
Schulerlnnen geht.

In Anbetracht der Forschungsergebnisse tber die vorhandene Orientierungslosigkeit bei einer
Gruppe an Jugendlichen, die mit geringem Wissen lber das 6sterreichische (Aus-)Bildungs-
system und den beruflichen Méglichkeiten am Arbeitsmarkt im sozialen Umfeld der Jugendli-
chen zusammenfallt, sind Anstrengungen angezeigt, Berufsorientierungs-, Beratungs- und
Informationsangebote zu verstarken und auszubauen.

Schlief3lich zeigen die Studienergebnisse die Vielschichtigkeit und Komplexitat der bestehen-
den Problemlagen und Ursachen von FABA auf und verdeutlichen nochmals, dass die Kon-
zeptionierung einer Ausbildung bis 18 auf ein engagiertes Zusammenwirken und die intensive
Kooperation der unterschiedlichen beteiligten Stakeholder angewiesen ist. Damit die Problem-
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lagen der anvisierten Zielgruppe bedarfsgerecht bearbeitet und nachhaltige Reintegrationen in
(Aus-)Bildung erreicht werden kodnnen, ist eine gemeinsame und koordinierte strategische
Ausrichtung unter Mitarbeit aller beteiligten Akteurinnen zentral.

2.1.4 Starken, Kompetenzen und Interessen der Jugendlichen

Als einleitende Bemerkung lasst sich voranstellen, dass Starken und Kompetenzen in den
vorliegenden Forschungsarbeiten zu relevanten Zielgruppen fiir die Ausbildung bis 18 keinen
zentralen Forschungsfokus darstellen. Bei der Mehrheit der Studien Uber Schulabbrecherin-
nen, NEETs oder bildungsbenachteiligte Jugendliche stehen ausschlie3lich Problemlagen und
Bedirfnisse im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Interesses. Insgesamt kommt der Erfas-
sung von Starken der betroffenen Jugendlichen in der Forschungslandschaft der letzten zehn
Jahre eher eine randstandige Position zu. Wenn Starken und Kompetenzen der betroffenen
Jugendlichen im Rahmen von Studien untersucht und thematisiert werden, dann geschieht
dies in der Regel im Kontext von drei unterschiedlichen Ausrichtungen®:

1) Eine Ausrichtung fur die Erforschung von Starken und Ressourcen stellt die Anwendung
des Resilienzansatzes dar. In der Resilienzforschung wird untersucht, warum manche Men-
schen auf3ergewdhnliche Belastungen besser als andere bewaltigen und eine positive Ent-
wicklung nehmen kénnen (vgl. Balz 2012: 502). Im Zentrum des Forschungsinteresse stehen
dabei jene Ressourcen, Uber die resiliente Personen verflgen, als auch, wie diese Ressour-
cen von den Betroffenen genttzt werden, um kritische Lebensereignisse zu bewaltigen (vgl.
ebd. 505). Beispiele fir Studien, die den Resilienzansatz heranziehen, sind Bissuti et al.
(2013) oder Bacher et al. (2013).

2) Einige Studien arbeiten Problemlagen flr spezifische Zielgruppen heraus und beziehen
Formen des Umgangs der betroffenen Jugendlichen mit bestimmten Problemlagen in die Un-
tersuchung mit ein. Dabei werden spezifische Bewaltigungsstrategien im Rahmen der Analy-
sen herausgearbeitet und thematisiert. Beispiele fur Studien, die Bewaéltigungsstrategien in
ihre Forschungsperspektive einbeziehen sind Reiners (2010) oder GroRegger (2009).

3) Forschungsarbeiten mit einer methodisch qualitativen Ausrichtung beziehen im Rahmen
von Typenbildungen auch Starken und Fahigkeiten der betroffenen Jugendlichen in die Kon-
struktion der Typen noch starker mit ein. Dabei werden fur spezifische Typen an Jugendlichen
auch Kompetenzen und Fahigkeiten herausgearbeitet oder anhand eines erfolgreichen Um-
gangs mit spezifischen Problematiken eigene Typen gebildet. Exemplarisch kann hier die Stu-
die von Friedrich und Remberg (2005) genannt werden.

*Diese drei Ausrichtungsvarianten sind nicht als hermetisch abgegrenzte Konzepte zu verstehen, son-
dern sollen die groben StoRrichtungen nachvollziehbar machen. So gibt es bspw. Studien, die Bewalti-
gungsmuster im Rahmen eines Resilienzansatzes einbeziehen oder Typologien, die bestimmte Um-
gangsstrategien beinhalten.
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Die Studien nehmen Uber die genannten Ausrichtungen Perspektiven auf die Jugendlichen
ein, die Uber eine Erfassung von Defiziten hinausgehen. Dabei werden ebenso die schwieri-
gen Lebenslagen und Problematiken, von denen die Jugendlichen betroffen sind, herausgear-
beitet. Darliber hinaus werden allerdings auch spezifische Starken und Formen der Bewalti-
gung von Problemlagen innerhalb der Forschungsperspektiven einbezogen, die ebenso wie
Defizite zum Spektrum sozialer Wirklichkeit gehéren. In weiterer Folge werden die For-
schungsergebnisse der Studien zu Starken, Kompetenzen und Interessen der Jugendlichen in
verdichteter Form dargestellt.

Hohe Bildungsaspiration und motivationale Ressourcen

In verschiedenen Studien werden bei bestimmten Gruppen an Jugendlichen hohe Bildungs-
aspirationen und ein hohes Mal3 an Motivation fir die Partizipation an (Aus-)Bildung heraus-
gestrichen. So zeigen sich bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund und besonders bei
deren Eltern haufig hohe Bildungsaspirationen (vgl. Zolch et al. 2009; Weiss 2007; Schénherr
et al. 2014; Bissuti et al. 2013). Das hohe Ausmalfd an Bildungsmotivation bei Familien mit
Migrationshintergrund lésst sich dadurch erklaren, dass viele Migrantinnen der ersten Genera-
tion ihre Aufstiegswiinsche nicht realisieren konnten und nun die familidren Aufstiegsziele auf
ihre Kinder Ubertragen (vgl. Perchinig/Schmid 2012: 12). Wenn Jugendliche an der Realisie-
rung der Bildungsaspirationen scheitern, kann dies auch zu hohen Belastungen und Konflikten
in der Familie fuhren. Aber dennoch kénnen hohe Bildungsaspiration und Bildungsmotivation
als wichtige Ressourcen fiur eine gelingende Bildungskarriere angesehen werden.

Als weitere Gruppe mit einem hohem Ausmald an Motivation fur die Bewaltigung schwieriger
Lebenssituation werden in Studien junge Eltern hervorgehoben (vgl. Tunnard/Barnes/Flood
2008; Bacher et al. 2013; Miicher 2010). Die Ubernahme der Vaterrolle fiihrt in der Regel zu
einer Motivationssteigerung aus dem NEET-Status auszusteigen (vgl. Bacher et al. 2013: 370)
und far wohnungslose junge Frauen stellt die Geburt des Kindes oft einen biographischen
Wendepunkt dar, ihr Leben neu auszurichten und Hilfsangebote anzunehmen (vgl. Mucher
2010: 173). Friedrich und Remberg (2005) streichen in ihrer Studie Uber junge Mutter hervor,
dass bei jugendlichen Schwangeren Ausbildungs- und Berufsziele fir die Mehrheit einen ho-
hen Stellenwert haben (vgl. ebd. 40).

Dariiber hinaus weisen Untersuchungen auch auf einen Motivationsanstieg fur die Partizipati-
on an Bildungs- und Lernprozessen hin, der mit Erfahrungen von Ausbildungslosigkeit und
personlichen Entwicklungen zusammenhangt (vgl. Bissuti et al. 2013, Schénherr et al. 2014).
So kénnen bei Jugendlichen in ausbildungslosen Phasen Bewusstwerdungsprozesse einset-
zen, aus denen Motivation fur die Verbesserung der eigenen Lage geschopft werden kénnen
(vgl. Bissuti et al. 2013: 77).

Soziale Ressourcen

Wahrend Peergroup-Beziehungen bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der Literatur
haufig im Zusammenhang mit problematischen Aspekten geschildert werden, streichen einige
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Studien diese auch als wichtige soziale Ressourcen heraus. Die Beziehungen zu gleichaltri-
gen Jugendlichen stellen haufig sehr stabile und starke soziale Netzwerke dar, in denen Ju-
gendliche soziale Kompetenzen vermittelt bekommen und Unterstitzung erlangen (vgl. Bissuti
et al. 2013: 86; vgl. auch Toprak/Nowacki 2010). Zudem kénnen bei Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund hochkohésive Beziehungen innerhalb der Familie eine wichtige Ressource
darstellen (vgl. Bissuti et al. 2013, 20). Auch bei jugendlichen Wohnungslosen haben die sozi-
alen Netzwerke, die die Jugendlichen im Rahmen ihrer wohnungslosen Lebensphase aufbau-
en eine hohe Bedeutung fir die Bewaltigung ihrer Lebenssituation. Viele dieser Jugendlichen
haben sehr belastete familiare Beziehungserfahrungen gemacht und nehmen die Stral’ensze-
ne als Solidargemeinschaft wahr, die ihnen Halt und Geborgenheit gibt (vgl. Micher 2010:
207). An diesen Befunden lasst sich erkennen, dass auch Jugendliche, denen bei oberflachli-
cher Betrachtung kaum soziales Kapital zugeschrieben wird, ihre spezifischen sozialen Netz-
werke positiv fiir sich nitzen kénnen.

Entwicklung von Bewaltigungsstrategien und Kompetenzen

In den Studien werden des weiteren Bewadltigungsstrategien, Starken und Kompetenzen
sichtbar gemacht, die von Jugendlichen im Rahmen ihrer schwierigen Lebenssituationen und
im Umgang mit Problematiken entwickeln kénnen.

Grol3egger (2009) verweist auf ein erfolgreiches Bewaltigungsmuster bei Kindern und Jugend-
lichen, um mit der materiellen Knappheit ihrer Familien umgehen zu kénnen. Die Jugendlichen
eignen sich die Kompetenz ihrer Eltern an, als "Managerinnen des Mangels auf Zeit" zu agie-
ren. Durch das Setzen von Prioritaten und durch Zuverdienstmdglichkeiten erschliel3en sie
sich finanzielle Handlungsspielrdume und kénnen so das Geflhl von existentieller Basissi-
cherheit flr sich herstellen (vgl. ebd. 73).

Perchinig und Schmid (2012) verweisen auf eine Bewaltigungsstrategie von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, die mit Raiser (2007) als "Kompartmentalisierung" benannt werden
kann. Die Jugendlichen schaffen es, zwei voneinander getrennte Lebenswelten (eigene Vor-
stellungen und die Vorstellungen ihrer Eltern) zugleich aufrecht zu erhalten und kdnnen
dadurch die Einbindung in die familiare Lebensplanung bewahren. Diese Strategie hilft den
Jugendlichen, starke Spannung zwischen den Lebenswelten zu ertragen (vgl. Perchi-
nig/Schmid 2012: 23).

Studien weisen darauf hin, dass die Betreuung oder Pflege von Familienangehérigen neben
Belastungen auch positive Auswirkungen auf Jugendliche haben kann (vgl. Nairz-Wirth et al.
2014; Nagl-Cupal et al. 2013). Die Jugendlichen kénnen durch die firsorgenden Tatigkeiten
vielseitige praktische Erfahrungen sammeln, Selbstwirksamkeit erleben (vgl. Nairz-Wirth et al.
2014: 31) und auch Kompetenzen erwerben (vgl. Nagl-Cupal et al. 2013: 26f).

Bacher et al. (2013) weisen in ihrer Studie Uber NEETs auf zwei Subgruppen von Jugendli-
chen auf3erhalb des Bildungssystems und des Arbeitsmarktes hin, die eine groRe Zuversicht
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hinsichtlich der Bewaltigung ihrer Lebenssituation haben. So kdnnen Jugendliche mit Betreu-
ungspflichten und Jugendliche mit aktiver Arbeitssuche eine positive Sichtweise entwickeln
bzw. aufrechterhalten und dadurch negative Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden und ihr Frei-
zeit- und Sozialverhalten gering halten (vgl. ebd. 404).

Abschlie3end lasst sich feststellen, dass je nach Perspektiven, die auf die Jugendlichen an-
gewandt werden, auch eine Reihe von (Bewaltigungs-)Kompetenzen und Starken der Jugend-
lichen in den Blick geraten. Auch Bissuti et al. (2013) weisen darauf hin, dass bei Jugendli-
chen, trotz ihrer schwierigen Lebenssituationen, im Rahmen von niederschwelligen Beschéafti-
gungsinitiativen "brachliegende” hervorragende Potentiale sichtbar werden. Wenn sie adaqua-
te Unterstitzung bekommen und Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln kénnen, gelingen
ihnen in weiterer Folge erstaunliche Bildungsschritte, die anfanglich nicht zu erwarten waren
(vgl. ebd. 79). Auch im Rahmen der ESF-Evaluierung (2015) wird tber den herausgearbeite-
ten Typ des Empowerment gezeigt, dass trotz schwierigster Ausgangssituationen (Exklusi-
onserfahrungen, Deprivation, Abhéngigkeitsverhéltnisse) die Betroffenen ihren Handlungs-
spielraum sukzessive erweitern und einen Prozess in Richtung Autonomie und Selbststandig-
keit realisieren kdnnen (Steiner/Wagner/Pess| 2015: 130-134).

2.1.5 Unterscheidung von Subgruppen

In diesem Abschnitt werden in den Studien identifizierte Subgruppen von betroffenen Jugend-
lichen dargestellt. Damit wird das Ziel verfolgt, ein moglichst umfassendes Bild im Sinne einer
Systematisierung Uber die Zielgruppe, die mit der Ausbildungspflicht angesprochen ist, zu
gewinnen. Daran anschlieend werden empirische Befunde aus Studien dargestellt, die je-
weils auf eine zuvor identifizierte Subgruppe fokussieren und dabei auch auf das Thema des
vorzeitigen Bildungsabbruchs eingehen. Dadurch lassen sich einerseits spezifische Bedurfnis-
se der jeweiligen Subgruppen aus den Forschungsergebnissen ableiten. Andererseits werden
dadurch Forschungsliicken zu bestimmten Subgruppen sichtbar, die im Rahmen der weiter-
fihrenden empirischen Analysen geschlossen werden sollen.

In Bezug auf die Unterscheidung bzw. Systematisierung von jugendlichen Abbrecherinnen
lassen sich Uber die Forschungsarbeiten hinweg zwei unterschiedliche Herangehensweisen
festhalten. Auf der einen Seite wird entweder auf eine spezifische Problemlagezurickgegrif-
fen, die idealtypisch als entscheidender Faktor fir den Schulabbruch betrachtet wird (bspw.
die ,familiar Belasteten®, die ,Gemobbten®). Es werden Jugendliche auch danach unterschie-
den, wie sie das Bildungssystem in Richtung Arbeitsmarkt verlassen bzw. auf Basis ihrer Ori-
entierungen (bspw. die ,Opportunen®, die ,Statusorientierten“). Bei Forschungsarbeiten tber
NEETs lasst sich eine noch groRere Bandbreite an Kategorisierungen der Jugendlichen fest-
stellen. Die Studien systematisieren nach Dauer oder Intensitéat bestimmter Bedurfnislagen,
nach administrativen Kategorien, nach unerfillten Bedurfnissen der Jugendlichen, nach Frei-
willigkeit, nach Vulnerabilitat, nach Ursachen oder Problemlagen, die fur den Status au3erhalb
des Bildungssystems und des Arbeitsmarktes als relevant angesehen werden. Diese Syste-
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matisierungen gestalten sich demnach sehr heterogen mit der Tendenz, die individuelle ge-
geniber der strukturellen Komponente in den Mittelpunkt zu rticken.

Uber die Forschungsarbeiten hinweg werden auf der anderen Seite Subgruppen nach spezifi-
schen Lebenslagen unterschieden, die mit FABA in einem jeweils spezifischen Zusammen-
hang stehen. Dabei handelt es sich um Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf,
mit psychischen oder physischen Gesundheitsproblemen, Jugendliche mit Betreuungs- oder
Pflegeverpflichtungen, Jugendliche in Fremdunterbringung, wohnungslose Jugendliche, An-
gehorige von ethnischen Minderheiten, Jugendliche aus benachteiligten oder armutsbetroffe-
nen Familien, Jugendliche mit Asylstatus oder jugendliche Asylwerberinnen, Jugendliche im
Strafrechtssystem sowie Jugendliche mit Suchtproblematiken. Zwischen den Subgruppen gibt
es natiirlich auch Uberlappungen, d.h. dass Jugendliche auch zu mehreren Subgruppen ge-
zahlt werden kdénnen. Darlber hinaus verweisen einige Studien, so etwa auch die Studie von
Enggruber (2003) Uber benachteiligte Jugendliche, auf ein verhéltnismalig héheres Ausmalf
an Benachteiligung bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

Nachfolgend werden Forschungsergebnisse Uber spezifische Problemlagen und Bedurfnisse
verdichtet dargestellt. Dabei wird in erster Linie auf nationale und sekundar auf internationale
Forschungsarbeiten zuriickgegriffen, die auf die spezifischen Subgruppen fokussieren und
spezifische Problemlagen oder Bedarfe herausarbeiten. Wenn beispielsweise im Abschnitt
2.1.1 auf das Risiko von friilhem Schulabbruch im Kontext von Betreuungspflichten hingewie-
sen wurde, werden im anschlielenden Abschnitt die spezifischen Problemlagen und Unter-
stitzungsbedarfe auf Basis einschlagiger Studien zu dieser Subgruppe diskutiert. Anschlie-
Bend kann dadurch eine Bewertung dariiber angestellt werden, Uber welche Subgruppen um-
fangreiches Wissen zur Verfiigung steht und welche Subgruppen in der Forschungslandschaft
der letzten zehn Jahre unterbeleuchtet sind und dementsprechend eine Forschungsliicke
besteht.

Jugendliche mit Betreuungspflichten

Die Gruppe an Jugendlichen mit Betreuungspflichten setzt sich einerseits aus jungen Eltern
und andererseits aus Jugendlichen zusammen, die in unterschiedlichem Ausmalf3 Betreuungs-
oder Pflegetatigkeiten fiir Angehorige tbernehmen.

Von den Konsequenzen jugendlicher Elternschaft fur die (Aus-)Bildungssituation, sind in ei-
nem hohen Ausmall Mutter betroffen (vgl. Tunnard/Barnes/Flood 2008: 67). Durch die
Schwangerschaft werden Ausbildungen unterbrochen, wodurch es tendenziell zu Niedrigquali-
fizierung kommt. Allerdings bestehen bei vielen jungen Mittern zugleich Bestrebungen, Ab-
schlisse nachzuholen oder begonnene Ausbildungen fortzusetzen. Das Lebensereignis EI-
ternschaft fuhrt bei vielen Jugendlichen also eher zu einer aktiven Haltung gegenuber Bildung
und Beruf (vgl. Bacher et al. 2013: 401). Die Gruppe an jugendlichen Eltern inkludiert sowohl
vulnerable als auch nicht-vulnerable Personen. Einerseits sind darin junge Muitter mit hohem
Haushaltseinkommen enthalten, die bewusste Entscheidungen getroffen haben, den Arbeits-
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markt zu verlassen, um ihre Kinder zu betreuen, andererseits jedoch auch junge Miitter, die
nicht in der Lage sind, sich Kinderbetreuung zu leisten (vgl. Eurofound 2012: 24). Friedrich
und Remberg (2005) arbeiten in ihrer qualitativen L&';ingsschnittstudie36 die Heterogenitat der
Gruppe von alleinerziehenden jungen Mittern und jungen Paaren im Zeitverlauf und deren
unterschiedlichen Bedurfnislagen heraus. Fiur die Lebensphase der Schwangerschaft kon-
nen drei Gruppen an jungen Schwangeren hervorgehoben werden, die einen besonderen
Unterstltzungsbedarf aufweisen.

Eine Gruppe an Jugendlichen befand sich vor der Schwangerschaft in schwierigen Lebenssi-
tuationen (wie Drogenszenen, kriminelle Milieus oder sie weisen Heimkarrieren auf) und er-
reicht durch die Schwangerschaft eine Stabilisierung. Den Jugendlichen gelingt es, neue Per-
spektiven zu entwickeln und sie messen einer Ausbildung einen hohen Stellenwert bei. Bei
diesen Jugendlichen besteht zumeist ein langerfristiger Beratungs- und Betreuungsbedarf,
weil die erreichte Stabilitat haufig krisenanféllig und brichig ist (vgl. Friedrich/Remberg 2005:
302).

Im Rahmen der Studie wurde eine Typologie von beruflichen Veranderungstypen wéhrend der
bzw. durch die Schwangerschaft konstruiert, in der junge Mutter des Typs ,resignativ Realisti-
sche“ als weitere Gruppe mit spezifischem Bedarf herausstechen. Diese werdenden Mutter
kommen im Rahmen der Schwangerschaft zu dem Schluss, dass ihre zum Teil ambitionierten
beruflichen Vorstellungen vor der Schwangerschaft nun nicht mehr realisierbar sind. Die adap-
tierten Vorstellungen der Jugendlichen bezieht sich nicht immer auf realistische Moglichkeiten.
Es besteht fur diese Gruppe an Schwangeren ein spezifischer Beratungsbedarf, um die Rick-
nahme beruflicher Plane ausreichend reflektieren und Alternativen entwickeln zu kénnen (vgl.
ebd. 302).

Die dritte Gruppe bilden Jugendliche, bei denen es durch die Schwangerschaft zu Familienkri-
sen kommt, die fUr die Jugendlichen sehr belastend sind. Negative Reaktionen aus dem fami-
liaren Umfeld auf die Schwangerschaft und daraus entstehende Konflikte fiihren bei einem Teil
der Jugendlichen zu einem Rickzug aus der Herkunftsfamilie (vgl. ebd. 81). Besonders fir
Jugendliche mit als belastend empfundenen Elternreaktionen sollten auch die Eltern in langer-
fristige Beratungszusammenhénge einbezogen werden, um neue Beziehungen zur Herkunfts-
familie entwickeln zu kdnnen (vgl. ebd. 311).

In Bezug auf die Lebensphase mit Kind streicht die Studie fir alleinerziehende Mutter einen
besonderen Unterstiutzungsbedarf heraus. Fir einen gréReren Teil der jungen Mitter ohne
Partner veréandern sich die Lebensbedingungen derart, dass sie ihre vormals entwickelten
beruflichen Orientierungen nicht oder nur unzuldnglich umsetzen kdénnen. Aufgrund zerbre-
chender Partnerschaften, unerwarteter Schwierigkeiten mit der Kinderbetreuung, aber auch

*Im Rahmen der Studie wurden mit jungen Schwangeren im Alter zwischen 14 und 20 Jahren (zum
ersten Erhebungszeitpunkt) Uber einen Zeitraum von zwei Jahren jeweils drei Interviews gefuhrt. Dar-
Uber hinaus wurden in der dritten Erhebungsphase auch Interviews mit den leiblichen bzw. sozialen
Vatern durchgefihrt.
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erfolgloser Lehrstellensuche im anvisierten Beruf, reagieren die Jugendlichen haufig resignativ
und streben ihre Plane bezglich einer Schul- oder Berufsausbildung im geplanten Qualifizie-
rungsgrad nicht an oder geben sie géanzlich auf. Fir diese jungen Mdtter ist eine langerfristige
Begleitung und Beratung wesentlich. Besonders fir jene Mitter, die — trotz realistischer Plane
— aufgrund von verénderten Lebensbedingungen eine resignative Haltung tibernehmen, sind
Unterstltzungsangebote fiir die Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgabe notwendig (vgl. ebd.
314).

Daruber hinaus schildert die uberwiegende Mehrzahl der jungen Mutter ohne Partner erhebli-
che Probleme in der Ausgestaltung ihrer Mutterrolle, die sich beispielsweise durch die Ver-
nachlassigung des Kindes oder Probleme bei der regelméaRigen Versorgungen des Kindes
zeigen kénnen. Bei manchen jungen Mittern entstehen durch die Erosion der Lebensgestal-
tung mit tiefgreifenden Zukunftsdngsten oder unterschwelligen Aggressionen. Bestehen zu-
dem nur eingeschrankte Mdglichkeiten fur die Mdtter, ihre Kinder zeitweise abzugeben, ist
dies im besonderen Ausmalf? auch fur die Entwicklung des Kindes problematisch. Hier besteht
ein langerfristiger Beratungs- und Betreuungsbedarf der jungen Mutter und die Unterstit-
zungsangebote sollten bereits wahrenden der Schwangerschaft ansetzen (vgl. ebd. 316).
Nicht nur bei den alleinerziehenden jungen Muttern, sondern auch bei einigen jungen Eltern-
paaren verweist die Studie auf Uberforderung der Jugendlichen durch die Elternschaft, die zu
Vernachlassigungen, Aggressionen dem Kind gegenuber bis hin zu Misshandlungen fiihren
kann. Auch hier besteht Bedarf nach intensiven Beratungs- und Unterstlitzungsangeboten,
beispielsweise in Form von intensiver Erziehungsberatung (vgl. ebd. 332).

Wahrend viele junge Paare mit Kind(ern) ihre Lebenssituation in unterschiedlichem Ausmalf
erfolgreich bewaltigen kdnnen, zeigen sich in der Studie auch Gruppen an jungen Eltern in
Paarbeziehungen, die spezifische Unterstiitzungsbedarfe aufweisen.

Einerseits weist die Studie auf eine Gruppe von jungen Paaren hin, die eine traditionelle Rol-
lenverteilung leben, die bei den jungen Mittern zu einer Aufgabe eigenstandiger beruflicher
Ziele fuhrt. Dieses Partnerschaftsmodell ermdglicht den jungen Frauen nur eine bedingte ma-
terielle Absicherung, da die Frauen im Fall einer Trennung nicht auf Ausbildungen zurtickgrei-
fen koénnen. Fur diese jungen Mitter kdnnten Beratungsangebote Uber realisierbare Ausbil-
dungsmaglichkeiten motivierend wirken, um dennoch eigenstandige berufliche Perspektiven
entwickeln zu kénnen (vgl. ebd. 328). Bacher et al. (2013) sehen fir junge Mitter Mallnahmen
als angemessen an, die sich unter dem Begriff der Defamilisierung (Lohmann 2009) zusam-
menfassen lassen. Darunter sind Férderungen zu verstehen, die auf eine Unterstiitzung von
Frauen fur eine bessere Vereinbarung von Familie und Beruf abzielen und die Attraktivitat der
parallelen Ausiibung von produktiver und reproduktiver Arbeit fir die Zielgruppe erhéhen (vgl.
Bacher et al. 2013: 120f).

Friedrich und Remberg (2005) verweisen in ihrer Studie auf eine weitere Gruppe an jungen
Elternpaaren, die sich in prekaren beruflichen Situationen befinden und denen es kaum oder
gar nicht gelingt, ihre vorhandenen beruflichen Ziele zu realisieren. Zum Teil wurden diverse
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Abbruchs- und Misserfolgserfahrungen gesammelt, die sich negativ auf das Selbstvertrauen
auswirken oder die Lebensbedingungen (beispielsweise drohende Arbeitslosigkeit, weiterer
Kinderwunsch, ungeklarter Aufenthaltsstatus) verhindern oder beeintrachtigen das Umsetzen
von vorhandenen Aspirationen (vgl. Freidrich/Remberg 2005: 193f). Einige junge Paare befin-
den sich zudem in prekéren finanziellen Situationen und weisen zum Teil eine hohe Schulden-
last auf. Hier zeigen sich problematische Konstellationen junger Familien, die Arbeitslosigkeit
beider Elternteile, mangelnde Einteilung von finanziellen Mitteln und fehlende Unterstlitzung
aus dem sozialen Nahbereich umfassen (vgl. ebd. 217-220). Fir dieses Gruppe an jungen
Paaren in prekdren Lebenssituationen stellen die Studienautorinnen einen hohen kontinuierli-
chen Beratungs- und Betreuungsbedarf fest (vgl. ebd. 329).

In Hinsicht auf die Gruppe an pflegenden Jugendlichen wurden vom Institut fir Pflegewis-
senschaft der Universitat Wien Studien Uber die Lebenssituation von pflegenden Kinder und
Jugendlichen (Nagl-Cupal et al. 2013) und im Auftrag des BMASK eine Folgestudie zur Kon-
zeptentwicklung und Planung familienorientierter Unterstiutzungsmafnahmen fir pflegende
Kinder und Jugendliche (Nagl-Cupal et al. 2014) erstellt. Die erstgenannte Studie Uber die
Lebenssituation (2013) basiert einerseits auf einer quantitative Querschnitterhebung von 10-
14-Jahrigen in Wien und Niederdsterreich, beinhaltet aber dartiber hinausgehend auch eine
Hochrechnung auf die Gesamtpopulation der 5-18-Jahrigen pflegenden Kinder und Jugendli-
chen in Osterreich. Andererseits zielt die Studie basierend auf qualitativen Interviews mit
ehemaligen pflegenden Kindern und Jugendlichen darauf ab, die Auswirkungen der Pflegeer-
fahrungen auf das private und berufliche Leben sowie hilfreiche Unterstitzung fir die damali-
ge Lebenssituation zu erfassen (vgl. Nagl-Cupal et al. 2013: 5f). Die Studie verweist darauf,
dass das Tatigkeitenspektrum der pflegenden Kinder und Jugendlichen ein breites Spektrum
umfasst und neben jeder Form von hauswirtschaftlicher Tatigkeiten, kdrperbezogenen sowie
medizinisch-therapeutischer Tatigkeiten auch emotionale Unterstitzung des kranken Famili-
enmitglieds auch Betreuung von gesunden Geschwistern beinhalten kann. Die Studie zeigt
insgesamt eine hohe Intensitdt an Unterstitzung durch die pflegenden Kinder und Jugendli-
chen, 23% der Pflegenden ben in allen drei erfassten Tatigkeitsbereichen (Emotionale, kor-
perlich und Haushaltsunterstiitzung) Tatigkeiten aus (vgl. ebd. 51f). 14% der pflegenden Kin-
der und Jugendlichen geben an, mehr als funf Stunden pro Tag unterstiitzend tatig zu sein,
wenn jemand krank ist. Daraus kann geschlossen werden, dass der Alltag pflegender Kinder
und Jugendlicher stark von der Unterstiitzung der Angehdrigen gepréagt ist (vgl. ebd. 52). Die
Kinder und Jugendlichen reagieren mit ihren Tatigkeiten auf unbesetzte Rollen, sie schlieRen
vorhandene ,Licken“ und sind dauernd ,in Bereitschaft” (vgl. ebd. 20f). Die im Rahmen der
Studie erfassten chronischen Krankheiten der Angehdrigen sind zu einem grof3en Anteil kor-
perliche Erkrankungen (82%), zu 14% psychische Erkrankungen und zu 4% geistige Beein-
trAchtigung oder sensorische Erkrankungen (vgl. ebd. 50). Nach den Hochrechnungen der
Studie unterstiitzen 3,5% der 5-18-jahrigen Kinder und Jugendlichen in Osterreich kranke
Angehdrige (42700 Personen in absoluten Zahlen), wobei es sich hier um eine konservative
Schatzung handelt (vgl. ebd. 8).
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Auf Grundlage der qualitativen Interviews zeigen sich fir pflegende Kinder und Jugendliche
vielschichtige Auswirkungen der Pflegeleistung auf deren Lebenssituation. In Hinsicht auf die
Schul- und Ausbildungskarrieren der betroffenen Jugendlichen lassen sich in dreifacher Weise
Einschrankungen und Probleme zusammenfassen.

Erstens werden korperliche Auswirkungen wie Schlafmangel, Verlust von Kérpergewicht und
ofter selbst krank zu sein beschrieben. Schlafprobleme in der Nacht die aus der Angst vor
dem Tod der erkrankten Person resultiert, haben negative Folgen auf die Konzentrationsfahig-
keit der Jugendlichen in der Schule (vgl. ebd. 96).

Zweitens stehen die Erkrankung und die erkrankte Person haufig im Mittelpunkt der Familie,
was dazu fuhren kann, dass die eigenen Bedurfnisse nach hinten gestellt werden. Die Inter-
viewpartnerlnnen berichten, dass das Erledigen von Hausaufgaben oft nicht mdglich und
kaum Lernunterstiitzung vorhanden war (vgl. ebd. 115).

Drittens waren fast alle Interviewpartnerinnen in ihrer Jugend bis Gber die Volljahrigkeit hinaus
in die Pflege eingebunden. Ausbildungsentscheidungen wurden in den meisten Fallen stark
von der Pflegesituation beeinflusst, teilweise wurden Ausbildungen aufgeschoben oder nicht
begonnen, oder die Wahl einer spezifischen Ausbildung oder Schule an die rdumliche Néahe
zur pflegebedirftigen Person geknipft. Hohere Ausbildungen, die mit einem Ortswechsel ver-
bunden waren, wurden aus Ricksichtnahme von den Jugendlichen nicht in Betracht gezogen
oder von den pflegebedirftigen Personen oft nicht unterstitzt. Im Rahmen der Studie wurden
drei Entscheidungspfade unterschieden:

e Das Verbleiben in der Pflegerolle: Lebensentscheidungen in beruflicher und privater
Hinsicht werden bis tiber den Tod der kranken Person hinaus verschoben. Ausbildun-
gen werden nicht begonnen und Entscheidungen werden stark von den erwachsenen
Familienmitgliedern bestimmt.

e Das Verbleiben in der Pflegerolle und Teilung der Verantwortung: Die Pflegetétigkeit
wird aufrechterhalten jedoch parallel dazu eine Ausbildung begonnen. Die Wahl der
Berufsausbildung wird von der Pflegenotwendigkeit mitbestimmt und Entscheidungen
werden vor dem Hintergrund der Ricksichtnahme auf das kranke Familienmitglied ge-
troffen.

e Das Verlassen der Pflegerolle: Keiner der Interviewpartnerinnen hat die Pflegetéatigkeit
aufgrund von beruflichen Interessen abgegeben, das Verlassen der Pflegerolle ist eng
mit dem Tod des erkrankten Familienmitglieds verbunden. Besonders belastend wur-
de der Tod von den Jugendlichen erlebt, wenn die Person tberraschend oder verfuhrt
verstorben ist (vgl. ebd. 96f).

Aufbauend auf den Perspektiven der ehemaligen pflegenden Kinder und Jugendlichen werden
verschiedene Unterstiitzungsbedarfe hervorgehoben, die sich einerseits auf eine Entlastung in
der schwierigen Situation und andererseits direkt auf die (Aus-)Bildung beziehen.
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e Es besteht Bedarf an Aufklarung und Information tber die Krankheit, da die Betroffe-
nen wenig Uber die Krankheit, den Krankheitsverlauf und Symptome wussten. Feh-
lendes Wissen uUber die Krankheit und Umgangsweisen mit ihr kann zu standiger
Angst um die erkrankte Person und Uberforderung fiihren (vgl. ebd. 110f).

e Es besteht einerseits Bedarf fur praktische Hilfe bei pflegerischen Tatigkeiten, bei-
spielsweise bei korperlich anstrengenden Tatigkeiten oder intimen und ekelerregen-
den Tatigkeiten. Andererseits benétigen die Betroffenen Beratung und Anleitung fir
Pflegetatigkeiten (vgl. ebd. 112f).

e Zudem wird Unterstiitzungsbedarf in organisatorischer Hinsicht gesehen. Es besteht
Beratungsbedarf fiir die Planung des Pflegealltags und den Einsatz und Koordination
von vorhandenen Ressourcen (vgl. ebd. 113).

e Schlie3lich besteht Unterstitzungsbedarf fir schulische Belangen und hinsichtlich der
Ermdglichung, einen ,normalen Alltag zu leben® zu kdnnen (vgl. ebd. 114f).

Eine wesentliche Rolle fir die Identifizierung von betroffenen Kindern und die Vermittlung von
Unterstlitzungsangeboten wird der Schule zuerkannt. Ehemalige pflegende Kinder und Ju-
gendliche berichten, sich damals selbst nicht als pflegendes Kind wahrgenommen und keinen
Anspruch auf Hilfe gestellt zu haben, weil sie ihre Situation nicht als hilfebedurftig gesehen
haben. Pflegende Kinder und Jugendliche leben oft in Isolation und sind zeitlich stark einge-
schrankt, daher wird der Schulbesuch als zentraler Anknupfungspunkt gesehen, um eine
Thematisierung und Wahrnehmung der Pflegeerfahrungen erreichen zu kénnen (vgl. ebd.
117).

Jugendliche in Fremdunterbringung

Uber Jugendliche in Fremdunterbringung gibt es in Osterreich eine Studie Uber die ,Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen in Tiroler Einrichtungen“ von Drexler et al. aus dem Jahr
2012. Die Studie basiert auf qualitativen Interviews mit Kindern und Jugendlichen im Alter
zwischen zehn und 23 Jahren in flunf Einrichtungen der Jugendwohlfahrt in Tirol. Nach den
Daten des Jugendwohlfahrtsbericht 2010 befanden sich in Osterreich zum Stichtag
31.12.2010, 3164 Jugendliche im Alter zwischen 14 und 18 Jahren in stationéaren Einrichtun-
gen (exklusive der Unterbringung bei Pflegeeltern) (vgl. BMWFJ 2011: 3).

Kinder und Jugendliche in Fremdunterbringung haben in ihren Herkunftsfamilien bzw. Pflege-
familien verschiedene problematische Erfahrungen gemacht, die von Uberforderung der El-
tern, Uber Alkoholprobleme der Eltern, Tod eines Elternteils, bis hin zu Gewalterfahrungen
durch die Eltern reichen. Diese Problemkonstellationen bilden zumeist auch die Griinde fir die
Fremdunterbringung der Jugendlichen. Darliber hinaus werden von den Jugendlichen im
Rahmen der Studie noch eigene psychische Probleme, Aggression, Schulschwénzen und
Delinquenz als weitere Griinde fur die Fremdunterbringung genannt (vgl. Drexler et al. 2012:
23).
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Die Jugendlichen haben vielféltige Gewalterfahrungen in ihrem bisherigen Leben gemacht, in
der Herkunftsfamilie, in der Schule, in der Offentlichkeit und in Wohneinrichtungen. Sie schil-
dern auch Situationen, in denen sie gegenuber anderen gewalttatig wurden. Ein Jugendlicher
erzahlt von jahrelangem Mobbing, kdrperlicher Gewalt und sexuellem Missbrauch, die er von
Mitbewohnerinnen in einer anderen Einrichtung erfahren hat. Die Jugendlichen berichten auch
Uber Gewaltsituationen, in denen sie entweder keine Unterstiitzung erhalten haben, bei denen
sie sich nicht getraut haben, anderen Uber die Gewalterfahrung zu erzahlen oder in denen die
Intervention wirkungslos blieb (vgl. ebd. 44-48).

Der Ubergang von der Familie oder vorherigen Wohneinrichtungen in die Fremdunterbringung
stellt fir die Jugendlichen eine emotionale Belastung dar. Die Aufnahme in die Einrichtung ist
in den meisten Fallen mit einem Migrationsprozess verbunden, der in der Regel auch einen
Schulwechsel mit sich bringt und vielfaltige Beziehungsbriiche nach sich zieht. Bestehende
Kontakte werden abgebrochen und neue Kontakte missen erst aufgebaut werden. Besonders
Jugendliche, die im Laufe ihrer Lebensgeschichte in mehreren Einrichtungen untergebracht
werden, sind dadurch wiederholt Briichen von Beziehungen ausgesetzt. Exemplarisch lasst
sich hierfir ein Jugendlicher aus der Studie anfuhren, der durch den mehrmaligen Wechsel
von Einrichtungen drei Volksschulen, zwei Hauptschulen sowie zwei polytechnische Schulen
besucht hat. Aber auch innerhalb der Wohneinrichtungen kommt es durch die Fluktuation von
Bewohnerlnnen und Betreuerlnnen immer wieder zu Beziehungsabbrichen (vgl. ebd. 43).
Daher besteht ein wesentlicher Unterstitzungsbedarf darin, den Migrationsprozess in die
Wohneinrichtung durch padagogisches/psychologisches Personal wéhrend der gesamten
Dauer des Migrationsprozesses zu begleiten und durch eine Vorbereitung der Jugendlichen
auf den Wohnwechsel abrupte Kontaktabbriiche zu vermeiden. Der Ubergang in Fremdunter-
bringung stellt fir die Jugendlichen einen massiven Bruch im lebensgeschichtlichen Verlauf
dar, der Ambivalenzen, Schuldgefiihle und Fantasien lber das eigene Verhalten als Ursache
fur die Unterbringungen auf Seiten der Jugendlichen beinhalten kann. Daher sollte der Pro-
zess fur die Jugendlichen méglichst transparent gestaltet werden und den Jugendlichen Mit-
bestimmungsmoglichkeiten einrdumen (vgl. ebd. 66).

Tunnard, Barnes und Flood (2008) weisen auf den unbestandigen Bildungs- und Familienhin-
tergrund der Jugendlichen hin und betonen, dass eine fundierte Beratung Uber Ausbildungsop-
tionen unter Einbezug der individuellen Bedirfnisse der Jugendlichen wichtig ist. Darlber
hinaus ist es wesentlich, dass Pflegeltern und Betreuerlnnen der Einrichtungen reichhaltige
Lernumwelten fir die Kinder und Jugendlichen herstellen kénnen (vgl. Tunnard/Barnes/Flood
2008: 64f).
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Jugendliche in Erwerbstatigkeit

Uber die Situation von erwerbstatigen Schiilerinnen liegt in Osterreich eine Studie von Schlé-
gel et al. (2007) vor, in der Wiener Schilerinnen in der zehnten bis 13. Schulstufe aus ver-
schiedenen Schultypen befragt wurden®’.

Insgesamt geben rund 16% der Schilerinnen und 11% der Schiler an, einer Erwerbstatigkeit
wahrend der Schulzeitssnachzugehen. Allerdings zeigen sich erhebliche Unterschiede, wenn
nach Schultypen differenziert wird. So weisen Schilerinnen der wirtschaftlichen BHSen sowie
bei den technischen und wirtschaftlichen BMSen eine Uberdurchschnittliche hohe Erwerbsta-
tigkeit auf, bei AHSen und kaufmannischen BMSen ist wiederrum eine unterdurchschnittliche
Erwerbstatigkeit festzustellen (vgl. Schldgel et al. 2007: 13). Wahrend eine deutliche Mehrheit
der Schilerinnen unter zehn Wochenstunden arbeiten, weisen immerhin 3-4% ein Arbeits-
ausmalf3 von tber 20 Stunden pro Woche auf (vgl. ebd. 20f).

Bei Jugendlichen, deren Eltern die Pflichtschule als hdchste abgeschlossene Bildung aufwei-
sen, sind 17% 5 Tage in der Woche erwerbstatig (vgl. ebd. 30). Bei diesen Jugendlichen neh-
men die Arbeitsmotive der Unabhangigkeit und der finanziellen Unterstiitzung der Eltern einen
besonderen Stellenwert ein (vgl. ebd. 15). Fur diese Gruppe an Schilerinnen werden in der
Studie drei Problemfelder herausgearbeitet. Erstens steht ihnen objektiv weniger Freizeit zur
Verfligung, zweitens haben sie aus ihrer Sicht zu wenig Zeit fir die Erledigung von Hausauf-
gaben. Und schlieBlich konstatieren die Studienautorinnen fir diese Gruppe an Schilerinnen,
dass unter der Erwerbstétigkeit, die Motivation zur Schule zu gehen, sinkt (vgl. ebd. 33).

Aus Expertlnnensicht39 kommt es bei einigen Schilerlnnen zu Problemen bei der Vereinbar-
keit von Schule und Arbeit, die Klassenwiederholungen und Schulabbriiche zur Folge haben
konnen. Einer Mehrheit der Schilerinnen gelingt es allerdings beide Bereiche miteinander zu
vereinbaren, wenn auch mit eventuellen LeistungseinbufRen (vgl. ebd. 37).

Aus Sicht der schulpsychologischen Beratung ist es wichtig, die Hartefélle zu erkennen, um
dann im Einzelfall gezielte Unterstiitzung zu ermdglichen, um Wiederholung und Abbriche im
Vorfeld zu vermeiden. Unter Umstanden wird auch der Bedarf fur bessere finanzielle Unter-
stutzung gesehen, damit Erwerbsarbeitet keine Notwendigkeit darstellt (vgl. ebd. 40).

Dariiber hinaus wird angesprochen, dass es im Schulsystem ,keine Kultur der Zwischenab-
schliisse“ gabe und fehlende Teilleistungen deshalb zu Klassenwiederholungen fiihren, die
wiederum Abbriiche wahrscheinlicher machen. Dabei scheitert es nicht unbedingt an der Leis-
tungsfahigkeit der Schilerlnnen, sondern moglicherweise an belastenden Lebenssituationen,
die unter anderem auch mit der Erwerbstétigkeit im Zusammenhang stehen. Daher wird es als

87 Insgesamt wurden 1492 Schiilerinnen von Vollzeitschulen aus den Schultypen (AHS, BHS, BMS und
Lehrerbildungsanstalten BAKIPAD) befragt.

®|nkludiert keine Arbeit die im Rahmen der Ferienzeit geleistet wird.

*¥Im Rahmen der Studie wurden Expertinneninterviews mit Personen aus den Schultypen AHS, BMS,
BHS und BAKIPAD sowie schul- bzw. standortiibergreifender Schulpsychologie und Bildungsberatung
gefihrt (vgl. ebd. 11).
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sinnvoll erachtet, Mdglichkeiten fur das ,Nachbessern® von Teilleistungen zu ermdglichen, um
Klassenwiederholungen zu vermeiden (vgl. ebd. 40).

Eine englische Studie (Spielhofer et al. 2009) untersucht bei den Alterskohorten der 16- und
17-Jahrigen unter anderem die Gruppe an arbeitenden Jugendlichen, die sich nicht in (Aus)-
Bildung oder Training befindet (Job without Training, JWT)“’. Im Rahmen der Studie werden
drei Subgruppen an arbeitenden Jugendlichen herausgearbeitet, die jeweils unterschiedliche
Bedirfnislagen aufweisen.

Die erste Subgruppe an arbeitenden Jugendlichen lauft Gefahr, zu NEETs zu werden, d.h. ihre
Erwerbstatigkeit zu verlieren (,at risk of becoming NEET*). Diese Jugendlichen sind zumeist
mit vielfaltigen personlichen Problemen konfrontiert, die Barrieren fir eine Reintegration in das
Bildungssystem darstellen und haben haufig negative Schulerfahrungen gemacht. Fir diese
Gruppe an Jugendlichen besteht daher zunachst der Bedarf, Unterstiitzungsangebote fir die
Bearbeitung der bestehenden Problemlagen zu ermdglichen. Sie bendétigen Unterstiitzung fir
die Entwicklung ihrer Personlichkeit und sozialer Kompetenzen, die eine Voraussetzung fur
die Partizipation am Bildungssystem darstellen. Hier besteht besonders Bedarf flr arbeitsba-
sierte Lernformen, in denen die Jugendlichen positive Lernerfahrungen sammeln kénnen (vgl.
Spielhofer et al. 2009: 93).

Eine zweite Subgruppe unterscheidet sich von den anderen arbeitenden Jugendlichen
dadurch, dass sie mit ihrer derzeitigen Situation zufrieden sind (,sustained in a JWT*). Daher
durfte diese Gruppe an Jugendlichen auch am schwierigsten fiir die Ruckkehr ins Bildungs-
system zu bewegen sein (vgl. ebd. 39f). Ein Teil dieser Jugendlichen steht einer (Aus-)Bildung
sehr ablehnend gegeniiber. Die zentralen Herausforderungen bei dieser Zielgruppe bestehen
darin, sie von den Vorteilen von Bildungsabschlissen zu Uberzeugen, ihre negative Wahr-
nehmung von Lernen zu tUberwinden und sie darin zu bestéarken, Bildungsmdglichkeiten paral-
lel zu ihrer Erwerbstatigkeit zu ergreifen. Ein anderer Teil der Subgruppe ist Lernen gegenuber
offener eingestellt, bleibt allerdings aufgrund von fehlender Information tber mégliche Optio-
nen oder aufgrund finanzieller Bedenken zuriickhaltend. Diese Jugendlichen bendétigen Bera-
tung Uber berufsbegleitende (Aus-)Bildungsmdglichkeiten und Uber fir ihre Karriereentwick-
lung hilfreiche Qualifikationsangebote (vgl. ebd. 93). Eine Voraussetzung dafiir stellt logischer
Weise ein ausgebautes System an berufsbegleitenden Ausbildungsmdglichkeiten dar, in wel-
ches die Beratungsangebote vermitteln kdnnen.

In der dritten Subgruppe befinden sich arbeitende Jugendliche, die aufgrund von gescheiter-
ten Ubergéangen eine Erwerbstéatigkeit aufgenommen haben (,transitional in a JWT*) (vgl. ebd.
33f). Von einem Teil dieser Jugendlichen wird die Arbeitstétigkeit als Uberbriickung gesehen
und es besteht eine hohe Motivation, in der ndheren Zukunft wieder ins (Aus-)Bildungssystem
einzusteigen. Fur diese Gruppe sollte sichergestellt werden, dass sie ausreichende Bera-

40Jugendliche werden in der Studie als JWT definiert, wenn sie einer Vollzeit- oder Teilzeitbeschéaftigung
nachgehen und in den letzten vier Wochen an keinem Training teilgenommen haben.
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tungs- und Unterstiitzungsangebote bekommt, um ihre angestrebten Wiedereinstiege ins Bil-
dungssystem erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Andere Jugendliche dieser Subgruppe planen
zwar wieder ins (Aus-)Bildungssystem einzusteigen, sie haben allerdings noch keine klaren
Perspektiven entwickelt. Bei diesen Jugendlichen besteht das Risiko, dass sie bei ihrer derzei-
tigen Beschéftigung bleiben und ihre Bildungsmotivation nicht umsetzen kénnen. Daher be-
steht fur diese Jugendlichen der Bedarf fur intensive Unterstiitzungs- und Beratungsangebote,
in denen sie verschieden Lernformen ausprobieren und konkrete Perspektiven fur die Errei-
chung bestimmter Karriereziele entwickeln kénnen (vgl. ebd. 93f).

Jugendliche mit Migrationshintergrund

Jugendliche mit Migrationshintergrund unterscheiden sich in ihren Problemlagen nicht grund-
satzlich von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Eine simple Reproduktion von gesell-
schaftlichen Diskursen, die die Wahrnehmung von Problemen auf Grundlage der Differenz
Migrationshintergrund/kein Migrationshintergrund konnotiert soll an dieser Stelle vermieden
werden. Umso wichtiger ist es jedoch, in Hinblick auf die verhaltnismafig stéarkere Betroffen-
heit von Bildungsbenachteiligung, gesellschaftliche Formen von Benachteiligung und struktu-
relle Barrieren fur Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Blick zu nehmen.

In der Osterreichischen Forschungslandschaften liegen eine Reihe von Studien zu Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund im Ubergang oder zu bildungsfernen Jugendlichen vor (Per-
chinig/Schmid 2012; Stadimayr/Sepp 2011; Biffl/Steinmayr/Wéachter 2009; Reiners 2010). Im
Rahmen dieser Studien werden Problemlagen und Bedirfnisse beleuchtet, die sich fur Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund in spezifischer Weise stellen.

Perchinig und Schmid (2012) weisen in ihrer Studie Uber junge Menschen mit Migrationshin-
tergrund im Alter zwischen 14 und 21 Jahren auf das Problem der Entwertung von Bildungs-
kapital bei Jugendlichen der ersten Generation hin. Jugendliche, die in ihrem Herkunftsland
bereits eine Schule besucht haben, sind mit einer Entwertung des akkumulierten Bildungska-
pitals und einer Ruckverweisung auf einen kindlichen Status konfrontiert. Dies kann neben
den alterstypischen Herausforderungen der Adoleszenz eine massive Belastung darstellen
(King 2005 nach Perchinig/Schmid 2012: 14f). Reiners (2010) zeichnet in ihrer Studie uUber
Jugendliche mit Migrationshintergrund und geringer oder fehlender Mindestqualifikation die
Auswirkungen dieses Entwertungsprozess auf betroffenen Jugendlichen noch weitergehend
nach. Der geringe soziale Status, der den Jugendlichen gerade durch die Entwertung habituel-
ler Kapitalien, zugeschrieben wird, fuhrt bei den Betroffenen zu Beschdmung und kann
schwerwiegende Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl haben. Bei den Jugendlichen kommt
es zu Einschrankungen der beruflichen Ziele, die sie erreichen zu kénnen glauben (vgl. Rei-
ners 2010: 203).

Da Kinder und Jugendliche zumeist schneller mit der neuen Umgebung zurechtkommen,
Ubernehmen sie haufig die Rolle eines Vermittlers und einer Reprasentationsfunktion nach
auf3en. Wenn Wertorientierungen zwischen der Familie und dem Aufenthaltsland im Wider-
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spruch stehen, erfahren die Jugendlichen diese Wertkonflikte h&ufig als erste und muissen
diese bewaltigen (vgl. Schénpflug 2008 nach Perchinig/Schmid 2012: 15). Wenn bei den Ju-
gendlichen Probleme bei der Lehrstellensuche auftreten bzw. nur unterbezahlte und risikorei-
che Anstellungen gefunden werden kénnen, wird der Entwicklungsschritt der Herstellung einer
Autonomie zur Herkunftsfamilie erschwert bzw. verunméglicht. Unterschiedliche familiare und
psychische Probleme, schwer zu bewaéltigende Migrationserlebnisse, psychische Traumata,
der Verlust oder das Zurlcklassen geliebter Menschen fuhrt bei gleichzeitiger Erfahrung der
Abhéngigkeit von der Herkunftsfamilie zu schwerwiegenden Belastungen (vgl. Reiners 2010:
204f).

Bei mannlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund konnte Reiners (2010) beobachten,
dass sich durch prekare finanzielle Lagen der Familien der Erwartungsdruck auf die Jugendli-
chen erhoht, rasch eine eigenstandige Existenz aufzubauen oder etwas zum Haushaltsein-
kommen beizutragen. Dies fuhrt zu einer starkeren Orientierung an kurzen oder bezahlten
Ausbildungszeiten oder einem maglichst raschen Arbeitsmarkteinstieg (vgl. ebd. 205).

Reiners weist zudem darauf hin, dass ein Teil der jungen Frauen mit Erwartungen der Her-
kunftsfamilie konfrontiert sind, Haushaltsarbeit und Betreuung jingerer Geschwister zu leisten
oder es bestanden Einwénde gegen die Partnerwahl der jungen Frauen. Im Zusammenhang
mit damit einhergehenden Konflikten sind die weiblichen Jugendlichen besonders auf die Un-
abhéngigkeit von ihren Eltern angewiesen, die sich unter den Mdglichkeiten einer geringen
Entschadigung in arbeitsmarktintegrierenden MalRhahmen oder der Entlohnung am Lehrstel-
lenmarkt kaum realisieren lasst. Unter diesen Bedingungen werden schnellen Erfolg verspre-
chende Erwerbsmadglichkeiten attraktiv, weil sie eine rasche Unabhangigkeit von der Familie
suggerieren (vgl. ebd. 205).

Bei vielen Jugendlichen in Reiners Untersuchung fihren wiederholte Erfahrungen gescheiter-
ter Arbeits- oder Lehrstellenplatzsuche zu einer starken Gegenwartsorientierung und langer-
fristige Zukunftsplanungen treten in den Hintergrund. Langfristige Investitionen in zukunftige
Anerkennung verlieren an Bedeutung, weil sich die Jugendlichen von einer Ausbildung keine
existenzsichernde Beschéaftigung mehr erwarten. Dadurch kommt es bei den Jugendlichen zu
einer Auflésung von Orientierungen des Belohnungsaufschubs, d.h. sie erleben unqualifizierte
Routinetatigkeiten und ihren Lohn im Verhaltnis zu den ausgebildeten Arbeitskréften als Aus-
beutung und kdnnen dies nicht in Rahmen einer langerfristigen Perspektive als vortiberge-
hende Zwange und Hurden interpretieren. Mit dieser Gegenwartsorientierung verringert sich
die Frustrationstoleranz der Jugendlichen und sie lassen sich die Bedingungen ihrer Beschéaf-
tigung oder Lehrverhaltnisse nicht mehr gefallen. Die Jugendlichen wehren sich gegen die als
Ungerechtigkeit erlebten Bedingungen und stellen ihre Handlungsmacht unter Beweis, in dem
sie kiindigen oder ihre Ausbildung beenden. Durch diese Strategien kdnnen die Jugendlichen
ihre Rollen von passiven Erleidenden in handlungsméchtige Akteurlnnen umdeuten und so
ihre Selbstbilder absichern (vgl. ebd. 208ff; vgl. dazu auch Steiner et al. 2010: ).
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SchlieBlich sind ein Teil der Jugendlichen mit Migrationserfahrungen im (Aus-)Bildungskontext
mit sprachlichen Barrieren konfrontiert (vgl. Enggruber 2003: 21). Fehlende Deutschsprach-
kompetenzen stellen fur einen kleinen Teil an Jugendlichen ein Hindernis dar, allerdings wird
von Seiten niederschwelliger Beschaftigungsprogramme darauf verwiesen, dass bei Jugendli-
chen mit mangelnden Deutschkenntnissen durchwegs ein grofRes Interesse am Spracherwerb
vorhanden ist (vgl. Bissuti et al. 2013: 76).

Wohnungslose Jugendliche

Zu wohnungslosen Jugendlichen liegt eine deutsche Studie von Micher (2010) vor, in der auf
der Basis von qualitativen Interviews und teilnehmender Beobachtung fallibergreifende Ver-
laufsmuster von ,Stralenkarrieren” nachgezeichnet werden. In der Studie werden zwei Aspek-
te herausgearbeitet, die fir eine Reintegration der Jugendlichen zentrale Hirden darstellen.

Erstens weisen die Jugendlichen in ihrer biographischen Vorgeschichte Diskontinuitaten des
Aufwachsens auf. Neben friihzeitigen Heimerfahrungen und briichigen Beziehungskonstellati-
onen haben die Jugendlichen in verschiedenen Stadien ihres Lebens belastende Erfahrungen
im familiaren Kontext gemacht, die von konfliktreichen Beziehungen zu den Eltern, Alkoholis-
mus eines Elternteils, bis hin zu massiven Gewalterfahrungen reichen (vgl. Mucher 2010,
203f). Die StraRenszene erleben die Jugendlichen dann zumeist als Solidargemeinschaft, die
ihnen in schwierigen Lebensphasen Halt und Geborgenheit gibt, und so die Familie oder einen
verlorenen Heimplatz ersetzt. Die informelle Unterstitzung durch die Peergroup kann Abh&an-
gigkeitsverhéltnisse schaffen, die eine spatere Abkehr vom StraRenleben erschweren, beson-
ders wenn Veranderungswinsche von den Normen und Werten der Szene abweichen (vgl.
ebd. 207).

Zweitens haben viele Jugendliche in ihrer Vorgeschichte unterschiedliche MaRhahmen durch-
laufen, dabei vielfache Beziehungsabbriiche erlebt und negative Erfahrungen mit Hilfesyste-
men gesammelt. Aufgrund dieser Vorerfahrungen weisen viele wohnungslose Jugendliche ein
tiefes Misstrauen gegeniiber MalRnahmen der Jugendhilfe auf, das sie teilweise auch auf die
StraRensozialarbeit Ubertragen (vgl. ebd. 204ff).

Um einen Zugang zu den Jugendlichen herstellen zu kénnen, bedarf es daher eines langeren
Prozesses, in dem ein Vertrauensverhaltnis aufgebaut werden kann (vgl. ebd. 208). Es wer-
den langfristige Angebote, die vor allem auf niederschwellige Zugénge setzten, bendtigt, die
den Jugendliche ein schrittweises Zuriickfinden in Strukturen ermdglichen (vgl. Bacher et al.
2013, 397).

Im Rahmen der Studie von Micher (2010) werden zwei spezifische Verlaufsmuster festgehal-
ten, bei denen durch die Bereitstellung passender Unterstitzungsangebote Anknipfungspunk-
te fur den Ausstieg der Jugendlichen aus der Stralenszene entstehen.
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Im ersten Verlaufsmuster stellt die Schwangerschaft oder die Geburt eines Kindes einen ein-
schneidenden biographischen Wendepunkt dar, in dem die Jugendlichen Zukunftsvorstellun-
gen entwickeln kénnen, die eine starke Normalitatsorientierung aufweisen und dem Kind Si-
cherheit bieten. Passgenaue Hilfen, die an gegenwértigen Problemen ansetzen und die Ent-
wicklung neuer Perspektiven ermdglichen, sind ein zentraler Faktor fur die Ruckkehr in ein
"normales Leben". In einer ersten Phase treten schulische und berufliche Perspektiven zu-
nachst, gegenuber der Bewaltigung der Elternrolle, in den Hintergrund (vgl. ebd. 173f). (vgl.
hierzu auch den Abschnitt Giber Jugendliche mit Betreuungspflichten)

Im zweiten Verlaufsmuster verandern die Jugendlichen durch personliche Entwicklungen ihre
Einstellung und ihr Nutzungsverhalten gegenuber sozialen Diensten. Urspriinglich haben sie
auf Grundlage von Alternativorientierungen ihre Vorstellungen von Freiheit in der Stral3ensze-
ne verwirklicht und standen HilfemalRnahmen ablehnend gegentber. Im weiteren Verlauf ent-
wickeln sie das Geflhl, in einer Sackgasse zu stecken, aus der sie ohne externer Unterstit-
zung nicht herauskommen kénnen. Die Jugendlichen 6ffnen sich gegenitiber Unterstitzungs-
angeboten und benétigen passende Maflinahmen, die ihnen einen geschitzten Raum und
einen strukturierten Rahmen zur Verfugung stellen. Unter diesen Bedingungen kdnnen die
Jugendliche tragfahige neue Lebenskonzepte entwickeln, die eine Reintegration in gesell-
schaftliche "Normalbeziige" ermdéglichen und Erwerb schulischer Qualifikationen beinhalten
(vgl. ebd. 200f).

Jugendliche im Sonderschulsystem

Luciak (2009) weist darauf hin, dass wissenschaftliche Arbeiten aus unterschiedlichen Lan-
dern (fur Osterreich Luciak 2008) hinsichtlich der Sonderbeschulung bzw. Lernbehinderung
Auffalligkeiten aufzeigen. So kann durchwegs eine Uberreprasentanz von Schiilerinnen aus
sozial benachteiligten Verhaltnissen, von méannlichen Schulern und benachteiligter Migrantin-
nengruppen und ethnischen Minderheiten festgestellt werden. Die Uberreprasentanz im Kon-
text dieser sozialen, ethnischen, sprachlichen und geschlechtsspezifischen Merkmale kann
wohl kaum auf héhere Betroffenheit von kdrperlichen zurtickgefiihrt werden. Luciak verweist
dahingehend auf Erklarungsansatze, die auf die Kombination von lernerschwerenden Um-
welteinflissen und unginstigen schulischen Bedingungen, in denen auf unterschiedliche Vo-
raussetzungen zu wenig Rucksicht genommen wird, basieren (vgl. Luciak 2009, 374). In die-
sem Zusammenhang weist auch Steiner (2013) auf dahinter liegende Diskriminierungsme-
chanismen bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund und Burschen hin. Angehérige ver-
schiedener sozialer Gruppen, weisen also ein deutlich erhdhtes Risiko fir eine Sonderbeschu-
lung auf. Bspw. sind Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Sonderschulen um mehr als
50% uberreprasentiert (vgl. Steiner 2013).

Eine deutsche Studie (Pfahl 2011) untersucht, wie sich das Selbstverstéandnis von Kindern und
Jugendlichen in der Sonderschule formt und welche Dynamiken der Subjektivierung und Aus-
bildung von Handlungsfahigkeit beim Ubergang nach der Sonderschule einsetzen. Es handelt
sich bei der untersuchten Gruppe um Jugendliche, die sich aufgrund einer sogenannten



88 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

,Lernbehinderung“ im Sonderschulsystem befinden. Pfahl verweist kritisch darauf, dass unter
dem Begriff ,Lernbehinderung® eine Reihe unterschiedlicher psychologischer, biologischer und
medizinscher Auffalligkeiten in der Lernentwicklung von Kindern und Jugendlichen zusam-
mengefasst wird (bspw. Teilleistungsstérungen, Sprachentwicklungsverzégerungen, Konzent-
rationsschwierigkeiten, soziale Auffalligkeiten), aber keine eigensténdige pédagogische Be-
griffisbestimmung dazu existiert. Unter dem Label werden alle Kinder zusammengefasst, die
von den Durchschnittsleistungen nach unten abweichen und die im reguldren Schulsystem
nicht adaquat geférdert werden (vgl. ebd. 215).

Die Fallstudien zeigen, dass die Interviewpartnerinnen ihre Schulerfahrungen als individuelle
Schwierigkeiten deuten. Viele Befragte nehmen die diagnostizierten ,Lernbehinderungen® als
biologische Tatsache wahr, was im Extremfall soweit fuhrt, dass Angst vor Vererbung der
Lernbehinderung besteht. In den biographischen Beschreibungen der Jugendlichen werden
Selbstbeobachtungen sichtbar, die ihr schulisches und berufliches Handeln anhand der Diffe-
renzkategorien krank/gesund, normal/behindert, leistungsfahig/leistungsschwach bewerten
und damit sehr strikt in dieser Dichotomie verhaftet bleiben und kaum Zwischenrdume fir sich
nitzen kénnen (vgl. Pfahl 2011, 199f).

Das sozialpadagogische Konzept eines ,geschitzten Territoriums® abseits der Konkurrenz-
und Leistungsgesellschaft, in dem durch angepasste Erwartungen ,geschont‘ und durch ,ein-
geschrankte Bildungsanspriiche nach individueller Maligabe geférdert werden soll, wird von
den Schilerinnen selbst aufgegriffen. Sie fordern auch in auf3erschulischen Kontexten oder
sich selbst gegenulber reduzierte Erwartungen ein, die ,Ricksichtnahme* auf die Behinderung
flie3t in ihr subjektives Wissen ein (vgl. ebd. 202).

Da die Lernbehinderung nicht eindeutig definiert, sondern als negative Abweichung von
Durchschnittsleistungen benannt wird, fehlt den Jugendlichen das Wissen dariiber, wie diese
Behinderungen Uberwunden werden kann. Den Schilerinnen ist unklar, durch welche Leis-
tungen die Lernbehinderung ausgeglichen werden kann und wann sie endet. Dadurch tber-
nehmen viele Schilerlnnen die Zuschreibung einer ,lebenslangen Lernbehinderung“. Dies
zeigt sich auch in weiteren Lebensverlaufen von Sonderschulabsolventinnen, wenn etwa
Zweifel oder auftretende Schwierigkeiten auf ihre Lernbehinderung, oder problematische Le-
bensereignisse auf individuelle Defizite zuriickgefuhrt werden (vgl. ebd. 203).

Wenn eine Identifikation mit der Zuschreibung von kérperlicher oder geistiger Schwéache er-
folgt, kann das bei den Jugendlichen zu weitgehenden Einschrankungen ihrer Handlungsfa-
higkeit fuhren. Sie tendieren dazu, positive Erfahrungen wie vollbrachte Leistungen oder Aner-
kennung auf die Behinderung und nicht auf ihre eigene Leistungsfahigkeit zurtickzufiihren
(vgl. ebd. 205). D.h. erreichte Leistungen werden auf ein reduziertes Anforderungsniveau zu-
rickgefuhrt und nicht auf die eigenen Fahigkeiten.

Der Ubergang von einer Sonderschule in den Beruf ohne qualifiziertes Zertifikat kann von
Selbstselektionsprozessen begleitet werden, die einen (motivationalen) ,Rlckzug” darstellen.
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Viele Sonderschulabsolventinnen versuchen die fehlende Qualifikation durch eine erhohte
Leistungsbereitschaft zu kompensieren und eine Normalisierung ihrer sozialen Position zu
erreichen. Wenn die Bemihungen scheitern und die angestrebten Erfolge nicht realisiert wer-
den kénnen, kommt es zu strategisch reduzierten Anspriichen (vgl. 206f).

Die Bezeichnung ,Sonderschule” fordert die Stigmatisierung der Schilerinnen. Ein Abschluss-
zeugnis mit dem Vermerk, dass sie nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule unter-
richtet wurden, erschwert zudem die Arbeitssuche und die Jugendlichen sind dementspre-
chend in einem héheren Ausmalf? von Arbeitslosigkeit betroffen (vgl. ebd. 387f).

Jugendliche Angehdrige ethnischer Minderheiten

Auf der Grundlage qualitativer Studien (Luciak/Liegl 2008; Luciak/Kramann 2009) wurde die
Bildungssituation von autochthonen Roma sowie Roma mit Migrationshintergrund in Wien und
im Burgenland untersucht. Die Studien verdeutlichen, dass die Schulleistungsschwéchen von
Roma-Schilerinnen stark mit ihrer sozial benachteiligten Lage im Zusammenhang stehen. Fir
die autochthonen Romai lasst sich eine positive Entwicklung hinsichtlich der schulischen Situ-
ation im letzten Jahrzehnt konstatieren. Im Gegensatz dazu stellt sich die Situation von Roma-
Migrantinnen deutlich schwieriger dar. Sie leben haufig unter prekaren Lebensumstéanden und
haben im Herkunftsland nur im geringen AusmafR Schulbildung erhalten. Auch in Osterreich
geborene Roma mit Migrationshintergrund sind oft nicht ausreichend auf schulisches Lernen
vorbereitet. Sie befinden sich in schwierigen Lebenslagen und ihre Eltern weisen eine geringe
Schulbildung und mangelnde Deutschkenntnisse auf (vgl. Luciak 2009, 382).

In ihrer Landerstudie tber die Bildungssituation von Roma, die neben Osterreich auch Lan-
derstudien zu sechs weiteren Landern*" enthalt, verweisen Luciak und Liegl (2008) auf schuli-
sche Benachteiligung von Roma-Schilerinnen. So wird in allen Landerstudien betont, dass
viele Roma-Schulerinnen schlechte schulische Leistungen, Uberproportional haufig einen
sonderpadagogischen Foérderbedarf aufweisen und eher Schulen mit geringerem schulischem
Leistungsniveau besuchen sowie haufiger die Schule abbrechen (vgl. Luciak/Liegl 2008, 16).

Dariiber hinaus verweist die Studie auf problematische Aspekte in der Wahrnehmung von
Roma-Schilerinnen auf Seiten der Lehrerlnnen. So haben Lehrerinnen haufiger geringere
Erwartungen gegeniiber Roma-Schilerinnen, es werden haufiger kulturelle Faktoren als sozi-
ale oder strukturelle Faktoren als Erklarungsanséatze fur Schulleistungen herangezogen und
die Lehrerlnnen weisen allgemein ein geringes Wissen Uber Roma-Familien und Kulturen auf.
Zudem werden Schilerlnnen bei positiven Leistungen oder guter Kooperation zwischen Eltern
und Lehrerlnnen nicht mehr als zur Gruppe der Roma zugehdrig wahrgenommen (vgl. ebd.
15f). D.h. dass Jugendliche eher dann Uber das ethnische Differenzschema als Roma-
Zugehorige wahrgenommen werden, wenn die Schulleistungen und der Kooperationswille zu
stereotypen Vorannahmen passen.

“INeben Osterreich, wurden Landerstudien fiir Zypern, Griechenland, Italien, Ruméanien, die Slowakei
und das UK angefertigt.
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Aus Sicht der Studienautorinnen besteht in einigen Punkten Bedarf, um die Bildungssituation
von Roma-Schiilerinnen zu verbessern. Einerseits werden Méglichkeiten benétigt, aul3erhalb
des Unterrichts an Lehrprogrammen teilnehmen zu kénnen. Anderseits besteht bei Schwierig-
keiten im regularen Unterricht Bedarf an zusatzlichen Unterstiitzungsleistungen, anstatt die
Schilerlnnen in eigene Schulformen zu entsenden. Zudem bedarf es einer besseren Aner-
kennung der vorhandenen vielseitigen sprachlichen Kompetenzen (vgl. ebd. 30). Dartber
hinaus werden Malinahmen zum Abbau von Vorurteilen bzw. zur Beseitigung der Diskriminie-
rung bendtigt (vgl. Steiner et al. 2010: 69).

Fur die Eltern sollten einerseits Informationsangebote tber Bildungsverlaufe und das Spekt-
rum an Bildungs- und Berufsméglichkeiten bereitgestellt werden. Andererseits werden sichere
Umfelder fur den Kontakt zwischen Schule und Eltern bendétigt, um die Partizipation der Eltern
zu erhohen (vgl. ebd. 30f).

Fir die Lehrerinnen besteht Bedarf an Angeboten, in denen sie Uber den Umgang mit Diversi-
tat in Klassen und iiber die Roma in Osterreich (Geschichte, Kulturen, Sprachen) lernen kon-
nen. Im Rahmen der Lehrerinnenbildung wurde ein Grof3teil der Lehrerinnen nicht auf den
Unterricht von kulturellen und sprachlichen Minderheiten vorbereitet (vgl. ebd. 31).

Jugendliche mit Fluchtbiographien

Zu Jugendlichen mit Fluchterfahrungen existieren in der 6sterreichischen Forschungsland-
schaft der letzten zehn Jahre keine eigenstandigen Studien, allerdings wurden im Rahmen
des Forschungsprojektes zur Evaluierung ESF "Beschaftigung” im Bereich Erwachsenenbil-
dung (Steiner et al. 2010) Problemlagen und Bedirfnisse von minderjahrigen Asylwerberinnen
als Zielgruppe von DaZ-Angeboten (Deutsch als Zweitsprache) untersucht. Zudem hat Konrad
(2013) in seiner Studie Uber die eingeschrankten Arbeits- und Erwerbsmdglichkeiten von
Asylwerberinnen auch jugendliche Asylwerberlnnen in eingeschréanktem Ausmal® in seine
Untersuchung einbezogen.

Jugendliche Asylwerbende sowie anerkannte Flichtlinge oder subsidiar Schutzberechtigte
haben Flucht- oder Verfolgungserfahrungen gemacht und leiden unter Traumata, psychischen
und kdorperlichen Problemen, Schlafstérungen und beeintréachtigter Konzentrationsfahigkeit.
Neben diesen zum Teil schwerwiegenden psychischen Belastungen missen jugendliche
Asylwerberinnen das Warten auf den Ausgang des Asylverfahrens und die damit verbundenen
Unsicherheit bewaltigen. In Hinsicht auf die Bildungsteilnahme befinden sich die jugendlichen
Asylwerberinnen in einer paradoxen Situation: Zum Zeitpunkt eines positiven Bescheids,
wenn langerfristige Zukunftsperspektiven vorhanden sind, ist es zu spét, mit dem Deutschler-
nen anzufangen, weil eine Arbeitsaufnahme oft zwingend ist. Wahrend der Wartezeit auf den
Asylbescheid, kdnnen die Jugendlichen zwar an Bildungsangeboten teilnehmen, langerfristige
Perspektiven sind, weil Gber die Frage des dauerhaften Aufenthaltsrechtes erst entschieden
wird, jedoch nicht gesichert und es bleibt aus der Perspektive der Jugendlichen unklar, ob und
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inwieweit das Gelernte zukunftig gebraucht werden kann. Darliber hinaus gibt es fiir diese
Zielgruppe kaum umfassende Bildungsangebote (vgl. Steiner et al. 2010, 116).

Minderjahrige Asylwerberinnen haben die Méglichkeit, einen Hauptschulabschluss zu machen
und ein Kontingent von 200 Deutschstunden zu niitzen. Nach dem Abschluss dieser Schul-
ausbildung, stehen sie dann jedoch an. Seit 2012 dirfen unbegleitete Jugendliche zwischen
15 und 24 Jahren*® eine Lehrausbildung machen, allerding beschrankt auf Mangelberufe. Die
duale Ausbildung bleibe den Jugendlichen damit zwar nicht theoretisch, aber praktisch ver-
sperrt (vgl. Konrad 2013, 61).

Fur Jugendliche mit Fluchterfahrungen besteht ein Bedarf an Beratungs- und Orientierungs-
angeboten, in deren Rahmen die Jugendlichen ihre Zukunftsperspektiven reflektieren und sich
mit moglichen Zielen auseinandersetzen kénnen. Die Entscheidung nach Osterreich zu kom-
men, wurde haufig nicht von den Jugendlichen selbst getroffen, sondern von externen Einflis-
sen oder politischen Umstéanden in den Herkunftslandern bestimmt. Dies wirkt sich einerseits
auf die Lernfahigkeit der Jugendlichen aus und versetzt sie andererseits in die Situation, sich
in einer neuen Umgebung zurecht finden zu mussen. In einem nur auf den Deutscherwerb
eingeschréanktem Angebot kénnen die Reflexionsprozesse nicht ausreichend erfillt werden
(vgl. Steiner et al. 2010, 66; vgl. auch Steiner et al. 2015).

Generationsubergreifende Exklusion

Abschliel3end geht es in diesem Abschnitt weniger um eine Subgruppe an Jugendlichen, son-
dern eher um eine Reproduktionslogik von mangelnder Teilhabe, Ressourcenarmut und sozia-
ler Ungleichheit. GroRegger (2009) nimmt in ihrer Studie Kinder und Jugendliche in den Fo-
kus, die aus Familien in benachteiligten Lebenslagen43 kommen und von sozialen Ausgren-
zungserfahrungen betroffen sind. Grol3egger (2009) spricht in diesem Zusammenhang auch
von "Exkludierten der 2. Generation".

In ihrer qualitativen Studie untersucht GrofRegger, mit welchen Bewertungs- und Bewalti-
gungsmustern die Eltern mit der prekaren familidaren Lebenssituation umgehen, wie sich dies
auf ihre Kinder und Jugendliche auswirkt und welche Bedarfs- und Problemlagen sich fiur sie
ergeben (vgl. GroRegger 2009: 5). Die materielle Knappheit wird von den Familien in unter-
schiedlicher Weise verarbeitet, manche bewaéltigen die Situation durch ein "Management des
Mangels", andere durch das Nutzen von informellen Verdienstmdglichkeiten oder die strategi-
sche Nutzung von wohlfahrtstaatlichen Leistungen. In anderen Familien kann keine Bewadlti-
gung der Situation erreicht werden, es setzt Resignation ein und Perspektiven der Verbesse-

42 Urspriinglich wurde die Altersgrenze bei 18 Jahren gezogen. Mit einem Erlass im Marz 2013 wurde die
Altersgrenze angehoben. Somit stet Asylwerberlnnen bis zum Alter von 25 Jahren die Mdglichkeit einer
Lehrausbildung offen (vgl. BMASK 2013: Erlass an das Arbeitsmarktservice Osterreich, GZ: BMASK-
435.006/0005-1V/B/7/2013).

* Die Benachteiligung wird in der Studie Uber die Exklusionsfaktoren ,niedrige Bildung*, ,Migrationshin-
tergrund®, ,Leben in einer kinderreichen Familie“ und ,Leben in einer Alleinerzieherlnnenfamilie“ definiert,
wobei sowohl Familien einbezogen werden die nur eines der Kriterien aufweisen, als auch Familien die
bis zu drei der Kriterien aufweisen (vgl. GroRegger 2009: 7).
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rung der Lebenssituation sind kaum noch maéglich (vgl. ebd. 69ff). Wahrend es manchen Fa-
milien also gelingt, Strategien im Umgang mit geringen materiellen Ressourcen zu finden und
negative Auswirkungen auf ihre Kinder mdoglichst zu vermeiden, entstehen aus der prekéren
Situation bei anderen Familien teilweise schwerwiegende Problemlagen fur die Kinder und
Jugendlichen.

Eine Problemlage bei Familien in instabil-prekéren und abhangten Lagen sind Entstrukturie-
rungsprozesse des Alltags, die bis zu einem Zerfall der Zeitstruktur in der Alltagsorganisation
der Familie reichen kénnen. Die Kinder und Jugendlichen erleiden dadurch einen Mangel an
Ordnung und Orientierung. Exemplarisch zeigt sich dies beispielsweise darin, dass sich Eltern
nicht um regelmafige Mabhlzeiten fir ihre Kinder kimmern (vgl. ebd. 84f).

Eine weitere Problemlage stellen negative Auswirkungen auf die soziale und kulturelle Teilha-
be der Kinder dar, wenn aufgrund von knappen finanziellen Mitteln ein eingeschréanktes Frei-
zeitverhalten der Familie und daraus resultierend ein Rickzug in die konsumfreien hausliche
Sphére erfolgt. Das kann bei Jugendlichen dazu fuhren, dass sich die sozialen Kontakte nur
mehr auf die Zeit in der Schule beschréanken und die Freizeit zuhause verbracht wird (vgl. ebd.
61f). Bei einigen Jugendlichen zeigen sich Bewaltigungsmuster der medienorientierten Reali-
tatsflucht, das durch eine a-typische und ausgedehnte Mediennutzung charakterisiert ist, die
beispielsweise bis zu 11 Stunden taglichen Fernsehkonsums, reichen kénnen (vgl. ebd. 74).

In Multiproblematik-Familien kénnen zudem konfliktreiche Familiensituation materielle Schwie-
rigkeiten Uberschatten und werden von den Jugendlichen haufig belastender erlebt, als die
finanzielle Knappheit. Die Jugendlichen stehen entweder selbst im Mittelpunkt von Konflikten
oder sind Beobachterlnnen von Streitigkeiten zwischen anderen Familienmitgliedern (vgl. ebd.
85).

Die Studie beschreibt unter anderem den Handlungstyp "paradox-lebenszufriedene Exkludier-
te", den Menschen entwickeln kdnnen, wenn ihnen die vollwertige Teilhabe an der Gesell-
schaft verwehrt ist. Dazu zahlen auch Kinder und Jugendliche, die als "zweite Generation" in
der "Welt der Exkludierten" aufwachsen und fir die dies die Normalitat darstellt. Teilweise
haben die Jugendlichen nie erlebt, dass ihre Eltern morgens in die Arbeit gehen. Sie haben
eine fatalistische Haltung entwickelt und nehmen ihre Lebenssituation als kaum veranderbar
dar, haben sich mir ihr arrangiert und abgefunden (vgl. 126ff).

Ein wesentlicher Bedarf besteht aus Sicht der Studienautorin fiir Angebote zur Entwicklung
und Forderungen der motivationalen Ressourcen, besonders im Fall von Schulabbriichen.
Eltern sind aufgrund der prekaren Lebensverhéltnisse oft nicht in der Lage, ihre Kinder motiva-
tional zu unterstutzen. Zudem besteht Bedarf fur Unterstitzungsangebote, die zur aktiven
Lebensbewadltigung beitragen. Einerseits wird Elternhilfe und -beratung bendétigt, andererseits
auch familientherapeutische Angebote und psychologische Betreuung bei schwierigen Famili-
ensituationen, die auch professionelles Konfliktmanagement und Mediation beinhalten (vgl.
ebd. 122).
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2.1.6 Anknupfungspunkte fir eine Ausbildung bis 18

Aus den dargestellten Studien, die sich auf die spezifischen Subgruppen von Jugendlichen mit
Betreuungspflichten, in Fremdunterbringung, in Erwerbstéatigkeit, mit Wohnungslosigkeitser-
fahrungen, im Sonderschulbereich, aus ressourcenarmen und deprivierten Familien sowie auf
Jugendliche mit Migrationshintergrund, mit Fluchterfahrungen und Angehorige ethnischer Min-
derheiten fokussieren, lassen sich etliche Bedarfe und Ankniipfungspunkte fur eine Ausbildung
bis 18 zusammenfassen.

Erstens finden sich in den Studien Hinweise darauf, dass es sich bei einem Teil der Zielgruppe
der Ausbildung bis 18 um systemferne Kernproblemgruppen handelt (vgl. Abschnitt 1.4.4), die
einen besonderen Bedarf fur langerfristige und intensive Unterstitzungsmal3nahmen haben,
um eine Stabilisierung ihrer Lebenssituation erreichen zu kénnen.

e Als erste Gruppe lassen sich diesbeziiglich junge Eltern und schwangere Mitter her-
ausstreichen, die schwerwiegende Lebenssituationen (Drogenszene, kriminelle Mili-
eus, Heimkarrieren oder Wohnungslosigkeitserfahrungen) hinter sich gebracht haben
und die durch das geborene (oder zukiinftige) Kind eine Stabilisierung ihrer Lebens-
bedingungen erreicht haben. Da die erreichte Stabilitat haufig krisenanfallig und bri-
chig ist, und die Jugendlichen zunachst ihre Elternrolle bewéltigen miissen besteht ein
langerfristiger Beratungs- und Betreuungsbedarf.

o Eine zweite Gruppe stellen Jugendliche in Erwerbstatigkeit dar, die aufgrund von viel-
faltigen vorhandenen Problemlagen Gefahr lauft, auch ihre Arbeit zu verlieren und zu
NEETs zu werden. Fir diese Gruppe an Jugendlichen besteht ein Bedarf fir langer-
fristige Unterstitzungsangebote, in denen die Problemlagen bearbeitet werden kén-
nen, bevor eine nachhaltige Reintegration in (Aus-)Bildung erfolgen kann. Fir diese
Gruppe sind arbeitsbasierte Lernformen, in denen die Jugendlichen positive Lern- und
Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln kdnnen, geeignete Settings, um reintegrati-
ve Schritte zu schaffen.

e Jugendliche, die langere Wohnungslosigkeitsphasen erlebt haben, bendtigen nieder-
schwellige und langerfristige Angebote, in denen sie Uber langerfristige Prozesse Ver-
trauensverhaltnisse aufbauen und schrittweise in Strukturen zuriickfinden kdnnen. Un-
ter diesen Bedingungen kénnen tragfahige Lebenskonzepte entwickelt und eine Rein-
tegration in gesellschaftliche "Normalbeziige" erreicht werden.

e Als eine weitere Gruppe kénnen Jugendliche mit Fluchtbiographien genannt werden,
die tlw. Traumata und schwerwiegende psychische Belastungen aufweisen.

Zweitens lassen sich in den Studien ebenso Hinweise auf einen Bedarf an Ausbildungs- und
Berufsberatung finden, damit neue Zukunftsperspektiven entwickelt werden kénnen bzw. auf-
grund von spezifischen Lebensbedingungen eine Adaption nicht mehr realisierbarer Ausbil-
dungsperspektiven erreicht werden kann. Damit ergeben sich inhaltliche Uberschneidungen
mit der in Abschnitt 1.4.4 differenzierten systemangebundenen Fluktuationsgruppe.



94 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

e Eine erste Gruppe bilden schwangere Miitter oder alleinerziehende Elternteile, die
aufgrund ihrer veranderten Lebenssituation mit (zukiinftigen) Kind und fehlenden Be-
treuungsmaglichkeiten ihre zum Teil ambitionierten vormaligen (Aus-)Bildungsziele
nicht mehr als erreichbar einschatzen. Es kann bei dieser Gruppe an Jugendlichen zu
einer resignativen Ricknahme an Perspektiven kommen oder der Bedarf an einer
realisierbaren Anpassung von Zielen entstehen. In beiden dieser Féalle bilden Bera-
tungssettings eine wesentliche Grundlage.

e Weitere Gruppen bilden erwerbstatige Jugendliche, die mit ihrer derzeitigen Lebenssi-
tuation zufrieden sind und daher keine Rickkehr ins Bildungssystem anstreben sowie
erwerbstétige, die ihre derzeitige Beschéftigung nach gescheiterten Ubergéangen als
Uberbriickung sehen. Bei der ersten Gruppe fehlt es haufig an Wissen uiber berufsbe-
gleitende (Aus-)Bildungsmoglichkeiten und finanzielle Unterstiitzungssysteme. Die
zweite Gruppe braucht durch Beratungssettings Unterstitzung dafir, klare Perspekti-
ven ins Bildungssystem zurtick zu finden, damit sie ihre Bildungsmotivation umsetzen
kénnen und nicht Gefahr laufen, bei ihrer derzeitigen Beschéftigung zu bleiben.

e Jugendliche mit Fluchtbiographien stellen eine weitere Gruppe dar, die Beratungsan-
gebote bendtigen, um ihre Zukunftsperspektiven reflektieren und sich mit moglichen
Zielen auseinandersetzen zu kénnen. Dies lasst sich als zusatzlicher Bedarf zu Ange-
boten fur den Deutscherwerb sehen.

e Fir Jugendliche in Fremdunterbringung, die unbestandige Familien- und Bildungshin-
tergriinde aufweisen, wird ebenso ein groRer Bedarf an Beratung Giber Ausbildungsop-
tionen und mégliche berufliche Perspektiven gesehen.

Des Weiteren wird im Rahmen verschiedener Studien der Bedarf fir Familienhilfe- und Bera-
tung sowie familientherapeutische und psychologische BetreuungsmalRnahmen herausgear-
beitet.

e Zum einen haben alleinerziehende Elternteile oder junge Eltern, die mit ihrer Elternrol-
le Giberfordert sind, einen Bedarf fiir Familienhilfe und -beratung. Derartige Uberforde-
rungen kénnen nicht nur fir die Kleinkinder eine Bedrohung durch Vernachlassigung
oder Gewalt darstellen, sondern auch bei den jugendlichen Eltern zu einer Erosion ih-
rer Lebensgestaltung mit tiefgreifenden Zukunftséngsten fuhren.

e Zum anderen kann in deprivierten und von Exklusion betroffenen Familien ein Bedarf
fur Familienhilfe und -beratung entstehen.

Zudem wird Bedarf fir Informations- und Beratungsangebote fiir die Eltern der Jugendlichen
und MalRnahmen, die auf die Erh6hung der Partizipation der Eltern abzielen, erkannt.

e Einerseits wird in diesem Zusammenhang auf jene Angehdrige von ethnischen Min-
derheiten und Eltern mit Migrationshintergrund verwiesen, die ein geringes Wissen
Uber die Bildungsverlaufe im 6sterreichischen (Aus-)Bildungssystem und das Spekt-
rum von Bildungs- und Berufsmdglichkeiten haben.
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e Andererseits stellen Eltern aus deprivierten und von Exklusion betroffenen Familien
eine Zielgruppe fur derartige MaRnahmen dar.

Uber die genannten Bedarfe hinaus werden noch spezifische MaRnahmen und Angebote in
den Studien genannt, die in Hinblick auf Bildungsbenachteiligungen oder vorzeitigen Bil-
dungsabbriichen von Relevanz sind.

e Es wird Bedarf fir MaBnahmen fur Lehrerinnen gesehen, in denen der Umgang mit
Diversitat in Klassen erlernt werden kann.

e Des Weiteren werden MalRBnahmen zu einer besseren Anerkennung von vorhandenen
sprachlichen Kompetenzen angesprochen.

e Es wird der Bedarf flr zusatzliche Unterstitzungsleistungen im reguléaren Schulsys-
tem herausgestrichen, damit eine inklusive Beschulung erreicht und eine Segregation
in Sonderbeschulung vermieden werden kann.

Schlief3lich haben Jugendliche mit Betreuungspflichten gegentiber kranken Familienangehdri-
gen einen Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf, um eine weitreichende Aufklarung tber die
Krankheit der Familienangehoérigen zu erlangen, Hilfe fur pflegerische Tatigkeiten zu bekom-
men und Unterstltzung bei schulischen Belangen zu erhalten.

2.1.7 Forschungslicken

Wie aus den vorangegangenen Darstellungen ersichtlich wurde, lasst sich das Spektrum der
jugendlichen Zielgruppe flr die Ausbildung bis 18 Uber eine Vielzahl an relevanten Subgrup-
pen aufspannen. Nimmt man nun in einem nachsten Schritt in den Blick, welche Subgruppen
in der Forschungslandschaft der letzten 10 Jahre eingehender hinsichtlich ihrer Problemlagen,
Kompetenzen und Stérken sowie ihrer Bedarfe erfasst wurden, so lassen sich drei Kategorien
an Subgruppen festhalten, die im Ausmal3 an vorhandenen Wissensbestanden unterscheiden.

Zunéchst lasst sich eine Reihe an Subgruppen nennen, die hinsichtlich ihrer Problemlagen,
Bedarf und Kompetenzen im Korpus der nationalen und internationalen Forschungsarbeiten in
umfassender Weise abgedeckt sind. Hierzu z&hlen folgende Subgruppen:

e Jugendliche in Fremdunterbringung

e Jugendliche mit Migrationshintergrund

e Jugendliche mit Betreuungspflichten

e Ethnische Minderheiten

e Jugendliche in Hauptschulabschlusskursen/ohne Pflichtschulabschluss
e Jugendliche mit Fluchtbiographien

e Wohnungslose Jugendliche
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Es lasst sich eine zweite Kategorie an Subgruppen nennen, zu denen zwar keine spezifischen
eigenstandigen Untersuchungen vorliegen, die allerdings im Rahmen von Forschungsarbeiten
im unterschiedlichen Ausmafll3 mitberticksichtigt bzw. miterfasst werden. Zu diesen Subgrup-
pen besteht dementsprechend bereits in Teilen Wissen Uber Problemlagen, Bedarfe und
Kompetenzen, es ist allerdings teilweise nicht ausreichend systematisiert oder noch unterbe-
leuchtet.

e Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen und Erkrankungen

e Jugendliche mit physischen Beeintrachtigungen und Erkrankungen

e Jugendliche in Deutschkursen bzw. Kursen, die auf den Besuch von Hauptschulab-
schlusskursen vorbereiten

o Erwerbstéatigkeit aus Notwendigkeit im Armutskontext

e Jugendliche in unqualifizierter Beschaftigung

¢ Jugendliche mit alternativen Lebensentwurfen

e Jugendliche im Sonderschulsystem

Schliel3lich lasst sich eine Kategorie an Subgruppen herausstreichen, zu denen ebenfalls
keine umfassenden eigenstandigen Forschungsarbeiten hinsichtlich ihrer Problemlagen, Be-
darfe und Kompetenzen vorhanden sind und die nur in eingeschrankter Weise in anderen
Studien miterfasst werden. Fir diese Subgruppen lassen sich die Wissensbestande in Hin-
sicht auf Problemlagen, Bedarfe und Kompetenzen als eher geringfligig einschatzen und ein
Forschungsbedarf herausstreichen.

e Zurlckgezogene Jugendliche

e Jugendliche im Jugendstrafrechtssystem

e Jugendliche mit nicht anerkannten Abschliissen
e Jugendliche mit Suchtproblematiken

Die Auswahl der vier Subgruppen, die im Rahmen der vorliegenden Grundlagenanalyse her-
ausgegriffen und weiterfihrenden empirischen Analysen unterzogen wurden basiert dabei
einerseits auf dem Kriterium einer vorhandenen Forschungsliicke zu der Subgruppe und an-
dererseits auf dem Kriterium der Relevanz der Subgruppe fur die Ausgestaltung der Ausbil-
dung bis 18. Folgende vier Subgruppen wurden in diesem Zusammenhang ausgewahilt:

e Jugendliche in Erwerbstéatigkeit: In diese Subgruppe werden sowohl Jugendliche in
unqualifizierter Arbeit, als auch arbeitende Jugendliche im Kontext von Armutsbetrof-
fenheit einbezogen. Diese Subgruppe ist von besonderer Relevanz, weil unqualifizier-
te Beschaftigung von Jugendlichen unter der Ausbildung bis 18 weitgehend einge-
schréankt werden soll. Um dieses gesteckte Ziel erreichen zu kdnnen, ist eine nédhere
Betrachtung der Subgruppe und deren Problemlagen und Bedurfnisse unerlasslich.

e Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen: Fir diese Subgruppe lasst sich
einerseits noch vorhandener Forschungsbedarf feststellen. Andererseits wird von Ex-
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pertinnen wiederholt darauf hingewiesen, dass diese Gruppe hinsichtlich ihrer Quanti-
tat im Steigen begriffen ist und es wird wiederholt auf bestehende Unterversorgung
dieser Gruppe hingewiesen (vgl. Steiner et al. 2013; Pessl/Steiner/Wagner 2015).
Dementsprechend kann dieser Subgruppe eine besondere Relevanz fir die Ausbil-
dung bis 18 zuerkannt werden.

e Zuruckgezogene Jugendliche: Fur diese Subgruppe kann ebenfalls ein weiterer
Forschungsbedarf festgestellt werden, da es sich dabei um Jugendliche handelt, Giber
die erstens geringe Wissensbesténde vorhanden sind und die zweitens auch tber in-
stitutionelle Kontexte nicht sichtbar werden.

e Jugendliche im Sonderschulsystem: Diese Subgruppe ist fur die Ausbildung bis 18
von besonderer Relevanz, weil darin die hohe Selektivitat des Osterreichischen Bil-
dungssystems in verscharften Auswirkungen auf die Bildungskarrieren der Jugendli-
chen zum Ausdruck kommt. Der Sonderschulbesuch stellt hdufig den ersten Schritt
hin zu einem vorzeitigen Abbruch der Bildungslaufbahn dar, weil dort zumeist keine
Bildungszertifikate erworben werden, die eine Voraussetzung flr einen weiterfuhren-
den Schulbesuch darstellen.

In den nachfolgenden Abschnitten erfolgt die Darstellung der empirischen Ergebnisse zu den
vier Subgruppen, die im Rahmen der Analyse von Expertinneninterviews mit Schnittstellen-
und Zielgruppenexpertinnen und der Analyse von biographischen Interview mit betroffenen
Jugendlichen, erarbeitet werden konnten.

2.2 Probleme im Zusammenhang mit frathem Bildungsabbruch aus Ex-
pertinnensicht

Im Rahmen der qualitativen Analysen zu Problematiken im Kontext von frihem Bildungsab-
bruch und zu der Frage, wie die MaZnahmen im Kontext der Ausbildung bis 18 gestaltet sein
mussten, um den Bedurfnissen der Jugendlichen zu entsprechen, wurde eine Reihe an Inter-
views mit Zielgruppenexpertinnen gefiihrt. Dahinter stehen mehrere Zielsetzungen: Zum einen
geht es darum, eine Perspektive aus der Praxis zu gewinnen, um damit das in der Metaanaly-
se auf Basis von Studien generierte Wissen zu ergénzen bzw. zu validieren. Zum anderen
werden die Licken, die auf Basis der Meta-Analyse herausgearbeitet wurden und die im 6s-
terreichischen Kontext (Kontext der Aushildung bis 18) besonders relevant sind, in einem ers-
ten Schritt durch Interviews mit Expertinnen geschlossen, die beruflich mit oder zu diesen
Zielgruppen arbeiten. Unter diese Forschungsliicke fallen wie erwahnt (vgl. Abschnitt 2.1.7)
Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen, mit Schulbesuchserfahrungen im Sonder-
schulbereich, erwerbstétige sowie zuriickgezogene/sozial isolierte Jugendliche.

Es wurden sieben Interviews mit Expertinnen, die sich diesen vier Subzielgruppen widmen,
geflihrt, transkribiert und einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Die professionellen
Kontexte Uberspannen dabei padagogische Forschungs- und Handlungsfelder ebenso wie
Interessensvertretungen. Die zentralen Themen in den Interviews waren Jugendliche und



98 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

deren Situation, Problemlagen und sich daraus ergebende Bedurfnisse, die Ursachen fur Des-
integration, aber auch ihre Strategien, damit umzugehen sowie Starken und Interessen der
Jugendlichen.

Dariiber hinaus wurden funf Interviews mit Expertinnen gefihrt, die sich an den System-
schnittstellen befinden und dadurch einen Uberblick zur Gesamtproblematik haben. Dazu
wurden Expertinnen aus Sozialministeriumsservice, AMS, Polytechnischen Schulen, Jugend-
coaching sowie offener Jugendarbeit ausgewahlt. Mit diesen Interviews wurde das Ziel ver-
folgt, aus den Perspektiven von Professionistinnen an den Schnittstellen relevante Problema-
tiken herauszuarbeiten und daraus Schlisse fur die aktuelle Debatte um friihe Bildungsabbre-
cherlnnen zu ziehen. Die Interviews wurden ebenfalls transkribiert und im Rahmen von quali-
tativen Inhaltsanalysen ausgewertet.

Bevor nun anschlieRend die Spezifika der vier Subzielgruppen herausgearbeitet sowie die
Aspekte, die sich fur ein bedurfnisgerechtes Unterstiitzungsangebot ergeben, dargestellt wer-
den, werden im folgenden Abschnitt auf einer allgemeineren Ebene Problemlagen friher Bil-
dungsabbrecherinnen und Ursachen des Abbruchs behandelt.

2.2.1 Diskurs um FABA und eine Kontroverse um Ursachen fiir Desintegration

Viele der in den Studien geschilderten Aspekte bestéatigen sich auch aus Sicht der dsterreichi-
schen Expertinnen, wenn es um Problemlagen friher Schulabbrecherlnnen und dahinterlie-
gende Ursachen geht: So handelt es sich um ein komplexes Zusammenspiel aus mehreren
Problematiken auf individueller wie auch struktureller Ebene, die hinter Abbriichen stehen:

e Problemlagen im familidaren Kontext, mangelnde Kompetenzen, Demotivation bzw.
Schulmudigkeit, psychischen Belastungen, defizitdre Selbstbilder und deviantes Ver-
halten;

¢ Wohnungslosigkeit, Fremdunterbringung, Schulden oder Suchterkrankungen

e early tracking sowie eine zu wenig bedirfnisorientierte Padagogik und schlieB3lich die
Selektivitét des Schulsystems.

Ein Fokus der interviewten Expertinnen im osterreichischen Kontext wird auf den Bereich Ar-
mut und fehlende familiare Unterstitzung gelegt, was auch auf den wissenschaftlichen Dis-
kurs zutrifft, wie die Studienergebnisse zeigen (vgl. Abschnitt 2.1.1). Friher Schulabbruch wird
Uber die unterschiedlichen institutionellen Perspektiven hinweg als eine Konsequenz von Ar-
mut bzw. Benachteiligungen im familidren Kontext gehandelt.

Dafur wird eine Vielzahl an Beispielen aus der eigenen beruflichen Praxis angefihrt, die im
Wesentlichen den in der Metaanalyse dargelegten Ergebnissen entsprechen (vgl. Abschnitt
2.1.1). Ein Mangel an finanziellen, zeitlichen und kulturellen Ressourcen schréankt die familia-
ren Moglichkeiten fur die Unterstiitzung der Kinder in der Schule ein. Im Kontext eigener Prob-
lematiken und Bedurfnisse gerat die Schulkarriere des Kindes in den Hintergrund und schliel3-
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lich wird eine Gruppe an Kindern und Jugendlichen genannt, die im familiaren Kontext sehr
konfliktgeladene Beziehungen bis hin zu Gewalt erleben. Zusatzlich sind Jugendliche dann oft
Uberlastet, wenn sie die Probleme ihrer Eltern mittragen bzw. kompensieren (sollen).

Als Konsequenzen, die sich daraus ergeben und die mehr oder weniger unmittelbar zu friihem
Bildungsabbruch fiihren, wird ein breites Spektrum geschildert: Mobbing in der Schule ange-
sichts von sichtbarer Armut im Kontext einer zunehmend materialistischen Gesellschaft;
Ruckzug bzw. Schulverweigerung einerseits, auffalliges Verhalten, aggressive Handlungswei-
sen andererseits, um die mit Armut verbundene Scham und empfundene Hilflosigkeit zu kom-
pensieren; ein Druck von Eltern auf die Kinder, schnell eigenes Geld zu verdienen und damit
das Ausbildungssystem mdglichst rasch zu verlassen.

Worin also Einigkeit unter den Expertinnen besteht ist, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen schulischen Leistungen, Erfolg oder Scheitern bzw. ganz allgemein den Bildungsverlau-
fen und der Mdglichkeit von familidrer Unterstitzung bzw. familiaren Problematiken gibt. Wo
es hingegen keine Einigkeit gibt sind die Schlisse, die daraus gezogen werden. Wahrend die
einen die strukturelle Ebene in die Argumentation einbeziehen, bleiben die anderen auf der
Ebene des Beklagens der individuellen Defizite der Jugendlichen — oder ihrer Eltern. Wird die
strukturelle Ebene mit beleuchtet, kritisieren die Expertinnen demnach die dem 6&sterreichi-
schen Bildungssystem inhérente Logik der Notwendigkeit familiarer Unterstiitzung an sich.
Dergestalt lassen sich schlechte Noten, ein Mangel an Kulturtechniken und Briiche in den
Bildungslaufbahnen auf ein Schulsystem zurtickfiihren, das auf der elterlichen Unterstiitzung
der Kinder aufbaut. Ein solches tragt demnach zu einer Verstarkung sozialer Ungleichheit bei,
da je nach Familienhintergrund dieser Unterstitzungsbedarf gedeckt werden kann oder eben
nicht.

Auf der Ebene des Beklagens individueller Defizite wird eine breite Palette an Unzulanglich-
keiten geschildert: von mangelhaften Deutschkenntnissen, fehlerhafter Rechtschreibung, tber
schlechte Manieren, unhéfliches Auftreten, Arroganz und weitere, dem Bereich sozialer Kom-
petenzen zuordenbare Schwachen, bis zu einer Konsumhaltung und wenig Bereitschaft fur
Anstrengungen und ein Engagement fir die eigene Aus/Bildungskarriere. Hinter einer solchen
Herangehensweise an die Ursachen fiur frihen Bildungsabbruch steht die Logik, dass die
Verantwortung fiir die Entstehung dieser Defizite beim Individuum oder seinen/ihren Eltern
liegt. Interessant dabei ist, dass diese Sichtweise bestehen bleibt, obwohl der Zusammenhang
zwischen fehlender familiarer Unterstitzung, Armut und Bildungsverlaufen auch von diesen
Expertlnnen gesehen wird.

Die Unterschiedlichkeit der institutionellen Blickwinkel auf die Jugendlichen zeigt sich auch
wenn es darum geht, Starken und Ressourcen der Jugendlichen zu thematisieren. Wahrend
fur die einen solche jedenfalls vorhanden sind und es auf die Perspektive ankomme, wie auf
die Jugendlichen geschaut wird, ob nach der Logik einer Defizitsichtweise also rein die
Schwachen und Defizite auffallen, fallt den anderen auf die entsprechende Frage so gut wie
nichts ein.
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Sind solche Stéarken der Jugendlichen also aus Expertinnensicht vorhanden, entsprechen die
angefiihrten Beispiele im Wesentlichen denjenigen die sich auch in der Literatur finden: Ein
Beispiel ware die Mehrsprachigkeit von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Dass es sich
dabei um eine Starke handelt, ist oft verdeckt und den Jugendlichen selbst nicht bewusst.
Jugendliche, die in problematischen Familien aufwachsen und auf sich selbst gestellt sind,
entwickeln Selbstandigkeit, zudem sind sie sehr gut im Bilden von Uberlebensstrategien. Zu-
dem werden Jugendliche in Abbruchskontexten als mutig wahrgenommen, lassen sich auf
vieles ein und sind motiviert. Auch der Umgang mit der Situation, in der sie sich befinden, im
Kontext einer Gesellschaft, in der die Verantwortung fur Erfolg und Scheitern individualisiert
wird und scheinbar jeder die Mdglichkeit des sozialen Aufstiegs vorfindet, wird als spezifische
Starke geschildert. Schlie3lich werden soziale Kompetenzen, Vernetzung und kommunikative
Fahigkeiten genannt wenn auch mit dem Hinweis, dass die Art der Kommunikation der Ju-
gendlichen nicht unbedingt Erwachsenen entspricht.

Auch in Bezug auf Selbstbild und Selbstreflexion der Jugendlichen kristallisieren sich die un-
terschiedlichen institutionellen Blickwinkel idealtypisch heraus: Die einen halten fest, dass ein
System, das Uber weite Strecken persistent Defizite in Erinnerung ruft und Schwéachen sankti-
oniert, zu Selbstwertverlusten, Versagensangsten und mangelndem Bewusstsein eigener
Starken beitragt. Ganz anders gestaltet sich aus der anderen Sichtweise die Problematik einer
Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten und Potenziale. Daraus ergeben sich in Bezug auf
die Ausbildungs- und Berufskarriere unrealistische weil Gberzogene Anspriiche (weiterfuhren-
de Schule statt Lehre, Lehre im KFZ-Bereich statt UBA im Einzelhandel). Auf dem Weg, ihr
Ziel zu erreichen, sammeln viele Jugendliche einen Misserfolg nach dem anderen, was sich
dann wieder negativ auf ihr Selbstbewusstsein auswirkt. Die Problematik der Uberschatzung
wird wiederum auf der Ebene des Individuum verortet.

Jenseits der Kontroverse um Uber- oder Unterschatzung auf Seiten der Jugendlichen wird als
Problematik auf gesellschaftlicher Ebene erkannt, dass die inshesondere medial inszenierten
Bilder in Bezug auf beruflichen Erfolg und Lebensgliick Werte und Welten vermitteln, die mit
der Lebensrealitdt der Jugendlichen nicht Ubereinstimmen und trotzdem wirksam sind. Diese
finden ihren Niederschlag einerseits in den eigenen Zukunftsentwirfen der Jugendlichen,
andererseits sind sie an der Konstruktion einer Normalbiografie beteiligt, von denen die Ju-
gendlichen abweichen, was wiederum negative Konsequenzen fir Selbstkonzepte hat.

Selektionslogik im Bildungssystem und an den Ubergangen

Ein Beispiel dafir, wie Ursachen fur fruhen Bildungsabbruch auf der strukturellen Ebene aus
Expertinnensicht zu verorten sind, ist das Zustandekommen von fehlenden Deutschkenntnis-
sen bei Jugendlichen, die in Osterreich aufgewachsen sind. Dabei werden eine verabsaumte
zeitgerechte sprachliche Férderung schon in der Volksschule ebenso ins Treffen gefuhrt wie
die Problematik der Halbsprachigkeit, d.h. keine Sprache wirklich gut zu beherrschen. Daran
anschlielend wird ein ungedeckter Bedarf an Unterrichtseinheiten in Erstsprachen abseits von
Deutsch geschildert, wobei in landlichen Regionen nochmals weniger Angebote existieren. Im
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Anschluss an mangelhafte Deutschkenntnisse werden wiederum Abwertungserfahrungen bzw.
Abstufung (SPF) bzw. Sonderbeschulung kritisiert. Diese Erfahrungen stellen wiederum eine
der Ursachen fir Ruckzug einerseits, kompensatorisches abweichendes Verhalten anderer-
seits dar.

Deutsch ist eine Voraussetzung fir gute Leistungen in allen Fachern, so dass Schwachen in
diesem Bereich weitere schulische Problematiken nach sich ziehen. So kann auch eine feh-
lerhafte Rechtschreibung Starken der Jugendlichen verdecken, was sich beispielsweise im
Bewerbungsprozess auf3ert. Hier lasst sich eine deutliche Kontroverse je nach institutionellem
Blickwinkel festmachen: Wéahrend aus der einen Sichtweise Bewerbungsschreiben insgesamt
von sehr niedriger Qualitat sind, lautet die andere Sichtweise, dass ein Bewerbungsschreiben,
das nicht zu 100% korrekt ist, aussortiert wird.

Auch am Beispiel des Bewerbungsschreibens wird sichtbar, wie stark die Perspektiven der
Expertinnen dahingehend auseinandergehen, ob die geforderten Leistungen der Jugendlichen
gesunken sind oder ob die Anforderungen erhéht wurden. So wird von einem Teil der Exper-
tinnen beobachtet, dass Stress und Uberlastung in Bezug auf die Schule in den letzten zehn
Jahren massiv zugenommen haben. Jugendlichen sei sehr bewusst, dass sie Vorsorge treffen
mussen, ihre Zukunft gut vorzubereiten. Der — positive — Abschluss der Hauptschule ist als
Resultat der Entwicklung des letzten Jahrzehnts die Minimalvoraussetzung flur die Integration
in Ausbildung bzw. Arbeitsmarkt, und das sei den Jugendlichen bewusst. Auch nicht spurlos
voruber geht an ihnen die Erfahrung der Abwertung bestimmter Schulformen. Eine weitere
demotivierende Erfahrung ist, dass medial permanent die hohe Arbeitslosigkeit, das einge-
schrankte Angebot an Lehr- und Arbeitsstellen und die besonders schlechten Chancen niedrig
Qualifizierter in Erinnerung gerufen werden. Aus der Sicht einiger der interviewten Expertinnen
wurden auf der Ebene von (Lehr-)Betrieben im Rahmen derselben Entwicklung die Selekti-
onskriterien erhdht und umgekehrt sei die Bereitschaft gesunken, auch ,schwacheren® Ju-
gendlichen eine Chance zu geben, bzw. ist dies im Kontext gréf3eren wirtschaftlichen Druck
und eingeschréankter zeitlicher Ressourcen auch weniger moglich.

Early tracking und die frilhe Entscheidung fur eine Bildungs- und Berufslaufbahn im Alter von
15 Jahren werden ebenfalls als Abbruchsursache auf der Systemebene eingebracht. Wenn
der gewahlte Pfad sich fur die Jugendlichen doch nicht als richtig herausstellt, ergibt sich ein
Bedarf nach einer Auszeit, die fir eine Reflexion genutzt werden kann. Das allerdings ist vom
System nicht vorgesehen, das ein mdglichst rasches Durchlaufen ohne Briiche postuliert.
Einerseits fallen Jugendliche daher aufgrund notwendiger Umorientierungsphasen aus dem
System, andererseits liegt hier eine Ursache fiir die Dramatisierung von ,Auszeiten®.

Schlussfolgerungen im Kontext der Ausbildung bis 18

Der Gedanke des Zusammenhangs zwischen schulischen Leistungen bzw. Erfolgen und
Misserfolgen und dem sozio6konomischen Hintergrund ist sehr prasent. Dieses Ergebnis wur-
de bereits fur die Forschung auf dem Gebiet festgehalten, beschrankt sich aber nicht darauf,
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sondern zeigt sich auch in den Sichtweisen von Praktikerlnnen. Expertinnen am Ubergang
zwischen Schule und Beruf stimmen darin Uberein, dass dieser Zusammenhang eine zentrale
Ursache fir frihen Bildungsabbruch darstellt — und zwar tber die verschiedenen institutionel-
len Kontexte hinweg. Hier wird also ein breites Potenzial sichtbar, was Systemreformansétze
betrifft.

Gleichzeitig jedoch, auch wenn dieser Zusammenhang prasent ist, kommt es aus bestimmten
institutionellen Blickwinkeln heraus zu einer Reduktion der Problematik auf individuelle Defizite
von Jugendlichen bzw. ihren Eltern. Dieser Umstand kénnte im Rahmen der Ausbildung bis 18
als Anlass fiir Vernetzung zwischen Akteurlnnen aus den unterschiedlichen Systemen heran-
gezogen werden, um eigene Denkweisen aufzubrechen und damit institutionelle Umgangs-
weisen abseits eines Beklagens der Unzulédnglichkeiten Jugendlicher mit brichigen Bildungs-
biografien zu entwickeln.

2.2.2 Erwerbstéatigkeit im Kontext von Armutsbetroffenheit

Aus den Wissensbestanden der Expertinnen lassen sich drei Gruppen an Jugendlichen unter-
scheiden, bei denen die Arbeitsaufnahme und die damit verbundene Ausbildungslosigkeit eng
mit finanziellen Grinden zusammenhéangen.

e Erstens lasst sich eine Gruppe an Jugendlichen nennen, die aufgrund eines geringen
Haushaltseinkommens der Familie durch ihre Erwerbstatigkeit einen finanziellen Bei-
trag zum Familienbudget leisten mussen. EinklUnfte aus Lehrlingsentschadigungen
waren in diesen Féllen zu gering, d.h. eine Ausbildung ist dementsprechend fir die
Familie nicht leistbar.

e Eine zweite Gruppe an Jugendlichen tragt nicht durch ein eigenes Einkommen, son-
dern durch den Einsatz ihrer Arbeitskraft in einem Familienbetrieb (bspw. Imbissstand,
Marktstand, Schneiderei etc.) zum Familieneinkommen bei. Auch bei dieser Gruppe
stellen die Leistungen der Jugendlichen einen unverzichtbaren Beitrag zum Haus-
haltseinkommen dar und eine weiterfiihrende Ausbildung nach der Pflichtschule ist fur
die Familie nicht leistbar.

e Als dritte Gruppe lassen sich Jugendliche nennen, bei denen schwerwiegende Kon-
flikte mit den Eltern bestehen (bspw. Gewalt, angedrohter oder tatsachlicher Raus-
wurf), die zu unsicheren Wohnungsverhaltnissen der Jugendlichen fuhren. Auch fir
diese Gruppe an Jugendlichen kann die Notwendigkeit eines eigenen Einkommens
eine wesentliche Rolle spielen, um ihre existentiellen Bedurfnisse unabhangig von ih-
rer Familie sichern zu kdnnen.

Dabei gestaltet sich das vorhandene Angebot an Arbeitsplatzen als einseitig bzw. recht eng.
Viele Jugendliche sind aufgrund des Fehlens von speziellen Qualifikationen, aber auch von
nétigen sozialen Netzwerken darauf angewiesen, aktuell zur Verfligung stehende Jobs anzu-
nehmen. Sie haben dementsprechend keine oder nur geringe Wahlmdglichkeiten im Kontext
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der Jobanbahnung. Haufig resultiert daraus die Beschéaftigung in Form von Gelegenheitsjobs
(z.B. Pizzabote, auf Markten, saisonale Arbeit, auf dem Bau, Gartenarbeit oder in der Gastro-
nomie), die oft im Rahmen von informellen oder prekaren Arbeitsverhéltnissen erfolgt und
dementsprechend auch mit fehlender Absicherung, bspw. keiner Krankenversicherung, ein-
hergeht. Vor diesem Hintergrund entstehen volatile und instabile Karriereverlaufe, in denen
sich die Jugendlichen Uber Jahre hinweg mit wechselnden Gelegenheitsjobs Uber Wasser
halten, was sich wiederum negativ auf spatere Chancen am Arbeitsmarkt auswirkt.

Bei Madchen werden darlber hinaus auch problematische Verlaufsprozesse in sexuelle Aus-
beutungsverhaltnisse festgestellt. Dabei stehen Beschéaftigungen im Graubereich zwischen
Gastronomie und Prostitution am Beginn der Verlaufe, in denen zunachst nur Kellnerinnenta-
tigkeiten ausgefihrt werden. Viele Madchen rutschen dann in diese Szene ab und kdnnen fir
sich keine Alternativen herstellen.

Probleme hinsichtlich der Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und Ausbildung sind wesentliche
Griunde dafur, warum fr die Jugendlichen ein Wiedereinstieg ins Bildungssystem bei gleich-
zeitiger Aufrechterhaltung der notwendigen Erwerbstétigkeit schwierig zu bewerkstelligen ist.
So ist es grundsatzlich schwierig, neben einer Arbeit eine Vollzeitausbildung zu absolvieren,
weil dies ein hdheres Ausmall an Selbstorganisation und eine gute Struktur erfordert. Diese
Voraussetzungen sind bei den Jugendlichen haufig nicht vorhanden. Mdglichkeiten von be-
rufsbegleitenden Ausbildungen existieren nur fiir einen Teil der Berufe. Bspw. lassen die vari-
ierenden Arbeitszeiten im Gastgewerbe solch eine Ausbildung kaum zu. Dartber hinaus ist es
fur viele Jugendlichen ohnehin aufgrund ihres geringen Einkommens schwierig, ihr tagliches
Leben bewaltigen zu kénnen. Die Anforderungen und der Organisationsaufwand im Kontext
einer Weiterbildung kénnen dementsprechend zuséatzliche Belastungen fur die Jugendlichen
mit sich bringen.

Neben spezifischen Problematiken lassen sich aus Expertinnensicht auch eine Reihe von
Starken und Kompetenzen feststellen, die bei vielen Jugendlichen dieser Subgruppe zu be-
obachten sind. Da sich viele Jugendliche aufgrund ihrer haufig wechselnden Jobs und Ausbil-
dungen immer wieder neu organisieren missen, entwickeln sie durchaus erstaunliche Organi-
sationskompetenzen. Viele Jugendliche kdnnen die eingeschrankten Netzwerke, die ihnen zur
Verfugung stehen gut ausschopfen und fur sich nutzbar machen. Oft finden Jugendliche, de-
ren Eltern keine unterstitzenden Funktionen wahrnehmen, in anderen Verwandten (bspw.
Onkel, Tante, Grol3eltern) wichtige Vertrauenspersonen, die sie auch unterstiitzen. Viele Ju-
gendliche weisen versteckte Talente auf (bspw. im Bereich der Musik), die oftmals Ubersehen
werden, da sie nicht arbeitsmarktrelevant sind. Hier bestehen Anschlussmdglichkeiten um
Selbstwirksamkeitserfahrungen aber auch Artikulationspotentiale zu férdern. Dariiber hinaus
wird Begeisterungsfahigkeit als wichtige Ressource der Jugendlichen wahrgenommen, wenn
sie in adaquate und unterstutzende Settings eingebunden werden.
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Ansatzpunkte fur die Gestaltung von MaRnahmen im Kontext der Ausbildung bis 18

Aus Sicht der Expertinnen besteht in erster Linie ein Bedarf fiir finanzielle Unterstiitzungssys-
teme bzw. finanzielle Forderstipendien, um eine nachhaltige Reintegration der Subgruppe in
Aus/Bildung erreichen zu kénnen. Im Kontext von steigenden Lebenserhaltungskosten kénnen
sich Jugendliche, die mit ihrem Einkommen einen unverzichtbaren Anteil zum Familienein-
kommen beitragen, keinen Umstieg in unbezahlte oder durch Lehrlingsentschadigung entgol-
tene Aus/Bildung leisten (vgl. auch Kapitel 1.3).

Fur die Gruppe an arbeitenden Jugendlichen, die bereits eigene Wohnkosten aufzubringen
hat, besteht ebenfalls ein Bedarf, Formen der finanziellen Unterstiitzung zu finden. Diese
Gruppe an Jugendlichen kommt in der Regel mit ihrem Arbeitseinkommen gerade so uber die
Runden und eine Reduktion ihrer monetaren Ressourcen, um eine Aus/Bildung beginnen zu
koénnen, stellt keine realistische Perspektive dar.

Dariiber hinaus betonen die Expertinnen die Wichtigkeit einer praventiven Strategie, die an-
setzt, bevor die Jugendlichen in Hilfsarbeit kommen. In dieser Hinsicht wird der Bedarf fir ein
engmaschiges Unterstiitzungsnetz gesehen, in dem durch Coaching- und Beratungsangebo-
te, die einen Casemanagementansatz verfolgen, eine Begleitung an kritischen Punkten der
Ausbildungskarrieren stattfinden kann. Dadurch kdnnten bei spezifischem Bedarf auch finan-
Zielle Beratungsangebote und Familiencoaching eingesetzt werden. In diesem Zusammen-
hang wird auch das Lehrlingscoaching als Interventionsmdglichkeit bei drohenden Abbriichen
als wichtiges Angebot hervorgehoben.

2.2.3 Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen

Die Expertlnnen streichen hervor, dass bei Jugendlichen mit psychischen Problemen die Di-
agnosen im Unterschied zu Erwachsenen schwerer zu differenzieren sind. Der genaue Verlauf
einer Krankheit ist noch nicht bekannt und hinter einem Symptom kénnen viele unterschiedli-
che Ursachen stehen. Korrespondierend damit kann sich die Dynamik von Erkrankungen sehr
unterschiedlich duRern, durch sozialen Riickzug, Angste im Umgang mit anderen Menschen
oder Gruppen, das Ausagieren von Depressionen oder Aggressionen nach auf3en, durch Hy-
peraktivitét oder auffallendes Verhalten. Daran anschlieRend hinaus lassen sich aus Expertin-
nensicht Geschlechterunterschiede beobachten: Mannliche Jugendliche sind eher lauter und
agieren die Probleme tendenziell extrovertierter aus. Madchen mit psychischen Problemen
sind hingegen eher nach innen gerichtet, ruhiger und introvertierter und weisen haufig auch
Formen von autoaggressivem Verhalten auf (bspw. Ritzen, Essstérungen). Dadurch bleiben
psychische Problematiken bei Madchen eher unbemerkt, bzw. dauert es langer bis diese
wahrgenommen werden.

Die Expertinnen betonen eine geringere Stressresistenz bei Jugendlichen mit psychischen
Beeintrachtigungen, wofir unterschiedliche Ursachen genannt werden:
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e Viele Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen nehmen ihre Umgebung an-
ders wahr als Jugendliche ohne psychische Beeintrachtigungen. Normale Faktoren
wie Licht oder Larm kénnen fur diese Gruppe zu einem groRen Problem werden. Auch
der Umgang mit grof3eren Gruppen von Menschen stellt fur viele Jugendliche mit psy-
chischen Erkrankungen einen hohen Stressfaktor dar.

e Viele Jugendliche halten weniger Stress aus, weil sie weniger Muster und Bewaélti-
gungsstrategien mitbekommen haben, mit stressigen Situationen umzugehen. Sie ha-
ben nicht gelernt mit anderen adaquat umzugehen, ihre Bedirfnisse zu auf3ern oder
nein zu sagen.

¢ In Kontexten in denen die Jugendlichen beobachtet werden und Leistungen zeigen
missen (wie bspw. im Rahmen von Ausbildungen), sagen die Jugendlichen h&ufig
nichts, wenn sie etwas beschaéftigt, sie tiberfordert sind oder Angste vor Versagen ha-
ben. Da psychische Erkrankungen mit negativen Etikettierungen einhergehen, trauen
sich die Jugendlichen oft nicht zu sagen, dass sie Unterstiitzung brauchten.

e Aufgrund ihrer Andersartigkeit erfahren Jugendliche haufig Ausgrenzung, werden ge-
mobbt und machen so viele negative Gruppenerfahrungen. Die teils massiven Aus-
grenzungserfahrungen kénnen zu massiven Depressionen mit suizidalen Absichten
fuhren. Die Jugendlichen wollen sich oft erfahrungsbedingt nicht mehr in Gruppen
aufhalten oder entwickeln Schuldngste. Da viele Ausbildungen auf Gruppensettings
basieren, kommt es dadurch zu hohen Stressbelastungen fir die Jugendlichen.

Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen stecken in Ausbildungskontexten haufig sehr
viel Energie hinein, um die genannten Stressfaktoren aushalten zu kénnen. Wenn Unterstit-
zungsbedarfe und Uberlastungen nicht kommuniziert werden kénnen, geht ihnen haufig die
Energie aus und sie reagieren mit sozialem Ruckzug, einem Muster, das sie kennen und auf
das sie zuruckgreifen kdnnen. Jugendlichen mit psychischer Beeintrachtigung fallt es oft
schwer, sich an das leistungsorientierte Schul- und Ausbildungssystem anzupassen und bre-
chen dann sehr oft ab, weil das Setting (bspw. durch die Gruppengréf3e oder zeitliche Intensi-
tét) nicht fur sie passt.

Eine weitere Problemlage stellt aus Expertinnensicht die Rickkehr nach stationaren Aufent-
halten in die Schule oder Ausbildung dar. Aus unterschiedlichen Griinden wie bspw. Selbst-
mordversuchen, Ritzen oder anderen psychologische Belastungen verbringen die Jugendli-
chen langere Zeitrdume in stationarer Behandlung und raumlich getrennt von der Schule. Sie
verlieren zum Teil den Anschluss an die Klasse, was bei einem Wiedereinstieg als zusatzliche
Belastung von den Jugendlichen empfunden wird.

Zusatzlich zu den vorhandenen Problemen stellen eine psychiatrische Diagnose und die damit
verbundenen Zuschreibungen aus dem sozialen Umfeld weitere Herausforderungen fir die
Jugendlichen da. Die Jugendlichen missen erst einen Umgang mit der Diagnose und den
sozialen Reaktionen erlernen.
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Aus Expertinnensicht ist zudem der gesellschaftliche Spielraum fir abweichendes Verhalten
geringer geworden, was friher als normales pubertierendes Verhalten betrachtet wurde, gilt
heute als Verhaltensauffalligkeit. Psychiatrische Diagnosen sind somit auch Resultat dessen,
dass nicht erklarbare Verhaltensweisen pathologisiert werden, was sich bspw. durch den
wachsenden Gebrauch der Diagnose "Borderline" in den letzten 10 bis 15 Jahren zeigt. D.h.
dass es fiir Jugendliche mit Verhaltensauffalligkeiten wahrscheinlicher geworden ist, eine psy-
chiatrische Diagnose gestellt zu bekommen. Diagnosen kénnen sich auch im Sinne einer
selbsterfullenden Prophezeiung auf die Jugendlichen auswirken, d.h. die Jugendlichen zeigen
die Symptome, die ihnen auf dem Papier bescheinigt wurden.

Die Expertinnen verweisen darliber hinaus auf allgemeine gesellschaftliche Veranderungspro-
zesse, die gesteigerte Anforderungen, das Aushalten von mehr Unsicherheit und Druck sowie
eine starkere Leistungsorientierung fir die Subjekte mit sich bringen und sich in Ausbildungs-
kontexte Ubersetzen und einschreiben. Diese gestiegenen Anforderungen stellen besonders
fur labile Menschen groRe Herausforderungen in der Bewdltigung dar und erzeugen Angste,
die geforderten Leistungen nicht erbringen zu kdnnen.

Starken, Ressourcen und Kompetenzen

Aus der Sicht der Expertinnen weisen viele Jugendliche mit psychischen Einschréankungen
gute kognitive Fahigkeiten auf und haben aufgrund ihrer AuRenseitererfahrungen haufig ein
sehr hohes kreatives Potential entwickelt. Da viele Jugendliche in der Familie Verantwortung
fur Geschwister oder psychisch erkrankte Elternteile Ubernehmen, lernen sie mit derartigen
Situationen trotz vieler Probleme umzugehen und entwickeln eine hohe Anpassungsfahigkeit.
Zum Teil stellen die Jugendliche aus Sicht der Expertinnen richtige Uberlebenskiinstlerinnen
dar.

In manchen Fallen kénne die Schulverweigerung selbst als Starke betrachtet werden. Die
Jugendlichen wehren sich dagegen, in Strukturen gezwangt zu werden, in die sie nicht hinein-
passen. Aus dieser Perspektive stellt die Verweigerung ein Verhalten des Selbstschutzes dar.

Ansatzpunkte fir die Gestaltung von Unterstiitzung im Kontext der Ausbildung bis 18

Aus Expertlnnensicht besteht fir die Subgruppe an Jugendlichen mit psychischer Beeintréch-
tigung der Bedarf flr Settings, in denen einerseits ein langerfristiger Beziehungsaufbau még-
lich ist und die andererseits in kleinen Gruppenkonstellationen organisiert sind. Dadurch kén-
nen die Jugendlichen lernen, sich bei stressigen oder Uberfordernden Situation an eine Ver-
trauensperson zu wenden, um Unterstiitzung zu erlangen und sich nicht durch Rickzug zu
entziehen.

Als weiterer wesentlicher Bedarf wird von den Expertinnen die Herstellung von stufenférmigen
Modellen gesehen. Bei Jugendlichen mit psychischen Erkrankungen kann nicht von linearen
Lernverlaufen ausgegangen werden, es kann immer wieder zu Krisen und auch Kranken-
hausaufenthalten kommen. In stufenférmig organisierten Modellen wird es den Jugendlichen
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erleichtert, nach Abwesenheitsphasen wieder anknipfen zu kénnen. Jugendliche mit psychi-
schen Erkrankungen sind zudem haufig nicht in der Lage, einen achtstiindigen Ausbildungstag
durchhalten zu kénnen. Hier bestiinde der Bedarf eines adaquat gestaffelten Zeitrahmens.

Die beruflichen Interessen von Jugendlichen mit psychischen Beeintréachtigungen gehen héu-
fig in Richtung Gartnerei, da sie in diesem Rahmen eine ruhige Téatigkeit in der Natur austiben
konnen. Viele Jugendlichen haben auch Berufswiinsche im EDV-Bereich, da dort das Ausmafd
an direkter Interaktion mit Menschen eingegrenzt ist. Dies kann als Ansatzpunkt dienen, wenn
es darum geht, Reintegrationsangebote inhaltlich/fachlich zu planen.

Auch hier werden Ansatzpunkte fir Pravention herausgearbeitet. Im schulischen Bereich wird
der Bedarf fur den Ausbau von Schulsozialarbeit gesehen, um einerseits niederschwellige
Zugange bei auftretenden Problemen und frilhes Eingreifen an den Schulen zu gewahrleisten.
Andererseits bietet die Schulsozialarbeit Mdglichkeiten, Kinder und Jugendliche, fur die grol3e-
re Gruppensettings eine Belastung darstellen, zwischenzeitlich aus dem Unterricht zu nehmen
und eine Auszeit zu ermdglichen. Zudem wurden bereits sehr gute Erfahrungen mit praven-
tiven Freizeitangeboten gemacht, die am Nachmittag durch die Schulsozialarbeit in der Schule
angeboten werden. Da die Schulanwesenheit am Vormittag eine Teilnahmebedingung fir die
Freizeitangebote darstellt, kann dadurch die Motivation fiir den Schulbesuch gesteigert wer-
den.

Schlief3lich orten die Expertinnen einen groReren Bedarf an leistbaren oder kostenfreien The-
rapieplatzen.

2.2.4 Jugendliche mit Sonderschulerfahrungen

Was den Komplex Jugendliche mit Sonderschulerfahrungen betrifft, soll an dieser Stelle die
Notwendigkeit der Differenzierung von zwei unterschiedliche Problemdimensionen hingewie-
sen werden: Zum einen ist dies die Praxis der ungleichen Zuweisung ins Sonderschulsystem,
wie sie bspw. auch von Steiner 2013 und Luciak 2009 herausgearbeitet wurde. Dies stellt den
einen der Ansatzpunkte fir eine kritische Auseinandersetzung mit diesem Phéanomen dar. Zum
anderen ist es Uber die Zuweisungspraxis hinaus die Institution der Sonderschule an sich, die
es aus Expertlnnensicht zu hinterfragen gilt. So sei ein inklusives Bildungsangebot, in dem die
nétigen UnterstitzungsmalRnahmen fir die Jugendlichen bereitgestellt werden, einer geson-
derten Beschulung vorzuziehen. Als positive Beispiele werden momentane Versuche von in-
klusiven Regionen herausgestrichen, in denen verschiedene Akteurlnnen (Schulen, Gemein-
den, Vereine, Eltern) gemeinsam die notwendige Unterstiitzung organisieren, um den Kindern
und Jugendlichen eine inklusive Ausbildung zu erméglichen. Die von Seiten der Expertinnen
unterschiedenen Subgruppen an Jugendlichen, die sich im Sonderschulsystem befinden, zei-
gen also jene Aspekte, mit denen das Regelschulsystem, so wie es momentan ausgestaltet
ist, nicht oder nur unzureichend umgehen kann bzw. die Zustandigkeit dafir abgibt:

e Jugendliche mit Lerndefiziten bzw. kognitiven Einschrankungen;
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e Jugendliche mit physischen oder psychischen Beeintrachtigungen;

e schwerstbehinderte Jugendliche, die neben kognitiven auch kdrperliche Problemlagen
aufweisen;

¢ verhaltensauffallige Jugendliche;

e unbegleitete Jugendliche mit Fluchterfahrungen (haufig traumatisiert, sprechen z.T.
Uberhaupt nicht) und

¢ Jugendliche mit mangelnden Deutschkenntnissen.

Die Expertinnen verweisen darauf, dass die Kriterien fir die Zuteilung eines sonderpéadagogi-
schen Forderbedarfs (SPF), tiber den in weiterer Folge ein Ubertritt in das Sonderschulsystem
erfolgen kann, einen relativ grof3en Interpretationsspielraum aufweisen. Im reguléren Schul-
system gibt es viele Kinder und Jugendliche, die auffallig sind und Unterstitzung benétigen
wirden, die sie im reguléaren System aber in einem zu geringen Ausmald erhalten. Daraufhin
versuchen Akteurlnnen im regularen Schulsystem einen sonderpadagogischen Foérderbedarf
zu erwirken, obwohl dies in diesen Féllen haufig nicht das adaquate Mittel ist. So kommt es in
Kombination mit den relativ interpretationsoffenen Kriterien dazu, dass Jugendliche einen SPF
zuerkannt bekommen und in weiterer Folge auch im Sonderschulsystem landen, obwohl sie in
der urspringlichen Intention des Gesetzgebers keine Zielgruppe fir die Sonderbeschulung
darstellen. ,Schwierige" Kinder oder Kinder mit abweichendem Verhalten bekommen haufig
den Stempel SPF aufgedrtckt, der dann als Stigma wirkt und fiir viele Lehrbetriebe und Fir-
men ein K.O.-Kriterium darstellt.

Als weiterer neuralgischer Punkt in Hinsicht auf problematische Ubertritte ins Sonderschulsys-
tem sehen die Expertinnen den Kommunikationsprozess mit den Eltern, in dessen Rahmen
diese ihr Einverstandnis fir den Ubertritt inres Kindes geben. Nach der Einschétzung der Ex-
pertinnen unterschreiben immer wieder Eltern die entsprechenden Formulare, ohne aufgrund
von mangelnden Deutschkenntnissen oder fehlendem Wissen Uber das 0Osterreichische
Schulsystem zu verstehen, worum es genau geht. Dies hat zur Folge, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund und Jugendliche aus bildungsfernen Schichten Uberproportional haufig
Eingang ins Sonderschulsystem finden. In diesem Zusammenhang gelte es aus Sicht der
Expertinnen auch darauf zu achten, dass die Gutachten zur Feststellung eines SPF unter
Einbeziehung von Ubersetzerinnen und Personen des Vertrauens erstellt werden. Dies wird
als wesentlich dafir angesehen, validere Einschatzung dartber zu erlangen, ob das Kind
tatséchlich einen Forderbedarf hat oder sich die Schwierigkeiten aufgrund der Sprachbeein-
trachtigungen ergeben.

Aus Expertinnensicht ist der Sonderschulbesuch fiir Kinder und Jugendliche haufig mit Stig-
matisierungs- und Zuschreibungserfahrungen verknipft. Die Zuschreibungen wirken sich oft
negativ auf den Selbstwert der Jugendlichen aus, die nicht verstehen, warum sie in einer Son-
derschule sind, obwohl sie sich selbst ,normal" fihlen. Im Zuge dessen entwickeln sie Strate-
gien, um mit diesen Zuschreibungen umgehen zu kénnen. Die Umgangsstrategien stehen
haufig in Zusammenhang mit Abgrenzungen gegenuber Mitschilerlnnen, die als ,anders®
wahrgenommen werden und mit denen sie nichts zu tun haben wollen. Auch nach dem Austritt



| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 109

aus dem Sonderschulsystem bleiben die Zuschreibungen fur viele Jugendliche weiterhin wir-
kungsmaéchtig und erzeugen Scham, in der Sonderschule gewesen zu sein. Dadurch ergeben
sich auch in den weiteren Bildungsverlaufen nachteilige Effekte fir Jugendliche mit Sonder-
schulerfahrungen. In der Einschatzung der Expertinnen iber die negativen Auswirkungen von
Stigmatisierungserfahrungen im Kontext eines Sonderschulbesuches auf die Selbstbilder der
Jugendlichen und ihre weiteren Bildungskarrieren lassen sich groRe Ubereinstimmungen mit
den Forschungsergebnissen von Pfahl (vgl. Abschnitt 2.1.5) feststellen.

Probleme im Ubergang vom Sonderschulsystem in weiterfiihrende Aus/Bildung ergeben sich
zum einen dadurch, dass das Abschlusszertifikat h&ufig nicht zum Besuch einer weiterfihren-
den Ausbildung berechtigt. Als Problemlagen im Kontext von Bewerbungsprozessen wird
wahrgenommen, dass sich die Jugendlichen aufgrund von Scham im Zusammenhang mit
ihrem Sonderschulbesuch oft gegen den Versuch eines Vorstellungsgesprachs entscheiden.
Dartber hinaus kénnen viele Jugendliche durch die gestiegenen Anforderungen in (mehrstufi-
gen) Auswahlverfahren nicht mithalten. Und schlielich ist aus Sicht der Expertinnen eine
zentrale Problemlage, dass Jugendliche von manchen Ausbildungen und Betrieben aufgrund
mangelnder Forderbedingungen ausgeschlossen werden (bspw. wenn Fahrtendienste nicht
bewilligt werden).

Ansatzpunkte fur die Ausbildung bis 18

Was die Gestaltung eines Angebotes fur Jugendliche mit Sonderschulerfahrungen im Kontext
der Ausbildung bis 18 betrifft, ist zum einen die Unterstitzung beim Erwerb von als vollwertig
anerkannten Zertifikaten, die zum Besuch weiterfiihrender Ausbildungen berechtigen ein ers-
ter Schritt. Zum anderen gilt es, Stigmatisierungserfahrungen zu bearbeiten bzw. Jugendlichen
einen Raum anzubieten, in dem sie sich wertgeschatzt fihlen und sich ihrer Starken bewusst
werden kénnen.

Uber den Bereich der kompensatorischen MalRnahmen hinausgehend lasst sich hier auch
grundsatzlicherer Reformbedarf ableiten. So sehen Expertinnen einen Bedarf fur die Moglich-
keiten eines flexibleren Ressourceneinsatzes, um Kindern und Jugendlichen bereits im regulé-
ren Schulsystem die adaquate Unterstitzung zukommen zu lassen, die sie bendtigen, um
einen Ubertritt in das Sonderschulsystem vermeiden zu kénnen. Dariiber hinaus sollte der
Kommunikationsprozess mit den Eltern, in dem Entscheidungen tber den Eintritt in das Son-
derschulsystem fallen, verbessert werden.

2.2.5 Soziale Riickzug und Isolation

Aus Expertinnensicht stellt sich die Gruppe an zuriickgezogenen Jugendlichen als sehr inho-
mogene Gruppe dar, in der sehr unterschiedliche Problemlagen eine Rolle spielen. Der ver-
bindende Aspekt ist in erster Linie das Riickzugsverhalten im Kontext von Bildungsabbriichen
und das Verbringen von langeren Zeitperioden zuhause. Dennoch lassen sich verschieden
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Problemlagen und Charakteristika nennen, die bei den Jugendlichen gehauft von den Exper-
tinnen beobachtet werden.

Eine groRe Subgruppe bilden Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen, bei denen der
soziale Ruckzug stark mit Angsten zusammenhangt (bspw. Schulangst, aber auch Angste
gegeniber dem AMS, oder Kursen und MaRRnahmen). Hier zeigen sich deutliche Schnittmen-
gen mit der idealtypisch distinkt dargestellten Subgruppe von Jugendlichen mit psychischen
Beeintrachtigungen (vgl. Abschnitt 2.1.5). Das Riickzugsverhalten von Jugendlichen aus sozi-
alen Zusammenhangen hangt haufig aber nicht ausschlie3lich mit psychischen Erkrankungen
zusammen und sozialer Rickzug ist eine von verschiedenen mdglichen Ausformungen psy-
chischer Krankheitsdynamiken.

Als eine weitere Subgruppe an zurtickgezogenen Jugendlichen werden von den Expertinnen
Computerspielerinnen genannt, die sich tber Tage und Nachte hinweg im Kontext ihres digita-
len Medienkonsumverhaltens sozial zuriickziehen. Hier zeigen sich starke Uberschneidungen
mit dem Typ der ,medienorientierten Realitatsflichtlinge®, den Grofegger (2009) in ihrem For-
schungsprojekt herausarbeitet. Dabei hat die atypische Mediennutzung die Funktion, eine
Ablenkung von einer belastenden Lebenssituationen zu erméglichen (vgl. ebd. 2009: 74).

Eine weitere Subgruppe, die in der Wahrnehmung der Expertinnen in den letzten Jahren zu-
genommen hat, sind Jugendliche, deren Ruckzug im Zusammenhang mit elterlichen Verhal-
tensweisen steht. Unter dem Schlagwort ,Overprotecting Parents* werden dabei Phdnomene
beschrieben, bei denen es sich nach den Beobachtungen der Expertinnen grof3tenteils um
alleinerziehende Miitter handelt, die ihre Kinder Uberbehiten und den sozialen Rickzug der
Jugendlichen stark mit beeinflussen. Diese Beobachtungen der Expertinnen finden sich in den
Forschungsergebnissen von Nairz-Wirth et al. (2014) wieder, die im Zusammenhang mit
Schulabbruch den Typ ,der Zuriickgehaltenen“ herausarbeitet. Uberprotektive bzw. possessi-
ve Elternteile halten demnach ihre Kinder vom Schulbesuch ab und beeinflussen damit malf3-
gebliche ihre Bildungslaufbahn (vgl. ebd. 31).

Schlief3lich weisen die Expertinnen darauf hin, dass es sich bei der wahrgenommenen Gruppe
an zuriickgezogenen Jugendlichen hauptséchlich um méannliche Jugendliche handelt. D.h. die
Jugendlichen die wieder Uber Kurse oder andere MalRnahmen nach Phasen des Riickzugs
reintegriert werden kdnnen und somit als ehemals ,Zuriickgezogene® tiberhaupt sichtbar wer-
den, sind mehrheitlich mannliche Jugendliche. Daraus ergibt sich aus Expertinnensicht einer-
seits die Frage, wie viele zuriickgezogene Madchen es gibt, die nicht erfasst werden und
zweitens, wie diese Gruppe an weiblichen Jugendlichen erreicht werden kann. Die Expertin-
nen vermuten, dass es sich bei einem Teil der Madchen um weibliche Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund und um junge Mitter handeln kénnte, bei denen keine Aspirationen fir eine
Reintegration in (Aus-)Bildung vorhanden sind.

Die zurickgezogenen weiblichen Jugendlichen die den Expertinnen bekannt sind, kommen
Uberwiegen aus sehr briichigen und instabilen sozialen Verhaltnissen. Viele Madchen haben
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Erfahrungen in Fremdunterbringung hinter sich, auf der StraBe gelebt oder sind fir eine Zeit
lang untergetaucht. Die Madchen haben haufig ein eher expressives und aggressives Auftre-
ten, wahrend die meisten ehemals zurtickgezogenen Burschen eher ruhig, schiichtern und
introvertiert sind und Schwierigkeiten in der Kommunikation in Gruppen haben.

Die dargestellten Ausfiihrungen der Expertinnen verdeutlichen nochmals, dass hinter dem
Phanomen des sozialen Rickzuges sehr unterschiedliche Problemlagen stehen kdnnen, die
sich mit Problemlagen anderer spezifischer Subgruppen wie etwa von Jugendlichen mit psy-
chischen Erkrankungen, Wohnungslosigkeit oder Fremdunterbringungserfahrungen uber-
schneiden. Allerdings entstehen aus den langer andauernden sozialen Rickzugserfahrungen
spezifische Bedarfe hinsichtlich der Reintegration der Jugendlichen in (Aus-)Bildung. Daher ist
es sinnvoll, die Jugendlichen mit Rickzugs- und Isolationserfahrungen als spezifische Sub-
gruppe beizubehalten, bei der die gemeinsame Komponente nicht Uber geteilte Problemlagen,
sondern Uber geteilte Bedarfe besteht.

Gestaltung von Unterstitzungsangeboten

Hinsichtlich der Bedarfe der Jugendlichen mit Rickzugserfahrungen werden von Seiten der
Expertinnen zwei wesentliche Aspekte betont. Erstens gilt es zu bertcksichtigen, dass bspw.
ein halbes Jahr fur Jugendliche subjektiv als sehr langer Zeitraum erlebt werden kann (alters-
spezifische Zeitwahrnehmung). Zweitens gehen den Jugendlichen im Rahmen der Riickzugs-
prozesse in der Regel vormals vorhandene Strukturen (bspw. geregelte Tagesablaufe) vdllig
verloren. Deshalb ist es fur die Jugendlichen dann schwierig, sich in neuen Strukturen zu be-
wegen und zu Recht zu finden. Aus Expertinnensicht ergibt sich aus den beiden Aspekten ein
zentraler Bedarf, dass Anschlussangebote den (Wieder-)Einstieg in (neue) Strukturen verein-
fachen. Daher sollten Settings bereitgestellt werden, die die Motivation der Jugendlichen er-
héhen und Frustrationserlebnisse vermeiden kdnnen. In die konkrete Ausgestaltung von An-
geboten Ubersetzt bedeutet dies die Herstellung von niederschwelligen Zugangen und die
Maoglichkeit einer stundenweisen Anwesenheit.

2.3 Analyse von brichigen Bildungsbiografien

Ein Kernstlick der Grundlagenanalyse zur Konzeptionierung einer Ausbildung bis 18 bildet die
qualitative Analyse zu Bildungsbiografien und Lebenswelten von Jugendlichen, die in die Ziel-
gruppe fallen. Um die Forschungsfragen nach Aus/Bildungskarrieren, Brichen und deren Ur-
sachen sowie virulente Problemlagen, Bedurfnisse und Copingstrategien entsprechend zu
beantworten, wurde dieser Forschungsansatz ausgewahit.

2.3.1 Forschungsansatz
Es wurden narrativ-biografische Interviews mit 15 Jugendlichen gefiihrt. Dabei handelt es sich

nicht einfach um Gesprache dariiber, welche Schwierigkeiten sie haben und was sie Uber
Schule und Ausbildung denken. Das wurde in vielen Studien ohnehin bereits abgedeckt. Bei
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dieser Form der Interviews ist es das Forschungsziel, die Lebensgeschichten der Jugendli-
chen zu erheben und dabei die erzahlten Stationen aus der Lebensgeschichte nicht nur zu
beschreiben, sondern zu beantworten, warum es so gekommen ist und welche Auswirkungen
damit verbunden sind. Die Frage ist dabei die nach dem Wie und dem Warum: Wie nehmen
von frihem Abbruch betroffene Jugendliche ihre derzeitige Situation wahr und wie ist es dazu
gekommen? Dies kann nicht immer direkt von den Betroffenen ,erfragt werden. Stattdessen
missen auch nicht bewusste Wissensstande bzw. Wahrnehmungen in die Analyse einbezo-
gen werden. ,Es geht [...] nicht nur um die Perspektiven und die Wissensbestédnde der Akteu-
re, die ihnen bewusst zugénglich sind, sondern auch um die Analyse des impliziten Wissens
und die jenseits ihrer Intentionen liegende interaktive Erzeugung von Bedeutungen.” (Rosent-
hal 2008: 15).

Narrative Interviews sind die Grundlage dafir, auch die Ebene des impliziten Wissens in die
Analyse einzubeziehen. In einem biografisch-narrativen Interview werden die Interviewpartne-
rinnen darum gebeten, ihre Lebensgeschichte zu erzéhlen. Die interviewende Person Uber-
nimmt die Rolle des aktiven Zuhdrens, schafft Rahmenbedingungen, in denen die Person
maoglichst frei erzahlt und hilft dieser dabei, sich zu erinnern.

Die Interviews wurden mittels biografischer Fallanalyse nach Gabriele Rosenthal interpretiert.
Wesentlich an diesem Vorgehen ist die analytische Trennung der Vergangenheits- und der
Gegenwartsperspektive. In einem Analyseschritt geht es um die Vergangenheit (um die erleb-
te Lebensgeschichte), im darauffolgenden Schritt um die Gegenwart (die erzéhlte Lebensge-
schichte) und am Ende werden die beiden Perspektiven miteinander in Beziehung gesetzt.
Das Interview wird als Resultat biografischer Erfahrungen verstanden, die in der aktuellen
Interviewsituation erinnert und erzahlt werden. Dies geht auf die Grundannahme zuriick, dass
das "Konstrukt" Biographie in der Entstehung immer an die Gegenwart gebunden ist und
dementsprechend der Blick auf die Vergangenheit durch die Gegenwartsperspektive und die
gegenwartige Lebenssituation bestimmt wird:

"Die Gegenwartsperspektive bedingt also die Auswahl der Erinnerungen, die temporalen und
thematischen Verknupfungen von Erinnerungen und die Art der Darbietung der erinnerten
Erlebnisse. Das beruht darauf, dass die Bedeutung des Erlebten wie jede Bedeutung von
einem Kontext oder mehreren Kontexten abhéngig ist, und [...] im Verlauf des Lebens [...]
jeweils neue erinnerte Vergangenheiten entstehen" (Rosenthal 1995: 167).

Zugleich sind diese Konstruktionen nicht von der erlebten Vergangenheit unabhangig, sondern
durch das Erleben in der Vergangenheit mitkonstituiert.

Die grundlegende Ausrichtung der biographischen Fallrekonstruktion beruht auf dem Prinzip
der Sequentialitéat und auf dem Verfahren der Abduktion. Das erstgenannte Prinzip wird durch
die sequentielle Analyse der temporalen sowie der thematischen Struktur beider Ebenen der
Lebensgeschichte (erzéhlte und erlebte) in Anwendung gebracht. Bezlglich der abduktiven
Vorgangsweise schliel3t Rosenthal (2008) an Charles Sanders Peirce (1933/1980) an. Sie
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beschreibt Abduktion als dreistufiges Verfahren, in dem jeder Schritt durch einen Typus der
Schlussfolgerung (abduktives-, deduktives-, induktives Schlie3en) gekennzeichnet ist und die
Hypothesengewinnung und die Hypothesenpriifung an einem einzelnen Fall vollzogen wird.

Fir die konkrete Analyse bedeutet dies nun, dass ein Interviewtranskript herangezogen und
Schritt fur Schritt und Textstelle um Textstelle einer Interpretation unterzogen wird. Fir jede
Textstelle werden mittels extensiver Sinnauslegung (vgl. Lueger 2000: 79f) verschiedene Les-
arten Gber deren Bedeutung entwickelt, oder anders ausgedriickt, auf Basis der Textstelle auf
allgemeine Regeln geschlossen (abduktives Schlie3en). Fir jede Lesart werden nun Folgehy-
pothesen dartiber abgeleitet, wie es im weiteren Trankskriptverlauf weitergehen muisste, damit
die jeweilige Lesart an Plausibilitdt gewinnen kann (deduktives Schlie3en). Schlief3lich werden
in einem dritten Schritt jene Folgehypothesen verworfen, die einer Uberpriifung im Rahmen
des nachfolgenden empirischen Materials nicht standhalten kdnnen (induktives Schlief3en).
Dementsprechend bleiben gegen Ende des Analyseverfahrens jene Lesarten als wahrschein-
lichste Uber, die im Rahmen der schrittweisen Uberpriifung am empirischen Material nicht
falsifiziert werden konnten.

Aus dem sequenziellen Vorgehen ergibt sich der Anspruch, die Analysen zumindest teilweise
im Team durchzufihren. Dies ermdglicht nicht nur die unterschiedlichen Perspektiven, wenn
es darum geht, moglichst kontrare Lesarten zu den Texten, zu entwickeln, sondern auch, die
Lesarten plausibel zu argumentieren sowie eigene blinde Flecken zu tiberwinden.

Analyseschritte der biographischen Fallrekonstruktion

Die zuvor erlauterten Prinzipien (Trennung und Kontrastierung von erlebter und erzéhlter Le-
bensgeschichte, Sequenzialitdt und Abduktion) kommen in allen Analyseschritten in unter-
schiedlicher Abstufung zur Geltung. Folgend werden nun jene drei Analyseschritte der biogra-
phischen Fallanalyse vorgestellt, die im Rahmen der Studie eingesetzt werden.

Die Analyse der biographischen Daten als erster Analyseschritt zielt auf die Rekonstruktion
der erlebten Lebensgeschichte ab. Die biographischen Daten, die kaum an Deutungen und
Interpretationen des Erzahlers gebunden sind (beispielsweise Geburt, Anzahl der Geschwis-
ter, Ausbildungsdaten usw.), werden in der Chronologie der Ereignisse im Lebenslauf geord-
net. Jedes biographische Datum wird im Sinne des sequentiellen Vorgehens unter Auf3eracht-

lassung des weiteren Lebensverlaufs daraufhin gedeutet, welche

e Kontextbedingungen

e Handlungsprobleme

e Handlungsmdoglichkeiten und
e Alternativen

sich daraus fir die Biographin ergeben haben kénnten. Fir jedes Datum werden verschiede-
ne Lesarten und Folgehypothesen Uber einen anschlussfahigen Verlauf generiert.
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Fir diesen ersten Analyseschritt ist es wesentlich, dass die Daten ohne die Selbstdeutungen
der Biographlnnen interpretiert werden. Es gilt, verschiedene Bedeutungshorizonte zu entwi-
ckeln, die im dritten Analyseschritt aufgegriffen und mit den Selbstdeutungen der Biographin-
nen kontrastiert werden sollen.

Die Text- und thematische Feldanalyse als zweiter Analyseschritt zielt auf die Ebene der er-
zahlten Lebensgeschichte und somit auf die Rekonstruktion der Gegenwartsperspektive der
Biografln ab. Der Schritt hat unter anderem die Funktion, eine quellenkritische Perspektive zu
entwickeln, damit die Darstellung in der Gegenwart durch den Befragten nicht naiv als Abbil-
dung des Erlebens in der Vergangenheit verstanden wird. Im Zentrum des Analyseschrittes
steht, die Regeln der Genese der biographischen Erzahlung in der Gegenwart zu erschlieRen
und somit zu fragen, wieso der Erzahler Ereignisse auf diese Weise darstellt und nicht anders.
Der Fokus wird auf die Mechanismen (das thematische Feld) gelegt, die die Auswahl der
Themen, deren Gestaltung sowie die zeitliche und thematische Verknipfung von Erzahlele-
menten steuern. Es werden sowohl bewusste als auch latente Sinngehalte in die Rekonstruk-
tion einbezogen.

Fur die Durchfihrung dieses Analyseschrittes wird das Interviewtranskript in der Chronologie
der Erzahlung in Textsegmente unterteilt. Die Unterteilung folgt den Kriterien von Sprecher-
wechsel, Textsortenwechsel (Erzéhlung, Argumentation, Beschreibung und jeweilige Unterka-
tegorien) und inhaltlicher Modifikation. Auf Basis dieser Arbeitsgrundlage werden nun wiede-
rum mittels einer sequentiellen Analyse Hypothesen gebildet, die sich an folgenden Fragestel-
lungen orientieren:

e Weshalb wird dieser Inhalt an dieser Stelle eingefiihrt?

e Weshalb wird dieser Inhalt in dieser Textsorte prasentiert?

e Weshalb wird dieser Inhalt in dieser Ausflihrlichkeit oder Kiirze dargestellt?

¢ In welche thematischen Felder fugt sich dieser Inhalt?

e Welche Lebensbereiche und Lebensphasen werden angesprochen, welche nicht?
Weshalb werden manche Lebensbereiche erst im Nachfrageteil eingefuhrt?

Fallrekonstruktion und Typenbildung

Bei der Fallrekonstruktion geht es darum, erzahlte und erlebte Lebensgeschichte zu kontras-
tieren und durch den biographischen Verlauf zu erklaren, warum die Lebensgeschichte so
erzahlt wird, wie sie erzahlt wird.

In diesem Analyseschritt werden nun die im Zuge des ersten Schrittes (Analyse der biographi-
schen Daten) generierten Hypothesen herangezogen und mit den Selbstaussagen und
Selbstdeutungen der Biografinnen aus der Text- und thematischen Feldanalyse kontrastiert.
Es geht bei der Fallrekonstruktion darum, die Regeln zu erschlieen, nach denen der Fall
zustande gekommen ist oder, anders gesagt, ermdglicht die Fallrekonstruktion die Frage nach
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dem Warum zu beantworten: Was waren die entscheidenden Bestimmungsfaktoren in den
biografischen Verlaufen der Biograflnnen?

Die Fallrekonstruktion bildet die Grundlage fiir die Typenbildung: ,Nach abgeschlossener Fall-
rekonstruktion ist es dann mdoglich, auf die Fallstruktur von anderen sozialen Einheiten zu
schlielRen, zu denen der analysierte Fall gehort.” Mit anderen Worten ist dartiber eine Typisie-
rung von frihem Bildungsabbruch mdéglich und dartiber wiederum kdnnen die Ergebnisse
verallgemeinert werden. Eine Fallrekonstruktion ist nicht zu verwechseln mit einer Fallbe-
schreibung, die sich — mit den Worten von Gabriele Rosenthal — auf die lllustration oder Plau-
sibilisierung von vorab formulierten Konzepten beschrankt (Typ A = die Schulmiiden, Typ B =
die Orientierungslosen).

Im Anschluss werden nach einer einleitenden Darstellung erster Ergebnisse zu frihem Bil-
dungsabbruch sechs Fallgeschichten dargestellt, die idealtypisch fir unterschiedliche Ab-
bruchsdynamiken bzw. -prozesse stehen (vgl. Abschnitt 2.3.3Error! Reference source not
found.).In einem weiteren Schritt wird von der Ebene der Idealtypen abstrahiert und auf eine
Mesoebene gewechselt. Dabei wird das Regelsystem aufgezeigt das hinter den Idealtypen
steht und die idealtypischen Verlaufe sozusagen ,méglich macht* (vgl. Abschnitt 2.3.4). Ab-
schlieBend geht es um die Frage nach Ansatzpunkte der Pravention, Intervention und Kom-
pensation und deren Wirksamkeit in Hinblick auf die Begegnung bzw. Vermeidung von Ab-
bruchsproblematiken.

Abschlie3end werden die vier Subgruppen bzw. Problemkomplexe, zu denen Forschungsli-
cken bestehen und die im Kontext der Ausbildung bis 18 besonders relevant sind, als spezifi-
sche Aspekte in der zuvor herausgearbeiteten Systematik von frihem Bildungsabbruch dar-
gestellt (vgl. Abschnitt 2.3.7).

2.3.2 Friher Bildungsabbruch als Prozess

Friher Bildungsabbruch ist ein Begriff, der eine Vielfalt an Phdnomenen umfasst. Soweit im
Rahmen der A18 von Interesse (bis 18-Jahrige ohne Abschluss auf der oberen Sekundarstau-
fe) gestalten sich friilhe Abbriiche in den Bildungsbiografien Jugendlicher ganz unterschiedlich:
Das Spektrum umfasst dabei — bezogen auf ihre Qualifikation — Jugendliche, die vor Beendi-
gung der achten Schulstufe abgebrochen haben, deren Abschluss negativ ist oder im Rahmen
der Sonderschule erworben wurde wie auch Jugendliche mit positivem Abschluss der achten
Schulstufe. Bezogen auf die Integration in eine der vier verfigbaren weiterfihrenden
Aus/Bildungswege (duale Ausbildung, AHS, BMS, BHS) wurde diese entweder nicht realisiert
oder abgebrochen.

Es handelt sich also nicht in jedem Fall um einen tatsachlichen abrupten Abbruch im Sinne
von Drop-out aus einer konkreten Schule oder einer Lehrausbildung. Es fallen auch ein suk-
zessiver Rickzug von Schule oder der Verlust von Lernmotivation verbunden mit schlechten
oder negativen Noten oder nicht beurteilten Fachern darunter; ein Rickzug kann im Rahmen
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der Pflichtschule oder nach Abschluss derselben stattfinden; im Rahmen der neunten Schul-
stufe (PTS) oder spéater. Schliellich tritt auch in manchen Féllen eine Kombination von Abbri-
chen, Ruckzigen, Abstufungen in die Allgemeine Sonderschule und erfolglosen Integrations-
versuchen in weiterfihrende Aus/Bildung (vollschulisch oder dual) zutage.

In den Ergebnissen der Biografieanalyse zeigt sich zuerst einmal ganz deutlich, dass friiher
Bildungsabbruch weniger ein punktuelles Ereignis ist, sondern sich als Prozess manifestiert,
der an unterschiedlichen Stellen in der Schul- bzw. Ausbildungskarriere auftritt bzw. beginnt.
Somit treten Abbruchserfahrungen in den Bildungskarrieren Jugendlicher durchaus auch ver-
kettet miteinander auf und Jugendliche erleben typischerweise mehrfache Brliche.

Begrifflich fassbar und beschreibbar sind diese Phdnomene, auch wenn sie so unterschiedlich
sind, als Diskontinuitaten in der Bildungslaufbahn, also als Abweichung von einer implizierten
Normalbildungslaufbahn, die von einem positiven Abschluss der achten Schulstufe, also dem
Erwerb eines Zertifikats, das zur Teilnahme an weiterfihrenden Aus/Bildungen berechtigt, und
dies im Alter von 14-15 Jahren; weiters, dass eine solche Integration ins weiterfiihrende Sys-
tem auch gelingt. Die Bedeutung solcher Diskontinuitéten, wie sie hinter frihem Bildungsab-
bruch stehen, und ihrer Konsequenzen, der Umgang der Jugendlichen damit wie auch damit
verbundene institutionelle Eingriffe sind zentrale Elemente der Idealtypen.

Ein Ausgangspunkt der durchgefuhrten qualitativen Studie war, wie erwahnt, bestehende For-
schungslicken die in Bezug auf die Ausbildung bis 18 besonders relevant sind, zu schlie3en.
Somit wurden die Interviews mit Jugendlichen mit psychischen Beeintrachtigungen gefuhrt,
mit erwerbstéatigen Jugendlichen, mit Jugendlichen die in ihrer Bildungsgeschichte eine Son-
derschule besucht haben und schlieRlich mit Jugendlichen, die sich zuriickgezogen bzw. sozi-
al isoliert haben, dies zum Teil im Kontext von Sucht.

Mit diesen vier Problemkontexten sind jeweils spezifische Dynamiken verbunden, wie sie auch
schon im Rahmen der Expertinneninterviews herausgearbeitet wurden (vgl. Abschnitt 2.2). So
wird beispielsweise ein in der Sonderschule erworbenes Abschlusszertifikat in der Regel nicht
als vollwertig angesehen, darlber hinaus kdnnen spezifische Stigmatisierungserfahrungen
und Auswirkungen auf das Selbstbewusstsein mit einem Besuch der Sonderschule verbunden
sein. Die vier Problemkontexte eigenen sich allerdings nicht per se als Grundlage fir die
Ty2.3.3penbildung. Es wurde im Rahmen der Studie daher kein Idealtyp ,Rickzug“ oder ,Psy-
chisch Beeintrachtigte“ gebildet. Denn gegen eine solche Vorgehensweise sprechen zwei
Punkte:

e Die Dynamik der Biografien unterscheidet sich vor einem &hnlichen Problemkontext
und &hnelt sich Uber die unterschiedlichen Kontexte hinweg — der Rickzug kann in
unterschiedlichen Lebensgeschichten eine unterschiedliche Bedeutung haben, und
umgekehrt kdnnen Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen und Sonder-
schulerfahrungen vor ahnlichen Herausforderungen stehen. Das bedeutet, die vier
Problemkontexte sind keine geeignete Basis fir eine distinkte Typenbildung.
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e In einer Biografie kbnnen mehrere dieser Aspekte gemeinsam bedeutsam werden
(bspw. Ruckzug und psychische Beeintrachtigungen sind oft miteinander verschrankt).

Die auf Grundlage der empirischen Forschungsergebnisse entwickelten Idealtypen basieren
auf den Verlaufen in den Bildungsgeschichten der Jugendlichen, im Zusammenhang mit den
zentralen Problemen im Rahmen ihrer Biografien. Sie beziehen auRerdem die Prozessdimen-
sion mit ein, da es sich, wie angesprochen, bei frihen Abbriichen nicht um punktuelle Ereig-
nisse, sondern um Prozesse handelt. Die im Rahmen der Studie entwickelten Idealtypen sind
demzufolge Verlaufstypen.*

Schlief3lich basieren die Forschungsergebnisse auf Jugendlichen, fiir die ein oder mehrere der
vier Aspekte bedeutsam waren oder sind; d.h. das Forschungsfeld beinhaltet einen Ausschnitt
aus dem gesamten Spektrum des frilhen Bildungsabbruchs. Bei der Interpretation der Ergeb-
nisse ist somit einerseits zu reflektieren, dass es sich um einen Ausschnitt aus dem gesamten
Forschungsfeld friher Bildungsabbrecherlnnen handelt. Andererseits hat sich gezeigt, dass es
sich bei diesem spezifischen Forschungsfeld nicht um ein ,enges Segment” handelt. So spie-
len viele in der Literatur herausgearbeiteten heterogenen Problemkontexte (Betreuungspflich-
ten, kein positiver Pflichtschulabschluss, Fluchtgeschichte, Migration, Wohnungslosigkeit,
Fremdunterbringung,...) auch in unserem Forschungsfeld, das auf die oben genannten vier
Aspekte fokussiert, eine Rolle, da die interviewten Jugendlichen auch mit diesen Problemla-
gen konfrontiert sind.

2.3.3 Idealtypen im Abbruchprozess

In diesem Abschnitt werden nun die auf Basis der Fallrekonstruktionen entwickelten Idealty-
pen dargestellt. Es werden sechs Idealtypen differenziert je nachdem, wo die zentralen biogra-
fischen Problematiken in Bezug auf die Bildungsverlaufe der Jugendlichen angesiedelt sind —
einerseits. Andererseits werden die Idealtypen danach differenziert, inwiefern es zu einer Be-
arbeitung dieser Problematiken kommt oder eine solche ausbleibt, was wiederum eine Bedeu-
tung dahingehend hat, wie es zu Bildungsabbriichen kommt und wie die Jugendlichen auch
wieder aus der Abbruchsproblematik herauskommen.

Hinausgleiten aus der Schule und vdélliger Bedeutungsverlust von Aus/Bildung: Christi-

an

Seit frihester Kindheit erlebt Christian in seiner Familie Instabilitdt und Beziehungsabbriche.
Der Tod seiner Mutter, im Anschluss daran mehrere Umziige mit dem Vater und der kleinen
Schwester, eine finanziell prekare Situation und der Alkoholismus des Vaters tragen zu einer
starken Verunsicherung in Hinblick auf soziale Beziehungen bei, latent besteht groRe Angst
vor dem Verlust der verbleibenden Familienmitglieder.

4 Das ist ein Unterschied zu in anderen Forschungen entwickelten Idealtypen, die jeweils ein Merkmal
als zentral heranziehen; vgl. Abschnitt Error! Reference source not found.).
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In der Situation, wo Christians Vater neben dem Tod seiner Frau vor der Herausforderung
steht, sich und seine Kinder materiell zu versorgen — ihm steht ein enges Arbeitsplatzangebot
zur Verfigung, da sie selbst nur die Hauptschule abgeschlossen hat — gerat Christians Schul-
eintritt in den Hintergrund, was sich auch Uber die gesamte Schulzeit hinweg durchzieht. Von
Seiten seiner Familie wird wenig Aufmerksamkeit auf seine schulische Karriere gelegt bzw. ist
deren Aufmerksamkeit woanders gebunden. Christian ist ein guter Schiler: Er erzielt in der
Volksschule und daran anschliel3end in der Hauptschule, wo er den musischen Zweit besucht,
gute Leistungen. Das gelingt ihm auch ohne Unterstlitzung aus seinem familiaren Kontext.
Christian wéachst ohne starke Kontrolle durch den Vater auf. Er kann tun und lassen was er
will.

Als Christians zentrale Bezugsperson stirbt, geréat sein Leben vollig aus den Fugen. Trauer,
Wut und Hilflosigkeit bleiben weitgehend unbearbeitet bestehen. Da Christian nicht nur emoti-
onal sehr an die Person gebunden ist — samtliche gute Erfahrungen aus der Kindheit sind an
sie gekoppelt — sondern die Familie auch in finanzieller Sicht von ihr abh&ngig war, verscharft
sich die finanziell prekare Situation zuhause. In diesem Kontext entwickelt Christian Angste
davor, zur Schule zu gehen, er glaubt, dass Schulerinnen und Lehrerinnen ihn auslachen. Er
besucht die vierte Klasse der Hauptschule, als er der Schule zunehmend fern bleibt. Er zieht
sich in eine virtuelle Welt zuriick und verbringt viel Zeit mit Computerspielen. Christians Angs-
te und sein Rulckzugsverhalten bleiben im Kontext der zuvor angesprochenen vaterlichen
Aufmerksamkeit auf der finanziellen Absicherung bzw. eigener Bedurftigkeit zwar nicht unbe-
merkt, aber es erfolgen keine Schritte der Gegensteuerung. Im Kontext der Schule erhalt
Christian die schulpsychologische Diagnose ,Schulphobie®; dieser Befund flhrt jedoch zu
keinen weiteren Schritten von Schulakteurinnen in psychologischer bzw. therapeutischer Hin-
sicht. Stattdessen muss er die letzte Schulstufe wiederholen, da er viele unbeurteilte Facher
hat. Allerdings besucht er beim zweiten Besuch der letzten Schulstufe aufgrund der schlechte-
ren Noten nicht mehr den musischen Zweig, sondern eine ,normale“ Klasse.

Die Klassenwiederholung als wenig probates Mittel zur Lésung der hinter Christians Schul-
angst und Ruckzug stehenden biografischen Probleme ist auch nur beschrénkt erfolgreich.
Christian erreicht den positiven Abschluss der Hauptschule und tritt in eine BMS Uber, die er
bald darauf abbricht. Er verbringt weiterhin viel Zeit (und viele Nachte) vor dem Computer. Die
fiktive Welt der Computerspiele hat die Funktion, der realen Welt und den darin anzutreffen-
den unangenehmen Emotionen zu entfliehen. Das Thema Ausbildung gerét in dieser Phase
zunehmend aus Christians Blickfeld und verliert schlieRlich véllig an Bedeutung. Die finanziel-
le Situation verscharft sich, die Familie kann sich den Erhalt der Wohnung nicht mehr leisten.
Auch auf psychischer Ebene steigt die eigene Bediirftigkeit des Vaters, was zuletzt in einen
angekindigten Selbstmord fuhrt. Christian organisiert die notwendige arztliche Hilfe und der
Vater verbringt eine zeitlang in stationdrer Behandlung. Was Christians selbst betrifft, so bin-
den Fragen seines taglichen (Uber-)Lebens die gesamte Aufmerksamkeit (Wie komme ich aus
dem Bett?). Daran gekoppelt sind auch latente Schuldgefiihle, da er darin versagt hat, zum
Haushaltseinkommen beizutragen und im Gegenteil, sich selbst zunehmend als Belastung fir
seine Familie wahrnimmt. Fur ihn verschéarfen sich die Probleme, denen er in dieser Phase
immer handlungsunfahiger gegenibersteht. Er bricht schlie3lich véllig zusammen. Eine Ohn-
macht, akute psychiatrische Erkrankung und das Wieder-zu-sich-kommen auf der Psychiatrie
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bezeichnen den Hohepunkt dieses Prozesses. Zugleich liegt darin ein Wendepunkt, da erst-
malig eine adaquate Bearbeitung seiner zentralen Probleme erfolgt (Therapie). Christian be-
ginnt ab hier einen Prozess der Reintegration ins Bildungssystem Uber eine sehr nieder-
schwellige Mal3nahme.

Einseitigkeit aus/bildungsbezogener Bewaltigungsversuche bringt keine nachhaltige
Losung: Eva

Eva hat im Alter von 14 Jahren sowohl zuhause (sie wurde regelmé&Rig von ihrer Mutter ver-
prigelt) als auch im schulischen Bereich (Rassismus) zahlreiche massive Entwertungserfah-
rungen gemacht. Im Kontext fundamental fehlender identitdrer Ressourcen fir die Ausgestal-
tung von Selbstwert, bilden Noten und schulischer Erfolg fiir sie eine wichtige Ressource.
Diese bieten fur sie eine Mdglichkeit, sich einen Wert — und zwar einen Wert als Mensch —
beimessen zu kénnen, der ihr nicht so einfach aberkannt werden kann. Als sie in der sechsten
Klasse eines Grazer Gymnasiums in Englisch die Leistung nicht mehr erreicht, zeigt sich die-
se enge Verkniupfung von fragilem Selbstwert und Noten: So steht fir sie die Note ,Nicht Ge-
nigend® dafur, nicht gentigend zu sein. Diese Erfahrung ist fiir sie dermaf3en zerschmetternd,
dass sie nicht fur die Nachprifung lernt, sich gar keiner erneuten Gefahr des Scheiterns aus-
setzt und die Schule und alle dazugehdrigen Kontaktmdglichkeiten abbricht. Aus dieser Schei-
tererfahrung folgt die erste Lebenskrise. Aus der Krise folgt ein Zusammenbruch von Hand-
lungsfahigkeit, Inaktivitat und Rickzug.

Eva nitzt die Auszeit von Schule dennoch zur Auseinandersetzung mit der eigenen bildungs-
bezogenen Zukunft und adaptiert ihre Perspektive. Sie entscheidet sich fur eine duale Ausbil-
dung. Bei Bewerbungsverfahren um eine Lehrstelle stof3t sie haufig an ihre Grenzen da sie
groBe Schwierigkeiten hat, sich authentisch als wertvolle Mitarbeiterin bzw. angesichts der
Konkurrenz als die beste Wahl darzustellen. Sie ist schlief3lich erfolgreich und tritt eine Lehr-
stelle als Zahntechnikerin an. Im Rahmen der Ausbildung macht sie zahlreiche Erfahrungen
von Wertschatzung, erlebt eigene Starken und Fahigkeiten und sammelt Selbstwirksamkeits-
erfahrungen. Die Erfahrung zu arbeiten hat fur sie die Bedeutung, gebraucht zu werden, worin
sie sich intersubjektiv dem Wert ihrer Fahigkeiten versichern kann.

Allerdings konnten die im Kontext der Familie erlebten extremen Abwertungserfahrungen, die
ihr Selbstbild beeintréachtigen, nicht wirksam bearbeitet werden. Wertschatzung, das Erleben
eigener Starken und Fahigkeiten sowie Selbstwirksamkeit beschranken sich auf den Bereich
der Ausbildung, wahrend in anderen sozialen Zusammenhangen weiterhin massive Missach-
tung und Abwertung wirksam sind. Evas Selbstkonzept beinhaltet weiterhin die Orientierung
»Ich kann nichts, ich bin nichts®. Als sie einen Mann trifft und mit ihm eine Beziehung eingeht
wird diese so Uberméchtig, dass sie dafir die Lehrstelle riskiert, die sie dann tatséchlich ver-
liert. Als der Freund die Beziehung mit ihr kurz darauf beendet, bedeutet dies fir Eva ein dop-
peltes Scheitern und einen doppelten Verlust von Méglichkeiten, sich selbst einen Wert bei-
messen zu kdnnen: durch die Liebesbeziehung und durch die Arbeitsbeziehung. Es folgt wie-
der ein Zusammenbruch von Handlungsfahigkeit, Rlickzug und Inaktivitat. Diesmal schafft es
Eva nicht mehr, eine neue Zukunftsperspektive herzustellen und ihr Zukunftshorizont schmilzt
stark ein. Dies zeigt sich als starke Gegenwartsorientierung dahingehend, dass es ihr nun-
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mehr darum geht, schnell Geld zu verdienen. Dies und die Uberzeugung, nichts anderes zu
kénnen bzw. fur nichts anderes gut zu sein, stehen hinter einer Phase der Erwerbstatigkeit als
Prostituierte. Die dritte grofRe Krise tritt ein, als sie sich mit Drogen selbst behandelt und einen
Horrortrip erlebt. Eva lasst sich auf die stationare Psychiatrie einliefern, begibt sich in die eine
totale Institution und gibt die Verantwortung fir Entscheidungen und die Handlungsmacht aus
der Hand an externe Akteurlnnen.

Innerschulische Abwertungserfahrungen und keine Mdéglichkeit sich zur Wehr zu set-
zen: Nur (1)

Als Nur die zweite Klasse Volksschule besucht, verschlechtern sich ihre schulischen Leistun-
gen. Aus ihrem familidren und sozialen Umfeld stehen ihr keine Ressourcen der Unterstiitzung
zur Verfugung. Die Eltern wissen Uber das Osterreichische Schulsystem nicht gut Bescheid.
Der Vermerk in Nurs Mitteilungsheft, dass ein Sonderschulbesuch in Betracht zu ziehen sei,
wird von Nur wie ihren Eltern als Mdglichkeit interpretiert, dort zu schnuppern. Allerdings ist
kein Schnuppern geplant, sondern es handelt sich um einen Ubertritt. Auf Nurs Frage, warum
sie jetzt die Sonderschule besuche, lautet die Antwort: Du bist schlecht und wirst auch nie
besser werden. In diesem Kontext wird ihr Entwicklungsunfahigkeit diagnostiziert. Diese Er-
fahrung der Degradierung setzt sich auf einer weiteren Ebene fort. Nur wird von ihren Peers
ausgelacht und einige Freundinnen brechen den Kontakt zu ihr ab, mit der Begriindung, dass
sie die Sonderschule besucht. Nur schamt sich und versucht, unbemerkt das Schulgebaude
zu betreten und zu verlassen, um den verbalen Herabsetzungen zu entgehen.

Im Rahmen der Sonderschule erhalt Nur zugeschnittene und intensive Unterstiitzung durch
den Lehrer. Sie entwickelt Vertrauen ins Schulsystem und die Sonderschule erlebt sie, was die
padagogische Ebene betrifft, positiv. Die positive Besetzung verstarkt sich auch dadurch, dass
im Anschluss an Nur weitere Kinder mit Migrationshintergrund dieselbe Schule besuchen. Nur
lernt, erzielt gute Leistungen und schafft schlieRlich den Ubertritt in die erste Klasse Haupt-
schule. Diese positive Erfahrung, es geschafft zu haben — trotz gegenteiliger Diagnose ihrer
Entwicklungsunfahigkeit — kann sie allerdings nicht fur sich nutzen, im Gegenteil: In der
Hauptschule wird sie von ihren Mitschilerlnnen als ,Sonderschilerin® abgewertet und aus der
Klassengemeinschaft ausgeschlossen. Sie ist nun starker und 6fter als zuvor negativen Zu-
schreibungen und Stigmatisierung ausgesetzt. Die Angriffe auf ihr Selbstbild und die Abwer-
tung bleiben nicht auf der verbalen Ebene. Nur durchlauft die Hauptschule véllig von ihrer
Klasse isoliert und wird von einem Klassenkameraden auch physisch angegriffen. Die Erfah-
rung, abgewertet, ausgegrenzt und als abweichend konstruiert zu werden, zieht sich so stark
und konsistent durch ihre Schullaufbahn, so dass sie sich als defizitar wahrnimmt. Sie erlebt
sich selbst als unzulénglich, dumm und unféhig.

Da Schule im Kontext dieser Erfahrungen fur Nur ein extrem negativer Raum ist, und familien-
intern auch wenig Wissen uber das Bildungssystem und keine hohe Erwartung an ihre Bil-
dungskarriere existiert, fallt es nicht auf, dass sie den Schulbesuch zunehmend vermeidet.
Schwanzen ist Nurs Strategie, sich den standigen Angriffen zu entziehen. Sie sieht fir sich
selbst keine Mdglichkeit, diesen Prozess der Angriffe und der Abwertung zu stoppen. Es ge-
lingt ihr nicht, andere Strategien des Umgangs — sich zur Wehr zu setzen, sich Hilfe zu orga-
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nisieren — zu entwickeln. Es fehlt an positiven Selbstkonzepten, sozialen Ressourcen und
Handlungsweisen, um mit den massiv den Selbstwert bedrohenden Erlebnissen umzugehen.
In Nurs Schulbiografie bildet sich ein Opfermuster heraus, so dass die negativen Erfahrungen
als allgegenwartig und unbeeinflussbar wahrgenommen werden. Ihre Schulgeschichte wird
von den Dynamiken des Verletztwerdens, des Erleidens und Erduldens grof3flachig einverleibt.
Dies ist auch im Kontext des in Nurs Familie reproduzierten Ethos ,als Mensch leidet man und
muss Opfer bringen“ zu sehen. Nur verlasst die Hauptschule ohne positiven Abschluss.

Institutionelle Unterstitzung als Ressource fur Aufwertung: Nur (2)

Im weiteren Verlauf gelingt Nur, die im Rahmen der Schullaufbahn gesammelten massiven
Defiziterfahrungen zu bearbeiten. Eine zentrale Rolle dabei spielt die Case-Managerin. Im
Rahmen einer langerfristigen Betreuung wird ihren Missachtungserfahrungen in sozialen Be-
ziehungen ein Kontrapunkt entgegen gesetzt. Zuschreibungen als ,dumm® und ,unzulanglich®
werden dekonstruiert und Anlasse fir positive Zuschreibungen angeboten. Nur macht die
Erfahrung, dass sie wichtig und wertvoll ist, dass sie etwas kann, dass sie Starken und Kom-
petenzen besitzt. Durch wiederholte Selbstwirksamkeitserfahrungen kann der vormals emp-
fundene Opferstatus entscharft werden.

Nur besucht im Anschluss an die Hauptschule eine Produktionsschule. In diesem Rahmen
sammelt sie ganz andere Erfahrungen, was einerseits die Beziehung zu den Teilnehmerlnnen
betrifft, andererseits ihre fachlischen Leistungen. Sie ist nicht mehr Opfer von Ausgrenzung
und Abwertung, sondern gut in die Gruppe integriert und sie sammelt Erfolgserfahrungen im
Praxis- wie auch im Lernbereich.

Aufbauend auf dem zunehmend positiven Selbstbild und mit Unterstlitzung der Case-
Managerin entwickelt Nur eine Perspektive fir eine weiterfihrende Ausbildung. In diesem
Rahmen schnuppert sie in unterschiedlichen Ausbildungsbetrieben. Wenn Nur eine Absage
erhélt, interpretiert sie diese nicht als Versagen oder Ablehnung ihrer Person und es kommt
dadurch nicht zu Krisen. Im Gegenteil kann sie diese Gelegenheit dafiir nutzen, ein differen-
zierteres Bild Uber eigene Interessen, Starken und Schwéachen zu entwickeln. Wenn sich in
diesem Prozess eine Problematik entwickelt (bspw. eine Erfahrung von Abwertung im Rahmen
eines Praktikums) kann sie auf die Case-Managerin zurtickgreifen die ihr dabei hilft, solche
Erfahrungen zu bearbeiten und gegebenenfalls zielgerichtete Unterstiitzung zu organisieren.

Schrittweise Stabilisierung relevanter Lebensbereiche als Voraussetzung fir
Re/lntegration ins Bildungssystem: Lisa

In Lisas Fall liegen ihrem Schulabbruch ursachlich massive familidre Schwierigkeiten zugrun-
de: erfahrene Gewalt innerhalb ihrer stark traumatisierten Herkunftsfamilie sowie bei ihren
Pflegeeltern, Unterbringung im Heim, mehrfache Rickkehr in die Herkunftsfamilie sowie Pha-
sen der existenziellen Bedrohung (Leben auf der Stral3e). Die zentralen biografischen Prob-
leme sind nicht im Bereich Aus/Bildung angesiedelt, sondern auf3erhalb, obwohl beispielswei-
se eine erfahrene Abwertung als kinftige ,Sandlerin® von Seiten einer Lehrperson Lisas
schrittweise Abkehr von der Schule dynamisiert hat. Lisa beginnt, sich zu ritzen, erleidet einen
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psychischen Zusammenbruch und kommt auf die Psychiatrie.

Hier gelingt es Lisa — mit Unterstiitzung durch andere Personen bzw. Inanspruchnahme von
therapeutischer Hilfe — die Phase der Auszeit als Entlastung und Stabilisierung zu erleben.
Der Bereich psychische Gesundheit wird in einem ersten Schritt gesichert, so dass die akute
Bedrohung gebannt ist. Im Rahmen ihres Aufenthaltes gelingt es Lisa, ihre zentralen biografi-
schen Problemlagen zu thematisieren und zu bearbeiten. Der Psychiatrieaufenthalt markiert
somit einen Wendepunkt im Fallverlauf und Lisa erlebt einen Prozess in Richtung Handlungs-
fahigkeit. Sie entwickelt nach und nach Handlungsstrategien die ihr ermdglichen, in Zukunft
mit auftretenden Krisen anders umzugehen, friihzeitig Hilfen in Anspruch zu nehmen und kei-
ne Gewalt gegen sich selbst anzuwenden.

Eine wesentliche Erfahrung fir Lisa ist dabei, Personen kennen zu lernen, die mit &hnlichen
Problematiken zu tun haben. Prozesse der kollektiven Bearbeitung sind fiir sie sehr hilfreich
um zu erkennen, nicht alleine mit dem Problem zu sein. Zu erleben, dass es geteilte bzw. all-
gemeine Konzepte, Begriffe und Therapien fir die eigenen inneren Zustande gibt, wirkt als
grof3e Entlastung. Das unterstiitzt Lisa dabei, fir sich eine Normalitat zu reklamieren und sich
selbst nicht mehr als abweichend wahrzunehmen, sondern als normale, junge Frau, die ein
Recht auf Teilhabe an den unterschiedlichen Bereichen von Gesellschaft hat und dies auch fir
sich erkampfen kann.

Nach diesem ersten Schritt der Stabilisierung in psychischer bzw. psychosozialer Hinsicht
kommt es im weiteren Verlauf zu einem schrittweisen Prozess von Re-/Integration. Als zweiter
Schritt erfolgt die Absicherung im Bereich Wohnen. Uber entsprechende Unterstiitzungssys-
teme erhélt Lisa ein Zimmer in einer betreuten Wohngemeinschaft. Sie erlebt hier ein sicheres
Zuhause und Aufmerksamkeit durch das Betreuungspersonal. Der dritte Schritt besteht dann
in der Teilnahme an einem Bildungsangebot der 2nd Chance. Nachdem die anderen Bereiche
gesichert sind, kann sich Lisa aufs Lernen konzentrieren. Sie erzielt gute Noten und kann
auch Uber diese Schiene ein positives Selbstkonzept aufbauen.

Holistischer Kompensationsansatz: Anton

In Antons Fallgeschichte handelt es sich, wie bei Eva, um eine Verkettung von problemati-
schen Erfahrungen zuhause und in der Schule, die einer langeren Phase von Ausbildungslo-
sigkeit mit mehrmals gescheiterten Einstiegsversuchen in die Lehre zugrunde liegen.

So nutzt Anton, der sich zuhause von frihester Kindheit an den Erwartungen des dominanten
Vaters unterordnen muss, im Rahmen ihres Schulbesuchs die Mdglichkeit, die an ihn gerichte-
ten Erwartungen zu unterlaufen. Als Ausgleich zu der zuhause erlebten Unterdriickung wider-
setzt er sich nun wo es nur geht den Anforderungen an ihn als Schiler. Er hort nicht zu, lernt
nicht, bricht Streit im Klassenzimmer vom Zaun, beschimpft andere Schiilerinnen und schlagt
manchmal auch zu. Diese Strategie miundet in Leistungsabfall einerseits und Ablehnung durch
die Klassenkolleginnen andererseits und seine Verweigerungshaltung schadet ihm schlief3lich
selbst, als er die Schule im Alter von 14 Jahren mit schlechten Noten und demotiviert durch
Scheiter- und Ausgrenzungserfahrungen verlasst. Sein schlechter schulischer Abschluss tragt
dazu bei, dass sich Antons Konflikt mit dem Vater verstarkt.
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Mit der Unterstltzung durch das AMS, wo er aufgefordert wird, von seiner beruflichen Per-
spektive zu erzahlen, kann er nichts anfangen, die Aktivierungsversuche von Seiten des Bera-
ters stofRen auf Ablehnung. Er fihlt sich nicht verstanden, getadelt fir seine Inaktivitat, wirde
aber gerne so schnell wie méglich eigenes Geld verdienen um von zuhause ausziehen zu
kénnen, da das Zusammenleben mit dem dominanten Vater immer noch eine grof3e Belastung
ist. Er weil3 aber nicht, wie er das bewerkstelligen soll.

Die Teilnahme an einem niederschwelligen Jugendprojekt bedeutet einen Wendepunkt in An-
tons Aus/Bildungsbiografie. In diesem Setting hat er die Mdglichkeit, zu sein wie er ist, ohne
daflr sanktioniert zu werden, wenn er nicht ,funktioniert”. Zu Beginn setzt er die Strategie fort,
die an ihn gerichteten Erwartungen zu unterlaufen, indem er nicht mit anderen spricht, sich
nicht auf Aktivitaten einlasst und den Trainerlnnen gegeniiber beleidigend auftritt. Das andert
sich, als er auf Interesse an seiner Geschichte stol3t. Er erzahlt nach konsequenten Ge-
sprachseinladungen durch Trainerlnnen wie Teilnehmerinnen von seiner schwierigen Bezie-
hung zum Vater, den Unterdriickungserfahrungen seit der Kindheit und den bestandigen Vor-
wirfen die er ihm gegeniiber taglich macht. Er beginnt, am Kursgeschehen teilzunehmen und
erhalt auch Wertschatzung fur kleinrdumige Erfolge. Zunehmend eignet er sich andere Muster
des Umgangs miteinander an und es gelingt ihm ein reflexiver Zugriff auf seine Schulerfah-
rungen; er kann die dahinterliegende Dynamik der eigenen Verhaltensweisen durchschauen
und auch sein bisheriges Scheitern bei der Lehrstellensuche bearbeiten. Der Kurs dient fur
einen gewissen Zeitraum als Kompensation fur den fehlenden Freiraum wie auch die Abwer-
tungserfahrungen zuhause. Er kann sich nun selbst als Mensch beschreiben, der Fahigkeiten
wie Organisationstalent und Intelligenz mitbringt.

Dergestalt lassen sich die sechs Idealtypen folgendermafen systematisieren:

e Christian: zentrale Problematik auRerhalb von Aus/Bildung, vdlliger Verlust von Hand-
lungsfahigkeit

e Nur 1: zentrale Problematik innerhalb von Aus/Bildung und beschrankte Handlungs-
moglichkeiten

e Eva: zentrale Problematik entsteht aus einer Verkettung von inner- und auf3erschuli-
schen Faktoren, mehrmaliger Zusammenbruch trotz Bearbeitungsversuchen

e Nur 2: zentrale Problematik innerhalb von Aus/Bildung wird bearbeitet, Herstellung
von Handlungsfahigkeit

e Lisa: zentrale Problematiken auRerhalb von Aus/Bildung werden schrittweise bearbei-
tet und eine Reintegration ins Bildungssystem realisiert

e Anton: die zentrale Problematik entsteht aus einer Verkettung von inner- und auf3er-
schulisch, wird nachhaltig bearbeitet

Damit sind bereits die beiden Eckpunkte der Systematik angedeutet, die hinter diesen Fallge-
schichten stehen und somit die Regeln anzeigen, nach denen die Falle zustande kommen,
wie sie im folgenden Abschnitt dargestellt werden.
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2.3.4 Die Systematik der Abbruchslogik

In diesem Abschnitt geht es darum, sich auf einer abstrakteren Ebene mit der Frage ausei-
nanderzusetzen, wie und warum es zu frilhen Bildungsabbriichen kommt und was dahinter
steht. Denn biografische Problematiken, seien sie innerhalb oder auR3erhalb von Schule und
Aus/Bildung angesiedelt, fiihren ja nicht zwangslaufig dazu, Aus/Bildung frihzeitig abzubre-
chen. Nicht alle familiar belasteten, gemobbten oder unangepassten Jugendlichen werden zu
frGhen Abbrecherinnen.

In einem ersten Schritt wurde im Rahmen der Darstellung idealtypischer Verlaufe raus aus
dem Aus/Bildungssystem bzw. (wieder) rein ins System aufgezeigt, welche Erfahrungen fir
die Jugendlichen dabei eine Rolle gespielt haben, welche Mechanismen in ihren Bildungsbio-
grafien wirksam waren und wie die unterschiedlichen Bereiche zusammenhé&ngen.

In einem weiteren Abstraktionsschritt werden diese Ergebnisse nunmehr systematisiert und
Idealtypen anhand von zwei Achsen gebildet. Auf der einen Achse werden die zentralen bio-
grafischen Problemlagen, die den Abbriichen zugrunde liegen, differenziert. Auf der zweiten
Achse wird der jeweilige Prozess dargestellt: Je nachdem ob und wie diese zentralen Proble-
me bearbeitet werden oder bestehen bleiben bzw. sich verschlimmern fihrt der Prozess in die
Richtung zunehmenden Verlustes von Handlungsmacht und es kommt im Extremfall zum vél-
ligen Zusammenbruch. An diesem Punkt fihren die Ereignisse in eine Krise, dabei treten
Schule und Lernen, Ausbildung bzw. die eigene berufliche Perspektive in den Hintergrund und
die Ausbildungslosigkeit verfestigt sich. Oder die gelingende Bearbeitung ist ein Ansatzpunkt
dafur, Handlungsfahigkeit zu erwerben, d.h. mit der eigenen Situation umgehen zu kénnen
und die Bedingungen dafir zu schaffen, wieder hinaus aus der Aus/Bildungslosigkeit bzw.
hinein ins Aus/Bildungssystem zu gelangen.
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Darstellung 34: Die Systematik von friihem Bildungsabbruch

Nur (1) Nur (2)

/ /] :
Ohnmacht/ \- Eva Anton Handlung :
fahlgkelt i

,\ Zusammenbruch /

Christian Lisa

Problemachse

Prozessachse

Achse der zentralen biografischen Problematiken

Die eine Achse bezeichnet den Ort, an dem die zentralen biografischen Probleme angesiedelt
sind, die realisierten Bildungsabbriichen zugrunde liegen. Diese Achse verlauft zwischen den
beiden Polen ,innerhalb von Schule bzw. Aus/Bildung® und ,auf3erhalb davon®. In der empiri-
schen Realitat lassen sich diese Probleme kaum auf nur das eine oder nur das andere be-
schranken. Die Unterscheidung auf der Achse dient dazu, das Zustandekommen von Ab-
bruchsdynamiken besser verstehbar zu machen und Ansatzpunkte fiir Gegensteuerung zu
entwickeln und damit um eine Reduktion der Komplexitat.

Wenn die der Abbruchsdynamik zugrunde liegende Problematik stark in der Schule bzw.
Aus/Bildung angesiedelt ist, umfasst dies unterschiedliche Phanomene: Jugendliche machen
die Erfahrung, den fachlichen (Leistungs-)Anspriichen nicht zu geniigen oder im sozialen Zu-
sammenhang der Klasse ausgegrenzt, gemobbt oder von Gewalt bedroht zu werden. Im An-
schluss an massive Abwertung, negative Zuschreibungen und Stigmatisierung oder Degradie-
rung erfolgt typischerweise ein Verlust des Vertrauens in sich und eigene Fahigkeiten und der
Entwicklung eines sehr defizitdren Selbstbildes wird Vorschub geleistet. Jugendliche machen
standig die Erfahrung der eigenen Unzuléanglichkeit, erleben aber auch die standige Gefahr, im
Rahmen von Schule bedroht zu werden bis hin zu physischer Gewalt in der Schule (vgl. Nur).

Unter aulRerhalb von Aus/Bildung angesiedelte Problematiken féllt die ganze Bandbreite,
wie sie auch in der Metanalyse (vgl. Abschnitt 2.1.1) herausgearbeitet wurde; von massiven
familidaren Schwierigkeiten, Gewalterfahrungen, Fremdunterbringung, Suchterkrankungen,
Wohnungslosigkeit. Typisch ist, dass zentrale Lebensbereiche bedroht sind und dass in dieser
Konstellation schulische Belange — ohne Unterstiitzung — nicht oder ganz schwierig bewaltig-
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bar sind. Im Gegenteil binden diese Problematiken Ressourcen und Aufmerksamkeiten der
Jugendlichen fir die Bereiche Lernen bzw. Ausbildung (vgl. Christian und Lisa).

Schlief3lich gibt es auch jene Félle, wo sich die Abbruchsproblematik verkettet zwischen den
beiden Bereichen innerhalb und auf3erhalb von Schule bzw. Aus/Bildung entwickelt. Die
Trennung ist hier nicht moglich, da sich die biografischen Problematiken gerade durch das
Ineinandergreifen von schulischen und auf3erschulischen Aspekten herausbilden. In beiden
Bereichen sind massive Probleme vorhanden, die sich wechselseitig verstarken. Der idealty-
pische Ort des Abbruchs liegt also in der Mitte der Achse in der Verbindung der beiden Pole
(vgl. Anton: Rebellion im Klassenzimmer als Strategie der Kompensation von Unterdriickung;
Eva: gute Noten als alleinige Ressource fir den Selbstwert fallen weg).

Prozessachse: Aus dem Aus/Bildungssystem hinaus und (wieder) hinein

Mit der Achse der Verortung der grundsétzlichen Problematik ist der erste Schritt in der Sys-
tematisierung der Idealtypen des frilhen Abbruchs getan. Der zweite Schritt besteht darin,
nach der Positionierung der Jugendlichen in Bezug auf ihren Abbruchsprozess zu fragen:
Inwiefern sind Abbruch und dahinterliegende Problematiken von den Jugendlichen bearbeit-
bar, gelingt ein Umgang mit den Folgen des Abbruchs bzw. kann tberhaupt von Umgang oder
Bearbeitung gesprochen werden oder lost sich die Handlungsfahigkeit der Jugendlichen im
Abbruchprozess komplett auf? Es handelt sich bei Abbriichen wie eingangs erwéhnt eben
weniger um ein abruptes und einmaliges Ereignis, das einmal eintritt und dann sozusagen
statisch vorhanden ist. Sondern es stehen Prozesse dahinter. An dem einen Ende dieser Ach-
se steht dabei idealtypisch die Handlungsfahigkeit und am anderen Ende die Handlungsohn-
macht bzw. der Zusammenbruch.

Was den Prozess in Richtung Handlungsohnmacht betrifft, sind die vorangestellten Fallge-
schichten Christian, Nur (1) und Eva dafur plakativ. Christians Aus/Bildungsbiografie nimmt die
Gestalt eines Abrutschens an, tUber das er zunehmend die Kontrolle verliert. Der Schulabb-
ruchsprozess manifestiert sich als Hinausgleiten aus der Schule, die fir ihn jede Bedeutung
verloren hat und mindet schlieBlich in einen Zusammenbruch; er befindet sich sozusagen am
linken Ende der Achse. Ein Prozess in Richtung Herstellung von Handlungsféhigkeit, als Vo-
raussetzung fiir eine Reintegration ins Aus/Bildungssystem, misste bei der Bearbeitung sei-
ner zentralen Problemlagen im aufRerschulischen Bereich ansetzen.

Eva erlebt mehrmals Lebenskrisen, die dabei jeweils zu Abbrichen flihren. Dabei bearbeitet
sie Uber eine langere Phase hinweg alleine die zentralen Problematiken im schulischen Be-
reich. Eva gelingt im Anschluss an ihren ersten Zusammenbruch, die Rickzugsphase dafir zu
nutzen, ihre Bildungskarriere zu adaptieren und die Bildungslaufbahn auch fortzusetzen. Aller-
dings gelingt es ihr nicht, grundlegende biografische Probleme zu I6sen, so dass im Anschluss
ein neuerlicher Abbruch der Bildungskarriere erfolgt und in Folge ein vélliger Zusammenbruch.
Typisch an diesem Fall ist, dass die verschrankten Problematiken innerhalb und auf3erhalb
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von Aus/Bildung beiderseits einer Bearbeitung bedirfen, da der Erfolg sonst nicht nachhaltig
ist.

Anhand von Nur 1 und 2 wird sichtbar, dass in einer Bildungsbiografie Prozesse in beide Rich-
tungen auffindbar sind*. Die Lebensphase Hauptschule ist bei Nur gekennzeichnet von einem
Prozess in Richtung Handlungsohmacht, Verfestigung eines Opferstatus und Schulabsentis-
mus als Vermeidungsstrategie. Sie kann keinen positiven Hauptschulabschluss erreichen. Die
nachste Lebensphase bezeichnet den Prozess in Richtung Re-Integration: Uber institutionelle
Unterstltzung gelingt es, die zugrunde liegenden Probleme zu bearbeiten und Konflikte aufzu-
I6sen; Nur wird zunehmend sicherer und entwickelt Handlungsfahigkeit, und zwar in Bezug
auf soziale Beziehungen wie auch in Bezug auf das Lernen. Auch in den Fallen von Anton und
Lisa zeigt sich dieser Prozess in Richtung Bearbeitung der Problematiken, Entwicklung von
Umgangsstrategien und Erwerb von Handlungsféhigkeit in Bezug auf die eigene Bildungsbio-
grafie.

In den empirischen Beispielen fihren die Bearbeitung zentraler Probleme und der zunehmen-
de Erwerb von Handlungsfahigkeit zu Prozessen der Reintegration: Die Jugendlichen steigen
an unterschiedlichen Stellen wieder ins Aus/Bildungssystems ein bzw. nehmen an MaRRnah-
men der 2nd Chance teil. Diese Prozesse gelingen dabei mit Unterstiitzung von auf3en. Daran
anschlieend konnte die Frage gestellt werden: Sind die Bearbeitung zentraler biografischer
Probleme und der Prozess der Wiederherstellung von Handlungsféahigkeit immer an Interven-
tionen aus dem Unterstitzungssystem gebunden? Die Antwort lautet: Ja und nein. Nein des-
wegen, weil Probleme wie innerfamilidre Konflikte, Mobbing in der Schule oder Riickzug bei
Depression nicht unweigerlich zu Briichen in der Bildungslaufbahn und letztendlich zu Schul-
abbruch fohren muissen und Jugendliche nicht zwangslaufig eine Handlungsféhigkeit verlie-
ren. Zur Veranschaulichung dieses Gedankengangs werden im Anschluss zwei fiktive Beispie-
le dargestellt.

Beispiel fur eine gelungene Bearbeitung grundlegender innerschulischer Problematiken. Aus-
grenzungserfahrungen und Mobbing in der Klasse stellen die wesentliche Problematik in der
Bildungsbiografie dar; es kommt zum Wechsel der Klasse, das Problem ist damit geldst. Oder
das schulische Anforderungsprofil passt nicht zu den eigenen Interessen und Stérken, es
kommt zur Adaption der Perspektive und infolgedessen wird ein anderer Schultyp gewahlt.
Typisch ist hierbei, dass der/die Jugendliche die Handlungsfahigkeit beibehélt oder entspre-
chend unterstiitzt wird, so dass der Klassen- bzw. Schulwechsel auf einer Entscheidung ba-
siert. Es kommt infolgedessen (gar) nicht zu einem friihzeitigen Abbruch.

Beispiel fiir eine gelungene Bearbeitung grundlegender au3erschulischer Problematiken. Ein
Unfall bzw. eine akute Erkrankung machen eine langere Pause von der Schule notwendig, die
sich jedoch nicht nachhaltig schadlich auf die Ausbildungslaufbahn auswirkt. Nach der Auszeit,
in der ein guter Gesundheitszustand wieder hergestellt wurde, erfolgt der Wiedereinstieg ins

> Dies hangt auch mit der Auswahl der Interviewpartnerinnen zusammen: Diese haben Abbruchserfah-
rungen ebenso wie Schritte wieder ins Aus/Bildungssystem hinein realisiert.
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Schulsystem. Auch eine Gruppe von ,Privilegierten® die ihre Bildungslaufbahn zum Zweck
einer Weltreise unterbrechen, kdnnen unter diesem Aspekt betrachtet werden. Auch hier ba-
siert die Auszeit auf einer Entscheidung, die Kontrolle Gber die weitere Bildungslaufbahn wird
beibehalten und die Problematik resultiert nicht in einen tatséchlichen Abbruch.

Zwangslaufig ist also eine Intervention aus dem Unterstitzungssystem nicht notwendig, um
Probleme adéaquat bearbeiten zu kdnnen und gar nicht aus dem System hinauszufallen. Auch
in den untersuchten empirischen Fallen finden sich Beispiele von Lebensphasen, in denen
Jugendliche ihre Aus/Bildungsperspektive adaptiert haben oder durch einen Schulwechsel
eine soziale Integration in den Klassenverband stattgefunden hat, so dass trotz schwerwie-
gender aufRerschulischer Problematiken ein Ansatzpunkt fur ein positives Selbstbild gefunden
werden konnte, so dass es — in diesen Lebensphasen — nicht zu einem Abbruch gekommen
ist. Allerdings handelt es sich bei den untersuchten Bildungsbiografien um Falle von frihem
Bildungsabbruch. D.h. wenn die Bearbeitung der Probleme friiher, nachhaltiger oder mit Un-
terstiitzung aus Familie und sozialem Umfeld oder in den Ausbildungsinstitutionen erfolgt wa-
re, dann ware es nicht zum Abbruch gekommen. Damit stellt sich die Frage nach dem Zustan-
dekommen von frihen Abbriichen, und zwar auf der Ebene des Bildungssystems: Was steht
hinter diesen Verlaufen und welche Regeln auf Ebene des Bildungssystems erméglichen es
zu verstehen, dass die Biografien der frihen Abbrecherinnen sich so entwickelt haben wie sie
es haben?

2.3.5 Bildungssystem und seine Funktionsweisen: Ansatze zur Erklarung frihen Bil-
dungsabbruchs auf der Mesoebene

Die Bewaltigung schulischer Anforderungen ist Gber weite Strecken an eine ausreichende
Unterstlitzung aus dem familidren Umfeld der Schilerinnen gekoppelt. Typisch fir die Fallge-
schichten ist, dass diese Koppelung nicht so funktioniert wie ,geplant” — im Kontext der famili-
aren Situationen der jugendlichen Abbrecherinnen werden die geforderten Unterstiitzungsleis-
tungen familienintern nicht erbracht oder ist generell wenige oder keine Aufmerksamkeit fur
den Schulbesuch des Kindes vorhanden — aus unterschiedlichen Griinden, die ebenfalls das
breite Spektrum der auf Basis von Studienergebnissen und Expertinneninterviews herausge-
arbeiteten Ursachen abbildet. Dieses Fehlen von Unterstiitzung im Kontext von Familie und
sozialem Umfeld ist — im Rahmen eines Systems das darauf basiert — forderlich fiir Entwick-
lungen weg von der Schule, Riickzug und Abbruch und somit ein wesentlicher Eckpunkt in der
Erklarung friher Abbriiche.

Fur die Bearbeitung innerschulischer Probleme fehlen den friilhen Abbrecherinnen einerseits
also zentrale Ressourcen von auf3en, die bei der Bearbeitung von Scheiter- oder Ausgren-
zungserfahrungen die nétige Unterstiitzung leisten kénnte, so dass sich diese Problematiken
nicht zu einer Krise verscharfen. Einer solchen krisenhaften Entwicklung ist dabei die system-
immanete Selektionslogik zutréglich, die sich in Form von Klassenwiederholungen oder Abstu-
fungen in andere Schulformen aufert, die im hierarchischen System auf einer jeweils niedrige-
ren Ebene angesiedelt sind.
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Wenn es auf der andere Seite um die Bearbeitung auf3erschulischer Problematiken geht, zeigt
sich, dass in Bildungsverlaufen friiher Abbrecherinnen diese innerschulisch nicht, nicht erfolg-
reich oder nicht nachhaltig bearbeitet wurden. Wenn solche Probleme innerschulisch sichtbar
werden, wird darauf entweder nicht reagiert oder es folgen Umgangsweisen, die sich auf die
Bearbeitung der sichtbaren Symptome beschrénken aber nicht auf die dahinterliegenden Ur-
sachen beziehen. Dahinter steht auch ein Bildungssystem, das zu wenige Unterstiitzungs-
maoglichkeiten vorsieht, um mit Herausforderungen abseits von Leistungen adaquat und nach-
haltig umzugehen. Darin, dass in Konsequenz Abstufungen innerhalb der Schule oder zwi-
schen Schulen oder Schulformen vorgenommen werden, aufert sich wiederum die zuvor
schon angesprochene Selektionslogik.

e .
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Der Koppelung inner- und auRerschulischer Bereiche bzw. Problematiken ist hinzuzufiigen,
dass dieses Verhéltnis nicht nur eine wechselseitige Verstarkung von Problemlagen beinhal-
tet, sondern im Gegenteil auch eine wechselseitige Kompensation stattfinden kann. So kén-
nen beispielsweise massive Problemlagen im familiaren Umfeld durch eine Integration in eine
gute Klassengemeinschaft und die Unterstiitzung einer wertschatzenden Lehrperson kompen-
siert werden; wird die Mdoglichkeit genutzt, Uber gute schulische Leistungen ein positives
Selbstkonzept zu entwickeln und damit innerfamiliar erfahrene Ablehnung auszubalancieren.
Umgekehrt tragt die direkte elterliche Intervention beim Klassenvorstand dazu bei, dass auf
die erfahrene Ausgrenzung der Tochter in der Klasse infolge mehr geachtet wird und das
Mobbing damit auch tatsédchlich abnimmt. Das bedeutet, auch wenn schulische Akteurlnnen
nicht direkt auBerschulische Problematiken 16sen kénnen (wie Armut oder Gewalt) und umge-
kehrt, der Interventionsspielraum auf3erschulischer Akteurinnen in der Schule beschrénkt ist,
ist doch ein Ausgleich mdglich. Ein solches kompensatorisches Potenzial wird in den analy-
sierten Fallen auch immer wieder an bestimmten biografischen Punkten wirksam, so dass
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Problemlagen abgefedert werden. Auch Beispiele daftr, wie Schule als Anlass fir Selbstwirk-
samkeitserfahrungen von den Jugendlichen erlebt wird, die im Kontext auBerfamiliarer Erfah-
rungen von Abwertung, Ohnmacht und Gewalt extrem bestérkend sind, finden sich in den
untersuchten Fallgeschichten. Allerdings erfolgt solcher Ausgleich von Problematiken eben
nicht vollstédndig oder nachhaltig — sonst wéare es (vermutlich) nicht zum Abbruch gekommen.

Daran anschlielRend wird im folgenden Abschnitt die Frage aufgegriffen, wie mit der Dynamik
auftretender inner- und auf3erschulischer Problematiken und deren Koppelung umgegangen
wird, welche Umgangsweisen tauchen in den Fallgeschichten auf; welche Bearbeitungen hét-
ten wirksam sein kdnnen, kamen aber nicht zum Einsatz?

2.3.6 Unterstltzungssystem: Pravention, Intervention, Kompensation

AnschlieRend an die dargestellten Ergebnisse zu den Typen und der Logik friihen Bildungs-
abbruchs werden in diesem Abschnitt Ansatzpunkte fur Pravention, Intervention und Kompen-
sation entwickelt. Dabei bilden die beiden Achsen — die Verortung der zentralen Probleme und
deren Bearbeitung — einen Anhaltspunkt, um Unterstiutzungsbedarfe zu systematisieren und
Eckpunkte eines Unterstiitzungssystems zu skizzieren. Dabei wird hier auch einbezogen, wo
in den Fallgeschichten solche Eingriffe erfolgt sind, inwiefern diese produktiv waren und wel-
che Eingriffe es gebraucht hatte, damit die Abbruchsdynamiken entscharft hatten werden koén-
nen. Diese Unterscheidung an institutionellen Eingriffen spiegelt unterschiedliche Punkte in
den Entstehungsprozessen der Probleme wieder, in der eine Unterstiitzung fir die Bearbei-
tung der zentralen Probleme erfolgen kann.

Pravention

In den Biographien wird sichtbar, dass durch Ausgrenzungserfahrungen, Scheitererfahrungen
und Degradierungserfahrungen im Rahmen der Schule zentrale Problemkonstellationen ent-
stehen kdnnen, durch die Jugendliche zunehmend an Handlungsféhigkeit verlieren und Pro-
zesse entstehen kénnen, die bis zu einem Zusammenbruch von Handlungsfahigkeit, Selbst-
wert und Zukunftshorizonten fiihren kénnen.

Ausgrenzungserfahrungen in der Klasse sind in der Regel mit Abweichungen von Normali-
tatsmarkierungen verbunden, die bspw. durch Probleme im auf3erschulischen Bereich entste-
hen kdnnen. Hier liegt eine zentrale Verantwortung der Schule, sichere Rdume zu schaffen,
in denen Diversitat moglich ist und Abweichungen nicht zu starken Formen von Ausgren-
zung und Erniedrigung fuhren. In einem empirischen Fall konnte durch entsprechendes Enga-
gement von Seiten der Lehrperson, die die Ausgrenzung einer Jugendlichen im Klassenver-
band verhindert und ihre Integration gefordert hat, damit wesentlich zum Aufbau positiver
Schulerfahrungen, zu Verbesserung der fachlichen Kenntnisse und damit zu Selbstbewusst-
sein und Selbstwirksamkeit beigetragen werden.
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Scheitererfahrungen kénnen vor allem dann zu Zusammenbrichen von Handlungsfahigkeit
fihren, wenn die symbolische Ordnung der Noten den Jugendlichen fast ausschlieB3lich als
einzige Ressource dient, sich darin einen Wert beimessen zu kénnen. Dadurch kann Hand-
lungsfahigkeit aufgebaut werden, die allerdings fragil bleibt und bei Scheitererfahrungen diese
wesentliche Identitatsressource entzieht. Die stark formalisierte Bewertung und die potentiel-
len massiven Scheitererfahrungen durch Klassenwiederholungen fiihren dann dazu, dass
Jugendliche aus dem System herausfallen. Hier besteht ein Ansatzpunkt darin, innerhalb von
Schule Jugendlichen auch abseits von Noten Méglichkeiten zu bieten, sich selbst einen
Wert beimessen zu kdénnen, indem ihre Starken aufgedeckt und thematisiert werden. Das
Stichwort lautet hier, Abkehr von einer Defizitorientierung hin zur Starken- und Ressourcenori-
entierung innerhalb von Schule.

Pravention, die innerschulisch erfolgt, kann auRerschulisch nur partiell wirksam sein. So ha-
ben Schulakteurinnen keinen Einfluss auf familidre Problematiken. Dennoch sind Kinder und
Jugendliche damit konfrontiert — und das auch in ihrer Rolle als Schilerlnnen. Darum kann
hier auch eine innerschulische Verantwortung gesehen werden, wenn Probleme in der Schule
sichtbar werden. Ein frihzeitiger Eingriff im Rahmen von Schulsozialarbeit bzw. Schulpsy-
chologie hatte in einigen der empirischen Félle vermutlich die Verscharfung von Problematiken
verhindern kénnen. Die Fallgeschichten sind Beispiele dafiir, dass das nicht geschehen ist.
Ein Beitrag zur Pravention im auf3erschulischen Bereich kénnte bspw. durch die Vermittlung
von Familienhilfe erfolgen.

Intervention

Wenn die Probleme ihren Ursprung auf3erhalb des Bildungssystems haben, fuhren sie haufig
auch im Bereich des Ausbildungssystems zu Folgeproblemen bzw. werden zumindest im
schulischen Bereich als Symptom sichtbar (Leistungsabfall, Demotivation, Schulabsentismus).
Wenn dann von schulischen Akteurlnnen eine Intervention erfolgt, die sich ausschlief3lich auf
die Bearbeitung im schulischen Bereich fokussiert, bleiben die eigentlichen, dahinterstehen-
den Probleme unbearbeitet. Ein Beispiel aus den untersuchten Biografien fir eine diesbezilg-
liche Intervention wére etwa die Klassenwiederholung im Falle eines Jugendlichen, der sich
der Schule entzieht. Eine dahinterliegende Schulphobie wurde zwar in einem ersten Schritt
durch die Schulpsychologie erkannt, fihrte aber zu keinen weiteren Schritten. Stattdessen
kam es im Sinne von Symptombek@ampfung zu einer Klassenwiederholung. Im Rahmen dieser
Bearbeitung von Schulabsentismus blieben die dahinterliegenden Ursachen unbearbeitet und
es kam in der weiteren Bildungsbiografie zu einem weiteren Abbruch. Eine Auseinanderset-
zung mit der Entstehung der Schulphobie sowie ihre professionelle Bearbeitung héatten in die-
sem Fall eine wirksame Intervention darstellen kdnnen, womit Folgeprobleme verhindert héat-
ten werden kdnnen.

Schulische Akteurlnnen kénnen in diesem Sinne nur eine erfolgreiche Problembearbeitung
erreichen, wenn die Probleme im Ausbildungssystem selbst begriindet sind — bspw. starke
Ausgrenzungserfahrungen oder Leistungsprobleme, die ihren Ursprung idealtypisch nicht
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aullerhalb des Schulsystems haben. Lernunterstiitzung sowie Mediation wéren in diesem
Fall wirksame Interventionsstrategien. In einigen der untersuchten Falle ware es nicht nur
moglich gewesen, bei Ausgrenzung und Mobbing in der Schule zu intervenieren, sondern
diesbeziigliche Eingriffe hatten eine wesentliche Rolle dabei gespielt, Dynamiken in Richtung
Schulabbruch zu verhindern.

Wenn die Probleme in ihren Urspriingen jedoch auRerhalb des Bildungssystems liegen, aber
innerhalb des Bildungssystems sichtbar werden (bspw. Anzeichen von Verwahrlosung oder
familiarer Gewalt), dann wére es essentiell, dass die Probleme — nicht nur die Symptome! —
erfasst und dahingehend Unterstiitzungsangebote organisiert werden. Im Fall von Verweige-
rungshaltung oder wiederholtem Herbeifihren von Konflikten im Klassenverband kdénnte unter
Heranziehung von Schulsozialarbeit die Mdglichkeit genutzt werden, hinter diese Symptome
zu schauen und passend zu intervenieren bzw. Hilfen zu organisieren (je nachdem, welcher
Art die Problemursachen sind, von Familienarbeit Uber therapeutische Eingriffe bis hin zur
Schuldnerberatung).

Was den Bereich der Intervention betrifft, zeigt sich, dass Jugendcoaching ein wesentliches
Angebot darstellt, das im Sinne des Case-Managements die verschiedenen Lebensbereiche
einbezieht und so Unterstiitzung fir die Bearbeitung auferschulische Probleme organisieren
kann. Jugendcoaching bleibt dann nicht bei Folgeproblemen im schulischen Bereich stehen,
sondern versucht die wesentlichen Probleme auR3erhalb des Schulsystems zu erfassen und
bearbeitbar zu machen. Auch in den untersuchten Fallgeschichten zeigte sich entsprechend
die Wirksamkeit des Jugendcoachings, wo eine Intervention im Kontext der Familie erfolgte.
Den Jugendlichen gelang es, bestarkt im Rahmen einer langerfristigen Begleitung und entlas-
tet von den akuten Konflikten mit den Eltern, eine positive Sichtweise auf sich selbst zu gene-
rieren, als Kontrapunkt zu erfahrener Degradierung im Schulsystem, eine positive Zukunfts-
perspektive zu entwickeln und sich auf eine Berufsorientierungsprozess einzulassen.

Als weitere Mdglichkeit der Krisenintervention wére vorstellbar, Jugendlichen im Bedarfsfall
eine langere Pause von Aus/Bildung zu erlauben. So war im Rahmen einer Fallgeschichte
ein Aufenthalt auf der Psychiatrie notwendig. Dieser hat auch wesentlich zur Bearbeitung zent-
raler Probleme beigetragen und war somit ausschlaggebend fiir einen einsetzenden Stabilisie-
rungsprozess. Allerdings war dieser Aufenthalt von zu kurzer Dauer. Die zu baldige Ruckkehr
ins Schulsystem hat sich als Uberforderung ausgewirkt, so dass es schlieRlich zu einem Ab-
bruch gekommen ist.

Kompensation

In den Biographien wird sichtbar, dass in kompensatorischen UnterstiitzungsmafRnahmen, die
den Anspruch von umfassender Problembearbeitung haben, durchaus unterschiedliche Prob-
leme, seien es aufRerschulische oder aus/bildungsspezifische Probleme, bearbeitet werden
kénnen oder Zugang zu diversen anderen Unterstiitzungssystemen herstellen (bspw. thera-
peutische Settings, spezifische Beratung). Angesichts des Koppelungsmechanismus zwischen
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inner- und aufRerschulischen/aus/bildungsbezogenen Bereichen ist bei solchen kompensatori-
schen MalRnahmen wesentlich, die Systemgrenzen zu Uberbricken, also nicht rein Kom-
pensationsfunktionen in Hinblick auf schulische Problematiken zu bernehmen, sondern ei-
nem holistischen Ansatz zu folgen. Beispiele dafir sind neben den Produktionsschulen auch
die (ESF-gefdrderten) Kurse zur Vorbereitung auf den Pflichtschulabschluss, wo die jugendli-
chen Teilnehmerlnnen mit ihren gesamten Thematiken bzw. nicht beschrankt auf eine Rolle
als Schilerln gesehen werden.

Weitere Ansatzpunkte flir eine gelingende Unterstiitzung friher Bildungsabbrecherinnen, wére
die Ermaglichung langerfristiger Beziehungen im Kontext der MaBnahmen, da oftmals keine
oder wenige soziale Ressourcen fir die Jugendlichen verflgbar sind und somit Professionis-
tinnen als wichtige Bezugspersonen fungieren.

Zentral was die Gestaltung von Unterstitzungsangeboten betrifft ist auRerdem, Jugendlichen
einen Raum zur Verfiigung zu stellen, wo sie nicht ,,funktionieren“ miissen, wenig produk-
tive Verhaltensweisen nicht sofort zu Sanktionen (Ausschlissen) fiihren, ihnen Zeit gegeben
wird, sich zu erholen, wo aber nicht aufgegeben wird, mit ihnen zu arbeiten.

In einigen Biographien setzt im Rahmen kompensatorischer MalRnahmen eine erstmalige Be-
arbeitung von zentralen Problemen ein, die sich Uber die bisherige Bildungskarriere durchge-
zogen haben. Dadurch kénnen die Jugendlichen wieder schrittweise Handlungsfahigkeit ent-
wickeln, Selbstwirksamkeitserfahrungen machen, Zukunftshorizonte erweitern bzw. aufbauen
und positive Aspekte in ihre Selbstbilder integrieren.

2.3.7 Forschungsergebnisse zu den vier Subgruppen

Nach der grundlegenden Systematik von friilhem Bildungsabbruch geht es im Anschluss um
Forschungsergebnisse, die sich auf die vier Subgruppen — Jugendliche mit Sonderschulerfah-
rungen, erwerbstatige Jugendliche, Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen sowie
zuriickgezogene Jugendliche — beziehen. Dabei werden diese vier Subgruppen bzw. Prob-
lemkomplexe als spezifische Aspekte in der zuvor herausgearbeiteten Systematik von friilhem
Bildungsabbruch dargestellt. Das bedeutet, wenn beispielsweise von Erfahrungen im An-
schluss an den Sonderschulbesuch als typische Problematik, die innerschulisch verortet ist,
die Rede ist, soll der Bereich innerschulischer Problematiken nicht darauf reduziert werden.
Aber es bedeutet auch, dass sich dieser spezifische Problemkomplex im innerschulischen
Bereich verorten lasst und typischerweise mit Prozessen in Richtung Verlust von Handlungs-
fahigkeit in Zusammenhang steht.

Sozialer Rickzug und soziale Isolation als Phdnomene eines zunehmenden Verlustes
von Handlungsfahigkeit
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Im folgenden Abschnitt wird sozialer Riickzug auf Basis der Biografieanalyse als Phdnomen
dargestellt, das auf der Prozessachse in der Abbruchssystematik angesiedelt ist und hierbei
einen Verlauf in Richtung Verlust von Handlungsféahigkeit und Zusammenbruch, aber auch die
gegensatzliche Richtung — heraus aus der Krise — darstellt. Auf Grundlage der Analyse der
biographischen Interviews lassen sich vier Ruckzugsmuster im Kontext von frihzeitigem Bil-
dungsabbruch unterscheiden.
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Abrupter sozialer Riickzug nach Krisen

Bei diesem Verlaufsmuster bauen sich tber langere Prozesse kontinuierliche Problemkonstel-
lationen auf, die sich in einem Ereignis (bspw. Erfahrungen des Scheiterns im schulischen
Kontext) krisenhaft verschéarfen und zu einem schlagartigen Zusammenbruch von Handlungs-
fahigkeit und Selbstwertkrisen fiihren. Die Jugendlichen ziehen sich von einem Tag auf den
anderen in die eigenen vier Wande zurtick und die Kontakte zu au3erfamiliaren Beziehungs-
netzwerken werden schlagartig abgebrochen, wenn die Beziehungspartnerinnen nicht aktiv
versuchen, die Beziehungen aufrecht zu erhalten. Der Beziehungsabbruch von Seiten der
Jugendlichen kann bei vorhandenen Schamgefiihlen, die im Zusammenhang mit dem Krisen-
ereignis stehen, im Extremfall so weit gehen, dass sie bewusst versuchen alle bestehenden
Brucken zu Beziehungsnetzwerken zu kappen. Eine Voraussetzung fiir eine derartige Krisen-
anfalligkeit stellen langerfristig entwickelte defizitdre Selbstbilder der Jugendlichen dar. Den
Jugendlichen fehlt es aufgrund zahlreicher erlebter Missachtungserfahrungen in familidren
und/oder auRerfamilidren bzw. schulischen Beziehungskontexten an sozialen Ressourcen,
sich per se als wertvolle Menschen wahrzunehmen. Wenn nun eine der wenigen vorhanden
Ressourcen, sich selbst einen Wert beimessen zu kdnnen verloren geht (im schulischen Kon-
text bspw. den eigenen Wert Uber die symbolische Ordnung von Noten oder erfolgreiches
Bestehen von formalen Bildungsschritten abzusichern) kommt es zu schwerwiegenden Identi-
tatskrisen und die Jugendlichen ziehen sich zurtick. Aber auch das Scheitern im Rahmen ei-



| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 135

nes Lehrverhéltnisses oder der Verlust von wichtigen Beziehungen, tber die die Jugendlichen
intersubjektiv einen Wert vermittelt bekommen kann zu Krisen fiihren.

Stetiger Verlust von Beziehungskontakten im Kontext zundchst positiv_bewerteter ausbil-

dungsloser Phasen

Dieses Verlaufsmuster lasst sich dadurch charakterisieren, dass eine ausbildungslose Phase
(nach Beendigung der Schulpflicht, aber auch nach Schulabbriichen vor Erreichen des Pflicht-
schulabschlusses) zunéchst von den Jugendlichen subjektiv positiv bewertet wird. Die Phase
wird anféanglich als Auszeit bzw. als Riickzug von belastenden Problemen interpretiert, von
denen sich die Jugendlichen durch ihren Rickzug entlastet fihlen. Der Rickzug aus (Aus-
)Bildungskontexten muss dabei nicht zwingend von Beginn an mit einem Rickzug aus aul3er-
familiaren Beziehungsnetzwerken einhergehen. Uber den Zeitverlauf fallt es den Jugendlichen
allerdings schwer, ihre sozialen Kontakte zu Freundinnen aufrechtzuerhalten, die aufgrund
ihrer Ausbildungs- oder Arbeitssituation weniger Zeit fir gemeinsame Treffen haben und deren
Alltag sich von dem der ausbildungslosen Jugendlichen unterscheidet. Es kommt zunehmend
zum Verlust der Tagesstruktur, Tages-Nacht-Rhythmen verschieben sich, die aktive Zeitgestal-
tung nimmt ab und die Jugendlichen bleiben zunehmend zuhause. Der soziale Riickzug ver-
lauft dementsprechend schleichend. Riickzug und die Untatigkeit werden zunehmend als Be-
lastung empfunden, aber es fallt den Jugendlichen schwer, selbst reintegrative Schritte zu
setzten und neue Perspektiven zu entwickeln.

Sozialer Riickzug im Kontext von Sucht

In diesem Verlaufsmuster ist der soziale Riickzug eng mit Suchtverhalten verknipft, das sich
auf Substanzen, aber auch extensive Nutzung von digitalen Medien und Computerspielen
beziehen kann. Das Muster weist starke Uberschneidungen mit dem von GroRegger (2009)
erfassten Typ des ,medienorientierten Realitatsflichtlingen" auf (vgl. Abschnitt 2.1.1), wobei
hier eine Erweiterung auf Substanzmissbrauch erfolgt. Die Jugendlichen weisen belastende
Problemlagen (die sich sowohl auf den schulischen, als auch den auf3erschulischen Bereich
beziehen kénnen), gegen die sich die Jugendlichen mit eigener ,Medikamentation" selbst
.behandeln" (Substanzeinnahmen oder Ablenkung durch digitale Medien). Dadurch kénnen
die Jugendlichen die belastenden Problemlagen zumindest temporar von sich fernhalten. Da
durch diese Strategie die Problemlagen selbst in der Regel nicht dauerhaft bewéltigt werden
kénnen und durch das Suchtverhalten weitere Problemlagen entstehen, missen sich die Ju-
gendlichen von immer mehr Wirklichkeitsbereichen abschirmen und die Suchtstrategien ver-
festigen sich zunehmend. Wenn die Jugendlichen in diesem Stadium nicht bereits aus ihren
Ausbildungskontexten ausgestiegen oder herausgefallen sind, verlieren diese Kontexte zu-
nehmend an Bedeutung fir deren Lebenswirklichkeit und treten schlielich vollig in den Hin-
tergrund. Das sich dynamisierende Suchtverhalten geht schlielich mit sozialem Rickzug
einher, kann sich im Fall von Substanzstichten allerdings auch in Form von partiellem sozia-
lem Rickzug und einer Konzentration von sozialen Kontakten auf ,gleichgesinnte" delinquente
Jugendliche abspielen.
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Sich wiederholende Krisenzyklen und Riickzugsverlaufe

Das erste Verlaufsmuster von Krisen und anschlieBendem Zusammenbruch von Handlungs-
féhigkeit und Selbstbildern kann sich auch uber die Lebensgeschichte hinweg mehrmals zyk-
lisch wiederholen, wenn zwischenzeitlich keine wirksame Bearbeitung stattfindet. Auch bei
den anderen beiden Verlaufsmustern sind derartige Zyklen theoretisch plausibel, konnten aber
im Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung nicht erfasst werden. Die Jugendli-
chen schaffen es Uber lAngere Zeitrdume, trotz mangelnder wirksamer Unterstiitzungsangebo-
te, die Riickzugsphasen zu bewaltigen, wieder Handlungsfahigkeit zurtickzugewinnen und
neue Perspektiven fir sich zu entwickeln. Den Jugendlichen gelingen reintegrative Schritte ins
(Aus-)Bildungssystem zurtick, die Reintegration bleibt allerdings gefahrdet und instabil, weil
die zentralen Problemlagen nicht nachhaltig bearbeitet werden konnten. Bei neuerlich auftre-
tenden Krisen fallen die Jugendlichen dann wieder in die bereits bekannten Riickzugsmuster
zurlick und erleiden wieder Selbstwertverluste und Phasen von Passivitat und Handlungsun-
fahigkeit. Idealtypisch verlaufen die zyklischen Krisen groRraumig im Rahmen einer Abwarts-
bewegung, weil sich die Lebensbedingungen und die Voraussetzungen fur eine erneute Rein-
tegration ins Ausbildungssystem durch die Rickzugsphasen nicht verbessern, sondern eher
verschlechtern (bspw. weichen die Jugendlichen immer starker von erwarteten ,Normalbio-
graphien” ab und missen dies bei Vorstellungsgespréachen rechtfertigen).

Abwertungsprozesse im Rahmen eines Sonderschulbesuchs: zur Dynamisierung einer
innerschulischen Problematik
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Eine ,Platzierung” im Sonderschulsystem kann als starke Degradierung erfahren werden. Die
Verschiebung in den Sonderschulbereich wird als Urteil Giber den eigenen Status als ,defizita-
re“ Schilerln erlebt. Es bleiben kaum Spielrdume fur die Jugendlichen, dieses Urteil in Frage
zu stellen oder zu relativieren, weil es der Expertise von Akteurlnnen im Bildungssystem ent-
springt, die legitimierte Bewertungsinstanzen darstellen. Dementsprechend integrieren die
Jugendlichen die mit der Platzierung ins Sonderschulsystem bescheinigte defizitare Abwei-
chung von einer ,normalen Schulerln® in ihre Selbstbilder. Diese Ordnung einer defizitaren
Abweichung kann im Rahmen von extremen Stigmatisierungs- und Ausgrenzungsprozesse in
der Klasse bzw. Schule nochmals verstarkt werden. Ironischerweise kann die Etikettierung
»Sonderschilerln® — und deren Sanktionierung — auch dann bestehen bleiben, wenn ein Um-
stieg zurlick ins ,normale” Schulsystem gelingt. Ausgrenzung und Missachtung durch Mitschi-
lerinnen erschweren so einen ,symbolischen Wiedereintritt“ in den Status einer ,normalen®
Schdlerin. Die Eigenwahrnehmung als legitimer Teil der Klassengemeinschaft wird dadurch

Handlungs-
fahigkeit

Problemachse

Prozessachse

erschwert. Nunmehr besucht man die Regelschule eben als ehemalige Sonderschilerin und
es werden weitere Abwertungserfahrungen gesammelt. Gekoppelt an das eigene defizitare
Selbstbild und die internalisierte Eigenwahrnehmung als ,anders” und ,abweichend“ erweist
sich die Mdglichkeit, diese Prozesse zu unterbinden, als nicht realisierbar — zumal wenn Un-
terstiitzung aus dem auf3erschulischen Kontext nicht vorhanden ist und es innerschulisch zu
keiner Intervention kommt. Stattdessen kommen Strategien zum Einsatz, sich beim Hinein-
und Hinausgehen aus dem Schulgeb&dude zu ducken bzw. zu verstecken sowie der Schule
zunehmend fern zu bleiben.

Neben den negativen Auswirkungen der Sonderbeschulung auf die daran anschlie3enden
Ausgrenzungserfahrungen kénnen fir die Jugendlichen im Rahmen des Sonderschulbesuchs
auch positive Beziehungserfahrungen entstehen. Pfahl (2011) verweist in ihrer Studie auf Ab-
grenzungsstrategien von Jugendlichen im Sonderschulsystem gegentuber ihren Mitschilerin-
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nen, die sichtbare Behinderungen und Einschrankungen aufweisen. Die Jugendlichen mdch-
ten nichts mit den aus ihrer Sicht wirklich ,defizitdren“ Sonderschulerinnen zu tun haben und
nehmen sich als Ausnahmefélle wahr. Neben diesen Abgrenzungstendenzen kénnen Jugend-
liche im Rahmen der Sonderschule jedoch auch Gemeinschaftsgefiihle und soziale Einbin-
dungserfahrungen machen. Gerade Jugendliche, die im Rahmen des reguléaren Schulbesuchs
aufgrund von markierten Abweichungen wiederholt von Ausgrenzung anderer Mitschiilerinnen
betroffen waren, kdnnen sich nun als legitimer Bestandteil einer Klassengemeinschaft fihlen
und werden von anderen Mitschilerlnnen angenommen. Dartiber hinaus kann an dieser Stelle
angemerkt werden, dass die Jugendlichen auch auf engagierte Lehrkréfte treffen, die versu-
chen den Jugendlichen Deutungsangebote bereitzustellen, tber die sie sich als "normale”
Schilerlnnen mit etwas mehr Unterstiitzungsbedarf wahrnehmen kénnen.

Psychische Beeintrachtigungen als spezifischer Problemkomplex und Prozesse von
Wiederherstellung sowie Auflésung von Handlungsmacht

In den Lebensgeschichten der Jugendlichen mit psychischen Beeintrachtigungen lassen sich
grof3e Unterschiede dahingehend feststellen, wann es zu einer Konsultation von therapeuti-
schen oder psychiatrischen Fachkraften kommt und daran anschlie3end Diagnosen erstellt
werden und Behandlungen einsetzen. Auf der einen Seite eines gedachten zeitlichen Kontinu-
ums erfolgt eine Einbindung in therapeutische Angebote in einem frilhen Stadion des Krank-
heitsverlaufes wahrend die Jugendlichen noch in (Aus-)Bildungskontexte eingebunden sind.
Dabei kann durch eine therapeutische und psychiatrische Begleitung an kritischen Punkten
der Lebensgeschichte wirksam eingreifen und dadurch eine erfolgreiche Reintegration ins
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Bildungssystem erméglicht werden.

Auf der anderen Seite des Kontinuums bleiben die psychischen Probleme der Jugendlichen
Uber lange Zeitraume unbemerkt und unbehandelt. Die Jugendlichen fallen aus ihren (Aus-
)Bildungskontexten heraus (zum Teil mehrmals) und eine Einbindung in therapeutische Ange-
bote finden erst in einem spaten Stadium des Krankheitsverlaufes in Anschluss an grol3e psy-
chische Krisen der Jugendlichen statt. In diesen Fallen bleiben die psychischen Problematiken
Uber lange Strecken unbemerkt und dementsprechend auch unbearbeitet. Als Konsequenz
daraus stehen den Jugendlichen bei Krisen und psychischen Notlagen keine adaquaten Un-
terstitzungsangebote zur Verfligung, die Jugendlichen sind in ihren (Aus-)Bildungskontexten
Uberfordert und es kommt zu (Aus-)Bildungsabbrichen. Wenn dann durch das familiare Um-
feld keine ausreichende Unterstiitzung organisiert werden kann und eine Einbindung in thera-
peutische oder psychiatrische Angebote ausbleibt, kommt es bei den Jugendlichen zu sozia-
lem Rickzugsverhalten (vgl. Abschnitt zu sozialem Rickzug). Wenn im weiteren Verlauf keine
Unterstiitzungsangebote greifen, ist es fur die Jugendlichen kaum mdglich, eine nachhaltige
Reintegration in (Aus-)Bildung zu erreichen.

Die Bedeutung und Bearbeitung von psychiatrischen Diagnosen

Wie bereits an friherer Stelle herausgearbeitet wurde, stellen eine psychiatrische Diagnose
und die damit verbundenen Zuschreibungen neben den vorhandenen Problemen weitere Her-
ausforderungen fir die Jugendlichen dar, die sie bewaltigen missen. Dies zeigt sich auch im
Rahmen der biographischen Interviews mit den Jugendlichen. Psychiatrische Diagnosen kon-
nen fir die Jugendlichen zunéchst sehr unterschiedliche Bedeutungen haben, die von gefahr-
deten Normalitdtsanspriichen bis hin zu entlastenden Kollektivierungserfahrungen variieren
kénnen.

Psychiatrische Diagnosen, besonders wenn die Jugendlichen in ihrer Lebensgeschichte nicht
nur mit einer, sondern einer ganzen Reihe von psychiatrischen Diagnosen konfrontiert wer-
den, kénnen fir die Jugendlichen eine Bedrohung ihrer Normalitatsanspriiche darstellen. Kon-
struktionen des Selbst als ,normales®, ,geistig gesundes” Mitglied der Gesellschaft treffen auf
Krankheitsdiagnosen, die dahingehend eine Abweichung bescheinigen und damit verbundene
Zuschreibungen im sozialen Umfeld auslésen kdnnen. Die Jugendlichen stehen dementspre-
chend vor der Aufgabe, einerseits die Erkrankung in ihr Selbstbild zu integrieren oder als un-
zutreffend erlebte Diagnosen abzuwehren. Andererseits mussen sie einen Umgang mit den
sozialen Reaktionen ihres sozialen Umfeldes auf die Diagnose finden. Wenn nun die Jugend-
lichen haufig aufgrund der Angst vor Zuschreibungen Verheimlichungsstrategien anwenden,
kann dies in schulischen Kontexten dazu fiihren, dass die Lehrkrafte aufgrund von Unwissen-
heit nicht adaquat auf die Bedirfnisse der Jugendlichen eingehen kénnen. In den biographi-
schen Interviews zu beobachtende Strategien um Diagnosen abzuwehren sind bspw. Deutun-
gen, dass es sich um eine fehlerhafte Diagnose, ein Missverstandnis oder ein Uberreaktion
der begutachtenden Instanzen handelt. Eine weitere Strategie, um das Selbstbild gegeniber
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diagnostischen Zuschreibungen zu schitzen, ist die Kritik an institutionellen Zuschreibungs-
praxen.

Die psychiatrische Diagnose kann fir die Jugendlichen allerdings auch eine grof3e entlastende
Funktion haben. Innere Zustdnde des Erleidens oder des chaotischen Erlebens werden erst
von den Jugendlichen als individuelle Problematik wahrgenommen, die nur schwer nach au-
Ren kommunizierbar ist. Uber eine Diagnose werden den Jugendlichen allgemeine Konzepte
und Begriffe fur ihre inneren Zusténde zur Verfliigung gestellt und es findet eine Kollektivierung
ihrer Erfahrung statt. Sie sind nicht alleine davon betroffen und es gibt Therapien und Strate-
gien, die im Umgang mit der Erkrankung helfen kénnen.

Die Bedeutung von stationdren psychiatrischen Aufenthalten

Die Erfahrung von stationdren psychiatrischen Aufenthalten kénnen fir die Jugendlichen sehr
unterschiedliche Bedeutungen und Funktionen im Kontext ihrer Lebensgeschichte haben. Von
den einen wird der psychiatrische Aufenthalt als schwerwiegende Einschrankung eigener
Handlungsmaoglichkeiten gesehen und sie nehmen den Aufenthalt nicht als wirksame Unter-
stiitzung, sondern als zusatzliche Belastung wahr. Sie fuhlen sich teilweise durch andere Ju-
gendliche mit schwerwiegenden psychiatrischen Erkrankungen bedroht oder grenzen sich als
~weniger schlimmer Fall* von den anderen Jugendlichen ab. Durch den stationdren Aufenthalt
kénnen die Jugendlichen allerdings auch nachfolgende Anbindung an Unterstiitzungsangebo-
te finden, die sie flr sich als passend und hilfreich erleben. Der psychiatrische Aufenthalt kann
also besonders fur Jugendliche, deren psychische Erkrankungen jahrelang unbemerkt und
unbehandelt geblieben sind, einen wichtigen ersten Anknipfungspunkt an das Hilfesystem
darstellen. Andere Jugendliche erleben den Psychiatrieaufenthalt durchwegs positiv und ma-
chen dort zum ersten Mal die zuvor beschriebenen Kollektivierungserfahrungen im Kontext
ihrer psychischen Probleme. Sie kommen mit anderen Jugendlichen in Kontakt, die ebenfalls
psychiatrische Diagnosen aufweisen und kénnen sich mit ihnen austauschen. Schlief3lich
kann auch die Erfahrung mit anderen Jugendlichen, die deutlich schwerwiegendere Erkran-
kungen aufweisen, dabei helfen, die eigene psychische Erkrankung zu akzeptieren (,es hatte
mich viel schlimmer treffen kdnnen®).

SchlieBlich spiegelt sich in den biographischen Interviews auch die von den Expertinnen ge-
schilderte Problemlage wieder, dass nach langeren Aufenthalten in der Psychiatrie oder in
Tageskliniken die Rickkehr in die Schule oder Ausbildung fur die Jugendlichen schwierig ist,
weil der Anschluss an die Klasse verloren geht und inhaltlich vieles versdumt wird. Besonders
fir Jugendliche die das Pflichtschulalter Gberschritten haben, gibt es zu wenige Angebote fur
auBerschulische Lernmdglichkeiten, wodurch bei langeren Aufenthalten eine Klassenwieder-
holung fast unvermeidlich wird. Dartber hinaus findet auch kaum Kommunikation zwischen
den psychiatrischen Einrichtungen und den Schulen der Jugendlichen statt, wodurch der Wie-
dereinstieg in die Schule nicht unbedingt erleichtert wird.

Zur Bedeutung von Erwerbstatigkeit
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Arbeit bzw. die Notwendigkeit, einer Erwerbstatigkeit nachzugehen, kann im Rahmen der Sys-
tematik von frlthem Bildungsabbruch einerseits als zentrale Herausforderung beschrieben
werden, die dergestalt eine Problematik im auferschulischen Bereich darstellt. Andererseits
lasst sich anhand der biografischen Analysen auch das Ergebnis festhalten, dass bestimmte
Erfahrungen die Jugendliche im Kontext ihrer Arbeit/Erwerbstéatigkeit machen Selbstwirksam-
keitserfahrungen beinhalten und somit Prozesse in Richtung Starkung von Handlungsfahigkeit
erlauben.

In den biographischen Interviews zeigen sich unterschiedliche Hintergriinde, weshalb die Ju-
gendlichen einer Arbeit nachgehen und sich nicht in einer (Aus-)Bildung im Sekundarbil-
dungsbereich 1l befinden. Die Ergebnisse korrespondieren stark mit den Schilderungen der
Expertinnen zu Arbeitstatigkeit aus finanzieller Notwendigkeit. So leisten Jugendliche im einen
Fall mit ihrem Arbeitseinkommen einen wesentlichen Beitrag zu Familieneinkommen. Im ande-
ren Fall steht die Aufnahme einer Beschéftigung im Kontext einer belastenden Familiensituati-
on woraus der Wunsch resultiert, rasch eine eigene Existenzgrundlage zu schaffen. Oder die
Mitarbeit im Familienbetrieb wurde von Kindheit an als einzige Zukunftsoption wahrgenom-
men, dass daneben keine Mdglichkeitsraume fiir Alternativen oder einen Plan B vorhanden
sind. Aus diesen Erwerbskontexten kdnnen problematische Auswirkungen auf die Zukunftsho-
rizonte der Jugendlichen entstehen. Zum einen entstehen hohe Abhéngigkeiten zu der jeweili-
gen Arbeitstatigkeit, zum anderen rickt die Perspektive, eine weiterfiihrende Aus/Bildung zu
beginnen immer stéarker aus dem Blickfeld und schlieBlich stehen die Jugendlichen bei einem
Verlust der Arbeit vor dem Nichts.

qnnerhalb von Aus/BiIdun@

Problemachse

Prozessachse

Neben dieser Problematik sind wie erwahnt mit Arbeitserfahrungen auch positive Implikatio-
nen verbunden. So ermdglicht einem Teil der arbeitenden Jugendlichen die Arbeitstatigkeit
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Selbstwirksamkeitserfahrungen, die sie davor im Rahmen ihrer Schulkarrieren nur im geringen
Ausmalf machen konnten. In Kontexten von Arbeitsverhaltnissen werden Leistungen, Kompe-
tenzen oder Fahigkeiten von anderen wertgeschétzt und die Jugendlichen machen die Erfah-
rung, etwas Wertvolles zustande gebracht zu haben, das von anderen anerkannt werden
kann. Ein weiterer positiver Aspekt der Arbeitstatigkeiten konnen gegliickte Lernerfahrungen
sein. Im Rahmen von praktischen Tatigkeiten werden unterschiedliche Kompetenzen erwor-
ben und es kann zu einer positiven Erweiterung einer vormals negativ gepréagten Einstellung
zum Lernen kommen.
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3 Angebotsanalyse

In diesem Kapitel wird ein breiter Bogen von der Policy gegen frihen Bildungsabbruch im
internationalen Kontext, iiber eine Darstellung und Analyse der MaRnahmenlandschaft in Os-
terreich bis hin zur Identifikation von Licken im Portfolio gespannt. Als Querschnittsdimension
liegt allem die Unterscheidung zwischen Pravention, Intervention und Kompensation zugrun-
de. Die empirische Basis reicht von Dokumenten- und Quellenanalyse uber quantitative Mal3-
nahmenerhebungen bei Stakeholdern bis hin zu qualitativen Interviews mit Stakeholdern und
Praktikerlnnen im Bereich des friihen Bildungsabbruchs.

3.1 Policy im Kontext von frithem Bildungsabbruch
3.1.1 Supranationale Bildungspolitik 4

Im Rahmen der Lissabon-Strategie, die darauf ausgerichtet war, die Europédische Union bis
zum Jahr 2010 zum dynamischsten und wettbewerbsfahigsten Wirtschaftsraum der Welt zu
machen, wurde das Ziel formuliert und nunmehr innerhalb der neuen Strategie ,Europa 2020“
(EU-Kommission 2010: 14) bekraftigt, den Anteil von Early School Leavers europaweit zu
senken (EU-Rat 2000: 9). Der Handlungsauftrag an die einzelnen Mitgliedsstaaten war dabei
ein ambitionierter:

»Im Rahmen der Lissabon-Agenda des Jahres 2000 kam der Européische Rat (...) Uberein,
den Prozentsatz der Jugendlichen, welche die Schule vorzeitig verlassen, von durchschnittlich
19,3% zu senken. Zu diesem Zweck stellte er eine Zielvorgabe auf, wonach bis 2010 alle Mit-
gliedsstaaten die Schulabbrecherquote entsprechend der Zahl aus dem Jahr 2000 mindestens
halbieren sollten, sodass ein EU-Durchschnitt von hdchstens 10% erreicht wird.” (EU-
Rechnungshof 2006: 4)

Im Zuge der politischen Diskussion ist das Ziel der allgemeinen Quoten-Halbierung zuneh-
mend in den Hintergrund geraten und mehr die 10%-Marke in den Vordergrund gertickt wor-
den, woraus fur Osterreich — v.a. auf Basis der ESL-Berechnungen unter Ruckgriff auf den
Labor Force Survey — ein deutlich weniger herausfordernder Handlungsauftrag resultierte, als
dies beim Fall einer Halbierung zugetroffen hatte. Bei der Erneuerung des 10%-Ziels im Rah-
men der EU2020-Strategie wurde auf die Aufforderung einer Halbierung der Quote in den
Mitgliedsstaaten verzichtet, sondern es den Mitgliedsstaaten tbertragen, sich selbst (ambitio-
niertere) Ziele in Abhéngigkeit von der jeweiligen Ausgangssituation zu wahlen. Die Ambitio-
nen Osterreichs enden in diesem Kontext bei 9,5%.*’

Insgesamt ist es die Strategie der Europaischen Union, den Mitgliedsstaaten die Entwicklung
einer eigenen Strategie zur Reduzierung von vorzeitigem Bildungsabbruch nahezulegen und

“° Die folgenden Passagen entstammen dem Dokument: Steiner M. (2015) “Dossier zum Thema: Zweiter
Bildungsweg”, verfasst als Onlinedokument fiir die Web-Page www.erwachsenenbildung.at.
*" http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=de&pcode=t2020_40&plugin=1
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fur diese Strategien Empfehlungen auszusprechen (EU-Council 2011). Ubergeordnete Emp-
fehlungen sind, dass:

... durch Forschung und Analysen ein Verstandnis flr das Early School Leaving im ei-
genen Land (Ausmal3, Betroffenheit, Ursachen und Wirkungen) aufgebaut werden
soll, das die Basis flr eine evidenzbasierte Strategie darstellt.

Dariliber hinaus ist es notwendig, zu einer breiten Vernetzung und Zusammenarbeit
von Stakeholdern und Akteurlnnen zu gelangen sowie Strategien Uber Sektoren hin-
weg anzulegen, d.h. neben dem Bildungssektor auch Arbeitsmarkt-, Jugend-, Familie-
und Integrationspolitik mit zu involvieren.

Was schlie3lich die Ebene konkreter Interventionen betrifft, wird empfohlen, eine brei-
te Strategie zu verfolgen, die Praventions-, Interventions- und Kompensationsmal-
nahmen gleichermalRen umfasst.

Im Kontext der Pravention wird empfohlen, eine hochqualitative Kleinkinderbetreuung
anzubieten, die unabh&ngig vom sozialen Hintergrund zuganglich ist, aktiv Anti-
Seggregierungs-Strategien zu verfolgen, den Wert von Mehrsprachigkeit zu unterstit-
zen, die Involvierung von Eltern zu férdern, die Flexibilitdt und Durchléssigkeit des Bil-
dungssystems zu erhdéhen, hochqualitative Berufsbildung zu foérdern sowie die Bezie-
hung zwischen Bildung und Wirtschaft zu starken.

Bei den Interventionsmaflnahmen wird empfohlen, Frihwarnsysteme einzufuhren, das
Networking und die Community-Integration der Schulen zu starken, Lehrerlnnen dabei
zu unterstitzen und zu bestérken mit Diversity umgehen zu kdnnen, Montoring-
programme zu férdern, individualisierte und maRgeschneiderte Lern- und Lehrformen
zu forcieren sowie Orientierung und Begleitung der Jugendlichen zu foérdern.

Auf Ebene der Kompensationsmaflinahmen kommen schlie3lich die Ausbildungen der
zweiten Chance zur Sprache. Diese bereiten, wenn sie erfolgreich sein wollen, eine
Lernumgebung, die sich an die Bedurfnisse der Lernerinnen anpasst und ihr Wohlbe-
finden bestarken. Erfolgreiche Ausbildungen der zweiten Chance unterscheiden sich
von formaler Primarbildung sowohl auf padagogischer als auch auf organisatorischer
Ebene. So sind sie durch kleine Lerngruppen, personalisierte und altersadaquate in-
novative Lehrformen und durch Flexibilitdt charakterisiert. Sie sollten leicht zu errei-
chen und frei von allen Kosten sein. Dariiber hinaus ist es auf kompensatorischer
Ebene notwendig, verschiedenste Routen zuriick in das formale Bildungssystem zur
Verfligung zu stellen, non-formale und informelle Kompetenzen zu validieren und an-
zuerkennen sowie individuelle Unterstiitzung anzubieten, die sich der sozialen, finan-
ziellen und psychischen Schwierigkeiten annimmt.

Im Abschlussbericht der thematischen Arbeitsgruppe der EU-Kommission zur Reduzierung
von vorzeitigem Bildungsabbruch (EU-Commission 2013b) wird dariiber hinaus die Notwen-
digkeit eines langfristigen politischen und finanziellen Engagements der 6ffentlichen Hand
unterstrichen sowie die Unabdingbarkeit einer starken Koordination und Kooperation betont.
Dafur bedarf es einer Koordinationseinrichtung (eventuell im Rahmen des Bildungsministeri-
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ums), die die Zusammenarbeit einfordert und forciert, die Wahrnehmung der Thematik starkt,
das politische Langzeitengagement sicherstellt, fur die Entwicklung einer Strategie verantwort-
lich zeichnet und die Evaluation des Erfolgs der Anstrengungen koordiniert. Was Ausbildungen
der zweiten Chance betrifft, wird von der thematischen Arbeitsgruppe nochmals unterstrichen,
dass es neuer padagogischer Ansatze bedarf, die die Betroffenen in die Entwicklung ihrer
eigenen Lernplane involviert, einen Gewinn aus der Diversitat ziehen, positive Lernerfahrun-
gen ermdglichen und so zum Aufbau von Selbstvertrauen und Motivation beitragen. Eine res-
pekt- und vertrauensvolle Beziehung zwischen Lernerinnen und Trainerlnnen sowie eine Men-
torlnnen- anstelle einer Lehrerinnenrolle der Trainerinnen ist dafir unabdingbar.

Inwieweit es auf Basis dieser Empfehlungen fiir Osterreich noch Handlungsbedarf gibt, wird in
weiterer Folge bei der Darstellung des Ansatzes in Osterreich bzw. der Analyse der MaRnah-
menlandschaft und ihrer Licken sichtbar. Der Forderung nach einer Kooperation und eines
langfristigen Engagements wiederum kann durch die Ausbildung bis 18 entsprochen werden.

3.1.2 Internationale bildungspolitische Anséatze

Mit den drei Landern Niederlande, Irland und Frankreich werden hier nun drei idealtypisch
unterschiedliche Strategien gegen vorzeitigen Bildungsabbruch dargestellt. Diese Lander wur-
den nicht gewahlt, weil sie eine deutlich bessere Performance hinsichtlich der Reduktion des
frihen Bildungsabbruchs hatten wie Osterreich. De facto waren sie alle relativ erfolgreich, die
einen etwas mehr (Niederlande, Irland), die anderen etwas weniger (Frankreich, Osterreich),
wie aus nachstehender Tabelle ersichtlich ist:

1996/1997 2013/2014
Niederlande 17,6% 8,7%
Irland 18,9% 7,2%
Frankreich 14,9% 9,7%
Osterreich 10,8% 6,9%

Quelle: Eurostat

Diese drei Staaten wurden gewabhlt, weil sie idealtypisch einem je unterschiedlichen bildungs-
politischen Ansatz bei ihrem Vorgehen gegen vorzeitigen Bildungsabbruch schwerpunktmé&Rig
zugerechnet werden kdnnen, einem Praventions-, Interventions- oder Kompensationsansatz.

Die niederlandische Strategie gegen vorzeitigen Bildungsabbruch (Aanval op schooluitval)
setzt sehr stark auf Pravention Uber Systemsteuerung sowie auf Kooperation der verschiede-
nen Stakeholder. Dariiber hinaus verfigen die Niederlande mit der ,Kwalificatieplicht® Gber
einen der ,Ausbildung bis 18 &hnlichen Ansatz. Auf einer Governance-Ebene schliefl3t das
niederlandische Bildungsministerium mit den verschiedenen Regionen und deren Schulen
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einen Vierjahresvertrag, in dem die vereinbarten Ziele in Hinblick auf vorzeitigen Bildungsab-
bruch festgeschrieben werden. Die Regionen und Schulen sind frei in der Wahl der Maf3nah-
men, die sie zur Erreichung dieser Ziele setzen wollen und bekommen finanzielle Unterstut-
zung in Abhéangigkeit von ihrem Erfolg im Bemihen gegen vorzeitigen Bildungsabbruch. In-
nerhalb des Bildungsministeriums wiederum ist eine eigene Abteilung eingerichtet worden,
deren Regionalmanagerinnen sich um die Aushandlung der Vertrage, das Monitoring der Fort-
schritte sowie die Unterstutzung der regionalen Akteurinnen bemuihen.

Die niederlandische Strategie fuldt auf einem elaborierten Monitoring der laufenden Bildungs-
prozesse, wobei alle Aggregationsebenen von einzelnen Schulen bis hin zum nationalen Er-
gebnis in den Blick genommen werden. So wird zunéchst einmal die Zuteilung von Finanzmit-
tel an die einzelnen Schulen auch davon abhangig gemacht, wie sich die soziodemographi-
sche Zusammensetzung gestaltet. Schulen mit herausfordernderen bzw. unterstitzungsinten-
siveren Schilerlnnen bekommen so mehr Ressourcen zugeteilt. Darliber hinaus wird aber
auch das Ergebnis der Bildungsprozesse auf Schulebene einem Monitoring unterzogen und
miteinander verglichen. Die durch das Monitoring offenkundige mehr oder minder erfolgreiche
Umsetzung der Strategie gegen vorzeitigen Bildungsabbruch durch einzelne Schulen schafft
so wiederum die Basis fir ein finanzielles Bonifikationssystem, das erfolgreichen Schulen
zugutekommt (EU-Commission 2013).

Im Zentrum der irischen Strategie gegen vorzeitigen Bildungsabbruch — das als Paradebei-
spiel eines Interventionsansatzes gesehen werden kann — steht das Programm DEIS — De-
livering Equality of Opportunity in Schools. Das ist ein Aktionsplan des irischen Bildungsminis-
teriums zur Bildungsinklusion. Ziel ist, dass alle Jugendlichen maximalen Vorteil aus dem Bil-
dungssystem ziehen kénnen. Der Aktionsplan fokussiert auf Kinder und Jugendliche (von 3 bis
18 Jahren) aus sozial und/oder 6konomisch benachteiligten Gemeinden bzw. sozialen Com-
munities. Der Aktionsplan umfasst zwei Kernelemente: A) Die Identifizierung von Schulen mit
besonders vielen benachteiligten Schilerinnen sowie B) ein integriertes Unterstitzungspro-
gramm fur Schulen mit hoher Konzentration an Benachteiligung — das New School Support
Programme (SSP). Am Beginn des Programms erhielten zundchst 600 Schulen der Primarstu-
fe und 150 Schulen der Sekundarstufe | im Rahmen des SSP fiinf Jahre lang besondere Un-
terstiitzung, in Abhangigkeit vom Ausmal ihres Benachteiligungslevels. Danach sind alle drei
Jahre neue Bewertungsverfahren vorgesehen. Im Rahmen dieses Unterstutzungsprogramms
ist u.a. die Senkung der Klassenschilerlnnenzahlen, der Einsatz von Unterstiitzungslehrerin-
nen, Forderunterricht zur Verbesserung der Lesefahigkeit, Weiterbildungsmdglichkeiten fur
Lehrerinnen und Schulleiterinnen sowie Gratisessen an den Schulen vorgesehen. Erganzt
wird das Schulunterstiitzungsprogramm u.a. durch das ,Home School Community Liaison
Scheme® (HSCL). Diese MalRnahme richtet sich primér an die Erwachsenen (v.a. Eltern), die
die Schilerinnen beeinflussen. Mittels aktiver, partnerschaftlicher Kooperation zwischen Schu-
len, Familien und Gemeinden sollen in benachteiligten Regionen und Stadten die Jugendli-
chen mdglichst lange im Bildungssystem gehalten und eine positive Einstellung zu Bildung
und Lifelong Learning erreicht werden. Besonders wichtig in diesem Programm sind die Be-
durfnisse der Eltern, zu denen beispielsweise durch Hausbesuch Kontakt aufgenommen und
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Vertrauen aufgebaut wird. Teil des Programms ist, bei den Eltern das Bewusstsein Uber ihre
eigenen Fahigkeiten zu wecken bzw. sie in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, damit sie ihrer-
seits ihre Kinder unterstutzen kénnen (Steiner / Wagner 2007: 36ff.).

Wahrend das niederlandische Konzept sehr stark auf Prévention setzt, ist in Frankreich der
Aspekt der Kompensation und dabei wiederum die Kooperation zwischen den verschiedenen
Akteurlnnen sehr stark ausgepragt. Zunachst einmal sind auf oberster Verwaltungsebene in
Frankreich bis zu acht Ministerien in einem kontinuierlichen Dialog miteinander eingebunden,
um die Strategie gegen vorzeitigen Bildungsabbruch zu koordinieren und aufeinander abzu-
stimmen, was in gemeinsam beschickten Arbeitsgruppen passiert, die sich mindestens alle 2
Monate treffen. Unterhalb dieser interministeriellen Koordination wurden 360 lokale Plattfor-
men eingerichtet, die in Kooperation mit allen Stakeholdern arbeiten, die im Bereich Bildung,
Jugendarbeit, Bildungsberatung, Beschaftigung, Gesundheit und Justiz aktiv sind. Das Ziel ist
es, koordinierte, systemibergreifende und maRgeschneiderte Angebote fur vorzeitige Bil-
dungsabbrecherinnen anzubieten. Die lokalen Plattformen erhalten detaillierte Informationen
aus dem nationalen Monitoringsystem, die bis hin zu Namenslisten von Early School Leavers,
die zweimal jahrlich abgerufen werden kdnnen, reichen. Derart soll es ermdglicht werden, die
sherausgefallenen” Jugendlichen gezielt anzusprechen. Eine Mallnahme um vorzeitige Bil-
dungsabbrecherinnen zu reintegrieren, sind die ,Microlycées®, die an den Schulen auf der
Sekundarstufe eingerichtet worden sind. Diese richten sich an Jugendliche im Alter von 16 bis
25 Jahren, die seit mindestens 6 Monaten ihre Bildungslaufbahn beendet haben und das Ziel
ist es, den Sekundarschulabschluss nachzuholen (Kompensation). Um dieses Ziel zu errei-
chen, ist es notwendig, das Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Lernkompetenzen
wieder aufzubauen. Die Trainerlnnen in den ,Microlycées” ibernehmen den Teilnehmerlnnen
gegeniber auch eine Mentoring-Rolle. Der Unterricht ist starker alternativpddagogisch ausge-
richtet, baut auf kleinen Lerngruppen auf und ist flexibel organisiert (EU-Commission 2013).

Mit den drei Landern Niederlande, Irland und Frankreich wurden drei idealtypisch unterschied-
liche Strategien gegen vorzeitigen Bildungsabbruch dargestellt. Die Niederlande kénnen als
Beispiel fur einen praventiven Ansatz uUber Systemsteuerung und Governance verstanden
werden. Irland steht prototypisch fur einen Interventionsansatz und Frankreich fir einen kom-
pensatorischen Zugang, in dem schlieBlich die Ausbildungen der zweiten Chance eine ent-
sprechend gewichtige Rolle spielen. Damit ist freilich nicht ausgeschlossen, dass es in den
drei Landern auch Malinahmen gibt, die den jeweils anderen Bereichen zugerechnet werden
kénnen, doch die Schwerpunktsetzungen sind eben jeweils unterschiedliche.

3.1.3 Der bildungspolitische Ansatz gegen ESL in Osterreich

Eine etwas andere Typologie von MaRnahmen zur Unterstiitzung von benachteiligten Jugend-
lichen wurde im Rahmen der Studie ,Thematic Study on Policy Measures concerning Disad-
vantaged Youth im Auftrag der EU-Kommission, an der sich auch Osterreich beteiligt hat,
entwickelt. Dabei wurden einander idealtypischer Weise u.a. der ,universalistische Ansatz* der
skandinavischen Staaten sowie der ,beschaftigungszentrierte Ansatz* in Mitteleuropa gegen-
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Ubergestellt. Beim universalistischen Ansatz wird das Problem von — oder die Ursache fir —
vorzeitigen Bildungsabbruch in der Unféahigkeit des Bildungssystems gesehen, alle Potentiale
der Jugendlichen zu nitzen. Dementsprechend liegt der primare MalRnahmenansatz, um dem
entgegenzuwirken, in der Potentialentfaltung. Typische MaRnahmen, die diesem Ansatz ent-
sprechen, sind Aktivierungen, Orientierungen, Beratungen, kompetenzorientierter Padagogik
sowie Systemreformen. Demgegenuber steht der ,beschéaftigungszentrierte Ansatz®, bei dem
die Problemursachen in individuellen Defiziten gesucht und gesehen werden. Dem entspricht
es, als primaren MaRnahmenansatz die Defizitkompensation zu wahlen, das bedeutet vor
allem MaRnahmen zur Nachschulung und Arbeitsmarktintegration zu setzen (Walther/Pohl
2006).

Die Charakterisierung des Ansatzes in Osterreich als ,beschaftigungszentriert* entspricht um-
gelegt auf die Praventions-Interventions-Kompensations-Typologie klar einem kompensatori-
schen Ansatz. Seit Durchfiihrung der Studie von Walter/Pohl sind jedoch beinahe 10 Jahre
vergangen und die Situation in Osterreich hat in der Zwischenzeit wesentliche Neuerungen
erfahren. Einerseits wurde mit dem Jugendcoaching eine Maflihahme in systemrelevanter
GroRe etabliert, die den Interventionsbereich deutlich verstarkt sowie an einem Punkt einsetzt,
bevor der Abbruch noch stattgefunden hat und diesen zu verhindern sucht. Mit an die 30.000
Teilnehmerinnen pro Jahr setzt diese MaBhahme in der 9. Schulstufe an und zielt darauf ab,
durch Beratung, Betreuung, Orientierung und Vermittlung abbruchgeféhrdete Schilerlnnen zu
einem Verbleib im Bildungssystem zu motivieren und sie derart nicht zur potentiellen Zielgrup-
pe von Ausbildungen der zweiten Chance werden zu lassen.

Eine weitere zwischenzeitlich wesentliche Entwicklung kann in der Formulierung einer natio-
nalen LLL-Strategie (Republik Osterreich 2011) sowie Strategie zur Verhinderung von frithzei-
tigem Ausbildungsabbruch gesehen werden (BMUKK 2012). Die LLL-Strategie ist sehr ambiti-
oniert in Hinblick auf die Zielsetzung des angestrebten Anteils an vorzeitigen Bildungsabbre-
cherlnnen. Bis 2020 soll der Anteil auf 6% gesenkt werden, was in Hinblick auf die ESL-Raten
berechnet auf Grundlage des Labor Force Survey durchaus realistisch erscheint, aber v.a. im
Lichte der neuen Berechnungen des Anteils von friihen Abbrecherinnen aufbauend auf das
bildungsbezogene Erwerbskarrierenmonitoring als ambitioniert gelten kann (vergleiche Kapitel
1.4). Die ESL-Strategie wiederum ist sehr umfassend und summiert eine Menge von Malf3-
nahmen, die insgesamt allen drei Saulen von Pravention, Intervention und Kompensation
zugeordnet werden kénnen. Unter Pravention werden u.a. Qualitats- und Beratungsmaf3nah-
men eingeordnet, bei der Intervention u.a. Beratungslehrerinnen und das Jugendcoaching
genannt und im Kompensationsbereich neben anderen die Initiative Erwachsenenbildung mit
ihren Basisbildungsangeboten und Vorbereitungskursen zum Nachholen des Pflichtschulab-
schlusses eingeordnet. In Summe ist die Anzahl der in der Strategie aufgefiihrten Mal3nahmen
durchaus beachtlich. Ein dritter groR3er Schritt, der die traditionelle Herangehensweise im Um-
gang mit vorzeitigem Bildungsabbruch nachhaltig verandern kann, stellt die Ausbildung bis 18
dar, fir die in diesem Bericht Grundlagenanalysen durchgefiihrt werden, um ihrer strategi-
schen Positionierung eine bedarfsadaquate Richtung aufzuzeigen. Bevor dies jedoch erfolgen
kann, ist es notwendig, die aktuelle MaRnahmenlandschaft einer Analyse zu unterziehen.
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3.2 Quantitative MalBnahmenibersicht

In Kapitel 1.4.2 sind bereits die Aktivitdten der involvierten Stakeholder hinsichtlich der Anzahl
durch die Malinahmen betreuter Jugendlicher aufgezeigt worden. An dieser Stelle erfolgt nun
eine strukturelle Analyse der Angebote hinsichtlich ihrer Verteilung auf Manahmenarten (Pré-
vention, Intervention, Kompensation), der Verteilung auf Bundeslander und schlie3lich der
Verteilung nach Zielgruppen. Zu diesem Zweck wurden Erhebungen mittels standardisierter
Formulare (siehe Anhang) bei den involvierten Stakeholdern (BMWFW, BMBF, AMS, SMS,
sowie die Bundeslander) im Zeitraum Sommer 2014 bis Marz 2015 durchgefiihrt.”® Die Stake-
holder wurden gebeten, alle MalBhahmen zu nennen, die sie anbieten/finanzieren, um dem
vorzeitigen Bildungsabbruch entgegenzuwirken, sei es durch praventive MalRnahmen (z.B.
Qualitatssicherung), Interventionen (z.B. Coaching von abbruchgefahrdeten Personen) oder
Kompensationen (z.B. Nachschulungen).49

Insgesamt sind 404 EinzelmaRnahmen® genannt worden bzw. nach einem Bereinigungsver-
fahren von Doppel- und Mehrfachnennungen in die Struktur-Analysen eingegangen.51 Den
groften Beitrag mit 218 EinzelmalRnahmen leistet dabei das AMS.>? Dem folgen mit 89 Nen-

“8 Trotz mdglichst detaillierter Definitionen fir die im Formular von den Stakeholdern erbetenen Angaben
sind die Antworten und das ihnen zugrunde liegende Versténdnis sehr heterogen ausgefallen. Aus die-
sem Grund ist es nicht moglich differenzierte GrélRenangaben zu den genannten Mal3nahmen aus der
Erhebung zu generieren (Platze in der MalRnahme, Teilnehmerlnnen und Teilnahmen waren in den
Rickmeldungen vermischt) und verbleibt die Darstellung der Mal3nahmen auf der Ebene eben dieser. Es
ist also Uber weite Strecken nur mdglich die Anzahl von MaRhahmen auszuweisen, wobei eine einzelne
MaRRnahme 10 oder auch 100 Personen umfassen kann. (Aus anderen Datenquellen (den Monitorings
der Stakeholder) sind jedoch sehr wohl valide Daten zur Anzahl von Teilnehmerinnen in ihrer Summe zu
entnehmen, die auch die Grundlage fur die Analysen in Kapitel 1 darstellten.) Dartuber hinaus mussten
viele redaktionelle Uberarbeitungen vorgenommen werden, d.h. es mussten beispielsweise als ,Praven-
tion“ ausgewiesene Maflnahmen als InterventionsmaBnahmen umklassifiziert werden, damit eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den Stakeholderangaben gewahrleistet ist. Schlie3lich war es notwendig MafR-
nahmen zusammenzufassen und nur einmal zu z&hlen, wenn sie bezirksweise angegeben oder von
mehreren Stakeholdern genannt wurden. Eine Liste aller vorgenommenen Verénderungen findet sich im
Anhang.

9 In einzelnen Bundeslandern wurden von den dortigen Koordinationsstellen bereits Ma3nahmenland-
karten erhoben. Diese waren jedoch nur bedingt fir das Erkenntnisinteresse dieser Studie nutzbar, da
Informationen wie MaRnahmenplatzen oder Finanziers darin nicht (vollstandig) enthalten sind.

% Es kann nicht der Anspruch erhoben werden, damit alle relevanten MaRnahmen, die in Osterreich
angeboten werden, abzubilden. Vielmehr handelt es sich um die Anzahl der von den Stakeholdern ge-
nannten Mafl3nahmen, wobei einzelne Schwierigkeiten damit hatten, ihre Angaben zu koordinieren bzw.
die Erhebung an andere Abteilungen, die mutmalRlich auch MaBnahmen anbieten, weiterzuleiten. Trotz
mehrmaliger Urgenzen war dies besonders im Bereich der Bundeslander ein schwieriges Unterfangen.

*! Die Bereinigung von Mehrfachnennungen bezieht sich alleine auf die Stakeholderangaben fir sich,
d.h. es wurden MalRnahmen, die fiir jedes Bundesland oder Bezirke einzeln angefiihrt wurden zu einer
MaRnahme verdichtet, es wurden jedoch noch keine Doppelnennungen von MalRhahmen zwischen den
Stakeholdern bereinigt, da es keine eindeutigen Regeln dafur gibt, welchem Stakeholder sie exklusiv
zuzurechnen waren. Dies fuhrt wiederum dazu, dass die Anzahl der hier genannten MaRnahmen hoéher
ist, wie in den anschlieBenden Darstellungen des Gesamtangebots, wo eine vollstdndige Bereinigung
vorgenommen worden ist.

2 Beim AMS wurden Angaben der einzelnen Landesgeschaftsstellen sowie seitens der fiir das AMS
zusténdigen Abteilung im BMASK zusammengefasst. Demnach umfassen die AMS-MalRnahmen sehr
unterschiedliche Mal3nahmentypen von einem einzelnen Beschaftigungs-/Qualifizierungsprojekt in einem
Bundesland bis hin zu so umfassenden Initiativen wie die UBA-Uberbetriebliche Lehrausbildung. Um
eine moglichst Uberschneidungsfreie Darstellung zu ermdglichen, waren sehr viele Bereinigungen der
MaRnahmenangaben erforderlich.
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nungen bereits die Bundesléander, wobei den Bundeslandern nur jene Malinahmen zugerech-
net werden, die nicht auch von anderen Stakeholdern (mit-)finanziert werden, wo es sich also
um ,reine“ Landesinitiativen handelt. Dem folgen das SMS (Sozialministeriumsservice) mit 63,
das BMBF mit 21 und das BMWFW mit 12 MaRhahmen.

Darstellung 35: Gesamtzahl der MaBnhahmen nach Nennungen der Stakeholder 2013

AMS

Bundeslander

SMS

BMBF

BMWFW :|

0 50 100 150 200 250

(Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundeslander)

Die MalBnahmen wurden differenziert nach den MalRBhahmenarten der Pravention (friihzeitige
Einflussnahme, um die Problementstehung an sich weitgehend zu verhindern), Intervention
(Einflussnahme bei Abbruchgeféhrdeten Jugendlichen, jedoch vor Beendigung der Bildungs-
laufbahn) und Kompensation (MaBnahmen zur Reintegration in Ausbildung, nachdem bereits
ein Abbruch stattgefunden hat) erhoben und in der Analyse fur eine stringente Darstellung
entsprechend bereinigt. Demzufolge ergibt sich die in Darstellung 36 ersichtliche Schwer-
punktsetzung auf KompensationsmafRhahmen, die rund 40% aller Mal3hahmen ausmachen,
wahrend der Pravention und der Intervention jeweils ein 30%-Anteil zukommt.>® Die kompen-
satorische Schwerpunktsetzung der dsterreichischen Interventionsstrategie ist bekannt, der im
Vergleich dazu aber doch relativ starke Ausbau der beiden anderen S&ulen etwas Uberra-
schend, aber begrifRenswert, da an den Empfehlungen der Européischen Union (EU-Council
2011) orientiert, die eine zwischen den drei Sdulen ausgewogene Strategiebildung nahelegt.

%% Die Gesamtzahl der MaRnahmen liegt hier nun bei nur mehr 330, weil bei dieser Darstellung Doppel-
nennungen ein und der selben MalRnahme von mehreren Stakeholdern gestrichen worden sind.
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Darstellung 36: Anzahl der Mallhahmen nach Malinahmenarten
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Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundeslander

Schlief3lich ist es im Rahmen einer ersten Klassifizierung der Malnahmen noch von Relevanz,
in Erfahrung zu bringen, um welche GréfRenordnungen es sich dabei handelt, ob also eher
kleine Interventionen mit regionalem Wirkungsbereich und wenigen Teilnehmerinnen im Vor-
dergrund stehen oder grof3e Initiativen, die auch von Systemrelevanz in dem Sinne sein kén-
nen, dass sie das Potential haben, sich auf die Gesamtproblemlage auszuwirken.

Dabei besteht die Schwierigkeit darin, heterogene Angaben der Stakeholder zu Platzen, Teil-
nehmerinnen und Teilnahmen austarieren zu muissen. Die Zuordnung zu den Grof3en der
MaRnahmen wurde an zwei Dimensionen orientiert: einerseits aufgrund der Teilnehmerinnen
Anzahl, andererseits auf die Reichweite der MalRhahme bezogen. ,Keine Angabe“ wurde je-
nen MalRnahmen zugeordnet, bei denen eine Einordnung aufgrund fehlender oder zu unpréazi-
ser Angaben nicht méglich war. Beispiele fur die GrolRenzuordnung der MaRnhahmen kdnnen
nachstehender Tabelle entnommen werden.

Groéle Malnahme Beispiel

Zielgruppe sind alle jugendlichen Lehrstellen-
Grof3 Lehrstellenberaterinnen suchenden; im Jahr 2014 wurden 3.900 Beratun-
gen durchgefihrt. (Reichweite)

Beratungsstelle fir Mad-

« Ca. 180 Teilneherinnen im Jahr 2013
chen ,Kompass

Mittel

Klein JUMP 6 Kursplatze
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Fir mehr als ein Drittel der MalRhahmen war die GréRenzuordnung dennoch nicht méglich.
Die anderen Maflinahmen zeigen eine Schwerpunktsetzung auf kleine MalRnahmen, die ca.
die Halfte der gultigen Angaben umfassen. Immerhin war es jedoch mdglich, auch uber 60
groRe MaRBnahmen mit jeweils Uber tausend Teilnehmerinnen zu identifizieren. Insgesamt
kann also auch auf dieser Basis der Schluss gezogen werden, dass ein nennenswertes Aus-
mafd an MalRnahmen mit einer nicht unerheblichen Anzahl an Teilnehmerinnen umgesetzt
wird. Prézisere Angaben zu den Volumina an Personen, die von den einzelnen Stakeholdern
betreut werden, finden sich in Kapitel 1.4.2 ab Seite 36.

Darstellung 37: Anzahl der MalBhahmen nach Mal3Bhahmengrof3e 2013
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Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundeslander
3.2.1 Differenzierung nach Zielgruppen

Die Nennungen der Zielgruppen im Rahmen der Erhebung von MalRnahmen bei den Stake-
holdern war sehr heterogen und musste daher zusammengefasst und durch die Verwendung
von Uberbegriffen auf eine iberschaubare Anzahl von Kategorien komprimiert werden. Die
Kategorien sind weitgehend uberschneidungsfrei gewéhlt, wo dies sinnvoll erschienen ist,
wurden Subgruppen (wie Migrantinnen) jedoch nicht in Uberbegriffe (z.B. benachteiligte Ju-
gendliche) integriert, sondern gesondert dargestellt.

Dementsprechend erweist sich in Darstellung 38 die Gruppe der benachteiligten Jugendlichen
als jene, auf die sich mit knapp 120 die meisten MaRnahmen zur Verhinderung von vorzeiti-
gem Bildungsabbruch beziehen. Aufgrund ihrer quantitativen und inhaltlichen Bedeutung wird
diese Gruppe in weiterer Folge noch differenzierter dargestellt (Darstellung 39). Dem folgen
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die Jugendlichen, Lehrlinge und Schilerinnen an sich, die in 74, 31 bzw. 29 MaRhahmen die
primare Zielgruppe bilden.

Darstellung 38: Anzahl der MalRnahmen nach Zielgruppen
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Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundeslander

Bemerkenswert gering ist die Anzahl von MalRnahmen, die sich explizit auf das Umfeld der
Jugendlichen (also priméar ihre Eltern) oder auf das padagogische Personal beziehen (also
primér Lehrerlnnen), die an sich die erste Interventionsebene darstellen wirden, wenn es das
Ziel darstellt, den vorzeitigen Bildungsabbruch zu verhindern (dazu vergleiche Kapitel 2 sowie
Abschnit 3.4 in diesem Kapitel). Ganze 5 MalRhahmen zielen auf Eltern und gar nur 3 auf Leh-
rerinnen. Da es sich bei diesen Personengruppen um jene mit dem in den meisten Fallen
direktesten Zugang zu den Jugendlichen handelt, ware hier eine besondere Effektivitat von
MaRnahmen zu erwarten, weshalb die Unterbelichtung dieses Bereichs doppelt wiegt. Andere
Staaten wie z.B. Irland setzen ganz im Gegenteil Schwerpunkte ihrer Strategien darauf (EU-
Commission 2013).

Ebenso bemerkenswert ist, dass Migrantinnen nur in 17 Ma3nahmen die explizite Zielgruppe
darstellen. Freilich sind Jugendliche mit Migrationshintergrund auch in den anderen Mafinah-
men integriert und stellen dort einen gewichtigen Anteil der Teilnehmerlnnen, doch die Anzahl
der auf ihre spezifischen Problemlagen fokussierten Malinahmen ist im Vergleich zum Aus-
malfl ihrer Betroffenheit von der Problemlage gering. Nun ist es sicher berechtigt eine Diskus-
sion darlber zu fuhren, inwieweit Uberhaupt eine Forderung von MaRnahmen explizit fur Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund stattfinden soll, insofern damit auch der Segregation,
Stigmatisierung und Ausgrenzung Vorschub geleistet werden kann. Gleichzeitig ist es jedoch
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auch in Hinblick auf spezifische Unterstitzungsbedarfe nach Geschlechtern unbestritten, dass
reine Madchen/Frauen-MalRnahmen notwendig sind, um herrschenden (Macht-)Strukturen
(z.B. in der Kommunikation) effektiv entgegenwirken zu kénnen. Hier scheint es angebracht
eine vergleichbare Diskussion auch in Hinblick auf den Migrationshintergrund zu fihren und
eine exklusiv-spezialisierte Unterstutzung, zugeschnitten auf spezifische Bedarfe, wie z.B. der
Halbsprachigkeit zu forcieren. Zu nennen waren hier jedoch auch wieder MaRnahmen fir pa-
dagogisches Personal, um die Potentiale von Diversity im Unterricht besser nutzen zu kénnen
und benachteiligende Strukturen ausgleichen zu kénnen (Steiner, Pessl, Wagner 2010: 47ff.).

Schlief3lich finden sich zwar MaRnahmen fir Madchen, doch spezifische Anséatze zur Unter-
stutzung von Burschen sind nicht auszumachen. Dies sollte gerade im Bereich des frihen
Bildungsabbruchs reflektiert werden, wo die Betroffenheit der Burschen starker ausgepréagt ist
wie jene der Madchen.

Wird nun wie zuvor angekundigt die Gruppe der benachteiligten Jugendlichen weiter differen-
zZiert, dann erweisen sich jene mit (kdrperlichen) Beeintrachtigungen als die Subgruppe auf die
sich mit 52 an der Zahl die meisten MalRnhahmen beziehen. Dem folgen psychisch-sozial-
emotional beeintrachtigte Jugendliche mit 26 MalRnahmen.

Darstellung 39: MaRnahmenanzahl fir benachteiligte Jugendliche als Zielgruppe 2013
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Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundesléander
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Die Umfeldpersonen wiederum sind wie auch zuvor bereits festgestellt so gut wie gar nicht
durch explizit auf sie ausgerichtete MaBnahmen abgedeckt und bemerkenswert ist auch die
relativ geringe Anzahl von MafRnahmen, die sich auf Jugendliche mit Lernschwierigkeiten, SPF
— Sonderpadagogischem Forderbedarf bzw. Orientierungsproblemen spezialisiert. Auch hier
gilt wieder, wie schon bei den Migrantinnen, dass Jugendliche mit SPF auch im Rahmen der
MaRnahmen fir (korperlich) beeintrachtigte Personen mit betreut werden. Doch der SPF und
noch viel mehr die Lernschwierigkeiten gehen (wie beispielsweise die starke Uberreprasenta-
tion von Migrantinnen in Sonderschulen zeigt) nicht notwendiger Weise mit kdrperlichen Be-
eintrachtigungen einher, weshalb diese spezifische Zielgruppe ,SPF/Lernschwierigkeiten/
Orientierungslose” mit nur 16 MaBnahmen unterversorgt anmutet. Lernschwierigkeiten z.B. in
Form von ADHS sind oft unerkannt (Damm/Hutter 2009) und nicht selten die Ursache fur vor-
zeitigen Bildungsabbruch, weshalb es angezeigt ist, hier starkeres Engagement in Form von
UnterstitzungsmafRnahmen an den Tag zu legen. SchlieBlich zeigt die Zielgruppenausrich-
tung, dass Jugendliche nicht primér hinsichtlich ihrer Belastungsfaktoren als Zielgruppe
adressiert werden (Opfer von Mobbing), sondern die individuellen Defizite im Vordergrund
stehen.

Wenn nun die MaBhahmenarten nach Zielgruppen differenziert werden, dann sticht in Darstel-
lung 40 und Darstellung 41 ein Ergebnis ganz besonders hervor: Die Kompensations-
mafRnahmen sind v.a. bei benachteiligten Jugendlichen ganz besonders stark ausgepragt.

Darstellung 40: Anzahl der MaBhahmen nach MalBhahmenarten und Zielgruppe 2013

Eltern E
Schilerlnnen

Ohne HS/PS-Abschluss

NEETs —

Nach Pflichtschule/Lehrstellensuchende

Migrantinnen

Madchen
Lehrlinge

Jugendliche

Benachteiligte Jugendliche

|

Ausbildnerinnen

Keine Angabe g—_'
0

10 20 30 40 50 60

OKompensation B Intervention [OPravention

Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, Bundesléander



156 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

Dieses Ergebnis erscheint hinterfragenswirdig, ob es also notgedrungen (aus der spezifi-
schen Problemlage der Jugendlichen heraus) so sein muss, dass hier ein Kompensationsan-
satz naher liegt als bei anderen Zielgruppen, wo doch hinlanglich bekannt ist, dass Kompen-
sationen zwar eine notwendige aber auch die am wenigsten effiziente Form (weil dann einset-
zend, wenn das Problem bereits entstanden ist und negative Konsequenzen nach sich gezo-
gen hat) der Unterstiitzung darstellen. Bis zu einem gewissen Grad ist es nicht zu leugnen,
dass v.a. bei Personen mit (korperlich-geistigen) Beeintrdchtigungen Kompensationsbedarf
besteht. Gleichzeitig darf jedoch nicht ibersehen werden, dass Kompensationsbedarf immer
auch ein Zeichen dafir ist, dass das Regelsystem unfahig gewesen ist, diese Personen zu
integrieren, sondern eine Selektion erfolgte. Eingedenk dieses Gedankengangs erscheint es
durchaus legitim, die Forderung aufzustellen, fir Benachteiligte die préaventiven und interven-
tiven Saulen der Unterstltzung zu starken. Ebenso legitim ist es, in der aktuellen Schwer-
punktsetzung auf Kompensation ein Defizit des Unterstitzungssystems zu erkennen.

Darstellung 41: MaRnahmenarten flr benachteiligte Jugendliche als Zielgruppe 2013
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Quelle: BMWFW, BMBF, SMS, AMS, AMS-Bundeslander, Lander
3.2.2 Differenzierung nach Bundeslandern

Wenn nun die regionale Streuung der Angebote nach Bundeslandern zur Diskussion steht,
sind zunachst einige methodische Anmerkungen zur Darstellung erforderlich. In die Ubersicht
eingeflossen sind die Angaben aller Stakeholder und nicht nur jene der Lander. Zu den Unter-
schieden nach Bundeslandern tragen also auch bundesweite Akteure bei. So bietet z.B. das
AMS oder das BMBF eine bestimmte Malinahme in einem Bundesland an, in einem anderen
aber nicht. Darliber hinaus ist die Gesamtzahl der dargestellten Mal3nahmen nun eine groRere
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als zuvor, da nun die vorangegangenen Zusammenfassungen nach Bundeslandern aufgeho-
ben werden, um der regionalen Verbreitung einzelner MalRnahmen gerecht zu werden.
Dadurch steigt die Gesamtzahl auf Giber 600 Manahmen.** Betrachtet man die Ergebnisse in
Darstellung 42, dann sticht zunéachst Wien mit der gré3ten Anzahl an MaRnahmen fiir die Ziel-
gruppe (130) hervor. Dies ist jedoch keine Uberproportionale MaRhahmenausstattung, son-
dern entspricht dem Bevélkerungsanteil. Da die Problematik des vorzeitigen Bildungsabbruchs
in Wien jedoch Uberproportional ausgeprégt ist — 30% aller FABA sind in Wien beheimatet —
kénnte ein MaRnahmenanteil von 22% sogar als Unterausstattung interpretiert werden. Hier
gilt es jedoch die GroRRe der MaRnahmen zu bertcksichtigen, die an dieser Stelle bzw. auf
Grundlage dieser Datenbasis jedoch nicht zweifelsfrei geklart werden kann. Im positiven Sinne
hervor sticht Vorarlberg mit 75 MaRnahmen — was einem Anteil von 12% entspricht — wobei
nur 5% der gesamtosterreichischen Zielgruppe in diesem Bundesland angesiedelt sind. Am
anderen Ende des Kontinuums kommt Niederdsterreich zu liegen, das mit einem 16%igen
Anteil an der Zielgruppe nur 51 Maflihahmen, die einem 8%-Anteil entsprechen, aufzuweisen
hat. Die MalRBhahmendichte ist regional also sehr unterschiedlich ausgepragt und es erdffnen
sich Potentiale, durch die Ausbildung bis 18 ausgleichend auf diese Disparitdaten zu wirken.
Ein Beweis fur Unterversorgung kann daraus noch nicht abgeleitet werden, weil die GroR3e der
MaRnahmen noch nicht in die Uberlegungen eingeflossen ist.

Darstellung 42: Anzahl der MaBhahmen nach Bundeslandern
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> Beispiele dafir sind z.B. MalRnhahmen wie die Jugendarbeitsassistenz, die hier nun 5 Mal eingeht, weil
sie fiir 5 Bundeslander genannt worden ist, oder die UBA, die hier nun 9 Mal eingeht, weil sie in jedem
Bundesland angeboten wird.
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Die Grol3e der MaRnhahmen kann aufgrund der angefihrten Unterschiede in den Angaben bei
der Erhebung nur ansatzweise bzw. in groben Kategorien (grof3 — mittel — klein) diskutiert wer-
den. Dabei zeigt sich in Darstellung 43, dass bis auf eine Ausnahme die Kategorie der ,gro-
Ben“ MaRnahmen am starksten ausgepragt ist. Wien ist mit einem 50%-Anteil von grof3en
MaRnahmen (46 grof3, 15 mittel, 31 klein; die 36 MalRhahmen ohne GrbéR3enangaben bleiben
hier au3er Betracht) eher am unteren Rand angesiedelt und wird nur noch von Oberdsterreich
unterboten, dessen Anteil bei 42% liegt. Dieses Ergebnis ist fur Wien bemerkenswert, weil
nicht nur der Anteil an MalRnahmen dem Anteil am Problem nicht gleichkommt, sondern auch
noch der Anteil an groRen MafRhahmen unterdurchschnittlich ausfallt. Dies ist nun zwar kein
Beweis doch aber ein zweites Indiz dafir, dass es eines starkeren Engagements in der Bun-
deshauptstadt bedarf. Bemerkenswert, was die GroRRenstruktur der MaBhahmen betrifft, sind
sodann noch Niederdsterreich und das Burgenland, die 76% bzw. 85% Anteil an groRen Mal3-
nahmen aufweisen. Bemerkenswert ist dieses Ergebnis v.a. in Hinblick auf das Burgenland,
denn hier sind nur 2% der Zielgruppe beheimatet, finden sich jedoch 6% der Mal3Bhahmen und
bei diesen ist auch noch der Anteil an grof3en Initiativen der grof3te. Das Burgenland, so kann
man schlie3en, ist sehr gut mit Malinahmen ausgestattet. In Nieder¢sterreich findet demge-
genuber ein gewisser Ausgleich der niedrigen Anzahl von MaBhahmen Uber ihre Grof3e statt.

Darstellung 43: Anzahl d. Malinahmen nach MaRnahmengr6e und Bundeslandern 2013
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Werden nun schlie3lich die MalRhahmen der Bundesléander nach MaRnahmenarten (Praventi-
on — Intervention — Kompensation) differenziert, dann sind wiederum Wien und Vorarlberg ob
ihrer Besonderheiten hervorzuheben. Die Besonderheit von Vorarlberg liegt in seiner starken
Schwerpunktsetzung auf praventive Malnahmen, was grundsatzlich als effizienteste Form der
Intervention gilt, da die Kompensation von Problemen wesentlich mehr Ressourcen bendétigt
als die Verhinderung ihrer Entstehung oder vorzeitige Intervention bei Abbruchgefahrdung
(Wdssmann/Schitz 2005). Der Praventivanteil ist wiederum in Wien wesentlich weniger domi-
nant als in Vorarlberg. Dafir liegt hier ein Schwerpunkt auf Interventionen, d.h. der Gegen-
steuerung zu einem drohenden Abbruch, wenn sich die Abbruchgefahrdung als Problemlage
schon etabliert hat. Als drittes Bundesland gilt es Oberdsterreich hervorzuheben, das eine
Schwerpunktsetzung auf Kompensationsmaf3hahmen vornimmt, weshalb es hier angezeigt
erscheint, die Séulen der Préavention und Intervention zu starken.

Darstellung 44: Anzahl der MaBhahmen nach MalBhahmenart und Bundeslandern 2013
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Zusammenfassend lassen sich aus dieser Analyse nun folgende Punkte als Entwicklungsbe-
darf fur die MaRnahmenlandschaft in Osterreich festhalten:

e Die MalBnahmenart der Kompensation Uberwiegt, weshalb ein Ausbau von Pravention
und Intervention vorgenommen werden sollte.
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e MaRnahmen, die das Umfeld der abbruchgefahrdeten Jugendlichen (Eltern, Lehrerln-
nen) miteinbeziehen, sind stark unterdurchschnittlich ausgepragt und sollten aufgrund
ihres praventiven Potentials verstarkt werden.

e MaRnahmen die sich der spezifischen Gruppe von Jugendlichen mit Lernschwierigkei-
ten und/oder sonderpadagogischem Forderbedarf widmen sind angesichts der Ab-
bruchgefahrdung dieser Personengruppe unterdimensioniert und sollten ausgebaut
werden.

e Exklusiv auf Jugendliche mit Migrationshintergrund spezialisierte MalRnahmen sind
angesichts der Abbruchgeféahrdung dieser Personengruppe in klarer Unterzahl und
sollten zwar sensibel hinsichtlich einer méglichen Diskriminierungswirkung aber doch
ausgebaut werden.

o Der Schwerpunkt auf KompensationsmalRnahmen bei benachteiligten Jugendlichen ist
zu hinterfragen, weil es auch ein Indiz fir mangelnde Integrationsfahigkeit vorange-
hender Systeme darstellt.

e Regional betrachtet besteht Ausbaubedarf zumindest in Wien wéhrend das Burgen-
land und Vorarlberg eine bereits relativ gute Ausstattung aufzuweisen haben.

3.3 MalRnahmenbeispiele

In diesem Abschnitt werden nun nach der quantitativen Uberblicksdarstellung und Differenzie-
rung der MaRnahmenlandschaft in Osterreich ausgewéhlte Initiativen und Programme unter-
schieden nach dem Bereich der Pravention/Intervention einerseits und dem Bereich der Kom-
pensation andererseits inhaltlich dargestellt. Es kommen dabei zum Beispiel die Schulsozial-
arbeit und das Jugend- wie Lehrlingscoaching genauso zur Sprache wie die Uberbetriebliche
Lehrausbildung und die Kurse zum Nachholen des Pflichtschulabschlusses. Der Abschnitt
dient zur lllustration und der priméare Zweck liegt darin, das Spektrum an (moglichst systemre-
levanten, weil gro dimensionierten) MaRnahmen, das in Osterreich bereits realisiert wurde,
aufzuzeigen. Wiewohl sich viele MaRnahmen darunter befinden, denen das Pradikat zu ver-
leihen ware, handelt es sich nicht um eine bewusste Auswahl an good-practice Beispielen
sowie Herausforderungen, sondern um eine beispielhafte Dokumentation der Anstrengungen
der einzelnen Stakeholder, die um die in spéterer Folge herausgearbeiteten Licken zu ergan-
zen waren. Das Ziel an dieser Stelle ist es nicht, die einzelnen MalRnahmen einer Evaluation
zu unterziehen, sondern gegebenenfalls auf Herausforderungen hinzuweisen, die sich im
thematischen Umfeld zeigen. Die Datengrundlage dafir bildet ein Dokumenten und Quellen-
studium.

3.3.1 Pravention / Intervention

Praxis-Handelsschule

Die Praxis-Handelsschule stellt einen Versuch, auf die in Kapitel 1 herausgearbeiteten beson-
ders hohen Abbruchquoten in Bereich der BMS zu reagieren, dar. Bei der Praxis-
Handelsschule handelt es sich um einen Schulversuch, der in den letzten Jahren erfolgreich
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umgesetzt worden ist und nunmehr auf alle Handelsschulen tbertragen wird(BGBI Il Nr.
209/2014). Die Praxishandelsschule und ihr Curriculum zeichnen sich verglichen zur bisheri-
gen Form durch folgende Veranderungen aus:

e Reduktion von Faktenwissen im Lehrplan und im Gegenzug Verstarkung der prakti-
schen Anwendung,

e Zusammenfassung der Unterrichtsgegenstéande zu vier Cluster, mit dem Ziel facher-
Ubergreifendes Denken und Verstehen sowie den Aufbau von Ubergreifenden Kompe-
tenzen zu férdern. Die vier Cluster sind

o Sprachkompetenz (Deutsch und Englisch),

o Sozialkompetenz und Persdnlichkeitsentwicklung (Religion, Personlichkeits-
bildung, Sport),

o Wirtschaftskompetenz (BWL, wirtschaftliches Rechnen, Ubungsfirma, Office-
und Projektmanagement),

o Gesellschaft und Umwelt (VWL, Recht, politische Bildung, Geographie, Wa-
renlehre, angewandte NAWI),

e Praxisorientierte Wirtschaftskompetenz durch Ubungsfirmen und Pflichtpraktika,

e Schulerinnenaktivierende Lehr- und Lernformen,

e Unterricht durch Klassenlehrerinnenteams und zwischen Lehrerlnnen abgestimmte
Lehrinhalte innerhalb der Cluster,

e Ganztagsschulformen mit Lernbetreuung und Coaching

Eine Befragung der in den Schulversuchen engagierten Lehrerinnen (172) und Direktorinnen
(22) erbrachte ein sehr positives Bild (vgl. Kiss 2013). Demnach

o empfehlen 85% der befragten Lehrerinnen ihren Kolleginnen, ebenfalls an der Praxis-
Handelsschule mitzuarbeiten

e zeigen sich 84% mit der Arbeit im Klassenlehrerlnnenteam sehr zufrieden und sehen
darin eine Mdglichkeit zur Steigerung des Unterrichtsertrags,

e stimmen 76% zu, dass ein positiver Einfluss auf das Klassenklima festzustellen ist
und

e beflrworten 57% der Lehrerinnen die Aussage, dass die Schilerinnen eine positive
Einstellung zum Lernen entwickelt haben.

Die Direktorlnnen wiederum schétzen den Anteil derer, die das Lernziel nicht erreicht haben
und daher nicht aufsteigen auf 17% der Schulerinnen. Besonders bemerkenswert ist jedoch
der Anteil von nur 8% der Schilerinnen, die die Schule verlassen wollen, um eine Lehre zu
beginnen. Nun ist es zwar nicht mdglich diese Werte eins-zu-eins mit den exorbitant hohen
Abbruchquoten in den Handelsschulen, wie sie in Kapitel 1 herausgearbeitet worden sind, zu
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vergleichen™ es ist jedoch durchaus moglich, Indizien fir eine gelungene Pravention vorzeiti-
gen Bildungsabbruchs durch die Umstellung des Curriculums der Handelsschulen in der oben
beschriebenen Weise zu vermuten. Mithin stellt die Praxishandelsschule ein Beispiel dar, wie
durch Systemreform dem vorzeitigen Abbruch praventiv entgegengewirkt werden kann.

Wir haben Argumente wie, ,das geht nicht, einfach nicht akzeptiert, oder ,der Lehrplan ist
schlecht” auch nicht akzeptiert, weil wir haben einfach auf die Umsetzungsaktivitdten hinge-
wiesen und (...) Wir haben wirklich ein paar sehr schéne Beispiele und ich sage halt je mehr
es- jede Schule wo es gelingt oder jeder Schiler mit dem es gelingt, ist einer mehr, der in
unserer Gesellschaft einen guten Platz fur sich findet und den man nicht spéater irgendwo ho-
len muss oder aufklauben muss, wo es dann schon viel schwerer ist, als wenn er es gleich
schaffen wiirde.“(Interview 2: Person aus der Bildungsverwaltung)

Frihwarnsystem

Das Schulunterrichtsgesetz sieht im 819 Abs. 3a und 4 eine frihzeitige Besprechung uber
individuelle Férdermalinahmen zur Behebung einer negativen Leistungs- oder Verhaltensent-
wicklung vor (Fruhwarnsystem bzw. Frihinformationssystem). Das Ziel ist es ,durch frihzeiti-
ge Information, Erérterung, Beratung und die Festlegung von FordermalRnahmen eine mdg-
lichst frlhe Verbesserung der Leistungssituation und das Erlangen einer positiven Beurteilung
im Jahreszeugnis zu erreichen (BMBF 2015)*°. Zu diesem Zweck werden die Schiilerinnen
und Eltern gemeinsam von den Lehrerlnnen zu einem verpflichtenden Beratungsgesprach
eingeladen. In diesem Gesprach bzw. in Vorbereitung darauf, wofiir ein Gespréachsleitfaden
entwickelt worden ist>’, sollen aus den Perspektiven aller drei Parteien die Ursachen fir die
Fehlentwicklung erdrtert und moégliche Gegenstrategien dazu ausgearbeitet werden. Méogliche
MaRnahmen, die gesetzt werden kdnnen, um einer drohenden negativen Beurteilung vorzeitig
entgegenzusteuern, sind beispielsweise Forderkurse, Lernhilfen, individuelle Lernprogramme.

Dieses gesetzlich verankerte Frihwarnsystem kann zwar als praventive Malinahme verstan-
den werden, baut auf Beobachtungen von Schwierigkeiten und Problemlagen durch die Lehre-
rinnen auf, setzt also zu einem Zeitpunkt an, wenn die Problemlage bereits beginnt virulent zu
werden. Einen Schritt weiter gehen Verfahren, die Schilerinnen bereits bei ihrem Schuleintritt
(im gegenstéandlichen Fall in die Sekundarstufe Il) auf ihr Gefdhrdungspotential hin, die Aus-
bildung friihzeitig abzubrechen, abtesten. Ein Beispiel dafiir bietet das Projekt ,StopDrop-
Out!“*®, das unter Beteiligung der Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule Wien
10 durchgefiihrt wurde. Eine Saule darin bildet der ,Risk Detektor* ein Onlinefragebogen mit
dem die Schulanfangerinnen zu ihren bisherigen Schulerfahrungen, den familiaren Lebens-
umstéanden, zur Bildungsaffinitat des Elternhauses, zur schulischen Anteilnahme des sozialen
Umfelds, zu den Peers und auf3erschulischen Aktivitdten sowie hinsichtlich ihres Lerntyps
befragt werden (Malkewitz 2012). Die Analyse der Antworten ergibt ein Gefahrdungspotential

% Es ist anzunehmen, dass sich im Schulversuch eine Positivselektion von Schiilerinnen (und LehrerIn-
nen) befindet, zudem greift die Frage fur einen Vergleich zu kurz, weil nicht allein der Wechsel in die
Lehre das Dropout-Problem der Handelsschulen darstellt.

% https://www.bmbf.gv.at/schulen/service/schulinfo/fruehwarn.html

> https://www.bmbf.gv.at/schulen/service/schulinfo/gespraechsleitfaden_12292.pdf?4f2jk2

%8 http://www.stop-dropout.eu/index.php?id=4&L =1
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fur den Abbruch bereits zu Schulbeginn und eréffnet damit eine friihzeitige Mdéglichkeit dage-
gen vorzugehen, was im Rahmen dieses Modellprojekts sodann in Form von strukturierten
Gesprachen mit den Schulerinnen sowie einer Aktivierung des Umfelds erfolgt.

Schulpsychologie:

Das Ziel der Schulpsychologie ist die Pravention, Intervention und Rehabilitation bei individu-
ellen Herausforderungen oder Problemlagen und dariiber hinaus die Uberwindung von
Schwierigkeiten an einzelnen Schulen bzw. Uiberregionaler Probleme im Schulsystem.

Um diese Ziele zu erreichen bietet die Schulpsychologie bezogen auf das Individuum:

e Psychologische Beratungs-, Untersuchungs- und Sachverstandigentatigkeit im Be-
reich schulischer Frage- und Problemstellungen (Schulreife, Integration, sonderpada-
gogische Forderung, Lern- und Verhaltensprobleme, ...)

e Psychologische Férderung, Betreuung und Behandlung in Krisenfallen

¢ Information und Beratung (Wahl der Schullaufbahn, Bildungsberatung, ...)

Daruber hinaus werden auch systembezogene Aufgaben wahrgenommen:

e  Weiterbildung fur Lehrerinnen und Schulleiterinnen,

e Entwicklungsunterstitzung durch Praventionsangebote fiir Schulen (z.B. Gewaltpra-
vention) oder Intervention-Mediation-Supervision,

e Innerschulische (z.B. Schulpartnerschaft) und auf3erschulische (z.B. externe Unter-
stlitzungsangebote) Vernetzung sowie

e Unterstiitzung von Schulen beim Krisenmanagement59

Die Schulpsychologie steht Schilerinnen, Lehrerinnen und Eltern mit ihren Dienstleistungen
zur Verfligung.

Insgesamt sind in Osterreich 76 schulpsychologische Beratungsstellen etabliert. Das Angebot
wird von 147 Schulpsychologinnen des Bundes sowie 46 Schulpsychologinnen des Osterrei-
chischen Zentrums fir psychologische Gewaltpravention im Schulbereich (in Summe 155
Vollzeitaquivalente) umgesetzt. Vielfach wird darauf hingewiesen, dass es einen groReren
Bedarf an dieser Art von Unterstitzungsleistungen gibt, als er durch den momentanen Stand
des Ausbaus abgedeckt werden kann (vergleiche z.B. Kapitel 3.4.2).

Im Schuljahr 2013/14 wurden von der Schulpsychologie knapp 170.000 Beratungsgesprache
durchgefihrt, 27.000 Schilerlnnen psychologisch behandelt bzw. untersucht, 4.000 Lehrerin-
nen hinsichtlich ihrer eigenen Probleme beraten, 2.100 Personen langerfristig psychologisch

%9 hitp://lwww.schulpsychologie.at/uploads/media/Kernaufgaben.pdf
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behandelt und knapp 10.000 schulpsychologische Tatigkeiten direkt an Schulen erbracht (Vor-
trage, Sprechtage, Seminare, ...).%°

Die Halfte der Aktivitaten (gemessen an Fallzahlen) wurden in bzw. fir Volksschulen (inklusive
Vorschulbereich), 25% an Hauptschulen/neuen Mittelschulen, 16% in AHS, 5% in BMHS, 1%
in Polytechnischen Schulen und 1% in Berufsschulen erbracht. Die Anlasse dafir waren in
32% der Falle Lernprobleme, bei 21% Fragen der Bildungsberatung, in 20% der Féalle Proble-
me im Bereich Lernen-Verhalten-Emotion, bei 18% waren es Probleme allein im Verhaltensbe-
reich und in 5% Krisen. Ein gutes Drittel der Gesprachskontakte erfolgte mit Lehrerinnen und
jeweils rund ein Viertel mit Eltern und mit Schilerinnen.®*

Insgesamt kann das Aktivitatsniveau der Schulpsychologie als gro3 eingeschatzt werden.
Auffallig ist nur, dass die Verteilung der Aktivitdten auf einzelne Schulformen relativ stark von

den Orten des Schulabbruchs, wie sie in Kapitel 1 herausgearbeitet worden sind, abweicht.

Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit ist in Osterreich erst ein relativ junges Interventionsinstrument. Die
Schulsozialarbeit ist rechtlich zumeist der Kinder- und Jugendhilfe und damit den Bundeslan-
dern zugeordnet. Daher unterscheidet sich die Schulsozialarbeit in den Bundeslandern hin-
sichtlich ihrer Organisationsstrukturen, ihrem Auf- und Ausbau und ihrer Schwerpunktsetzung.
Aus diesem Grund ergeben sich unterschiedliche Zielsetzungen, Arbeitsformen und Methoden

in den einzelnen Landern.

Geteilt werden jedoch von allen Anbietern sozialer Arbeit in Schulen die folgenden 10 Leitsét-

26162

e Schulsozialarbeit ist eine kontinuierliche Hilfestellung fur Schuler/innen.

e Schulsozialarbeiter/innen sind fur Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene da und
begleiteten sie im Prozess des Erwachsenwerdens.

e Schulsozialarbeit ist offen, freiwillig, vertraulich.

e Schulsozialarbeit ermutigt und begleitet Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene in
einem wertschatzenden Rahmen bei der Suche nach eigenen Wegen und Antworten.

e Schulsozialarbeit bezieht die Lebenswelt und das Umfeld von Kindern, Jugendlichen
und jungen Erwachsene ein.

e Schulsozialarbeit arbeitet mit Lehrer/innen, Erziehungsberechtigten und anderen
schulnahen Personen zusammen.

e Schulsozialarbeit arbeitet direkt in der Schule, dariber hinaus auch im auf3erschuli-
schen Bereich.

e Schulsozialarbeit arbeitet vernetzt mit schulinternen und externen Einrichtungen.

€0 http://Imww.schulpsychologie.at/uploads/media/Schulpsychologie 2014 01.pdf
®1 http://Iwww.schulpsychologie.at/fileadmin/upload/schulpsychologie/Schulpsychologie14 Grafiken.pdf
82 http://schul-sozialarbeit.at/10-leitsaetze/
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e Schulsozialarbeit setzt verschiedene Methoden der sozialen Arbeit ein.
e Schulsozialarbeit passt das Konzept je nach Schulstandort und den sozialraumlichen
Gegebenheiten an.

Seit 2010 fordert das BMBF erganzend Pilotprojekte zu Schulsozialarbeit, kofinanziert durch
den ESF-Europdaischen Sozialfonds. Das Ziel der Interventionen ist es, dem Schulabsentis-
mus entgegenzuwirken und die Dropout- und Abbruchquoten zu reduzieren.

Im Rahmen der BMBF-Initiative zur Schulsozialarbeit, wurde auch eine Studie zur Entwicklung
eines Uberblicks zum Angebot in Osterreich durchgefiihrt (Adamowitsch et.al 2011). Bezogen
auf das Schuljahr 2010/11 werden darin 256 Schulen ausgewiesen, die sozialarbeiterisch von
131 Schulsozialarbeiterinnen (mit halb so vielen Vollzeitdquivalenten) betreut werden. Das
entspricht einer Betreuungsquote von rund 4% aller Schulen. Der Schwerpunkt lag auf Haupt-
bzw. Neuen/Kooperativen Mittelschulen. Zwischenzeitlich hat jedoch ein weiterer Ausbau die-
ses Interventionsangebots stattgefunden, denn Stiegler et. al (2014) sprechen fir das Schul-
jahr 2012/13 bereits von 51 Schulen alleine in der Steiermark, was verglichen zum Anteil der
Steiermark zwei Jahre zuvor einer Steigerung um 40% gleichkommt. Rezente Uberblickszah-
len sind nicht verfligbar, es entsteht hier jedoch ein Ansatz mit zunehmender Bedeutung im
Zusammenhang mit der Verhinderung von vorzeitigem Bildungsabbruch, auch wenn momen-
tan noch nicht von Systemrelevanz (im Sinne eines Potentials der Anstrengungen auf Makro-
ebene zu Veranderungen zu fithren) gesprochen werden kann. Vielmehr wird oft betont, dass
es eines starken Ausbaus von Schulsozialarbeit bediirfen wirde.

Lehrlingscoaching

Das Lehrlingscoaching zielt darauf ab, einem vorzeitigen Abbruch der Lehrausbildung entge-
genzuwirken. Das Coaching richtet sich sowohl an Lehrlinge, als auch an Lehrbetriebe, die
nach Anmeldung dazu (mittels Formular oder Online) und Uberpriifung der Voraussetzungen
kostenlose Unterstitzung bei ihren Problemlagen durch zugewiesene Coaches erhalten.

Das Lehrlingscoaching unterstitzt die Lehrlinge bei jedem Problem, das sich ihnen im Zuge
der Lehrausbildung stellt. Seien es Motivationsschwierigkeiten, Problemen mit dem betriebli-
chen/sozialen Umfeld, Defiziten in der betriebliche Ausbildung, Probleme in der Berufsschule
etc. Das Coaching ist vertraulich und daraufhin ausgelegt individuell auf die Bedurfnisse der
betroffenen Lehrlinge einzugehen. Insgesamt ist je nach Bedarf eine dreistufige Unterstiitzung
vorgesehen. Die erste Stufe umfasst ein beratendes Erstgesprach mit den Lehrlingen im Um-
fang von ein bis drei Stunden. Dabei werden die individuelle Situation der Lehrlinge und das
Ausmalfd des Unterstiitzungsbedarfs abgeklart. Die zweite Stufe umfasst 8 Coachingstunden,
beinhaltet eine weiterfiihrende Beratung und geht tiefer auf die individuelle Situation ein. In
diesem Rahmen kann auf Wunsch der Lehrlinge auch ein gemeinsamer Lésungsprozess mit
dem Betrieb bzw. dem Umfeld erfolgen. Zusatzlich werden beispielsweise arbeitsrechtliche
Beratungen und Férderangebote (z.B. Nachhilfe) vermittelt. Die dritte Stufe bietet Case Ma-
nagement und Begleitung im Prozess. Je nach Komplexitat der Problemlage werden hierbei
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individuell passgenaue Losungen mit den Lehrlingen gemeinsam erarbeitet. Diese Stufe um-
fasst 15 bis maximal 30 Coachingstunden.®

Wenn das Lehrlingscoaching vom Betrieb angestrengt wird, dann stehen dafiir 11 Coaching-
stunden zur Verfiigung. Das Coachingangebot erstreckt sich dabei von der Bearbeitung der
Problemlagen und Schwierigkeiten mit einzelnen Lehrlingen bis hin zur Beratung Uber die
Lehrausbildung im Betrieb an sich, Umgang mit Lehrlingen, Fordermdglichkeiten und Quali-
tatssicherung.®

Das Angebot in der skizzierten Form bezieht sich auf Oberdsterreich, die Steiermark, Tirol und
Wien und wird seit 2012 als Pilotprojekt vom BMWFW und BMASK gefordert. In der Zeit von
2012 bis 2014 haben sich mehr als 500 Lehrlinge und tber 100 Lehrbetriebe an das Coaching
gewendet, was angesichts der in Kapitel 1 dargestellten Abbruchzahlen bezogen auf das dua-
le System eine nur geringe Zahl darstellt. Dies wird u.a. darauf zurtickgefihrt, dass die Mal3-
nahme durch die formal vorgesehene Anmeldung fiir ein Coaching bei der Lehrlingsstelle der
Wirtschaftskammer, als relativ hochschwellig erlebt wird. Dieses Pilotprojekt wird im Laufe des
Jahres 2015 auf das gesamte Bundesgebiet ausgedehnt. Im Zuge dieser Ausweitung ist daran
gedacht, die Niederschwelligkeit zu forcieren, die Vernetzung zu férdern sowie das Lehrbe-
triebscoaching auszuweiten.

Dariiber hinaus bietet schon bisher die Volkshilfe Niederdsterreich im Auftrag des AMS-NO ein
Lehrlingscoaching allein far Lehrlinge an. Auf eine lange (10-jahrige) Tradition im Lehrlings-
coaching kann uberdies Vorarlberg zurlickblicken. Auch hier richtet sich das Angebot sowonhl
an die Lehrlinge als auch an die Lehrbetriebe, wobei in Einzelféallen — wenn notwendig — auch
die Eltern einbezogen werden.

Vom Lehrlingscoaching abgesehen wird in verschiedenen Bundeslandern auch noch eine
Lehrlingsberatung angeboten, die sich an Lehrlinge ebenso wie an Lehrstellensuchende wen-
det und u.a. Fragen zum Lehrvertrag, zur Arbeitszeit und zur Lehrlingsentschadigung beant-
wortet sowie bei der Berufsauswahl unterstiitzt. In der Steiermark ist Uberdies eine psycholo-
gische Lehrlingsberatung installiert worden®, die sich ahnlich der Schulpsychologie bei Kon-
flikten und Problemen an der Lehrstelle vermittelnd einschaltet.

Jugendcoaching®®

Mit dem Jugendcoaching wird eine Strategie eingeschlagen, um Jugendliche unter 19 Jahren
so lange wie moglich im Bildungs- bzw. Ausbildungssystem zu halten oder systemferne Ju-
gendliche in diese Systeme zu reintegrieren. Eine zentrale Zielsetzung dahinter lautet, ihre

83 https://www.wko.at/Content.Node/RockyourFuture-

deinLehrlingscoach/Informationen_fuer Eltern _und_Lehrer.html

® https://www.wko.at/Content.Node/Service/Bildung-und-Lehre/Foerderungen/Foerderungen-
Lehre/Lehrlingscoaching.html

& http://www.verwaltung.steiermark.at/cms/ziel/74835818/DE/

® Diese Passage entstammt folgendem Bericht: Steiner M., Pessl G., Wagner E., Karaszek J. (2013):
Evaluierung ,Jugendcoaching® — Endbericht, IHS-Studie im Auftrag des BMASK, Wien.
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Arbeitsmarktchancen zu verbessern. Es handelt sich um ,Beratung, Begleitung und Betreu-
ung® bis zur nachhaltigen Integration in ein (weiterfiihrendes) (Aus-) Bildungssystem, um die
Befahigung der Jugendlichen, eigenstandig die fur sie passende Entscheidung zu treffen oder
um die Erreichung alternativer Ziele oder Teilziele, wenn die Aufnahme weiterfiihrender (Aus-)
Bildungen (noch) nicht moglich ist. Als Beispiele daftr werden personliche Stabilisierung oder
die Klarung familiarer Problemlagen genannt (BSB 2011, 5).

Darstellung 45: Jugendcoaching - Projektskizze

Frihmeldesystem an Schulen

e Identifizierung Drop-out-gefahrdeter Schilerlnnen

Kooperation

e Zur Erreichung
svstemferner Juaendlicher

v

v

¢ VVertrauensverhaltnis herstellen

¢ Zielvereinbaruna

Stufe 1: Erstberatung (3 Std.)
 Basisinformation f. Jugendliche, Erziehungsberechtigte, ev. Lehrerlnnen

¢ Abklérung Situation, erster Eindruck von Problematik u. Ressourcen
e Erwartungen u. Vorstellungen abklaren

4

Stufe 2: Beratung m. CM-Ansatz (8 Std.)
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Als Zielgruppe werden alle Schilerinnen in ihrem individuellen 9. Schulbesuchsjahr, ,system-
ferne® Jugendliche unter 19 Jahren sowie Jugendliche unter 25 Jahren, wenn ein sonderpé-
dagogischer Forderbedarf festgestellt wurde oder eine Behinderung vorliegt, definiert, die
individuelle Beeintrachtigungen oder soziale Benachteiligungen aufweisen oder gefahrdet
sind, keinen Abschluss auf der Sekundarstufe | oder Il zu erlangen (,early school leavers®)

(BSB 2011, 8).
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~oystemferne“ oder ,out-of-school® Jugendliche sollen durch entsprechende Kooperationen
mit auBerschulischen Einrichtungen zu einer Wiederaufnahme des Schulbesuchs angeregt
oder an weiterfihrende Systeme herangefiihrt werden. Auch dabei gilt es, alternativ dazu
entsprechende Teilziele zu verfolgen, wenn dies aufgrund komplexer Problem- und Ausgangs-
situationen notig ist.

Das bedeutet, mit dem Jugendcoaching ist der Anspruch verbunden, vielféltige Problemlagen
zu klaren (problematische Familiensituationen, Wohnungslosigkeit, Suchtproblematik, gesund-
heitliche Beeintrachtigung...), personliche und soziale Stabilisierung zu ermdglichen, aber
auch grundlegende Lern- oder Aufmerksamkeitsdefizite zu Uberwinden. Es handelt sich um
eine Intervention, die in verschiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen agiert: Das Jugend-
coaching hat die Aufgabe, vorhandene Angebote im (Aus-) Bildungssystem zu vernetzen,
eventuelle Licken ausfindig zu machen und Anregungen zur Ausweitung dieser Angebote zu
geben. In Bezug auf die Institution Schule besteht eine enge Kooperation, das Jugend-
coaching soll jedoch weder Schulsozialarbeit noch schulpsychologische Dienste ersetzen.

Das Kernstiick des Jugendcoachings ist neben der Umsetzung eines Frihmeldesystems an
Schulen, um Jugendliche, die in die Zielgruppe fallen, zu ,identifizieren“, ein abgestuftes Bera-
tungs-, Begleitungs- und Betreuungsangebot fur die Zielgruppe. Konzeptionell wird mit dem
Jugendcoaching ein Case-Management-Ansatz aufgegriffen: Auf Stufe 2 erfolgt Beratung
nach dem Case-Management-Ansatz, Stufe 3 beinhaltet eine Begleitung der Jugendlichen im
Sinne von Case Management (BSB 2011, 17ff).

Auch Nachbetreuung bzw. Ubergangsmanagement fallt in den Aufgabenbereich der Trager.
Es ist vorgesehen, dass sich die Jugendcoaches mit den Mitarbeiterlnnen in den Folgemalf3-
nahmen soweit absprechen, dass ein Nichtankommen oder Abbriiche der Jugendlichen erste-
ren kommuniziert werden und sie daraufhin wieder Kontakt zu den Jugendlichen aufnehmen.
Generell soll bei Bedarf eine Ruckkehr ins Jugendcoaching erméglicht werden: Neuerliche
Versagenserfahrungen und Drop-out aus dem Unterstiitzungssystem sind auf jeden Fall zu
vermeiden (BSB 2011, 12).

Im Rahmen des Jugendcoaching wurden 2012 mehr als 12.500 Jugendliche beraten und im
Jahr 2014 (mit dem Bundesweiten Ausbau) bereits Gber 30.000 Personen. Aufgrund dieser
Dimensionierung kann von einer systemrelevanten Grol3e der Malinahme gesprochen wer-
den, die dazu geeignet ist auch auf Makroebene eine Wirkung hinsichtlich des frihen Schul-
abbruchs zu erzielen.

Die Evaluation des Jugendcoaching (Steiner et al. 2013) hat einen hohe Interventionserfolg
der MalBhahme gezeigt, so weisen 70% der Teilnehmerinnen Verbesserungen in ihren indivi-
duellen Problemlagen auf. Zudem setzt das Jugendcoaching an der Schnittstelle zwischen
inner- und auBerschulischen Problemlagen an, was es zu einem wirksamen Instrument in
Hinblick auf die in Kapitel 2 herausgearbeitete Typologie von Abbriichen werden I&asst.
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3.3.2 Kompensation

UBA - Uberbetriebliche Lehrausbildung

Die UBA ist eines der gréRten Angebote im Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik fiir Ju-
gendliche und stellt die zentrale MalRhahme zur Einlésung der Ausbildungsgarantie (allen
ausbildungswilligen Jugendlichen steht ein Ausbildungsplatz zur Verfligung) dar. Die Zielgrup-
pe der UBA sind beim AMS vorgemerkte lehrstellensuchende Jugendliche, die keine geeigne-
te Lehrstelle finden konnten oder eine betriebliche Lehre abgebrochen haben. UBA-Lehrlinge
sind betrieblichen Lehrlingen rechtlich gleichgestellt und besuchen ebenso wie diese fur den
stheoretischen® Unterricht die Berufsschule. Der Unterschied besteht jedoch darin, dass kein
Ausbildungsvertrag mit einem Betrieb abgeschlossen wird, sondern mit einer Schulungsein-
richtung, die den praktischen Part der dualen Ausbildung entweder zur Ganze oder in Koope-
ration mit Betrieben tibernehmen. Dabei werden zwei Modelle, die UBA 1 und UBA 2 unter-
schieden. Im Rahmen der UBA 1 sind Jugendliche beim Bildungstrager als Lehrlinge ange-
stellt und kénnen dort ihre gesamte Lehrzeit absolvieren. Neben der praktischen Ausbildung
beim Schulungstrager werden auch Praktika in Betrieben absolviert. Eine Vermittlung in eine
betriebliche Lehre ist grundsatzlich immer moglich und wiinschenswert. Beim Modell UBA
2 haben die Jugendlichen einen Ausbildungsvertrag fir das erste Lehrjahr beim Weiterbil-
dungstrager, die berufspraktische Ausbildung findet bei einem Partnerunternehmen in der
Wirtschaft und nicht in der Ausbildungseinrichtung des Trégers statt und das Ziel ist der
Wechsel in diesen Betrieb fir das zweite Lehrjahr. Erfolgt dieser Wechsel in den Betrieb nicht,
ist zum Teil ein Ubertritt in die UBA 1 vorgesehen. Alle Trager bieten beide Varianten an. Die
Dauer der UBA ist flexibel und halt zumindest so lange an bis ein regulérer Lehrplatz bei ei-
nem Betrieb gefunden wurde, wobei das AMS die Suche unterstitzt. Gelingt dies nicht, kdn-
nen die Jugendlichen die gesamte Lehrzeit in der Uberbetrieblichen Lehre verbringen und
anschlieRend zur Lehrabschlusspriifung antreten. Die UBA-Lehrlinge erhalten wie regulére
Lehrlinge auch eine finanzielle Abgeltung. Im ersten und zweiten Lehrjahr bekommen die Ju-
gendlichen eine Ausbildungsbeihilfe von rund € 300.- netto im Monat. Ab dem 3. Lehrjahr er-
hoht sich die Ausbildungsbeihilfe auf rund € 700.-. Alle sonstigen Kosten werden vom AMS
getragen. *’

Bei der Uberbetrieblichen Lehrausbildung handelt es sich um eine groRdimensionierte Inter-
vention, mit rund 18.000 Teilnahmen im Kalenderjahr 2013. Dies entspricht nun aufgrund von
Doppelzahlungen (in einem Durchfiihrungsjahr und im nachsten) nicht der Anzahl von Platzen,
diese durfte bei rund der Halfte, bei 9.000 liegen. Dennoch kann von einer systemrelevanten
Grolie gesprochen werden.

®7 hitp://lwww.ams.at/service-arbeitsuchende/finanzielles/foerderungen/ueberbetriebliche-lehrausbildung
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Darstellung 46: UBA-Teilnahmen im Kalenderjahr 2013 nach Bundeslandern

Vorbereitung & Un- Lehrgange Summe
terstlitzung
Burgenland 304 752 921
Karnten 651 735 1.094
Niederosterreich 1.330 2.989 3.362
Oberdsterreich 1.424 2.165 3.080
Salzburg 345 201 463
Steiermark 1.144 1.801 2.577
Tirol 850 510 1.082
Vorarlberg 145 289 424
Wien - 5111 5111
keine Angabe 1 - 1
Osterreich gesamt 6.190 14.541 18.091

Quelle: AMS-DWH, Sonderauswertung

Aufgrund der Grof3e der MalRnahme umso essentieller ist es, sich der in Kapitel 1 herausgear-
beiteten Quoten des frilhen Bildungsabbruchs von der UBA weg zu widmen. Eine Abbruch-
quote von 37% sowie ein Anteil nicht erfolgreicher LAP von 15% bedeutet zwar im Umkehr-
schluss, dass es viele Jugendliche, die ansonsten mit hoher Wahrscheinlichkeit keinen Aus-
bildungsplatz bekommen hatten und alleine aufgrund dessen zu FABA geworden waren, ge-
schafft hat, allerdings haben auch viele eine Misserfolgserfahrung mehr gesammelt, die sich
auf die weitere Laufbahn der Jugendlichen nicht positiv auswirkt.

Kurse zum Nachholen des Pflichtschulabschlusses®®

Lange Zeit war der Pflichtschulabschluss in Osterreich kein formal definiertes Qualifikationsni-
veau bzw. als solcher legistisch nicht grundgelegt. Vielmehr galt (und gilt weiterhin) der positi-
ve Abschluss der 8. Schulstufe einer Hauptschule bzw. neuen Mittelschule sowie der vierten
Klasse einer AHS als positiver Pflichtschulabschluss, der den Eintritt in das weiterfihrende
(Vollzeit-)Schulsystem auf der Sekundarstufe Il ermdglicht. Alternativ wird der positive Ab-
schluss einer Polytechnischen Schule als Aquivalent dazu anerkannt. Demzufolge bestand
lange Zeit auch keine eindeutig-ausreichende rechtliche Grundlage fiur den Erwerb dieser
Qualifikation im Rahmen des zweiten Bildungswegs. Vielmehr wurden in den Anfangen Vorbe-
reitungskurse angeboten, die in einer Externistinnenprifung an Hauptschulen gipfelten.

Die ersten systematischen Angebote, um den Pflichtschulabschluss im zweiten Bildungsweg
nachzuholen, waren die sogenannten Nachqualifikationslehrgénge, die in den friihen 1990er
Jahren in Wien eingerichtet wurden. Eine neben verschiedenen L&nderinitiativen und den
Aktivitaten des AMS in diesem Feld osterreichweite Verbreitung und gewissermaf3en Standar-
disierung erfuhr diese Form einer Qualifikation im zweiten Bildungsweg ab dem Jahr 2000

% Die folgenden Passagen entstammen dem Dokument: Steiner M. (2015) “Dossier zum Thema: Zweiter
Bildungsweg”, verfasst als Onlinedokument fiir die Web-Page www.erwachsenenbildung.at.



http://www.erwachsenenbildung.at/

| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 171

durch die ESF-Programme des Unterrichtsministeriums im Bereich Erwachsenenbildung. Den
letzten Entwicklungsschritt stellte schlie3lich die Initiative Erwachsenenbildung dar. Dadurch
wurden die Kurse zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss (nach Inkrafttreten des PPG-
Pflichtschulabschluss-Prifungs-Gesetzes 2012 die Vorbereitungskurse auf den Pflichtschul-
abschluss) zu einem 0Osterreichweit fur Teilnehmerinnen kostenlosen Angebot, wobei Bund
und Lander sich die Finanzierung teilen. Die Umstellung der Angebote auf die Initiative Er-
wachsenenbildung hatte jedoch auch zur Konsequenz, dass anstelle von Empfehlungen an-
spruchsvolle padagogisch-didaktische Standards, ein umfangreiches Kerncurriculum sowie
Qualitatskriterien auf verschiedenen Ebenen fiir die Férderungswirdigkeit zwingend voraus-
gesetzt wurden und durch das entsprechende PPG nun unterstiitzt werden.

In den Jahren vor Inkrafttreten des PPG bestand die Diskrepanz darin, dass Kurse im Rah-
men der Erwachsenenbildung auf ein rigides formales Erstausbildungssystem hin, das die
Prifung abnahm und so Uber Erfolg und Misserfolg entschied, orientiert sein mussten. Das
schrankte die Mdoglichkeiten alternativ-didaktischer Angebote und der damit zu erzielenden
Lernerfolge in den haufigen Fallen deutlich ein, wo im Rahmen der Prifung die Reproduktion
von Lehrbuchwissen verlangt wurde. Zudem hatten die erwachsenen Prifungskandidatinnen
in vielen Féllen den gesamten Kanon von 14 Fachern zu absolvieren, was zu der kuriosen und
in vielen Fallen nicht erwachsenengerechten Anforderung fiihrte, sich Prifungen in Leibeser-
ziehung und Kochen stellen zu miissen (Steiner/Wagner/Pess| 2006).

Durch das PPG wurden anstelle der 14 Prifungsfacher des Hauptschulabschlusses vier inter-
disziplinare Pflichtfacher und vier Wahlfacher definiert, aus denen zwei zu wéhlen sind. Die
Pflichtfacher umfassen:

e Deutsch — Kommunikation und Gesellschaft: Dabei handelt es sich um eine Facher-
kombination aus Deutsch, Geschichte und Sozialkunde bzw. politischer Bildung.

o Englisch — Globalitat und Transkulturalitat: Facherkombination aus Englisch und Geo-
graphie/Wirtschaftskunde.

e Mathematik: Dieses Fach steht fur sich alleine und hat das Darstellen, Operieren, In-
terpretieren und Argumentieren mit Zahlen und Berechnungen zum Inhalt.

e Berufs- und Bildungsorientierung: Dieses Fach dient u.a. der fundierten Auswahl der
Wabhlféacher, soll informieren, orientieren sowie zur Planung beféhigen.

Die Wahlfacher umfassen:

e Kreativitdt und Gestaltung: Facherkombination aus Musikerziehung und bildnerischer
Erziehung.

e Gesundheit und Soziales: Kombination aus Haushaltslehre und Teilen der Biolo-
gie/Umweltkunde.

e Weitere Sprache: Fir Personen mit Migrationshintergrund ist es hierbei auch mdéglich,
ihre Muttersprache zu wéhlen.

e Natur und Technik: Facherkombination aus Physik, Biologie und Chemie.
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Manche dieser Facherkombinationen stellen Neuentwicklungen dar, fir die es in der Bildungs-
landschaft bisher kaum Vorbilder gibt. Deshalb kann es als gewisse Herausforderung gesehen
werden, diese an den Lehrplan der NMS-Neuen Mittelschule zu orientieren, wie dies durch
das PPG auch aus Grunden der Anerkennung und Aquivalenz der Abschliisse verlangt wird
(BM:UKK 2013b).

Im vom BMBF empfohlenen ,Curriculum fiir Lehrgdnge zur Vorbereitung auf die Pflichtschul-
abschluss-Priifung” (0.J.) werden einerseits inhaltliche Operationalisierungen dieser Facher-
kombinationen vorgenommen und andererseits didaktische Grundséatze formuliert, die die
erwachsenengerechte Umsetzung dieses ,Second-Chance-Angebots” sicherstellen sollen.
Das inhaltliche Curriculum ist insofern kompetenzorientiert aufgebaut, als den Inhalten be-
stimmte Handlungen, also Handlungskompetenzen, die durch die entsprechenden Inhalte
erworben werden sollen, zugeordnet werden. So sollen beispielsweise im Fachbereich
,Deutsch — Kommunikation und Gesellschaft* die Kompetenzen erworben werden, Texte zu
verstehen und Zusammenhénge herzustellen, Standpunkte darzulegen sowie zu partizipieren
und mindlich zu kommunizieren.

Die Didaktik wiederum soll den Prinzipien der Individualisierung (Eingehen auf unterschiedli-
ches Vorwissen, Erfahrungen, Lernpraferenzen), Lebensweltorientierung (Aufgaben und The-
men orientieren sich an der Alltagswelt der Teilnehmerinnen), Chancengleichheit und Diversi-
tat (Reflexion von Ausgrenzungsmechanismen und Auseinandersetzung mit Pluralitat),
Selbstbestimmung und Selbststeuerung (Eigenverantwortung tUber den Lernprozess und Leh-
rende als Lernbegleiter) sowie Vielfalt der Lehr- und Lernarrangements (Raum zur aktiven
Aneignung, exemplarisches Lernen, etc.) gerecht werden.

Die Initiative Erwachsenenbildung gibt fur die Umsetzung dieser inhaltlichen und didaktischen
Anforderungen einen organisatorischen Rahmen vor, der aus mehreren Komponenten be-
steht. Im Rahmen einer Einstiegsphase mit einem AusmaR von 20 Ubungseinheiten (UE),
sollen die individuellen Kompetenzen festgestellt und der individuelle Lernplan erstellt werden.
Das Kerncurriculum in dem modular auf die einzelnen Prifungsbereiche vorbereitet wird, um-
fasst 680 UE. Modulare und zielgruppenorientierte Forder- und Vertiefungsangebote sind im
Ausmalfl von 400 UE vorgesehen. Den gesamten Bildungsprozess uber stehen Lernbeglei-
tung, Coaching und sozialpadagogische Betreuung im Ausmalf von 60 UE zur Verfligung. Das
Gesamtangebot umfasst demnach im Minimum 986 und maximal 1.160 Ubungseinheiten (Ini-
tiative Erwachsenenbildung, 0.J.1).

Im Umsetzungsjahr 2013/14 sind 2.246 Personen neu in den PSA-Programmbereich der Initi-
ative Erwachsenenbildung eingetreten. Dass es sich hierbei um ein Angebot fir Erwachsene
handelt, relativiert sich im Anblick von 55% Teilnehmerinnen mit einem Alter bis 21 Jahren
etwas. Eine spezifische Herausforderung dieser MalRhahme liegt in seiner Dimensionierung
verglichen zum Problemausmalf (Steiner/Vogtenhuber 2014).
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Schulen fiir Berufstitige®®

Die traditionellste Form von Ausbildungen zur Kompensation zuvor verabsdumter Abschliisse
(deren erste Ansatze bis zu den Arbeitermittelschulen in der Zwischenkriegszeit zurtickrei-
chen) sind Schulen fir Berufstatige auf Ebene der oberen Sekundarstufe (BMS, BHS, AHS fir
Berufstatige). Dabei handelte es sich lange Zeit um traditionelle Schulangebote, die sich tber
weite Strecken organisatorisch und didaktisch von ihren Schwesternformen im Erstausbil-
dungssystem abgesehen von der Unterrichtszeit kaum unterschieden. Ein entscheidender
Schritt hin zu einer erwachsenengerechteren Gestaltung dieses Second-Chance-Angebots
erfolgte mit der Novelle des Schulunterrichtsgesetztes fir Berufstatige im Jahr 2010. Durch
eine konsequente Modularisierung und Flexibilisierung der Ausbildung soll den individuellen
Mdglichkeiten besser Rechnung getragen werden und sollen Laufbahnverluste sowie
Schulstufenwiederholungen vermieden werden. Der Semesterlehrstoff eines Unterrichtsge-
genstandes bildet ein Modul. Wie viele derartiger Module ein/e Studierende/r in einem Jahr
besucht und wie lange die Ausbildung demnach insgesamt dauert, ist innerhalb gewisser
Grenzen flexibel gestaltet. Die Hochstdauer des Schulbesuchs ist mit dem zweifachen der
Mindestdauer gedeckelt. Zugleich missen pro Schuljahr mindestens zehn Semsterwochen-
stunden absolviert werden. Diese Flexibilisierung hat auch zur Konsequenz, dass ein starres
Klassen- und Schuljahrsystem zugunsten eines semesterweise wechselnden Modulverbands
aufgehoben wird. Um in der Ausbildung voranzukommen, ist es notwendig, die einzelnen Mo-
dule positiv abzuschlie3en. Dies ist mdglich, indem die Leistungsanforderung fiir dieses Modul
direkt oder in einem spéateren Kolloquium erbracht wird oder vorangegangene Lernleistungen
anerkannt werden. Sind alle Module positiv abgeschlossen, kann zur Abschlusspriifung ange-
treten werden (Dorninger 2014).

Quantitativ betrachtet sind die Schulen fiir Berufstatige nicht zu vernachlassigen. Haben im
Schuljahr 2006/07 noch rund 14.000 Erwachsene diese Schulformen besucht, waren es 6
Jahre spater bereits beinahe 16.000. Das entspricht einer Steigerung um beinahe 13%, die
v.a. auf ein Wachstum im Bereich der AHS und HTL fur Berufstatige zurtickzufihren ist.

Darstellung 47: Anzahl der Schilerlnnen in Schulen fur Berufstatige

2006/07 2012/13
AHS fur Berufstatige 3.626 4.453
BMS fir Berufstatige 456 611
HTL fur Berufstéatige 3.823 4.345
HAK fir Berufstatige 3.312 3.474
Werkmeisterschulen 2.872 3.004
Summe 14.089 15.887

Quelle: Statistik Austria - Schulstatistik

% Die folgenden Passagen entstammen dem Dokument: Steiner M. (2015) “Dossier zum Thema: Zweiter
Bildungsweg”, verfasst als Onlinedokument fiir die Web-Page www.erwachsenenbildung.at.
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Die regionale Verteilung gestaltet sich dabei sehr unterschiedlich von 151 Platzen in Vorarl-
berg bis 4.698 Platzen in Wien. In Relation zur Bevélkerungsgrofl3e betrachtet kommt &ster-
reichweit ein Platz (bzw. eine Teilnahme) in einer Schule fir Berufstétige auf 303 Personen im
Alter von 25-65 Jahren. Dieser Wert wiederum schwankt zwischen 1 zu 211 in Salzburg und 1
zu 1.394 in Vorarlberg. Sowohl absolut als auch relativ betrachtet lassen sich demnach drei
Bundeslander mit einer stark unterdurchschnittlichen Ausstattung bzw. Beteiligung an Schulen
fur Berufstatige ausmachen. Es sind dies: Vorarlberg, das Burgenland und Niederdsterreich.

Darstellung 48: Schulerinnen in Schulen fur Berufstatige nach Bundesland 2012/13
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Quelle: Statistik Austria - Schulstatistik

Lehrabschliisse im zweiten Bildungsweg ®

Zur Lehrabschlussprufung (LAP) ist ein Antragsteller (eine Antragstellerin) auch ohne Nach-
weis eines Berufsschulbesuchs bzw. ohne Absolvierung der entsprechenden Lehrzeit zuzu-
lassen:

.. ,wenn dieser das 18. Lebensjahr vollendet hat und glaubhaft macht, dass er auf eine ande-
re Weise die im betreffenden Lehrberuf erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnisse, beispiels-
weise durch eine entsprechend lange und einschldgige Anlerntatigkeit oder sonstige prakti-
sche Tétigkeit oder durch den Besuch entsprechender Kursveranstaltungen erworben hat.”
§23 Abs.5 lit.a BAG — Berufsausbildungsgesetz.

® Die folgenden Passagen entstammen dem Dokument: Steiner M. (2015) “Dossier zum Thema: Zweiter
Bildungsweg”, verfasst als Onlinedokument fiir die Web-Page www.erwachsenenbildung.at.
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Als ausreichende praktische Erfahrung wird zumeist eine berufliche Tatigkeit im Ausmalfd von
zumindest der Halfte der Lehrzeit im jeweiligen Beruf — in den meisten Féllen also rund 1,5
Jahre — erachtet. Diese Form einer kompensatorischen Bildungsmafnahme mit formalem
Bildungsabschluss ist die mit Abstand am haufigsten gewahlte. So wurden im Jahr 2013 Uber
7.500 Bildungsabschlusse nachtraglich erzielt. Das entspricht rund 16% aller Lehrabschliisse
in diesem Jahr oder rund drei Mal so vielen Abschliissen, als sie im Rahmen der Berufsreife-
prifung in einem Jahr erzielt werden. Die Zahl der Prifungsantritte zur ,auf3erordentlichen
LAP“ liegt mit rund 9.200 nochmals deutlich héher und entspricht mit einer Erfolgsquote von
82,3% dem Niveau im Gesamtdurchschnitt. Die Lehrabschlussprifung im zweiten Bildungs-
weg zeigt eine sehr stark wachsende Tendenz und konnte sich innerhalb von 11 Jahren mehr
als verdoppeln (Dornmayr/Nowak 2014).

Darstellung 49: Anzahl ao. LAP und ihr Anteil an allen Lehrabschlussprifungen 2003-
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Quelle WKO zit.n. Dornmayr/Nowak 2014, Berechnungen:IHS

Die Ablegung einer auf3erordentlichen Lehrabschlusspriifung setzt nicht zwingend voraus,
einen Vorbereitungskurs darauf zu besuchen. Wie jedoch auch im Fall der Berufsreifeprifung
werden am Weiterbildungsmarkt von den Erwachsenenbildungseinrichtungen eine Vielzahl
von Vorbereitungskursen dafir angeboten. In Kursen mit einer Dauer von bis zu zwei Jahren
und Kosten von mehreren tausend EURO ist es so maoglich, sich auf die Abschlussprifung
vorzubereiten. Eine Form der Vorbereitung stellen auch die vom AMS fiur arbeitslo-
selarbeitssuchende Personen zur Verfligung gestellten Facharbeiterinnenintensiv-



176 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

Ausbildungen dar. Diese sind fir die Teilnehmerinnen auf AMS-Zubuchung hin kostenlos und
kénnen als MalBnahmen im Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik gesehen werden. Es han-
delt sich dabei — wie die Bezeichnung schon zum Ausdruck bringt — um relativ intensive Schu-
lungsmaBnahmen mit einer Dauer von rund 18 Monaten. Die Facharbeiterinnen-
Intensivausbildung ist eine MalRhahme von beachtlicher quantitativer Bedeutung, waren 2010
doch 4.034 Absolventinnen und 2012 immer noch 2.811 Absolventinnen festzustellen. Diese
MaRnahmenform kann als durchaus erfolgreich bezeichnet werden. So hatten 3 Monate nach
Abschluss 53%, 6 Monate nach Abschluss 70% und 12 Monate spater 81% der Absolventin-
nen eine Beschaftigung aufgenommen. Bemerkenswerter Weise zeigten sich zudem keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Absolventinnen nach Migrationshintergrund (Pa-
pouschek et al. 2014).

Eine — wenn man so will — erwachsenengerechtere Variante den Lehrabschluss im Rahmen
einer Maflinahme aktiver Arbeitsmarktpolitik nachzuholen, stellt das Angebot ,Kompetenz mit
System*® dar, erwachsenengerechter insofern, als Zwischenabschlisse mdéglich sind und der
gesamte Qualifikationsprozess bis hin zum Lehrabschluss aus mehreren kleinen Modulen
besteht, die weniger zeitintensiv sind, weniger lange dauern und auch unterbrochen werden
konnen. Dadurch bestehen fur die Zielgruppe (arbeitslose Personen ab 18 Jahren”, die ma-
ximal Uber Pflichtschulabschluss verfiigen) verbesserte Mdglichkeiten der Abstimmung zwi-
schen Ausbildung und z.B. familidren Verpflichtungen. Um dies zu erméglichen, wurden fur
ausgewabhlte Lehrberufe (inzwischen sind es 10, die von Birokaufmann/-frau Gber Hotel und
Gastgewerbeassistenz bis hin zur Metallbearbeitung reichen) Kompetenzmatrizen erstellt, die
den gesamten Lehrberuf in Teilkompetenzen auf drei Entwicklungsstufen (Basis, Vertiefung,
Profi) darstellen. Zur Abdeckung dieser Teilkompetenzen sind sodann entsprechend der Ent-
wicklungsstufen drei Schulungsbausteine mit einer Schulungsdauer von jeweils 8 bis 18 Wo-
chen entwickelt worden, die sich so in ein Gesamtsystem einfliigen und in Summe den gesam-
ten Lehrberuf abdecken. Die Idee dahinter ist nun, dass arbeitslose Personen in aufeinander-
folgenden Arbeitslosigkeitsepisoden, die sich bei Saisonberufen beispielsweise beinahe auto-
matisch ergeben, immer wieder einzelne Bausteine absolvieren und am Ende zur aul3eror-
dentlichen Lehrabschlusspriifung antreten kdnnen. Die einzelnen Bildungsbausteine schliel3en
mit ,Kompetenzchecks®, in die auch Wirtschaftsvertreterinnen involviert sind und fir sich ge-
nommen am Arbeitsmarkt verwertbare Teilqualifikationen darstellen, weil sie sich in das Bild
eines Lehrberufes einfligen. ,Eine Vision ist, dass lber das in Aussicht gestellte ECVET-
System mittel- bis langfristig die Schulungsbausteine anerkannt werden und nicht mehr der
Weg Uber eine aulRerordentliche Lehrabschlussprifung notwendig ist* (Weber et al. 2011: 8).
Bis es soweit sein wird, stellt ,Kompetenz mit System* einen Versuch dar, Schulungsmalf3-
nahmen aktiver Arbeitsmarktpolitik mit formalen Abschlissen zu synchronisieren.

" Demnach handelt es sich um keine Manahme fiir die Zielgruppe der Ausbildung bis 18. Da die Mo-
dulhaftigkeit dieses Ansatzes in den Interviews jedoch oft als beispielgebend auch fir den Bereich der
Jugendlichen genannt wurde, wird hier darauf eingegangen.
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3.4 Handlungsanséatze im Bereich der Pravention & Intervention

Nach einer Darstellung der im Bereich von Pravention-Intervention-Kompensation bereits ge-
setzten MalRnahmen geht es hier nunmehr darum, fiir eben diese Bereiche zusatzliche Hand-
lungsansétze herauszuarbeiten bzw. Licken zu benennen. Begonnen im Feld der Pravention-
Intervention stehen hier nun die Selektivitat des Bildungssystems, die Frage von Ressourcen
und ihrer Verteilung, die Rolle der Eltern sowie jene der Lehrerinnen und ihrer Ausbildung zur
Diskussion. Die Datengrundlage bildet eine Sekundarauswertung von anndhernd 100 Inter-
views, die in anderen Kontexten aber im Dunstkreis des Themas gefiihrt wurden (z.B. Evaluie-
rung von Jugendcoaching und AFit um nur zwei Beispiele zu nennen) sowie 5 Primarinter-
views mit Expertinnen speziell zur Frage der Pravention und Intervention.

3.4.1 Selektivitat des Bildungssystems

Die Frage der Pravention ist im Rahmen eines selektiven Bildungssystems eine schwierig zu
beantwortende Herausforderung. Sie ist deshalb schwierig, weil es zundchst einmal zu klaren
gilt, inwieweit die Pravention ein Systemziel darstellt und wer daflir zusténdig ist. Die inter-
viewten Expertinnen sehen hier einander widersprechende Tendenzen. Einerseits werde Pra-
vention innerhalb des Bildungssystems immer mehr zum Thema gemacht, andererseits sei in
einem selektiven Schulsystem, das daraufhin ausgerichtet ist zu kategorisieren und in leis-
tungshomogene Gruppen einzuteilen, niemand daflr zusténdig, schon gar nicht die Schulen.
Die Schulen wirden sich selbst als Einrichtungen verstehen, die Fachunterricht auf einem
gewissen Niveau erteilen, wer dieses Niveau nicht erreicht, befindet sich in der bestimmten
Schule bzw. Schulform am falschen Platz und wird an den ,richtigen“ Platz (das Niveau darun-
ter) weiterverwiesen. Insofern ist der Gedanke der Pravention fir viele Akteurlnnen bis zu
einem gewissen Grad systemfremd und wird in den Bereich der Nicht-Zustandigkeit verwie-
sen.

,Die ganze Leistungsbeurteilungsfrage, das wir also — die Schweden haben zum Beispiel in
den ersten sechs sieben Jahren keine Beurteilung, weil sie sagen, abgerechnet wird erst am
Ende eines Zyklus und bis dahin sollen sich die Schiler in Ruhe entwickeln und wir geben
schlechtesten falls schon im ersten Halbjahr ein Zeugnis aus, Noten, was auch ein Unsinn ist,
das heif3t es ist einfach eine vollkommen selektive Grundauffassung vorhanden, die nicht ziel-
fiihrend ist. (...) Kategorisieren, selektieren, in verschieden Schularten, wir haben viele ver-
schiedene Schularten, wir haben sehr viele Parallelsysteme, wir leisten uns eine Pflichtschule
und eine Sonderschule und wir leisten uns eine Haupt- eine neue Mittelschule und ein Gym-
nasium und viele Lander wirden den Kopf schitteln und sagen: OK es gibt einen Strang und
innerhalb eines Stranges gibt es gute Differenzierungen, aber es fliegt keiner raus, das ist der
Unterschied.” (Interview 5: Person aus der Schulverwaltung)

Ein Kristallisationspunkt dieser Selektivitat ist das Wiederholen von Schuljahren. Dieses wird
von den Interviewpartnerinnen als nicht zielfihrend erlebt, sondern mit einer Reihe von Nach-
teilen verbunden, die den beabsichtigten Kompetenzzuwachs in Frage stellen. Als Grundprob-
lem dabei werden der Verlust der Klassengemeinschaft und die mit dem ,Sitzenbleiben® ver-
bundene soziale Zuriickweisung gesehen. Der Verlust der sozialen Bindungen kann so den
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frihen Abbruch begtinstigen, statt den Zweck einer ,zweiten Chance* zu erfillen. Dem Sitzen-
bleiben gehen zudem viele Defizit- und Sanktionserfahrungen voran, die zu einem allgemei-
nen ,Unwohlsein“ sowie dazu beitragen, das Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit
zu untergraben. Wer sich jedoch nicht wohlfiihlt, ist auch weniger lernfahig, als er es in einem
bestarkenden Umfeld wére.

Demzufolge liegt die erste Schlussfolgerung hinsichtlich einer Bestéarkung der Pravention von
frihem Abbruch im Bildungssystem darin, dessen Selektivitat zu reduzieren, was einer Befas-
sung mit einem Ursachenkomplex anstelle einer reinen Symptombek&mpfung gleichkommt.

3.4.2 Ressourcen

Ein Grundtenor aller Akteurinnen innerhalb des Bildungssystems ist es, dass mehr Ressour-
cen bendtigt werden, Ressourcen fur den Unterricht ebenso wie Ressourcen fur Unterstit-
zungseinrichtungen. So brauche es anstelle einer Kirzung eine Ausweitung der Lehrerstun-
den. Im Bereich der Sprachférderung geschehe zwar viel, das sei jedoch nicht ausreichend,
um dem Problem der Leistungsdefizite und des frihen Abbruchs begegnen zu kénnen. Auch
die Unterstitzungssysteme, wie Schulpsychologie und Schulsozialarbeit, gébe es viel zu we-
nig, hier ware im Minimum eine Verdopplung anzustreben. Derzeit stehen Unterstiitzungssys-
teme oft nur im geringen Stundenausmald pro Woche zur Verfiigung und es sind lange Warte-
zeiten an der Tagesordnung. Kinder und Jugendliche hatten aber oft unmittelbaren Bedarf, der
sofort gedeckt werden musse und keinen mehrtatigen Aufschub vertrage. Aus diesem Grund
sei es essentiell, dass die angesprochenen Unterstitzungseinrichtungen jederzeit an der
Schule verfugbar d.h. dort angesiedelt sind.

Die Diskussion um die Frage der Ressourcen vermittelt den Eindruck einer Unterausstattung
im dsterreichischen Bildungssystem. Dieser Eindruck steht im Kontrast zu den im internationa-
len Vergleich ausgewiesenen Ausgaben Osterreichs fiir seine Schulen, wie sie aus nachste-
hender Grafik hervorgehen.
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Darstellung 50: Pro-Kopf Bildungsausgaben (KKS) fur die Sekundarstufen 2010
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Quelle: EUROSTAT, Berechnungen: IHS-Steiner

Demnach liegen die Bildungsausgaben in Osterreich fur die Sekundarstufe | & Il im internatio-
nalen Vergleich bei 134% des EU27-Durchschnitts gerechnet in Kaufkraftparitaten. Anschlie-
Bend an dieses Ergebnis stellt sich die Frage, ob das geforderte Mehr an Ressourcenausstat-
tung, um dem vorzeitigen Abbruch praventiv begegnen zu kénnen, nicht eher eine Frage der
Verteilung des vorhandenen Budgets darstellt. In diesem Kontext sind kostspielegen Klassen-
wiederholungen sowie umfangreichen Parallelstrukturen (auf Ebene von Schulformen und
Verwaltung) als Einsparungspotentiale zu benennen.

3.4.3 Lehrerlnnen und ihre Ausbildung

Die aktuellen Arbeitsbedingungen fur Lehrerlnnen werden von vielen Expertinnen als heraus-
fordernd bezeichnet. Abgesehen von mangelnden raumlichen Ressourcen sind sie durch das
Primat der Facherorientierung im @sterreichischen Bildungssystem auch strukturell eher auf
ein allein- und eigenverantwortliches Handeln zurliickverwiesen, denn auf Teamarbeit. Team-
sitzungen, gemeinsamer Austausch und Vernetzungen untereinander werden dadurch kaum
gefordert und dementsprechend auch nicht in dem Ausmald gelebt, wie es beispielsweise fur
den Kompensationsbereich typisch ist. Eben diese Zusammen- und Teamarbeit ist dort jedoch
eine Gelingensbedingung, derer es im schulischen Bereich mangelt. In diesem Kontext sind
Lehrerlnnen, die sich gegen den vorzeitigen Abbruch von Schilerlinnen engagieren, oft auch
EinzelkAmpferinnen, denen zudem nicht im erforderlichen Ausmalfd Supervision fir die eigene
Psychohygiene zur Verfiigung steht. Die Konsequenz aus diesem Allein-Sein und Alleingelas-
sen-Werden ist fiir in der Pravention engagierte Lehrerinnen nicht selten Uberlastung bis hin
zum Burnout. Professionelle Unterstiitzung kdnnen hier Schulpsychologie und Schul-
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Sozialarbeit bieten, deren Mandat es auch ist mit abbruchgefahrdenden Problemlagen umzu-
gehen, nur steht dieses Angebot oft nicht in dem Ausmalfd zur Verfliigung, wie es im Rahmen
der Dropout-Pravention und -Intervention notwendig wére. Wéare das Unterstiitzungssystem
entsprechend ausgebaut, bestiinde fiir die Lehrkrafte auch wieder mehr Spielraum, sich auf
ihre eigentliche Kernaufgabe, jene der Padagogik zu konzentrieren.

Die Interviewpartnerinnen sehen jedoch auch Optimierungspotential in der Lehrerinnaus- und
-weiterbildung. Diese misse das Primat des Unterrichtsfaches etwas zurtickdréangen und da-
fur Aspekte des Psychosozialen, der Gesprachsfiihrung, des Konfliktmanagements sowie das
Diversitatstraining starker hervorkehren. Insgesamt sei es notwendig, die Lehrerlnnausbildung
hoherschwelliger zu positionieren und zudem das AusmalR ihrer Diversitatsorientierung zu
erhdhen. So sei es vor allem in Hinblick auf Pravention und Intervention vorteilhaft auf die
Ausbildung von Lehrerlnnen mit Migrationshintergrund zu achten, denn Lehrerinnen mit Mig-
rationshintergrund koénnen die Funktion von Role-Models Gbernehmen, die die Gruppe der
ganz besonders vom Abbruch gefahrdeten Jugendlichen mit Migrationshintergrund anspornt,
da sie darin gelungene Beispiele fir Intergration und Erfolg erkennen kénnen. Empirische
Analysen der aktuellen Ausbildungssituation zeigen jedoch, dass im Schuljahr 2011/12 nur
3,6% der Schulerlnnen in Lehrerbildenden Hoheren Schulen eine nicht-deutsche Umgangs-
sprache aufwiesen, wahrend ihr Anteil Uber alle Schulformen hinweg jedoch 19,3% betrug
(Statistik Austria 2013). An den padagogischen Hochschulen wiederum wurden im Studienjahr
2012/13 auch nur 6,3% Studierende mit einer nicht dsterreichischen Staatsbiirgerschaft aus-
gewiesen (Statistik Austria 2014).

Die Ausfihrungen zusammenfassend kénnen also ein Ausbau des Unterstlitzungssystems in
der Schule sowie die Diversitat und eine Fokusverschiebung in der Lehrerinnenausbildung als
zentrale PraventionsmalRnahmen festgemacht werden.

3.4.4 Eltern und ihre Verantwortung

Das Verhéltnis des Bildungssystems bzw. der Schulen zu den Eltern und die Beziehung der
Eltern zu den Schulen ihrer Kinder sind ambivalent. Vielfach ist es so, dass sich die eine Par-
tei Uber die andere beklagt und vice versa. Der Grund dafur wird von den interviewten Exper-
tinnen in einem ungeklarten Verhéltnis zueinander gesehen. Historisch gesehen liege die
Hauptverantwortung fur das Gelingen der Ausbildung ihrer Kinder bei den Eltern.

,Die Hauptproblematik ist, dass die Lernergebnisverantwortung in Osterreich bei den Eltern
liegt und nicht bei den Schulen (...) Die Lernergebnisverantwortung ist, es ist so, wenn die
Eltern dahinter sind, wenn sich die Eltern kimmern um den Schulerfolg, dann gelingt die Bil-
dungskarriere meistens, wenn die Eltern sich nicht kimmern, dann gibt es in vielen Féllen
Schwierigkeiten oder Probleme*. (Interview 5: Person aus der Schulverwaltung)

Diese Verantwortung kénnten jedoch viele Eltern aufgrund ihrer eigenen Belastungssituation
nicht mehr Ubernehmen und ein anderer Teil der Eltern sei mit dieser Verantwortung schlicht
Uberfordert. Viele Eltern v.a. jener Schiilerinnen, die abbruchgefahrdet sind, weisen eine (in-
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nere) Distanz zu Bildung allgemein und zur Schule ihrer Kinder im Besonderen auf. Eigene
schlechte Schulerfahrungen lassen sie den Kontakt mit der Institution (bzw. den Lehrerinnen
als deren Vertreterinnen) vermeiden. Sie kommen also Gesprachsaufforderungen durch Leh-
rerinnen oft nicht nach. Kontaktaufnahmen durch Schulsozialarbeit werden in diesen Fallen
als erfolgreicher eingeschétzt. Die schlechten Erfahrungen lassen sich nicht in wenigen Féallen
auf Selektionserfahrungen zurtickfihren, die die Eltern selbst erlebt haben, weshalb ihnen
meist auch das kulturelle Kapital — sprich das Ausbildungsniveau — dazu fehlt, ihre Kinder bei
der nach Hause verlagerten Lernleistung unterstiitzend zur Seite zu stehen. Schlief3lich sind
zudem oftmals beide Elternteile gendtigt, einer ganztéagigen Erwerbstatigkeit nachzugehen,
um den Lebensunterhalt sichern zu kénnen, weshalb ihnen zuweilen auch die Kenntnis fehlt,
ob und wie regelméaRig ihre Kinder die Schule besuchen.

In diesem Zusammenhang wird immer wieder die Ganztagsschule ins Treffen gefiihrt, um
dieser sich selbst verstarkenden Abwartsdynamik entgegenwirken zu kénnen: Die Schule
lagert viel an Lernleistung in das hausliche Umfeld aus, dieses kann in vielen Fallen die not-
wendige und erwartete Unterstiitzungsleistung nicht erbringen und die unmittelbare Konse-
quenz sind Leistungsdefizite sowie in langerfristiger Perspektive der frihe Abbruch der Bil-
dungslaufbahn. Die Ganztagsschule belasst demgegentiber viel gré3ere Anteile der zu erbrin-
genden Lernleistung innerhalb der eigenen Institution, kann Nachhilfe und Lernunterstitzung
in das eigene Leistungsportfolio integrieren, wodurch die Abhangigkeit von der Unterstiitzung
durch das Elternhaus und mit ihr die soziale Selektivitat sinkt. Insofern kann die Ganztags-
schule als Pravention des friihen Bildungsabbruchs verstanden werden.

3.5 MaRnahmenlicken im Kompensationsbereich

Eine eindeutige Antwort darauf, in welcher Region welche konkreten Licken an Malihahmen
existieren, kann an dieser Stelle nicht erfolgen, vielmehr erfolgt an dieser Stelle eine generelle
Einschatzung der MafRnahmenlandschaft hinsichtlich ihrer (mangelnden) Abdeckung von Be-
durfnissen der Zielgruppe sowie grundsatzlichen Struktur, die der Problemlage und dem Be-
darf aus Sicht von Expertinnen des Feldes nicht gerecht werden.”” Demnach ist es maglich
bestimmte Bereiche zu identifizieren, wo es generelle und systematische Licken im Kompen-
sationsangebot gibt, nicht jedoch konkrete ungedeckte Bedarfe zu bestimmen.”

Zunéachst einmal wird eine generelle Licke im Angebotssystem fur benachteiligte Jugendliche
und Bildungsabbrecherlnnen, d.h. fiir die Zielgruppe der Ausbildung bis 18 ausgemacht. Die
Licke manifestiert sich nicht so sehr im Fehlen von Angeboten an sich, jedoch im Fehlen von
ausreichenden Platzen. Dies fihrt zu teils langen Wartezeiten und Selektionskriterien (z.B.

"2 Eine Liste der dafur (sekundéar) ausgewerteten Interviews findet sich im Anhang.

% Teile der folgenden Ausfiihrungen entstammen folgendem Forschungsbricht: Pessl G., Steiner M.,
Wagner E. (2015): Evaluierung ,AusbildungsFit* — Endbericht, IHS-Studie im Auftrag des BMASK, Wien.
Manche der dort gezogenen Schlussfolgerungen sind in generalisierter Form auch fur die Ausbildung bis
18 stimmig und von Relevanz.
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Aufnahmeprifungen in der UBA) beim Eintritt. Diese generelle Liicke verscharft sich durch
wahrgenommene Einschrankungen — unterschiedlich stark nach Bundeslandern — des Leis-
tungsumfangs fur diese Zielgruppe seitens des AMS (z.B. Jugendwerkstéatte, Berufsvorberei-
tungskurse).

Schlielich verscharft sich diese Liicke nochmals fiir sogenannte Flachenbundeslander mit
strukturell benachteiligten Gebieten, wie sie in Ober- und Niederdsterreich sowie in der Stei-
ermark zu finden sind. Hier wird zuweilen von einer regionalen Unterversorgung mit Mafl3nah-
men und MalRhahmenplatzen gesprochen.

Zu den systematischen Licken und Defiziten zahlen niederschwellige Projekte bzw. Angebote
stundenweiser Beschaftigung, Angebote fur Jugendliche mit spezifischen (weiteren) Bedurf-
nissen, ein systematisches Ubergangsmanagement sowie die Zustandigkeit der einzelnen
Systeme auf Landesebene fir die Zielgruppen im Zusammenhang mit der Ausbildung bis 18.
Alle vier Themenstellungen werden in den folgenden Abschnitten diskutiert.

3.5.1 Niederschwellige Strukturen

Mit niederschwelligen Projekten sind in erster Linie Tageléhnerstrukturen gemeint. Entspre-
chende Angebote werden in einigen Bundeslandern umgesetzt, wobei das Wiener ,space lab“
Uber die Landesgrenzen hinaus bekannt ist und ebenso wie das Grazer Projekt ,Haltegriff* als
Prototyp eines niederschwelligen Zugangs wahrgenommen wird. Es handelt sich um Angebo-
te, wo stundenweise gearbeitet werden kann und der Lohn bar ausgezahlt wird. Fir die Ju-
gendlichen besteht keine Verbindlichkeit in Hinblick auf Mindestanwesenheiten. Solche nie-
derschwelligen Angebote sind attraktiv fir Jugendliche, die kurzfristig Geld brauchen, kein
unmittelbares Interesse an Lernen aufweisen und fir die Strukturen, die bei unregelmafiger
Teilnahme sanktionieren und somit eine Teilnahmebarriere darstellen. Es handelt sich dabei
vorwiegend um NEETs. Diese Jugendlichen brauchen zunéchst einen niederschwelligen Ein-
stieg in der beschriebenen Form. Diese erste lose Bindung dient auch als erster Ansatzpunkt
fur eine dauerhaftere Reintegration in das Bildungs- und Beschéftigungssystem, die im Laufe
der Zeit durch entsprechende Aufbaumodule innerhalb der Mal3nahme Uber die stundenweise
Beschéftigung hinaus erfolgen kann.

An dieser Stelle wird eine gewisse Unvereinbarkeit zwischen verbindlichen Kursstrukturen,
Anforderungen, die sich aus der AMS-Administration (in Bezug auf den DLU-Bezug) ergeben,
und dem Bedarf der Zielgruppe an einer oben beschriebenen sehr niederschwelligen Teilnah-
me erkannt. So richtet sich das AMS-Angebot vornehmlich an arbeitsfahige und v.a. auch
arbeitswillige Jugendliche. Fir Jugendliche, die véllig demotiviert sind oder im Laufe der Zeit
bereits eine groRe Systemferne aufgebaut haben, sind die meisten dieser Angebot nicht pas-
send, wiewohl es sich — wie im Rahmen von Kapitel 1 herausgearbeitet werden konnte — bei
dieser systemfernen Kernproblemgruppe um die grof3te Subgruppe handelt. Zu diesem Be-
fund passt nicht, dass derzeit die entsprechenden sehr niederschwelligen Projekte nur punk-
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tuell existieren und zudem eine Unsicherheit Gber die Fortfihrung der bestehenden Projekte
vorherrscht.

In Bezug auf niederschwellige Strukturen gilt es also generell, Hirden in den unterschiedli-
chen Systemen daraufhin zu hinterfragen, inwiefern sie Teilnahmebarrieren darstellen und
inwiefern Adaptionen notwendig sind. In diesen Zusammenhang fallt — wie bereits erwéahnt -
die von den Interviewpartnerinnen geschilderte Diskussion um die Mindestanwesenheit von
16 Stunden. Das Thema Niederschwelligkeit erschdpft sich allerdings nicht in diesem Aspekt.
Wenn beispielsweise im Zuge der Evaluierung von AFit argumentiert wird, dass NEETs kein
unmittelbares Interesse an Lernen aufweisen und deswegen ein Angebot, das eine Wissens-
werkstatt enthalt, per se nicht in Anspruch nehmen wirden, gilt es, diesen Einwand kritisch zu
hinterfragen. Dabei geht es um die Reflexion, wie Struktur und Inhalte einer solchen Wis-
senswerkstatt derart konzipiert sein kénnten, dass sie sehr wohl auch fir ,systemferne“ Ju-
gendliche attraktiv sind.

3.5.2 Spezifische Bedirfnisse

Neben den sehr niederschwelligen Strukturen werden spezifische Bedarfe genannt, die tber
die Bundeslénder hinweg durch das bestehende Unterstiitzungsangebot nicht adaquat abge-
deckt werden. Jugendliche mit Fluchterfahrungen kdnnen an vielen Malinahmen nicht teil-
nehmen, wobei die Malinahmen des BMBF im Rahmen des ESF-Beschaftigung im Bereich
Erwachsenenbildung hier eine Ausnahme bilden.” Damit tritt eine Liicke, die bereits im Rah-
men der Evaluierung von Jugendcoaching aufgezeigt wurde’, wieder zu Tage. Abgesehen
von der spezifischen Gruppe der Personen mit fluchterfahrungen wird von den interviewten
Expertinnen auch eine generelle Liicke an MalRnahmen speziell fir Migrantinnen ausgemacht.
Zwar haben viele MalBhahmen hohe Anteile an Teilnehmerinnen mit Migrationshintergrund,
doch spezifische migrationsbezogene Bedarfslagen kénnen besser in spezialisierten Einrich-
tungen im Idealfall mit Trainerinnen aus der eigenen Ethnic Community abgedeckt werden. Mit
dieser Feststellung wiederholt sich ein Befund, der auch bereits im Rahmen der quantitativen
Analyse des MalRBnahmenangebots gezogen worden ist.

Als weitere Liicken werden identifiziert: Projekte fur Jugendliche mit psychischen Beeintrachti-
gungen, da diese Zielgruppe noch mehr auf sie zugeschnittene Angebote benétigt und zudem
das Phanomen psychischer Beeintrachtigung im Steigen begriffen ist. Es wird die Vermutung
gehegt, dass die hohen Kosten eines derartigen Angebots die Ursache fur die Unterversor-
gung mit entsprechenden Malinahmen darstellt.

Auch in Bezug auf die Unterstiitzung bei rein schulischen Defiziten gibt es aus Expertinnen-
sicht zu wenige Angebote, da diese in der Regel fir die Zielgruppe zu teuer sind, ein Mangel
an entsprechenden Deutschkursen wird ebenfalls wahrgenommen. Das Fehlen von kostenlo-
ser Nachhilfe wiederum fiihrt zu sozialer Ungleichverteilung der Leistungsfahigkeit und derart

" vgl. Steiner, Wagner, Pessl 2015.
5 vgl. Steiner, Pessl|, Wagner, Karaszek 2013.
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in weiterer Folge zu sozial selektivem Schulabbruch. Damit wird erstmals eine Lucke im Pra-
ventivbereich angesprochen, die sich durch die Feststellung eines Mangels an Angeboten fir
Jugendliche mit Lernschwéchen, Lerndefiziten und Legasthenie ergénzen lasst. Durch das
Fehlen einer fiir sie padagogisch angemessenen Unterstiitzung wird der vorzeitige Abbruch
dieser Personengruppe begunstigt.

SchlieBlich wird Wohnungslosigkeit als Problemlage geschildert, die im Zuge des Unterstit-
zungsangebotes noch unzureichend abgedeckt ist. Dabei wird die Unmdglichkeit einer Teil-
nahme an Projekten problematisiert, wenn der Bedarf an Unterbringung/Wohnen nicht ent-
sprechend abgedeckt werden kann.

3.5.3 Case-und Ubergangsmanagement

An der momentanen Situation des Kompensationssystems werden mehrere Aspekte kritisiert.
Es ist dies zum einen das zu kurz geratene Outplacement im Anschluss an MalRhahmen wie
die Produktionsschulen oder die tberbetrieblichen Lehrausbildung. Dazu kommt die Kritik an
einer mangelnden Koordination und Ubersicht bezogen auf die bestehende MaRnahmenland-
schaft, die zuweilen sogar soweit geht, anstelle der Etablierung neuer Angebote zunéchst die
Verknipfung bestehender zu verlangen. SchlieRlich stehen die oft langen Wartezeiten im
Ubergang von einer MaRnahmen zu einem Nachfolgeangebot in Diskussion, wenn die UBA
beispielsweise nur im Herbst Teilnehmerinnen aufnimmt, wo die Gefahr besteht, dass zwi-
schenzeitlich Motivation verloren geht und Jugendliche wieder abtauchen.

Ein mdglicher Losungsansatz fiir all diese Problematiken liegt in einem Case Management der
Jugendlichen. Es bedarf demnach einer fir den einzelnen Jugendlichen zusténdigen Betreu-
ungsperson, die eine fir diese Zielgruppe als besonders essentiell erkannte personliche Be-
ziehung aufbaut, den/die Jugendliche/n durchgangig begleitet und gemeinsam eine aufbauen-
de und sinnvoll abgestimmte Unterstitzungsstrategie entwickelt. Dem voraus geht unter Um-
stdnden auch bereits die erste Kontaktherstellung im Sinne einer aufsuchenden Strategie fir
die systemferne Kernproblemgruppe (wie sie in Kapitel 1 herausgearbeitet worden ist). Auf
diese Weise kann besser als jetzt eine Systemanbindung initiiert und sodann eine effektive
und auch effiziente MalRnahmenabfolge sichergestellt sowie der unkoordinierte ,Projekttou-
rismus® hintangehalten werden. Diese Funktion des Case Management bedarf Zeit fur das
einzelne Individuum und kann daher nicht beim AMS (bzw. nicht innerhalb seiner bestehenden
Strukturen) angesiedelt sein, sondern kann durchaus auch als Entlastung fiir das Arbeits-
marktservice fungieren. Darlber hinaus erlaubt es ein bestehendes Case Management, das
Outplacement innerhalb von InterventionsmafRnahmen zu reduzieren, so wie dies im Beispiel
von AusbildungsFit bereits gelebt wird. Aufgrund der mit dieser MaRnahme verbundenen Sy-
nergieeffekte besteht neben den Kosten dafiir auch das Potential fir Einsparungen. Das Ju-
gendcoaching erfillt in seiner ,Stufe 3" diese Anforderungen bereits, v.a. dann, wenn es sich
der Zielgruppe NEETS widmet. Hier bestlinde jedoch Ausbaubedarf, wenn man einerseits den
Anteil von 20% Stufe 3 Betreuungen im Rahmen von Jugendcoaching betrachtet (wobei es
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sich hierbei nicht alleine um NEETS handelt) und andererseits das Ausmalf der ,systemfernen
Kernproblemgruppe® (Kapitel 1) dazu vergleicht.

3.5.4 Akteurinnentbergreifende Abstimmung der Angebote auf Landesebene

Schlie3lich wird in einzelnen Bundeslandern weniger ein prinzipieller Mangel an Angeboten
als die unterschiedlichen Zustéandigkeiten fur die Zielgruppe als Problematik sichtbar bzw.
explizit von den Interviewpartnerinnen problematisiert. Die breite Zielgruppe Jugendlicher mit
Exklusionserfahrungen und Benachteiligungen am Ubergang von der Schule in weiterfiihren-
de Ausbildung oder in den Arbeitsmarkt ist auf das Land, das AMS und das Sozialministeri-
umservice aufgeteilt. Die Zuteilung verlauft dabei nach Leistungsniveaus bzw. bestimmten
Signalen daflr. Entsprechende Zuteilungskriterien werfen durchaus Fragen auf, die an dieser
Stelle allerdings nicht erdrtert werden sollen. Bemerkenswert ist jedoch, dass man sich zuwei-
len voneinander abgrenzt und das Klientel des anderen als besonders herausfordernd be-
zeichnet.

Diese Aufteilung der Zustandigkeit fur Zielgruppen zwischen den Institutionen auf Landesebe-
ne stof3t dabei an Grenzen. So kann es sein, dass ein Teil der Jugendlichen als ,.zu gut” fir die
eine, ,zu schlecht” fur die andere Malnahme wahrgenommen wird und entsprechend an kei-
nem der Angebote teilnehmen kann.

Schlieflich ist in Hinblick auf die aufgeteilten Zusténdigkeiten auch die Frage nach mdglichen
kontraproduktiven Implikationen zu stellen, die im Falle mangelnder Kooperation der zustandi-
gen Institutionen auftreten kénnten. Unter Kooperation ist in diesem Zusammenhang gemeint,
dass die einzelnen Institutionen als Teil eines Gesamtsystems zu verstehen sind. Gerade im
Kontext der geplanten Ausbildung bis 18 gilt es, Mdglichkeiten zu finden, die einzelnen Sys-
teme gut zu vernetzen und existierende MalRhahmen zu kombinieren, damit Jugendliche nicht
an den Schnittstellen verloren gehen.

Was die Planung und gegenseitige Abstimmung von Malinahmen aufeinander betrifft werden
die Ausgangssituationen in den einzelnen Bundeslandern durchaus unterschiedlich einge-
schatzt. Auf der einen Seite stehen Bundeslander in denen zumindest die gegenseitige Infor-
mation Uber die jeweilige MaBnahmenpalette Tradition hat und oft auch dazu fuihrt, dass Malf3-
nahmen zwischen AMS, Sozialministeriumsservice und Bundesland aufeinander abgestimmt
sowie Doppelgleisigkeiten vermieden werden. Trotz aller Kooperation bewegen sich die ein-
zelnen Akteurlnnen meist jedoch in ihrem jeweiligen voneinander abgegrenzten Zustandig-
keitsrahmen und sind verschiedenen Formalvorgaben verpflichtet, die der Gemeinsamkeit
Grenzen setzen. Dem Land wird in diesem Kontext meist die Zustandigkeit fur das ,schwie-
rigste Klientel“ zugesprochen, dem zuweilen auch die Eignung flr eigene MaRnahmen abge-
sprochen wird. Auch das ,AMS-Klientel* kommt seitens der Ansicht mancher Akteurinnen in
den ,Genuss” dieses Vorurteils. Auf der anderen Seite finden sich Bundeslander in denen die
Kooperation erst am Beginn steht und wo AFit mehr oder minder die Initialzindung daftr dar-
stellt, einen grundsatzlicheren Abstimmungsprozess etwa zwischen AMS und Sozialministeri-
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umsservice anzustof3en, um Doppelgleisigkeiten zu verhindern. Eine Idee dabei ist es, dass
das Sozialministeriumsservice fir alle Ausbildungen im Vorfeld des Arbeitsmarkts zustandig
sein konnte und das AMS sich auf all jene MalRhahmen konzentriert, die in unmittelbarem
Zusammenhang mit dem Arbeitsmarkt stehen, auch wenn dies Qualifizierungen sein sollten,
um die direkten Arbeitsmarktchancen des Individuums zu erhéhen. In Landern, wo diese Ab-
stimmung bereits gut funktioniert, wurde — bevor sie noch unter einem Dach vereint worden
sind — beispielsweise explizit darauf geachtet, dass AFit und die Produktionsschulen einander
regional erganzen und nicht am selben Ort konkurrenzieren.

Resumierend kann — was die Angebotslandschaft und ihre Licken betrifft — festgestellt wer-
den, dass es im Anschluss an AFit durchaus Maflinahmenliicken festzustellen gibt, die das
Potential haben, die Effektivitat der geleisteten Anstrengungen wieder teilweise zu unterminie-
ren, worunter die Gesamteffizienz der Interventionen leiden kann. Hier sollte darauf Bedacht
genommen werden, dass durch die ,Ausbildung bis 18“ Licken geschlossen, damit lange
Wartezeiten sowie hohe Eintrittsbarrieren obsolet sowie leere Kilometer durch ein entspre-
chendes Case Management vermieden werden. Im Rahmen der ,Ausbildung bis 18“ sollte
zudem darauf Bedacht genommen werden, den zuweilen im Zuge der Evaluation zutage tre-
tenden Kantonligeist gepaart mit einem Schuss Schrebergartenmentalitéat entgegenzuwirken.
Da es sich bei der Ausbildung bis 18 um ein nationales Programm mit grof3er Dimension und
unter Involvierung einer hohen Anzahl von Stakeholdern handelt, ist diese Forderung am bes-
ten hierin zu erfullen, auch wenn die Kooperation in den einzelnen Ma3nahmen entsprechen
gelebt werden muss, um sie mit Leben zu fillen. Hier gehdért der Blick fiir das Gesamtziel ge-
schéarft und dieses Ziel liegt in der optimalen Unterstitzung der Gesamtzielgruppe und nicht in
moglichst friktionsfreien Durchfiihrungsbedingungen fir einzelne MalRBhahmen einzelner Sta-
keholder oder Trager.

3.6 Empfehlungen
3.6.1 Zusammengefasste MaBhahmenempfehlungen

Insgesamt war es sowohl im Bereich der Prévention/Intervention als auch im Bereich der
Kompensation mdglich, eine Reihe von Ansétzen und MaRnahmen zu definieren, die einer-
seits dazu beitragen, Abbruchursachen entgegenzuwirken sowie andererseits ungedeckten
Bedarfen von Abbrecherinnen zu begegnen. Beides tragt dazu bei, die Ausbildung bis 18 er-
folgreich umzusetzen.

Im Bereich der Pravention/Intervention sind dabei insbesondere folgende Ansatzpunkte zu
nennen:
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o Es bedarf einer generellen Reduktion der Selektivitat des dsterreichischen Bildungs-
systems. Hierarchisierung und Schwéachensanktion haben in gewissem Sinne auto-
matisch Abbruch zur Folge.

e Die Forderung der Akteurinnen vor Ort nach mehr Ressourcen und das Faktum der
vergleichsweise hohen investierten Mittel in das Schulsystem widersprechen einander
und lassen die Frage der Ressourcenverteilung als virulent erscheinen, wodurch auch
die indexbasierte Finanzierung von Schulen angesprochen ist (Bacher 2014).

e Die Ganztagsschule kann mehr Verantwortung fir das Lernergebnis der Schilerinnen
Ubernehmen und lasst die sozial sehr selektiv wirksame Bedeutung der elterlichen
Unterstitzung in den Hintergrund treten.

e Ein Ausbau des Unterstiitzungssystems ermdglicht es Lehrerlnnen, sich auf ihren pa-
dagogischen Kernauftrag zu konzentrieren, wahrend eine starker psychosozial ange-
reicherte und die Starken der Diversitat erkennende Lehrerinnenbildung dazu beitragt,
das Handlungsportfolio zu erweitern und Role-Models zu bilden.

Im Feld der Kompensation lassen sich folgende Licken im Angebot bzw. auch eine strukturell-
strategische Herausforderung fir die Stakeholder erkennen:

e Zunéachst einmal geht es ganz simpel um ein Mehr an Platzen, wonach Bedarf be-
steht. Dies ist — wenn es um die Umsetzung einer Ausbildung bis 18 geht — geteilte
Meinung. Dieser Bedarf nach Mehr manifestiert sich jedoch nicht rein in inhaltlichen
Licken, sondern auch ein Ausbau bestehender Mal3Bhahmen ist angezeigt.

e Daruber hinaus besteht ein ungedeckter Bedarf an niederschwelligen Angeboten (z.B.
in Form einer Tagel6hnerstruktur), die der systemfernen Kernproblemgruppe einen
langsamen Wiedereinstieg ermdglicht.

e Spezifische Zielgruppen sind derzeit mit einem MalRnahmenangebot akut unterver-
sorgt, es sind dies Personen mit Fluchterfahrung und Jugendliche mit psychischen
Problemen.

e Viele Jugendliche bedurfen einer Vertrauensperson und haben Bedarf nach jeman-
dem, der/die sie begleitet, gemeinsam mit ihnen Mdglichkeiten erarbeitet und die Um-
setzung reflektiert, kurz es bedarf eines Case Managements, um dem Abtauchen von
Jugendlichen entgegenwirken zu kénnen.

e Schlie3lich bedarf es auf Seiten der Stakeholder einer Bewusstseinsbildung, dass alle
gemeinsam an der Umsetzung eines gemeinsamen Ziels arbeiten und daher mitei-
nander kooperieren anstelle sich und das eigene Klientel voneinander abzugrenzen.
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3.6.2 Didaktische Empfehlungen76

Was nun die konkrete Umsetzung von Maflinahmen betrifft, wurden fur die Kurse zur Vorberei-
tung auf den Pflichtschulabschluss didaktische Grundsatze festgelegt, die als Orientierung fir
Kompensationsangebote im Bildungsbereich an sich herangezogen werden kénnen, weil sie
einerseits den auf europaische Ebene herausgearbeiteten Good-Practice Kriterien von Se-
cond-Chance-Angeboten sehr nahe kommen (EU-Commission 2013a) und andererseits im
Einklang mit der Osterreichischen LLL-Strategie (BMUKK 2008, Donauuniversitat Krems 2007)
stehen. Dariiber hinaus ist durchaus auch angezeigt, diese Grundsatze hinsichtlich ihrer Eig-
nung fur die Primarausbildung zu diskutieren

e Die Teilnehmerinnen- oder Lebensweltorientierung: Damit soll das Bestreben zum
Ausdruck gebracht werden, dass sich die Lerninhalte an der Lebenswelt der Teilneh-
merinnen orientieren. ,Soziokulturell und milieuspezifisch gepragte Denk- und Verhal-
tensschemata, Erfahrungen, Kenntnisse und Werthaltungen® (bm:ukk 2013a: 67) sol-
len den Ausgangspunkt bilden. In der Idealvorstellung bestimmen die Teilnehmerinnen
Uber Themen, Inhalte, Ziele und Methoden des Lernprozesses selbst, weshalb Le-
bensweltorientierung immer auch mit Partizipation einhergeht. Kritisch wird gegen den
Ansatzpunkt dieses didaktischen Grundsatzes von konstruktivistischer Seite einge-
bracht (Arnold 2005, zitiert nach bm:ukk 2013a: 68), dass durch ein solches Setting
nicht die Entwicklung neuer Perspektiven, sondern potentiell das Verharren im eige-
nen Erfahrungshorizont gefordert wird. Aufgrund der zu erwartenden Diversity unter
den Teilnehmerinnen kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Lebensweltori-
entierung fur die einen, einer Horizonterweiterung fur die anderen gleichkommt. Inso-
fern relativiert sich diese Kritik deutlich und tritt die Empowerment-Zielsetzung dieses
padagogischen Grundsatzes verstarkt zutage.

e Lernprozesse sollen — dem entsprechenden didaktischen Prinzip zufolge — méglichst
selbstbestimmt und selbstgesteuert durch die Teilnehmerinnen sein. Das bringt auch
einen Wandel der Rolle von Lehrenden mit sich, die zunehmend die Funktion von Mo-
deratorinnen des Lernprozesses Ubernehmen. Ziel ist es, die Eigenverantwortung fiir
die Lernprozesse sowie die Lernmotivation zu steigern.

e Der didaktische Grundsatz der Handlungsorientierung zielt darauf ab ,kognitives, af-
fektives und psychomotorisches Lernen in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander®
(bm:ukk 2013a: 72) zu bringen, wofir sich offene Formen des Unterrichts wie Projekt-
arbeit und Stationenlernen besonders eignen. Lernende sollen zu Akteurlnnen im
Lernprozess werden, Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden ei-
nen zentralen Stellenwert einnehmen. Zuweilen wird dies auch unter dem Grundsatz
der Kompetenzorientierung subsumiert, womit zum Ausdruck gebracht werden soll,
dass im Zentrum des padagogischen Prozesses an die Stelle des Inhalts die Hand-

"® Die folgenden Passagen entstammen dem Dokument: Steiner M. (2015) “Dossier zum Thema: Zweiter
Bildungsweg”, verfasst als Onlinedokument fiir die Web-Page www.erwachsenenbildung.at.
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lungsorientierung also der Erwerb von Handlungskompetenz fir alltédgliche Situatio-
nen tritt. Ein alternatives Verstandnis von Kompetenzorientierung bringt das Anschlie-
Ben an die Ressourcen und Starken der Teilnehmerinnen anstelle eines defizitorien-
tierten Lernklimas zum Ausdruck.

e Der Grundsatz der Binnendifferenzierung bringt zum Ausdruck, dass nicht ein fur alle
Teilnehmerinnen gleiches Standardlernangebot im Zentrum steht, sondern eine Diffe-
renzierung nach Vorwissen, Interessen und Lernprofilen der einzelnen Teilnehmerinn-
nen erfolgt. ,Die Differenzierung bezieht sich beispielsweise auf die Art, die Anzahl der
gestellten Aufgaben, den Schwierigkeitsgrad, das Arbeitstempo oder den Anteil an
Selbstandigkeit bei der Aufgabenbewaltigung® (BMBF o0.J.: 8)

e Der Grundsatz der Individualisierung stellt das logische Gegenstiuck zur Binnendiffe-
renzierung dar. Es wird damit zum Ausdruck gebracht, dass alle Lernenden ,gemaf
ihrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und Potentiale bestmdglich® (bm:ukk
2013a: 74) gefordert und gefordert werden sollen.

e Das exemplarische Lernen als didaktischer Grundsatz zielt auf ein Verstandnis von
Strukturen, Prozessen, GesetzméaRigkeiten und Paradigmen als den Kern aller Lehr-
und Lernleistungen ab. Anstelle grof3e Quantitdten von Lernstoff zu absorbieren, sol-
len die Lernenden durch eine intensive Auseinandersetzung mit einem Exempel in die
Lage versetzt werden, auf dahinterliegende Mechanismen zu schliel3en. Ein derarti-
ges Verstandnis erlaubt Schlussfolgerungen auf dhnlich gelagerte Félle, ohne sie ei-
gens gelernt haben zu mussen. Derart ist es mdglich, der Stofffllle zu begegnen, die
im praktischen padagogischen Handeln oft einen zwanghaften Imperativ darstellt und
didaktische Freiraume einschréankt.

e Der Grundsatz von Chancengleichheit und Diversitéat zielt auf eine Wertschatzung von
Verschiedenheit und die Reflexion von Ausgrenzungsmechanismen in Abhéngigkeit
beispielsweise von Ethnie, Geschlecht und Religion ab.

e SchlieRRlich wird der Grundsatz der Vielfalt von Lehr- und Lernarrangements fir die
Didaktik von erwachsenengerechten Second-Chance-Angeboten als essentiell erach-
tet. Der Frontalvortrag findet darin genauso seinen Platz wie Gruppenarbeiten. Eine
Checkliste fur das konkrete didaktische Handeln (bm:ukk 2013a: 87f) empfiehlt den
Einsatz von Methoden, die u.a. selbstorganisiertes Lernen ermdglichen, die Selbst-
kompetenz fordern, die Sachkompetenz erhdhen, zur Entwicklung von Sozialkompe-
tenz beitragen, Widerstand erlauben, Partizipation, kritische Reflexion sowie Ge-
sprachskultur foérdern, Diversitdt nutzen, am Alltag ansetzen, das Lernen mit allen
Sinnen ermdglichen und zu kreativem Denken anregen.

Im Zuge der Evaluierung des ESF-Programms im Bereich Erwachsenenbildung (Steiner,
Wagner, Pessl 2015) konnte zudem nachgewiesen werden, dass die LLL-Prinzipien bei der
Wirksamkeit der Mal3hahmen von entscheidender Bedeutung sind und dabei neben der Kom-
petenzorientierung, der Férderung des LLL, der Lebensphasenorientierung, den Lernenden im
Mittelpunkt die Lifelong Guidance ganz besonders als wirksam hervor tritt. Die sozialpadago-
gische Betreuung, die kontinuierliche Bildungs-/Berufsberatung, das Outplacement sowie die
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Hilfe zur Selbsthilfe sind hierbei entscheidende Punkte und férdern — wie sich sowohl auf Ba-
sis quantitativer als auch qualitativer Analyseergebnisse zeigt — die Wirksamkeit der MaRRnah-
men.

Diese didaktischen Grundsétze kénnen als richtungsweisend fir all die MaBhahmen verstan-
den werden, die im Kompensationsbereich umgesetzt und zusétzlich benétigt werden, um die
Ausbildung bis 18 umzusetzen. Die Empfehlung beschrankt sich jedoch nicht zwingend auf
den Bereich der Kompensation, denn auch im Rahmen der Erstausbildung kann eine Beach-
tung der vorgestellten didaktischen Grundsétze eine praventive Wirkung entfalten.
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4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus dem
Vergleich von Bedarf und Angebot

Es sind rund 16.000 Jugendliche, die die Zielgruppe einer Ausbildung bis 18 unter den 15-17-
Jahrigen bilden. All diese Jugendlichen sind jedoch nicht in gleichem Ausmal3 systemfern und
bendtigen nicht gleich intensive Malznahmen.

Rund 10% von ihnen kénnen als weitgehend ,problemlos® eingestuft werden, weil sie relativ
rasch den Weg zuriick in das (Ausbildungs-)System antreten. Diese Jugendlichen bedtrfen
kaum einer intensiveren Betreuung, sondern hier scheint Coaching zur Beratung hinsichtlich
des eingeschlagenen Wegs ausreichend zu sein.

Knapp 15% der jugendlichen FABA kénnen der ,unqualifizierten Beschaftigtengruppe” zuge-
rechnet werden. Eine Kombination aus einer Qualifikation mit entsprechend remunerierten
Beschaftigungsanteilen scheint hier das Mittel der Wahl.

30% der FABA konnen als ,systemangebundene Fluktuationsgruppe“ bezeichnet werden.
Dieser Gruppe kann eine Grundmotivation zur Systemeinbindung zugesprochen werden, die
erhohten Orientierungsbedarf haben dirfte. Darlber hinaus verlangen relativ heterogene
Problemlagen ein ebenso heterogenes Unterstiitzungsangebot.

SchlieB3lich umfasst die ,systemferne Kernproblemgruppe® ein Ausmafl von mehr als 45%.
Aufsuchenden und aktivierenden MaRnahmen sollten hier niederschwellige und zunachst
mdglichst informelle und flexible Einstiegsangebote zur Heranfihrung an Qualifikation und
Beschaftigung folgen.

Insgesamt werden von den beteiligten Akteuren und Stakeholdern (AMS, SMS, BMFWF,
BMBF, Bundeslander) bereits betrachtliche Aktivitdten gesetzt, die der Zielgruppe der FABA im
Bereich der Kompensation ihres fehlenden Abschlusses und ihrer Systemintegration zu-
gutekommen. Hunderte von Maflinahmen und tausende von Teilnehmerinnen sind hier anzu-
fuhren. Dennoch gibt es Liicken zu verorten:

e Zunachst einmal geht es ganz simpel um ein Mehr an Platzen, wonach Bedarf be-
steht. Dies ist — wenn es um die Umsetzung einer Ausbildung bis 18 geht — geteilte
Meinung. Dieser Bedarf nach mehr manifestiert sich jedoch nicht rein in inhaltlichen
Licken, sondern auch ein Ausbau bestehender Malinahmen ist angezeigt.

e Daruber hinaus besteht ein ungedeckter Bedarf an niederschwelligen Angeboten (z.B.
in Form von stundenweiser Beschéftigung), die der systemfernen Kernproblemgruppe
einen langsamen Wiedereinstieg ermoglicht.

e Spezifische Zielgruppen sind derzeit mit einem MalRnahmenangebot akut unterver-
sorgt, es sind dies beispielsweise Personen mit Fluchterfahrung und Jugendliche mit
psychischen Problemen.

e Viele Jugendliche bedurfen einer Vertrauensperson und haben Bedarf nach jeman-
dem, der/die sie begleitet, gemeinsam mit ihnen Mdglichkeiten erarbeitet und die Um-
setzung reflektiert, kurz es bedarf eines Case Managements, um dem Abtauchen von
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Jugendlichen entgegenwirken zu kdnnen. Die Aktivitdten, die das Jugendcoaching
hier setzt, sollten verstarkt werden.

e Angesichts des Koppelungsmechanismus zwischen inner- und auBerschuli-
schen/aus/bildungsbezogenen Bereichen ist bei kompensatorischen Mallhahmen we-
sentlich, die Systemgrenzen zu Uberbriicken, also nicht rein Kompensationsfunktionen
in Hinblick auf schulische Problematiken zu bernehmen, sondern einem holistischen
Ansatz zu folgen. Beispiele dafir sind neben den Produktionsschulen auch die (ESF-
geforderten) Kurse zur Vorbereitung auf den Pflichtschulabschluss, wo die jugendli-
chen Teilnehmerlnnen mit ihren gesamten Thematiken bzw. nicht beschrankt auf eine
Rolle als Schilerln gesehen werden.

e SchlieRRlich bedarf es auf Seiten der Stakeholder einer Bewusstseinsbildung, dass alle
gemeinsam an der Umsetzung eines geteilten Ziels arbeiten und daher miteinander
kooperieren anstelle sich und das eigene Klientel voneinander abzugrenzen.

Die berechnete Integrationsliicke von 16.000 Jugendlichen ist jedoch keine schicksalshaft
vorgegebene Zahl, sondern ist auch davon abhéangig, wie gut entsprechende Praventions-
und Interventionsmaflinahmen im formalen Bildungssystem wirken, denn Jugendliche, die
zuvor ihre Laufbahn nicht abbrechen, missen dann nicht durch KompensationsmafRhahmen
reintegriert werden. Primare Ansatzpunkte sind hier jene Schulformen, die von grof3en Antei-
len einer Eintrittskohorte verlassen werden und die im Anschluss ihre gesamte Bildungslauf-
bahn abbrechen. Im besonderen MalRe zu nennen sind hierbei kaufméannische Formen von
berufsbildenden mittleren Schulen sowie das duale Ausbildungssystem. Darauf beziehen sich
bereits Malinahmen, wie beispielsweise das Lehrlingscoaching oder die Praxis-
Handelsschule. Wahrend das Lehrlingscoaching jedoch zu hochschwellig angesiedelt gewe-
sen sein durfte, was im Zuge der bundesweiten Ausrollung Uberarbeitet werden soll, muss
sich bei einer bundesweiten Ausbreitung der Praxis-HAS erst noch zeigen, ob die positiven
Ergebnisse des Schulversuchs, sich in der Breite reproduzieren lassen.

An dieser Stelle ist jedoch nicht alleine das formale Ausbildungssystem angesprochen, son-
dern auch Interventionen im Rahmen aktiver Arbeitsmarktpolitik kdnnen einen Beitrag leisten.
Allen voran zu nennen ist an dieser Stelle die Gberbetriebliche Lehrausbildung, die mit FABA-
Quoten um 50% grofRes Potential erkennen lasst, einen starkeren Beitrag zur Reduzierung
des vorzeitigen Bildungsabbruchs zu leisten.

Betrachtet man die MalRnhahmenlandschaft, die dem Praventions-/Interventionsbereich zuge-
ordnet werden kann etwas naher, dann werden bestimmte Licken sichtbar:

e Malnahmen, die das Umfeld der abbruchgefahrdeten Jugendlichen (Eltern, Lehrerinnen)
miteinbeziehen, sind stark unterdurchschnittlich ausgepragt und sollten aufgrund ihres
praventiven Potentials verstarkt werden.
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e Malnahmen die sich der spezifischen Gruppe von Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten
und/oder sonderpadagogischem Forderbedarf widmen sind angesichts der Abbruchge-
fahrdung dieser Personengruppe unterdimensioniert und sollten ausgebaut werden.

e  Exklusiv auf Jugendliche mit Migrationshintergrund spezialisierte Ma3nahmen sind ange-
sichts der Abbruchgefahrdung dieser Personengruppe in klarer Unterzahl und sollten
zwar sensibel hinsichtlich einer mdglichen Diskriminierungswirkung aber doch ausgebaut
werden.

Die Pravention ist dariiber hinaus auch nicht nur eine Frage konkreter MalRnahmen zur Unter-
stiitzung bestimmter Personen(gruppen), sondern Pravention spricht auch umfassendere, weil
systembezogene, Aspekte an:

o Es bedarf einer generellen Reduktion der Selektivitat des osterreichischen Bildungs-
systems. Hierarchisierung und Schwéachensanktion haben in gewissem Sinne auto-
matisch Abbruch zur Folge. Laufende Beurteilungen erschweren die Selbstwertbil-
dung jenseits von Noten, durch Klassenwiederholungen wird Selbstvertrauen unter-
graben, durch Schwéachesanktionen bleibt die Begabungsférderung hinter ihren Még-
lichkeiten zuriick, durch die Hierarchisierung von Schulformen wird der Weiterverweis
nach unten anstelle einer spezifischen Unterstlitzung am Standort und im vertrauten
Klassenumfeld beftrdert. All diese Tendenzen fordern vorzeitigen Abbruch und bedur-
fen im Sinne einer Abbruchspréavention einer Reform.

¢ Die Ganztagsschule kann mehr Verantwortung fur das Lernergebnis der Schulerinnen
Ubernehmen und lasst die sozial sehr selektiv wirksame Bedeutung der elterlichen
Unterstitzung in den Hintergrund treten. So kdnnen Lernunterstiitzung und Nachhilfe
im schulischen Kontext erbracht werden und die Ergebnisverantwortung liegt nicht so
stark im Elternhaus.

o Ein Ausbau des Unterstitzungssystems ermdglicht es Lehrerinnen, sich auf ihren pa-
dagogischen Kernauftrag zu konzentrieren. Schulsozialarbeit und Schul-Psychologie
sollten demnach ausgebaut werden, da es auf diese Weise auch méglich ist, Lehre-
rinnen zu entlasten, friihzeitig bei au3erschulischen Problemstellungen einzugreifen
und schulische Ausgrenzungserfahrungen zu reflektieren. Derart wéare es in Koopera-
tion mit den Schulen auch leichter méglich sichere Raume zu schaffen, in denen
Diversitat méglich ist, um hinter die Symptome zu blicken, also Ursachen zu bearbei-
ten, anstelle Symptome zu kurieren.

e Eine starker psychosozial angereicherte und die Starken der Diversitat erkennende
Lehrerlnnenbildung tragt dazu bei, das professionelle Handlungsportfolio der Lehre-
rinnen zu erweitern. Die Erhdéhung des Anteils von Lehramtsstudentinnen mit Migrati-
onshintergrund wiederum stellt eine erfolgversprechende Strategie dabei dar, Role-
Models zu bilden, die eine spezifische Motivation fir die entsprechenden Schilerin-
nen darstellen kénnen, weil es fir sie so erlebbar wird, dass Integration funktioniert.

e Die Forderung der Akteurlnnen vor Ort nhach mehr Ressourcen und das Faktum der
vergleichsweise hohen investierten Mittel in das Schulsystem widersprechen einander
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und lassen die Frage der Ressourcenverteilung als virulent erscheinen. Durch die Re-
duzierung von Parallelstrukturen (in Verwaltung und bei Schulformen) sollte es mog-
lich sein, Ressourcen fir die gezielte Investition in den padagogischen Prozess und
seine Unterstutzungssystem zu lukrieren, die sich positiv (im Sinne einer Reduktion)
auf den vorzeitigen Bildungsabbruch auswirken.
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Anhang

Liste der Interviewpartnerinnen

Personen aus folgenden Organisationen

AK Gmunden

AK-Osterreich*

AK Graz

Armutskonferenz*

WKO, Abteilung Bildungspolitik

Die Berater, UBA Tirol

SMS Tirol

BHAK Wien 10

PH Salzburg*

BFI Wien

BFI Gmunden

BMBF, Berufshildungsbereich*

LSR — Steiermark*

SMS 00

BundesKOST-Bundeskoordinationsstelle Ubergang Schule — Beruf

Koordinationsstelle Ubergang Schule — Beruf Steiermark*

Koordinationsstelle Ubergang Schule - Beruf Vorarlberg

Hotel Schwarzbrunn Tirol

Beratungsstelle fur berufsbhildende héhere Schulen Wien

AMS Jugendliche Wien*

AMS Steyr

Arbeitsmarktférderung Tirol

Schule FMS Veitingergasse 1130

Koordinationsstelle AMS SMS FSW

BOK Gastro

BBRZ Kapfenberg

ISOP*

Binderholz Tirol

Statistik Austria

Polytechnische Schule Wien*

Poly Graz

Berufsschule fur Gastgewerbe Wien

Berufsschule 3 Wels

Offene Jugendarbeit — Wien*

Income
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Personen aus folgenden Organisationen

WKO Steyr

Verein t.i.w.*

Sozialministeriumservice*

AMS Osterreich

AMS Steyr

AMS Wien

PTS 1150

HS Kapfenberg

Chance B, Jugendcoaching

AK Wien, Lehrlings- und Jugendschutz

AMS Schulungszentrum Jugend am Werk Graz

Bezirksschulbehorde Graz

Verein Wiener Jugendzentren, Spacelab

BMBF, Abteilungsleiterin Berufsschulen

Berufsschule fir Gastgewerbe, UBA Wien

Weidinger & Partner Wien

Jugendcoaching (Wien und OO)*

ISOP Graz

AMS Jugendliche Wien

BFI OO

BFI Tirol

AMS Tirol

C’'mon 14, OSB

Income

Berufsschule fir Gastgewerbe Wien

LEA Produktionsschule Tirol

BFI Wels

BHAK & BHAS Wien 10 (Pernerstorferstralle)

BG und Bundesrealgymnasium Wien 22 (,Bernoulligymnasium®)

BHAK Wien 10

OSB, Jugendcoaching

ISOP Graz

HBLA Krieglach

BFI Graz, externer Hauptschulabschluss

AMS NO

SMS Steiermark

BFI Tirol

Biografische Interviews mit 15 Jugendlichen*

* Priméarinterviews
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Erhebungsbogen fir MaBhahmen der Stakeholder:

ERHEBUNG VON MASSNAHMEN, MASSNAHMENPLAMEN UND MASSNAHMENLUCKEN ZUR VERHINDERUNG VON VORZEITIGEM BILDUNGSABERUCH
[AUSSCHEIDEN AUS BILDUNGSPROZESSEN VOR EINEM SEE-II-ABSCHLUSS UND VOR DEM ALTER VON 18 JAHREN)
BIW. VON MASSNAHMEN ZUR REINTEGRATION DER ZIELGRUPPE

Erhebunsszecensiangd

Alle MaBnahmen im Zusammenhang mit vorzeitigem Bildungsabbruch [ Reintegration in Bildung/Beschaftigung, die sich im eigenen Einflussberesich befinden und
finanziell schwerpunktmalig getragen werden. Die Spanne reicht von MaBnahmen mit Teilnehmerinnen bis hin zu Systemreformen oder Qualitatsmaknahmen.
Sollven aufgrund des unterschiedlichen Charakters der einzelnen MaBnahmen manche Erhebungsspalten nicht passend sein, kinnen sie ausgelassen werden.

Definitionen der Erhebungsblatter
PRAVENTION: MaBnahmen, die verhindern sollen, dass die Problematik des vorzeitigen Bildungsabbruchs iiberhaupt entsteht (z.B. Qualitdtssicherung,

Reform von lahreswiederholungen, ..}

INTERVENTIMIN: Es hat sich bereits eine Problemlage entwickelt, die zum Abbruch fiihren kann, die MaBnahmen zielen nun darauf ab,
dies im konkreten Fall zu verhindern (z.B. Jugendcoaching, Lehringscoaching...)

KOMPENSATION: Der Abbruch ist bereits erfolgt und durch die MaRnahme wird versucht, die Jugendlichen wieder zu integrieren [Kurse zum Machholen
des PS-Abschlusses, _._)

Stand der Entwicklung
MaBnahmen in Umsetzung: laufende MaBnahmen

MaBnahmen in Planung: MaBnahmen, die in den nachsten max. 2 lahren tatsachlich umgesetzt werden sollen und wo jetzt schon konkrete Planungsaktivitaten
Eesetzt werden

MaRnahmenlicken: Problemfelder wurden (vom Ressort oder von einzelnen MA) erkannt, aber es gibt noch kein adequates MaBnahmenangebot,
um darauf zu reagieren bzw. es ist auch keines in unmittelbarer Planung.

Edauterungen su den Spalten in der Erhebu belle
MaRnahmentypen: A) Qualitits-/Systemreformen; B) Beratung (Jugend-/Lehrlingscoaching; C) Vorqualifizierung (Afit, Produktionsschulen, ..);
D) Ausbildung (Lehre, IBA, UBA, _..); E) Bildung (Schule, .}
Zielgruppe: Wer kann (laut Konzept) zu welchen Bedingungen teilnehmen?
Platze [ Jahr: Bitte Platze in der MaBnahme angeben, d.h. wieviele TH kinnen sich zugleich in der MaBnahme befinden {bei MaBnahmen ohne TH bleibt Spalte frei |
TH pro lahr: Bitte Anzahl der TN an der MaBnahme in einem Jahr angeben, also wieviele Persopnen haben teilpen (bei MaEnah ohne TN bleibt Spalte frei).
Durchschnittliche TH-Dauer: Wie lange befindet sich eine Person im Schnitt in der MaBnahme?
Stunden / Woche figr TM: Wie hoch ist das wichentliche Stundenausmalk einer MaBnahmenteilnahme?
Kosten [ Jahr: Direkte Kosten der MaBnahme bzw. Budget das dafir zur Verfiigung steht. Wer sind die Finanziers?
Financiers: Wer (welche Institution) kommt fir die Projektkosten bzw. sonstigen Kosten im Umfeld auf?
Dokumente [ Quellen: Links/PDFs zu Programmplanungsdokumenten, MaBnahmenkonzepten, Evaluationsberichten etc.
Bezugsjahr: JahrfSchuljahr auf das sich die Angaben iber Teilnehmerinnen/Finanzen etc. bezichen
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. | Bezeichmung der [ magnabmen-| piitze / | Teiinehmer | Durchschnittl. | stndens | S e ?;:":1';_ Bezugs-
MaEnahme typ Eruppe Jahr f ahr TH-Dauer | Woche filr TH P n”m'"'hm"u'_rl jahr
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
MASSMAHMEM IN PLANUNG
Bereichnung der | MaBnahmen- - Teilnehmer | Durchschnittl. |  Stunden . Links zu Ouel
- Ma!-nar:fte typ Zielgruppe | Platze / Jahr £ Jahr TN-Dauer | Woche fl._l':-'ﬂ Budget p.A. Finanziers Duhlmc::it:“ start
1
2
3
. |
5
MASSNAHMENLUCKEN [im sigenen Bereich)
NI Kurzbeschreibung des Ziels, Zielgruppe notwendige Platze / lahr nitiges Budget pui. Ouellen, Referenzen

1

2
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INTERVENTION: MASSNAHMEN IN UMSETZUNG

Bezeichnung der | MaBnahmen-| _. PlStze / | Teilnehmer | Durchschnittl. |  Stunden . Links zu Quellen, |
nr- Mﬂnahnfle typ zielgruppe | ! / sahr TN-Dauer w«uchefﬁr:ll Kosten p-A- Finanziers Dokumenten (inkl. F:r,_rr
Evaluationen)
1
2
3
4
5
[
7
8
L]
10
MASSNAHMEN IN PLANUNG
Bazeichnung der | MaBnahmen- Teilmehmer | Durchschnittd. Stunden Links zu n
Nr. mﬁe typ Zielgruppe | Plitze / Jahr] / sahr TH-Daner mhﬁr:_" Budget p.A. Finanziers mm * Start
1
2
3
4
5
MASSNAHMENLUCKEN (im eigenen Bereich)
INI. Kurzbeschreibung des Ziels, Zielgruppe notwendige Platze [ lahr nitipes Budget p.i. Ouellen, Referenzen

L | P
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KOMPENSATION: MASSNAHMEN IN UMSETZUMNG

Bezeichnung der | MaBnahmen-| _ Plitze / | Teilnehmer | Durchschnitd. |  stunden / o Links zu Quellen, |
nr- uﬂnah":e typ Zielgruppe 1ahr [ sahr TN-Daver | Woche fiir T | FOTTEN PA- Finanziers m;':;::::;:u' j:f
1
2
3
&
5
&
7
]
9
10
MASSMAHMEN IN PLANUNG
Bezeichnung der | MaBnahmen- Teilnehmer | Durchsdhnitt. Stunden Links zu Quellen
L ud!.nahnfm typ Tlelgruppe | PEtze f e J sahr THN-Dauer 'I.l.l'ul:hefﬁr:'!l Budget pA- e Dokumenten ’ i
1
2
3
A
5
MASSNAHMENLUCKEN [im eigenen Bereich)
M. Kurzbeschreibung des Ziels, Zielgruppe notwendige Platze J/ 1ahr nitiges Budget pua. Ouellen, Referenzen

i | P |
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Liste der erhobenen MalRhahmen

MalR-
. Bundes- . Stake-
Bezeichnung land Zielgruppe naharpten- holder
Qualitatsmanagement Lehre alle I?un- Lehrlinge / Unterneh- Eraven- BMWFW
deslander men tion
Weiterbildung fir Ausbildne- alle Bun- Ausbildnerlnnen / Un- | Préven-

- . BMWFW
rinnen deslander ternehmen tion
Vorbereitungskurse auf die alle I?»un- Lehrlinge / Unterneh- Praven- BMWEW
LAP deslander men tion
Méadchen in untypischen Beru- | alle Bun- Méadchen / Unterneh- Praven-

N . BMWFW
fen deslander men tion
Basisforderung alle I?un- Lehrlinge / Unterneh- Praven- BMWEW

deslander men tion
Ausgezeichnete und gute alle Bun- Lehrlinge / Unterneh- Praven-

.. , BMWFW
LAPs deslander men tion
Ausbildungsleitfaden alle I?un- Ausbildnerinnen / Un- Praven- BMWEW

deslander ternehmen tion
Forderung von Auslandsprak- | alle Bun- Lehrlinge/ Unterneh- Interven-
. N . BMWFW
tika deslander men tion
Kostenloser LAP — Zweit- alle Bun- . Interven-
Antritt deslander Lehrlinge tion BMWFW
MaRnahmen fir Lehrlinge mit | alle Bun- Lehrlinge / Unterneh- Interven-

S . N . BMWFW
Lernschwierigkeiten deslander men tion
Ausbildungsverbiinde und .

Kombination Lehre und Matu- alle I?un- Lehrlinge / Unterneh- Ir\terven- BMWEW

ra deslander men tion

UBA-Uberbetriebliche Berufs- | alle Bun- Lehrlinge / Benachtei- | Interven- | BMWFW

/Lehrausbildung deslander ligte tion / BMASK

Forderunterricht alle I?un- Schilerinnen Praven- BMBF
deslander tion

Schulversuche im Vorfeld der N

Oberstufenreform (Kolloquen- alle I?un- Schulerinnen Praven- BMBF
deslander tion

system)

Schulversuch — Ubergangs-

stufe Ubergangsstufe in der . . Praven-

Regelschule an Wien Schulerlnnen tion BMBF

Oberstufenrealgymnasien

Bildungsstandards gem. alle Bun- . Praven-

SchUuG deslander Schlerinnen tion BMBF

Diagnoseinstrumente (D, E, alle I"3un- Schiilerinnen Praven- BMBE

M) deslander tion

neue Pflichtgegenstande im

Fachkanon der HAK / HAS

(Persodnlichkeits-bildung &

sozn’;ﬂe Kompetenz) und HTL alle I__3un- Schiilerinnen F_’raven- BMBE

(Soziale und personale Kom- deslander tion

petenz); HUM (Persdnlich-
keitsenwickl. & soziale Kom-
petenz)
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Mal3-

Bezeichnun Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
9 land grupp holder
art
neuer Pflichtgegenstand HAS | alle Bun- Préven-
— Kompetenzorientiertes ei- desl. (au- Schulerlnnen , BMBF
. tion
genverantwortliches Lernen Ber Bgld)
. alle Bun- N
Verringerung der Drop-Out desl. (au- Schiilerinnen Praven- BMBF
Rate in der 9. Schulstufe tion
Rer Bgld)
Lehrstellenbewerbungs-
management fur Schulpflicht- . N Praven-
abganger/innen — Berufs- Steiermark | Schilerinnen tion BMBF
FindungsBegleiter/ innen
Schulsozialarbeit alle Bun- Schiilerinnen Praven- BMBF
deslander tion
- alle Bun- . Praven-
QIBB/SQA (Schulqualitéat) deslander Schulerinnen tion BMBF
IBOBB - Information, Beratung alle Bun- Praven-
und Orientierung fur Bildung N Schilerlnnen . BMBF
deslander tion
und Beruf
Teilungen auf 9. Schulstufe alle I?un- Schulerinnen E’raven- BMBF
deslander tion
Unterstlitzung der Mal3hahme
Jugendcoaching seitens der
Schulen (Kooperation des alle Bun- . Interven-
BMBF mit dem Sozialministe- | deslander Schlerinnen tion BMBF
rium und Soziaministeriums-
service)
Integrative Berufsausbildung / | alle Bun- Lehrlinge Interven- BMWFW
Berufsausbildungsassistenz deslander 9 tion / BMASK
. Benachteiligte= )
Intervention durch psychoso- | alle Bun- SPF/Lernschwierigkeit Interven BMBF
ziale Unterstiitzungssysteme deslander - tion
en/ Orientierungslose
" alle Bun- . Interven-
Frihwarnsystem - Jugendliche _ BMBF
deslander tion
Inklusion/Integration (Perso- allen Bun- Benachteiligte= SPF/ | Interven-
) . . desl. auRRer 2 . .
nen mit SPF zu einem Bil- Lernschwierig-keiten/ tion BMBF
Vbg, Bgld, Lo
dungsabschluss verhelfen) NO Orientierungslose
Initiative EWB, Programm- alle Bun- Benachteiligte=Basis- | Kompen- BMBE
bereich Basisbildung deslander bildungsbedarf sation
Initiative EWB - Nachholen alle Bun- ohne HS/PS- Kompen- BMBE
des Pflichtschulabschlusses deslander Abschluss sation
Erwachsenengerechter
Pflichtschulabschuss ab dem alle Bun- ohne HS/PS- Kompen- | g\ ipp
. deslander Abschluss sation
16. Lebensjahr
. , ohne HS/PS-
BRP,_ Extermste_nprufung_en, alle I_3un- Abschluss oder Reife- Kompen— BMBE
Studienberechtigungsprufung | deslander sation

prufung
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MalRk-

Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land art holder
Lehrlingscoaching alle Bun- Lehrlinge Interven— BMWFW
deslander tion /| BMASK
Jugendwegweiser Steiermark | Jugendliche Eéiven— SMS
Jobcoaching Karnten Bengchtelhgte: Interven— SMS
Behinderung tion
. . i Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Kamnten Basisbildungsbedarf sation SMS
Jugendarbeitsassistenz Vorarlberg Ben_achtemgte: I_nterven— SMS
Behinderung tion
AApbJ Benachteiligte= psy-
(Berufliche Integration: chische, soziale Praven-
Aquise und Sicherung von Vorarlberg und/oder emotionale tion SMS
Arbeitsplatzen) Beeintrachtigungen
AZV (Ausbildung zum qualifi- gL u
zierten Helfer) Vorarlberg geﬂg%htelllgte— E’(;:;]\ven- SMS
Anlehre ehinderung
AZV (Abschlussprifung zum gL u
qualifizierten Helfer) Vorarlberg Eeﬂ?“;hte"'gte‘ praven- | smis
Teilqualifizierung ehinderung
AZV (Lehrabschlussprufung P A
Uber die Wirtschaftskammer) Vorarlberg :eﬂgcdhtelllgte E’cr):;}\ven SMS
Verlangerte Lehre ehinderung
Jugendcoaching alle I?un- t_)enachtelllgte Jugend- I_nterven— SMS
deslander liche tion
Berufsfindungsbegleiter/innen . . Interven-
STVG Steiermark | Jugendliche tion SMS
Schulpsychologie Steiermark | Schilerlnnen {irgr?rven- SMS
Jugendarbeitsassistenz Ober- Bengchtelllgtez Interven- | q\1g
Osterreich Behinderung tion
Home Run Ober- Benachteiligte= Interven- SMS
(Vermitteln von Lehrplatzen) Osterreich Behinderung tion
. . Ober- Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Osterreich Basisbildungsbedarf sation SMS
Handwerk Qber- _ Bengchtelllgte= Ir\terven— SMS
Osterreich Behinderung tion
Lehrlingsausbildung Netzwerk Qber- . Benf'ichtelllgte: I_nterven- SMS
Osterreich Behinderung tion
Industrieprojekt CMB Ober- Benachteiligte= Interven-
(Lehrausbildung in einem In- - . SPF/Lernschwierigkeit | .. SMS
: : Osterreich o tion
dustriebetrieb) en/orientierungslose
. Ober- Benachteiligte= Interven-
Jobcoaching Osterreich Behinderung tion SMS
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Mal3-

Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
land holder
art
ZIB Hagenmiihle Benachteiligte= psy-
Bealeit der Schule i Ober- chische, soziale Interven- SMS
(E €9 ek; '“Img von der Sehule NS 1 ssterreich und/oder emotionale tion
rwerbsleben) Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Spar Caritas Qber- . chische, somal_e Interven- SMS
Osterreich und/oder emotionale tion
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
pro mente Lehre Qber— _ chische, somalg I_nterven— SMS
Osterreich und/oder emotionale tion
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Back'mas Qber— _ chische, somalg I_nterven- SMS
Osterreich und/oder emotionale tion
Beeintrachtigungen
: . ' Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Tirol Basisbildungsbedarf sation SMS
- . ) Benachteiligte= Interven-
Qualifizierungsprojekte Tirol Behinderung tion SMS
Jugendarbeitsassistenz Tirol Bengchte|llgte= Interven— SMS
Behinderung tion
Betreutes Arbeiten Tirol Benfa\chte|l|gte: Ir\terven— SMS
Behinderung tion
. . Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Vorarlberg Basisbildungsbedarf sation SMS
Benachteiligte= Ange- Interven-
Integration Wien Wien hérige von Jugendli- . SMS
. . tion
chen mit Behinderung
Jugendarbeitsassistenz Wien Benfa\chte|l|gte: I_nterven— SMS
Behinderung tion
AASS f. Jugendliche Steiermark | Jugendliche SK;Jtrigﬁen- SMS
Jobcoaching Wien Bengchte|l|gte= Interven- | gys
Behinderung tion
. . . Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Wien Basisbildungsbedarf sation SMS
Benachteiligte=
B.IlKl.J TreﬁB ¢ Wien SPF/Lernschwierigkeit lir:)tr?rven- SMS
(Training, Beratung...) en/Orientierungslose
BOK (VHS Meidling) Wien Benachteiligte= Interven- | gyq
Behinderung tion
: . . Benachteiligte=
gz;)man|a (Wiener Berufsbor- |\, SPF/Lernschwierigkeit Lr:)tr?rven- SMS

en/Orientierungslose




214 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

MalRk-

Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land holder
art
Benachteiligte=
. . . Lo Interven-
Job inklusiv (JAW) Wien SPF/Lernschwierigkeit tion SMS
en/Orientierungslose
Prima Donna (JAW) Wien Méadchen lir:)tﬁrven- SMS
Projekt Synapse (Humanisier- . Benachteiligte= Interven-
te Arbeitsstatte) Wien Behinderung tion SMS
Uryk.at (Humanisierte Arbeits- Wien Ben_achtelllgte: Interven- SMS
statte) Behinderung tion
Horizonte Praktisch (Equali- Wien Bengchtelllgte: Ipterven— SMS
zent) Behinderung tion
. . Benachteiligte= Interven-
Jugend PLUS (Equalizent) Wien Behinderung tion SMS
. . . Benachteiligte= Interven-
Zone Jugendliche (Equalizent) | Wien Behinderung tion SMS
First step (Equalizent) Wien Benachteiligte= Interven- SMS
P{=q Behinderung tion
Projekt A-Z Wien Bengchtelllgte: I_nterven— SMS
Behinderung tion
JUMP (BSVO) Wien Bengchtelllgte: Ir\terven— SMS
Behinderung tion
. . . Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Steiermark Basisbildungs-bedarf sation SMS
Jobcoaching Steiermark Bengchte|l|gte: Interven- | g\is
Behinderung tion
WORKS Lehre Karnten benachteiligte Jugend- | Kompen- | o\,
liche sation
Integrationsbetriebe Diakonie Karnten Ben_achtelllgtez Kompen— SMS
Behinderung sation
; ; Benachteiligte= -
A_BC Jugendlichenausbildung Karnten g Kompen SMS
Villach/Landskron Behinderung sation
Jugendarbeitsassistenz Kéarnten Bengchte|l|gte= Ir\terven— SMS
Behinderung tion
work.box Qber- _ Benf'ichtelllgte: Kompen- SMS
Osterreich Behinderung sation
Benachteiligte= psy-
lunch.box Qber- . chische, 502|al_e Kompen- SMS
Osterreich und/oder emotionale sation
Beeintrachtigungen
Navi — (Vermittlung in den Ober- Benachteiligte= Kompen- SMS
ersten Arbeitsmarkt) Osterreich Behinderung sation
BIGS — (Ausbildung im Ge- Ober- Benachteiligte= Kompen- SMS
sundheitsbereich) Osterreich Behinderung sation
job.com Qber- _ Bengchtelllgte: Kompen- SMS
Osterreich Behinderung sation
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Mal3-

Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land holder
art
Job&Go Steyr Operoster- Bengchtelllgte: Kompen- SMS
reich Behinderung sation
WA Qber— _ Bengchtemgte: Kompen- SMS
Osterreich Behinderung sation
vis.com Ober- Benachteiligte= Kompen- SMS
(Ausbildung) Osterreich Behinderung sation
WORK_aut Qber— _ Bengchtelllgte: Kompen- SMS
Osterreich Behinderung sation
Benachteiligte= psy-
Ober- chische, soziale Kompen-
Sprungbrett Osterreich und/oder emotionale sation SMS
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Freiraum Qber— _ chische, somalg Kompen— SMS
Osterreich und/oder emotional sation
Beeintrachtigungen
Ober- Benachteiligte= Kompen-
Leamn plus Osterreich Behinderung sation SMS
?EtH Toll_et_ d ten A Ober- Benachteiligte= Kompen- SMS
(Integration in den ersten Ar- | yiorreich Behinderung sation
beitsmarkt)
voll dabei Qber- . Bengchtelllgte: Kompen- SMS
Osterreich Behinderung sation
. . Nieder- Benachteiligte= Kompen-
AusbildungsFit Osterreich Basisbildungsbedarf sation SMS
Lebenskiiche Salzburg Benachteiligte= Kompen- | g\1s
Behinderung sation
Benachteiligte= psy-
Kulinarium Salzburg chische, soziale Kompen- | gys
und/oder emotionale sation
Beeintrachtigungen
In die IBA Salzburg Lehrlinge Kompen- | q\15
sation
. , Benachteiligte= Kompen-
Eigensinn Salzburg Behinderung sation SMS
Netzwerk Salzburg Benachteiligte= Kompen- | g;q
Behinderung sation
Techniktage fur Madchen Vorarlberg Madchen E’éiven- AMS
Méadchenzentrum/Fit for Fu- Karnten Jugendliche Praven- AMS
ture (Burschen) tion
Doing Pro Qber— . Jugendliche Praven- AMS
Osterreich tion
C'mon 17 Ober- Jugendliche Praven- AMS
Osterreich tion
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land holder
art
Berqtungsstelle fui Madchen" Salzburg Madchen Eraven- AMS
und junge Frauen "Kompass tion
Checkpoint Zukunft Salzburg Jugendliche Eéiven— AMS
Beratungsburo Steiermark | Lehrstellensuchende E’;zr:]\ven- AMS
Kompetenzzentrum Steiermark Ben_achtemgte: Praven— AMS
Behinderung tion
Mosaik Steiermark Bengchtelllgte: E’raven- AMS
Behinderung tion
Mafalda Steiermark | Madchen E’gi\ven— AMS
"JuNet" Tirol Tirol Jugendliche Eéiven— AMS
Ampel Nieder- Jugendliche Praven- AMS
Osterreich tion
Job 4 You Nieder- keine Angabe Praven- AMS
Osterreich tion
Lernhilfe Nieder- Lehrlinge Praven- AMS
Osterreich tion
Matchpoint Nledgros- Lehrstellensuchende I?raven— AMS
terreich tion
"youngFit" — Perspektivener- . « Praven-
weiterung fir Madchen, Wien Wien Madchen tion AMS
Berufsorientierung und Qualifi- Praven-
zierung mit Medienschwer- Wien Madchen tion AMS
punkt fir Madchen, Wien
Blickrichtung — Berufsorien- Priven-
tierung fir Jugendliche (17-21 | Wien Jugendliche . AMS
) tion
Jahre) Wien
Sprungbrett fur Madchen Wien | Wien Méadchen Egzri]ven- AMS
WUK Monopoli Wien Wien nach Pflichtschule E’éiven- AMS
C’mon app Wien Wien It_)enachtelllgte Jugend- Praven- AMS
iche tion
FBZ (Frauenberufszentrum) Wien Madchen E’raven- AMS
Wien tion
Produktionsschulen Karnten t_)enachtemgte Jugend- Kor."pe”‘ BMASK
liche sation
Produktionsschulen Qber— . benachteiligte Jugend- | Kompen- BMASK
Osterreich liche sation
Produktionsschulen Steiermark l?enachtelhgte Jugend- Kor."pe”' BMASK
liche sation
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
land holder
art
Produktionsschulen Tirol benachteiligte Jugend- | Kompen- | 5\, ) o
liche sation
Produktionsschulen Vorarlberg benachtemgte Jugend- K‘”.“pe”‘ BMASK
liche sation
Produktionsschule Wien benachteiligte Jugend- | Kompen- | 5\, ) o
liche sation
Vorbereitungskurse UBA alle I?un- t_)enachtemgte Jugend- Kompen— AMS
deslander liche sation
Begleitende Unterstltzung Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- AMS
UBA/IBA OO Osterreich liche sation
Begleitende Unterstitzung . benachteiligte Jugend- | Kompen-
UBA/IBA Wien Wien liche sation AMS
Projekt “LogIn" keine An- | NEETs Kompen- | Ams
gabe sation
Projekt "ReStart" Wien NEETs Kompen- | \\1s
sation
Pro;ekt_l Dotnbwner Jugend- Vorarlberg NEETs Kompen— AMS
werkstétten sation
Job Start Qber— . benachtelllgte Jugend- Kompen— AMS
Osterreich liche sation
Kfz-Werkstatt Qber— _ t_)enachtemgte Jugend- Kompen— AMS
Osterreich liche sation
Lea Qber— . benachtelllgte Jugend- Kompen— AMS
Osterreich liche sation
Donauwerkstatten- Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen-
. . N . , . AMS
Tischlerinnenausbildung Osterreich liche sation
Via Vista- Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen-
. - . . . AMS
Glaserlnnenausbildung Osterreich liche sation
Buntspecht Qber— _ t_)enachtemgte Jugend- Kompen— AMS
Osterreich liche sation
Projekt "Easy" Salzburg Jugendliche Kompen- AMS
sation
4 Projekte fur NEETs Vorarlberg NEETs Kor."pe”‘ AMS
sation
Sprachkompetenztrainings Vorarlberg keine Angabe SK;)trigﬁen- AMS
Albatros Vorarlberg Jugendliche Kompen- AMS
sation
Landesjugendheim Hartberg Steiermark | Jugendliche SKstrigﬁen' AMS
"AZ Lehrwerkstatten" Steiermark Benachteiligte= Kompen- | Avis
Behinderung sation
Landesjugendheime Nieder- Jugendliche Kompen- | 1o
Osterreich sation
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land holder
art
Jugendwerkstatt Wien nach Pflichtschule SKstrigﬁen' AMS
JAWA next . . Kompen-
(Arbeitsmarktintegration) Wien Migrantinnen sation AMS
Vorbereitungslehrgang zum
Hauptschulabschluss fur . . Kompen-
Asylwerberlnnen, Drittstaa- Wien Migrantinnen sation AMS
tenangehdrige, Wien
Brickenkurse Wien Migrantinnen Kompen- AMS
sation
Del_Jtsch, Mathe, Englisch in Wien Jugendiiche Kompen— AMS
Kleingruppen sation
Projekt Handwerk Wien Jugendliche Interven- | AMS
(=GBP)(Kolping Osterreich) 9 tion Bundesl.
: . . Benachteiligte= Kompen- | AMS
BErufsQui(Assist gGmbH) Wien Behinderung sation Bundesl.
: . Benachteiligte= Kompen- | AMS
Projekt Absprung(JAW) Wien Behinderung sation Bundesl.
Benachteiligte=
Ausbildungszentrum Dorothea | Wien SPF/Lernschwierigkeit sKstrigﬁen' gMnSd |
en/Orientierungslose undest.
Benachteiligte= psy-
VIA (Context)Projektzeitraum Wien chische, soziale Kompen- | AMS
2014 und/oder emotionale sation Bundesl.
Beeintrachtigungen
. Benachteiligte= Kompen- | AMS
On the Job Wien Behinderung sation Bundesl.
. i . ohne HS/PS- Kompen- | AMS
Start Lehre/Teilqualifizierung Wien Abschluss sation Bundes!.
BAJU (Integrationshaus) Wien Migrantinnen Ir\terven- AMS
tion Bundesl.
Interface Grundkurs Jugend- Wien Miarantinnen Kompen- | AMS
bildungswerkstatt 9 sation Bundesl.
: . Interven- | AMS
Jugend College Wien Migrantinnen tion Bundesl.
. . . Interven- AMS
JUBIZ Sprachférderung Wien Migrantinnen tion Bundesl.
VHS Basisbildung Wien Jugendliche Kor."pe”' AMS
sation Bundesl.
Basisbildung Osterreich - y
Qualitativ gesicherte Angebote | Wien Jugendliche ;";iven- ngd |
zur Basisbildung in O undest.
ABZ_ePSA (Pflichtschulab- Wien Madchen Kompen- AMS
schluss) sation Bundesl.
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Bezeichnun Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
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Hauptschulabschlusskurs Wien Migrantinnen Kompen- AMS
Tageslehrgang sation Bundesl.
Hauptschulabschluss fir junge Wien Migrantinnen Kompen- AMS
Erwachsene sation Bundesl.
Germanica_ePSA Wien Jugendliche Kompen- AMS
sation Bundesl.
Kurse fur"dgn Hauptschulab- Wien Jugendliche Kompen- AMS
schluss fur junge Erwachsene sation Bundesl.
Hauptschulabschlisse fur
Jugendliche und Erwachsene | Wien Jugendliche Kompen- AMS
sation Bundesl.
- VHSen
m.power — Hauptschulab- )
schlusskurs fir Jugendliche u. | Wien Jugendliche I;:trigﬁen gMn?jesl
junge Erwachsene u '
Sonderausbildungsprojekt zur i
Integration von Schulabgénge- | Wien Jugendliche I_nterven AMS
tion Bundesl.
rinnen
Schul- und/oder Aus-
KUS complete Wien bildungs- SK:triT(;ﬁen- /I_;,\Mnsdesl
abbrecherinnen u '
. . Interven- | AMS
Lobby 16 Wien Migrantinnen tion Bundesl.
KUS_Berufsmatura Wien Lehrlinge Kompen- AMS
— sation Bundesl.
Lernunterstutzung fur Lehrlin- Wien Lehrlinge Interven- | AMS
ge der Wiener Wirtschaft 9 tion Bundesl.
. . ; Praven- AMS
Peppamint Wien Méadchen tion Bundesl.
: : Interven- AMS
Technopool Wien Jugendliche tion Bundesl.
Beratungszentrum fir Migran- Wien Migrantinnen E’raven- AMS
tinnen tion Bundesl.
Benachteiligte= psy-
Wiener Berufsborse Wien chische, SOZ'aI.e Interven- AMS
und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
In't'egratlonsfachdlenst Job- Wien Jugendiiche Interven- AMS
warts tion Bundesl.
. . Interven- AMS
KUS Early Complete Wien Lehrlinge tion Bundes|.
FRECH (waff) Wien Madchen Interven- | AMS
tion Bundesl.
Diogenes - BBE zur Bildungs- . Benachteiligte= Interven- | AMS
. Wien . .
begleitung Behinderung tion Bundesl.
wirtschaft integriert - Orientie- . benachteiligte Jugend- | Praven- AMS
rung/Assessment-center fur Wien ; _
liche tion Bundesl.

Jugendliche
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
land holder
art
Job House Vorarlberg keine Angabe Interven— AMS
tion Bundesl.
Briicke zur Arbeit OL Vorarlberg | Jugendliche K‘”.“pe”' AMS
sation Bundesl.
Briicke zur Arbeit UL Vorarlberg | Jugendliche Kompen- | AMS
sation Bundesl.
. . . Interven- AMS
i-project Vorarlberg Jugendliche tion Bundesl.
Projektwerkstatt Vorarlberg | Jugendliche Kompen- AMS
sation Bundesl.
DJW . Kompen- | AMS
(Beschaftigungsprojekt) Vorarlberg Jugendliche sation Bundesl.
Chancen.reich Tirol Lehrstellensuchende Ir\terven- AMS
tion Bundesl.
. ohne HS/PS-
II;%lj:rrsufskundllcher Hauptschul- Tirol Abschluss oder Reife- I;:trigﬁen- guMnSdeg
prufung '
Benachteiligte= psy-
. . chische, soziale Kompen- | AMS
Haltegriff Steiermark und/oder emotion. sation Bundesl.
Beeintrachtigungen
Arbeitsassistenz Jugendliche Steiermark Bengchtelhgte: Ir\terven- AMS
Behinderung tion Bundesl.
Be_rufgonennerung Kompetenz Steiermark | Lehrlinge Praven- AMS
Leibnitz tion Bundesl.
Jugenddrehscheibe Steiermark | Jugendliche Eraven- AMS
tion Bundesl.
Betriebliches Arbeitstraining Steiermark | Jugendliche I_nterven— AMS
tion Bundesl.
Anlehre + TQL- . . Kompen- | AMS
Auslaufverfahren Steiermark | Jugendliche sation Bundesl.
Intarsia - Tischlerei Steiermark | Jugendliche Interven- | AMS
tion Bundesl.
in move Steiermark | Jugendliche I_nterven- AMS
tion Bundesl.
Benachteiligte= psy-
. . chische, soziale Praven- AMS
Arbeitsberatung Steiermark und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
Berufliche Qualifizierung . Benachteiligte; ... | Kompen- | AMS
TQL institutionell Steiermark | SPF/Lernschwierigkeit sation Bundes|
en/Orientierungslose undest.
JUPRO - (Berufliche Einstei- . . Praven- AMS
. Steiermark | Jugendliche .
ger und Umsteiger) tion Bundesl.
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Bezeichnun Bundes- Zielgruppe nahmen- Stake-
9 land grupp holder
art
Express Steiermark | Jugendliche K‘”.“pe”' AMS
sation Bundesl.
Berufliche Eingliederung- . . Interven- AMS
Arbeitstraining Steiermark | Jugendliche tion Bundesl.
Benachteiligte= psy-
Flower Power Steiermark chische, soziale Kompen- | AMS
und/oder emotionale sation Bundesl.
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
. o . chische, soziale Kompen- | AMS
Industrielle Qualifizierung Steiermark und/oder emotionale sation Bundesl|.
Beeintrachtigungen
Externer Hauptschulabschluss | Steiermark ohne HS/PS- Kompen- AMS
Abschluss sation Bundesl.
Benachteiligte= psy-
Alpha Nova Arbeitstraining Steiermark chische, somal_e Ipterven— AMS
und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
Jugendpark Steiermark Be_nachtemgtez Integ- Kompen- AMS
rationsprobleme sation Bundesl.
Eggen.Lend . . Praven- AMS
(Unterstiitzung) Steiermark | Migrantinnen tion Bundesl.
Start2Work Steiermark Benach_te|l|gte: Interven- AMS
Integrationsproblemen | tion Bundesl.
SZG - Schulungszentrum . . Interven- | AMS
Graz fir Jugendliche Steiermark | Jugendliche tion Bundesl.
Lernbox Steiermark | Madchen Interven- | AMS
tion Bundesil.
Benachteiligte= psy-
Graz4Youth Steiermark chische, somalg I_nterven- AMS
und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Arbeitsrelevante Kompetenz- . chische, soziale Interven- | AMS
.. Steiermark . .
forderung und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Arbeitstrainin Steiermark chische, soziale Interven- AMS
9 und/oder emotionale tion Bundesl.
Beeintrachtigungen
Reha Planung, IMBUS Steiermark Benf'ichtelhgte: I_nterven- AMS
Behinderung tion Bundesl.
Benachteiligte= psy-
('\,/IAf()tli/l}Je?un Vorbereitun Steiermark chische, soziale Interven- | AMS
9 9 und/oder emotionale tion Bundesl.

Training)

Beeintrachtigungen
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Bezeichnun Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
9 land grupp art holder
Velorep — Grundqualifizierung . Kompen- | AMS
im Metallbereich Salzburg Jugendliche sation Bundesl.
Lernwerkstatt Pinzgau Salzburg Jugendliche Kompen- AMS
sation Bundesl.
you@work - Berufsvorberei-
tung fur benachteiligte Ju- . Praven- AMS
gendliche und junge Erwach- Salzburg Jugendiiche tion Bundesl.
sene
Meet — Vorqualifizierung fur i
junge Frauen in technische Salzburg Méadchen K°mpe” AMS
sation Bundesl.
Berufe
Jumber Arbeitstraining fur . Interven- | AMS
Jugendliche Salzburg Jugendiiche tion Bundesl.
LAP Take 5 - Lehrabschluss Kompen- | AMS
far Jugendliche und junge Salzburg Jugendliche satioﬁ Bundesl
Erwachsene undes.
Erfolgschance Lehrabschluss | Salzburg Jugendliche Kompen- AMS
sation Bundesl.
Die Briicke Salzburg Jugendliche Kompen- | AMS
sation Bundesl.
Qualifizierung und Aktivierung . Kompen- | AMS
far Jugendliche Salzburg Jugendiiche sation Bundesl.
Landeszentrum fir H6r- und Salzbur Benachteiligte= Interven- | AMS
Sehbildung g Behinderung tion Bundesl.
. Benachteiligte= Interven- | AMS
BAZ Oberrain Salzburg Behinderung tion Bundesl.
Fit fur den Arbeitsmarkt fir 15 | Ober- . Praven- AMS
- 18 jahrige Jugendliche Osterreich Jugendliche tion Bundesl.
. Ober- . Interven- | AMS
DO IT Jugendprojekt Wels Ssterreich Jugendliche tion Bundesl.
, Ober- . Praven- AMS
Jugendprojekt for you Ssterreich Jugendliche tion Bundesl.
Jobwerkstatt Grieskirchen Qber- . keine Angabe Kor."pe”‘ AMS
Osterreich sation Bundesl.
New Start Ober- keine Angabe Kompen- | AMS
Osterreich sation Bundesl.
Job.lab fir 16 - 24 Jéhrige mit | Ober- Miarantinnen Interven- | AMS
Fluchterfahrung von Osterreich 9 tion Bundesl.
Kick fur arbeitslose Jugendli- Ober- . Interven- | AMS
N . Jugendliche :
che Osterreich tion Bundesl.
Lo Ober- . Praven- AMS
Jugendprojekt ju can Ssterreich keine Angabe tion Bundesl.
. . Ober- . Interven- | AMS
Lehrlingscoaching Ssterreich Lehrlinge tion Bundesl.
Veranstaltungen fur Schile- Ober- . Praven- AMS
. N . Lehrlinge .
rinnen Osterreich tion Bundesl.
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land art holder
Technik Rallye fur Madchen im | Ober- ; Praven- AMS
N . Madchen :
Blz Osterreich tion Bundesl.
: Nieder- . Kompen- | AMS
Chance plus, QAT-Felixdorf bsterreich keine Angabe sation Bundesl.
Berufsvorbereitungskurs Mat- | Nieder- . Praven- AMS
R . keine Angabe ,
zen Osterreich tion Bundesl.
Ausbildung zum/zur qualifizier- .
ten Tischlerhelferin (Caritas gé?gﬁ;ch keine Angabe SK:triTc;ﬁen' ,;\Mnsdesl
Erzditzese Wien) u '
Nieder- Benachteiligte= Kompen- | AMS
Netzwerk AG Osterreich Behinderung sation Bundesl.
. Benachteiligte=
Ausbildungszentrum Dorothea gé?gﬁ;ch SPF/Lernschwierigkeit SK:triTc;ﬁen' gMn?jesI
en/Orientierungslose u '
. Nieder- . Kompen- | AMS
Edelhof - BVK Qualifizierung bsterreich keine Angabe sation Bundesl.
Saum Nieder- Benachteiligte= Kompen- | AMS
Osterreich schwer vermittelbar sation Bundesl.
AR.SOS Nieder- : Kompen- | AMS
oy . . . keine Angabe .
(Beschaftigungsprojekt) Osterreich sation Bundesl.
. . . Nieder- . Interven- | AMS
Arbeitsbegleitung Hilfswerk Ssterreich keine Angabe tion Bundesl.
Madchenzentrum Klagenfurt Kéarnten Madchen E’raven- AMS
tion Bundesl.
Projekt "MELDA": BO fur Karnten Madchen Interven- | AMS
Madchen mit Migrat.-Hintergr. tion Bundesl.
Projekt "spACe" - Raum fur Karnten keine Anaabe Interven- | AMS
Technik und Handwerk 9 tion Bundesl.
Perspektiven fur die Zukunft -
Integrative Ausbildung fir Burgenland | Madchen lir:)tr?rven- ngd |
Méadchen undest.
PROBE Berufsorientierung f. N
Jugendliche mit besonderem Burgenland | Jugendliche E’;z;ven- ngd |
Betreuungsbedarf/Oberwart undest.
; . Interven- AMS
Step by Step in Oberwart Burgenland | Jugendliche tion Bundesl.
Soziale Berufsorientierung Vorarlberg arbe|_t§su<_:hende mit Kor."pe”‘ Lander
Quialifikation sation
Nachholen des Pflichtschul-
abschlusses (niederschwellig): | Vorarlberg ohne HS/PS- Kompen- Lander
Abschluss sation
Albatros und Leuchtturm
'I_'aglohnerprOJekte fur Jugend- Vorarlberg ohne Ausbildung/ Kompen- Lander
liche Lehrstelle sation
agua Lehrwerkstatt ohne HS/PS- Kompen-
(Der Foérdernehmer ist auch Vorarlberg | Abschluss oder Reife- satioﬁ Lander

Ausbildungsbetrieb)

prufung
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Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land art holder

Betriebsdienstleistungslehre in Vorarlber ohne Ausbildung/ Kompen- LAnder

Verbindung mit Pflegehilfe 9 Lehrstelle sation

E.uropalscher Freiwilligen- Vorarlberg | Jugendliche Kompen- Lander

dienst sation

LOB (Lebensweltorientierte Vorarlberg | Schilerinnen Kompen- Lander

Betreuung) sation

achtplus - check was in dir Vorarlberg Schilerinnen Praven- Lander

steckt tion

Beratungslehrer Vorarlberg Schilerinnen Eéﬁven— Lander

Beitrage an Schiler zu den . Praven- N

Kosten von Nachbhilfeunterricht Vorarlberg Schlerinnen tion Lander

Spraphkompetenztralnlngs m Vorarlberg Schulerlnnen E’raven- Lander

Bereich Basisbildung tion

die gesamte aul3erschulische Praven-

Jugendarbeit incl. Jugend- Vorarlberg | Jugendliche tion Lander

information und Beteiligung

Informationskompetenz Work- Vorarlberg Jugendiiche Praven— Lander

shops tion

Workshops zum Thema Mei- Vorarlberg | Jugendliche Praven- Lander

nung und Manipulation tion

Finanzfuhrerschein Vorarlberg | Jugendliche E’cr)i‘\ven- Lander

Jugendteams der Jugendinfo Vorarlberg | Jugendliche Eéﬁven- Lander

Landle goes Europe Vorarlberg Jugendliche E{;ﬁven— Lander

Beratung im Rahmen des Préven-

Projektwettbewerbes, Vorarlberg Jugendliche . Lander
. tion

Ideenkanals, eureProjekte

Unterstltzung bei der Bewer- Vorarlberg | Jugendliche Eraven- Lander

bung tion

Ferien- und Lehrstellenborse Vorarlberg | Jugendliche Eéiven- Lander

MAX intensiv Vorarlberg Schulerinnen Egiven- Lander

Projekt Leuchtturm in Bregenz | Vorarlberg Eltern Egiven- Lander

Jugendinformation Vorarlberg | Jugendliche lir:)tr?rven- Lander

Kpmmunlkatlonszentren und Wien Lehrlinge Praven- Lander

Einzelschulbetreuung tion

Workshpps_, Seminare, Sport- Wien Lehrlinge F_’raven- Lander

und Freizeitangebote tion

Leseforderung der Ma 13 - Wien Jugendliche Praven- Lander

Bichereien Wien tion
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Offene Jugendarbeit Wien Jugendliche Eéiven— Lander

Elternbildung (Interface) Wien Eltern Eéiven— Lander

Wohin mit 14 Wien Eltern fi’(;zr;]\ven- Lander

Chancen-Scheck Wien Lehrlinge Ecr)zr:‘\ven- Lander

Bildungs- Konto Wien Lehrlinge Eéﬁven- Lander

Kimmernummer fir Lehre Wien Jugendiiche Praven— Lander

und Beruf tion

Forde_rung 2.0 - VHS Lernhilfe Wien Schiilerinnen I_nterven— Lander

an Wiener Schulen tion

LOL Wien Lehrlinge lir;tre]rven- Lander

Lernhilfe und Deutschkurse fir Wien Schiilerinnen Interven- Lander

Kinder (Interface und VHS) tion

Lernhilfe fiir Jugendliche in Wien Schiilerinnen I_nterven— Lander

Jugendzentrum 5 tion

B1 fur Schilerlnnen (JBW, Wien Schiilerinnen I_nterven— Lander

Interface) tion

Interface Basiskurse und . . Interven- N

Deutschkurse (JBW) Wien Migrantinnen tion Lander

Spacelab Wien NEETs {irgr?rven- Lander

Integration Wien - Beratungs- Interven-

stelle fir (Vor-) Schulische Wien Eltern tion Lander

Integration

Fachkurse, Deutsch als Wien Lehrlinge Kompen— Lander

Fremdsprache sation

KOMM24 & KOMM3 — Arbeits- Benachteiligie= psy-

. . . chischen, sozialen Kompen- N
integratives 2-Stufen Modell Wien . . Lander
. und/oder emotionalen | sation

(pro mente Wien) AN
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Sonderausbildungsprojekt Wien chische, soziale und/ Kompen- Lander
(MA 42) oder emotionale Be- sation
eintrachtigungen
T3biine 21 Wien Benachteiligte= Kompen- | | ander
Behinderung sation
Fachassistenz Schu- e
le/Kindergarten, Osterreichi- Wien geﬂf’i%hte'“gte_ SKstrigﬁen' Lander
sche Autistenhilfe ehinderung
Benachteiligte= Kompen-
Cantina Habilis Tirol SPF/Lernschwierigkeit satioﬁ Lander

en/Orientierungslose
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art
Industrielle Qualifizierung Tirol Bengchtelllgte: Kompen- Lander
Behinderung sation
Benachteiligte= Kombpen-
JOB INN Arbeitsorientierung Tirol SPF/Lernschwierigkeit satioﬁ Lander
en/Orientierungslose
Ruckenwind Tirol Jugendliche lir;tr?rven- Lander
Berufssafari Tirol Schulerinnen Eéﬁven— Lander
Potenzialcheck flr 16- Tirol Jugendliche Praven- Lander
19jahrige tion
Talentcard-Eignungstest Tirol Schulerlnnen E’é{;‘\ven— Lander
Saum - Donauuwerkstéatten Ober- Benachteiligte= Kompen- 1| snder
Osterreich schwer vermittelbar sation
15a-Vereinbarung
Nachholen von Bildungsab- Ober- Zrt])g?:hﬁ'ussf;er Reife. | Kompen- | .
schlissen — Osterreich rifun sation
Pflichtschulabschluss prutung
Niederschwelliges Beschaf- Kompen-
tigungsprojekt heidenspas/ Steiermark | NEETs mp Lander
; sation
Verein Fensterplatz
Beschaftigungsprojekt Kompen-
tag.werk/Caritas der Dibzese Steiermark | NEETs mp Lander
sation
Graz Seckau
Lehrlingsbeihilfe Steiermark | Lehrlinge Kompen- Lander
sation
BBOK - Berufs- und
Bildungsorientierungs- . . Praven- .
management Karnten Eltern/Schiilerinnen tion Lander
Karnten
Benachteiligte= psy-
Altstadtstadtmarkt Wolfsberg Kéarnten chische, 502|al_e E’raven— Lander
und/oder emotion. tion
Beeintrachtigungen
Benachteiligte= psy-
Lehrwerkstatte Kretha Spittal Kéarnten chische, soz|a|_e Eraven- Lander
und/oder emotion. tion
Beeintrachtigungen
Verein Neue Arbeit Karnten Benachte|l|gt_e: Praven- Lander
schwer vermitelbar tion
Begabtenkompass Nieder- Schiilerinnen Praven- Lander
Osterreich tion
Lehrstellenberaterinnen [}lleder-_ Lehrlinge I_nterven- Lander
Osterreich tion
Diagnose checks Burgenland | Schilerinnen Praven- Lander

tion
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MaR-

Bezeichnung Bundes- Zielgruppe nahmen- | Stake-
land art holder
AIB Haslach / Micheldorf/Steyr Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- | ., 4.
Osterreich liche sation
Anlehre Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- Lander
Linz/Steyr/Wels/Gmunden Osterreich liche sation
Caritas-Ausbildung Damen- Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- L
. __ . ; . ander
kleidermacher Osterreich liche sation
Caritas-Integrative Berufsaus- | Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- ..
s N . ; . Lander
bildung Osterreich liche sation
Caritas Lehrkiiche Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- | | ., 4o
Osterreich liche sation
Hof Tollet/Taufkirchen Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- | .. 4o
Osterreich liche sation
Caritas "BeQul" - berufliche Ober- benachteiligte Jugend- | Kompen- Lander
Qualifizierung St. Elisabeth Osterreich liche sation
Virtual Office Qber- . penafhtglllgte 'Jugend- Kompen- Lander
Osterreich liche= mit Behinderung | sation
Arbeitsbegleitung Jugendli- Qber— . Jugendiiche I?raven— Lander
cher Osterreich tion
Firmenausbildungsverbund Qber- . Jugendliche E’raven- Lander
Osterreich tion
Landesjugendreferat: Weiter- Praven-
und Fortbildungsberatung, Burgenland | Jugendliche tion Lander

Berufshildungsorientierung
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Veranderungen der Stakeholderangaben

Bezeichnung d.

Bundes-

MaRnah-

Stake-

MaRnahme land Zielgruppe menart holder Veranderungen
Schglsomal- alle Schiilerinnen Eraven— BMBE Lander: Vorarlberg.
arbeit Bundesl. tion & Burgenl. weg
3x vorhanden (1x
Jugend- : . Praven- Préavention, 1x
wegweiser Steiermark | Jugendliche tion SMS Intervention, 1x
Kompensation)
Anderung in
Interventionsmali-
nahme (wie Tirol
Berufsausbild- N Benachteiligte= | Interven- und OO) statt
: Karnten . SMS N S
ungsassistenz SPF tion Pravention; einmal
wegestrichen als
Kompensations-
maflnahem
von Pravention auf
. N Benachteiligte= | Interven- Intervention
Jobcoaching Kamten Behinderung tion SMS geandert (wie bei
00, W)
S von Pravention zu
Benachteligte= Kompen- Kompensation
AusbildungsFit Karnten Basisbildungs- sation SMS gedndert (wie bei
bedarf .
NO)
Anderung in
. b Interventionsmal3-
Er?n;tasssﬁg Ir?z Vorarlberg gle::)r;achtelllgte— :inotﬁrven- SMS nahme (wie Tirol
9 und OO0) statt
Pravention
statt Pravention
Jugendarbeits- Benachteiligte= | Interven- Intervention (wie
assistenz Vorarlberg Behinderung tion SMS bei OO, Tirol,
Wien, Karnten)
Fur NO 13x ange-
geben, zu einer ge-
kirzt (6x Praven-
. alle benachteiligte Interven- tion; 6x Interven-
Jugendcoaching Bundesl. Jugendliche tion SMS tion, 1x Kompen-
sation) beibehalten
als Interventions-
maflnahme
Lehrl|r]gs- Steiermark | Lehrlinge I_nterven- SMS 4x vorhanden
coaching tion
von Intervention zu
Ober- Benachteiligte= Kompen- Kompensation
AusbildungsFit sterreich Basisbildungs- sation SMS geandert (siehe

bedarf

NO) von 9 auf 1
gekdrzt




| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 229

Bezeichnung d. | Bundes- Zielarupoe MafRnah- | Stake- Veranderungen
MaRnahme land grupp menart holder 9
Benachteiligte= Kompen- \é%%lgéigaet?;fn =
AusbildungsFit Tirol Basisbildungs- sation SMS geandert (wie bei
bedarf .
NO)
Benachteiligte= Kompen- \é%%lgéiZ:t?gfn =
AusbildungsFit Vorarlberg | Basisbildungs- sation SMS geandert (wie bei
bedarf .
NO)
Benachteiligte=
. : . Angehorige von | Interven- auch bei AMS BdI -
Integration Wien | Wien Jugendlichen tion SMS gestrichen
mit Behinderung
Jugendarbeits- . Benachteiligte= Interven- auch bei AMS BdlI -
) Wien : . SMS .
assistenz Behinderung tion gestrichen
NEBA: _ Wien Bengchtelllgte: I_nterven- SMS auch_be| AMS BdI -
Jobcoaching Behinderung tion gestrichen
Benachteiligte= Kompen- \Ii%rr]nlgéirs\:/;trigfn =
AusbildungsFit Wien E:j;?lldungs- sation SMS geandert (wie bei
NO) von 3 auf 1
BIKU Treff Wien Benachteiligte= Interven- SMS auch.bel AMS Bdl-
SPF tion gestrichen
BO_K _(VHS Wien Bengchtelllgte= I_nterven- SMS auch_be| AMS BdI-
Meidling) Behinderung tion gestrichen
Jol:_)manla . Benachteiligte= | Interven- auch bei AMS BdlI-
(Wiener Wien . SMS .
. SPF tion gestrichen
Berufsborse)
Job inklusiv : Benachteiligte= | Interven- auch bei AMS BdlI-
(JAW) Wien SPF tion SMS gestrichen
Prima Donna . N Interven- auch bei AMS BdlI-
(JAW) Wien Médchen tion SMS gestrichen
Projekt Synapse T i . i
(Humanisierte Wien :eﬂ_a(;htelllgte— {ir:)tre]rven SMS aggzigﬁ'eﬁ‘MS Bdl
Arbeitsstatte) ehinderung 9
Unik.at - . Benachteiligte= | Interven- auch bei AMS Bdl-
(Humanisierte Wien Behind tion SMS estrichen
Arbeitsstatte) ehinderung 9
Horizonte S .
s | wen | Beeeles | tenen g | ot b o
(Equalizent) € erung 9
Jugend PLUS . Benachteiligte= | Interven- auch bei AMS BdlI-
X Wien . . SMS .
(Equalizent) Behinderung tion gestrichen
Zone e .
Jugendliche Wien geﬂ?‘c(jhte"'gte‘ {ir’otﬁ“’e”' SMS agggigﬁéﬁ'\/’s Bal-
(Equalizent) ehinderung 9
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Bezeichnung d. | Bundes- Zielarupoe MafRnah- | Stake- Veranderunaen
MaRnahme land grupp menart holder 9
First step Wien Bengchtelllgte: Ipterven- SMS auch bei AMS
(Equalizent) Behinderung tion Bdl- gestrichen
Anderung in
. b Interventions-
ESLUfsS;sussiks)ttnz Steiermark ggr::achtelhgte— {inotﬁrven- SMS maf3inahme (wie
9 Tirol & 00) statt
Kompensation
von
S i Kompensation
Jobcoaching Steiermark Bengchtelhgte- I_nterven SMS auf Intervention
Behinderung tion i .
geandert (siehe
00, W)
WORKS Lehre Karnten benachteiligte Kompen- | gg von 2 auf 1
Jugendliche sation
von
. S Kompensation zu
‘;:gii?gr?zrbe'ts' Karnten Sg;icdhéf"r']gte_ lir:)tﬁrven- SMS Intervention
' ung geandert (siehe
W, Tirol, 00)
. Benachteiligte=
. . Nieder- o Kompens von 6 auf 1
AusbildungsFit bsterreich Basisbildungs- ation SMS gekiirzt
bedarf
Anderung in
Berufsausbil- Interven- Interventionsmary
dunasassistenz Salzburg Lehrlinge tion SMS nahme (wie Tirol
9 und OO) statt
Kompensation
. . Kompen- auch bei AMS
In die IBA Salzburg Lehrlinge sation SMS Bdl- gestrichen
. . Benachteiligte= | Kompen- auch bei AMS
Eigensinn Salzburg Behinderung sation SMS Bdl- gestrichen
Techniktage flr Vorarl-ber Madchen Praven- BMASK | auch bei AMS
Madchen 9 tion AMS Bdl- gestrichen
Méadchenzentru . .
m/Fit for Future | Karnten Jugendliche Praven- BMASK- | auch bel AMS
tion AMS Bdl- gestrichen
(Burschen)
Doina Pro Ober- Jugendliche Praven- BMASK- | auch bei AMS
9 Osterreich 9 tion AMS Bdl- gestrichen
. Ober- . Praven- BMASK- | auch bei AMS
C'mon 17 Osterreich Jugendliche tion AMS Bdl- gestrichen
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Bezeichnung d.

Bundes-

MaRnah-

Stake-

MaRnahme land Zielgruppe menart holder Veranderungen
Beratungsstelle
fur Madchen & Salzbur Madchen Praven- BMASK- | auch bei AMS
junge Frauen 9 tion AMS Bdl- gestrichen
"Kompass" Sbg
Checkpoint Salzbur Jugendliche Praven- BMASK- | auch bei AMS
Zukunft 9 9 tion AMS Bdl- gestrichen
Beratunasbiiro Steiermark Lehrstellen- Praven- BMASK- | auch bei AMS
9 suchende tion AMS Bdl- gestrichen
Kompetenz- Steiermark Benachteiligte= | Praven- BMASK | auch bei AMS
zentrum Behinderung tion AMS Bdl- gestrichen
Mosaik Steiermark Benachteiligte= | Praven- BMASK | auch bei AMS
Behinderung tion AMS Bdl- gestrichen
. . Praven- BMASK | auch bei AMS
Mafalda Steiermark | Madchen tion AMS Bdl- gestrichen
Nieder- . Praven- BMASK | auch bei AMS
Job 4 You Osterreich keine Angabe tion AMS Bdl- gestrichen
Lernhilfe Nieder- Lehrlinge Praven- BMASK | auch bei AMS
Osterreich 9 tion AMS BdI- gestrichen
Ampel Nieder- Jugendliche Praven- BMASK | auch bei AMS
P Osterreich 9 tion AMS Bdl- gestrichen
Matchooint Nieder- Lehrstellen- Praven- BMASK | auch bei AMS
P Osterreich suchende tion AMS BdI- gestrichen
"youngFit" -
Perspektivenerw Wien Madchen Praven- BMASK | auch bei AMS
eiterung fur tion AMS Bdl- gestrichen
Méadchen, Wien
Berufsorientie-
rung und Qualifi-
zierung mit Wien Madchen Praven- BMASK | auch bei AMS
Medienschwer- tion AMS Bdl- gestrichen
punkt far
Méadchen, Wien
Blickrichtung —
Berufsorientie- N .
rung fiir Jugend- | Wien Jugendliche Eéiven- 2MQSK glé(l:_h t:ailt;?cl\ﬂin
liche (17-21 9
Jahre) Wien
Sprungbrett fur . N Praven- BMASK | auch bei AMS
Méadchen Wien Wien Madchen tion AMS Bdl- gestrichen
WUK Monopoli Wien nach Praven- BMASK | auch bei AMS
Wien Pflichtschule tion AMS Bdl- gestrichen
C mon app Wien benachteiligte Praven- BMASK | auch bei AMS
Wien Jugendliche tion AMS Bdl- gestrichen
FBZ " .
(Frauenberufs- | Wien Madchen Praven- BMASK | auch bei AMS
: tion AMS Bdl- gestrichen
zentrum) Wien
OBA alle benachteiligte Kompen- | BMASK | 9x zu einer zu-
Bundesl. Jugendliche sation AMS sammengefasst
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Bezeichnung d. | Bundes- Zielarupoe MaRnah- | Stake- Veranderunaen
Malnahme land grupp menart holder 9
Vorbereitungs- alle benachteiligte Kompen- | BMASK | 9x zu einer zu-
kurse UBA Bundesl. Jugendliche sation AMS sammengefasst
Projekt . Kompen- | BMASK | auch bei AMS
"ReStart" Wien NEETS sation AMS Bdl- gestrichen
Job Start Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Osterreich | Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Kiz-Werkstatt Osterreich Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK auch pe' AMS
Lea N : . . Bdl/Lander-
Osterreich | Jugendliche sation AMS .
gestrichen
Donauwerk-
statten- Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Tischlerlnnen- Osterreich | Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
ausbildung
Via Vista- Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Glaserlnnenaus | . : . .
bildung Osterreich Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
Buntspecht Ober- benachteiligte Kompen- | BMASK | auch bei AMS
P Osterreich Jugendliche sation AMS BdI- gestrichen
N . . Kompen- BMASK | auch bei AMS
Projekt "Easy Salzburg Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
Landesjugendhe . . Kompen- | BMASK | auch bei AMS
im Hartberg Steiermark | Jugendliche sation AMS Bdl- gestrichen
AZ Le‘ilwwerk- . Benachteiligte= | Kompen- | BMASK | auch bei AMS
statten” Graz Steiermark Behind sation AMS Bdl- gestrichen
Andritz Stmk ehinderung 9
Landesjugend-
heime Nieder- Jugendliche Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Korneuburg und | dsterreich 9 sation AMS Bdl- gestrichen
Hollabrunn NO
Jugendwerkstatt Wien nach Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Wien Pflichtschule sation AMS Bdl- gestrichen
. . Kompen- | BMASK | auch bei AMS
JAWA next Wien Migrantinnen sation AMS Bdl- gestrichen
Vorbereitungs-
lehrgang zum
Hauptschul- .
abschluss fir Wien Migrantinnen Kompen- | BMASK | auch bel AMS
sation AMS Bdl- gestrichen
Asylwerberinnen
Drittstaatenang.
Wien
Brickenkurse Wien Miarantinnen Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Wien 9 sation AMS Bdl- gestrichen
Deutsch, Mathe,
Englisch in Wien Jugendliche Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Kleingruppen 9 sation AMS Bdl- gestrichen
Wien




| HS —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18“— 233

Bezeichnung d.

Bundes-

MaRnah-

Stake-

MaRnahme land Zielgruppe menart holder Veranderungen
Deutsch, Mathe,
Englisch in Wien Jugendliche Kompen- | BMASK | auch bei AMS
Kleingruppen 9 sation AMS Bdl- gestrichen
Wien
BErufsQui Wien Benachteiligte= | Kompen- | AMS Kompensation
(Assist GmbH) Behinderung sation Bundes| | wie bei Lander
Projekt Wien Benachteiligte= | Kompen- | AMS Kompensation
Absprung(JAW) Behinderung sation Bundes| | wie bei Lander
Ausbildungszent Wien Benachteiligte= | Kompen- | AMS Kompensation
rum Dorothea SPF sation Bundes| | wie bei Lander
Benachteiligte=
VIA psychische, AMS .
: . soziale und/ Kompen- Kompensation
(Context)Projekt | Wien . : Bundesl| : I
) oder emotion- sation wie bei Lander
zeitraum 2014 .
nale Beein-
trachtigungen
On the Wien Benachteiligte= | Kompen- | AMS Kompensation
Job(Wien Work) Behinderung sation Bundes| | wie bei Lander
BAJU(Integratio Wien Migrantinnen I_nterven— AMS Infos aus Lander
nshaus) tion Bundesl|
. . Interven- | AMS Intervention wie
Jugend College | Wien Migrantinnen tion Bundes! | bei Lander
JUBIZ
Sprachférderung | Wien Migrantinnen linotﬁrven- gMnSd | doppelt
(VHS Ottakring) undes
m.power
Hauptschul- AMS
abschlusskurs Wien Jugendliche Kompen- Bundesl Kompensation
fur Jugendliche 9 sation u wie bei Lander
und junge
Erwachsene
Schul- und/oder .
KUS complete Wien Ausbildungs- SK:trigﬁen- QMSd | \lfv?emb%?néﬁljoenr
abbrecherinnen undes
KUS_Berufs- : . Kompen- | AMS Kompensation
= Wien Lehrlinge : : I
matura sation Bundes| | wie bei Lander
. . Interven- | AMS Intervention wie
Technopool Wien Jugendliche tion Bundes! | bei Lander
Integrationsfach Wien Jugendliche Interven- | AMS Intervention wie
dienst Jobwarts 9 tion Bundesl | bei Lander
KUS Early Wien Lehrlinge Interven- | AMS Intervention wie
Complete 9 tion Bundesl | bei Lander
. N Interven- | AMS Intervention wie
FRECH (waff) Wien Madchen tion Bundesl | bei Lander
Arbeitsassistenz | Steier- Benachteiligte= | Interven- | AMS war 8x enthalten
Jugendliche mark Behinderung tion Bundesl




234 —Steiner, Pessl, Karaszek / Grundlagenanalyse ,,A18” —IH S

Bezeichnung d.

Bundes-

MaRnah-

Stake-

MaRnahme land Zielgruppe menart holder Veranderungen
Benachteiligte=
psychische, Kompensation +
Industrielle Steier- soziale und/oder | Kompen- | AMS el P i
Qualifizierung mark emotionale sation Bundesl ZIPT gruppe wie
AR bei Lander Tirol
Beeintrachti-
gungen
- Benachteiligte= | Interven- | AMS
BAZ Oberrain: Salzburg Behinderung tion Bundesl| 2x
Jobwerkstatt Ober- keine Angabe Kompen- | AMS ox
Griskirchen Osterreich 9 sation Bundesl
Chance plus, Nieder- . Kompen- | AMS
QAT-Felixdorf Osterreich keine Angabe sation Bundesl| ax
Berufsvorberei- | i er- : Préaven- AMS
tungskurs Osterreich keine Angabe tion Bundesl| x
Matzen u
Ausbildungs- SPF wie bei
Nieder- Benachteiligte= | Kompen- | AMS Wien,
zentrum R . , .
Osterreich SPF sation Bundes| | Kompensation
Dorothea : .
wie bei Lander
Edelhof - BVK Nieder- keine Angabe Kompen- | AMS 3x
Qualifizierung Osterreich 9 sation Bundesl
. Benachteiligte= Kompensation +
bty | schwer " | Kompen | 4| dlgruppe v
vermittelbar undest | pei Lander 00
Projekt
"MELDA": BO Interven- | AMS 8x in
fur Madchen mit | Karnten Méadchen tion Bundes| verschiedenen
Migrationshinter- undest | siadten
grund
Projekt "spACe"
- Raum fur . . Interven- | AMS
Technik und Karnten keine Angabe tion Bundesl oX

Handwerk
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