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Zusammenfassung: Der Artikel beschäftigt sich mit der Frage, ob bildungsbenachtei-
ligte Schüler*innen durch das Konzept der ‚positiven Jugendentwicklung‘ erfolgreich ge-
fördert werden können. Als Fallbeispiel dient das Förderprogramm „Einsteigen – Aufstei-
gen!“, das an fünf weiterführenden Schulen in Köln und Wipperfürth etabliert ist. Das 
Konzept und die Ausgestaltung des Programms zeigt sehr große Übereinstimmung mit 
dem Konzept der positiven Jugendentwicklung. Die Analysen zeigen, dass dieses Kon-
zept geeignet ist, um bildungsbenachteiligte Schüler*innen bei ihrer Entwicklung zu un-
terstützen. Im Programm werden insbesondere der Selbstwert, die sozialen Kompeten-
zen, Problemlösungs- und Entscheidungsfähigkeit sowie planvolles Handeln und die Fä-
higkeit, sich Ziele zu setzen erfolgreich gefördert. Wie schon andere Studien zeigten, 
finden sehr stark bildungsbenachteiligte Schüler*innen, die auf umfangreiche, proaktive 
Unterstützung angewiesen sind, häufig keinen Platz in Förderprogrammen. Entspre-
chend kann für die Gruppe der sehr stark Benachteiligten nicht beantwortet werden, ob 
das Konzept der ‚positiven Jugendentwicklung‘ zur Förderung geeignet ist. 
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1. Einleitung 

Bildungschancen sind in Deutschland nach wie vor ungleich verteilt. Aus diesen 
ungleichen Chancen resultieren psychische, gesundheitliche, soziale, ökonomi-
sche und politische Folgen für das Individuum bzw. die Gesellschaft (vgl. Quen-
zel/Hurrelmann 2019). Laut Kultusministerkonferenz (KMK 2003) muss „[j]edem 
Kind [..] – ohne Rücksicht auf Stand und Vermögen der Eltern – der Bildungsweg 
offenstehen, der seiner Bildungsfähigkeit entspricht“. In dieser ‚Ideologie der 
Chancengleichheit‘ liegt die Crux in der Definition und den Determinanten von 
‚Bildungsfähigkeit‘. Die Bildungsfähigkeit ist nicht allein durch individuelle – quasi 
biologische – Voraussetzungen bestimmt, sondern wird stark von den emotio-
nalen, sozial-kulturellen und ökonomischen Bedingungen des Elternhauses ge-
prägt. Bleibt dieser Umstand unberücksichtigt und wird dem nicht entgegenge-
wirkt, ist eine faktische Chancengleichheit nicht erreichbar (vgl. Bourdieu/Pas-
seron 1971).    
Vielen Lehrkräften ist das Problem der Bildungsbenachteiligung durchaus be-
wusst. Allerdings fehlen in Schulen häufig die Zeit sowie personelle Ressourcen, 
um die ungleichen Bildungsvoraussetzungen der Schüler*innen (SuS) umfas-
send auszugleichen. Zudem sind Lehrkräfte in der Rolle der*des Bewertenden 
von (Schul-)Leistungen. Deshalb bauen SuS häufig eine gewisse Distanz zu 
ihnen auf, was das Eintauchen in bestimmte Beziehungsräume – die anderen 
(sozial-)pädagogischen Fachkräften eher offenstehen – erschwert. Um Bil-
dungsbenachteiligung effektiv zu bekämpfen, sind Schulen insofern auf die zu-
sätzliche Unterstützung von (sozial-)pädagogischen Fachkräften und/oder die 
Kooperation mit Förderprogrammen und -einrichtungen angewiesen (vgl. Bern-
inger2020). 
Dieser Beitrag setzt sich mit der Wirkung eines (Bildungs-)Förderprogramms auf 
die Entwicklung bildungsbenachteiligter SuS auseinander. Als Fallbeispiel dient 
das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ – ein Förderangebot „für Kinder 
und Jugendliche mit schulischen und sozialen Problemen“. Das Programm ist 
an insgesamt fünf weiterführenden Schulen in Köln und im oberbergischen Kreis 
angesiedelt (vgl. KGSF o.J.b). An jeder Schule coacht ein*e (Sozial-)Pädagog*in 
ca. 40 SuS der Jahrgangsstufen 6 bis 10 in Kleingruppen und Einzelsettings. 
„Das Ziel des Programms ist, den Teilnehmer*innen zu einer persönlichen und 
beruflichen Perspektive zu verhelfen, damit diese ein positives, selbstbestimm-
tes Leben führen können.“ (vgl. KGSF o.J.a). 
Als theoretische Schablone für die Wirksamkeit des Programms wird das Modell 
der positiven Jugendentwicklung herangezogen. Dieses Modell wird internatio-
nal als Grundlage für Förderprogramme für Jugendliche empfohlen und wurde 
bereits von der bundesdeutschen Politik aufgriffen – als Förderempfehlung für 
Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe. Das Modell setzt nicht nur Ziele für 
eine positive Jugendentwicklung, sondern liefert darüber hinaus Kriterien, mit 
welchen Elementen Förderprogramme zur Erreichung der Ziele ausgestattet 
sein sollten (vgl. Weichold/Blumenthal 2019). Die Analyse der Wirkung des Fall-
beispiels – das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ – auf die Entwick-
lung benachteiligter SuS dient insofern ebenfalls als Test, inwiefern das Modell 
der positiven Jugendentwicklung geeignet ist, diese Schüler*innengruppe adä-
quat zu fördern.  
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2. Theorie & Forschungsstand:  
Positive Jugendentwicklung 

Mit dem Paradigmenwechsel in der Psychologie – weg vom Blick auf Defizite 
hin zur Betrachtung positiver psycho-sozialer Konstitutionen – entstand die po-
sitive Jugendentwicklung1 (vgl. Silbereisen/Lerner 2007). Von einer positiven Ju-
gendentwicklung wird gesprochen, wenn Jugendliche „über altersangemessene 
intra- und interpersonale Kompetenzen verfügen, Selbstvertrauen sowie einen 
starken Charakter haben und soziale Beziehungen pflegen, die unterstützend 
und langfristig angelegt sind“ (Weichold/ Blumenthal 2019: 248f).  
Konzeptionell wird die positive Jugendentwicklung von Lerner et al. (2007) auf 
den Erwerb der fünf Cs  

1.) Competence = Kompetenz 
2.) Confidence = Vertrauen 
3.) Character = Charakter 
4.) Connection = Bindung 
5.) Care = Fürsorge und Mitgefühl  

heruntergebrochen. Die fünf Cs finden sich auch im Vokabular von Praktiker*in-
nen. Entsprechend kann mit der Anwendung dieses Modells ein Schritt in Rich-
tung Theorie-Praxis-Verzahnung geleistet werden (vgl. Lerner et. al 2007).  
Mit der Zeit sollte sich außerdem ein sechstes C  

6.) Contribution = Beitrag  
entwickeln. Die Jugendlichen leisten einen Beitrag, indem sie sich aktiv engagie-
rend in die Gesellschaft einbringen. Aus diesen positiven Entwicklungsprozes-
sen im Jugendalter entsteht – laut Theorie – eine ‚ideale‘ erwachsene Person. 
Diese hat eine positive Beziehung zu sich selbst, was durch Gesundheit und 
Wohlbefinden gekennzeichnet ist und partizipiert in einer angemessenen Art und 
Weise am Gemeinwesen (vgl. Rathunde/Csikszentmihalyi 2006). Problemver-
halten, wie Delinquenz oder Substanzkonsum, gelten als Negativschablone zu 
den beschriebenen positiven Entwicklungen (vgl. Bowers et al. 2014).   
 
Jedes der fünf Cs steht für ein Cluster von Fähigkeiten, die Roth und Brooks-
Gunn (2003: 205) wie folgt konkretisieren (vgl. Tab. 1).  
 
Tab. 1: Die fünf Cs und ihre inhaltlichen Dimensionen 

Fünf Cs 
 

Inhaltliche Dimensionen 

Competence  
= Kompetenz 
 

Soziale, kognitive, schulische und berufliche Kompetenzen  

 Soziale Kompetenz = interpersonale Fähigkeiten 
wie Kommunikationsfähigkeit, Durchsetzungsver-
mögen und die Fähigkeit zur Lösung von Konflikten.  

 Kognitive Kompetenz = kognitive Fähigkeiten, ein-
schließlich logisches und analytisches Denken, 
Problemlösungsfähigkeit, Entscheidungsfähigkeit, 
planvolles Handeln und die Fähigkeit, sich Ziele zu 
setzen.  

 Schulische Kompetenz = Schulnoten, Anwesen-
heit, Prüfungsergebnisse und Schulabschlüsse  

 Berufliche Kompetenz = Arbeitseinstellungen und 
Berufswahlorientierung 
 

                                                      
1 Entwickelt wurde das Modell von Lerner et al. (2007) als „Positive Youth Development” (= PYD). 
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Confidence  
= Vertrauen 
 

Selbstwert, Selbsteinschätzung, Selbstvertrauen, Identität 
und Glauben an die Zukunft  

Character  
= Charakter 
 

Selbstkontrolle, Selbstbeherrschung, kein gesundheits-
schädigendes (Problem-)Verhalten, Achtung von kulturel-
len und gesellschaftlichen Regeln und Normen, Gerechtig-
keitssinn (Moral) und Spiritualität  
 

Connection 
 = Bindung 
 

Aufbau und die Stärkung von Beziehungen zu anderen 
Menschen und Institutionen wie der Schule. 

Care  
= Fürsorge und 
Mitgefühl  
 

Empathiefähigkeit, Fähigkeit, sich in andere hineinzuver-
setzen 

Quelle: Eigene Darstellung, Inhalt leicht verändert entnommen aus Roth und 
Brooks-Gunn (2003: 205) 
 
Zum Modell der 5 bzw. 6 Cs kann kritisch angemerkt werden, dass die Katego-
risierungen der Dimensionen nicht immer eindeutig sind. Sie changieren zwi-
schen Kompetenzformulierungen und inhaltlichen Zielsetzungen. Schulnoten, 
Anwesenheit, Prüfungsergebnisse und Schulabschlüsse sind z.B. die Ergeb-
nisse bestimmter Kompetenzen wie der kognitiven Kompetenz und der Leis-
tungsbereitschaft. Darüber hinaus können die Dimensionen teilweise ergänzt 
werden. Zum zweiten C, Confidence (= Vertrauen), kann auch das Vertrauen zu 
anderen zählen. Damit schlägt sich die Brücke zum vierten C, Connection (= 
Bindung). Das fünfte C, Care (= Fürsorge und Mitgefühl) kann über die bloße 
Empathiefähigkeit hinausgehen und die Unterstützung anderer beinhalten. Da-
mit ergibt sich eine Verbindung zum sechsten C, Contribution (= Beitrag).  
 
Mit der Entstehung des Konzeptes der positiven Jugendentwicklung entstand 
auch das Interesse, Ursachen und Bedingungen dieser als ‚gesund‘ angesehe-
nen Entwicklung zu verstehen (Silbereisen/Lerner, 2007). Weichold und Blu-
menthal (2019: 283f) formulieren Kriterien für Programme aus, die als sinnvolle 
Interventionsstrategie für eine positive Jugendentwicklung gelten sollen. Inner-
halb dieser Programme sollen effektive Lernumwelten geschaffen werden, die 

1.) Physische und psychologische Sicherheit bieten (z.B. zur Förderung si-
cherer und positiver Interaktionen innerhalb der Peergruppe und Ver-
meidung problematischer Peerinteraktionen) 

2.) Angemessene Strukturen vorgeben (Vorgabe von klaren, konsistenten 
Regeln und Erwartungen, altersgemäße Kontrolle, Kontinuität) 

3.) Unterstützende Beziehungen ermöglichen2 (Wärme, Nähe, Verbunden-
heit, positive Kommunikation, Unterstützung, Ansprechbarkeit, sichere 
Bindung) 

4.) Optionen eröffnen, dazuzugehören (Inklusion, soziales Engagement, 
Möglichkeiten zur Identitätsbildung, Unterstützung kultureller Kompe-
tenz) 

5.) Positive soziale Normen vermitteln (Verhaltensregeln, Erwartungen, 
Vermittlung von Werten und Normen) 

6.) Unterstützung anbieten, sodass Jugendliche einen Beitrag leisten kön-
nen (Unterstützungsstrukturen für autonomes Verhalten, das einen wirk-
lichen Beitrag zur Gesellschaft leistet, Jugendliche ernst nehmen und 
herausfordern) 

                                                      
2 Im Rahmen der pädagogischen Arbeit sollten sich positive, langfristig angelegte Beziehungen von 

mindestens einem Jahr zwischen Jugendlichen und Erwachsenen entwickeln (Lerner, 2004). 
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7.) Unterstützung bieten, Kompetenzen auszubilden (Schaffung von Mög-
lichkeiten, vielfältige intra- und interpersonale Kompetenzen, kulturelles 
und soziales Kapital zu erwerben, intentionales, mediales und kulturelles 
Lernen, Vorbereiten auf das Berufsleben) 

8.) Maßnahmen in Familie, Schule und Gemeinwesen integrieren (Koordi-
nation von Einzelmaßnahmen und Programmen, Schaffung von Syner-
gieeffekten zur Maximierung von Interventionseffekten) (Aufzählung aus 
Weichold/Blumenthal 2019: 283f). 

 
Bislang haben sich noch nicht viele Programme, die explizit nach dem Konzept 
der positiven Jugendentwicklung arbeiten, etabliert (für einen Überblick vgl. 
Weichold/Blumenthal, 2019: 285). Evaluationsstudien belegen einen grundsätz-
lich positiven Effekt der Teilnahme an Programmen, die nach dem Konzept der 
positiven Jugendentwicklung arbeiten. Die teilnehmenden Jugendlichen stei-
gern zum einen ihre intra- und interpersonalen Kompetenzen. Zum anderen wer-
den internale und externale Verhaltensprobleme (z.B. Substanzkonsum, Ag-
gressivität oder risikoreiches Sexualverhalten) reduziert (z. B. Allison et al. 2011; 

Catalano et al. 2004; Eichas et al. 2010). Einleitung 

3. Forschungsdesign  

Um die Wirkung eines (Bildungs-)Förderprogramms auf die Entwicklung bil-
dungsbenachteiligter SuS zu eruieren, wird das Fallbeispiel „Einsteigen – Auf-
steigen!“ herangezogen. Grundsätzlich können Ergebnisse einer solchen Ein-
zelfallanalyse auf ähnliche Fälle, i.e. ähnlich strukturierte Förderprogramme an 
weiterführende Schulen, übertragbar sein (vgl. Hering/Schmidt 2014). Im Fol-
genden werden das Programm, die Methoden der Datenerhebung und -auswer-
tung erläutert.  
 

Das Programm Einsteigen-Aufsteigen!3 
 
Die Zielgruppe des Förderprogramms „Einsteigen – Aufsteigen!“ sind SuS ab 
der 7. Klasse4 mit schulischen und sozialen Problemen in weiterführenden Schu-
len (KGSF o.J.b). Die SuS werden bis zur 10. Klasse durch ein*e (Sozial-)Päda-
gog*in in Kleingruppen- und Einzelsettings begleitet. Nach Abschluss der 10. 
Klasse stehen die (Sozial-)Pädagog*innen SuS noch ein weiteres Jahr bei Be-
darf beratend zur Seite. Die SuS, die ins Programm aufgenommen werden, soll-
ten motiviert sein ‚an sich zu arbeiten‘.  
Derzeit ist das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ an fünf weiterführen-
den Schulen in Köln und der Stadt Wipperfürth im Oberbergischen Kreis etab-
liert. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die Schulformen, an welchem Ort sich 
diese befinden und seit wann das Förderprogramm an der Schule angesiedelt 
ist.  
Die teilnehmenden Schulen in Köln befinden sich in sozial-deprivierten Wohnla-
gen mit hoher Arbeitslosigkeit, niedrigem Durchschnittseinkommen und hohen 
Anteilen an Menschen mit Zuwanderungsgeschichte (vgl. Heymann 2002; Stadt 
Köln 2015). Dies spiegelt sich auch in der Sozialstruktur der Programmteilnem-
her*innen wieder. Anders als in den Kölner Stadtteilen befinden sich die sozial-
räumlichen Merkmale im Oberbergischen Kreis – dem die Stadt Wipperfürth zu-
geordnet ist – alle auf bundes- bzw. westdeutschem Niveau (vgl. BA 2019; IT 

                                                      
3 Das Programm wird aus Mitteln des Kölner Gymnasial- und Stiftungsfonds und aus der Gemein-

schaftsstiftung „Chancen stiften“ finanziert. An den beiden Wipperfürther Schulen unterstützt die dort 

ansässige Hans Hermann-Voss-Stiftung das Programm (KGSF o.J.b: 4). 
4 An einer der Schulen startet das Programm bereits in Klasse 6. 
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NRW 2019). Wipperfürth kann folglich anhand dieser Kriterien nicht als sozial-
deprivierten Wohnlage bezeichnet werden.  
 

Tab. 2: Teilnehmende Schulen nach Ort und Programmstart 

Schule und Schulform Ort Im Programm seit 

Gesamtschule  Köln-Chorweiler 2019 

Realschule  Wipperfürth 2016 

Gymnasium  Köln-Mülheim 2015 

Hauptschule  Wipperfürth 2014 

Gesamtschule  Köln-Höhenhaus 2013 

Quelle: KGSF, o.J.b; Jahreszahlen sind den Leitfadeninterviews entnommen 

 
Initiiert wurde das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ im Jahr 2007 
durch den Kölner Gymnasial- und Stiftungsfonds (KGSF). Es etablierte und ent-
wickelte sich durch eine – noch immer im Programm tätige – Pädagogin und den 
Schulleiter einer Hauptschule in Köln-Riehl. Der Fokus der Tätigkeit lag auf der 
Verbesserung der Schulleistung durch die Hilfe „einer Vertrauensperson, die we-
der mit der Schule noch mit den Eltern in Zusammenhang steht“ (KGSF 2007). 
Viele Herausforderungen der SuS ergaben sich aus der fehlenden Unterstüt-
zung eines emotional, sozial und finanziell schwachen Elternhauses. Die SuS 
sind insofern bildungsbenachteiligt (vgl. Berninger 2020). Neben der Bewälti-
gung dieser Herausforderungen strebte die Pädagogin an, das „schlechte Image 
von Hauptschülern“ zu relativieren, das „Selbstbild [der SuS] zurechtzurücken“ 
sowie deren „Selbstwertgefühl zu steigern“. Im Mittelpunkt stand ein situativer 
Ansatz, bei dem gefragt wurde: „Was braucht der Schüler jetzt?“ (vgl. KGSF 
2007).  
Um die Programmziele zu erreichen, liegt der Fokus auf der Arbeit in Kleingrup-
pen von maximal fünf SuS. Diese Treffen erfolgen im wöchentlichen Turnus und 
in einem Zeitrahmen von etwa einer Stunde (45 - 60 Min). Darüber hinaus finden 
– bei Bedarf – Einzel-, Lehrer*innen- und Elterngespräche statt. Zusätzlich wer-
den Workshops, Ausflüge und weitere Veranstaltungen durchgeführt, um die so-
ziale und kulturelle Bildung der SuS zu fördern (Leitfadeninterview mit den Pä-
dagog*innen des Förderprogramms 2019).  
Das grundlegende Konzept von „Einsteigen – Aufsteigen!“ ist im nachstehenden 
Schaubild illustriert (vgl. Abb. 1). Die Zielformulierung „den SuS zu einer persön-
lichen und beruflichen Perspektive zu verhelfen, damit diese ein positives, 
selbstbestimmtes Leben führen können“ mündet in zwei Bereiche. Der Bereich 
‚E-A! 1‘ setzt sich aus vier Säulen zusammen: (1) Bildungscoaching, (2) Persön-
lichkeitscoaching, (3) Life-Coaching, (4) Zukunftscoaching. Diese Säulen sind in 
bis zu acht Bausteine unterteilt (vgl. Abb. 2). Der Bereich ‚E-A! 2‘ bezieht sich 
auf das Jahr nach Abschluss der 10. Klasse, in dem die Pädagog*innen den 
SuS bei Bedarf beratend zur Seite stehen (KGSF o.J.a). 
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Abb.1: Konzept „Einsteigen – Aufsteigen!“ 

 
Quelle: KGSF o.J.a 
 
Abb. 2: Bausteine „Einsteigen – Aufsteigen!“ 

 
Quelle: KGSF o.J.a 
 

Datenerhebung 
 
Das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“wurde im Zeitraum September 
2018 bis Oktober 2021 durch das Zentrum für Lehrer*innenbildung (ZfL) der Uni-
versität zu Köln auf seine Wirksamkeit hin evaluiert. Die Evaluation ist im Längs-
schnitt- und Mixed Methods Design angelegt. Im Rahmen der Evaluation finden 
die Sichtweisen der Zielgruppe (SuS), der Durchführenden (Pädagog*innen) so-
wie weiterer Gruppen (z.B. Schulleitung, Lehrer*innen, Schulsozialarbeiter*in-
nen der Schulen, an denen das Programm angesiedelt ist) Berücksichtigung. Da 
die Datenerhebung ab dem zweiten Jahr im Zeitraum der Corona-Pandemie 
stattfand, konnten die angestrebte Vollerhebung nur im Hinblick auf die Angaben 
der Pädagog*innen realisiert werden.  
Das im Artikel verwendete Datenmaterial basiert auf folgenden Erhebungen:  

1. Leitfadeninterviews im Zeitraum von Mai 2019 bis März 2021 mit einem 
Schulsozialarbeiter, einem Schuleiter, zwei Lehrer*innen, zwei Päda-
gog*innen sowie zwei ehemaligen Teilnehmer*innen des Förderpro-
gramms. 

2. Beantwortung von Fragen eines standardisierten Online-Fragebogens 
an bis zu drei Zeitpunkten durch die Pädagog*innen und Teilnehmer*in-
nen des Förderprogramms. Die Fallzahlen der Längsschnittanalysen fin-
den sich in den Tabellen im Anhang (Tab. A.1. und A.2). An der Retro-
spektivbefragung zur eigenen Entwicklung im Förderprogramm nahmen 
106 SuS teil (vgl. Abb. A.1 im Anhang).  
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Die nachstehende Tabelle 3 gibt einen Überblick über die im Online-Fragebogen 
erhoben und hier im Artikel verwendeten Konzepte.  
 

Tab. 3: Erhobene Konzepte in den standardisieren Fragebögen (Auswahl) 

 Auskunft  
Pädagog*innen 

über SuS 

Selbstauskunft 
SuS 

Psychische Konstitution ja ja 

Sozialverhalten ja ja 

Soziale Integration ja ja 

Arbeitsverhalten ja ja 

Berufsvorbereitung ja ja 

Noten ja - 

Entwicklung seit Einstieg ins Programm ja ja 

Berufliche/schulische Situation nach  
regulärem Durchlaufen des Programms 
bzw. nach Abschluss der 10. Klasse 

ja ja 

Quelle: Eigene Darstellung 
 

In welche Einzel-Konstrukte sich die Konzepte psychische Konstitution, Sozial- 
und Arbeitsverhalten sowie soziale Integration unterteilen, zeigt Tabelle 4. Bei 
der Konzeption wurde sich am Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Per-
sönlichkeitsbeschreibung (vgl. BIP 2014) sowie Essers Aspekten der Integration 
orientiert (vgl. Esser 2003).  
Um die einzelnen Konstrukte zu messen, wurde bei der Befragung der Päda-
gog*innen und der SuS unterschiedlich vorgegangen. Wenn es das Konstrukt 
zulässt, wurden die Pädagog*innen direkt nach ihrer Einschätzung befragt, wie 
stark das jeweilige Konstrukt bei der*dem jeweiligen Schüler*in ausgeprägt ist. 
Bei Konstrukten, die schwerer greifbar sind, kam ein Bündel von Fragen zum 
Einsatz. Bei den SuS wurde für die Erhebung der Konstrukte auf Einzelitems 
aus getesteten Skalen zurückgegriffen (vgl. Collani/Herzberg 2003; Lohbeck et 
al. 2014; DaQS 2019; ZIS 2019).  
 
Tab. 4: Zerlegung der theoretischen Konzepte in einzelne Konstrukte 

Psychische  
Konstitution 

Sozialverhalten Arbeitsverhalten Soziale Integration 

 Selbstwert-
gefühl 

 Selbstwirk-
samkeitser-
wartung 

 Emotionale 
Stabilität 

 Belastbar-
keit 

 Sensitivität  
(Empathie) 

 Kontaktfä-
higkeit 

 Soziabilität 
(Rücksicht-
nahme) 

 Teamorien-
tierung 

 Durchset-
zungsver-
mögen 

 Selbststän-
digkeit 

 Gewissen-
haftigkeit 

 Handlungs-
orientierung 

 Begeiste-
rungsfähig-
keit 

 Kulturation:  
ausreichende 
Kenntnisse zur  
gesellschaftlichen 
Partizipation  
(geltende Regeln, 
Sprache) 

 Identifikation: 
mentale und emoti-
onale Verbunden-
heit mit der Gesell-
schaft (Loyalität 
und Zugehörigkeit) 

Quelle: Eigene Darstellung 
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Nach einem Pretest im Dez. 2019 wurden einige Items für die Untersuchungs-
gruppe sprachlich angepasst. Tabelle 5 illustriert anhand von zwei Beispielen 
die Vorgehensweise bei der Erhebung. Den Pädagog*innen respektive den SuS 
wurden die jeweiligen Aussagen vorgelegt. Daraufhin sollten sie ihre Einschät-
zung auf einer 6-stufigen endpunktbenannten Skala, die von 1 = „stimme voll 
und ganz zu“ bis 6 = „stimme überhaupt nicht zu“ reicht, eintragen.  
 

Tab. 5: Erhebung der einzelnen Konstrukte bei den Pädagog*innen und SuS 
(Beispiel) 

Konstrukt Befragung Pädagog*innen Befragung SuS 

Selbstwert-
gefühl 

Der*die Schüler*in hat ein ho-
hes Selbstwertgefühl. 
 

Insgesamt bin ich mit mir selbst 
zufrieden. 
Hin und wieder denke ich, dass 
ich nichts wert bin. 
 

Emotionale 
Stabilität 

Der*die Schüler*in hat starke 
Stimmungsschwankungen. 
Der*die Schüler*in reagiert 
häufig impulsiv. 
Der*die Schüler*in kann 
seine/ihre Aggressionen kon-
trollieren. 

Manchmal wechselt meine Stim-
mung schnell zwischen glücklich 
und traurig. 
Manchmal tue ich spontan Dinge, 
die ich besser nicht getan hätte. 
Wenn ich wütend bin, kann ich 
mich zusammenreißen. 
 

Quelle: Eigene Darstellung 
 
Die Erhebung orientiert sich nicht Eins-zu-Eins am Konzept der fünf bzw. sechs 
Cs. Es lassen sich jedoch große Schnittmengen zwischen dem Konzept der Cs 
und den im Rahmen der Evaluation erhobenen Konstrukte finden.  
 

Datenauswertung 
 
Die quantitativen Auswertungen setzen sich aus einer deskriptiven Darstellung 
der Retrospektivbefragung sowie einer multivariaten Längsschnittanalyse (Pa-
nel-Regression) zusammen. Es wurden Fix-Effects-Modelle mit den Befra-
gungswellen als erklärende Variablen geschätzt. Anders als in einer OLS-Re-
gression kann durch dieses Schätzverfahren eine personenspezifische Kon-
stante eliminiert werden. Damit können statistische Abhängigkeiten und Ent-
wicklungen bei Probanden, die zu verschiedenen Zeitpunkten befragt werden, 
berücksichtigt und Standardfehler korrekt geschätzt werden (vgl. Giessel-
mann/Windzio 2014). Um dem Risiko eines “overcontrol bias” zu entgehen, 
wurde auf die Hinzunahme von Kontrollvariablen in den Modellen verzichtet (vgl. 
Elwert/Winship 2014).  
Bei der Analyse des qualitativen Datenmaterials wird eine strukturierende In-
haltsanalyse durchgeführt (vgl. Mayring/Frenzl 2014). Das Kategoriensystem 
bilden die jeweiligen Dimensionen oder Unterkategorien des Konzepts der posi-
tiven Jugendentwicklung.   
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4. Ergebnisse  

In einem ersten Schritt werden die Programmkriterien von „Einsteigen-Aufstei-
gen!“ mit den Kriterien der positiven Jugendentwicklung abgeglichen. So kann 
eruiert werden, ob und inwieweit „Einsteigen-Aufsteigen!“ diese Kriterien erfüllt 
und damit als Programm gelten kann, das (implizit) nach den Kriterien der posi-
tiven Jugendentwicklung arbeitet. In einem zweiten Schritt wird geschaut, ob die 
Teilnehmer*innen des Förderprogramms die in der positiven Jugendentwicklung 
angesprochenen Kompetenzen erwerben.  
 

„Einsteigen-Aufsteigen!“ und die Programm-Kriterien der positiven Jugendent-
wicklung  
 
Das erste Schlüsselmerkmal einer positiven Jugendentwicklung ist die „physi-
sche und psychologische Sicherheit (z. B. zur Förderung sicherer und po-
sitiver Interaktionen innerhalb der Peergruppe und Vermeidung problema-
tischer Peerinteraktionen)“. Das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ 
trainiert die „sichere und positive Interaktion innerhalb der Peergruppe“ über die 
Bausteine „Umgangsformen“ und „Kommunikation“. Der Baustein „Stressma-
nagement“ sollte dem Aufbau der Emotionsregulation der Programmteilneh-
mer*innen und damit der Reduktion problematischen Verhaltens dienlich sein. 
Bei Aufnahme ins Programm wird viel in Beziehungsarbeit investiert, was das 
Sicherheitsgefühl der teilnehmenden SuS stärken soll: 
 

„Um Vertrauen aufzubauen, da habe ich zwei, drei Übungen. Da 

nehme ich mir auch erstmal die Zeit, damit wir eine gute Basis schaffen 

können, auf der wir zusammenarbeiten können, auf der wir dann, auch 

wenn es mal irgendwie kracht […] damit wir dann ein Team sind. Dass 

die Kinder wissen, dass sie sich auf mich verlassen können.“  

(Zitat Pägagog*in des Förderprogramms) 

 
Das zweite Schlüsselmerkmal der positiven Jugendentwicklung „angemessene 
Strukturen vorgeben (Vorgabe von klaren, konsistenten Regeln und Erwar-
tungen, altersgemäße Kontrolle, Kontinuität)“ wird vom Förderprogramm 
„Einsteigen-Aufsteigen!“ durch den Baustein „Ordnung und Struktur“ angesteu-
ert. Regeln und ihre Einhaltung werden in der Gruppe eingeübt:  
 

„Beim Sportprogramm […] da gibt es Gruppensanktionen, wenn eine Re-
gel verletzt wird, muss die ganze Gruppe das machen.“ 
(Zitat Pägagog*in des Förderprogramms) 

 
Besonders gut lässt sich das zweite Schlüsselmerkmal umsetzen, wenn das 
erste bereits erfüllt ist: Wenn eine gute Vertrauensbasis geschaffen wurde, kön-
nen sich „die Gruppen […] je nach Teilnehmer auch selber steuern und regulie-
ren“ (Zitat Pägagog*in des Förderprogramms).  
Schwieriger wird die Umsetzung, wenn im Förderprogramm gesetzte Regeln, z. 
B. Pünktlichkeit, kein Standard an der Schule, an der das Programm angesiedelt 
ist, sind. Beispielsweise wurde berichtet, dass Lehrer*innen selbst zu spät beim 
Unterricht erscheinen, weshalb es Schüler*innen nicht plausibel erscheint, 
pünktlich zu sein.  
 
Das dritte Schlüsselmerkmal einer positiven Jugendentwicklung „Unterstüt-
zende Beziehungen ermöglichen (Wärme, Nähe, Verbundenheit, positive 
Kommunikation, Unterstützung, Ansprechbarkeit, sichere Bindung)“ wird 
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insbesondere durch die Bausteine „Wertschätzung“ sowie „Offenheit und Kom-
munikation“ umgesetzt. Die Fokussierung auf „Ressourcen“ und „Erfolge“ sollte 
hierbei unterstützend wirken. Die Langfristigkeit der Beziehung wird durch die 
Laufzeit des Programms gesichert. Diese beträgt vier Jahr enge Unterstützung 
und mindestens ein weiteres Jahr Unterstützung nach Bedarf. Teilweise halten 
die Jugendlichen noch lange Kontakt zu ihren Bezugspersonen – den Päda-
gog*innen. Das konkrete situative Vorgehen in den unterstützenden Beziehun-
gen wird so beschrieben:  
 

„Da kommt jetzt jemand zu mir, dann kläre ich erstmal: Was brauchst du 
jetzt von mir? Möchtest du Dinge einfach nur loswerden? Willst du dich 
kurz ‚auskotzen‘? Möchtest du, dass wir uns was überlegen? Möchtest 
du, dass ich irgendwas mache? Kann ich dir bei was helfen? […] Dann 
lasse ich das erstmal alles kommen. Und dann gucken wir, Schritt für 
Schritt, wie es zu einer Verbesserung oder wie es wieder zu der ge-
wünschten Situation kommen kann, die der Schüler quasi braucht.“  
(Zitat Pägagog*in des Förderprogramms) 
 

Schlüsselmerkmal vier einer positiven Jugendentwicklung lautet: „Optionen er-
öffnen, dazuzugehören (Inklusion, soziales Engagement, Möglichkeiten 
zur Identitätsbildung, Unterstützung kultureller Kompetenz)“. „Optionen er-
öffnen“ sich im Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ über die Bausteine 
„Potentiale entdecken“ sowie die „Stärkenförderung. Die Teilnehmer*innen neh-
men i. d. R. in der Jahrgangsstufe 7 am Workshop J.U.M.P (= Just Unfold My 
potential) teil, der speziell diese beiden Bausteine beinhaltet. Hierüber ergeben 
sich ebenfalls Möglichkeiten zur Identitätsbildung. Der Baustein „Kulturelle Bil-
dung“ fördert die kulturelle Kompetenz der SuS. Soziales Engagement wird z. 
B. im Rahmen einer Ehrenamtswoche eingeübt, in der die Schüler*innen sich 
sozial engagieren.  
 
Schlüsselmerkmal Nummer fünf „positive soziale Normen vermitteln (Verhal-
tensregeln, Erwartungen, Vermittlung von Werten und Normen)“ beinhaltet 
die „positiven Interaktionen“ aus Schlüsselmerkmal eins, die „Regeln und Erwar-
tungen“ aus Schlüsselmerkmal zwei sowie die „Unterstützung kultureller Kom-
petenz“ Schlüsselmerkmal vier. Im Förderprogramm werden diese Merkmale 
vor allem über die Bausteine „Umgangsformen“ und „Kulturelle Bildung“ einge-
übt.  
 
Das sechste Schlüsselmerkmal einer positiven Jugendentwicklung „Unterstüt-
zung anbieten, sodass Jugendliche einen Beitrag leisten können (Unter-
stützungsstrukturen für autonomes Verhalten, das einen wirklichen Bei-
trag zur Gesellschaft leistet, Jugendliche ernstnehmen und herausfor-
dern)“ findet sich bei „Einsteigen-Aufsteigen!“ in den Bausteinen „Potentiale 
Entdecken“, „Stärkenförderung“, „Lebensplanung“ sowie „Ziele setzen können“. 
Aus dem Zusammenspiel dieser Bausteine kann sich ein autonomes Verhalten 
der SuS entwickeln. Im Rahmen der Ehrenamtswoche (s.o.), einer Aktion des 
Programms, können die Jugendlichen bereits einen gesellschaftlichen Beitrag 
leisten. Je nach Lebensplanung und Zielsetzungen können sich solche oder an-
dere Beiträge im Laufe des Lebens der (ehemaligen) Teilnehmer*innen fortset-
zen.  
 
Das siebte Merkmal „Unterstützung bieten, Kompetenzen auszubilden 
(Schaffung von Möglichkeiten, vielfältige intra- und interpersonale Kompe-
tenzen, kulturelles und soziales Kapital zu erwerben, intentionales, media-
les und kulturelles Lernen, Vorbereiten auf das Berufsleben)“ wird im För-
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derprogramm über verschiedene Bausteine angesteuert. Einige Punkte über-
schneiden sich mit bereits oben Erläutertem. Intra- und interpersonelle Kompe-
tenzen werden über die Bausteine „Umgangsformen“, „Kommunikation“, 
„Stressmanagement“, „Wertschätzung“, „Offenheit und Kommunikation“ sowie 
die Fokussierung auf „Ressourcen“ und „Erfolge“ erlernt. Kulturelles Kapitel 
kann über den Baustein „kulturelle Bildung“ erworben werden. Im Rahmen des 
Programms werden die Teilnehmer*innen immer wieder mit sozialen Gruppen 
zusammengebracht, die i. d. R. nicht der ihres Herkunftsmilieus entsprechen. 
Hier kann soziales Kapital aufgebaut werden. Die Vorbereitung auf das Berufs-
leben findet sich in den Bausteinen „Berufsfelder erkunden“, „Bewerbungen 
schreiben“, „Berufsberatung“, „Potentiale Entdecken“, „Stärkenförderung“, „Zeit-
management“, „Lebensplanung“ sowie „Ziele setzen können“ wieder. 
 
Das letzte und achte Merkmal einer positiven Jugendentwicklung „Maßnahmen 
in Familie, Schule und Gemeinwesen integrieren (Koordination von Einzel-
maßnahmen und Programmen, Schaffung von Synergieeffekten zur Maxi-
mierung von Interventionseffekten)“ findet sich ebenfalls in der Programm-
gestaltung von „Einsteigen-Aufsteigen!“ wieder. Teilweise werden Maßnahmen 
wie „Lernen regelmäßig zu Lesen“ gemeinsam mit den Eltern eingeübt. Das hat 
den Effekt, dass die Eltern dann ebenso häufiger Lesen. Aktionen wie die Eh-
renamtswoche oder die Kulturmeile finden im Austausch mit dem Gemeinwesen 
statt. Wenn möglich und/oder erforderlich, wird außerdem eng mit der (Schul-
)Sozialarbeit sowie anderen Fördereinrichtungen und Unterstützungsmaßnah-
men (Berufsberatung, Jugendamt, Familientherapeut*innen etc.) zusammenge-
arbeitet bzw. werden die Jugendlichen an die entsprechenden Angebote heran-
geführt.  
 
Abschließend kann gesagt werden, dass das Förderprogramm „Einsteigen-Auf-
steigen!“ alle Programmkriterien der positiven Jugendentwicklung grundsätzlich 
erfüllt. Je nach Schule, an der das Programm jeweils angesiedelt ist, werden die 
Kriterien „konsistente Regeln“ sowie „Maßnahmen in Familie, Schule und Ge-
meinwesen integrieren“ in unterschiedlich starker Ausprägung umgesetzt.   
 

Positive Jugendentwicklung der Teilnehmer*innen von „Einsteigen-Aufsteigen!“ 
 
Zum ersten C, Competence (= Kompetenz), der positiven Jugendentwicklung 
gehören soziale, kognitive, schulische und berufliche Kompetenzen. Als soziale 
Kompetenz werden „interpersonale Fähigkeiten wie Kommunikationsfähigkeit, 
Durchsetzungsvermögen und die Fähigkeit zur Lösung von Konflikten angese-
hen“ (Roth/Brooks-Gunn, 2003: 205).  
 
In den quantitativen Längsschnittanalysen zeigen sich in diesem Bereich aus 
der Sicht der Pädagog*innen deutliche positive Entwicklungen im Durchset-
zungsvermögen (vgl. Tab. A.1 im Anhang). Das Zitat eines Schulleiters einer 
Hauptschule, an der das Programm angesiedelt ist, verdeutlicht überdies die 
Entwicklung der Kommunikations- und Konfliktlösefähigkeit:  

„Die [SuS] sind selbstbewusster, man merkt es in den Um-

gangsformen. Welche, die sich vorher nur weggeguckt haben 

und entsprechend sich verschlossen haben […]. Man kann 

sich jetzt angucken, miteinander sprechen und die erzählen 

auch was, wenn es eng wird. Die halten das Gespräch auch 

aus, stellen sich auch schwierigen Gesprächen. Die SuS sind 

cooler, vorher sind die [bei problematischen Gesprächen] gar 



Berninger, Ina 

ZfL Discussion Papers / Band 2 / Januar 2022 

 

14 

nicht gekommen. Da war ein Vermeidungsverhalten. Man 

kann es jetzt mit den SuS klären.“  

Unter kognitiver Kompetenz werden „kognitive Fähigkeiten, einschließlich logi-
sches und analytisches Denken, Problemlösungsfähigkeit, Entscheidungsfähig-
keit, planvolles Handeln und die Fähigkeit, sich Ziele zu setzen“, subsummiert 
(Roth/Brooks-Gunn, 2003: 205). In den quantitativen Längsschnittanalyen und 
der Retrospektivbefragung zeigen sich sowohl aus der Sicht der Pädagog*innen 
als auch aus der der SuS positive Entwicklungen in den Bereichen Problemlöse- 
und Entscheidungsfähigkeit, planvolles Handeln und der Fähigkeit, sich Ziele zu 
setzen (vgl. Tab. A.1 und A.2 sowie Abb. A.1 im Anhang). Das Zitat eines 
Schulsozialarbeiters unterstreicht die positive Entwicklung insbesondere in der 
Kategorie „sich Ziele setzen“:  

„Die SuS wissen, wo sie hinwollen. Die haben eine klare Per-

spektive. Das ist gut erarbeitet.“ 

Ein Schulleiter untermauert den Erwerb kognitiver Kompetenzen, insbesondere 
in der Entscheidungsfähigkeit, im planvollen Handeln und in der Fähigkeit, sich 
Ziele zu setzen:  

„Die [SuS] sind selbstständiger, entscheiden einfacher, an-

dere verzögern ihre Entscheidung. [Sie] sind strukturierter 

[…] Die wissen auch, wie sie anfangen müssen, haben mit 

der Zeit gelernt, sich Ziele zu setzten.“ 

Dies bestätigt ebenfalls eine ehemalige Teilnehmerin des Programms:  

„Ich weiß jetzt, dass man sich Ziele setzen sollte. Wenn man 

weiß, was man erreichen will, dann schafft man das auch.“ 

Als schulische Kompetenz werden „Schulnoten, Anwesenheit, Prüfungsergeb-
nisse und Schulabschlüsse“ gesehen (Roth/Brooks-Gunn, 2003: 205). Über 
80% der Teilnehmer*innen im Förderprogramm stimmen der Aussage „Seit ich 
in „Einsteigen – Aufsteigen!“ bin, habe ich bessere Noten“ tendenziell zu (vgl. 
Abb. A.1 im Anhang). Vergleicht man die Abschlüsse der Teilnehmer*innen mit 
den Abschlussstatistiken der gesamten Schüler*innenschaft der jeweiligen 
Schulen, so haben erstere häufiger höhere Schulabschlüsse als ihre Vergleichs-
gruppe. Allerdings erschwert die Pandemie-Situation sowie die niedrige Fallzahl, 
mit zum Teil unter zehn Abgänger*innen im Förderprogramm an einigen Schu-
len, die Interpretation des Datenvergleichs. Ein solcher Vergleich müsste über 
mehrere Jahre kumuliert werden, um valide Ergebnisse zu produzieren.  
 
Zur beruflichen Kompetenz gehören laut Roth und Brooks-Gunn (2003: 205) 
„Arbeitseinstellungen und Berufswahlorientierung“. In den quantitativen Längs-
schnittanalyen zeigen sich sowohl aus der Sicht der Pädagog*innen als auch 
aus der der SuS positive Entwicklungen bei der Arbeitshaltung im Bereich „Ge-
wissenhaftigkeit“. Aus der Sicht der Pädagog*innen ergeben sich ebenfalls deut-
liche Verbesserung im Bereich „Kenntnisse Berufsfelder“ sowie „Bewerbungs-
anschreiben verfassen“ (vgl. Tab. A.1 und A.2 im Anhang). 
Eine interviewte Lehrerin fasst die Vorbereitung auf das Berufsleben für Teilneh-
mer*innen des Programms wie folgt zusammen:  
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„Ihnen ist klar, welche Anforderungen an sie gestellt werden, 

um Abschlüsse zu schaffen. Was man tun muss, um Bewer-

bungen fertig zu bekommen. Was für ein Auftreten man zei-

gen muss, damit das alles gelingt.“ 

Zum zweiten C, Confidence (= Vertrauen), der positiven Jugendentwicklung 
gehören „Selbstwert, Selbsteinschätzung, Selbstvertrauen, Identität und Glau-
ben an die Zukunft“ (Roth/Brooks-Gunn, 2003: 205). Im Bereich Selbstwert und 
Selbstwirksamkeitserwartung verzeichnet das Förderprogramm besondere Er-
folge. Das zeigen sowohl die Längsschnittanalysen als auch die Retrospektiv-
befragungen (vgl. Tab. A.1 und A.2 im Anhang). Weit über 90% der Teilneh-
mer*innen stimmen der Aussage „Seit ich in „Einsteigen – Aufsteigen!“ bin, traue 
ich mir in der Schule mehr zu“ tendenziell zu (vgl. Abb. A.1 im Anhang). Dies 
bestätige auch ein Schulleiter: 

„Die [SuS] sind selbstbewusster“ 

Ein interviewter Lehrer thematisiert Fortschritte im Bereich der Selbsteinschät-
zung durch die Programmteilnahme:  

„Ein Schüler der hatte Probleme mit der Selbstwahrnehmung. 

Der hat sich beruflich in einem Bereich gesehen, in dem der 

nicht ist. […] ich hatte das Gefühl, dass ihm die Sache hier 

so‘n bisschen die Augen geöffnet hat und da hat [die*der Pä-

dagog*in/] den auf einen guten Weg gebracht. Das fand ich 

super sinnvoll!“  

 
Nach Einschätzung einer Pädagogin zeigt sich das gestiegene Selbstwertgefühl 
und -vertrauen, aber auch die Identität und der Glaube an die Zukunft in dieser 
Weise:  

„Es ist ein nachhaltiger Erfolg. Auch Jahre später haben sie 

kein Problem, sich Fehler einzugestehen. Sogar Misserfolge 

werten sie als Erfolg. Sie sagen sich ‚ich habe etwas auspro-

biert, das war wichtig‘.“ 

 
Zum dritten C, Character (= Charakter), der positiven Jugendentwicklung ge-
hören laut Roth und Brooks-Gunn (2003: 205) „Selbstkontrolle, Selbstbeherr-
schung, kein gesundheitsschädigendes (Problem-)Verhalten, Achtung von kul-
turellen und gesellschaftlichen Regeln und Normen, Gerechtigkeitssinn (Moral) 
und Spiritualität“. Die Längsschnittanalysen weisen auf positive Entwicklungen 
in den Bereichen „Emotionalen Stabilität“, „Aggressionskontrolle“ und „Belast-
barkeit“ hin. Retrospektivbefragungen (vgl. Tab. A.1 und A.2 im Anhang). Die 
Entwicklung der Teilnehmer*innen im Hinblick auf „Achtung von kulturellen und 
gesellschaftlichen Regeln und Normen, Gerechtigkeitssinn (Moral) und Spiritu-
alität“ konnte im Rahmen der Evaluation des Förderprogramms nicht abschlie-
ßend geklärt werden, da diese Kategorien so nicht erhoben wurden.  
 
Das vierte C, Connection (= Bindung), konstituiert sich aus dem „Aufbau und 
der Stärkung von Beziehungen zu anderen Menschen und Institutionen, wie der 
Schule“ (Roth/Brooks-Gunn, 2003: 205). In den quantitativen Längsschnittana-
lyen und der Retrospektivbefragung zeigen sich sowohl aus der Sicht der Päda-
gog*innen als auch aus der der SuS positive Entwicklungen in den Bereichen 
„Kontaktfähigkeit“ und „Soziabilität“ (vgl. Tab. A.1 und A.2 im Anhang). Inwiefern 
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sich auch verstärkte Beziehungen zu Institutionen, wie der Schule aufbauen und 
stärken, kann mit den vorliegenden Daten nicht geklärt werden.   
 
Das fünfte C, Care (= Fürsorge und Mitgefühl), konkretisieren Roth und 
Brooks-Gunn (2003: 205) mit dem Terminus „Empathiefähigkeit“ bzw. „der Fä-
higkeit, sich in andere hineinzuversetzen“. In den quantitativen Längsschnittana-
lyen zeigen sich in diesem Bereich keine signifikanten Effekte (vgl. Tab. A.1 und 
A.2 im Anhang). Die qualitative Datenanalyse weist jedoch darauf hin, dass sich 
auch in diesem Bereich bei den Teilnehmer*innen durchaus etwas tut.  
 
Ein Schulsozialarbeiter konstatiert:  

„Die helfen sich mehr, die entwickeln einen anderen Blick für 

sich und auch für andere Leute, die Probleme haben.“ 

Eine Pädagogin ergänzt dazu:  

„Die sind hilfsbereiter.“  

Und auch eine ehemalige Teilnehmerin des Programms gibt an:  

„Wenn ich in meine Vergangenheit schaue, das war echt 

schlimm. Da habe ich kaum was gemacht. Seitdem [ich im 

Programm bin] unterstütze ich auch die Leute die da sind, wo 

ich damals war.“ 

Diese Zitate zeigen, dass sich zumindest an einigen Schulen bzw. bei einigen 
SuS das fünfte C (=Care) entwickelt.  
  
Inwiefern sich das sechste C, Contribution (= Beitrag), bei den Teilnehmer*in-
nen des Förderprogramms zeigt, wurde im Rahmen der Evaluation lediglich qua-
litativ geprüft. Eine Pädagogin stellt hierzu fest:  
 

„Die [SuS] sind eher Klassensprecher oder Schulsprecher. 

Packen bei Schulfeiern mit an.“ 

Ein interviewter Lehrer konstatiert:  

„Vielleicht haben diese Schüler etwas mehr Verantwortungs-

bewusstsein. […] die sehen sich selbst mehr in der Pflicht. 

Sie nehmen Verantwortung wahr, nehmen das an und setzen 

das dann auch um, was von denen verlangt wird. Mehr als 

andere.“ 

Ein gesellschaftlicher Beitrag wird auch über die Teilnahme am Erwerbsleben 
hergestellt. Hierzu sagt ein ehemaliger Teilnehmer des Förderprogramms:  

„Hätte ich Einsteigen – Aufsteigen! nicht gehabt, wäre ich nie-

mals zu meinem Ausbildungsplatz gekommen. Ich habe mich 

nichts getraut, nicht mal eine Pizza zu bestellen oder beim 

Zahnarzt anzurufen. Eine Ausbildung hätte ich garantiert 

nicht angefangen.“ 



Berninger, Ina 

ZfL Discussion Papers / Band 2 / Januar 2022 

 

17 

5. Fazit und Ausblick 

Der Artikel beschäftigt sich mit der Frage, ob bildungsbenachteiligte Schüler*in-
nen durch das Konzept der ‚positiven Jugendentwicklung‘ erfolgreich gefördert 
werden können. Als Fallbeispiel dient das Förderprogramm „Einsteigen – Auf-
steigen!“, das an fünf weiterführenden Schulen in Köln und Wipperfürth etabliert 
ist. Auch wenn sich das Programm nicht explizit an den Kriterien der positiven 
Jugendentwicklung orientiert, zeigt das Konzept und die Ausgestaltung sehr 
große Übereinstimmung mit diesem Ansatz (vgl. Kap. 3). Das Fallbeispiel „Ein-
steigen – Aufsteigen!“ kann insofern genutzt werden, um zu eruieren, ob das 
Modell der positiven Jugendentwicklung geeignet ist, bildungsbenachteiligte 
SuS zu fördern.  
Alles in allem kann diese Frage mit „Ja“ beantwortet werden. Das Ziel der posi-
tiven Jugendentwicklung – altersangemessene intra- und interpersonale Kom-
petenzen, Selbstvertrauen sowie ein starker Charakter, Pflege „sozialer Bezie-
hungen pflegen, die unterstützend und langfristig angelegt sind“ –  können über 
den Erwerb der fünf bzw. sechs Cs gemessen werden (vgl. Kap. 2). Bei allen 
sechs Cs – Competence, Confidence, Character, Connection, Care sowie Con-
tribution – zeigen sich positive Veränderungen bei den Teilnehmer*innen des 
Förderprogramms „Einsteigen – Aufsteigen!“. Bei Unterkategorien der beiden 
Cs „Character“ und „Connection“ konnte mit den vorliegenden Daten allerdings 
nicht geklärt werden, ob sich eine maßgebliche Entwicklung bei a) der Achtung 
von kulturellen und gesellschaftlichen Regeln und Normen, b) dem Gerechtig-
keitssinn (Moral), c) der Spiritualität sowie d) dem Aufbau und der Stärkung von 
Beziehungen zu Institutionen, wie der Schule ergibt. Dies zu ermitteln, kann Ge-
genstand zukünftiger Forschung sein. Die positiven Veränderungen bei den bei-
den Cs „Care“ und „Contribution“ zeigte sich nur in den qualitativen Analysen. 
Auch hier können weitere Untersuchungen, die mit höheren Fallzahlen und län-
gerfristiger Beobachtung arbeiten, Aufklärung über eine Wirkung des Konzeptes 
der positiven Jugendentwicklung auf diese Bereiche liefern.    
Insgesamt bestätigt diese Studie zum Förderprogramm „Einsteigen – Aufstei-
gen!“ den Forschungsstand zur Wirkung der positiven Jugendentwicklung. Das 
Konzept ist geeignet, Jugendliche in ihrer Entwicklung in Richtung auf den Er-
werb der fünf bzw. sechs Cs zu unterstützen. Die Studie bestätigt zudem das 
erfolgreiche Arbeiten des Förderprogramms „Einsteigen – Aufsteigen!“. Das 
Coaching-Format des Programms und der Fokus auf starke und vertrauensvolle 
Beziehungen zu den Pädagog*innen und innerhalb der Peergroup, flankiert 
durch gruppenübergreifende Workshops und Aktionen, kann als Blaupause für 
die Entwicklung von Förderformaten für bildungsbenachteiligte SuS dienen.  
Der Ausgleich von Bildungsbenachteiligung sollte jedoch deutlich früher begin-
nen als in der Sekundarstufe 1. Das Förderprogramm „Einsteigen – Aufsteigen!“ 
setzt für die Teilnahme voraus, dass die SuS motiviert sind, an sich zu arbeiten. 
Dieser – durchaus legitime – Anspruch führt jedoch dazu, dass insbesondere 
der Gruppe der am stärksten Benachteiligten, der Weg ins Programm tendenzi-
ell verschlossen bleibt. SuS, die weder frühkindlich noch in der Primarstufe Un-
terstützung und Förderung durch ihr Umfeld erfahren haben, können diese Mo-
tivation aus einer fehlenden Selbstwirksamkeitserwartung heraus möglicher-
weise gar nicht aufbringen. Entsprechend sollte Förderung möglichst früh anset-
zen und/oder für die Gruppe der sehr stark Benachteiligten alternative Pro-
grammformate zur Förderung geschaffen werden. 
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Anhang 

 
Tab. A.1: Panel-Regressionen (Fix-Effects-Modelle): Veränderungen der Konstrukte im Zeitverlauf (Sicht der Pädagog*innen auf die SuS) 

 Selbst-
wert-
gefühl 

Selbst-
wirk-
sam-

keitser-
wartung 

Emo-
tionale 
Stabil-

ität 

Aggres-
sions-
kon-
trolle 

(umge-
kehrte 

Polung) 

Belast-
barkeit 

Em-
pathie 

Kon-
takt-
fähig-
keit 

Sozia-
bilität 

Durch-
set-

zungs-
ver-

mögen 

Gewis-
sen-

haftig-
keit  

Aus-
dauer 

Selbst-
stän-

digkeit 

Ent-
schei-
dungs-
fähig-
keit 

Prob-
lem-

lösefä-
higkeit 

Plan-
volles 
Han-
deln 

Kul-
turelle 

Integra-
tion 

Kennt-
nisse 

Berufs-
felder 

Kennt-
nisse 

Bewer-
bungs-

an-
schrei-

ben 

 b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) 

Zeit -0,336*** -0,324*** -0,232** 0,098 -0,112* -0,084 -0,362*** -0,242*** -0,302*** -0,110* -0,200*** -0,163*** -0,159** -0,204*** -0,125** 0,060 -0,226*** -0,316*** 
 (0,051) (0,049) (0,072) (0,063) (0,055) (0,049) (0,063) (0,057) (0,049) (0,050) (0,053) (0,049) (0,050) (0,054) (0,048) (0,043) (0,066) (0,085) 
Kon-
stante 

3,60*** 3,19*** 4,26*** 2,02*** 2,74*** 2,31*** 3,40*** 2,79*** 2,69*** 2,78*** 3,04*** 2,80*** 2,49*** 2,90*** 2,52*** 1,88*** 3,47*** 3,81*** 

N 378 376 378 378 378 377 378 378 378 378 378 378 378 377 378 377 376 377 

Quelle: Angaben der Pädagog*innen (2019-2021), eigene Berechnungen 
 
Tab. A.2: Panel-Regressionen (Fix-Effects-Modelle): Veränderungen der Konstrukte im Zeitverlauf (Sicht der SuS - Selbsteinschätzung) 

 Emo-
tionale 

Stabilität 

Belast-
barkeit 

Prob-
lem-

lösefä-
higkeit 

Selbstw
ertgefühl 

Selbst-
wirk-
sam-

keitser-
wartung 

Durch-
set-

zungs-
ver-

mögen 

Kon-
taktfä-
higkeit 

Sozia-
bilität 

Aggres-
sions-

kontrolle 
(umge-
kehrte 

Polung) 

Em-
pathie 

Plan-
volles 

Handeln  

Durch-
haltever-
mögen 

Entschei
dungs-

fähigkeit 
(umge-
kerte 

Polung) 

Gewis-
sen-

haftig-
keit 

Selbst-
ständig-
keit und 

Lö-
sungs-

orientie-
rung 

Durch-
haltever-
mögen 
(umge-
kehrte 

Polung) 

Soziale 
Integra-

tion  

 b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) b (se) 

Zeit 0,1473 0,1735* -0,0702 0,2847** -0,0499 -0,0962 -0,2387** 0,1405* 0,2203** 0,0127 0,0289 0,0596 0,1798* 0,1401* 0,1485** 0,2492*** -0,0552 
 (0,082) (0,081) (0,062) (0,094) (0,058) (0,054) (0,083) (0,060) (0,082) (0,066) (0,069) (0,068) (0,070) (0,068) (0,058) (0,074) (0,067) 
Kon-
stante 

2,6282*** 2,9560*** 2,5371*** 3,6678*** 2,2850*** 2,2766*** 3,5894*** 1,8048*** 4,0796*** 2,2916*** 2,6202*** 2,5280*** 2,8433*** 1,8429*** 1,9635*** 3,1839*** 2,3593*** 

 (0,156) (0,157) (0,118) (0,183) (0,112) (0,114) (0,162) (0,114) (0,166) (0,127) (0,133) (0,132) (0,139) (0,135) (0,111) (0,144) (0,136) 

N 315 310 312 312 315 315 316 312 313 313 314 315 313 315 312 315 317 

Quelle: Angaben der SuS (2019-2021), eigene Berechnungen 
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Abb. A.1: Retrospektivbefragung zur Entwicklung der SuS (relative Häufigkei-

ten) 

 
Quelle: Angaben der SuS (2021), eigene Berechnungen 
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