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Zusammenfassung

Mehr als jedes funfte Kind in Deutschland ist armutsgefahrdet. Die aktuellen Zahlen aus dem Ja-
nuar 2023 zeigen, dass sich die Lage nicht gebessert hat. Kinderarmut ist ein grofies und bisher
strukturell noch zu wenig beachtetes Problem in Deutschland. Kommunale Praventionsketten
kdnnen wesentlich dazu beitragen Armutsfolgen fur Kinder und deren Familien abzumildern und
Armutskreislaufe zu durchbrechen. Diese sind ab dem Grundschulalter jedoch kaum regelhaft im-
plementiert, obwohl gerade an den (Bildungs-)Ubergénge in der Grundschulzeit entscheidende
Weichen gestellt werden und grofles Potenzial zur Férderung gleicher Entwicklungschancen be-
steht.

Far die praventive Grundschulkindbetreuung zu bewaltigende Herausforderungen sind vielfaltig:
Sie beginnen auf politischer Ebene in einer stringenten Trennung von Kinder- und Jugendhilfe
und Schule, auf der Steuerungsebene mit der blrokratischen Ausgestaltung und teilweise man-
gelnden Ressourcenausstattung des Bildungs- und Teilhabepakets sowie der rechtlich mangeln-
den Verankerung auf soziale Teilhabe in den Schulgesetzen. Regional erweisen sich die Segrega-
tion von und an Grundschulen und der Fachkraftemangel als zu Uberwindende Hirden. Dies kor-
respondiert mit dem bisher unzureichenden Ausbau der Grundschulkindbetreuung und der dabei
fehlenden Kind-Zentrierung und Qualitat im Ganztag. Insgesamt muss von einer mangelnden Ar-
mutssensibilitat in den relevanten Institutionen flr Praventionsketten und einer mangelnden Ko-
operation der Rechtkreise und Institutionen von Kinder- und Jugendhilfe und Schule ausgegan-
gen werden. Nicht zuletzt aufgrund der aufgezeigten ungunstigen Rahmenbedingungen werden
praventive Potenziale fur Grundschulkinder bisher noch zu wenig ausgeschopft.

Untersuchungsgegenstand in dieser Studie sind bisher entwickelte Strukturen und Infrastruktur-
mafinahmen zur Unterstitzung und Starkung der Entwicklung von Grundschulkindern in den Bun-
deslandern. Die Ergebnisse zeigen, dass das Prinzip der Praventionskette fur O bis 6 Jahrige auf
die Grundschulkindzeit Gbertragen werden kann. Notwendig ist, dafur mindestens die gleichbe-
rechtigte Einbindung der Ressorts fur Jugend und Bildung. Auf kommunaler Ebene sollten Kinder-
und Jugendhilfe, Grundschule, 6ffentlicher Gesundheitsdienst, Kitas und weiterfuhrende Schulen
an den Praventionsketten beteiligt sein. Daraus leiten sich die maRRgeblichen Gesetzesgrundla-
gen ab, in denen die praventive Grundschulkindbetreuung verankert sein musste (SGB VIII, Schul-
gesetze, SGB V und Gesetze des offentlichen Gesundheitsdienstes). Die Programme ,,Familien-
grundschulzentren NRW* sowie ,Praventionsketten Niedersachsen: Gesund aufwachsen fur alle
Kinder!“ vereinen gute Ansatze zur Bekdmpfung der oben aufgefihrten Problematiken und zur
Nutzung der praventiven Potenziale fur Grundschulkinder. Sie sind als Best Practice Beispiele
(auch in Teilen) Ubertragbar auf andere Bundeslander.

Bund und Lander sollten Kinderarmutspravention als zentrale und gemeinsame Querschnittsauf-
gabe begreifen und starker als bisher kooperieren, insbesondere die Ressorts fur Kinder- und Ju-
gendhilfe und Schule. Praventionsstrategien sollten alle Handlungsfelder (materielle Versorgung,
Bildungsgerechtigkeit, soziale Teilhabe und gesundes Aufwachsen) gleichermafien berucksichti-

gen und Mainahmen gezielt auf die Regionen (und damit Kinder) mit dem grofiten Bedarf zuge-

schnitten werden.
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1 Kinderarmut in Deutschland

Kinder aus armen Familien erleben immer wieder Mangel und Verzicht. Das Familieneinkommen
reicht nicht fir eine ausgewogene Ernahrung, angemessenen Wohnraum oder unvorhergesehene
Ausgaben aus. Ansparungen, flr spontane Entscheidungen (z. B. Ausflige) und Zukunftsplane
sind nahezu unmadglich. Kinder aus einkommensarmen Familien missen sich in allen Bereichen
des taglichen Lebens mehr anstrengen und haben dennoch geringere Chancen fur die Erreichung
eigener Ziele (LVG AFS 2023a).

Armutserfahrungen aus finanziellem Druck, materiellem Mangel, geringen Handlungsspielrau-
men, sozialer Isolation, Scham und Diskriminierung wirken sich negativ auf die Entwicklung und
Teilhabe von Kindern aller Altersstufen aus, mit vielfaltigen Folgen fur deren aktuelle und spatere
Lebenslagen, insbesondere wenn die Armutserfahrungen dauerhaft sind (Groh-Samberg et al.
2020, Laubstein et al. 2016; Tophoven et al. 2018). Ungleiche Startchancen werden im weiteren
Lebensverlauf nur schwer aufgeholt (AGJ 2021). Zudem ist es moglich, dass Armutserfahrungen
intergenerational vererbt werden (Groh-Samberg et al. 2020).

Kinder und Jugendliche sind in Deutschland im Vergleich zu anderen Altersgruppen tberdurch-
schnittlich von Armut betroffen. Die Armutsgefahrdung? von Kindern- und Jugendlichen ist in den
letzten 15 Jahren stetig gestiegen und hat im Jahr 2021 mit 20,8 % einen neuen Héchstwert er-
reicht. Da bei den Armutsanalysen das Haushaltseinkommen herangezogen wird, sind in dieser
Statistik Kinder und Jugendliche, die in Gemeinschaftsunterklnften leben, wie beispielsweise ge-
flichtete Kinder in Notunterkinften, nicht enthalten (Paritatischer Gesamtverband 2022). Die
Folgen der Pandemie und die wirtschaftlichen Folgen des russischen Angriffskriegs auf die Ukra-
ine, mit stark gestiegenen Lebenshaltungskosten und Kaufkraftverlust aufgrund der hohen Infla-
tion, verschlechtern die Einkommenssituation fir viele Haushalte mit Kindern. Fir die bereits von
Armut betroffenen Familien wird die Situation noch prekarer. Auch Familien mit bisher ausrei-
chendem Einkommen geraten unter Druck (Paritatischer Gesamtverband 2022).

Krisen legen bestehende Versorgungslicken und Mangel im Sozial-, Sicherungs- und Bildungssys-
tem offen und verscharfen sie. Wahrend Kinderschutz- und Jugendhilfemafinahmen in Krisenzei-
ten besonders gebraucht und erweitert werden sollten, war ihr Funktionieren durch die Infektions-
schutzmafinahmen und deren weitreichende Folgen insb. zu Beginn der Coronapandemie dage-
gen stark eingeschrankt (Deutsches Kinderhilfswerk 2020). Sowohl Unterstitzungssysteme als
auch die Regelstrukturen der Kinder- und Jugendhilfe sowie angrenzende Systeme wie das der
Bildung und die gesundheitliche Versorgung mussen so ausgestaltet sein, dass trotz Krisen, alle
Kinder und Jugendlichen weiterhin far ihre Entwicklung forderliche Strukturen vorfinden.

Eine zielgerichtete kindbezogene Armutspravention knlpft dabei an den individuellen Lebensla-
gen der Kinder an. Mit dem praventiven Grundprinzip ,vom Kind aus denken und handeln“ (Holz
/Mischke 2019: 18) wird Bezug auf die familidre Einkommensarmut genommen und nicht nur die

1 Die hier genannten Quoten beruhen auf Berechnungen des statistischen Bundesamtes auf Grundlage des Mikrozensus bis 2020
und von Erstergebnissen des Mikrozensus 2021. Zur Beschreibung von Armutslagen werden sowohl die Armutsrisiko- oder Armutsge-
fahrdungsquote als auch der Grundsicherungsbezug verwendet. Die Armutsrisikoquote drickt ein relatives Armutsverstandnis aus
ohne Auskunft tber den Grad der individuellen Bedurftigkeit, Vermdgen oder Schulden zu geben. Als armutsgefahrdet gelten per defi-
nitionem Haushalte, die Uber weniger als 60 % des mittleren aquivalenz-gewichteten Einkommens verfiigen. Je nach Datengrundlage
variiert die Armutsrisikoquote. Zu beachten ist, dass es sich bei der Armutsrisikoquote um eine statistische Konvention und nicht um
eine sozialpolitische Norm handelt. Offen ist, welche Auspragung des Armutsrisikos fur eine wirksame Politik stehen wurde.
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Vermeidung und Begrenzung der kindspezifischen Armutsfolgen, sondern auch ein positiver Ein-
fluss auf Entwicklungspotenziale angestrebt. Auf kommunaler Ebene verbinden dazu integrierte
Gesamtstrategien idealerweise die Angebote aller 6ffentlichen und privaten Trager der Region zu
einem Uber Altersgruppen und Lebensphasen hinweg abgestimmten Netzwerk fur Kinder und Fa-
milien. Dabei entfalten die Gestaltung des sozialen Umfelds des Kindes und Mafinahmen flr die
Eltern (Information, Begegnung, Beratung, Begleitung, Bildung, Betreuung) eine indirekte praven-
tive Wirkung wahrend Foérderung, Unterstutzung, Bildung, Partizipation, Schutz sich direkt beim
Kind auswirken (Holz/Mischke 2019).

Strukturen zur Unterstutzung und Starkung der Entwicklung im frihen Kindesalter sind bereits
weitgehend bundesweit durch vielfaltige InfrastrukturmafSnahmen regelhaft und aufeinander auf-
bauend implementiert. So werden Familien und Kinder bis zum Eintritt in das Grundschulalter
durch Fruhe Hilfen als auch durch den Rechtsanspruch auf Kindertagesbetreuung in inrem Alltag
unterstutzt und entwicklungsfordernde Angebote sind vielfaltig und lebensweltnah ab der Geburt
aufgebaut. Bestehende Strukturen wurden in der Coronapandemie unfreiwillig auf ihre Krisenbe-
standigkeit getestet. Auch wenn rtckblickend vielleicht manche Entscheidung anders ausfallen
wirde und Verbesserungspotentiale offensichtlich wurden, hat sich das frihkindliche Unterstit-
zungssystem bewahrt. MaBnahmen und Angebote konnten weitestgehend aufrechterhalten blei-
ben bzw. schnell wieder aktiviert werden.

Eine entwicklungsbegleitende Infrastruktur analog zum frihen Kindesalter Gber das 5.
Lebensjahr hinaus ist nur bedingt vorhanden, bzw. nicht strukturell in der Lebenswelt

der jungen Menschen angelegt. Unterstutzungsangebote sind ab der Grundschule wei-
testgehend auf schulische Angebote und freiwillige Leistungen der Jugendhilfe redu-

ziert. Im Sinne einer nationalen Praventionsstrategie ist es jedoch erforderlich, im mitt-

leren Kindesalter einen Anschluss an die Strukturen der Frihen Férderung zu finden, um auch
nach dem Schuleintritt junge Menschen und ihre Familien unterstitzend zu begleiten und poten-
zialférdernd zu wirken. Aufwachsen krisensicher zu gestalten ist keine ausschlieflich frihkindli-
che Fragestellung, sondern vollzieht sich bestenfalls bis ins frihe Erwachsenenalter. Eine forderli-
che Unterstitzung und Begleitung der kindlichen Entwicklung muss flr alle Kinder in Deutschland
auch in Krisen gesichert sein und erfordert neben der finanziellen Unterstitzung von Familien
eine Starkung des Aufwachsens im Wohlergehen und der ganzheitlichen Forderung tber das ge-
samte Kindes- und Jugendalter hinweg.

Ziel der folgenden Untersuchungen ist es, Grundlagen fur eine entwicklungsbegleitende Praventi-
onsstrategie mit dem Fokus auf Kinder im Alter von 6 bis 10 Jahren zu ermitteln und die konstitu-
ierenden Rahmenbedingungen fur eine kommunale soziale Pravention abzuleiten, die bis zum
Ende der Grundschulzeit wirksam werden kdnnen. In einer Bestandsaufnahme werden mogliche
familidre Risiken im Lebensverlauf, die zentralen Ubergénge der Kinder und mégliche Folgen von
Kinderarmut ermittelt sowie Ansatz und Akteure bzw. Institutionen der Kinderarmutspravention
beschrieben (Kap. 2). Im Weiteren werden die diesbezlglichen Probleme und Versorgungslicken
in und zwischen den Leistungsbereichen sowie Anknupfungspunkte aufgezeigt. Dafur wird zu-
nachst gepruft, auf welche Gesetzgebungen und Institutionen dazu Bezug genommen werden
kann (Kap. 3). Vorhandene Strategien und Koordinierungsstrukturen in den Bundeslandern wer-
den zusammengetragen und mit Hilfe von Interviews eingeordnet (Kap.4). Des Weiteren wird das
Potenzial von zwei ausgewahlten Angeboten in den Bundeslandern im Rahmen von Fallstudien
genauer untersucht (Kap. 5). Die abgeleiteten Empfehlungen flr eine krisensichere Gestaltung
der entwicklungsbegleitenden Praventionsstrukturen beziehen sich sowohl auf die praventive Be-
rucksichtigung maéglicher Krisen in der individuellen Entwicklung des einzelnen Kindes als auch
auf die Stabilitat des Unterstitzungssystems angesichts moglicher Krisen (z. B. COVID-19 Pande-
mie, Flucht und Vertreibung) (Kap. 7).
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2 Grundlagen fiir Armutsprivention bei Grundschulkindern

2.1 Entwicklungsaufgaben und Bildungsiiberginge im Grundschulalter

Kinder zwischen 6 und 10 Jahren befinden sich kognitiv, korperlich und psychosozial in einer Ent-
wicklungsphase, die nicht weniger relevant ist als die bis dahin durchlaufenen. Zentrale Entwick-
lungsaufgaben sind u. a. das Erlernen weiterer korperlicher und lernbezogener Fahigkeiten, die
Fortentwicklung und Stabilisierung von Werten und die Entwicklung von Unabhangigkeit (D6-
ring/Cieciuch 2018). Verschiedene Theorien zeigen die zentrale Bedeutung dieser Lebensphase
auf, wie die Aufteilung der Entwicklungsaufgaben fir die mittlere Kindheit (6 - 12 Jahre) nach Ha-
vighurst (1948):

Erlernen kdrperlicher Geschicklichkeit, die fur gewodhnliche Spiele notwendig ist

Aufbau einer positiven Einstellung zu sich als einem wachsenden Organismus

Erlernen eines angemessenen (geschlechtsbezogenen) sozialen Rollenverhaltens
Lernen, mit Altersgenossen zurechtzukommen

Entwicklung grundlegender Fertigkeiten im Lesen, Schreiben, Rechnen

Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die fir das Alltagsleben notwendig sind
Entwicklung von Gewissen, Moral und einer Werteskala

Erreichen personlicher Unabhangigkeit

Entwicklung von Einstellungen gegenuber sozialen Gruppen und Institutionen

Die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben steht im engen Zusammenhang mit dem Gelingen der
Bildungsubergange im Grundschulalter und ist grundsatzlich mit Chancen und Risiken fur die wei-
tere Entwicklung der Kinder verbunden. In Deutschland lebende Kinder werden um das 6. Le-
bensjahr eingeschult und miissen in ihrer Bildungslaufbahn folgende Ubergénge bewaltigen: den
Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule sowie den Wechsel von der Grundschule in
die weiterfiihrende Schule. Dariiber hinaus spielt im auerschulischen Bereich der Ubergang von
Uberwiegend familiarer Freizeitgestaltung hin zu auRerfamiliaren Aktivitaten eine bedeutende
Rolle fur die kindliche Entwicklung.

Ubergang Elementarbereich Grundschule

Der Wechsel vom Elementarbereich in die Grundschule ist der erste von Kindern selbst bewusst
wahrgenommene Ubergang und deshalb besonders relevant. Mit Eintritt in die Schule werden
Kinder mit neuen Anforderungen konfrontiert. Es gilt, frih aufzustehen, um punktlich in der
Schule zu sein und einem geregelten Tagesablauf zu folgen, der zunehmend eine Leistungsbe-
wertung fokussiert und starker durch formales Lernen gekennzeichnet ist. Besonders herausfor-
dernd ist der Ubergang fiir die rund 3 % der Kinder, die zuvor keine Kindertageseinrichtung be-
sucht haben (Schmitz/Spief’ 2018) und fiir die die Grundschule u. U. den ersten institutionellen
Lernort darstellt. Der Umgang mit diesen Herausforderungen sowie die Verarbeitung von mogli-
chen negativen Erfahrungen in den ersten Schuljahren haben einen bedeutenden Einfluss auf die
weitere Bildungskarriere von Kindern (Sturzbecher/Schmidpeter 2020: 2).

Die Chancen des Ubergangs in die Grundschule liegen insbesondere

m im Aufbau neuer sozialer Beziehungen,
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m im Erwerb schulischer Kompetenzen (selbstregulierendes Lernen und Lernmotivation sind
hierbei wichtig fur Erfolg),

m in der Starkung eines positiven Selbstbildes und der Lernmotivation durch Erfolge

m in der Starkung der ,Ubergangsbewaltigungs-Kompetenz*“ firr die in der Grundschule auf-
grund der erstmals bewussten Wahrnehmung des Ubergangs entscheidende Weichen fiir das
weitere Leben des Kindes gestellt werden (Sturzbecher/ Schmidpeter 2020).

Ein nicht gelungener Ubergang birgt dagegen Risiken,

m der frihen und vorrangigen Erfahrung von Misserfolgen im Bereich von Lernen und sozialer
Teilhabe mit

m negativen Folgen fur das Selbstbild und die Selbstwirksamkeitserfahrung sowie

m des Verlusts der Lernmotivation, resultierend aus den Wechselwirkungen zwischen den
neuen Anforderungen des Wandels der Lern- und Lebensbedingungen sowie die Verarbeitung
dieser Anforderungen durch das Kind (Sturzbecher/ Schmidpeter 2020).

In der Folge sind die Entwicklung und Starkung der ,,Ubergangsbewaltigungs-Kompetenz“ beein-
trachtigt, was den Umgang mit weiteren Ubergéngen sowie den Bildungsweg mafgeblich beein-
flussen kann. In der praventiven Begleitung und Unterstlitzung der erfolgreichen Bewaltigung die-
ses Ubergangs liegt folglich ein zentraler Ansatzpunkt, um Chancengerechtigkeit zu fordern.

Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule

Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule stellt fiir Kinder ein weiteres wich-
tiges Lebensereignis dar. Dieser entscheidet Uber den spateren Bildungsabschluss und folglich
die (moégliche) Berufslaufbahn aber auch beispielsweise Uber Veranderungen im sozialen Umfeld
und das Hinzugewinnen von Mobilitat (van Ophuysen/Harazd 2014: 73). Die Selektion nach der
Schulform erfolgt in den meisten Bundeslandern bereits in der 4. Jahrgangsstufe2 auf Grundlage
der Bewertung der schulischen Leistungen der Schulerinnen und Schuler und durch elterliche
Entscheidungen.

Die Chancen dieser Ubergangsphase sind vergleichbar mit denen des Ubergangs in die Grund-
schule. Ein gelungener Ubergang mit erfolgreicher Anpassung und positiven sozialen und Lerner-
fahrungen fordert die schulische, persdnliche und spatere berufliche Entwicklung.

Die Risiken des Ubergangs in die weiterfiihrende Schule, der wesentlich bereits in der Grund-
schule ansetzt, heben seine Bedeutung hervor.

m Entstehender bzw. wahrgenommener Leistungsdruck kann bereits im Vorfeld des eigentli-
chen Wechsels zu Uberforderung, Bewertungsangst sowie einem geringen Selbstwirksam-
keitsempfinden und damit zur Entwicklung negativer Erwartungen beim Kind hinsichtlich des
vorhersehbaren Ubergangs fiihren (van Ophuysen/Harazd 2014: 81).

m Der (frhe) Wechsel in das dreigliedrige Schulsystem birgt ein Selektionsrisiko, das Bildungs-
ungerechtigkeiten, auch zwischen den Bundeslandern, fordert. Der spatere Wechsel zu einer
héheren Bildungsform wird eher selten vollzogen (van Ophuysen/Harazd 2014: 81f).

m Der ungleiche Umgang mit Ubergangsempfehlungen in den Bundeslandern férdert die unglei-
che Behandlung nach Wohnort und kann das Selektionsrisiko verstarken (Kuhn 2021).

2 In Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern ist der regulére Wechsel erst nach der 6. Klasse.
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m Zusatzlich ist aus der Forschung bekannt, dass Kinder aus sozioOkonomisch schlechter ge-
stellten Familien auch bei gleicher Leistung tendenziell schlechter bewertet werden (Tertiarer
Herkunftseffekt) (Dumont et al. 2014).

m Nach dem Start in der weiterfUhrenden Schule werden sinkende Schulfreude und vermehrte
Schwierigkeiten beim Lernen haufiger beobachtet. Als Grund hierflr wird u. a. der systemati-
sche Unterschied zwischen den Schulstufen genannt. Die weniger enge Betreuung durch
Lehrkrafte als an der Grundschule gilt fur die Anpassung an die neue Situation ebenfalls als
hemmender Faktor (Dumont et al. 2014).

Ubergang Freizeitgestaltung/Non-formale und informelle Bildung3

Neben den institutionalisierten Schulwechseln stellen auch non-formale und informelle Verselb-
standigungsprozesse kritische Ubergange im Leben eines Kindes dar. Zumeist ab dem Grund-
schulalter wechselt die Freizeitgestaltung der Kinder von Aktivitaten, die Gberwiegend im familia-
ren Kontext stattfinden, hin zu Aktivitaten auBerhalb der Familie wie beispielsweise in Sportverei-
nen oder Musikschulen. Dabei sind Aktivitaten in auSerschulischen Institutionen insbesondere in
den ersten Schuljahren relevant, da sich eine frihe Teilhabe haufig im weiteren Lebensverlauf
festigt und intensiviert (Metsapelto/Pulkkinen 2014: 29).

Die Teilnahme an auflerschulischen Freizeitaktivitaten und non-formalen Bildungsangeboten bie-
tet zahlreiche Chancen die Entwicklung von Kindern zu férdern:

m Der Erwerb von zusatzlichen Bildungsressourcen und -kompetenzen ist eine Chance an sich
und foérdert ggf. auch die Verbesserung von schulischen Leistungen (Karpinski et al. 2016: 5,
Metsapelto/Pulkkinen 2014: 11),

m  Non-formales und informelles Lernen in der Freizeit und der Zugang zu auRerschulischen
Lernorten erweitert die Lernchancen und somit die Chancen zu gesellschaftlicher Teilhabe
(Zerle 2008).

m Informelles Lernen und positive Freizeiterlebnisse fordern die sozioemotionale Entwicklung,
ein positives Selbstwertgefuhl, soziale Kompetenzen und Resilienz (Karpinsik et al. 2016: 5,
Metsapelto/Pulkkinen 2014: 11).

m Sportliche Aktivitaten (in Sportvereinen) férdern zudem die kdrperliche und psychische Ge-
sundheit.

Besonders die eingeschrankten Maglichkeiten der Inanspruchnahme dieser Angebote fur arme
Kinder stellen ein Risiko fiir ungleiche Entwicklungschancen dar. Diese sind vor allem bedingt
durch die oftmals fehlende Unterstitzung der Eltern, fehlende Infrastruktur (Vor-Ort-Angebote)
und den Harden bei der Inanspruchnahme von teilhabeférdernden Leistungen (vgl. Kap. 4.2).4

Zusammengefasst: Wenn ein Kind Ubergénge erfolgreich bewéltigen kann, erfahrt es diese als
Entwicklungsaufgabe, an der es in seiner bzw. ihrer individuellen Entwicklung wachsen kann.
Auch externe Faktoren, wie ein unterstutzender Erziehungsstil, die Forderung einer positiven Er-
wartungshaltung, gute Rahmenbedingungen der aufnehmenden Schule sowie gute

3 Im Hinblick auf den Grad der Formalisierung kann zwischen drei Bildungsformen unterschieden werden: formale Bildung (Kernauf-
gabe von Schule), non-formale (institutionalisierte Bildungsangebote auBerhalb des Unterrichts) und informelle Bildung (nicht instituti-
onalisierte Bildungsprozesse, bspw. in Peer-Groups oder in der Familie) (Born et al. 2019).

4 Auf die Tatsache, dass Aktivitaten in Vereinen und Institutionen aufgrund der Ubertragung von Aufsicht und Verantwortung auf
fremde Personen auch gewisse Risiken von verdeckter Gewalt und sexuellem Missbrauch darstellen und die Strukturen mancher Insti-
tutionen dies begunstigen, kann im Rahmen dieser Studie nicht gesondert eingegangen werden. Dieses Risiko sollte aber in der Ko-
operation von Grundschulen und Vereinen, z. B. im Rahmen einer Ganztagsbetreuung bewusst sein und zur Forderung von Schutzkon-
zepten fuhren (https://medien.ubitweb.de/pdfzentrale/978/346/204/Leseprobe_|_9783462043624.pdf, abgerufen am
2.10.2022).
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Freundschafts- und Peerbeziehungen (van Ophuysen/Harazd 2014) sind fur eine erfolgreiche Be-
waltigung forderlich. Erlebt es die Herausforderungen hingegen als Uberforderung, kann der Uber-
gang zu einem belastenden Bruch in der individuellen Bildungsbiografie fuhren. Die biografisch
bedeutsamen Erfahrungen am Ubergang beeinflussen den Verlauf der weiteren Bildungsbiografie
und die Art und Weise, wie zukunftig mit ahnlichen Herausforderungen umgegangen wird. Diese
Zusammenhange machen die Bedeutung dieser Lebensphase flr Pravention offensichtlich. Bil-
dungsubergange im Grundschulalter spielen eine entscheidende Rolle fur gelingendes Aufwach-
sen und die Chancengleichheit.

Kinder, die unter schwierigen familiaren Bedingungen aufwachsen, sind psychosozial

belastet, haben weniger Ressourcen zur Bewaltigung des Ubergangs in die Grund-

schule und sind daher z. B. weniger erfolgreich in der Schule und weniger sozial in

der Klasse integriert (Doblinger 2018). Gleichzeitig gilt, dass bisher im deutschen

Schulsystem die elterliche Unterstlitzung der Kinder fur den Lernerfolg vorausgesetzt

wird (WUbben Stiftung 2022). In der Folge ist es entscheidend fur Pravention, das Augenmerk auf
Kinder mit familiaren Risiken zu legen.

2.2 Familidre Risiken und Folgen von Kinderarmut
Familiare Risiken®

Gut ein Funftel der Kinder in Deutschland ist armutsgeféahrdet und/oder bezieht Leistungen nach
dem SGB Il (Bertelsmann Stiftung 2020: 2). Zwei Drittel der betroffenen Kinder leben mindestens
Uber funf Jahre hinweg dauerhaft oder wiederkehrend in Armutslagen (armutsgefahrdet und/oder
Bezug von SGB-lI-Leistungen) (Tophoven 2017: 11).

Kinderarmut entsteht durch strukturelle Ursachen, die Familien in prekaren Lebenslagen bindet.
Hauptfaktor fir Kinderarmut ist die Einkommensarmut und ein geringer soziookonomischer
Status der Eltern. Diese sind zumeist durch einen fehlenden oder niedrigen Bildungsabschluss,
Arbeitslosigkeit, geringfligige Beschaftigung oder Nichterwerbstatigkeit bedingt (Prognos 2022a).

Mit Uber 33 % sind Kinder zwischen 6 und 14 Jahren aus Familien mit Migrationshintergrund
haufiger von Armut bedroht als Kinder aus Familien ohne Migrationshintergrund gleichen Alters
(12 %) (BPB 2020). Im Zuge der Fluchtmigration ab 2014 ist das Armutsrisiko von Zugewander-
ten weiter gestiegen, wahrend das Risiko von in Deutschland geborenen Personen geringfligig ge-
sunken ist (BMFSFJ 2020: 449). Dies gilt auch - je nach Bildungs- und Erwerbshintergrund der
Eltern und abhangig vom auslanderrechtlichen Status und den damit verbundenen Erwerbsmog-
lichkeiten - fur Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund. Gleichzeitig ist der Anteil der Kin-
der mit Migrationshintergrund mit derzeit rund 40 % bei den unter 10-Jahrigen hoch. Je junger die
Altersgruppe ist, desto hoher ist der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund. Die Unter-
schiede zwischen den Bundeslandern sind dabei grof3: In Bremen hatten 2020 fast zwei Drittel
der unter 6-Jahrigen einen Migrationshintergrund (64 %), in Sachsen waren es bei dieser Alters-
gruppe lediglich 15 % (BPB 2022). Der Anteil der Grundschulkinder mit Migrationshintergrund
wird folglich in den nachsten Jahren noch steigen.

5 Neben den familidren Risikofaktoren spielen auch kindbezogene biologische und personenbezogene (wie eine Behinderung) und
Risikofaktoren des Lebensumfelds (z. B. fehlendes soziales Netzwerk, mangelhafte Infrastruktur) eine Rolle (Koglin/Petermann 2013).
Die soziale Partizipation armer Kinder mit Behinderung bzw. sonderpadagogischem Foérderbedarf ist besonderem Mafe eingeschrankt
(Albers et al. 2014, Schurer 2020). Inklusion wird als eigene Thematik in dieser Studie nicht aufgegriffen.
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Das Risiko in Armut zu leben, ist fir alleinerziehende Familien hoher als bei jeder anderen Fami-
lienform. Von allen Kindern im SGB II-Bezug leben 45 % in einer alleinerziehenden Familie und
mehrheitlich mit ihren Muttern zusammen (88%). Gleichzeitig sind alleinerziehende Mutter haufi-
ger erwerbstatig als andere Mutter und arbeiten 6fter in Vollzeit bzw. vollzeitnah. 40 % der allein-
erziehenden SGB ll-Bezieherinnen und -Bezieher sind erwerbstatig und stocken ihr Einkommen
auf (Lenze 2021). Fur Kinder im Grundschulalter ist anzunehmen, dass dadurch weniger Zeit fur
die Unterstutzung bei Hausaufgaben und Vorbereitung auf Klassenarbeiten sowie fur die Beglei-
tung und Vermittlung in Freizeitangebote zur Verfigung steht.

Auch kinderreiche Familien sind in Deutschland haufiger von Armut betroffen. Fast ein Drit-

tel (32 %) aller Familien mit drei oder mehr Kindern gilt als einkommensarm, knapp 18 % bezie-
hen Leistungen nach dem Sozialgesetzbuch (SGB) Il. Bezogen auf die Kinder: Mit 46 % lebt fast
die Halfte aller Kinder in Mehrkindfamilien im SGB II-Bezug (Andresen et al. 2022). Aufgrund der
derzeitigen krisenhaften Situation mit steigenden Energiepreisen und hoher Inflation, steigt die
Armutsgefahrdung und auch voll erwerbstatige Eltern und Familien mit kleinen oder sogar mittle-
ren Einkommen an der Schwelle zur Armutsgefahrdung sind zur Sicherung ihrer Existenz auf
staatliche Unterstitzung angewiesen (Kalkuhl et al. 2022). Fur Schulkinder bedeutet dies oftmals
raumliche Enge und eingeschrankte Maoglichkeiten fur die ungestorte Erledigung der Hausaufga-
ben, aber auch eine schlechtere Ressourcenausstattung z. B. mit Internetzugang und Laptop im
Rahmen von Fernunterricht oder gemeinsamen Schulerprojektaufgaben (Bahr et al. 2020).

Risikofaktoren fur eine beeintrachtigte Entwicklung von Kindern stehen haufig im Zusammen-
hang oder bedingen sich gegenseitig. Eine Kombination von Risikofaktoren erh6ht die Wahr-
scheinlichkeit fir Entwicklungsabweichungen (Koglin/Petermann 2013). Das Zusammentreffen
von Finanz-, Bildungs- und Integrationsarmut wirkt besonders gefahrdend (Paritatischer Ge-
samtverband 2013).

Ungleiche Entwicklungschancen als Folge von Kinderarmut

Aufwachsen in finanzieller Armut ist fir Kinder haufig mit Auswirkungen auf verschiedene Lebens-
bereiche wie Schule, Gesundheit, Freizeit, Kultur verbunden und schrankt gesundheitliche, Teil-
habe- und Bildungschancen ein, die die gesamte Entwicklung des Kindes betreffen (LVR
2020:23). Die Analyse der Lebenslagen in einer Langzeitstudie zu (Langzeit-)Folgen von Armut im
Lebenslauf zeigt umfassende und komplexe Auswirkungen von Armut auf alle Bereiche des Le-
bens. Durch ein Aufwachsen in Armut kdnnen Kinder ihr ganzes Leben lang benachteiligt werden
und Menschen in sozialer, emotionaler, beruflicher und damit auch in materieller Hinsicht struk-
turell ausgegrenzt bleiben (Volf et al. 2019). Nach Laubstein et al. (2016) lassen sich die Folgen
von Kinderarmut vier Lebenslagendimensionen zuordnen, je einer materiellen, kulturellen, ge-
sundheitlichen und sozialen Dimension, die jedoch alle miteinander in enger Verbindung stehen.

Materielle Lage/Versorgung
(materielle Ausstattung und Moglichkeit zur Teilhabe am altersspezifischen Konsum) Versor-

gung

Familiare Armut bedeutet wiederkehrenden oder sogar dauerhaften materiellen Mangel in der Fa-
milie, wie einleitend zu dieser Studie umschrieben. In der Folge kdnnen teilweise sogar Grundbe-
durfnisse, wie ausreichende warme Mahlzeiten, nicht mehr zuverlassig gewahrleistet werden. Fa-
milien stehen unter Dauerstress. Der geringe soziobkonomische Status von Eltern und die unzu-
reichende materielle Versorgung haben auch Auswirkungen auf deren gesellschaftliche und pada-
gogische Einstellungen sowie soziale und gesundheitliche Ressourcen.
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Kulturelle Lage/Bildung
(formale Bildung sowie non-formale und informelle Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten)

Far die mit dem Status der Eltern zusammenhangenden ungleichen Bildungschancen hat die For-
schung drei wesentliche Problemlagen identifiziert (Auridis Stiftung o. J.).

m Primarer Herkunftseffekt: Kinder mit Benachteiligungserfahrung erreichen aufgrund unglei-
cher 6konomischer, sozialer und kultureller Bedingungen insgesamt ein niedrigeres Niveau in
den Grundkompetenzen, insbesondere im Lesen, Schreiben und Rechnen. Grinde dafur kon-
nen z. B. in den geringeren zeitlichen und Bildungsressourcen der Eltern liegen, um ihre Kin-
der zu fordern und zu unterstitzen, an mangelnden Sprachkenntnissen, einer geringeren In-
anspruchnahme fruhkindlicher Bildungsangebote (Schmitz et al. 2018), an der fehlenden
Méglichkeit aufgrund der Wohnsituation zu Hause ungestort zu lernen oder an den zeitlichen
Ressourcen der Kinder selbst, die zu Hause elterliche Aufgaben tbernehmen mussen.

m Sekundarer Herkunftseffekt: Dies sind Effekte, die sich aus einem am eigenen Bildungsweg
und am eigenen sozialen Status orientierten Entscheidungsverhalten der Eltern ergeben. Das
Bildungsziel von Eltern fur ihre Kinder orientiert sich stark an der eigenen Lebens- und Bil-
dungsrealitat sowie an deren gesellschaftlicher und padagogischer Einstellung. So melden
z. B. bildungsferne Familien ihre Kinder aufgrund der verinnerlichten Sozialschichtzugehorig-
keit trotz Gymnasialempfehlung seltener am Gymnasium an. Ohne eigene Erfahrung mit in-
formeller Bildung oder gar einer Exklusionserfahrung werden Kinder seltener bei der Inan-
spruchnahme solcher Angebote unterstitzt.

m Tertidrer Herkunftseffekt: Kinder aus Familien mit Benachteiligungszuschreibung erhalten
bei objektiv gleichem Leistungspotenzial schlechtere Empfehlungen durch Lehrkrafte (Vgl.
auch Risiken beim Ubergang zur weiterfiihrenden Schule).

Die Herkunftseffekte wirken sich auf das Gelingen der Bildungsiibergange aus und

bedingen unterschiedliche Lernzuwachse in (unterschiedlichen) Bildungsinstitutio-

nen und unterschiedliche Méglichkeiten der Kompetenzentwicklung in der schul-

freien Zeit (Maaz 2020). In der Folge von Armut ist die gesamte schulische Bildungs-

biografie deutlich belasteter als bei Kindern aus sicheren 6konomischen Verhaltnis-

sen. Bereits beim Schulstart zeigen sich mehr Ruckstellungen aufgrund von Entwicklungsverzoge-
rungen und durchschnittlich schlechtere Schulnoten minden seltener in Gymnasialempfehlungen
(Laubstein et al. 2016: 55). Arme Kita-Kinder besuchen spater Uberdurchschnittlich haufig eine
Hauptschule oder beenden die Schule ohne Abschluss (Laubstein et al. 2012).

Laut dem IQB-Bildungstrend haben sich die Bildungsungleichheit in den letzten Jahren verscharft,
die Befunde zu den Kompetenzen im Lesen, Zuhéren und Rechnen sind besorgniserregend. Ein
immer grofRerer Anteil der Kinder erreicht in diesen grundlegenden Kulturtechniken nicht mehr
das Mindestniveau. Dabei waren die mit dem soziodkonomischen Status verbundenen Disparita-
ten im Jahr 2021 starker ausgepragt als in allen friheren Erhebungen zum Erreichen der Bil-
dungsstandards im Primarbereich. Dieser Trend hat durch die Coronapandemie zwar einen Schub
erfahren, begann jedoch schon davor. Die sozialen Gradienten sind in Deutschland insgesamt
zwischen 2016 und 2021 in allen Kompetenzbereichen signifikant angestiegen (Stanat et al.
2022).

Soziale Lage/Teilhabe
(soziale Interaktion und deren Verfiigharkeit sowie Qualitit)

Ein Wesensmerkmal von Familien ist es, Sorge fur die im Haushalt lebenden Kinder zu tragen
und ihnen informelle Bildung und Erziehung zuteilwerden zu lassen (Schroder et al. 2018). Die
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grofRe Abhangigkeit der Kinder von den Eltern fiihrt zu einer geringeren Inanspruchnahme und
Teilhabe an informellen Bildungsangeboten aufgrund von Herkunftseffekten. Zum einen haben
arme Familien haufig nur wenig finanzielle Mittel fur die Freizeitgestaltung zur Verfugung, zum an-
deren fehlen den Eltern selbst oftmals positive Erfahrungen mit Zugang und Chancen unterstit-
zender Angebote, sodass sie die Teilnahme ihrer Kinder nicht fordern. Arme Kinder sind beispiels-
weise seltener Mitglieder in Vereinen (Chasse 2017).

Zusatzlich ist die Segregation in bestimmte Wohngebiete oder -viertel ein wesentlicher Grund fur
Unterversorgung und fehlende Infrastruktur mit bedarfsgerechten und kostenfreien Angeboten,
nicht nur von Kindern mit Migrationshintergrund (Cinar et al. 2013). Auch staatliche teilhabefor-
dernde Unterstutzungsleistungen kommen bisher noch zu selten bei den Kindern an (Apel et al.
2017). Gefluchtete Kinder und ihre Familien sind besonders durch restriktive Rahmenbedingun-
gen mit vielfaltigen Belastungen konfrontiert, die ihre Teilhabe einschranken (Cinar et al. 2013).

Eine prekéare Lebenslage der Familie beglnstigt ein entwicklungsbeeintrachtigendes Familien-
klima. Die Folgen zeigen sich haufig auch in einer fehlenden sozialen Einbindung der Kinder in
entwicklungsférderlichen Gemeinschaften (Kindergartengruppen, Klassen- und Schulgemein-
schaft) und in insgesamt weniger Beziehungen zu Gleichaltrigen, die eher schichthomogen sind
(Apel et al. 2017, Laubstein et al. 2016: 55). 28 % der Kinder in Armutslagen gaben in einer Stu-
die an, keine Freundinnen oder Freunde nach Hause einladen zu kénnen (Bertelsmann Stiftung
2020).

Informationsbeschaffung und virtuelle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist fur arme Familien
erschwert. Die Ausstattung mit einem Computer mit Internetzugang (97 % der Familien mit Kin-
dern mit einer auskdbmmlichen Einkommenssituation und 78 % der Familien mit Kindern mit
Grundsicherungsbezug) ist nicht nur fur die Bewaltigung der Homeschooling-Situation eine wich-
tige Ressource, sondern auch Teil der Ressourcen fur den sozialen Austausch und einer Resilienz
fordernden Gemeinschaftserfahrung (Bahr et al. 2020).

Gesundheitliche Lage/Gesundes Aufwachsen
(physische und psychische Gesundheit wie gesundheitsbezogene Verhaltensweisen)

Armut ist ein Risiko fur die kdrperliche und psychische Entwicklung von Kindern, sowohl durch ge-
sundheitsbelastende Lebensverhéltnisse als auch die Forderung von gesundheitsbeeintrachti-
gendem Verhalten. Das Gesundheitsverhalten von Eltern hat dabei entscheidenden Einfluss auf
das Gesundheitsverhalten der Kinder (Kuntz et al. 2018, Larsen et al. 2015). Kinder- und Jugend-
liche in Armutslagen weisen ein Uberdurchschnittlich risikoreiches Gesundheitsverhalten bezig-
lich Ernahrung, Bewegung, Alkohol-/Tabakgenuss und Medienkonsum auf (Laubstein et al. 2016:
67) und sie haben ein 3,5-fach héheres Risiko fur psychische Auffalligkeiten im Vergleich zu Kin-
dern aus Familien mit einem héheren soziobkomischen Status (Kuntz et al. 2018). Kinder mit
niedrigem sozioGkonomischem Status sind zu einem Viertel Ubergewichtig und zu rund 10 % adi-
pds, wahrend dies bei Kindern mit hdherem Status nur rund 8 % bzw. 2 % sind (RKI 2020).

Die Wohnumgebung von armen Kindern ist haufiger durch gesundheitsschadliche Einflisse (z. B.
Wohnlage an verkehrsreichen Stralen mit hoher Luftbelastung und Unfallrisiko) belastet, bei
gleichzeitig weniger Ressourcen und Infrastruktur (z. B. Spiel- und Sportplatze, Grinflachen). Dies
entzieht den Kindern die Grundlage fur ein gesundes Aufwachsen und begunstigt Erkrankungen
und Entwicklungsverzégerungen (Apel et al. 2017, Umweltbundesamt 2021). Eine oftmals beste-
hende beengte Wohnsituation erhéht das Risiko fur hausliche Konflikte und Gewalterfahrungen.
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Dieses Risiko wird durch eingeschrankte Betreuungsmoglichkeiten und fehlende Anlaufstellen flr
Kinder und Jugendliche wie z. B. wahrend eines Lock Downs zusatzlich verstarkt.6

Auch gibt es Hinweise, dass sexualisierte Gewalt gegen Kinder, oft einhergehend mit anderen For-
men der Misshandlung oder Vernachlassigung, bei Familien mit geringerem sozio6komischen
Status und einer schwierigen Wohnsituation haufiger vorkommen als bei Familien mit einem ho-
herem soziodkomischen Status. Damit verbunden sind langerfristige Konsequenzen fir die psy-
chosoziale Gesundheit und Entwicklung der betroffenen Kinder (Zimmermann 2010: 33ff).

Armutsbedingte Entwicklungsrisiken bei Kindern liegen auf verschiedenen Ebenen.

Insgesamt kdnnen sich Armutsfolgen in den verschiedenen Lebenslagendimensio-

nen bis hin zu multipler Deprivation auswirken. Die Folgen bedingen und verstarken

sich gegenseitig (Laubstein et al. 2016: 87). Mit der deprivierten Lebenslage in der

Kindheit sind langfristig eingeschrankte Chancen fir die Entfaltung des personlichen

Potenzials sowie fur die Entwicklung hin zu einer eigenstandigen und gemeinschaftsfahigen Per-
sonlichkeit verbunden. Pravention sollte daher in allen Lebenslagendimensionen ansetzen. Das
Grundschulalter ist eine Lebensphase, in der praventive MaBnahmen einen nachhaltigen Unter-
schied fur die weitere kindliche Entwicklung bedingen kénnen. Die Institutionen und Bereiche der
Pravention mussen sich auch dem erweiterten Radius der Erfahrungsbereiche und des Lebens-
raums der Kinder sowie der zunehmenden Autonomie anpassen.

2.3 Ziele und Wirkung von Armutsprivention fiir Grundschulkinder
Praventionsverstandnis und Ziele

Kindbezogene Armutspravention ist ein Handlungsansatz, der auf positive Lebens- und Entwick-
lungsbedingungen fur junge Menschen in prekaren Lebenslagen heute und in Bezug auf ihre Zu-
kunft wirken soll. Das seit Juni 2021 geltende Kinder- und Jugendstarkungsgesetz (KJSG) defi-
niert Pravention als Schlussel fur gelingendes Aufwachsen in der Familie und starkt insbesondere
Sekundar- und Tertiarpravention z. B. durch verpflichtende Kooperationsvereinbarungen flr Kin-
der- und Jugendarztinnen und -arzte und Jugendamter.

In dieser Studie liegt der Fokus auf der Untersuchung von MafSnahmen der Primarpravention im
Grundschulalter, d. h. Entwicklungsrisiken sollen durch individuelle Angebote, Hilfen und Aktivita-
ten kompensiert werden und alle Kinder und Jugendlichen sollen in ihrer Lebenswelt entwick-
lungsforderliche Bedingungen und gleiche Chancen erfahren. Indem Teilhabe ermdglicht wird, soll
den moglichen Folgen von Armutslagen fur ein gelingendes Aufwachsen frihzeitig begegnet wer-
den (LVR 2020). Berucksichtigt werden dabei auch die Friherkennung von Foérderbedarfen und
der Einsatz von Lotsen, damit sekundarpraventive Moglichkeiten genutzt werden (kdnnen). Mit
Mafnahmen der Primarpravention missen Anreize fir die Inanspruchnahme von Leistungen und
Angeboten verbunden sein. So kénnen auch individuelle Einstellungen und Verhaltensmuster Be-
troffener, die zur Entstehung von Notlagen beitragen, adressiert und Veranderungen im Sinne der
Hilfe zur Selbsthilfe angestoflen werden. Das Praventionsverstandnis ist fokussiert auf Autono-
mie(-starkung), Chancengleichheit und die Lebenslaufperspektive (Rixen 2019). Betrachtet wird
der Lebensabschnitt ab dem Eintritt in die Grundschule unter der Annahme, dass bis zu diesem
Zeitpunkt ein praventiv wirkendes Netzwerk im Sinne einer Praventionskette besteht.

6 Die Zahlen des Bundeskriminalamts verweisen flr das Jahr 2020 auf einen Anstieg der Kindesmisshandlungen um 10 % sowie der
Abbildungen von sexuellem Missbrauch an Kindern um 53 %. (BKA 2021).
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Das Hauptziel von Kinderarmutspravention ist, kindspezifische Armutsfolgen zu vermeiden bzw.
Zu begrenzen, aber auch ursachliche Zusammenhange mit Blick auf die Eltern und Familie und
das Umfeld positiv zu beeinflussen, um gleiche Entwicklungs- und Zukunftschancen fur alle Kin-
der zu erreichen. In Abbildung 1 sind strategische Ziele von Armutspravention mit Fokus auf
Grundschulkinder sowie Querschnittsziele zusammengefasst. Die vier Lebenslagendimensionen
(vgl. Kap. 3.2) bilden dabei die Handlungsfelder. Es wird ersichtlich, dass sich die Ziele zumeist
mehreren Handlungsfeldern zuordnen lassen und in der Folge die Verantwortung flr die Zielerrei-
chung gemeinschaftlich bei verschiedenen Akteuren liegt.

Abbildung 1: Priventionsziele fiir (Grundschul-)Kinder

Ziel

lungs-
felder

Strategische Ziele

Querschnittsziele

Gleiche Entwicklungs-und Zukunftschancen fiir alle Kinder

Bildungsgerechtigkeit Soziale Teilhabe Gesundes Aufwachsen Materielle Versorgung
Unterstatzung beim Erwerb von Teilhabe an Sport, Kultur und Freizeitangeboten
Sprachkompetenzen ermoglichen

Entwicklungsfordernde Umgebung/Infrastruktur schaffen, Segregation abbauen
bzw_ negative Effekte ausgleichen

Ganztagiges qualitatives Maglichkeit, an Ferienerlebnissen teilzuhaben
Bildungsangebot schaffen schaffen

Unterstatzung, soziale Bindungen
einzugehen und soziale
Beziehungen zu pflegen

Gesunde Ernahrung
sicherstellen

Unterstatzung fur gelingende
Bildungsiibergange

Unterstatzung zu Erhalt Unterstatzung,
und Steigerung der Gesundheitsversorgung
seelischen Gesundheit ZU nutzen

Unterstatzung der Eltern
Zur Integration in Arbeit

Lernmittelfreiheit
sicherstellen

Gleichwertige Ubertrittschancen Altersgemafie Unterstatzung der Eltern fir
in die Sekundarstufe | Bewegung fordern bedarfsgerechten Wohnraum

Kindzentriert handeln

Armutssensibilitat férdern

Diskriminierungs- und gewaltfreies Aufwachsen sicherstellen

Zugange zu Infrastruktur, Angeboten und Leistungen niedrigschwellig, bedarfsgerecht, barrierefrei und
lebensweltnah ausgestalten

Informationen tber Angebote altersspezifisch und adressatengerecht vermitteln

Non-formale und formale Bildung von Kindern und Eltern starken

Elternkompetenz starken

Partizipation von Kindern und Eltern gewahrleisten

Bedarfe spezifischer Teilzielgruppen in der Umsetzung besonders berticksichtigen
Sozialraum einbeziehen

Abgestimmtes Handeln zwischen den Akteuren etablieren und strukturell absichern
Gemeinsame Sozial-, Bildungs- und Armutsberichterstattung sowie gemeinsames Monitoring

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an das gesamtstadtische Zielsystem Berlin zur Armutsprévention von Kindern- und Ju-
gendlichen, Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin (Hrsg.) (2021): Berlin aktiv gegen Kinderarmut. Erster Bericht
der Landeskommission zur Pravention von Kinder- und Familienarmut. © Prognos 2023
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Vernetzung von Institutionen und Akteuren

Eine lebenslauforientierte Pravention legt den Fokus auf Ubergénge zwischen und

innerhalb von Lebensphasen und setzt voraus, dass die verschiedenen Akteurs-

und Institutionenkonstellationen zusammengedacht und die Entscheidungen und

Aktivitéten der verschiedenen Akteure aufeinander abgestimmt werden. Die Uber-

gange betreffen zum einen den individuellen Wechsel der Kinder von Institutionen

wie von der Kita zur Schule oder den Ubergang in erweiterte Lebensrdume wie Sportverein oder
Musikschule. Zum anderen sind damit aber auch Ubergénge von Zusténdigkeiten zwischen oder
innerhalb von Behdrden sowie von Rechtskreisen auf kommunaler, Landes- und Bundesebene
verbunden. Bestehende und neu hinzukommende Risiken aber auch entwicklungsforderliche An-
satzpunkte fur die kindliche Entwicklung sind in der Folge jeweils mit sehr unterschiedlichen Ak-
teurskonstellationen verknupft und haben ihre je eigenen rechtlichen Regelungen (Schréder et al.
2018).

Kinderarmutspravention ist ein 6ffentlicher Auftrag. Vor allem die Sozialisations- und Bildungsin-
stitutionen sowie das gesamte System der Kinder- und Jugendhilfe sind hier in der Verantwortung
(Apel et al. 2017). Die Netzwerkarbeit betrifft dabei verschiedene Ebenen. Zum einen die kontinu-
ierliche Zusammenarbeit der verschiedenen Praventionsinstitutionen und -akteure in sozial-raum-
lich ausgerichteten Netzwerken und zum anderen die interne Vernetzung der relevanten Verwal-
tungsressorts und von Politik (LVR 2020:14). Fur eine effektive praventive Zusammenarbeit ist es
notwendig, die bestehenden Schnittstellenprobleme zwischen den Sozialgesetzbichern und die
bis auf die Ebene der lokalen Akteure durchdringenden Kooperationshemmnisse und Kostenkon-
flikte zwischen den Sicherungssystemen zu Uberwinden.

Eine besondere Verantwortung liegt bei den Kommunen, die im Rahmen der kommunalen Da-
seinsflrsorge ihre Aktivitdten mit der Entwicklung integrierter kommunaler Strategien zur Praven-
tion und Bekdmpfung von Kinder- und Familienarmut ausrichten kénnen. Dem entspricht die
Grundintention von Praventionsketten: Die vorhandenen Strukturen werden zu einer integrierten
kommunalen Infrastruktur weiterentwickelt, in der alle vor Ort engagierten Akteure zusammenar-
beiten, sich ressort- und handlungsfeldlbergreifend vernetzen und durch gemeinsames Planen
und arbeitsteiliges Handeln lebenslagen- und zielorientierte praventive Angebote und Hilfen fur
Kinder und Familien schaffen. Ziel ist das gelingende Aufwachsen fur alle Kinder. Die Zusammen-
setzungen und Arbeitsweisen innerhalb der kommunalen Praventionsketten sind dabei sehr hete-
rogen und abhangig von Ausgangslagen und Rahmenbedingungen (LVG AFS 2023a, 2023b). Die
zentralen Institutionen des Praventionsnetzwerks fur Kinder im Grundschulalter, in denen die Ak-
teure zusammenwirken, sind insbesondere die Kinder und Jugendhilfe sowie die Grundschule
(vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Vernetzung der Institutionen und Akteure des Priventionsnetzwerks fiir
Grundschulkinder und zugeordnete Handlungsfelder

Weiter-
Kitas filhrende
| | Schulen
|
|
Schulkind- .
Kinder- betreuung Grundschule Offentlicher
und (Schulgesetze G_(_esundheitsdienst
Jugendhilfe der Lander) (OGD-Gesetze der
Schul- Lander)
(SGB VIII) _ _
sozialarbeit
| Offentliches
Gesundheitswesen
| (SGBV)
‘ |
[
Zivilgesellschaft/ Institutionen fur Institutionen zur Sicherung
Ehrenamt | non-formale Bildung — des Lebensunterhaltes
Sport, Musik, Kunst und (SGB I, SGB XlI, AsylbLG)
Kultur
. Bildungsgerechtigkeit Soziale Teilhabe Gesundes Aufwachsen Materielle Versorgung
| Quelle: Eigene Darstellung
Die weiteren Netzwerkverbindungen von Kitas und weiterflihrenden Schulen sind nicht dargestellt. © Prognos 2023

An der Schnittstelle liegen Angebote der Ganztagsbildung und Schulsozialarbeit, zumeist in der
Verantwortung der Kinder- und Jugendhilfe, am Ort Schule. Fir die Bildungsubergange sind insbe-
sondere die Verbindungen zu Kitas und weiterfuhrenden Schulen relevant. Des Weiteren ist die
Vernetzung mit Vereinen, Musik- und Kunstschulen etc. und der Zivilgesellschaft fur Angebote der
non-formalen Bildung und zur Lernférderung notwendig. Der 6ffentliche Gesundheitsdienst und
Kinderarztinnen und -arzte sowie Therapeutinnen und Therapeuten (6ffentliches Gesundheitswe-
sen) spielen im Rahmen der Friherkennung von Entwicklungsrisiken eine bedeutende Rolle in
der Praventionskette. Institutionen und Behorden, die fur die Zuteilung von Leistungen zur Siche-
rung des Lebensunterhaltes und zur Teilhabe zustandig sind, sollten ebenfalls an das Netzwerk
angebunden sein. In der Grafik sind die wichtigsten Netzwerkverbindungen sowie Handlungsfel-
der der Institutionen bzw. Akteure dargestellt. Neben den zentralen Gesetzgebungen fur die ein-
zelnen Institutionen spielen zahlreiche weitere Regelungen wie die Ausfuhrungsgesetze der Lan-
der oder auch Gemeinde-/Kreisverordnungen flir die Zusammenarbeit der Institutionen der Pra-
ventionskette eine Rolle. Idealerweise schliefft das Netzwerk im Grundschulalter direkt an das
Netzwerk in der Kita an, sodass Kinder und Eltern Strukturen und Unterstitzungssysteme bereits
kennen und wissen, an wen sie sich mit Fragen wenden kénnen.
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Wirkmodell fiir Armutspravention im Grundschulalter
Grundsatzlichen gibt es drei Ansatzpunkte, Uber die Kinderarmutspravention wirksam wird:

m Indirekt Uber die Gestaltung der sozialen Umwelt bzw. des Sozialraums,

m indirekt Gber die Eltern oder Erziehungsberechtigten, die in ihrer Funktion als Bildungspartner
ihrer Kinder gestarkt und dabei unterstutzt werden Bildungsentscheidungen zu treffen, die
sich nicht an eigenen Bildungserfahrungen oder dem sozialen Status, sondern an den Poten-
zialen und Bedurfnissen des Kindes orientieren und

m direkt Uber die betroffenen Kinder selbst, durch Unterstitzung und Schutz und indem deren
Resilienz durch Starkung ihrer personalen und sozialen Ressourcen gefordert wird (Apel et al.
2017, Hackstein et al. 2022: 6).

Die Leitorientierung ist die Sicherung eines Aufwachsens im Wohlergehen fur alle Kinder und spe-
ziell fur solche in prekaren Lebenslagen (Apel et al. 2017). Das Wirkmodell in Abbildung 3 soll
verdeutlichen, wie Kinderarmutspravention tber Strukturaufbau, Vernetzung der Ressorts und
Akteure und den Ansatz auf allen drei Ebenen bei Kindern ankommt.

Abbildung 3: Wirkmodell zur Armutsprivention bei Grundschulkindern

Armutskreislaufe werden durchbrochen, der Gesellschaftliche
gesamtigesellschaftliche Zusammenhalt gestarkt. Wirkung - Impact

Kinder haben gleiche Chancen und entwickeln sich kognitiv,
psychisch, korperlich und sozial bestmoglich entsprechend

! Lalb TR Wirkungen bei
ihrer individuellen Fahigkeiten. der Zielgruppe
Eltern sind befahigt ihre Kinder bestmoglich zu unterstatzen und Outcome 2
zu fordern.
Bildungsgerechtigkeit, soziale Teilhabe, gesundes Aufwachsen und
materielle Versorgung sind fur Kinder in ihrem Sozialraum durch
bedarfsgerechte Strukturen und Angebote abgesichert.
Strukturelle
Eltern werden einbezogen und erhalten Unterstutzung fur sich und ihre Wirkungen
Kinder. Outcome 1
Praventionsakteure werden koordiniert, sind vernetzt, erhalten fachliche
Unterstutzung und agieren armutssensibel.
Aktivitaten
Output

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Humrich, W.; Petras, K.; Richter-Kornweitz, A. (2022): Wirkungsmodell fir Praventions-
ketten, nach Brandes, S. (2017), angelehnt an PHINEO (2013), lizensiert unter CC BY-SA 4.0 © Prognos 2023
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3 Probleme, Versorgungsliicken und Anknupfungspunkte fiir
eine priaventive Grundschulkindbetreuung

Praventiv wirksame Ansatze und MaBnahmen fir Grundschulkinder treffen in den Handlungsfel-
dern Bildungsgerechtigkeit, gesundes Aufwachsen, soziale Teilhabe und materielle Versorgung
auf Bundes-, Landes- sowie kommunaler Ebene teilweise auf ungunstige gesetzliche, sozialraum-
liche und sozialpolitische Rahmenbedingungen oder werden noch wenig genutzt. Im Folgenden
werden diesbezlgliche Probleme und Versorgungslicken dargestellt, die im Rahmen dieser Stu-
die identifiziert wurden. Im Zusammenhang mit den Problemen und Versorgungslicken werden
AnknUpfungspunkte fir eine praventive Grundschulkindbetreuung in vorhandenen Gesetzgebun-
gen (SGB VIII, SGB V sowie Schulgesetze und Bildungsplane der Lander?) und institutionellen
Strukturen aufgezeigt.

3.1 Soziale Segregation von und an Grundschulen

Sozialrdumliche Segregationsprozesse reproduzieren soziale Ungleichheit - auch

im Bildungssystem. Schon 2013 kam der Sachverstandigenrat der deutschen

Stiftung fur Integration und Migration zu der Erkenntnis, dass in deutschen Grof3-

stadten ,[...] knapp 70 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund bereits im

Grundschulalter eine Schule besuchen, an der mehrheitlich Kinder nichtdeutscher Herkunft lesen
und schreiben lernen”“ (Morris-Lange et al. 2013: 4). Wesentlich einflussreicher als der Migrati-
onshintergrund erweist sich jedoch der soziale Hintergrund, wenngleich hohe Anteile von Familien
mit Migrationshintergrund in einem Wohnbezirk, zumeist auch mit einem hohen Anteil von sozial
benachteiligten Familien einhergehen. Tendenziell nimmt jedoch die Segregation von Familien
mit niedrigem Bildungsniveau und geringem Einkommen unabhangig vom Migrationshintergrund,
zu (Helbig/Jahnen 2018: 28ff). Segregation von und an Grundschulen fordert ungleiche Bildungs-
chancen. Die Regulierung des Zugangs zu Schulen und sozialindexbasierte Unterstutzung zur
Kompensation von negativen Effekten werden als Moéglichkeiten der Gegensteuerung diskutiert.

Ursachen und Folgen

Inwiefern sich die sozialrdumliche Struktur des Wohnortes auf die Struktur der Schulerschaft und
das Entwicklungsmilieu an den einzelnen Grundschulen auswirkt, wird unter anderem auf die, in
den Bundeslandern unterschiedlich ausgepragte oder eingeschrankte Freiheit der Schulwahl, zu-
rackgefuhrt. In den meisten Bundeslandern gilt das Schulsprengelsystem, nach dem der Wohnort
einem Einzugsgebiet zugeordnet ist, das in der Regel dem vom Schulamt oder von der

7 ,Bildungsplane sind Orientierungsrahmen mit jeweils landerspezifischer Verbindlichkeit, auf deren Grundlage die Kindertageseinrich-
tungen unter Berlcksichtigung der lokalen Gegebenheiten tréger- oder einrichtungsspezifische Konzeptionen erstellen.” (JEMK/KMK
2022: 4). Die Bildungsplane der Bundeslander unterscheiden sich bezlglich Struktur und Geltungsbereich teilweise stark voneinan-
der. So beziehen sich sechs Bildungsplane auf die Alterspanne O bis 10, O bis 18 oder decken nur den Grundschulbereich ab. Dage-
gen richten sich die Bildungsplane sieben weiterer Bundeslander nur an den Elementarbereich. In diesen Féllen wurde stattdessen
ein vergleichbares Dokument zur Analyse herangezogen, welches sich auf die Grundschulzeit bezieht (bspw. Bildungsempfehlungen,
Rahmenlehrplan). Fir Niedersachsen, Saarland und Schleswig-Holstein konnte kein Bildungsplan oder vergleichbares Dokument ge-
funden werden, welches die Grundschulzeit thematisiert. Untersucht wurde dabei, inwiefern die Praventionsziele (Bildungsgerechtig-
keit, soziale Teilhabe und gesundes Aufwachsen), Ubergangsgestaltung, Kooperation mit auBerschulischen Akteuren sowie den Eltern,
Qualitatsanforderungen an padagogische Fachkrafte und Demokratieerziehung in den Bildungspléanen thematisiert werden. Erganzt
wird die Analyse der Bildungsplane durch die Inhalte der Schulgesetzgebungen der Lander zu den genannten Schwerpunkten.
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Bezirksregierung definierten Schulbezirk fur Grundschulen entspricht. Damit sollen Schulen mit
ausreichenden Kapazitaten und zumutbare Wegezeiten gewahrleistet werden. Kritik am Schulbe-
zirkssystem bezieht sich auf die mogliche Ubertragung der Sozialstruktur des Wohnortes auf die
Schulerstruktur der Grundschule. Aus diesem Grund haben einige Bundeslander z. B. NRW und
Hamburg dieses Prinzip schon seit 2008 abgeschafft und gewéahren bei der Anmeldung die frei
Schulwahl von allen Schulen im Einzugsgebiet der Stadt.8 Segregationseffekte zeigen sich jedoch
sowohl im Rahmen der Wahlfreiheit fir eine Grundschule als auch unter der Zuordnung aufgrund
des Wohnsitzes. Denn Familien und bildungsbewusste Eltern mit ausreichendem Einkommen ver-
fugen sowohl Uber mehr Maglichkeiten, die Wahlfreiheit zu Gunsten ihrer Kinder zu nutzen als
auch Uber bessere Alternativen zur Regelgrundschule wie Privatschulen (konfessionelle Schulen,
Montessori- oder Waldorfschulen), die von der Zuordnung ausgeschlossen sind; oder sie ziehen
ganz aus sozial benachteiligten Stadtbezirken weg. Umgekehrt haben Familien mit niedrigerem
Bildungs- und Einkommensniveau seltener die Mdglichkeit, eine alternative Schulzuordnung nut-
zen zu kénnen oder nutzen diese seltener. So zeigt eine Studie des DIW, dass Privatschulen, auch
wenn sie in der Nahe des Wohnortes sind, kaum von sozial benachteiligten Schilerinnen und
Schuler besucht werden (Helbig et al. 2022). Auch das Sonderungsverbot (Art. 7 Abs. 4 S. 3 Halb-
satz 2 GG), nachdem Privatschulen ein Schulgeld nach dem Einkommen staffeln und den Schul-
besuch prinzipiell allen Einkommensgruppen ermoéglichen mussen (Brosius-Gersdorf 2017:9),
greift nicht. Wahrend an 6ffentlichen Schulen im Schnitt 23 % der Kinder einen Migrationshinter-
grund haben und 20 % der Kinder aus einem Haushalt mit Sozialleistungsbezug kommen, sind es
an Privatschulen 11 % Kinder mit Migrationshintergrund und 9 % aus Familien mit Sozialleis-
tungsbezug (ebd.: 685). In Bundeslandern, in denen eine geringe Distanz zwischen Wohnort und
Schule und eine faktische Schulgeldfreiheit auch an Privatschulen gilt (z. B. NRW (Landtag NRW
2018: 3) entscheiden sich Eltern mit niedrigem Einkommen etwas haufiger fur die Privatschule.
Dennoch gelten auch hier die Anzeichen, dass sozial benachteiligte Familien die Privatschulen
gar nicht als Alternative zur Regelschule wahrnehmen (ebd.: 690). Insofern kann sich die zuneh-
mende Ausbreitung von Privatschulen vor allem in Ostdeutschland als zunehmender Segregati-
onsfaktor erweisen (ebd.: 684).

Schulleitungen aus NRW kritisieren die Abschaffung der Grundschulbezirke, da sie zur Entste-
hung von ,,Gewinnerschulen, die die hohen Anmeldezahlen kaum bewaltigen und Verlierer-Schu-
len fihren, deren Anmeldezahlen stetig sinken.® Dies geht damit einher, dass insbesondere Schu-
len mit einem hohen Anteil von Schilerinnen und Schilern aus sozialbenachteiligten Familien
starker von einem Mangel an qualifizierten Lehrkraften als auch von einer schlechteren Ressour-
cenausstattung z. B. Lehrmaterial oder digitaler Ausstattung betroffen sind (Sendzik 2018: 293;
OECD 2020). Hier kommt auch die Finanzkraft der Eltern zum Tragen, die nicht nur an Privatschu-
len einen deutlichen Beitrag zur Schulausstattung leisten (Thompson et al 2019).

In dem Gutachten der Standigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK) der Kultusministerkonfe-
renz von 2022 wird es als doppelte Benachteiligung gewertet, wenn unglnstige familidre Lernvor-
aussetzungen durch die Konzentration von leistungsschwacheren Schlerinnen und Schulern
auch in der Schule mit einer unvorteilhaften Lernumgebung zusammenkommt (SWK 2022: 4). So
stellen Studien fest, dass ein vergleichsweise hoher Anteil von Kindern aus sozial benachteiligten
Familien in einer Schule das Lern- und Entwicklungsmilieu beeintrachtigt und so bei nicht ausrei-
chenden Ressourcen ungleiche Bildungsvoraussetzungen reproduziert (Gold et al 2022: 65).

8 http://www.schulen-vergleich.de/grundschule/die-grundschule.html (abgerufen am 16.12.2022).
9 ebd.
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Vermeidung und Kompensation von Segregationsnachteilen

Daher wird sowohl eine Vermeidung von Segregationseffekten z. B. durch eine andere Gestaltung
von Schulbezirken gefordert als auch eine Kompensation von Segregationsnachteilen. In der
Fachdebatte wird dazu eine indikatorenbasierte Ressourcenausstattung der Schulen fur die Ver-
teilung von Lehrkraften, Lehrmaterialien usw. (SWK 2022: 25) gefordert.

Die Forderungen der SWK sind jedoch nicht grundsatzlich neu, sondern entsprechen weitgehend
den aus einer integrativen Perspektive, schon 2013 formulierten Empfehlungen der verstarkten
interkulturellen Offnung der Schule, des Unterrichts und der Zusammenarbeit mit den Eltern.
Auch die Empfehlungen hinsichtlich einer besseren Kompensation von Segregationseffekten be-
ziehen sich auf die Anwendung von Sozialindizes fur die bessere finanzielle und personelle Aus-
stattung der Schulen sowie auf Kooperationen mit der kommunalen Bildungslandschaft (Morris-
Lange et al. 2013: 5). Beispielhaft wird ein Sozialindex vorgeschlagen, im dem die Informationen
Uber den Wohnort der Schulkinder mit kleinrdumig vorhandenen Daten zum SGB-II-Bezug erganzt
werden (Groos 2016: 15f). Mit einem &hnlichen Prinzip wirden auch Mittelzuweisungen aus Bun-
desprogrammen, wie das geplante Startchancenprogramm, wenn sie nach einem ,multiplen Be-
nachteiligungsindex” (Fickermann et al. 2022: 11) verteilt wirden, bedarfsgerecht und praventiv
wirksam werden. Eine Untersuchung aktueller Programme zur Unterstitzung von Schulen in her-
ausfordernden Lagen (Braun/Pfander 2022) zeigte sehr unterschiedliche Herangehensweisen
und Auswabhlkriterien der geférderten Schulen in den einzelnen Bundeslandern.

Ausgehend vom Praventionsprinzip, welches das Kind in den Mittelpunkt der Planung stellt, sollte
der Ausgleich der negativen Segregationseffekte nicht nur auf den Lernbereich bezogen, sondern
zugleich ein zentrales Element in der Ausgestaltung des ab 2026-2029 geltenden Rechtsan-
spruchs auf Grundschulkindbetreuung sein. Der Bund stellt den Bundeslandern mit dem Ganz-
tagsfinanzhilfegesetz (GaFinHG)1° Finanzhilfen nach Artikel 104c¢ des Grundgesetztes aus dem
Sondervermogen ,Ausbau ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote fur Kinder im Grund-
schulalter” fur Investitionen in den quantitativen und qualitativen investiven Ausbau ganztagiger
Bildungs- und Betreuungsangebote fur Grundschulkinder zur Verfigung. Den Landern, die sich
mit mind. 30 % am Gesamtvolumen des Offentlichen Finanzanteils beteiligen missen, obliegt
auch die Regelung und Durchfuhrung des Verfahrens zur Verwendung der Finanzhilfen des Bun-
des (BGBI. S. 4602, 4603, 5248). In diesem Zusammenhang ware prufenswert, ob die Mittelzu-
weisung im Bereich des GaFInHG, die sich bisher an den Kinderzahlen in entsprechenden Alters-
gruppen und den Betreuungsbedarfen orientiert, auch an Armutsquoten oder Daten zum SGB II-
Bezug in den Regionen gekoppelt werden kdnnen.

3.2 Ganztagesbetreuung und Fachkriftemangel

Die Ganztagsbetreuung fur Grundschulkinder auch auferhalb der Schulzeit, ist ein wichtiges An-
gebot, damit Kinder unabhangig der Moglichkeiten ihres Elternhauses eine gleichwertige Forde-
rung erhalten (Prognos/KHSB 2020: 18). Ausbaustand und Qualitat der Ganztagesbetreuung va-
riieren derzeit stark zwischen den Bundeslandern. Der Mangel an padagogischen Fachkraften ist
eine wesentliche Hurde dafur, den gesetzlich verankerten Anspruch fur alle Grundschulkinder zu
erfullen. Armutssensibilitdt von Fachkraften ist eine zentrale Voraussetzung flr Praventionsarbeit
in Ganztag und Schule.

10 Ganztagsfinanzhilfegesetz vom 2. Oktober 2021 (BGBI. | S. 4602, 4603), das durch Artikel 2 des Gesetzes vom 20. Dezember
2021 (BGBI. I S. 5248) geandert worden ist.
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Ganztagesbetreuung fiir Grundschulkinder

Ausbaustand sowie Gestaltung der Ganztagbetreuung variieren nicht nur zwischen den Bundes-
landern, sondern auch regional, weshalb gleiche Entwicklungschancen fur Kinder aus benachtei-
ligten Familien bisher nicht flachendeckend gegeben sind. Wahrend die Betreuungsquote in man-
chen Bundeslandern bei tber 80 % liegt, fallt sie in vielen anderen Regionen deutlich geringer
aus (BMFSFJb 2021). Auch zeigen sich deutliche Unterschiede beziglich der beteiligten Professi-
onen und Institutionen. So gibt es in einigen ostdeutschen Bundeslandern ausgebaute Hortstruk-
turen mit sozialpadagogischem Fokus. Im Mittelpunkt der Férderung im Hort steht das einzelne
Kind - sein Alter und Entwicklungsstand, seine Fahigkeiten, seine Lebenssituation sowie seine
Interessen und Bedurfnisse (SGB VIII § 22). In anderen Bundeslandern dominieren dagegen
schulische Angebote. Gleichzeitig stellt der Fachkraftemangel im padagogischen Bereich eine
weitere Herausforderung fur die Gewahrleistung gleichwertiger Bildungs- und Entwicklungschan-
cen dar, die im Rahmen des geplanten Ausbaus der Ganztagsbetreuung weiter verscharft wird.

Ein zentraler Ansatz ist daher das Ganztagsforderungsgesetz, mit dem Kinder ab dem Jahr
2026/27 schrittweise einen Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung erhalten. Ab dem Jahr 2026
sollen zunachst alle Kinder der ersten Klassenstufe einen Anspruch darauf haben, ganztagig ge-
fordert zu werden. Der Anspruch wird in den Folgejahren um je eine Klassenstufe ausgeweitet,
sodass ab August 2029 jedes Grundschulkind der Klassenstufen 1-4 Anspruch auf ganztagige
Betreuung hat. Dieser Rechtsanspruch kann entweder tber die Schulen direkt erfullt werden oder
Uber Trager der Kinder- und Jugendhilfe oder in Kooperation von Jugendhilfe und Grundschule,
beispielsweise, wenn ein Kind nach der Ubermittagsbetreuung noch einen Hort aufsucht. Gesetz-
licher Rahmen fur den Ausbau des Ganztagsangebotes fur Kinder im Grundschulalter ist das Sozi-
algesetzbuch Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII).11

Damit schliefit der Gesetzgeber eine Betreuungsliicke, die sich fir viele Familien nach der Ein-
schulung ihrer Kinder ergibt. Kinder, die ab dem Schuljahr 2026/27 eingeschult werden, haben
an Werktagen Anspruch auf Forderung in einer Tageseinrichtung in einem Umfang von acht Stun-
den taglich. Hierin einbezogen sind der zeitliche Umfang des Unterrichts sowie Angebote von
Ganztagsschulen und offene Ganztagsangebote. Mit den gesetzlichen Vorgaben, die weiter in
Landesrecht Uberfuhrt bzw. dort erganzt werden kdnnen, hat der Bund die Grundlage fur die
Ganztagsforderung geschaffen, mit der vielfaltige Zielvorstellungen verknupft werden. Neben dem
bedarfsgerechten Ausbau von Angeboten rickt die Férderung der Kinder in den Fokus. Unter For-
derung ist sowohl die verstarkte Aufmerksamkeit fur Kinder aus ressourcenarmeren Familien mit-
gedacht als auch ein individueller Blick auf das Kind mit dem Ziel, einer ganzheitlichen Unterstit-
zung seiner Personlichkeitsbildung und -entwicklung. Dies umfasst sowohl schulisches als auch
auflerschulisches Lernen an verschiedenen Bildungsorten.

Die Arbeitsweisen von Horten und Ganztagsgrundschulen unterscheiden sich voneinander.
Beide Institutionen legen verschiedene Schwerpunkte bei der Bildung und Erziehung von Kindern.
Wahrend in Horten das einzelne Kind mit seinen individuellen BedUrfnissen und Potentialen im
Vordergrund steht, liegt der Fokus in Schulen eher auf der formalen Schulbildung. Dabei besteht
bei der rein schulischen Ganztagsbetreuung das Risiko der Vernachlassigung von informellen Bil-
dungs- und Lernprozessen, die eher im Fokus der sozialpadagogischen Hortbetreuung liegen
(Prognos/KHSB 2020: 16f). Auch bei Kooperationen von Schule und Sozialpadagogen besteht
die Gefahr, dass beide Professionen unverbunden ,nebeneinander” arbeiten, anstatt einem ge-
meinsamen Konzept zu folgen. Insbesondere Kinder aus sozial benachteiligten Familien sowie

11y, 11.09.2012, geéndert durch Art. 1 und 2 des Gesetzes zur ganztagigen Forderung von Kindern im Grundschulalter (Ganztagsfor-
derungsgesetz -GaFoG) v. 02.10.2021 (BGBI 2021: 4602).
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Kinder mit einem besonderen Foérderbedarf kdnnen jedoch stark von einem ganzheitlichen, an
den Bedurfnissen des Kindes orientierten sozialpadagogischen Ansatz profitieren (Apel 2017:
66 f).

Folglich bedarf es neben dem Ausbau von Ganztagsschulen der gleichwertigen Verbindung von
schul- und sozialpadagogischen Perspektiven, um Kindern optimale Entwick-
lungsmoglichkeiten zu bieten. Ganztagsforderung ist somit nicht als Einzelauf-

gabe von Kinder- und Jugendhilfe oder Schule zu verstehen, sondern als ein ge-
samtgesellschaftliches Projekt, das mafigeblich Kinder und ihre Familien adres-

siert und dazu weitere Akteursgruppen involviert. Dabei mussen verschiedene Per-

spektiven in Einklang gebracht werden. Wahrend vor allem berufstatige Eltern sich

aus Vereinbarkeitsgrinden Flexibilitat in der Betreuung winschen (Killus/Tillmann 2017) wird
aus schulpadagogischer Perspektive eher eine Verzahnung und Rhythmisierung angestrebt. Ver-
eine, Musikschulen und weitere Trager der Kinder- und Jugendhilfe sind bestrebt, dass Kinder
ihre Angebote weiterhin wahrnehmen kénnen.

Zu entwickeln sind daher Kooperationsformen, die konsensfahig sind, zugleich aber auch die
Starken der engeren Verbindung zwischen Kinder- und Jugendhilfe sowie Schule nutzen kénnen,
um eine entwicklungsgerechte Forderung von Kindern zu erméglichen. Zugleich ist zu diskutieren,
wie und unter welchen Bedingungen Akteure aus dem Sozialraum in den Ganztag integriert wer-
den kénnen. Bei all diesen Fragen sind ist die Perspektiven der Kinder als zentral Beteiligte im
Ganztag im Rahmen der Umsetzung des Rechtsanspruchs zu berucksichtigen. Bislang liegen nur
wenige Studien vor (Deinet et al. 2018, Walther/Nentwig-Gesemann 2021), die zeigen, dass sich
Kinder authentische Erlebnisse im Ganztag winschen, Beziehungen wichtig sind, aber auch
Rackzugsmoglichkeiten.

SchlieBlich kdnnen sozial benachteiligte Familien nur von ganztagiger Betreuung profitieren,
wenn Rahmenbedingungen und Qualitatsstandards in den Bildungs- und Erziehungseinrich-
tungen erflllt sind. Um die padagogische Qualitat gewahrleistet zu kbnnen, bedarf es beispiels-
weise der erforderlichen raumlichen und materiellen Ausstattung fiir die padagogische Arbeit. Zu-
dem ist ein angemessener Personal- und Leitungsschlussel erforderlich (Fehler 2022: 8f). Insbe-
sondere in den westdeutschen Bundeslandern werden diesbeziglich grofle Anstrengungen notig
sein, um den Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung bis 2029 umsetzen zu kdnnen (DJI 2021).

Neben fehlender Betreuung von Kindern am Nachmittag konnen Betreuungsliicken bei langer-
fristigen SchulschliefSungen entstehen, beispielsweise in Ferien- oder Krisenzeiten. Dies
zeigte sich besonders eindricklich wahrend der Corona-Pandemie, als die Schulen Uber langere
Zeiten geschlossen wurden bzw. der Unterricht nicht mehr unter den bis dahin tblichen Bedin-
gungen stattfinden konnte. Da die Fahigkeit mit den neuen Lernbedingungen umzugehen stark
von den familidren und finanziellen Verhaltnissen abhangt, hat sich das Problem der geringen Bil-
dungschancen fur Kinder aus sozial benachteiligten Familien infolge der Pandemie weiter ver-
scharft. So erschweren beispielsweise beengte Wohnverhaltnisse sowie fehlende technische Aus-
stattung das Lernen fur Kinder aus armeren Familien. Zudem kénnen Eltern mit héherem Bil-
dungsniveau und ausreichenden finanziellen Mitteln ihren Kindern besser beim Lernen helfen
bzw. eine Nachhilfe organisieren als Familien ohne diese Voraussetzungen (Deutsches Kinder-
hilfswerk 2020). Um die negativen Folgen der Pandemie auf die Entwicklungschancen von Kin-
dern zu kompensieren, wurde vom Bund das ,Aktionsprogramm Aufholen nach Corona“ gestartet.
Eine erfolgreiche Umsetzung des Programms hangt allerdings nicht zuletzt von ausreichend vor-
handenem Personal ab (GEW/GGG/GSV 2021).
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Fachkraftemangel und Betreuungsqualitat im (sozial)padagogischen Bereich

Dies weist auf eine weitere Herausforderung im Bildungsbereich hin, den Mangel an padagogi-
schen Fachkraften. Damit die erforderlichen praventiven Mainahmen zur Férderung von Kindern
aus sozial benachteiligten Familien umgesetzt werden kdnnen, bedarf es der entsprechenden
qualifizierten padagogischen Fachkrafte. Jedoch wird allein im Bereich der Grundschulbetreuung
neben der demografischen Entwicklung auch die Einfihrung des Rechtsanspruchs auf Ganztags-
betreuung zu steigenden Personalbedarfen fihren. Prognosen des Fachkrafte-Radars der Bertels-
mann Stiftung zufolge werden in Westdeutschland 76.000 Fachkrafte fehlen, wenn bis 2030 alle
Grundschulkinder, die einen Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung haben, diesen mit einer Be-
treuungszeit von wochentlich 40 Stunden in Anspruch nehmen werden. In Ostdeutschland wer-
den voraussichtlich 26.000 Personen fehlen, wenn zusatzlich zu Erfullung des Rechtsanspruchs
die Personalausstattung in Betreuungsangeboten an den Schnitt im Westen angeglichen wird. Le-
diglich in Berlin, Hamburg und Thuringen sei keine weitere Angebotssteigerung zur Deckung der
FachkraftelUcke bis 2030 erforderlich (Bock-Famulla et al 2022: 10f). Auch der Bildungsbericht
2020 konstatiert, dass ,mit Blick auf den geplanten Rechtsanspruch [...] fur neu zu schaffende[n]
Platze auf jeden Fall ein hoheres Fachkrafteangebot benotigt” wird (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020: 123), insbesondere, wenn mit der Ganztagsschule der Anspruch verbun-
den wird, die Bildungsgerechtigkeit zu erhohen.

Auch ungeachtet des geplanten Ausbaus der Ganztagsbetreuung, besteht insbesondere an der
Grundschule ein Mangel an Lehrkraften. So fallt es bereits heute schwer, vakante Stellen fur
Lehrkrafte zu besetzen. Berechnungen zufolge werden bundesweit im Jahr 2025 mindestens
26.300 Absolventen fur das Grundschullehramt fehlen, um den Bedarf decken zu kdnnen. Bis
2030 wird der Bedarf an Lehrkraften um weitere 10.600 Stellen steigen (Bertelsmann Stiftung
2019).

Die Bundesregierung hat die Problemlage inzwischen erkannt und auf die politische Agenda ge-
setzt. Entsprechend der Zielsetzung im Koalitionsvertrag 2021 will der Bund zusammen mit den
Landern und weiteren relevanten Akteuren eine Gesamtstrategie zur Fachkraftesicherung in den
Erzieherberufen entwickeln (Koalitionsvertrag 2021: 99). In der einschlagigen Literatur werden
bereits vielfaltige Handlungsoptionen zur Fachkraftegewinnung diskutiert. In diesem Zusammen-
hang kann die zurzeit viel diskutierte Erweiterung der beruflichen Entwicklungsmoglichkeiten
firr Erzieherinnen und Erzieher sowohl neue Potenziale fur die Fachkraftegewinnung und -bin-
dung als auch ein Ansatz sein, um Schulkinder professionell in ihrer spezifischen Bildungswirk-
lichkeit zu begleiten und die Chancengerechtigkeit zu starken (Prognos/KHSB 2020: 17).

Bundesweit gibt es keine Daten zum Personalgefiige in Ganztagsschulen (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020: 123). 2008 wurde in der STEG-Studie ein Anteil von Erzieherinnen
und Erziehern von 41 % ermittelt (Hohmann et al. 2008). Auch heute sind die Anzeichen deutlich,
dass Ganztagsschulen (im Gegensatz zu Horten, die in der Kinder- und Jugendhilfe verankert
sind) noch kein klares Personalgefluige ausgebildet haben. Tatsachlich ist das Personal in Ganz-
tagsschulen sehr heterogen und weist nicht immer eine Qualifikation fir diese Tatigkeit auf (Auto-
rengruppe Fachkraftebarometer 2021).

Im Rahmen der generalistischen Ausbildung fur Erzieherinnen bzw. Erzieher ist der

Altersbereich der Grundschule sowie die auBerschulische Bildung inbegriffen (Kénig

et al. 2018: 39). In den vertiefenden Wahlbereichen, die in vielen Bundeslandern an-

geboten werden, wird jedoch bis auf Sachsen-Anhalt der schulische Ganztag nicht

explizit erwahnt (ebd.: 40). Erzieherinnen und Erzieher verfigen somit zwar Uber ein breites pada-
gogisches und entwicklungspsychologisches Wissen sowie Kenntnisse Uber die Funktionsweise
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der Kinder- und Jugendhilfe. Sie kbnnen auf Basis der Ausbildung jedoch nicht sicher auf Wissen
und Fertigkeiten fir den Bereich Schule zuruckgreifen. Dies ist vor dem Hintergrund, dass Ganz-
tagsschulangebote erst dann eine nachhaltige Wirkung fur die Kinder entfalten, wenn ,intensive
und langerfristige Schulerteilnahme am Ganztagsbetrieb, hohe Prozessqualitdt der besuchten An-
gebote und eine gute Schuler-Padagogen-Beziehung [...]“ (Holtappels 2015: 145) vorliegen, prob-
lematisch. Denn gerade eine hohe Prozessqualitat ist in hohem Mafe von den Fachkraften und
ihren Kompetenzen abhangig.

Eine Weiterqualifizierung zur leitenden Fachkraft fiir den au3erschulischen Ganztag konnte
diese Llcke schlieflen und sicherstellen, dass jede Schule eine Expertin bzw. einen Experten, aus
dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe hat, die das auRerschulische Angebot an Grundschulen
verantwortet (plant, organisiert, koordiniert, evaluiert) sowie im Rahmen ihres sozialpadagogi-
schen Auftrags auch in der Schule unterstitzt (Prognos 2022: 4).

In den Bildungsplédnen der Bundeslander werden in 10 Fallen Qualitdtsanforderungen an padago-
gische Fachkrafte im Zusammenhang mit Pravention thematisiert, dabei sind die Nennungen un-
terschiedlich detailliert. Haufig genannte Anforderungen an die Kompetenzen padagogischer
Fachkrafte sind zum Beispiel:

m Individuelle Voraussetzungen der Kinder verstehen, Bildungschancen gewahrleisten und Bil-
dungsbenachteiligungen entgegenwirken

m  Kooperation mit den Eltern/Erziehungsberechtigten

m FOrderung der Resilienz, damit benachteiligte Kinder besser mit schwierigen Lebenssituatio-
nen umgehen kénnen

m Gestaltung von Ubergéngen

m Inklusives Bildungsverstandnis

Die oben genannten geforderten Kompetenzen finden sich unter anderen Begriffen teilweise
auch in den Schulgesetzen wieder (vgl. beispielsweise die Ausfuhrungen zur Kooperation mit EI-
tern und Erziehungsberechtigten). Explizit benannt wird zum Teil die Pflicht zur Fortbildung fur
Lehrkrafte, wie im Berliner Schulgesetz. ,,Gegenstand der Fortbildung sind auch die fir die Selbst-
gestaltung und Eigenverantwortung der Schule erforderlichen Kompetenzen.” (§ 67 Abs. 7 S. 2
SchulG Berlin).

Armutssensibilitat von Fachkraften

Auffallig ist in den Bildungsplanen und Schulgesetzen das Fehlen von Grundlagen auf deren Ba-
sis Kompetenzen der Fachkrafte im Umgang mit Kinderarmut- und Entwicklungsnachteilen bei
Schulkindern eingefordert werden kbnnen. Im Bereich der Frihen Hilfen hat sich auch mit Blick
auf notwendige Fortbildungen, zunehmend die Erkenntnis durchgesetzt, dass Fachkrafte nur mit
dem ausreichenden Wissen Uber die Folgen von Armut fur Kinder und Jugendliche armutssensi-
bel agieren und passgenaue Unterstlitzungsangebote konzipieren konnen (LVR 2020: 31). Auch
auf der theoretischen Ebene wird Armutssensibilitdt und armutssensibles Handeln als padagogi-
scher Anspruch an die Fachkrafte und Institutionen bei der Férderung und Pravention von Grund-
schulkindern formuliert (Holz 2021.: 8f). Entsprechend fordert auch die AWO NRW im Rahmen des
Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung in einer Petition, dass Schule und offener Ganztag fi-
nanziell so ausgestattet werden, dass eine multiprofessionelle, vernetzte, inklusive und armuts-
sensible Arbeit an den Grundschulen moglich ist (AWO Bezirksverband Westliches Westfalen
2022).

30



Auch die Arbeitsgemeinschaft fur Kinder- und Jugendhilfe hat in ihrem Positionspapier eine ar-
mutssensible Grundhaltung als Voraussetzung daflr definiert, ,[...], dass die in der Kinder- und
Jugendhilfe tatigen Akteure auf allen Handlungsebenen als Ehrenamtliche, hauptamtliche Fach-
krafte und Leitungsverantwortliche armutspraventiv handeln kdnnen. Dazu mussen die erforderli-
chen Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen in den Qualifizierungsprozessen fortlaufend re-
flektiert und im Rahmen von Studium, Ausbildung und Fortbildung differenziert gestaltet werden.
(Vorstand der Arbeitsgemeinschaft fur Kinder- und Jugendhilfe - AGJ 2022: 21). Die Forderung
nach Fortbildungsressourcen fur Fachkrafte und Tragervertretungen sollte dabei die Grenzen von
Kinder- und Jugendhilfe und Schule Gberschreiten und Lehrkrafte an Schulen, im Sinne einer ar-
mutssensiblen und bedarfsorientierten Jugendhilfeplanung, die Bereiche Schule, Gesundheit,
Stadtentwicklung, Jobcenter, Kultur und Sport einbezieht, mitdenken (ebd.: 30).

3.3 Kooperation der Rechtskreise und Institutionen der Jugendhilfe und Schule

Grundséatzlich ist eine enge Verzahnung der Systeme Jugendhilfe und Schule notwendig, um pra-

ventiv wirkende Vernetzungen der Angebote und MafSnahmen aus beiden Systemen gestalten zu

kdnnen, wie auch bereits in Kap. 3.2 deutlich wird. Insbesondere die sich finanziell auswirkenden
gesetzlichen Grundlagen im SGB VIl und in den Schulgesetzen wirken sich bisher wenig koopera-
tionsforderlich aus, obwohl bekannt ist, dass gemeinsam gestaltete Bildungsorte von Schule und

Jugendhilfe dabei helfen, Briche in Bildungsbiografien zu vermeiden und Armutsfolgen entgegen-
zuwirken (LVR 2020: 13).

Gesetzliche Vorgaben zur Kooperation

Eine zentrale Herausforderung flir Kooperation resultiert aus der unterschiedlichen Rechtsgestal-
tungsebene. Wahrend das Jugendhilfegesetz nach Bundesrecht geregelt ist, wird der Bereich
Schule im Wesentlichen landesrechtlich geregelt. Kommunen haben daher zwar eine Verantwor-
tung fur die Gewahrleistung von Schulgebduden oder auch deren Reinigung, aber relativ wenig
Einfluss auf die inhaltliche Gestaltung der Schulen oder die Zusammenarbeit mit aufierschuli-
schen Akteuren. Dennoch kommt der Kommune und insbesondere den Jugendamtern eine be-
sondere Rolle in der Kooperationsgestaltung in ihrer Gesamtverantwortung nach § 79 SGB VI
zu. Sie sind die zentrale Planungs- und Steuerungsinstanz, sollen Planungsprozesse partizipativ
gestalten und sind gefordert, an relevanten Schnittstellen mit Akteuren aus anderen Systemen
wie Schule und Gesundheitswesen zusammenzuarbeiten (§§ 80, 81 SGB V). Die gesetzlich
normierte Verantwortung fiir alle Kinder und Jugendlichen stellt ein Alleinstellungsmerkmal
dar und untermauert die Rolle der Jugendamter auf der kommunalen Ebene (LVR 2020: 13).

Auch in allen Schulgesetzen finden sich Regelungen zu auflerschulischen Kooperationen. So sind
alle Schulen zur Zusammenarbeit mit der Kinder- und Jugendhilfe verpflichtet, insbesondere in
Angelegenheiten des Kinderschutzes. Die gesetzlichen Vorgaben zur Zusammenarbeit betreffen
auch weitere Bereiche, wie die Gestaltung des Ganztages, mit der Schulsozialarbeit, den Instituti-
onen des Elementarbereichs oder auch des Gemeinwesens. In den meisten Schulgesetzen wer-
den verschiedene aufierschulische Kooperationspartner benannt. Sehr konkret ist beispielsweise
das Hessische Schulgesetz, in dem die Férderung der Offnung der Schule gegeniiber ihrem Um-
feld vorgesehen ist (§ 16 Abs. 1 HSchG). ,Diese Offnung kann durch die Zusammenarbeit der
Schulen mit auBerschulischen Einrichtungen und Institutionen geschehen, insbesondere mit
Sport- und anderen Vereinen, Kunst- und Musikschulen, kommunalen und kirchlichen Einrichtun-
gen sowie mit Einrichtungen der Weiterbildung.” (§ 16 Abs. 2 HSchG). Schulleitungen spielen fiir
Kooperations- und sozialraumbasierte Weiterentwicklung der Familienorientierung von Schu-
len eine Schliisselrolle (Hackstein 2022: 10), auch diesem Umstand tragt ein kleinerer Teil der
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Schulgesetze Rechnung. Z. B. gehdrt nach dem Schulgesetz Baden-Wirttemberg (§ 41 Abs. 1)
.[...] die Vertretung der Schule nach auRen und die Pflege ihrer Beziehungen zu Elternhaus, Kir-
chen, Berufsausbildungsstétte, Einrichtungen der Jugendhilfe und Offentlichkeit“ zu den ,Aufga-
ben des Schulleiters®.

Neben den Schulgesetzen werden Kooperationsmoglichkeiten auch in fast allen Bildungsplanen
aufgegriffen, wenngleich in unterschiedlich starkem Ausmaf. Die Zusammenarbeit soll dabei in

einigen Fallen mit der Kinder- und Jugendhilfe, Bildungseinrichtungen sowie weiteren Institutio-

nen wie Musik-, Kunstschulen und Sportvereinen stattfinden. Ziele von Kooperationen sind zum
Beispiel die Gestaltung der SchullUbergange sowie die Unterstltzung der Entwicklung der Kinder
gemaf ihren individuellen Ausgangslagen und BedUrfnisse.

Finanzierung von Kinder- und Jugendhilfe und Bildung

Ein vielfach kritisiertes Hindernis fur die kommunale Praventionsarbeit ist die bisher Ubliche Ab-
grenzung der Pravention von Regelleistungen in den Kategorien der kommunalen Pflicht- und frei-
willigen Aufgaben. Zwar ist die Kooperation zur Pravention dem SGB VIl zufolge eine ,Selbstver-
waltungspflichtaufgabe” (Wieda et al. 2017) und auch in vielen Schulgesetzen und dem SGB V
sind Pravention und Kooperation in Deutschland gesetzlich verankert, allerdings sind diese Leis-
tungen unzureichend mit individuell einklagbaren Rechtsanspriichen hinterlegt. Auch deshalb
werden sie im kommunalen Gefuge haufig als sog. freiwillige Aufgaben eingestuft und haben ins-
besondere bei den Haushaltsverhandlungen eine schwache Position (Grohs/Reiter 2017). Gleich-
falls sind Kommunen in der Haushaltssicherung bzw. Haushaltssanierung nicht verpflichtet, be-
reits laufende freiwillige Leistungen aufzugeben. Fir die Ubernahme neuer freiwilliger Leistungen
gelten jedoch strenge Regeln, deren Erfullung im Kontext von Praventionsaufgaben eher unwahr-
scheinlich ist, wie z. B. die nachgewiesene Refinanzierung durch die Ertrage der MafRnahmen
oder Einsparungen an anderer Stelle (Rixen 2019). Die Zuruckstellung von Praventionsaufgaben
betrifft nicht selten gerade jene Kommunen, in den der Bedarf besonders hoch ist.

Folglich haben Kommunen bei Praventionsaufgaben zwar prinzipiell in den wesentlichen Berei-
chen eine Gewahrleistungsverantwortung, der fehlende individuell einklaghare Rechtsanspruch
fihrt aber dazu, dass praventiv wirkende Angebot von der Haushaltslage, der Ausstattung mit
ausreichendem, qualifiziertem und motiviertem Personal und den politischen Prioritdten abhan-
gig sind. Diese Abhangigkeit besitzt das Potenzial Stadt-Land-Unterschiede in diesem Bereich
noch zu verstarken. Zusatzlich wird beméangelt, dass die Einstufung der Kinder- und Jugendhilfe
als freiwilliger Aufgabe einer Verstetigung von bereits erfolgreichen Praventionsmafinahmen ent-
gegensteht. Die dadurch bedingte zunehmende Projektforderung als einzige Finanzierungs-
grundlage macht langerfristige Planungen unmoglich und das stetige Werben um Mittel kostet
erhebliche Ressourcen (Arzteblatt 2017).

Fur die Kooperation hat sich die schlechtere finanzielle Ausstattung der Kinder- und Jugendhilfe
im Vergleich zur Bildung als Problem erwiesen. U. a. aus diesem Grund kann es schwierig sein
beide Bereiche auf Augenhoéhe zu bringen. Auch das Kooperationsverbot von Bund und Landern
im Bildungsbereich stellt ein Kooperationshindernis fur Schule und Kinder- und Jugendhilfe auf
kommunaler Ebene dar. Die Lander sind fur 80 % der Bildungsausgaben zustandig, dabei inves-
tieren diese sehr unterschiedliche Betrage je Kind.22 Kommunale Schultrager finanzieren Bau
und Sanierung von Schulen insb. aus Landesmitteln. Nicht selten stehen Schule und Kinder- und
Jugendhilfe aufgrund von begrenzten raumlichen Ressourcen flr Unterricht, Ganztagsangebot

12 https://www.bpb.de/kurz-knapp/zahlen-und-fakten/soziale-situation-in-deutschland/61681/bildungsausgaben/ (abgerufen am
2.12.2022).
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und Schulsozialarbeit in einer gewissen Konkurrenz. Zwar wurde das Kooperationsverbot in den
letzten Jahren immer weiter aufgeweicht und nach Artikel 104c GG kann der Bund den Landern
Finanzhilfen fir gesamtstaatlich bedeutsame Investitionen der finanzschwachen Gemeinden im
Bereich der kommunalen Bildungsinfrastruktur gewahren.13 In Fachkreisen wird jedoch vorge-
schlagen, Artikel 104a Abs. 3 GG, der momentan auf Geldleistungen des Bundes an die Kommu-
nen beschrankt ist, um ,Sach- und Dienstleistungen® zu erweitern, damit der Bund flankierende
Regelungs- und Finanzierungskompetenzen in den Bereichen Bildung und Teilhabe, frihkindliche
Bildung, Ganztagsschulangebot und Inklusion erhalt, ohne dass die Landerkompetenzen im Kern
angetastet werden mussten (Wrase 2018).

34 Schulsozialarbeit als Kooperationsfeld von Schule und Kinder- und Jugendhilfe

Schulsozialarbeit stellt die engste Form der Kooperation von Jugendhilfe und

Schule dar.14 Sie ist nicht in allen Bundeslandern gleichermafien verankert und ins-

besondere im Grundschulbereich oft noch wenig prasent. So werden ungleiche

Chancen durch den teilweise fehlenden Zugang zu sozialpadagogischer Betreuung

und Unterstutzung in der Schule verstarkt und die praventiven Potenziale der Schulso-

zialarbeit werden nicht ausreichend genutzt. Im folgenden Abschnitt werden Leistungen und Wir-
kung von Schulsozialarbeit in der Schule erlautert, auf die gesetzliche Verankerung von Schulsozi-
alarbeit eingegangen sowie Informationen zum Angebot der Schulsozialarbeit in einzelnen Bun-
deslandern gegeben.

Leistungen und Wirkung von Schulsozialarbeit

Schulsozialarbeit umfasst verschiedene sozialpadagogische Angebote des SGB VI, die jungen
Menschen am Ort Schule zur Verfigung gestellt werden. Die Trager der Schulsozialarbeit arbeiten
bei der Erfullung ihrer Aufgaben mit den Schulen zusammen (§ 13a SGB VIII). Im § 81 SGB Vil
werden die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe zur Kooperation mit den Schulen und Stellen der
Schulverwaltung verpflichtet. Diese Regelung ist insofern fur die Schulsozialarbeit von Bedeu-
tung, als die Jugendhilfe nur in Zusammenarbeit mit anderen Sozialisationsinstanzen ihre Auf-
gabe als praventive und offensive Interessenvertretung von Kindern und Jugendlichen wahr-
nehmen kann.

Idealerweise ist Schulsozialarbeit ein Angebot der Jugendhilfe, bei dem sozialpadagogische Fach-
krafte kontinuierlich am Ort Schule tatig sind und mit Lehrkraften auf einer verbindlich vereinbar-
ten und gleichberechtigten Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen,
sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung und Lebensbewaltigung zu férdern, dazu bei-
zutragen, Bildungsbenachteiligungen und Problemlagen zu vermeiden und abzubauen, Erzie-
hungsberechtigte und Lehrkrafte bei der Erziehung und dem erzieherischen Kinder- und Jugend-
schutz zu beraten und zu unterstitzen sowie zu einer schulerfreundlichen Umwelt beizutragen
(Speck 2011: 2). Schulsozialarbeit ist ein Angebot fur alle Kinder, Jugendlichen und Eltern, richtet
sich jedoch insbesondere an sozial benachteiligte Zielgruppen.

13 https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/zusammenarbeit-von-bund-und-laendern/zusammenarbeit-von-bund-und-la-
endern_node.html und https://www.gew.de/aktuelles/detailseite/worum-geht-es-beim-streit-um-das-kooperationsverbot (abgerufen
am 2.12.2022).

14 http://www.schulsozialarbeit.net/definition/ (online, abgerufen am 02.12.2022).
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Zu den sechs Kernleistungen der Schulsozialarbeit gehoren

die Beratung und Begleitung von einzelnen Schulerinnen und Schulern,
die sozialpadagogische Gruppenarbeit,

offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote,

die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien,

die Zusammenarbeit mit und Beratung der Lehrkrafte

und Erziehungsberechtigten sowie

die Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen (Speck 2022).

Schulsozialarbeit nimmt somit eine wichtige Vermittlungs- und Scharnierfunktion nicht nur zwi-
schen der padagogischen Institution Schule und dem 0rtlichen System der Jugendhilfe (6rtliches
Jugendamt, freie Trager etc.) wahr, sondern auch zwischen Schule und Gemeinwesen. Sie entwi-
ckelt bzw. beférdert Beziehungen zu Institutionen wie Vereinen und Verbanden, Betrieben, Kir-
chen, Arbeitsamt etc. im Umfeld der Schule. Im Interesse der Kinder und Jugendlichen tragt die
Schulsozialarbeit zu einer Vernetzung bestehender Angebote und Dienste bei. Fir Schilerinnen
und Schiiler stellt die Erganzung zur Schulpadagogik auRerdem eine zusatzliche Ressource dar;
denn sie bringt sozialpadagogische Ziele, Tatigkeitsformen und Methoden in die Schule ein, die
auch bei erweiterten Auftragen an Lehrkrafte und gedehnten Lehrerrollen nicht durch Schule al-
lein abzudecken waren (Paritatischer Gesamtverband 2013).

Wissenschaftliche Befunde zeigen die Wirkungen von Schulsozialarbeit auf, z. B. engere Koopera-
tion von Jugendhilfe und Schule, frihere Erreichbarkeit von hilfebedurftigen Kindern bzw. de