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In Deutschland wächst etwa jedes fünfte Kind 
in Armut oder Armutsgefährdung auf; in Stadt-
teilen wie Gelsenkirchen-Ückendorf ist es 
sogar jedes zweite. Armut geht über materielle 
Knappheit hinaus und umfasst eingeschränkte 
Bildungsressourcen, gesundheitliche Risiken, 
beengten Wohnraum, reduzierte Freizeit- und 
Teilhabemöglichkeiten und hohe psychoso-
ziale Belastungen. Bereits zu Beginn der Grund-
schulzeit wirken sich diese Lebensbedingungen 
auf Sprachentwicklung, Lernvoraussetzungen, 
Selbstwert und Zugehörigkeitserleben aus und 
können Bildungsbiografien dauerhaft negativ 
prägen. Vor diesem Hintergrund versteht das 
Projekt armutssensibles Handeln als zentrale 
professionelle Aufgabe von Schulen.

Das Projekt „ZUSi geht in die Grundschule!“ 
knüpft an das vorausgegangene Kita-Projekt 
„Zukunft früh sichern!“ an und überträgt dessen 
präventiven, ressourcenorientierten Ansatz auf 
den Primarbereich. An den drei Grundschulen 
im sozial hoch belasteten Stadtteil Gelsenkir-
chen-Ückendorf wurde erprobt, wie armutssen-
sibles Handeln systematisch im Primarbereich 
verankert werden kann. Ein kompletter Jahr-
gang von Kindern wurde vom Schuleintritt bis 
zum Übergang in die Sekundarstufe I begleitet. 
Im Zentrum der Förderung stehen Kinder ohne 
Platz im offenen Ganztag, die über zusätz-
liche, kostenfreie Angebote erreicht werden, 
die gemeinsam von Lehrkräften, Bildungsbe-
gleiterinnen und externen Partnern umgesetzt 
wurden. Ziel ist es, frühe Bildungsbenachteili-
gungen abzubauen, Teilhabechancen zu verbes-
sern, alle Kinder in der Entfaltung ihrer Talente 
und Stärken zu unterstützen und Schulen als 
sichere, zugewandte Lern- und Lebensorte für 
Kinder in Armutslagen zu gestalten.

Die praktische Umsetzung umfasst verschie-
dene Bausteine, die ineinandergreifen: zusätz-
liche Lern- und Förderangebote, alltagsinte-
grierte Sprachförderung, kreative, sportliche 
und kulturelle Aktivitäten, armutssensible Haus-

	 Zusammenfassung
aufgabenbetreuung, verlässliche Mittagsange-
bote sowie eine über mehrere Jahre angelegte 
Übergangsbegleitung. Ein besonderer Fokus 
liegt auf der Gestaltung stabiler pädagogischer 
Beziehungen und auf der Lotsenfunktion der 
Schule im Sozialraum, etwa durch Zusammen-
arbeit mit Jugendhilfe, Beratungsstellen, Kultur- 
und Sportangeboten. Die Maßnahmen sollen 
nicht nur einzelne Kinder unterstützen, sondern 
Impulse für eine armutssensible Schulentwick-
lung geben, die sich in Leitbildern, Routinen und 
Strukturen niederschlägt.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Evalua-
tion zeigen, dass die Zielgruppe des Projekts 
stark mehrfach belastet ist und bereits zu Schul-
beginn deutliche Sprach- und Entwicklungsri-
siken aufweist. Positive Entwicklungen zeigen 
sich insbesondere dort, wo Förderung früh ein-
setzt, kontinuierlich erfolgt und sowohl kognitive 
als auch soziale und motorische Kompetenzen 
adressiert. Kinder, die bereits im Kita-Projekt 
gefördert wurden und anschließend in der 
Grundschule weiter begleitet werden, weisen 
besonders günstige Entwicklungsverläufe und 
Hinweise auf stabilere schulische Leistungen 
auf. Zugleich macht die Evaluation deutlich, 
dass zusätzliche Förderangebote strukturelle 
Armut und ihre Folgen für schulischen Erfolg 
nicht allein ausgleichen können. Die stärksten 
und verlässlichsten Wirkungen des Projekts 
zeigen sich auf Ebene der professionellen 
Praxis: Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang nehmen 
Kinder ressourcenorientierter wahr, bewerten 
Arbeits- und Sozialverhalten positiver, erkennen 
häufiger Talente und sprechen häufiger Über-
gangsempfehlungen aus, die weiterführende 
Bildungswege eröffnen.

Die Erfahrungen aus ZUSi zeigen, dass Armuts
sensibilität kein Zusatzauftrag neben „eigentli-
cher“ Unterrichtsarbeit ist, sondern ein zentrales 
Qualitätsmerkmal guter Grundschule. Durch 
ein reflektiertes Zusammenspiel von Wissen, 
Haltung und Handeln können Schulen und 
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Jugendhilfe dazu beitragen, armutsbedingte 
Benachteiligungen abzumildern, Ausgrenzungs-
erfahrungen zu vermeiden und Zuversicht in die 
eigene Bildungsbiografie zu stärken. Zugleich 
werden Grenzen deutlich: Strukturelle Armut 
und ungleiche Ressourcenausstattung von 
Schulen können durch engagierte Projekte 
allein nicht aufgehoben werden. Notwendig 
sind daher sowohl lokal verankerte, praxisnahe 
Ansätze wie „ZUSi geht in die Grundschule!“ 
als auch bildungs- und sozialpolitische Weichen-
stellungen, die Kinderarmut entschlossen adres-
sieren und Bildungseinrichtungen konsequent 
armutssensibel ausstatten.

Die Handreichung richtet sich gleichermaßen 
an Lehrkräfte, Schulleitungen, Schulsozialarbeit, 
Fachkräfte der Jugendhilfe sowie an kommu-
nale Verantwortliche und politische Entschei-
dungsträgerinnen und -träger. Sie versteht 
sich als fachlicher Impuls, Armutssensibilität 
im Grundschulbereich konsequent zu veran-
kern, gute Beispiele weiterzuentwickeln und zu 
verbreiten und notwendige strukturelle Voraus-
setzungen – von Ressourcen über Fortbildung 
bis hin zu kommunalen Präventionsketten – zu 
schaffen. Wie schon im Vorgängerprojekt bleibt 
die zentrale Botschaft: Wir dürfen die Zukunft 
armutsbetroffener Kinder nicht dem Zufall über-
lassen, sondern sind gemeinsam in der Pflicht, 
ihre Zukunft früh und verlässlich zu sichern 
– über die Kita bis in die Schule und darüber 
hinaus.
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1 	Einleitung
Das Gelsenkirchener Modellprojekt „ZUSi geht 
in die Grundschule!“ knüpft unmittelbar an die 
Erfahrungen und Erkenntnisse des modellhaften 
Gelsenkirchener Kitaprojekts „Zukunft früh 
sichern!“ (im Folgenden: ZUSi) an. Letzteres 
wurde im Schulterschluss der Stadt Gelsenkir-
chen und der RAG-Stiftung zwischen 2019 und 
2023 in sieben städtischen Kindertageseinrich-
tungen im Stadtteil Ückendorf umgesetzt und 
vom Institut für Sozialarbeit und Sozialpäda-
gogik e. V. (im Folgenden ISS) wissenschaftlich 
begleitet und evaluiert. Das Projekt verfolgte 
zwei Hauptziele. Einerseits galt es, Kinder indi-
viduell, talentorientiert und unabhängig von 
finanziellen Ressourcen der Eltern zu fördern 
und andererseits armutssensibles Handeln als 
zentrale professionelle Haltung pädagogischer 
Fachkräfte zu stärken. Im Rahmen der Eva-
luation wurden die Entwicklungsverläufe der 
Kinder systematisch in Relation zum Familien-
einkommen analysiert und mit ressourcen- und 
talentorientierten Förderansätzen in den Kitas in 
Beziehung gesetzt. Auf diese Weise konnte empi-
risch nachvollzogen werden, wie sozioökono-
mische Lebenslagen kindliche Entwicklungsbe-
dingungen beeinflussen – und zugleich, welche 
Rolle eine reflektierte, armutssensible pädago-
gische Praxis dabei spielen kann, Benachteili-
gungen abzubauen und Entwicklungschancen 
zu eröffnen. Bereits in der frühen Projektphase 
zeigten sich deutliche Hinweise auf das präven-
tive Potenzial dieses Ansatzes im Bereich der 
frühen Bildung.

Die Ergebnisse und Erfahrungen aus dem 
ZUSi-Kita-Projekt fanden vielfältige Verbreitung: 
Neben drei praxisorientierten Handreichungen 
(ISS 2021, ISS 2023, Volf 2024) entstanden ein 
Buch mit Evaluationserkenntnissen (Volf et al., 
2023), jeweils ein Kapitel im Lehrbuch und im 
Arbeitsbuch für die Ausbildung der Erziehungs-
kräfte (Volf, 2025a), Fachaufsätze (Volf, 2025b; 
Volf, 2024b; Volf, 2023) und dutzende Vorträge 
bei Fachtagungen. Die hohe fachliche Qualität 
und der innovative Charakter des Modellpro-

jekts wurden zudem überregional gewürdigt: 
Im Jahr 2023 belegte das Projekt den 2. Platz 
des Deutschen Kita-Preises in der Kategorie 
„Lokales Bündnis für frühe Bildung des Jahres“.

Vor diesem Hintergrund wurde der präventive 
Ansatz von ZUSi über die frühe Bildung hinaus 
weitergeführt. Das Nachfolgeprojekt „ZUSi geht 
in die Grundschule!“ begleitete daher u. a. die 
Kinder der ersten ZUSi-Kohorte ab 2021 in drei 
Grundschulen im Stadtteil Ückendorf vom 
Schuleintritt bis zum Übergang in die weiter-
führenden Schulen im Juli 2025. Dadurch wurde 
erstmals eine längsschnittliche Perspektive 
eingenommen, die es erlaubt, armutssensible 
pädagogische Ansätze institutionsübergreifend 
zu betrachten und ihre Bedeutung für Bildungs-
biografien im Grundschulalter systematisch 
zu analysieren. Der Nationale Bildungsbericht 
2026 bestätigt, dass Bildungsungleichheiten 
nach sozialer Herkunft bereits vor Schulein-
tritt entstehen und sich im weiteren Bildungs-
verlauf verfestigen können. Unterschiedliche 
materielle, sprachliche, kulturelle und soziale 
Ressourcen prägen frühe Lerngelegenheiten, 
Kompetenzentwicklung und spätere Übergänge 
(Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 
2026). Früh einsetzende und kontinuierliche För-
derung ist daher zentral, um Benachteiligungen 
abzumildern und Bildungsbiografien stabil zu 
begleiten. Genau hier setzt „ZUSi geht in die 
Grundschule!“ an: Das Projekt verbindet die 
Fortführung früher Förderung mit armutssen-
sibler Schulentwicklung, multiprofessioneller 
Zusammenarbeit und einem ressourcenorien-
tierten Blick auf Kinder.

Die Handreichung richtet sich an Lehr- und 
Fachkräfte in Grundschulen sowie an weitere 
Akteur*innen im kommunalen Bildungssystem. 
Sie unterstützt dabei, Armutssensibilität als pro-
fessionelle Haltung im schulischen Kontext wei-
terzuentwickeln und im pädagogischen Alltag 
wirksam umzusetzen.

2 	Stand der Forschung zur Armuts­
sensibilität an Grundschulen 
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In diesem Kapitel liegt der Fokus auf dem Konzept des armutssensiblen Han-
delns an Grundschulen. Es zeigt, welche Faktoren Lehr- und Fachkräfte bei der 
Entwicklung der Armutssensibilität beachten können. Dabei wird zwischen drei 
Dimensionen unterschieden: Wissen über Armut und Lebenslagen der Kinder,  
reflektierte Haltung und konkretes Handeln im Schulalltag. Außerdem wird erläu-
tert, wie Schulen als Institutionen strukturell armutssensible Bedingungen schaffen 
können, um Chancengerechtigkeit zu fördern. Dabei werden zentrale Forschungs-
ergebnisse zusammengefasst und praxisnahe Impulse für die Umsetzung in den 
einzelnen Bereichen gegeben.

2 	Stand der Forschung zur Armuts­
sensibilität an Grundschulen 

Warum armutssensibles Handeln eine Voraus-
setzung für Armutsbekämpfung ist. 

Kinderarmut stellt eine zentrale gesellschaft-
liche Herausforderung dar, die sich in beson-
derer Weise im Bildungssystem manifestiert. 
Grundschulen nehmen innerhalb des Bildungs-
systems hierbei eine Schlüsselrolle ein, da sie 
für alle Kinder einen frühen und verbindlichen 
Bildungsort darstellen und maßgeblich zur 
Gestaltung von Bildungsbiografien beitragen. 
Forschungsergebnisse zeigen seit vielen Jah-
ren, dass soziale Herkunft und Bildungserfolg 
in Deutschland eng miteinander verknüpft sind 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2022; OECD, 2023). Zugleich kommt Bildung 
eine zentrale Bedeutung für die Erhöhung von 
Erwerbschancen und damit für die Reduzierung 
von Armutsrisiken zu. Die Wechselwirkungen 
zwischen Bildungsniveau und Armutsgefähr-
dung haben sich in den vergangenen Jahren 
weiter verstärkt: „[…] wer über eine geringe Bil-
dung verfügt, ist zunehmend armutsgefährdet“ 
(BMAS, 2025, S. 140).
Vor diesem Hintergrund wird armutssensibles 
Handeln zunehmend als Voraussetzung für Ar-
mutsbekämpfung mit Fokus auf die Reduzierung 
von Armutsfolgen und Bestandteil pädagogi-
scher Professionalität in der Arbeit mit Kindern 

und Jugendlichen verstanden. Es geht dabei 
nicht allein um die individuelle Unterstützung 
einzelner Kinder, sondern um die Fähigkeit von 
Lehr- und Fachkräften, individuelle Lebenslagen 
und armutsbedingte Einschränkungen zu erken-
nen, ihre Auswirkungen auf Lernen und Teilhabe 
zu reflektieren und schulische Strukturen so zu 
gestalten, dass Benachteiligungen nicht repro-
duziert werden. Es wird zwar zwischen Armuts-
sensibilität als personelle Kompetenz (pädago-
gischer) Fachkräfte und als Qualitätsmerkmal 
auf struktureller Ebene der (Bildungs-)Einrich-
tungen differenziert (Volf 2025b), aber Armuts-
wissen, reflexive Haltung und diskriminierungs-
bewusstes, ressourcenorientiertes Handeln 
bilden dennoch eine untrennbare Einheit.

Im Folgenden werden die Aspekte des armuts
sensiblen Handels entlang der Dimensionen 
Wissen, Haltung und Handeln mit Fokus auf 
Lehr- und Fachkräfte im schulischen Kontext 
konkretisiert. Angesichts der Vielzahl bereits 
vorliegender Forschungsarbeiten, Handreichun-
gen, Leitfäden und Checklisten erhebt diese Dar-
stellung keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 
Vielmehr werden zentrale forschungsbasierte 
Erkenntnisse zusammengefasst, die für die 
pädagogische Praxis an Grundschulen als be-
sonders relevant gelten. Weiterführende und 
vertiefende Publikationen werden ergänzend in 
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Infoboxen ausgewiesen und zur eigenständigen 
Weiterarbeit empfohlen.

Armutssensible Pädagogik beginnt mit dem 
WISSEN über Lebenslagen der Kinder. 

In Deutschland wächst etwa jedes fünfte Kind 
(BMAS, 2025, S. 158) und in Gelsenkirchen-
Ückendorf gar jedes zweite Kind (Indikatoren-
katalog der Stadt Gelsenkirchen, 2023) in Armut 
oder Armutsgefährdung auf und hat damit deut-
lich schlechtere Chancen auf Bildung, Gesund-
heit und gesellschaftliche Teilhabe als Kinder, 
die in finanziell besser gestellten Familien auf-
wachsen. Besonders betroffen sind Kinder in 
Einelternfamilien, in Familien mit mehreren 
Kindern sowie in Haushalten mit unsicherer 
oder fehlender Erwerbstätigkeit, häufig verbun-
den mit beengtem Wohnraum und belasteten 
Nachbarschaften (Volf 2025c). Kinderarmut ist 
ein mehrdimensionales Phänomen, das nicht 
allein materielle Unterversorgung umfasst, son-
dern auch soziale, kulturelle und gesundheit-
liche Dimensionen einschließt. Armutsfolgen 
zeigen sich insbesondere in eingeschränkten 
Bildungsressourcen sowie in einem erhöhten 
Risiko für psychische Belastungen, gesundheit-
liche Beeinträchtigungen und eingeschränkte 
Freizeit- und Teilhabemöglichkeiten. Diese Be-
lastungen verschränken sich wechselseitig mit 
schulischen Anforderungen und können Lern- 
und Entwicklungsprozesse nachhaltig negativ 
beeinflussen (Rutter/Weitkämpfer, 2022; UNICEF 
Deutschland, 2025; Volf et al., 2019).

Familien mit geringen finanziellen Ressour-
cen verfügen über weniger Möglichkeiten, ihren 
Kindern insbesondere in den ersten Jahren eine 
kognitiv anregende Lernumgebung oder Gele-
genheiten für nicht-formale Bildung wie Erler-
nen eines Musikinstruments, das Fußballtrai-
ning, den Besuch von Tierparks o. ä. zu bieten. 
Auch einen frühen Zugang zu institutionellen 
Förderangeboten wie frühkindlicher Bildung, 
ergänzender Förderung oder außerschulischen 
Lernorten zu sichern, gelingt vulnerablen Grup-
pen (beispielhaft Menschen mit Migrationsge-
schichte und niedrigem Bildungshintergrund 
oder Familien, die Transferleistungen erhalten) 

seltener (Kayed et al., 2025). Neben dem Bil-
dungshintergrund der Familien sind ökonomi-
sche Lebensbedingungen ein entscheidender 
Einflussfaktor für die Kommunikations-, Sprech- 
und Sprachentwicklung eines Kindes: „So ver-
fügen Kinder aus Familien mit geringem Ein-
kommen oder niedriger formaler Bildung häufig 
über ein reduziertes sprachliches Anregungs-
umfeld, was sich in geringerem Wortschatz, 
eingeschränkter grammatischer Komplexität 
und weniger differenziertem Sprachgebrauch 
niederschlagen kann.“ (Basit et al., 2015 nach 
Espenhorst et al, 2026, S. 13) Die sprachliche 
Entwicklung eines Kindes beeinflusst weiter-
hin die Entwicklung von kognitiven, sozialen 
sowie grob- und feinmotorischen Fähigkeiten, 
sodass sich deutliche Entwicklungsunterschiede 
zwischen Kindern aus finanziell schlechter und 
besser gestellten Familien bereits zu Beginn der 
Grundschule feststellen lassen (Volf et al., 2023; 
AGJ 2022).

Übergänge – etwa von der Kita in die Grund-
schule oder später in die Sekundarstufe I – stel-
len besonders sensible Phasen dar, in denen 
sich soziale Ungleichheiten verstärken können. 
So entsteht die erste soziale Segregation im 
schulischen Kontext durch Wohn- und Einzugs-
gebiete und wird durch selektive Schulwahl von 
Eltern weiter verstärkt (Lobato, 2023). Bildungs-
entscheidungen der Eltern – etwa im Hinblick auf 
den Übergang in die Sekundarstufe I – werden 
nicht selten unter Abwägung finanzieller Belas-
tungen, Erreichbarkeit von Schulen oder mögli-
cher Kosten für Nachhilfe getroffen und weniger 
entlang der Bildungsaspirationen oder der indi-
viduellen Talente der Kinder (Lobato, 2023). Aus 
qualitativen Studien gibt es Hinweise, dass die 
Übergangsempfehlungen von Lehrkräften für 
Schüler*innen in benachteiligenden Lebensla-
gen trotz hoher Bildungsaspirationen der Kinder 
häufig zugunsten niedrig qualifizierender wei-
terführender Schulformen ausfallen. Begründet 
werden diese Empfehlungen mit vermeintlich 
unrealistisch hohen Ambitionen der Schü-
ler*innen sowie mit dem Argument des Schut-
zes vor Überforderung (Hasse/Schmidt 2021). 
Auch aktuelle quantitative Studien zeigen, dass 
Gymnasialempfehlungen weiterhin unabhängig 
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von kognitiven Fähigkeiten und Kompetenzen, 
Bildungsaspirationen und Herkunft mit dem 
sozioökonomischen Status der Schüler*innen 
zusammenhängen (Kleinkorres et al. 2025).

Des Weiteren gibt es ein höheres Risiko, dass 
im schulischen Kontext Armut bei einzelnen 
Familien verdeckt bleibt; dies gilt insbesondere 
für Schulen mit Schülerschaft aus insgesamt 
sozioökonomisch besser gestellten Familien. 
Während in Kindertageseinrichtungen ein na-
hezu täglicher Austausch zwischen pädago-
gischen Fachkräften und Familien stattfindet, 
sind Kontakte zwischen Lehrkräften und Eltern 
in der Grundschulzeit oft punktuell und anlass-
bezogen. Kenntnisse über die Lebenslagen der 
Kinder bleiben Lehrkräften daher vielfach ver-
borgen. Gleichzeitig entwickeln Familien und 
Kinder individuelle Bewältigungsstrategien, um 
finanzielle Notlagen zu kompensieren und nach 
außen zu verbergen (Brettschneider et al., 2020). 
Eltern reagieren mit vielfältigen Bewältigungs-
strategien, darunter sparsame Haushaltsfüh-
rung, Verzicht auf kulturelle Teilhabe oder Rück-
zug aus sozialen Kontakten. Häufig priorisieren 
Eltern die Bedürfnisse ihrer Kinder, schränken 
den eigenen Konsum stark ein und nutzen in-
formelle Wege, etwa Online-Plattformen, um 
günstige oder gebrauchte Waren zu beschaffen 
(Brettschneider et al., 2020). Kinder in Armuts-
lagen übernehmen häufig zusätzliche Verant-
wortung, etwa im Haushalt, bei der Betreuung 
von Geschwistern, die sie teils auch in die Kita 
bringen, oder als Dolmetscher für ihre Eltern; 
bei manchen Kindern führen diese Belastungen 
zum regelmäßigen Zuspätkommen oder Feh-
len in der Schule (Meise-Waltking/Lüdemann, 
2024). Gleichzeitig vernachlässigen sie eigene 
Bedürfnisse und entwickeln Strategien, um ihre 
finanzielle Situation gegenüber Gleichaltrigen zu 
verbergen. Dazu gehört, Armut als „nicht wirk-
liche Armut“ zu rahmen oder Einladungen und 
gemeinsame Aktivitäten zu meiden, um Stigma-
tisierung und Beschämung zu vermeiden (Volf 
et al. 2019, Brettschneider et al., 2020).

Auch wenn Schulen Kinderarmut nicht ver-
ursachen und nicht beheben können – dieses 
Thema gehört nicht ins Klassenzimmer, sondern 
in den Bundestag – brauchen Lehr- und Fach-

kräfte gute Rahmenbedingungen, um sozial 
benachteiligte Schüler*innen individuell zu för-
dern und Bildungsaufstieg überhaupt zu ermög-
lichen. Gerade Schulen mit besonders großen 
sozialen Herausforderungen haben einen deut-
lich höheren Bedarf an Ressourcen, erhalten in 
der Praxis jedoch oft nicht ausreichend Perso-
nal, Zeit und Ausstattung (Butterwegge und 
Butterwegge, 2024; Rutter/Weitkämpfer, 2022). 
Gleichzeitig sind Lehrkräfte zunehmend durch 
Diversität, Inklusion und soziale Probleme über-
fordert (vgl. El-Mafaalani, 2020) und stehen vor 
der Herausforderung, armutsbedingte Belastun-
gen nicht vorschnell zu individualisieren oder 
zu pathologisieren, sondern als Ausdruck struk-
tureller Ungleichheit zu verstehen. Für Grund-
schulen bedeutet dies, dass Armut nicht nur die 
Lernvoraussetzungen der Kinder beeinflusst, 
sondern auch ihre psychosoziale Entwicklung, 
ihr Selbstwertgefühl und ihr Zugehörigkeitserle-
ben innerhalb der Klassengemeinschaft. Wissen 
über die Lebenslagen armutsbetroffener Kinder 
bildet daher für Lehr- und Fachkräfte eine zent-
rale Grundlage für ein reflektiertes, armutssen-
sibles Handeln im schulischen Alltag.

Auf Basis des generierten Wissens soll die ei-
gene HALTUNG hinsichtlich eigener Erwartun-
gen, Zuschreibungen und Normalitätsvorstel-
lungen kritisch reflektiert werden.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Befunde 
zu Kinderarmut und ihren Auswirkungen auf  
Bildungs- und Entwicklungsverläufe kommt der 
professionellen Haltung von Lehr- und Fachkräf-
ten eine zentrale Bedeutung zu. Armutssensi-
bles Handeln setzt eine kontinuierliche Refle-
xion eigener Deutungsmuster, Erwartungen 
und impliziter Annahmen voraus, da diese das 
pädagogische Handeln, die Wahrnehmung von 
Kindern und Familien sowie Beurteilungen und 
Förderentscheidungen maßgeblich beeinflus-
sen (Gomolla/Kollender, 2019).

Forschung zur Bildungsungleichheit zeigt, 
dass Kinder in Armutslagen im schulischen 
Alltag mit defizitorientierten Zuschreibungen 
konfrontiert werden, etwa wenn Lernschwie-
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Weiterführende Informationen und Materialien 
zur Prüfung und Erweiterung des Wissens über 
(Kinder-)Armut und den Lebenslagenansatz

Der Fakten- und Lebenslagencheck auf der Website der Bundes-
zentrale für politische Bildung unterstützt Fachkräfte dabei, das 
eigene Wissen zur Kinder- und Jugendarmut auf den Prüfstand 
zu stellen und eigene biografische Erfahrungen mithilfe des 
Lebenslagenansatzes reflektiert einzuordnen (Volf, 2025c).

In der Handreichung des Instituts für Sozialarbeit und 
Sozialpädagogik e. V. finden Sie Beispiele für Indikatoren in 
vier Lebenslagendimensionen sowie eine Vorlage mit Fokus 
auf eine kindzentrierte Lebenslagenanalyse (Volf, 2024a).

Im UNICEF-Bericht „Eine Perspektive für jedes Kind“ werden die 
Lage der Kinder in Deutschland 2025 differenziert beschrieben und 
konkrete Handlungsbedarfe abgeleitet, darunter die Forderung nach 
zielgruppenorientierten Maßnahmen und lebenslagensensible, 
diskriminierungskritische Interventionsstrategien (UNICEF, 2025).

rigkeiten vorschnell auf eine vermeintlich 
mangelnde elterliche Unterstützung, geringe 
Bildungsaspirationen oder fehlende Förderung 
im Elternhaus zurückgeführt werden (Kollender, 
2023; Gomolla/Kollender, 2019). Ein Beispiel: Der 
aktuelle repräsentative AID:A-Survey 2023, der 
insbesondere die Hausaufgabenunterstützung 
durch die Eltern in den Blick nahm, widerlegte 
eine naheliegende Annahme, dass 

„[…] Eltern, die über eine höhere formale 
Bildung verfügen, ihre Kinder intensiver bei 
den Hausaufgaben unterstützen als Eltern 
mit geringer formaler Bildung. Es zeigt sich 
aber ein umgekehrtes Muster, nämlich, dass 
ein geringerer Anteil der Kinder und Jugend-
lichen mit hohem Bildungsniveau der Eltern 
mindestens mehrmals pro Woche bei den 

Hausaufgaben unterstützt wird (31 %) als in 
der Gruppe der Schüler:innen mit niedrigem 
Bildungsniveau der Eltern (46 %). Mögliche 
Gründe dafür könnten zeitliche Einschrän-
kungen durch die Berufstätigkeit der Eltern, 
insbesondere der Mütter, sein, ein besserer 
Zugang zu anderen Unterstützungsmöglich-
keiten wie der privaten Nachhilfe oder eine 
höhere Erwartung an die Selbstständigkeit 
der Kinder.“ (UNICEF Deutschland, 2025, 
S. 44 nach Steinberg, 2024) 

In Bezug auf die Bildungsaspiration wurde in 
der oben genannten Studie zwar bestätigt, dass 
die armutsgefährdeten Schüler*innen tatsäch-
lich geringere Bildungsaspirationen haben – 
beispielhaft beim Anstreben von Abitur 56 % 
im Vergleich zu 80 % bei Schüler*innen ohne 

https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/jugend-2025/570144/kinder-und-jugendarmut/
https://www.iss-ffm.de/fileadmin/user_upload/Handreichung_Lebenslagenansatz-in-Kindertageseinrichtungen-Web.pdf
https://www.iss-ffm.de/fileadmin/user_upload/Handreichung_Lebenslagenansatz-in-Kindertageseinrichtungen-Web.pdf
https://www.unicef.de/385624/data/d621666e6a2f3c427c427ccf96df887e
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Armutsgefährdung – und diese stark mit dem 
Bildungsniveau der Eltern zusammenhängen. 
Diese geringeren Bildungsaspirationen hängen 
jedoch auch stark mit schulischer Überforde-
rung und Motivationseinbußen zusammen und 
sollten nicht isoliert, sondern in einem größeren 
Kontext betrachtet werden; immerhin zeigt je-
des zweite Kind eine hohe Bildungsaspiration 
trotz ungünstiger sozialer Ausgangsbedingun-
gen (ebd., S. 51ff.).

Irreführende Annahmen oder kurzgegriffene 
Deutungen, insbesondere von Seiten von Lehr- 
und Fachkräften an Schulen, bergen die Gefahr, 
bestehende Ungleichheiten zu reproduzieren 
und strukturelle Problemlagen zu individuali-
sieren. Eine armutssensible Haltung zielt dem-
gegenüber darauf, strukturelle Ursachen von 
Armut – etwa Arbeitsmarktbedingungen, sozial-
politische Rahmenbedingungen oder Wohnver-
hältnisse – sowie strukturelle Einschränkungen 
im Bildungssystem – überfüllte Klassen, Per-
sonalmangel und -ausfälle – in den Blick zu 
nehmen. Ebenso gehört zu einer armutssen-
siblen Haltung, individuelle Zuschreibungen, 
für welche die armutsbetroffenen Kinder nicht 
verantwortlich gemacht werden dürfen, kritisch 
zu hinterfragen. Wichtig ist dabei eine ressour-
cenorientierte Perspektive, welche die Kompe-
tenzen, Bewältigungsstrategien und Handlungs-
spielräume von Kindern und ihren Familien 
anerkennt, ohne materielle Benachteiligungen 
zu verharmlosen oder auszublenden (AGJ, 2022; 
Betz, 2024). Armutssensible Haltung bedeutet 
in diesem Verständnis nicht, Belastungen zu 
negieren, sondern sie einzuordnen und päda-
gogisches Handeln daran auszurichten, Kinder 
nicht auf Defizite zu reduzieren.

Schule ist ein machtvoller Ort der Herstellung 
und Stabilisierung von Normalitätsvorstellun-
gen, etwa in Bezug auf Kleidung, Freizeitge-
staltung, materielle Ausstattung oder Formen 
elterlicher Beteiligung (Rutter/Weitkämpfer, 
2022; Betz, 2024). Kinder, die diesen häufig im-
pliziten Erwartungen aufgrund begrenzter finan-
zieller Ressourcen nicht entsprechen können, 
sind im schulischen Alltag besonders anfällig 
für Situationen der Beschämung. Diese ent-
stehen beispielsweise durch kostenpflichtige 

Angebote oder schulische Routinen, in denen 
finanzielle Engpässe von Familien öffentlich 
sichtbar oder thematisiert werden. Für Kinder 
in benachteiligten Lebenslagen bedeutet dies 
eine doppelte Belastung: Sie sind nicht nur von 
familiärer Armut betroffen, sondern zusätzlich 
Beschämungs- und Stigmatisierungsprozessen 
im Lernkontext – nicht zuletzt aufgrund von vor 
der Einschulung entstandenen Entwicklungsde-
fiziten – ausgesetzt. Studien dazu zeigen, dass 
solche Erfahrungen das Lernverhalten, das Ver-
trauen in pädagogische Beziehungen sowie das 
Zugehörigkeitsgefühl von Kindern nachhaltig 
beeinträchtigen können (Ingling/Zutter, 2023). 
Die Autor*innen zeigen einen Teufelskreis auf:

„In der Schule können typischerweise die 
Kompetenzscham, die ödipale Scham oder 
die Idealitätsscham ausgemacht werden. 
Die Kompetenzscham tritt auf, wenn Anfor-
derungen zu hoch sind und nicht erreicht 
werden können. Wenn sich jemand schämt, 
weil er oder sie aufgrund individueller Merk-
male ausgegrenzt wird oder befürchtet, 
dafür ausgegrenzt zu werden, spricht man 
von ödipaler Scham. Die Idealitätsscham 
bezeichnet indes die Diskrepanz zwischen 
dem Selbstbild und dem Ideal, was von der 
Organisation Schule verlangt wird. Auch 
wenn sich diese Formen der Scham unter-
scheiden, ist allen jedoch gemeinsam, dass 
daraus Dimensionen von sozialen Ängsten 
resultieren können. Diese verstärken sich 
noch, wenn die Schüler/innen durch die 
Lehrperson direkt oder indirekt auf die ver-
meintliche Insuffizienz reduziert werden. 
Und wer Angst verspürt, lernt nachweislich 
unter erschwerten Bedingungen.“ (Ingling/
Zutter, 2023, S. 34)

Eine armutssensible Haltung umfasst daher 
auch eine bewusste Auseinandersetzung mit 
schulischen Routinen, Kommunikationsformen 
und Organisationsstrukturen, um Beschämung 
zu vermeiden und Schutzräume für alle Kinder 
unabhängig von sozialer Herkunft zu schaffen. 
Dazu gehören etwa ein sensibler Umgang mit 
Fehlern, kollegiale Hospitationen, vertrauliche 
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Gesprächssettings und Verzicht auf stigmatisie-
rende Zuschreibungen (ebd).

Zuschreibungen wie „sozial schwach“, „bil-
dungsfern“ oder „bildungsarm“ machen ge-
sellschaftliche Ursachen von Armut unsichtbar 
oder verstärken gar negative Stereotype. Die 
Verwendung solcher Begriffe kann implizit un-
terstellen, dass Armut und damit verbundene 
Probleme Ausdruck persönlicher Defizite oder 
fehlender Leistungsbereitschaft seien, statt 
strukturelle Voraussetzungen und gesellschaft-
liche Bedingungen sichtbar zu machen. Statt 
etwa von „sozial Schwachen“ zu sprechen, wird 
empfohlen, Formulierungen wie „Menschen mit 
Armutserfahrung“ oder „Einkommensarme“ zu 
verwenden, um nicht Identität und Lebenslage 
gleichzusetzen und individuelle Verantwortlich-
keit zu suggerieren (Deissler-Hesse, 2020). Auch 
der Begriff „bildungsfern“ ist hoch problema-
tisch. Dieser wird vielfach mit Familien mit Mig-
rationshintergrund gleichgesetzt und suggeriert, 
dass sich die Eltern für die schulischen Belange 
ihrer Kinder nur bedingt interessierten. Als ein-
fache Erklärung dient eine Zuschreibung mit 
rassistischem Inhalt: „es ist in ihrer Kultur so.“ 
(Kollender, 2023, S. 104) Von solchen Zuschrei-
bungen betroffene Eltern formulieren „die Ge-
fahr einer ungerechten Behandlung und (Leis-
tungs-)Beurteilung ihrer Kinder in der Schule 
[…]. Sie empfinden deshalb einen besonderen 
Handlungsdruck, sich als <gute Eltern> in der 
Schule zu beweisen […].“ (Kollender, 2023, 
S. 107) Bei der Verwendung des Begriffs „bil-
dungsfern“ entsteht zudem die Gefahr, dass 
non-formale Kompetenzen der Menschen wie 
Flexibilität, Kommunikationsfertigkeiten, Hilfs-
bereitschaft oder der Umgang mit schwieri-
gen Lebenssituationen gänzlich ausgeblendet 
werden. Ein armutssensibler Sprachgebrauch 
berücksichtigt, dass notgedrungen entwickelte 
Kompetenzen und Strategien von Menschen 
in Armut nicht übersehen werden, sondern im 
Gegenteil als Ressourcen anerkannt werden 
können (Deissler-Hesse, 2020).

Für den schulischen Kontext bedeutet dies, 
dass Lehr- und Fachkräfte ihre tägliche Kommu-
nikation – sei es in Gesprächen mit Kolleg*in-
nen, Familien oder Kindern – dahingehend 

reflektieren, welche Botschaften und Deutungs-
muster durch Sprache transportiert werden. 
Eine reflektierte Wortwahl trägt dazu bei, Kinder 
nicht über Armuts- oder Defizitattribute zu defi-
nieren, sondern ihre Lebenslagen differenziert 
zu benennen und sie in ihrer Vielschichtigkeit 
wahrzunehmen. Dadurch wird ein sprachlicher 
Rahmen geschaffen, der Inklusion, Respekt und 
Anerkennung fördert und gleichzeitig den Blick 
für strukturelle Ungleichheiten schärft, statt 
diese Ungleichheiten auf individuelle Eigen-
schaften zurückzuführen. Anerkennung bezieht 
sich dabei auf die Person der Kinder, auf ihre 
Leistungen sowie auf ihr Erleben von Zugehö-
rigkeit und Mitgestaltung.

Gender ist neben sozialer Herkunft eine wei-
tere zentrale Dimension, die im Fokus armuts-
sensibler pädagogischer Haltung berücksichtigt 
werden muss. Während Kinder aus armen Fami-
lien bereits mit strukturellen Benachteiligungen 
konfrontiert sind, erfahren Mädchen und Jun-
gen zusätzlich geschlechtsspezifische Barrieren 
in der schulischen Förderung (Gentrup et al., 
2024). Aus der Forschung sind folgende Muster 
bekannt: 

	 Lehrkräfte (und Lernende) ordnen Fächern 
implizit ein Geschlecht zu, und zwar Mathe-
matik und Naturwissenschaften eher Jungen, 
Sprache und Lesen eher Mädchen. Dadurch 
wird Jungen häufiger „Talent“ in Mathe zu-
geschrieben, während Mädchen als „fleißig“ 
gelten und trotz guter Leistungen ihr Potenzial 
in MINT-Fächern seltener ausschöpfen (Han-
nover, 2025; Heisig, 2019). 

	 Diese stereotype Zuschreibung führt dazu, 
dass Jungen schneller als insgesamt „talen-
tiert“ gelten, während Mädchen trotz gleicher 
Leistung weniger als „wirklich begabt“ wahr-
genommen und seltener für weiterführende 
oder besondere Fördermaßnahmen vorge
schlagen werden (Hannover 2025; Napp/
Bredda, 2022). 

	 Lehrkräfte haben unterschiedliche Erwar-
tungsstandards für Verhalten und Lernen von 
Jungen und Mädchen: Jungen gelten schnel-
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ler als „störend“ oder „lesefaul“, Mädchen als 
„brav“ und „sprachstark“, wodurch Lehrkräfte 
Lern- und Verhaltensprobleme je nach Ge-
schlecht unterschiedlich wahrnehmen, sank-
tionieren und fördern und damit bestehende 
Gender-Gaps in Lesen und Fachwahl verstär-
ken (Heyder 2014; Heisig 2019).

	 Viele (angehende) Lehrkräfte halten Gender-
fragen für „überholt“ und gehen davon aus, 
heute alle Kinder „gleich“ zu behandeln; ge-
nau diese Gender-Blindness verhindert jedoch, 
dass Lehrkräfte eigene geschlechterbezogene 
Stereotype erkennen und reflektieren. Auf 
diese Weise trägt die Gender-Blindness dazu 
bei, dass geschlechtsspezifische Unterschiede 
in Motivation, Fachwahl und Förderung un-
bewusst fortgeschrieben werden (Büker & 
Rendtorff 2015; Hannover 2025).

	 Auch wenn die Wahl der Aktivitäten den Kin-
dern überlassen wird, werden Geschlechter-
stereotype häufig automatisch reproduziert. 
Pädagogische Fachkräfte sollten daher nicht 
lediglich zulassen, dass Kinder sich frei ent-
scheiden, sondern Aktivitäten für Mädchen 
und Jungen bewusst so gestalten und be-
nennen, dass sie zu neuen Erfahrungen und 
Tätigkeiten angeregt werden.

Gender-Bias im schulischen Kontext ist zum 
Glück kein unvermeidbares Schicksal, sondern 
durch gezielte Interventionen beeinflussbar. Die 
Kombination aus frühzeitiger Sensibilisierung in 
der Ausbildung, strukturierten Genderkompe-
tenztrainings und reflektierter Fallbearbeitung 
zu intersektionalen Benachteiligungen kann 
die Fähigkeit von Lehrkräften stärken, alle Kin-
der – unabhängig von Geschlecht und sozialer 
Herkunft – nach ihren individuellen Talenten und 
Interessen zu fördern (Glockentöger, 2025).

Insgesamt wird deutlich: Eine armutssensi-
ble Haltung ist nicht nur eine individuelle Hal-
tung im Sinne einer persönlichen Einstellung, 
sondern auch Bestandteil professioneller Ver-
antwortung. Eine armutssensible Haltung er-
fordert die Bereitschaft zur Selbstreflexion, zur 
kritischen Auseinandersetzung mit eigenen 

Erwartungen und zur bewussten Gestaltung 
schulischer Normalitäten. Diese Haltung bildet 
die Voraussetzung dafür, armutsbedingte Belas-
tungen im schulischen Alltag und genderspe-
zifische Stereotypen nicht zu reproduzieren, 
sondern pädagogisch verantwortungsvoll zu 
bearbeiten – und sie schafft damit die Grund-
lage für konkretes armutssensibles Handeln in 
der Grundschule.

Armutssensibles HANDELN im Schulalltag 
zielt darauf ab, kreative pädagogische  
Lösungen für alle Kinder unabhängig von 
ihrer Herkunft und finanzieller Lage der  
Familien zu finden.

Auf der Handlungsebene konkretisiert sich 
armutssensibles Handeln in pädagogischen, 
didaktischen und organisatorischen Gestal-
tungsentscheidungen, die an den unterschied-
lichen Lebenslagen von Kindern ansetzen. Aus-
gangspunkt ist die Erkenntnis, dass Kinder mit 
sehr unterschiedlichen materiellen, sozialen 
und kulturellen Voraussetzungen in die Grund-
schule kommen und dass diese Unterschiede 
im schulischen Alltag nicht weiter verschärft, 
sondern möglichst ausgeglichen werden soll-
ten. Armutssensibles Handeln zielt daher darauf 
ab, gleichberechtigte Teilhabe zu ermöglichen, 
Beschämung zu vermeiden und unterstützende 
Lern- und Entwicklungsbedingungen für alle 
Kinder zu schaffen. 

Zentrale Bedeutung kommt dabei der Gestal-
tung verlässlicher pädagogischer Beziehungen 
zu. Stabile, zugewandte Beziehungen insbe-
sondere für Kinder in belasteten Lebenslagen 
können eine wichtige Schutzfunktion über-
nehmen, Lern- sowie Entwicklungsprozesse 
positiv beeinflussen und sind für die Bildung 
von Resilienzkompetenzen unabdingbar (Betz/
Damm, 2022; Fröhlich-Gildhoff/Rönnau-Böse, 
2019). Armutssensibles Handeln ist in diesem 
Sinne weniger als punktuelle Maßnahme oder 
zeitlich begrenztes Projekt zu verstehen, son-
dern als kontinuierlicher Reflexions- und Ent-
wicklungsprozess innerhalb der Schule, der auf 
Beziehungskontinuität, Vertrauen und Verläss-
lichkeit aufbaut.
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Armutssensibler Unterricht berücksichtigt die 
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der 
Kinder, etwa im Hinblick auf Lernmaterialien, 
digitale Ausstattung oder häusliche Unterstüt-
zung (Betz, 2024). Konkrete Ansatzpunkte sind 
kostenfreie oder kostengünstige Klassenaktivi-
täten, gemeinschaftlich genutzte Materialien, 
und eine ressourcenbewusste Planung von 
Hausaufgaben zum Beispiel unter der Berück-
sichtigung von Möglichkeiten, diese mit Unter-
stützung in der Schule zu bearbeiten. Auf diese 
Weise verhindern armutssensible Angebote, 
dass schulische Anforderungen implizit an 
Ressourcen geknüpft werden, die nicht allen 
Kindern gleichermaßen zur Verfügung stehen. 
Auch das Thema Armut an sich soll enttabui-
siert und altersangemessen und sensibel im 
Unterricht thematisiert werden. Durch geeig-
nete Methoden kann vermittelt werden, dass 

Armut kein individuelles Versagen ist, sondern 
viele Menschen in Deutschland aus unterschied-
lichen Gründen betrifft. Diese Einordnung kann 
für Kinder eine entlastende Funktion haben, da 
sie eigene Erfahrungen nicht als Ausnahme er-
leben, sondern in einen gesellschaftlichen Zu-
sammenhang einordnen können (Butterwegge/
Butterwegge 2024; Volf/Schenker, 2021).

Besondere Potenziale zur Armutspräven-
tion bietet der Ganztagsbereich, da hier Lern-, 
Förder- und Freizeitangebote miteinander 
verbunden werden können. Armutssensible 
Ganztagskonzepte eröffnen Kindern neue Er-
fahrungsräume, etwa in den Bereichen Sport, 
Musik oder Kultur, ohne dass finanzielle Hürden 
entstehen. Gleichzeitig ermöglichen armuts-
sensible Ganztagskonzepte zusätzliche Lern- 
und Unterstützungszeiten, die zur Entlastung 
familiärer Ressourcen beitragen können. Eine 

Weiterführende Informationen und  
Materialien zur Reflexion und Schärfung  
armutssensibler Haltung

Die LVR-Armutssensible-Sprache-Broschüre bietet ein Glossar, 
das alternative, wertneutrale Formulierungen vorschlägt und dazu 
animiert, Begriffe zu wählen, die soziale Teilhabe und Lebenslagen dif-
ferenziert beschreiben, ohne zu stigmatisieren (Deissler-Hesse, 2020).

Mit dem Selbstcheck der Berliner Landeskommission gegen 
Kinder- und Familienarmut haben Sie die Möglichkeit, Ihre eigene 
Arbeit mit armutsbetroffenen Familien zu überprüfen und herauszu-
finden, wie armutssensibel Sie handeln und an welchen Punkten es 
eventuell Verbesserungsbedarf gibt (Senatsverwaltung für Bildung,
Jugend und Familie Berlin, 2023).

In einem Interview erklärt Prof. Dr. Bettina Hannover, wie  
Geschlechterrollen früh Selbstbild und Leistung von Grund-
schüler*innen prägen und wie Lehrkräfte bei falschen 
Festlegungen gegensteuern können (Bielang, 2025).

https://sukultur.de/produkt/natalie-deissler-hesse-armutssensible-sprache-auk-533/
https://www.google.com/url?sa=t&source=web&rct=j&opi=89978449&url=https://www.berlin.de/sen/jugend/jugend-und-familienpolitik/kinder-und-familienarmut/selbstcheck-armutssensibilitaet-lang.pdf%3Fts%3D1730973580&ved=2ahUKEwjJ4fbJiI6WAxUuQ_EDHdoAESEQFnoECB4QAQ&usg=AOvVaw2vzwB0SIIG4fuyu8h1So2i

https://www.google.com/url?sa=t&source=web&rct=j&opi=89978449&url=https://www.berlin.de/sen/jugend/jugend-und-familienpolitik/kinder-und-familienarmut/selbstcheck-armutssensibilitaet-lang.pdf%3Fts%3D1730973580&ved=2ahUKEwjJ4fbJiI6WAxUuQ_EDHdoAESEQFnoECB4QAQ&usg=AOvVaw2vzwB0SIIG4fuyu8h1So2i

https://www.campus-schulmanagement.de/magazin/mathe-ohne-vorurteile-wie-lehrkraefte-maedchen-gezielt-unterstuetzen-koennen-bettina-hannover
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Handlungsmöglichkeit für Lehr- und Fachkräfte 
besteht darin, die individuellen Bedarfe der 
Schüler*innen aufmerksam wahrzunehmen 
und eine Lotsenfunktion zu übernehmen, in 
der sie gezielt passende Angebote an Schulen, 
in Familienzentren oder in Vereinen vermitteln 
und Teilhabe ermöglichen.

Ein weiterer Handlungsbereich ist die Zusam-
menarbeit mit Eltern. Armutssensible Elternar-
beit zeichnet sich durch eine wertschätzende, 
nicht-moralisierende Ansprache sowie durch 
vielfältige, niedrigschwellige Kontaktformen 
aus. Viele Eltern in Armutslagen fühlen sich 
durch eigene Schulerfahrungen, Sprachbar-
rieren oder institutionelle Anforderungen ver-
unsichert und brauchen Impulse, wie sie die 
Kinder zuhause unterstützen können (UNICEF 
Deutschland, 2025). Flexible Gesprächszeiten, 
Mehrsprachigkeit, Unterstützung bei adminis-
trativen Anforderungen sowie eine klare Tren-
nung zwischen pädagogischer Zusammen-
arbeit und Leistungsbewertung können dazu 
beitragen, Vertrauen aufzubauen und Beteili-
gung zu stärken. Insbesondere bei Übergängen 
im Bildungssystem benötigen Familien eine ko-
ordinierte Begleitung sowie transparente, ver-
ständliche Informationen.

Lehrkräfte können durch ein bewusst sensib-
les Handeln auf die unterschiedlichen Lebens-
lagen ihrer Schüler*innen reagieren. Dabei ist 
es hilfreich, dass sich Lehrkräfte als Teil eines 
Netzwerks von Unterstützungsangeboten im 
Sozialraum verstehen. Schulen können in enger 
Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe, 
Beratungsstellen, Kultur- und Sporteinrich-
tungen sowie der Quartiersarbeit passgenaue 
Angebote entwickeln, die auf die spezifische 
Sozialstruktur ihres Einzugsgebiets reagieren. 
Erkenntnisse aus Modellprojekten zeigen, dass 
Lehrkräfte, die in multiprofessionellen Teams 
mit sozialpädagogischen Fachkräften, Schul-
sozialarbeit und weiteren Unterstützungsak-
teur*innen zusammenarbeiten, besonders gut 
in der Lage sind, die Lebenslagen von Kindern 
differenziert wahrzunehmen und gezielt Hilfen 
zu koordinieren (Gold, 2023).

Armutssensibilität auf struktureller Ebene 
macht Schule zu einem inklusiven Lernort.

Armutssensibles Handeln bezieht sich nicht 
ausschließlich auf das Geschehen im Klassen-
zimmer. Über das individuelle Engagement von 
Lehr- und Fachkräften hinaus ist die Schule als 
institutionelle Organisation gefordert, Struktu-
ren, Routinen und Rahmenbedingungen so zu 
gestalten, dass Bildungs- und Teilhabechancen 
von Kindern unabhängig von ihrer sozialen Her-
kunft gestärkt werden. Armutssensible Schulen 
zeichnen sich durch viele Faktoren aus, die nach-
folgend in Anlehnung an die Typologie von Volf 
2025a in drei Dimensionen zusammengefasst 
werden: Konzept, Fachkräfte und Angebote.

Die Dimension „Konzept armutssensibler 
Schulen“ umfasst alle strukturellen und orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen, die Armut 
als gesellschaftliche Realität berücksichtigen. 
Auf diese Weise ist sichergestellt, dass Armuts-
sensibilität nicht nur personelle Kompetenz und 
individuelles Engagement einzelner Lehr- und 
Fachkräfte ist, sondern im Schulprogramm, im 
Leitbild, in Regeln und Routinen institutionell 
verankert wird. In Grundschulen ist dies beson-
ders bedeutsam, da hier frühe Bildungsbiogra-
fien entscheidend geprägt werden.
	 Leitbild und Konzeptentwicklung: Armutssen-
sible Schulen verankern die Förderung von 
Chancengerechtigkeit, Teilhabe und strukturel-
ler Sensibilität im Leitbild, im Schulprogramm 
und in pädagogischen Konzepten. Eine insti-
tutionelle Verankerung schafft Orientierung für 
die gesamte Schulgemeinschaft und macht Ar-
mutsprävention sowie  -bearbeitung zu einem 
festen Bestandteil der Schulentwicklung. Da-
bei sollen realistische Zielsetzungen formuliert 
werden. Suggestionen, dass Lehr- und Fach-
kräfte Kinderarmut bekämpfen sollen oder gar 
bekämpfen könnten, können zu Ohnmachtsge-
fühlen und Resignation führen. Die Aufgabe der 
Bekämpfung von Armutsursachen liegt bei der 
Politik; Lehr- und Fachkräfte an Schulen können 
dennoch einen wichtigen Beitrag zum Abbau 
von Bildungsbenachteiligungen und somit zur 
Reduzierung von Armutsfolgen beitragen.
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	 Zielgruppenbezug: Partizipation ist ein wich-
tiger Indikator für armutssensible Organisa-
tionsstrukturen. Kinder, Familien und schu-
lische Akteur*innen werden systematisch in 
Entscheidungsprozesse eingebunden, z. B 
über Schülervertretungen, Elternforen oder 
Beteiligungsformate bei der Schulentwicklung 
(Rutter/Weitkämpfer, 2022; Betz, 2024).

	 Kooperation mit dem Sozialraum: Armutssen-
sible Schulen sind vernetzt mit kommunalen 
Akteur*innen aus Jugendhilfe, Gesundheit, 

Kultur und Sport. Diese Kooperationen er-
möglichen passgenaue Angebote, die Kinder 
und Familien über die Schule hinaus unter-
stützen und schulische Ressourcen mit lokalen 
Angeboten verknüpfen. Eine besondere Be-
deutung kommt dabei der Zusammenarbeit 
mit Beratungsstellen im Sozialraum zu. Durch 
feste Kooperationsstrukturen können Schulen 
Familien in belastenden Lebenslagen niedrig-
schwellig und gezielt an geeignete Beratungs- 
und Unterstützungsangebote vermitteln und 
so frühzeitig entlastend wirken.

Weiterführende Informationen und Materialien zu 
Handlungsmöglichkeiten im schulischen Kontext

In seiner Dissertation „Kinder in Armut – Wie eine veränderte Grund-
schularbeit helfen kann, sie zu bewältigen“ bietet Eike Weimann nicht 
nur einen fundierten Überblick über das Thema, sondern 173 Seiten (!) 
Arbeitsblätter, die im Unterreicht u. a. zur Thematisierung von Armut 
direkt angewandt werden können. Ein wahrer Fundus! (Weimann, 2018).

Im Rahmen der Präventionsketten-Arbeit in Niedersachsen wurden 
Impulskarten für eine armutssensible Praxis in der Schule entwickelt 
(Beck et al., 2026). Die Kombination aus Karikaturen mit alltäglichen 
Herausforderungen der Praxis und Reflexionsfragen in den Feldern 
„Wissen – Haltung – Handeln“ soll Lehrkräfte und weitere Mit-
arbeitende von Schulen zur kritischen Auseinandersetzung mit dem 
Thema Kinder- und Familienarmut in der eigenen Arbeit anregen:

	 Wo begegnet mir Armut in meiner alltäglichen Arbeit?
	 Was bedeutet armutssensibles Handeln für mich?

Im Rahmen des Programms „Lernen durch Engagement an 
Grundschulen“ wurde eine Broschüre entwickelt, um Wahrneh-
mung der Lehr- und Fachkräfte in Bezug auf Schüler*innen und 
Familien mit Armutserfahrung zu schärfen. Die Broschüre ent-
hält Reflexionsfragen, Informationen aus aktuellen Studien sowie 
Anregungen für den Austausch im Kollegium (Yendell, 2025).

http://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/36092-kinder-in-armut-wie-eine-veraenderte-grundschularbeit-helfen-kann-sie-zu-bewaeltigen.html
http://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/36092-kinder-in-armut-wie-eine-veraenderte-grundschularbeit-helfen-kann-sie-zu-bewaeltigen.html
https://www.landkreis-osnabrueck.de/sites/default/files/2026-01/impulskarten-25-a5-druck.pdf
http://www.servicelearning.de/fileadmin/Redaktion/Materialpool/MT_Armutssensible_Haltung_Schulentwicklung_beschreibbar.pdf
http://www.servicelearning.de/fileadmin/Redaktion/Materialpool/MT_Armutssensible_Haltung_Schulentwicklung_beschreibbar.pdf
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Darüber hinaus sollten Kooperationen mit Kul-
turschaffenden gezielt gestärkt werden, um 
zusätzliche kulturelle Angebote in Schulen zu 
verankern. Künstlerische, musikalische oder 
theatrale Projekte eröffnen Kindern Möglichkei-
ten, ihre Talente zu entdecken und sichtbar zu 
machen – unabhängig von ihren sozialen Aus-
gangsbedingungen. Aufführungen, Ausstellun-
gen oder Konzerte von Schüler*innen schaffen 
öffentliche Anerkennung und Wertschätzung 
ihrer Leistungen und tragen wesentlich zur För-
derung von Selbstbewusstsein, Selbstwirksam-
keitserleben und sozialer Integration bei. Auf 
diese Weise können kulturelle Kooperationen 
dazu beitragen, Teilhabechancen für alle Kinder 
zu verbessern sowie das Gefühl der Identität 
und Zugehörigkeit zu stärken (Dettbarn/Glimm, 
2024).

	 Evaluation und Weiterentwicklung: Armuts-
sensible Organisationsentwicklung ist ein dy-
namischer Prozess, der sich an Evaluation und 
kontinuierlicher Weiterentwicklung orientiert. 
Schulen nutzen Feedback, Wirkungsmessun-
gen und Reflexionsprozesse, um strukturelle 
Maßnahmen fortlaufend zu überprüfen und 
anzupassen. Kontinuierliche Reflexionsräume 
und die Einbindung der Schulleitung in Eva-
luationsprozesse werden in einschlägigen Ma-
terialien als wichtige Faktoren zur Verstetigung 
armutssensibler Praxis beschrieben.

In der Dimension „Fachkräfte“ stehen Schul-
leitungen, Lehrkräfte und (pädagogisches) 
Personal als Herzstück von Grundschulen im 
Mittelpunkt. Ihre Qualifikation, Haltung und Be-
reitschaft zur Reflexion bestimmen wesentlich, 
ob Armutssensibilität im Schulalltag umgesetzt 
wird. In Grundschulen prägt dies insbesondere 
den Umgang mit Kindern, deren Entwicklungs- 
und Lernprozesse stark von sozialen Lebensla-
gen beeinflusst sind.

	 Multiprofessionelle Zusammenarbeit etablie-
ren: Multiprofessionelle Zusammenarbeit ist 
ein zentraler Faktor armutssensibler Schulent-
wicklung. Die Einbindung unterschiedlicher 
Professionen – etwa Lehrkräfte, sozialpäda-

gogische Fachkräfte, Schulsozialarbeit, Schul-
psychologie und Integrationskräfte – erweitert 
den Blick auf die Lebenslagen von Kindern und 
ermöglicht eine ganzheitliche Begleitung von 
Schüler*innen und ihren Familien. Vorausset-
zung dafür ist die verbindliche Verankerung 
des Kooperationsauftrags im Schulprogramm, 
einschließlich klarer Zuständigkeiten, trans-
parenter Rollenabsprachen sowie einer mul-
tiprofessionell verantworteten Diagnostik und 
einer abgestimmten Lern-entwicklungs- und 
Förderplanung. Damit diese Zusammenarbeit 
verlässlich gelingt und nicht vom Engagement 
Einzelner abhängt, sind feste, im Stundenplan 
verankerte Zeit-fenster für Teamarbeit erforder-
lich, die insbesondere Schulen mit erhöhtem 
sozialem Unterstützungsbedarf zugutekom-
men sollten. Ergänzend benötigen Schulen 
Unterstützungsangebote zum Ausbau von 
Teamstrukturen sowie zur Stärkung von Be-
ratungs- und Gesprächsführungskompetenzen 
(SWK, 2022; Gold, 2023; El-Mafalani, 2020).

	 Qualifizierung und Lernen der Organisation: 
Armutssensible Organisationsentwicklung 
umfasst kontinuierliche Fortbildungsangebote 
zu Armutssensibilität, Klassismus, Bildungs-
ungleichheit, Diskriminierung, Diversitäts- 
und Rassismussensibilität für alle Mitarbeiten-
den, um multiprofessionelle Zusammenarbeit 
nachhaltig zu professionalisieren und als 
selbstverständlichen Bestandteil schulischer 
Praxis zu etablieren. Solche Angebote be-
inhalten Handlungswissen sowie Reflexions-
prozesse zu den folgenden Schwerpunkten: 
Aufbau und Pflege enger Beziehungen zu den 
Schüler*innen; Ermöglichen von Selbstwirk-
samkeitserfahrungen bei den Schüler*innen; 
Vermeiden von zu schnellem Be-werten und 
Moralisieren, Kenntnisse zur Ermittlung von 
heterogenen Lebenslagen der Schüler*innen; 
habitussensibles Handeln im Sinne eines re-
flektierten Verständnisses der Alltagskultur, 
der Dispositionen und Grenzen der jeweiligen 
Schüler*innen; Bewusstsein entwickeln für die 
eigene soziale Distanz zu den Schüler*innen; 
Reflexion eigener Schulaffinität (Betz, 2022; 
SWK, 2022).
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	 Kommunikation und Transparenz: Armuts-
sensible Kommunikation mit Familien und 
Kindern umfasst klare, verständliche und 
mehrsprachige Informationen zu Angeboten, 
Kosten, Unterstützungswegen und Teilhabe-
möglichkeiten. Transparente Verfahren und 
verständliche Kommunikation verhindern 
Missverständnisse, reduzieren Beschämung 
und erhöhen die Zugänglichkeit für Familien 
(UNICEF Deutschland, 2025; Deissler-Hesse, 
2020).

In der Dimension „Angebote armutssensibler 
Schulen“ handelt es sich um Zugänge zu Bil-
dung, Freizeit und Teilhabe. In Grundschulen 
gilt es, frühzeitig Bildungsungleichheiten abzu-

federn und niedrigschwellige, integrative An-
gebote bereitzustellen.

	 Ressourcenverteilung und Ausstattung: Eine 
gerechte Ausstattung und Planung schulischer 
Ressourcen (Materialien, digitale Ausstattung, 
Förderzeiten) gehört zu den Grundlagen ar-
mutssensibler Organisationsentwicklung. 
Strategien zur Bereitstellung von kosten-
freien Lernmaterialien, digitalem Equipment 
und Fördermöglichkeiten tragen dazu bei, Un-
gleichheiten nicht zu verstärken und allen Kin-
dern gleichberechtigte Lernvoraussetzungen 
zu ermöglichen.

Weiterführende Informationen und Materialien  
zu armutssensiblem Handeln an Schulen

In der 105. Ausgabe des Magazins „Lernende Schule für die Praxis 
pädagogischer Schulentwicklung“ steht das Thema „Kinderarmut und 
Schule“ im Mittelpunkt. Nicht nur praxisorientierte Beiträge, sondern 
auch die konkreten Übungsvorlagen machen das Magazin zu einem 
Muss für alle Verantwortlichen im Bildungssystem auf kommunaler 
Ebene (Friedrich Verlag, 2024).

In einer Expertise der Bertelsmann-Stiftung, entstanden aus dem 
Projekt ACT2GETHER, wird „Die (Re-)Produktion sozialer Ungleich-
heiten in der Schule“ mit Fokus auf die Lehrkräfteausbildung themati-
siert und in ein konkretes Lehr-Lern-Konzept differenziert nach sieben 
Modulen überführt (Rutter/Weitkämper, 2022).

In einem Interviewformat diskutieren Robert Faber, Schulleiter einer 
Grundschule in Herne, und Dr. Irina Volf, Armutsforscherin, wie 
armutssensibles Handeln an Grundschulen auch unter herausfor-
dernden Rahmenbedingen gelingen kann. Aus diesem Good-Practice-
Beispiel lassen sich viele Impulse für eine konsequent beziehungs-
orientierte und armutssensible Praxis ableiten (Volf/Faber, 2026).

https://elibrary-utb-de.utb-stag.literatumonline.com/toc/ls/2024/105
https://elibrary-utb-de.utb-stag.literatumonline.com/toc/ls/2024/105
http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Bibliothek/Doi_Publikationen/Re-Produktion_sozialer_Ungleichheit.pdf
http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Bibliothek/Doi_Publikationen/Re-Produktion_sozialer_Ungleichheit.pdf
https://www.iss-ffm.de/fileadmin/assets/veroeffentlichungen/downloads/Interview_Wie_Armutssensibilitaet_an_Grundschulen_gelingen_kann_-_Ein_Good-Practice-Beispiel_aus_Herne.pdf


21
Gemeinnütziger e. V.

	 Daten- und bedarfsorientierte Entwicklung: 
Eine armutssensible Schule nutzt systema-
tisch soziale Daten, um Bedarfe zu erkennen, 
Programme zu planen und Wirkungen zu eva-
luieren. Strukturdaten zur sozialen Lage der 
Schülerschaft helfen, Angebote gezielt aus-
zurichten und die Ressourcenentwicklung zu 
steuern (Rutter/Weitkämpfer, 2022).

	 Zugänge aktiv gestalten und Barrieren ab-
bauen: Schüler*innen in benachteiligenden 
Lebenslagen befinden sich im Schulalltag in 
deutlich erschwerten Positionen, da zahlrei-
che finanzielle Anforderungen und unausge-
sprochene Erwartungen – etwa an Ausflüge, 
Materialien, Kleidung oder freiwillige Bei-
träge – stillschweigend als selbstverständ-
lich vorausgesetzt werden, obwohl sie nicht 
allen Familien gleichermaßen zur Verfügung 
stehen. Armutssensible Schulen identifizieren 
systematisch Barrieren für Teilhabe und redu-
zieren diese durch transparente Regelungen 
und niedrigschwellige Angebote. Dazu gehört, 
Kostenfreiheiten oder alternative Finanzie-
rungslösungen zu schaffen, damit finanzielle 
Hürden nicht zur Ausgrenzung von Kindern 
und Familien führen. Insbesondere bei Klas-
senfahrten oder thematischen Ausflügen (z. B. 
Fahrradtouren, Wanderungen, Besuch von 
Bauernhöfen) ist nicht nur die Finanzierung 
der Fahrt selbst, sondern auch die Anschaf-
fung von nötigem Material wie Fahrräder, 
Gummistiefel oder Wanderschuhen zu be-
denken (Gold, 2023; Betz, 2024).

Zusammenfassend: Armutssensibilität auf struk-
tureller Ebene trägt wesentlich dazu bei, Schule 
als inklusiven Lernort zu gestalten. Dabei be-
schränkt sich armutssensibles Handeln nicht auf 
das pädagogische Handeln einzelner Lehrkräfte 
im Unterricht, sondern erfordert eine institutio-
nelle Verankerung in den Strukturen, Routinen 
und Rahmenbedingungen der Schule. Ziel ist 
es, Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern 
unabhängig von ihrer sozialen Herkunft zu stär-
ken und Armutsfolgen im schulischen Kontext 
möglichst zu reduzieren.
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In diesem Kapitel stehen die Kernelemente des Modellprojekts „ZUSi geht in die 
Grundschule!“ im Mittelpunkt. Es gibt einen Überblick über die Projektarchitektur, 
die Zielgruppe und Zielsetzungen, die pädagogischen Ansätze und Methoden in 
der Praxis sowie das Evaluationsdesign. Dabei wird deutlich, wie strategische 
Steuerung, fachliche Entwicklung und praktische Arbeit ineinandergreifen und wie 
armutssensible, ressourcenorientierte Förderung im Grundschulkontext konkret 
gestaltet wurde. Das Kapitel dient damit als Orientierungsrahmen für das Ver-
ständnis der nachfolgenden Projektbeschreibungen und Ergebnisse.

3 	ZUSi geht in die Grundschule: 
Kernelemente des Modellprojekts 

Projektarchitektur

Das Modellprojekt „ZUSi geht in die Grund-
schule!“ war in seiner Projektarchitektur auf 
drei Ebenen angelegt.

(1) Die strategische Steuerung des Projekts ob-
lag einer Steuerungsgruppe, die sich aus Ver-
treter*innen der RAG-Stiftung, der Stadträtin für 
Kultur, Bildung, Jugend, Sport und Integration 
der Stadt Gelsenkirchen, Vertreter*innen des 
Referates Kinder, Jugend und Familien des Ju-
gendamts, der unteren Schulaufsichtsbehörde 
sowie des ISS zusammensetzte. In diesem Gre-
mium wurden zentrale Meilensteine des Mo-
dellprojekts festgelegt, Erkenntnisse aus der 
Projektumsetzung und der wissenschaftlichen 
Begleitung reflektiert sowie steuerungsrele-
vante Entscheidungen getroffen.

(2) Die fachliche Entwicklung des Projekts er-
folgte durch eine Projektleitung und eine Pro-
jektkoordinierung, die beim Jugendamt der 
Stadt Gelsenkirchen angesiedelt waren, in 
Zusammenarbeit mit – je nach Besetzung der 
Stellen im Projektverlauf – bis zu sechs Grund-
schulbildungsbegleiterinnen. Die Grundschul-
bildungsbegleiterinnen waren für die Umset-
zung des Projekts bei drei freien Trägern der 
Offenen Ganztagsschulen (im Folgenden: OGS) 

eingestellt. Der Umfang der Beschäftigung be-
lief sich auf insgesamt 4,75 Vollzeitäquivalente. 
Die fachliche Entwicklung des Projekts wurde 
durch das ISS kontinuierlich wissenschaftlich 
begleitet.

(3) Die praktische Umsetzung des Pro-
jekts fand in drei Grundschulen im Stadtteil  
Gelsenkirchen-Ückendorf statt: Gemeinschafts
grundschule Glückaufschule-Ückendorf, Ge
meinschaftsgrundschule Haidekamp und  
Gemeinschaftsgrundschule Hohenfriedberger 
Straße. Die Umsetzung erfolgte in Zusammen
arbeit zwischen den Grundschulbildungsbe-
gleiterinnen, den Lehrkräften sowie weiteren 
Kooperationspartner*innen aus dem Sozial-
raum.

Zielgruppe und Ziele des Projekts

Das Projekt richtete sich an Kinder, die an den 
oben genannten drei Grundschulen im Schul-
jahr 2021 /22 eingeschult wurden und nicht im 
Rahmen der OGS betreut waren. Kinder, die 
in einem Jahr an den ZUSi-Aktivitäten teilge-
nommen hatten und nicht in die nächsthöhere 
Klassenstufe versetzt wurden, durften auch im 
weiteren Verlauf an den ZUSi-Aktivitäten teil-
nehmen. Ebenso durften Kinder am Projekt 
teilnehmen, die nach dem Projektstart neu zu-
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gezogen waren und in den ZUSi-Klassen ohne 
OGS-Platz beschult wurden.

Das Modellprojekt verfolgte das Ziel, Kinder 
von der Einschulung im August 2021 bis zum 
Übergang in die Sekundarstufe I im Juli 2025 
kontinuierlich und ganzheitlich in ihrem Bil-
dungs- und Entwicklungsprozess zu begleiten. 
Durch zusätzliche, bedarfsorientierte Förderan-
gebote sollten einerseits zentrale schulische 
Kompetenzen gestärkt und andererseits die in 
den Kindertageseinrichtungen angestoßenen 
Prozesse der ressourcen- und talentorientier-
ten Förderung systematisch fortgeführt wer-
den. Ein weiteres Anliegen des Projekts war 
es, die Zusammenarbeit zwischen den unter-
schiedlichen Systemen – Schule und Jugend-
hilfe – insbesondere an den Übergängen im 
Bildungssystem zu intensivieren. Dazu zählte 
insbesondere die enge Abstimmung zwischen 
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen 
sowie die Zusammenarbeit von Lehrkräften, 
Grundschulbildungsbegleiterinnen und wei-
teren pädagogischen Fachkräften der offenen 
Kinder- und Jugendhilfe. Auf diese Weise soll-
ten Brüche in den Bildungsbiografien der Kinder 
vermieden und förderliche Entwicklungsbedin-
gungen nachhaltig gesichert werden.

Vor diesem Hintergrund lassen sich drei inhalt-
liche Zielsetzungen des Modellprojekts benen-
nen:

1.	Bildungserfolg: Die Kinder erfahren Unter-
stützung beim Erwerb der grundlegenden 
Kompetenzen der formalen Bildung insbe-
sondere mit Fokus auf die Sprache, um ihre 
schulischen Lern- und Teilhabechancen ins-
gesamt und beim Übergang in die Sekundar-
stufe I im Besonderen zu verbessern.

2.	Resilienz und Talentförderung: Die Kinder er-
fahren eine Stärkung ihrer personalen und 
sozialen Ressourcen. Durch die Förderung 
individueller Talente und Interessen sollen 
die Resilienzkompetenzen der Kinder gestärkt 
und ihr Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 
gefördert werden.

4.	Schulentwicklung und Armutssensibilität: Im 
Projekt finden eine stärkere Verzahnung von 
formalen und informellen Bildungsangeboten 
und die Weiterentwicklung einer armutssen-
siblen Haltung bei den Lehr- und Fachkräften 
statt.

Diese Zielsetzungen bildeten die Grundlage 
für die Konzeption, Umsetzung und Weiterent-
wicklung der Projektmaßnahmen und dienten 
zugleich als Orientierungsrahmen für die be-
gleitende Analyse und Evaluation im Rahmen 
der Projektarbeit.

Pädagogische Ansätze und Methoden im 
Projekt

Die pädagogischen Ansätze und Methoden des 
Modellprojekts leiteten sich unmittelbar aus den 
Projektzielen ab und strukturierten die Arbeit 
der Grundschulbildungsbegleiterinnen. Deren 
Aufgabe bestand darin, beziehungsorientierte, 
armutssensible und ressourcenorientierte Zu-
gänge mit konkreten Fördermaßnahmen im 
schulischen und außerschulischen Kontext zu 
verbinden.

Die ersten Aufgaben der Grundschulbildungs-
begleiterinnen waren: für Kinder die Kontinuität 
und Anschlussfähigkeit im Übergang von der 
Kindertageseinrichtung in die Grundschule zu 
gewährleisten, ihre Eltern über das ZUSi-Pro-
jekt zu informieren und tragfähige Beziehungen 
zu den Lehr- und Fachkräften an den Schulen 
aufzubauen. Der Übergang der Kinder von der 
Kita in die Grundschule wurde gemeinsam mit 
den Bildungsbegleiterinnen aus den Kitas ge-
staltet, etwa durch den Austausch von Wissen 
über die individuellen Stärken, Bedarfe und Ent-
wicklungsverläufe der Kinder, durch fachlichen 
Dialog sowie durch gemeinsame Aktivitäten. 
Auf diese Weise konnte an bereits aufgebaute 
Förderprozesse angeknüpft und Kontinuität im 
pädagogischen Handeln gesichert werden.

Familien wurden von Beginn an aktiv ange-
sprochen und über das Projekt schriftlich in 
einem Elternbrief, mündlich im Rahmen von 
schulischen Veranstaltungen sowie teilweise 
individuell bei den Hausbesuchen durch die 
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Grundschulbildungsbegleiterinnen informiert. 
Im weiteren Projektverlauf wurden Familien 
punktuell angesprochen und motiviert, Kinder 
für die ZUSi-Angebote anzumelden, oder sich 
über bestimmte Themen wie die Beantragung 
von staatlichen Leistungen und die Gestaltung 
des Übergangs in die Sekundarstufe I im Rah-
men von Informationsveranstaltungen informie-
ren zu lassen.

Zur Unterstützung des Erwerbs grundlegen-
der schulischer Kompetenzen und zur Stär-
kung der Resilienz der Kinder organisierten die 
Grundschulbildungsbegleiterinnen – teilweise 
in Abstimmung mit den Lehrkräften und mit Un-
terstützung von Kooperationspartner*innen aus 
dem Sozialraum – sowohl einmalige als auch 
kontinuierliche Nachmittagsangebote sowie Fe-
rienprogramme. Hierzu wurden Kooperationen 
mit externen Partner*innen aus den Bereichen 
Kunst, Musik, Sport und Kultur erprobt und 
projektartige, erlebnispädagogisch ausgerich-
tete Angebote umgesetzt. Den Kindern wurden 
dabei vielfältige Gelegenheiten eröffnet, sich in 
unterschiedlichen Kontexten auszuprobieren 
und eigene Erfolgserlebnisse zu sammeln. 

Im Anschluss an die Qualifizierungsphase der 
Grundschulbildungsbegleiterinnen zum Thema 
„Vom Sprachprofi zum Sprachförderprofi“ in 
der ersten Projektphase wurde der Fokus in der 
zweiten Projektphase auf die Sprachförderung 
der Kinder gelegt. Die Sprachförderung erfolgte 
sowohl alltagsnah durch sprachförderliche Im-
pulse, Gesprächsrunden sowie kleine Lese- und 
Schreibaktivitäten als auch durch das neu ent-
wickelte Angebot „Sprachwerkstatt“, das zwei-
mal wöchentlich stattfand. Ziel war die Förde-
rung der Sprachkompetenzen in den Bereichen 
Sprechen, Zuhören, Lesen, Schreiben und Kom-
munikation. Die Lerneinheiten orientierten sich 
an den Interessen der Kinder, um Motivation 
und Beteiligung zu fördern. Die Kinder konnten 
Geschichten auswählen, gemeinsam vorlesen, 
Satzstrukturen üben oder mithilfe kreativer Me-
thoden wie Gruppen- und Partnerarbeit spiele-
risch mit Sprache experimentieren. Auch kleine 
Projekte – wie das Erfinden kurzer Geschichten 
oder das Gestalten von Mini-Büchern – trugen 
dazu bei, Freude an Sprache zu entwickeln.

Des Weiteren wurden Maßnahmen zur Förde-
rung der Resilienzkompetenzen der Kinder um-
gesetzt, die darauf abzielten, Resilienzdimen-
sionen wie Selbst- und Fremdwahrnehmung, 
Selbstwirksamkeit, Selbststeuerung, Problemlö-
sefähigkeit sowie soziale Kompetenzen und den 
konstruktiven Umgang mit Stress zu stärken. In 
der zweiten Projekthälfte wurden zusätzlich eine 
verlässliche Hausaufgabenbetreuung und eine 
Mittagsverpflegung eingeführt, um Kinder in 
besonders herausfordernden Lebenslagen beim 
Erwerb schulischer Kompetenzen zu unterstüt-
zen und stabile Lernbedingungen zu schaffen. 
An diesem Angebot nahmen bis zu 70 Kinder teil.

Da Übergänge in der Bildungslaufbahn beson-
ders vulnerable Phasen für Kinder darstellen, 
an denen sich die strukturellen Ungleichhei-
ten verstärken können, wurde die Gestaltung 
eines armutssensiblen Übergangs in die wei-
terführende Schule bereits bei der Konzeption 
des Modellprojekts bedacht. Gerade armuts-
betroffene Familien stehen vor großen Her-
ausforderungen sowohl bei der Orientierung 
im Bildungssystem, etwa der Wahl einer ge-
eigneten Schulform (z. B. Gesamtschule, Real-
schule, Gymnasium) als auch bei praktischen 
Dingen wie der Schulanmeldung. Die Grund-
schulbildungsbegleiterinnen übernahmen da-
bei eine wichtige Lotsenfunktion: Sie führten 
beratende Elterngespräche, begleiteten Kinder 
und Familien durch den Entscheidungsprozess 
und halfen, offene Fragen – etwa zu Schulfor-
men, Anmeldewegen oder Erwartungen an die 
weiterführende Schule – im Einzelfall gemein-
sam zu klären. Besonders wirksam war dabei 
der stärkenorientierte Blick auf jedes Kind so-
wie die verlässliche persönliche Ansprache. 
Die ZUSi-Kinder wurden beim Übergang mit 
empowernden Methoden aus „ZUSis Zauber-
kiste“ begleitet und unterstützt – darunter indi-
viduelle Stärken-Karten oder kurze motivierende 
Geschichten. Zudem enthielten die Zauberkisten 
hochwertigen Materialien wie einen Pelikan-Tin-
tenroller, der an vielen weiterführenden Schulen 
verpflichtend angeschafft werden muss. Außer-
dem konnten Kinder ihre persönlichen Portfolio-
elemente wie zum Beispiel eigene Geschichten 
und Kunstwerke einbringen, um ihre Lernreise 
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würdigend festzuhalten, ihr Selbstvertrauen zu 
stärken und ihnen zu helfen, ihre persönlichen 
Ressourcen sichtbar zu machen. Darüber hinaus 
wurde an den Projektschulen eine weitere Maß-
nahme zur Stärkung von Beziehungen und Zu-
gehörigkeit in der Übergangsphase umgesetzt: 
Es wurden 1.500 Freundebücher im ZUSI-Design 
für alle Kinder angeschafft und im Rahmen der 
Zeugnisausgabe sowie auf Schulfesten verteilt. 
Ziel war es, Freundschaften sichtbar zu machen, 
Beziehungspflege zu unterstützen und Kindern 
ein Instrument in die Hand zu geben, mit dem 
sie bestehende Bindungen, Kontakte und Erin-
nerungen auch über den Schulwechsel hinaus 
bewahren können. 

Gleichzeitig verfolgte das Projekt das Ziel, bei 
den beteiligten Lehr- und Fachkräften eine nach-
haltige Haltungsänderung von einer primär defi-
zitorientierten hin zu einer stärken- und ressour-
cenorientierten Perspektive im pädagogischen 
Alltag zu fördern. Zur Unterstützung dieses Ziels 
nahmen die beteiligten Lehr- und Fachkräfte an 
regelmäßig stattfindenden Denkwerkstätten 
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung 
durch das ISS sowie an durch die Projektleitung 
organisierten Fort- und Weiterbildungsmaßnah-
men teil. Diese Formate boten Raum für fachli-
chen Austausch, gemeinsame Reflexion und die 
Auseinandersetzung mit eigenen professionel-
len Deutungs mustern und Handlungspraxen. 
Ergänzend wurden im Projektverlauf neue, ver-
bindliche Kommunikations- und Kooperations-
strukturen an den beteiligten Schulen etabliert. 
Die Grundschulbildungsbegleiterinnen nahmen 
regelmäßig an bestehenden schulischen Gre-
mien wie Schulkonferenzen teil und hospitier-
ten wöchentlich im Unterricht. Auf diese Weise 
konnten sie kontinuierlich Einblicke in den schu-
lischen Alltag gewinnen, vertrauensvolle Bezie-
hungen zu den Kindern aufbauen und im Sinne 
einer multiprofessionellen Kooperation die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkräften stärken.

Evaluationsdesign

Zu Beginn des Modellprojekts wurde seitens 
des ISS in Kooperation mit der Projektleitung 
eine Programmtheorie erarbeitet, um die Logik 

der Projektidee sowie die erwartete Wirksamkeit 
des Projekts systematisch darzulegen. Ziel war 
es, transparent zu machen, welche Ressourcen 
durch welche Akteure eingebracht werden, wie 
diese in konkrete Aktivitäten umgesetzt werden 
und welche Leistungen, Ergebnisse und Wirkun-
gen daraus entstehen sollen. Die Grundlage 
bildeten dabei die klassischen Elemente von 
Programmtheorien: Input, Aktivitäten, Output, 
Outcome und Impact.

Programmtheorie

Im Projekt „ZUSi geht in die Grund-
schule!“ wird angenommen, dass durch 
den Einsatz zusätzlicher Personalres-
sourcen (Input) gezielte Fördermaß-
nahmen für Grundschulkinder an drei 
Grundschulen (Zielgruppe) umgesetzt 
werden (Aktivitäten). Diese sollen 
eine verbesserte Verzahnung formaler 
Bildungsinhalte mit informellen und 
non-formalen Lernangeboten ermög-
lichen (Output) und damit sowohl den 
Bildungserfolg als auch Resilienzkom-
petenzen der Kinder stärken (Outcome). 
Langfristig wird erwartet, dass die Über-
tragung der Projekterkenntnisse in die 
Regelstrukturen der Stadt Gelsenkirchen 
einen Beitrag zur Erhöhung der Chan-
cengerechtigkeit sozial benachteiligter 
Kinder leistet (Impact).

Im Rahmen der Evaluation wurde zwischen vier 
Gruppen der Kinder wie folgt differenziert: Eine 
erste Gruppe umfasste 213 Kinder, die im Schul-
jahr 2020/22 an drei teilnehmenden Grund-
schulen eingeschult wurden; diese Gruppe 
wird „Zielgruppe Gesamt“ (im Folgenden ZG 
Gesamt) genannt. Von diesen Kindern nahmen 
132 in der ersten Klasse an den ZUSi-Aktivitä-
ten teil (im Folgenden ZUSi-Kinder), während 
81 Kinder nicht an den ZUSi-Aktivitäten beteiligt 
waren (im Folgenden keine ZUSi-Kinder). Eine 
vierte Gruppe – Vergleichsgruppe Gesamt (im 
Folgenden VG Gesamt) – bildeten Kinder, die 
im Schuljahr 2020/21 an denselben Schulen ein-
geschult wurden und nicht an den ZUSi-Aktivi-
täten teilgenommen hatten. Da Kinder aus der 
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Vergleichsgruppe, die aufgrund einer Nichtver-
setzung in ZUSi-Klassen unterrichtet wurden, 
an den ZUSi-Aktivitäten teilnehmen durften, 
wechselte ihre Gruppenzugehörigkeit von VG 
Gesamt in ZG Gesamt. Aufgrund kontinuierli-
cher Zu- und Abgänge variierte die Anzahl der 
befragten Kinder zu den einzelnen Erhebungs-
zeitpunkten.

Methodologisch gliederte sich das Evalua-
tionsdesign in drei Teile: wissenschaftliche Be-
gleitung, formative Evaluation und summative 
Evaluation.

Die wissenschaftliche Begleitung diente der 
kontinuierlichen fachlichen Reflexion und Steue-
rung des Projekts. Sie umfasste die Teilnahme 
an Sitzungen der Steuerungsgruppe, die Durch-
führung halbjährlicher Denkwerkstätten mit Pro-
jektakteur*innen und die fortlaufende Beratung 
der Koordinierungsstelle zur Projektumsetzung.

Maßnahmen im Rahmen der formativen Eva-
luation zielten auf die kontinuierliche Qualitäts-
entwicklung ab. Hierzu wurden halbjährliche Zu-
friedenheits- und Motivationsabfragen bei den 
Schüler*innen durchgeführt (Motivationsradar). 
Ergänzend erfolgte eine qualitative Begleitfor-
schung mit sechs Familien, die jährlich seit dem 
Jahr 2020 zu ihren Erfahrungen an Schulen, in-
klusive der (Nicht-)Beteiligung an den Projektak-
tivitäten, interviewt wurden (vgl. Volf et al. 2023, 
S. 116–136). Darüber hinaus wurde ein Online-
Monitoring zur systematischen Dokumentation 
und jährlichen Auswertung der Projektaktivitä-
ten eingesetzt.

Die summative Evaluation zielte auf die sys-
tematische Überprüfung der Zielerreichung des 
Projekts in mehreren bedeutsamen Wirkungs-
dimensionen. Im Fokus standen der Bildungs-
erfolg der Schüler*innen, die Entwicklung und 
Stärkung von Resilienz sowie talentbezogener 
Kompetenzen und der Transfer der Projekter-
kenntnisse in die Regelstrukturen wie Schulen 
und Jugendamt. Neben kindbezogenen Ent-
wicklungen wurden auch Hinweise auf Verän-
derungen professioneller Wahrnehmungs- und 
Bewertungsmuster ausgewertet. Dazu zählen 
insbesondere Einschätzungen zu Resilienz, 
Arbeits- und Sozialverhalten, Talenten sowie 
Übergangsempfehlungen. Diese Indikatoren 

ermöglichen Aussagen darüber, ob und wie ar-
mutssensible Praxis im System Schule sichtbar 
wird.

Zur Evaluation des Bildungserfolgs wurde 
ein jährliches Bildungsmonitoring durchge-
führt, bei dem die Jahreszeugnisse der Kinder 
der Ziel- und Vergleichsgruppen ausgewertet 
wurden. Berücksichtigt wurden insbesondere 
die Leistungen in den Hauptfächern sowie Ein-
schätzungen zum Sozial- und Arbeitsverhalten. 
Darüber hinaus wurden Klassenwiederholungen 
und Übergangsempfehlungen in die Sekundar-
stufe I systematisch erfasst. 

Die Evaluation der Entwicklung und Stär-
kung von Resilienz sowie der Talentförderung 
erfolgte multiperspektivisch. Hierzu wurden 
standardisierte Befragungen von Lehr- und 
Fachkräften, Eltern sowie Schüler*innen der 
Ziel- und Vergleichsgruppen zu drei Messzeit-
punkten durchgeführt. Zur besseren Einordnung 
der Ergebnisse waren die Befragungen der Ver-
gleichsgruppe inhaltlich an die Instrumente der 
Zielgruppe angelehnt.

Die Evaluation des Transfers und der Nachhal-
tigkeit zielte darauf ab, die Stärken, Schwächen, 
Chancen und Risiken des Projekts systematisch 
zu erfassen und die Bedingungen für eine Über-
tragung der Projekterkenntnisse in die Regel-
strukturen aus unterschiedlichen Perspektiven 
zu analysieren. Dieser Teil der Evaluation wurde 
im Rahmen von Workshops sowie problemzen-
trierten Interviews mit der Projektkoordination, 
drei Schulleitungen, Schulaufsicht sowie Vertre-
tungen der OGS-Träger und des Jugendamts 
umgesetzt. Die Erhebungen fanden zur Pro-
jektmitte und zum Projektabschluss statt und 
erlaubten die Identifikation von Gelingensbe-
dingungen und strukturellen Hemmnissen bei 
der Projektumsetzung. Auf dieser Grundlage 
wurden konkrete Handlungsempfehlungen für 
Praxis und bildungspolitische Entscheidungs-
trägerinnen zur nachhaltigen Verankerung der 
Projekterkenntnisse in den Regelstrukturen ent-
wickelt.



27
Gemeinnütziger e. V.

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Evaluation des Modell
projekts „ZUSi geht in die Grundschule!“ dargestellt. Ziel der Evaluation war es zu 
untersuchen, inwiefern das Projekt unter Bedingungen hoher sozialer Belastung 
dazu beitragen konnte, Entwicklungs- und Bildungsbenachteiligungen von Kindern 
abzumildern und zugleich armutssensibles Handeln im System Grundschule zu 
stärken. Dafür wurden Daten zu den Kindern des ZUSi-Jahrgangs sowie zu einer 
Vergleichsgruppe des Jahrgangs vor Einführung des Projekts erhoben. Einbezogen 
wurden standardisierte Befragungen von Lehrkräften, Eltern und Kindern sowie 
die Auswertung schulischer Dokumente, insbesondere der Zeugnisse.

4 	Zentrale Befunde der Evaluation 

Für die Einordnung der Befunde ist wichtig, dass 
das Modellprojekt in einem schulischen Kontext 
umgesetzt wurde, der durch hohe und vielfach 
miteinander verschränkte Belastungslagen ge-
prägt ist. Viele Kinder wachsen in familiärer 
Einkommensarmut auf, verfügen über Migra-
tions- oder Fluchterfahrung, leben mehrspra-
chig und bringen bereits zu Beginn der Grund-
schulzeit unterschiedliche Entwicklungsrisiken 
mit. Zugleich waren die Projektmaßnahmen als 
zusätzliche, begleitende Förderung innerhalb 
bestehender schulischer Strukturen angelegt. 
Vor diesem Hintergrund wäre es fachlich nicht 
angemessen, umfassende kompensatorische 
Wirkungen auf der Ebene einzelner Kinder zu 
erwarten. Aussagekräftiger ist eine differenzierte 
Betrachtung der Frage, wo ZUSi Entwicklungs-
prozesse unterstützt, unter welchen Bedingun-
gen Förderung wirksam wird und wie sich pro-
fessionelle Praxis im System Schule verändert.

Die Darstellung folgt daher einer zweistufigen 
Wirklogik. Auf der ersten Wirkungsebene wer-
den die Wirkungen auf die Kinder betrachtet. Im 
Mittelpunkt stehen soziale und entwicklungsbe-
zogene Ausgangslagen, Entwicklungsverläufe in 
zentralen Bereichen (Kognition, soziale Kompe-
tenzen und Motorik), sprachliche Entwicklung, 
schulisches Wohlbefinden, schulische Leistun-
gen sowie Übergänge aus familienbezogener 
Perspektive. Die Befunde zeigen ein differen-
ziertes Bild: Positive Entwicklungen werden 
insbesondere dort sichtbar, wo Förderung früh 

beginnt, kontinuierlich fortgeführt wird und an 
bereits vor der Grundschule begonnene Unter-
stützung anschließt. Zugleich zeigen sich deut-
liche Grenzen, insbesondere bei sprachlichen 
Förderbedarfen und bei schulischen Leistungen, 
die weiterhin stark durch Armut und Lebens-
lagen geprägt bleiben.

Auf der zweiten Wirkungsebene richtet sich 
der Blick auf das System Schule und die pro-
fessionelle Praxis der Lehr- und Fachkräfte. Hier 
zeigen sich die deutlichsten und verlässlichsten 
Wirkungen des Projekts. Die Evaluation weist 
darauf hin, dass sich im ZUSi-Jahrgang pro-
fessionelle Wahrnehmungs-, Bewertungs- und 
Deutungsmuster verändert haben: Kinder wer-
den stärker in ihren Ressourcen und Entwick-
lungsmöglichkeiten gesehen, das Arbeits- und 
Sozialverhalten wird positiver eingeschätzt, 
soziale Herkunft prägt Bewertungen weniger 
stark, Talente werden häufiger erkannt und 
Übergangsempfehlungen eröffnen häufiger 
weiterführende Bildungsperspektiven. Diese 
Wirkungen beschränken sich nicht auf einzelne 
Kinder mit direkter Projektteilnahme, sondern 
zeigen sich auf Ebene des gesamten Jahrgangs.

Die Bedeutung von ZUSi über zusätzliche 
Förderangebote für einzelne Kinder hinaus-
geht. Das Projekt entfaltet seine besondere 
Stärke dort, wo individuelle Unterstützung, 
multiprofessionelle Zusammenarbeit und eine 
veränderte professionelle Haltung zusammen-
wirken. Dieses Kapitel zeigt damit sowohl die 
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Reichweite als auch die Grenzen projektbezoge-
ner Förderung und macht zugleich sichtbar, wie 
armutssensible Schulentwicklung im Grund-
schulkontext empirisch greifbar wird.

Wirkungen auf Kinder
Soziale und entwicklungsbezogene  
Ausgangslagen der Kinder und ihre 
Bedeutung für schulisches Lernen

Für die Einordnung der im Folgenden darge-
stellten Entwicklungsverläufe ist eine Betrach-
tung der sozialen und entwicklungsbezogenen 
Ausgangslagen der Kinder von zentraler Bedeu-
tung. Die Evaluation des Modellprojekts „ZUSi 
geht in die Grundschule!“ zeigt deutlich, dass 
sowohl die Kinder der Zielgruppe als auch jene 
der Vergleichsgruppe bereits zu Schulbeginn in 
hohem Maße von multiplen sozialen Belastun-
gen betroffen sind. Das Projekt wirkte somit von 
Anfang an unter Bedingungen, die durch kumu-
lative Risikolagen geprägt waren und hohe An-
forderungen an pädagogische Förderung und 
schulische Unterstützung stellten.

Ein Blick auf die soziodemografische Zusam-
mensetzung der untersuchten Gruppen verdeut-
licht diese Ausgangslage: Rund drei Viertel der 
Kinder verfügen über einen Migrationshinter-
grund, mehr als die Hälfte wächst mehrspra-
chig auf und bei mehr als jedem zehnten Kind 
wird im häuslichen Umfeld ausschließlich eine 
andere Sprache als Deutsch gesprochen. Darü-
ber hinaus hat mehr als jedes vierte Kind eine 
Fluchterfahrung, was mit zusätzlichen Heraus-
forderungen für die sprachliche, emotionale und 
soziale Entwicklung einhergeht. Etwa zwei Drit-
tel der Kinder waren im Untersuchungszeitraum 
von familiärer Einkommensarmut betroffen.

Werden insbesondere jene Kinder betrachtet, 
die tatsächlich an den ZUSi-Angeboten teilge-
nommen haben, zeigt sich eine nochmals er-
höhte Belastung. In dieser Gruppe liegt der Anteil 
der Kinder mit Fluchterfahrung bei etwa 40 %, 
was auf eine Konzentration besonders vulnera-
bler Kinder in den Förderangeboten von ZUSi 
hinweist. Diese Struktur ist für die Interpretation 
späterer Ergebnisse bedeutsam, da sie verdeut-

licht, dass ZUSi-Kinder im Durchschnitt nicht we-
niger, sondern eher mehr Entwicklungsrisiken 
aufweisen als andere Kinder des Jahrgangs.

Die Ausgangslage der Kinder ist nicht durch 
einzelne Risikofaktoren gekennzeichnet, son-
dern durch deren Kumulation. Finanzielle Armut 
geht häufig einher mit beengten Wohnverhält-
nissen, eingeschränkten Bildungs und Freizeit-
ressourcen, gesundheitlichen Belastungen so-
wie begrenzten Möglichkeiten zur Unterstützung 
schulischer Lernprozesse im familiären Alltag. 
Bei Kindern mit Flucht oder Migrationserfah-
rung kommen häufig zusätzliche Anforderungen 
hinzu, etwa durch unterbrochene Bildungsbio-
grafien, unsichere Aufenthaltsverhältnisse oder 
den parallelen Erwerb mehrerer Sprachen.

Diese mehrdimensionalen Belastungen wirken 
sich auf zentrale Voraussetzungen schulischen 
Lernens aus. Sprachliche Einschränkungen beein-
flussen nicht nur den Deutschunterricht, sondern 
wirken sich auch auf das Verständnis von Auf-
gabenstellungen, auf soziale Interaktionen und 
auf das Selbstkonzept der Kinder aus. Kognitive 
und motorische Förderbedarfe können die aktive 
Teilnahme am Unterricht erschweren, während 
soziale Unsicherheiten das Zugehörigkeitserle-
ben in der Klassengemeinschaft beeinträchtigen.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht überra-
schend, dass sich Entwicklungsauffälligkeiten 
auf individueller Ebene häufig in mehreren Be-
reichen gleichzeitig zeigen. Etwa ein Drittel der 
Kinder wiesen in der ersten Klasse in mindes-
tens einem der untersuchten Entwicklungsbe-
reiche (kognitive Entwicklung, Sprache, soziale 
Kompetenzen und Motorik) einen Förderbedarf 
auf. Insbesondere bei Kindern, die in familiärer 
Armut aufwachsen, die Fluchterfahrung haben 
sowie bei Jungen zeigten sich bereits zu Beginn 
der Schulzeit gehäufte Förderbedarfe.

Für die Evaluation stellt sich damit die Frage, 
wie sich diese Ausgangslagen im Verlauf der 
Grundschulzeit entwickeln und in welchem 
Maße sich Entwicklungsverläufe zwischen Kin-
dern mit und ohne zusätzliche Förderung durch 
ZUSi unterscheiden. Im Folgenden wird daher 
die längsschnittliche Entwicklung der Kinder 
in den zentralen Entwicklungsbereichen in den 
Blick genommen und analysiert, ob und unter 
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welchen Bedingungen Förderbedarfe reduziert, 
altersgemäße Entwicklungen stabilisiert oder 
Stärken weiterentwickelt werden konnten. Da-
bei wird insbesondere der Einfluss des Förder-
verlaufs berücksichtigt, um aufzuzeigen, welche 
Bedeutung ein früher und kontinuierlicher För-
derbeginn für die Entwicklung der Kinder hat.

Entwicklungsverläufe in zentralen Entwick-
lungsbereichen

Im Mittelpunkt dieses Abschnitts stehen die 
längsschnittlich erfassten Entwicklungsverläufe 
der Kinder in den Bereichen Kognition, soziale 
Kompetenzen sowie Fein und Grobmotorik. Die 
Ergebnisse zeigen, dass viele Kinder über die 
Grundschulzeit hinweg Entwicklungsauffällig-
keiten abbauen können. Besonders ausgeprägt 
fällt diese Entwicklung dort aus, wo Förderung 
früh eingesetzt und kontinuierlich gestaltet 
wurde. Gleichzeitig machen die Befunde deut-
lich, dass Entwicklungsgewinne nicht linear ver-
laufen und stark vom Förderverlauf und von den 
Lebenslagen der Kinder abhängig sind.

Die Entwicklung der Kinder vom Beginn der ers-
ten Klasse bis zum Ende der vierten Klasse wurde 
im Rahmen der Evaluation differenziert in den Be-
reichen Sprache, Kognition, soziale Kompetenzen 
sowie Fein- und Grobmotorik untersucht1. Grund-
lage bildeten die Einschätzungen der Lehrkräfte 
zum jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder 
zu mehreren Messzeitpunkten. Auf diese Weise 
konnten sowohl Veränderungen im Zeitverlauf 
als auch Unterschiede zwischen Kindern mit und 
ohne ZUSi-Förderung sowie zwischen verschie-
denen Förderverläufen sichtbar gemacht werden.

ZUSi-Kinder profitieren insbesondere in der 
Entwicklung kognitiver, sozialer und motori-
scher Kompetenzen.

Im Verlauf der Grundschulzeit konnten zahlrei-
che Kinder Entwicklungsauffälligkeiten zumin-
dest teilweise abbauen. Bis zur vierten Klasse 
sinkt der Anteil der Kinder mit Förderbedarf in 
der Zielgruppe insgesamt, während der Anteil 
altersgemäß und überdurchschnittlich entwi-
ckelter Kinder steigt. Diese positive Entwick-
lung fällt bei Kindern, die an ZUSi-Angeboten 
teilgenommen haben, deutlich stärker aus als 
bei Kindern des gleichen Jahrgangs ohne zu-
sätzliche Förderung.

Besonders erfolgreich zeigt sich der Einfluss 
der ZUSi-Förderung im Bereich der kognitiven 
Entwicklung. Während bei Kindern ohne ZUSi-
Förderung der Anteil mit Förderbedarf im Zeit-
verlauf weitgehend stagnierte, konnte dieser 
Anteil bei den ZUSi-Kindern um nahezu zwei 
Drittel reduziert werden – von 14 % in der ersten 
auf 5 % in der vierten Klasse. Parallel dazu stieg 
der Anteil der Kinder mit überdurchschnittlichen 
kognitiven Kompetenzen von 11 % auf 19 %. 
Diese Entwicklung weist darauf hin, dass die 
ZUSi-Angebote nicht nur kompensatorisch wirk-
sam waren, sondern auch die Weiterentwicklung 
vorhandener Stärken unterstützten. Die Förde-
rung ging damit über eine reine Minderung von 
Defiziten hinaus und eröffnete den Kindern zu-
sätzliche Lern- und Entwicklungspotenziale.

Auch im Bereich der sozialen Kompetenzen 
zeigt sich ein klarer positiver Trend zuguns-
ten der ZUSi-geförderten Kinder. In der ers-
ten Klasse wiesen noch 16 % der ZUSi-Kinder 
einen Förderbedarf in diesem Bereich auf; bis 
zur vierten Klasse konnte dieser Anteil auf 8 % 
halbiert werden. Bei Kindern des gleichen Jahr-
gangs ohne ZUSi-Förderung reduzierte sich der 
Anteil mit Förderbedarf im gleichen Zeitraum 
lediglich von 11 % auf 9 %. Besonders hervor-
zuheben ist zudem die Entwicklung am oberen 
Ende des Kompetenzspektrums: Der Anteil der 

1 Die längsschnittliche Betrachtung der kindlichen Entwicklung wurde bei „ZUSi geht in die Grundschule!“ mittels des 
adaptierten „Gelsenkirchener Entwicklungsbegleiters“ systematisch erhoben. Dieses Bewertungsmodell wurde bereits im 
Vorgängerprojekt ZUSi erfolgreich verwendet und durch das Forscherinnenteam für das Grundschulalter weiterentwickelt. 
Es umfasst die fünf Entwicklungsbereiche kognitive Entwicklung, Sprache, soziale Kompetenzen, Grob- und Feinmotorik. 
Pro Entwicklungsbereich werden jeweils vier Fähigkeiten von den Lehrkräften bewertet. Dabei beurteilen die Lehrkräfte, ob 
das Kind in Bezug auf die jeweilige Fähigkeit Förderbedarf ausweist, auffällig, altersgemäß oder überdurchschnittlich gut 
entwickelt ist. Der Entwicklungsstand wurde für alle Kinder der Ziel- und Vergleichsgruppe in der zweiten Klasse erhoben. 
Eine längsschnittliche Analyse des Entwicklungsverlaufs ist nur für die Kinder der Zielgruppe zwischen den Klassen 1, 2 
und 4 möglich, da nur für die Zielgruppe der Entwicklungsstand wiederholt erhoben wurde.
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ZUSi-Kinder mit überdurchschnittlichen sozia-
len Kompetenzen stieg von 9 % in der ersten 
Klasse auf 20 % in der vierten Klasse. Auch hier 
wird deutlich, dass das Projekt nicht nur kom-
pensatorische Effekte erzielte, sondern soziale 
Stärken gezielt weiterentwickelte.

Diese Befunde sprechen für die Wirksamkeit 
der sozial-emotional ausgerichteten Elemente 
des Modellprojekts, insbesondere der bezie-
hungsorientierten Angebote, der Resilienzför-
derung sowie der Möglichkeiten, soziale Erfah-
rungen jenseits des Unterrichts zu machen.

Im Vergleich zu den anderen Entwicklungsbe-
reichen konnten Förderbedarfe im Bereich der 
Feinmotorik am stärksten reduziert werden. In 
der Zielgruppe sank der Anteil der Kinder mit För-
derbedarf von 18 % in der ersten auf 6 % in der 
vierten Klasse. Bei den ZUSi-Kindern fiel dieser 
Rückgang mit 14 Prozentpunkten (von 19 % auf 
5 %) etwas stärker aus als bei den Kindern ohne 
ZUSi-Förderung (von 16 % auf 6 %). Diese Ent-
wicklung deutet auf wirksame psychomotorische 
und handlungsorientierte Förderelemente hin. 
Gerade Kinder mit eingeschränkten Erfahrungs-
räumen im familiären Alltag scheinen von Ange-
boten zu profitieren, die Bewegung, Gestaltung 
und Körpererfahrung systematisch einbeziehen.

Im Bereich der Grobmotorik bestanden bereits 
zu Schulbeginn vergleichsweise wenige Förder-
bedarfe. Entsprechend konnten diese im Verlauf 
der Grundschulzeit nur begrenzt weiter reduziert 
werden. Auffällig ist jedoch auch hier die Ent-

wicklung der überdurchschnittlichen Kompeten-
zen: Ihr Anteil stieg von 8 % in der ersten auf 18 % 
in der vierten Klasse. Diese Zunahme fällt bei 
ZUSi-Kindern stärker aus und kann als Hinweis 
darauf interpretiert werden, dass das Projekt zur 
Entfaltung motorischer Talente beigetragen hat.

Bedeutung früher und kontinuierlicher  
Förderung

Ein besonders aufschlussreicher Befund ergibt 
sich aus dem Vergleich unterschiedlicher För-
derverläufe. Kinder, die bereits im Rahmen des 
ZUSi-Kita-Projekts gefördert wurden und diese 
Förderung in der Grundschule fortsetzen konn-
ten, weisen von allen betrachteten Gruppen 
die günstigsten Entwicklungsverläufe auf. Sie 
stellen zugleich die einzige Gruppe dar, bei der 
sich der Anteil altersgemäß entwickelter Kinder 
zwischen der ersten und vierten Klasse erhöht. 
Kinder, die entweder ausschließlich im Kitabe-
reich oder ausschließlich in der Grundschule 
durch ZUSi gefördert wurden, zeigen hingegen 
weniger stabile Entwicklungsverläufe.

Diese Ergebnisse unterstreichen die zentrale Be-
deutung eines frühen und kontinuierlichen För-
derbeginns. Entwicklungsrisiken lassen sich im 
Grundschulalter deutlich besser abbauen, wenn 
bereits im Vorschulalter präventiv angesetzt 
wurde und die Förderung institutionenüber-
greifend fortgeführt wird.
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Sprache als begrenzt beeinflussbarer  
Entwicklungsbereich

Die Ergebnisse zur Sprachentwicklung nehmen 
eine besondere Stellung innerhalb der Evalua-
tion ein. Sie machen einerseits deutlich, wie 
zentral Sprache für alle weiteren Lern- und Ent-
wicklungsprozesse ist, und zeigen andererseits 
die strukturellen Grenzen kompensatorischer 
Sprachförderung, wenn diese erst im Grund-
schulalter einsetzt.
Im Zeitraum von der ersten bis zur vierten 
Klasse konnte der Anteil der Kinder mit sprach-
lichem Förderbedarf insgesamt nur geringfügig 
reduziert werden – von 15 % in der ersten auf 
11 % in der vierten Klasse. Dabei zeigen sich 
keine nennenswerten Unterschiede zwischen 
Kindern mit und ohne ZUSi-Förderung in der 
Grundschulzeit. Förderbedarfe, die zu Schulbe-
ginn bestanden, konnten in beiden Gruppen nur 
begrenzt abgebaut werden. 

Diese Befunde dürfen nicht vorschnell als 
mangelnde Wirksamkeit der Projektangebote 
interpretiert werden. Vielmehr verweisen sie auf 
die enge Verknüpfung sprachlicher Entwicklung 
mit frühen familiären und sozialräumlichen An-
regungsbedingungen sowie auf die begrenzten 
Kompensationsmöglichkeiten ergänzender För-
derung im Kontext Schule bei bereits verfestig-
ten Defiziten.

Ein differenzierter Blick auf die Förderver-
läufe bestätigt die Bedeutung früher und konti-
nuierlicher Förderung auch für den Bereich der 
Sprachentwicklung. Während bei Kindern ohne 
oder mit ausschließlich später Förderung die 
Sprachentwicklung im Verlauf der Grundschul-
zeit stagnierte, zeigen Kinder mit kontinuierli-
cher Förderung seit dem Vorschulalter deutlich 
günstigere Entwicklungen.

Einen weiteren bedeutsamen Einflussfaktor 
stellt der hohe Anteil von Kindern mit Flucht-
erfahrung in der Gruppe der ZUSi-Kinder dar. 
Zu Beginn der ersten Klasse war nur etwa je-
des zweite Kind mit Fluchterfahrung im Bereich 
Sprache altersgemäß entwickelt, während dies 
bei 88 % der Kinder ohne Fluchterfahrung der 
Fall war. Bis zur vierten Klasse verbesserten 
sich diese Werte nur geringfügig. Durch den 
überdurchschnittlich hohen Anteil von Kindern 
mit Fluchterfahrung in der ZUSi-Gruppe er-
gaben sich zusätzliche Förderbedarfe, die mit 
den vorhandenen Projektangeboten allein nicht 
vollständig aufgefangen werden konnten. Hier 
wird deutlich, dass ZUSi-Angebote zwar wich-
tige Unterstützungsimpulse setzen, aber weiter-
gehende Sprachfördermaßnahmen notwendig 
sind, um komplexe Bedarfe insbesondere neu 
zugewanderter Kinder angemessen zu adres-
sieren.
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Für die Praxis bedeutet das: ZUSi-Förderung 
wirkt insbesondere in den Bereichen Kognition, 
soziale Kompetenzen sowie Fein- und Grobmo-
torik. Um nachhaltig wirken zu können, sollte 
Sprachförderung bereits im Vorschulalter an-
setzen und im Grundschulalter systematisch 
fortgeführt werden. Zusätzliche Bedarfe etwa 
infolge von Zuwanderung oder Fluchterfahrung 
erfordern ergänzende, spezialisierte Angebote, 
die über projektbezogene Maßnahmen hin-
ausgehen. ZUSi kann hierfür einen wichtigen 
Baustein darstellen, macht jedoch zugleich den 
Bedarf an struktureller Absicherung früher und 
kontinuierlicher Sprachförderung sichtbar.

Schulisches Wohlbefinden und emotio-
nale Stabilität im Schulalltag

Das schulische Wohlbefinden der Kinder bleibt 
über die Grundschulzeit hinweg stabil. Unab-
hängig von sozialer Lage oder Leistungsstand 
berichten die Kinder überwiegend und über 
ihre gesamte Grundschulzeit hinweg von einem 
positiven Erleben des Schulalltags. Schulisches 
Wohlbefinden zeigt sich als stabilisierende Rah-
mengröße, die Lern und Entwicklungsprozesse 
ermöglicht, ohne soziale Ungleichheiten unmit-
telbar aufzuheben.
Schulisches Wohlbefinden stellt einen wichti-
gen, jedoch häufig unterschätzten Aspekt schu-
lischer Bildungsprozesse dar. Es umfasst das 
subjektive Erleben von Schule, das Gefühl von 
Zugehörigkeit zur Klassengemeinschaft, das 
Erleben von Unterstützung sowie eine grund-
legende emotionale Sicherheit im schulischen 
Alltag. Zahlreiche Studien weisen darauf hin, 
dass schulisches Wohlbefinden zwar nicht un-
mittelbar mit schulischen Leistungen gleichzu-
setzen ist, jedoch eine zentrale Voraussetzung 
für Lernbeteiligung, Motivation und langfristige 
Bildungsprozesse bildet – insbesondere für Kin-
der aus sozial belasteten Lebenslagen.

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen 
der Evaluation des Modellprojekts „ZUSi geht 
in die Grundschule!“ auch das schulische Wohl-
befinden der Kinder erfasst. Die Erhebung er-
folgte auf Basis standardisierter Fragebögen, 
die zu mehreren Messzeitpunkten eingesetzt 

wurden. Erfasst wurden unter anderem Aspekte 
wie das allgemeine Wohlbefinden in der Schule, 
die wahrgenommene Unterstützung durch Er-
wachsene sowie das Erleben sozialer Eingebun-
denheit. 

Schulisches Wohlbefinden bleibt stabil trotz 
sozialer und leistungsbezogener Unterschiede

Die Ergebnisse zeigen insgesamt ein stabiles 
bis leicht positives Bild des schulischen Wohl-
befindens über die Grundschulzeit hinweg. So-
wohl in der Ziel als auch in der Vergleichsgruppe 
berichten die Kinder überwiegend von einem 
positiven Erleben des Schulalltags. Auffällige 
Einbrüche oder starke Schwankungen des Wohl-
befindens lassen sich über die Messzeitpunkte 
hinweg nicht feststellen. Auch Migrationshinter-
grund und Armutsstatus wirken sich kaum auf 
das subjektive Wohlbefinden aus. Die einzige 
auffällige Differenz zeigt sich nach Geschlecht: 
Mädchen berichten konsequent über ein höhe-
res schulisches Wohlbefinden als Jungen.

Diese Ergebnisse lassen sich positiv dahinge-
hend interpretieren, dass die Schulatmosphäre 
inklusiv wirkt und das Wohlbefinden der Kin-
der weitgehend unabhängig von sozialen oder 
leistungsbezogenen Faktoren bleibt. Während 
andere Entwicklungs und Leistungsindikatoren 
stark von sozialen und familiären Rahmenbedin-
gungen geprägt bleiben, wird das schulische 
Wohlbefinden im ZUSi-Jahrgang nicht weiter 
negativ beeinflusst. Diese Stabilität kann als 
eine bedeutsame Voraussetzung für die Nutzung 
von Förderangeboten und für längerfristige Bil-
dungsprozesse verstanden werden. Gleichzeitig 
wirft es die Frage auf, ob Kinder ihre eigenen 
Leistungsdefizite und die damit verbundenen 
Chancenunterschiede in diesem Alter bereits als 
problematisch wahrnehmen.

Für die Praxis bedeutet das: Das subjektive 
Wohlbefinden kann ein stabiler Ausgangspunkt 
für Unterricht und Förderung sein. Die Bildungs-
forschung bekräftigt die steigende Bedeutung 
von Wohlbefinden in der Schule als Vorausset-
zung von Entwicklung, Motivation und Lerner-
folg, insbesondere vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Veränderungen und dem Umstand, 
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dass die Kinder immer mehr Zeit in Bildungsin-
stitutionen verbringen (El-Mafaalani et al. 2025). 
Lehrkräfte sollten dennoch darauf achten, dass 
mögliche Leistungsdefizite und Barrieren the-
matisiert und unterstützend begleitet werden, 
auch wenn die Kinder dies selbst noch nicht als 
problematisch einschätzen.

Schulische Leistungen

Die Analyse der Zeugnisnoten verdeutlicht, 
dass schulische Leistungen unter Bedingun-
gen struktureller Armut nur begrenzt durch zu-
sätzliche Förderangebote beeinflusst werden 
können. Moderate positive Effekte zeigen sich 
insbesondere bei Kindern mit frühem und kon-
tinuierlichem Förderverlauf. Gleichzeitig bleiben 
Notenunterschiede nach Armutsstatus, Lebens-
lage und Geschlecht bestehen. 
Die schulischen Leistungen der Kinder wurden 
im Rahmen der Evaluation anhand der Schul-
noten in den Fächern Deutsch und Mathematik 
sowie der Durchschnittsnote über alle Fächer 
erfasst. Maßgeblich waren die Jahreszeugnisse. 
Analysiert wurden die Leistungen im Zeitver-
lauf bis zum Ende der vierten Klasse. Für die 
Interpretation ist zu berücksichtigen, dass No-
ten in hohem Maße von strukturellen und bio-
grafischen Faktoren beeinflusst werden. Neben 
individuellen Lernvoraussetzungen wirken ins-
besondere soziale Herkunft, familiäre Ressour-
cen, Sprachkompetenzen und institutionelle 
Rahmenbedingungen auf schulische Leistun-
gen ein.

Kinder mit durchgängiger ZUSi-Förderung seit 
der Kita-Zeit erzielen zum Ende der Grund-
schulzeit die besten Durchschnittsnoten.

Zum Ende der vierten Klasse liegen die Durch-
schnittsnoten der Kinder des ZUSi-Jahrgangs 
insgesamt leicht über denen der Vergleichs-
gruppe. Der Mittelwert der Durchschnittsnote 
beträgt bei den ZUSi-Kindern 2,51, bei den 
Kindern des gleichen Jahrgangs ohne ZUSi-
Teilnahme 2,45 und bei der Vergleichsgruppe 
des vorausgehenden Jahrgangs 2,65. Auch in 
Mathematik und Deutsch zeigen sich leichte, 
jedoch nicht durchgängig signifikante Vorteile 
zugunsten des ZUSi-Jahrgangs.

Diese Ergebnisse deuten auf moderat positive 
Effekte auf Jahrgangsebene hin. Gleichzeitig zei-
gen sie, dass die Teilnahme an einzelnen ZUSi
Angeboten in der Grundschulzeit allein keine 
substanziellen Leistungsunterschiede zwischen 
den Kindern innerhalb des Jahrgangs erzeugt.

Aussagekräftiger als die bloße Teilnahme an 
ZUSi-Angeboten ist der individuelle Förderver-
lauf. Kinder, die bereits im Rahmen des ZUSi-
Kita-Projekts gefördert wurden und diese För-
derung in der Grundschule fortsetzen konnten, 
erzielen zum Ende der vierten Klasse die besten 
Durchschnittsnoten. Bei Kindern, die ZUSi-Ange-
bote ausschließlich in der Grundschulzeit genutzt 
haben, lassen sich hingegen kaum Leistungs-
unterschiede zu Kindern ohne ZUSi-Förderung 
oder zur Vergleichsgruppe feststellen. Der Be-
fund unterstreicht erneut die Bedeutung eines 
frühen und kontinuierlichen Förderbeginns.
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Mädchen erzielen bessere Durchschnitts-  
und Deutschnoten. 

In Anlehnung an bekannte Befunde der Bil-
dungsforschung zeigen sich auch im ZUSi-
Jahrgang geschlechtsspezifische Unterschiede. 
Mädchen erreichen zum Ende der vierten Klasse 
insgesamt bessere Durchschnitts- und Deutsch-
noten und werden im Arbeits- und Sozialver-
halten positiver eingeschätzt als Jungen. Dieses 
Muster findet sich sowohl in der Ziel- als auch 
in der Vergleichsgruppe. Auffällig ist jedoch, 
dass die Unterschiede zwischen Mädchen und 
Jungen im ZUSi-Jahrgang geringer ausfallen 
als in der Vergleichsgruppe. Dies kann darauf 
hindeuten, dass armutssensible und ressour-
cenorientierte Ansätze geschlechtstypische 
Leistungsunterschiede zumindest abschwächen 
können.

Schulnoten bleiben eng mit Armut und  
Lebenslagen verknüpft.

Deutlicher als die Unterschiede nach Geschlecht 
sind die Zusammenhänge zwischen sozialer 
Lage und schulischen Leistungen. Kinder, die 
in familiärer Einkommensarmut aufwachsen, 
erreichen zum Ende der vierten Klasse signifi-
kant schlechtere Durchschnitts-, Deutsch- und 
Mathematik-Noten als finanziell besser gestellte 
Kinder. Dieser Zusammenhang zeigt sich grund-
sätzlich in allen Untersuchungsgruppen.

Abbildung 5 zeigt aber auch, dass diese Un-
terschiede nicht in allen drei Leistungsmaßen 
gleich stark ausfallen. Im ZUSi-Jahrgang sind 
die Unterschiede zwischen armen und nicht ar-
men Kindern bei der Gesamtnote, der Deutsch-
note und besonders bei der Mathematik-Note 
geringer als in der Vergleichsgruppe.

Aus der Abbildung lässt sich zunächst nur 
ablesen, wie stark sich soziale Unterschiede in 
den Noten der jeweiligen Gruppen zeigen. Wo-
durch diese Unterschiede zustande kommen, 
lässt sich ihr allein nicht entnehmen. Deshalb 
lässt sich daraus auch nicht schließen, dass 
geringere Abstände auf Kosten anderer Kinder 
entstehen. Der Befund kann aber als Hinweis 
darauf gelesen werden, dass zusätzliche Förde-
rung armutsbedingte Nachteile im schulischen 
Lernen teilweise abfedern kann.

Gleichzeitig bedeutet das nicht, dass soziale 
Ungleichheiten im Leistungsbereich damit über-
wunden wären. Auch im ZUSi-Jahrgang bleiben 
schulische Leistungen eng mit der finanziellen 
Situation der Kinder verbunden.
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Aus der Abbildung lässt sich zunächst nur 
ablesen, wie stark sich soziale Unterschiede in 
den Noten der jeweiligen Gruppen zeigen. Wo-
durch diese Unterschiede zustande kommen, 
lässt sich ihr allein nicht entnehmen. Deshalb 
lässt sich daraus auch nicht schließen, dass 
geringere Abstände auf Kosten anderer Kinder 
entstehen. Der Befund kann aber als Hinweis 
darauf gelesen werden, dass zusätzliche Förde-
rung armutsbedingte Nachteile im schulischen 
Lernen teilweise abfedern kann.

Gleichzeitig bedeutet das nicht, dass soziale 
Ungleichheiten im Leistungsbereich damit über-
wunden wären. Auch im ZUSi-Jahrgang bleiben 
schulische Leistungen eng mit der finanziellen 
Situation der Kinder verbunden.

Kinder im Lebenslagetyp „Wohlergehen“ er-
zielen signifikant bessere Noten als Kinder 
in den Lebenslagen „Benachteiligung“ oder 
„multiple Deprivation“. Kinder mit multipler 
Deprivation erreichen im Durchschnitt etwa 
eine Note schlechtere Leistungen als Kinder in 
günstigeren Lebenslagen. Damit wird deutlich, 
dass nicht nur einzelne Risikolagen, sondern vor 
allem die Kumulation verschiedener Benach-
teiligungsdimensionen den Bildungserfolg der 
Kinder beeinflusst. 

Ein zusätzlicher Blick auf Lebenslagen, No-
ten und Teilnahme an ZUSi-Angeboten zeigt: 
Ein positiver Zusammenhang zwischen ZUSi-
Teilnahme und besseren Noten wird vor allem 
bei Kindern in der Lebenslage „Wohlergehen“ 
sichtbar. Bei Kindern in mehrfach belasteten 
Lebenslagen lassen sich auf Grundlage der 
vorliegenden Daten keine eindeutigen zusätz-
lichen Leistungsgewinne durch die Teilnahme 
an ZUSi-Angeboten nachweisen. Dieser Befund 
ist aufgrund kleiner Fallzahlen und fehlender In-
formationen zur Teilnahmeintensität vorsichtig 
zu interpretieren.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse zu 
den schulischen Leistungen ein differenziertes 
Bild. Das Modellprojekt „ZUSi geht in die Grund-
schule!“ konnte sozial bedingte Leistungsunter-
schiede nicht umfassend ausgleichen. Gleich-
zeitig zeigen sich moderate positive Effekte, 
insbesondere bei Kindern, deren Förderung früh 
begonnen und kontinuierlich fortgeführt wurde. 

Das ISS-Konzept der Lebenslagen erfasst 
neben materieller Armut auch weitere Dimen-
sionen wie soziale Teilhabe, Wohnverhältnisse 
und kulturelle und gesundheitliche Ressourcen, 
die in ihrer Gesamtheit die Bildungschancen 
der Kinder prägen. Je nach Belastungsgrad der 
Kinder werden ihre Lebenslagen in drei Typen 
zusammengefasst: Wohlergehen, Benachteili-
gung und multiple Deprivation. Der Lebensla-
getyp der Kinder der Zielgruppe wurde in der 
zweiten Schulklasse anhand von 20 Indikatoren 
bestimmt. 

Eine weitergehende Analyse auf Grundlage 
des Lebenslagenmodells bestätigt den Befund 
nach Armut, dass soziale Ungleichheit sich wei-
terhin in den Noten der Kinder niederschlägt. 
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Damit bestätigt sich auch auf Ebene der schuli-
schen Leistungen die zentrale Bedeutung eines 
langfristig angelegten Förderverlaufs.

Zugleich bleiben schulische Leistungen stark 
durch die Lebenslagen der Kinder geprägt. 
Zusätzliche Förderangebote können Lernbe-
dingungen stabilisieren, Entwicklungsverläufe 
unterstützen und einzelne Benachteiligungen 
abmildern. Nachhaltige Verbesserungen, ins-
besondere bei Kindern in hoch belasteten Le-
benslagen, erfordern jedoch verlässliche För-
derstrukturen, die im Schulalltag dauerhaft 
abgesichert sind und über einzelne Projektan-
gebote hinausreichen.

Für die Praxis bedeutet das: Die Unterstützung 
schulischer Lernprozesse entfaltet ihre größte 
Wirkung, wenn sie früh beginnt, kontinuierlich 
erfolgt und mit Sprachförderung, sozial emotio-
naler Unterstützung sowie einer ressourcenori-
entierten Haltung verbunden wird. Bei Kindern 
in hoch belasteten Lebenslagen sollten zusätz-
liche Angebote nicht punktuell bleiben, sondern 
in verlässliche schulische Förderstrukturen ein-
gebettet sein

Übergänge im Zusammenspiel von Eltern-
wünschen, Informationen und Schulwahl

Der Übergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I wird nicht allein durch schulische 
Empfehlungen geprägt, sondern auch durch 
elterliche Bildungsaspirationen, Informationen 
über Schulformen, Erreichbarkeit der Schulen 
und organisatorische Anforderungen im An-
meldeverfahren. Aus familienbezogener Pers-
pektive zeigt die Evaluation, dass viele Eltern 
hohe Bildungsziele für ihre Kinder formulieren. 
Zugleich unterscheiden sich die tatsächlichen 
Anmeldungen zur weiterführenden Schule zwi-
schen Ziel- und Vergleichsgruppe nur begrenzt.

Die Datenerhebung zeigt, dass die Teilnahme 
an ZUSi keinen messbaren Einfluss auf Schul-
wahlentscheidungen der Familien hat. Diese 
werden im Zusammenspiel mehrerer Entschei-
dungskriterien getroffen. Wesentlich sind dabei 
Empfehlungen, familiäre Vorstellungen, verfüg-
bare Informationen und die konkreten Schul-
angebote im Sozialraum.

Für die Einordnung der Evaluation ist dieser 
Befund wichtig ZUSi übt am Übergang keinen 
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messbaren Einfluss auf die tatsächliche Schul-
wahl der Familien aus. Das Projekt kann jedoch 
dazu beitragen, Orientierung zu schaffen, Eltern 
zu informieren und Familien im Entscheidungs-
prozess zu unterstützen. Die Frage, wie sich pro-
fessionelle Erwartungen und Übergangsemp-
fehlungen im ZUSi-Jahrgang verändert haben, 
wird daher auf der zweiten Wirkungsebene auf-
gegriffen.

Wirkungen auf das System 
Schule und professionelle 
Praxis

Die stärksten Wirkungen des Modellprojekts zei-
gen sich nicht auf Ebene einzelner Kinder, son-
dern auf Ebene der professionellen Praxis. ZUSi 
wirkt dort, wo Wahrnehmungs, Bewertungs und 
Deutungsmuster von Lehr und Fachkräften ver-
ändert werden. Die Systemebene ist als zentra-
ler Wirkungsort armutssensibler Schulentwick-
lung zu verstehen.
Die bisherigen Ergebnisse der Evaluation haben 
gezeigt, dass die Wirkungen des Modellprojekts 
„ZUSi geht in die Grundschule!“ auf Ebene der 
individuellen Entwicklungs und Leistungsindi-
katoren der Kinder differenziert und begrenzt 
ausfallen. Insbesondere dort, wo strukturelle 
Benachteiligungen kumuliert auftreten, stößt 
projektbezogene Förderung an Grenzen. Vor die-
sem Hintergrund gewinnt die zweite Wirkungs-
ebene des Projekts besondere Bedeutung: die 
Wirkungen auf das System Schule und auf die 
professionelle Praxis der beteiligten Lehr und 
Fachkräfte.

Von Beginn an war ZUSi nicht ausschließlich 
als Förderprogramm für einzelne Kinder kon-
zipiert, sondern als Impuls für armutssensible 
Schulentwicklung. Entsprechend zielten zent-
rale Projektbestandteile – etwa die Einbindung 
der Grundschulbildungsbegleiterinnen, Quali-
fizierungsangebote, Denkwerkstätten sowie die 

enge Kooperation zwischen Schule und Jugend-
hilfe – ausdrücklich auf eine Veränderung pro-
fessioneller Wahrnehmungs, Bewertungs und 
Deutungsmuster im schulischen Alltag.

Die Evaluation liefert deutliche Hinweise da-
rauf, dass diese systemische Zielsetzung in 
hohem Maße erreicht wurde. Während sich 
kindbezogene Effekte stark nach Förderverlauf 
und Lebenslage differenzieren, zeigen sich auf 
Ebene der professionellen Praxis konsistente 
und gruppenübergreifende Veränderungen, die 
nicht auf einzelne ZUSi-Kinder beschränkt blei-
ben, sondern den ganzen Jahrgang betreffen. 
Die folgenden Abschnitte stellen diese Befunde 
detailliert dar.

Veränderung der professionellen Wahr-
nehmung von Resilienz und Entwick-
lungsfähigkeit

Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang schätzen ihre 
Schüler*innen insgesamt resilienter und ent-
wicklungsfähiger ein als die Lehrkräfte der Ver-
gleichsgruppe ihre Schüler*innen beurteilen. 
Diese veränderte Wahrnehmung zeigt sich un-
abhängig von der individuellen Teilnahme ein-
zelner Kinder an Projektangeboten und deutet 
auf einen jahrgangsbezogenen professionellen 
Lernprozess hin. Besonders relevant ist dabei 
die Abschwächung sozial selektiver Wahrneh-
mungsmuster.
Ein zentraler Befund der Evaluation betrifft die 
veränderte Wahrnehmung der Resilienzkompe-
tenzen der Kinder durch Lehrkräfte. Resilienz 
wurde im Projekt multiperspektivisch erfasst – 
aus Sicht der Kinder selbst, der Eltern sowie der 
Lehrkräfte – und zu mehreren Messzeitpunkten 
erhoben.2 Diese Anlage ermöglicht es, Wahr-
nehmungsunterschiede zwischen Kontexten 
sichtbar zu machen.

Die Wahrnehmung der Resilienzkompetenzen 
der Kinder hängt vom Kontext ab.

2 Die Resilienzkompetenzen der Kinder wurden in sechs Dimensionen erfasst – Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbst-
wirksamkeit, Selbststeuerung, soziale Kompetenzen, Problemlösefähigkeiten und Bewältigungsfähigkeiten. Insgesamt 
wurden dafür 28 Indikatoren aus drei Perspektiven herangezogen: von den Kindern selbst, von ihren Eltern und von ihren 
Lehrkräften. Die Daten wurden jeweils in der zweiten und zum Ende der vierten Klasse erhoben.
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Zum Ende der vierten Klasse wurden die Resi-
lienzkompetenzen der Kinder von ihren Eltern 
höher eingestuft als von den Kindern selbst oder 
ihren Lehrkräften (3,27 bzw. 3,13 bzw. 2,93 auf ei-
ner 4er Skala). Kindbezogene Bewertungen zwi-
schen diesen Gruppen hängen zwar miteinander 
zusammen, die Zusammenhänge sind jedoch 
schwach bis mittel ausgeprägt. Am stärksten 
übereinstimmen die Einschätzungen der Kin-
der mit denen der Lehrkräfte, am schwächsten 
die Einschätzungen von Eltern und Lehrkräften. 
Auch zwischen den Einschätzungen der Eltern 
und der Kinder selbst ist der Zusammenhang 
eher schwach. Diese Unterschiede deuten da-
rauf hin, dass Resilienzkompetenzen kontext-
abhängig wahrgenommen werden: Kinder zei-
gen zuhause und in der Schule unterschiedliche 
Bewältigungsstrategien; die Wahrnehmung der 
Erwachsenen weicht entsprechend positiv – im 
Falle der Eltern – oder negativ – im Falle der 

Lehrkräfte – von der Selbsteinschätzung der 
Kinder ab.

Soziale Ungleichheiten spiegeln sich in der 
Selbstwahrnehmung der Kinder in Bezug auf 
ihre Resilienzkompetenzen wider.

Innerhalb der Zielgruppe lassen sich in Bezug 
auf die Resilienzbewertung keine Unterschiede 
zwischen Kindern mit und ohne Teilnahme an 
den ZUSi-Angeboten feststellen, und zwar we-
der aus Sicht der Kinder noch der Eltern. Auch 
differenziert nach Geschlecht, Migrationshinter-
grund und Lebenslage des Kindes sowie finan-
ziellem Status der Familien lassen sich keine 
Unterschiede in der Einstufung der Resilienz-
kompetenzen der Kinder durch ihre Eltern iden-
tifizieren. Im Zeitverlauf bleiben die Werte der 
Resilienzkompetenzen aus Elternsicht von der 
zweiten bis zum Ende der vierten Klasse stabil 

hoch. Die von Armut betroffenen Kinder sehen 
sich allerdings selbst als weniger resilient als 
Kinder aus finanziell besser gestellten Familien. 
Dieser Befund weist auf eine Wechselwirkung 
zwischen tatsächlichen Belastungen, internali-
sierten sozialen Ungleichheiten und Fremdwahr-
nehmung hin. Für die Praxis bedeutet das, dass 
resilienzfördernde Angebote im schulischen 
Kontext besonders wichtig sind, um Kinder 
bei der Bewältigung belasteter Lebenslagen zu 
unterstützen und ihr Selbstbild zu verbessern.

Resilienz aus Lehrkraft-Perspektive: Kontext-
gebundene Wahrnehmung und mögliche 
Zuschreibungen

Im Vergleich zu den Eltern bewerten die Lehr-
kräfte die Resilienzkompetenzen der Kinder 
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hoch. Die von Armut betroffenen Kinder sehen 
sich allerdings selbst als weniger resilient als 
Kinder aus finanziell besser gestellten Familien. 
Dieser Befund weist auf eine Wechselwirkung 
zwischen tatsächlichen Belastungen, internali-
sierten sozialen Ungleichheiten und Fremdwahr-
nehmung hin. Für die Praxis bedeutet das, dass 
resilienzfördernde Angebote im schulischen 
Kontext besonders wichtig sind, um Kinder 
bei der Bewältigung belasteter Lebenslagen zu 
unterstützen und ihr Selbstbild zu verbessern.

Resilienz aus Lehrkraft-Perspektive: Kontext-
gebundene Wahrnehmung und mögliche 
Zuschreibungen

Im Vergleich zu den Eltern bewerten die Lehr-
kräfte die Resilienzkompetenzen der Kinder 

hingegen differenzierter: von Armut betroffene 
Kinder werden von ihnen als weniger resilient 
eingeschätzt; Mädchen als resilienter als Jun-
gen; Kinder im Lebenslagetyp „Wohlergehen“ 
deutlich resilienter als Kinder in den Lebens-
lagen „Benachteiligung“ oder „multiple Depri-
vation“. Diese Unterschiede können zum einen 
darauf hindeuten, dass Lehrkräfte im schuli-
schen Alltag Belastungen, Unsicherheiten oder 
Bewältigungsschwierigkeiten wahrnehmen, die 
im familiären Kontext weniger sichtbar wer-
den. Zum anderen ist nicht auszuschließen, 
dass in diese Einschätzungen auch stereotype 
Wahrnehmungsmuster einfließen, etwa wenn 
armutsbetroffenen Kindern häufiger geringere 
Bewältigungskompetenzen zugeschrieben wer-
den. 
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Die ZUSi-Förderung verbessert den Blick der 
Lehrkräfte auf die Kinder.

Positiv auffällig ist allerdings, dass Lehrkräfte 
der Zielgruppe die Resilienz ihrer Schüler ins-
gesamt positiver einschätzen als Lehrkräfte der 
Vergleichsgruppe und sogar deutlich besser 
zum Ende der Schulzeit als noch in der zwei-
ten Klasse. Dies gilt zudem unabhängig davon, 
ob die Kinder ZUSi-Angebote besucht haben 

oder nicht. Diese Befunde deuten darauf hin, 
dass sich durch das ZUSi-Projekt vor allem die 
Wahrnehmung und pädagogische Haltung der 
Lehrkräfte verändert hat: Sie sehen die Kinder 
resilienter, ihre Einschätzungen stimmen stärker 
mit denen der Eltern und der Kinder überein.

Die zentrale Wirkung von ZUSi-Förderung 
liegt demnach weniger in einer direkten Ver-
änderung der Kinder als in einer stärkenorien-

tierten, ressourcenbasierten Veränderung der 
Perspektive der Lehrkräfte.

Für die Praxis bedeutet das: Eine ressourcen
orientierte Haltung kann Lehrkräfte dabei 
unterstützen, Resilienzkompetenzen, Stärken 
und Entwicklungspotenziale von Kindern dif-
ferenzierter wahrzunehmen. Damit trägt die 
ressourcenorientierte Haltung dazu bei, soziale 
Belastungen nicht vorschnell als individuelle 
Defizite zu deuten und Kinder stärker in ihren 
Bewältigungsfähigkeiten zu unterstützen.

Arbeits und Sozialverhalten: Hinweise auf 
eine veränderte Bewertungspraxis

Die Beurteilung des Arbeits und Sozialverhal-
tens stellt den deutlichsten quantitativen Nach-
weis systemischer Wirkungen dar. Die Lehrkräfte 
des ZUSi-Jahrgangs beurteilen ihre Schüler*in-
nen insgesamt positiver als die Lehrkräfte der 
Vergleichsgruppe dies mit ihren Schüler*innen 
tun – unabhängig von ihrer individuellen Pro-
jektteilnahme. Dies spricht für eine veränderte 
Bewertungskultur und für stabilere, weniger de-
fizitorientierte Maßstäbe im schulischen Alltag.
Einen der deutlichsten quantitativen Befunde 
der Evaluation stellt die Beurteilung des Arbeits‑ 
und Sozialverhaltens dar. Zum Ende der vierten 
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tierten, ressourcenbasierten Veränderung der 
Perspektive der Lehrkräfte.

Für die Praxis bedeutet das: Eine ressourcen
orientierte Haltung kann Lehrkräfte dabei 
unterstützen, Resilienzkompetenzen, Stärken 
und Entwicklungspotenziale von Kindern dif-
ferenzierter wahrzunehmen. Damit trägt die 
ressourcenorientierte Haltung dazu bei, soziale 
Belastungen nicht vorschnell als individuelle 
Defizite zu deuten und Kinder stärker in ihren 
Bewältigungsfähigkeiten zu unterstützen.

Arbeits und Sozialverhalten: Hinweise auf 
eine veränderte Bewertungspraxis

Die Beurteilung des Arbeits und Sozialverhal-
tens stellt den deutlichsten quantitativen Nach-
weis systemischer Wirkungen dar. Die Lehrkräfte 
des ZUSi-Jahrgangs beurteilen ihre Schüler*in-
nen insgesamt positiver als die Lehrkräfte der 
Vergleichsgruppe dies mit ihren Schüler*innen 
tun – unabhängig von ihrer individuellen Pro-
jektteilnahme. Dies spricht für eine veränderte 
Bewertungskultur und für stabilere, weniger de-
fizitorientierte Maßstäbe im schulischen Alltag.
Einen der deutlichsten quantitativen Befunde 
der Evaluation stellt die Beurteilung des Arbeits‑ 
und Sozialverhaltens dar. Zum Ende der vierten 

Klasse werden Kinder des ZUSi‑Jahrgangs von 
ihren Lehrkräften in beiden Bereichen signifi-
kant positiver eingeschätzt als Kinder der Ver-
gleichsgruppe.

Innerhalb des ZUSi-Jahrgangs zeigen sich 
hingegen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen Kindern mit und ohne Teilnahme an den 
ZUSi-Angeboten. Das deutet darauf hin, dass 
sich pädagogische Haltungen, Erwartungen und 
Beurteilungspraktiken der Lehrkräfte verändert 
haben.

Wäre ausschließlich die individuelle Projekt-
teilnahme ausschlaggebend, müssten Unter-
schiede innerhalb des Jahrgangs sichtbar wer-
den. Weil dies jedoch nicht der Fall ist, spricht 
vieles für eine jahrgangsbezogene Veränderung 
der Bewertungsmaßstäbe.

Die differenzierte Betrachtung nach Förderver-
läufen zeigt zudem, dass ein früher Beginn der 
Förderung auch im Arbeits und Sozialverhalten 
eine Rolle spielt. Kinder, die bereits in der Kita 
durch ZUSi begleitet wurden, werden zum Ende 
der vierten Klasse besonders positiv beurteilt. 
Beginnt die Förderung erst in der Grundschule, 
fallen die Unterschiede zwar ebenfalls zugunsten 
der ZUSi-Kinder aus, jedoch weniger deutlich.

Diese Ergebnisse legen nahe, dass sich sta-
bile Unterstützungsbeziehungen, verlässliche 
Strukturen und kontinuierliche Begleitung posi-

3  Das Arbeits- und Sozialverhalten wurde jeweils über eine fünfstufige Skala gemessen, wobei 1 die schlechteste  
Ausprägung und 5 die beste Ausprägung darstellt. Je höher der Wert der Skala, desto positiver wird das Arbeits-  
bzw. Sozialverhalten durch die Lehrkräfte bewertet. 
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tiv auf grundlegende schulische Kompetenzen 
auswirken, die den Lernerfolg unmittelbar be-
einflussen.

Besonders relevant ist dies im Hinblick auf 
Kinder aus armutsbelasteten Lebenslagen. 
Während in der Vergleichsgruppe von Armut 
betroffene Kinder im Arbeits‑ und Sozialver-
halten signifikant schlechter bewertet werden 
als nicht arme Kinder, ist dieser Unterschied im 
ZUSi‑Jahrgang deutlich schwächer ausgeprägt 
oder statistisch nicht signifikant. Damit zeigt 
sich ein zentraler systemischer Effekt: Soziale 
Herkunft beeinflusst Verhaltensbeurteilungen im 
ZUSi-Jahrgang weniger stark.

Reduktion sozial selektiver Bewertungsmuster

Die Befunde zum Arbeits‑ und Sozialverhalten 
lassen sich zu einer übergeordneten Wirkung zu-
sammenführen: ZUSi trägt zur Reduktion sozial 
selektiver Bewertungsmuster bei. Während in 
der Vergleichsgruppe sowohl schulische Leis-
tungen als auch Verhaltensbeurteilungen eng 
mit Armut, Herkunft und Lebenslage verknüpft 
sind, zeigen sich im ZUSi‑Jahrgang differenzier-
tere Bewertungsmaßstäbe.

Dies wird besonders deutlich bei der Analyse 
nach Lebenslagen. Kinder, die im Lebenslage-
typ „multiple Deprivation“ aufwachsen, erzielen 
auch im ZUSi‑Jahrgang weiterhin schlechtere 
schulische Leistungen. In der Verhaltensbe-
urteilung dagegen profitieren sie sichtbar: Sie 
werden – insbesondere bei Projektteilnahme – 

deutlich positiver eingeschätzt als vergleichbar 
belastete Kinder ohne ZUSi‑Förderung.

Diese Befunde legen nahe, dass Lehrkräfte 
durch ihre Teilnahme an ZUSi Lebenslagen 
stärker in ihre Bewertungen einbeziehen, ohne 
Schwierigkeiten vorschnell zu individualisieren. 
Stattdessen werden Verhalten und Leistung of-
fenbar häufiger als Ausdruck struktureller Be-
lastungen verstanden und nicht ausschließlich 
als mangelnde Anstrengung oder Fähigkeit 
interpretiert.

Aus fachlicher Perspektive ist dieser Befund 
von hoher Bedeutung. Die Forschung zur Bil-
dungsungleichheit zeigt seit Langem, dass ge-
rade Verhaltensurteile ein zentrales Einfallstor 
sozialer Selektivität darstellen. Dadurch, dass 
ZUSi zu einer Differenzierung dieser Urteile bei-
trägt, wirkt das Projekt direkt an einem zentralen 
Mechanismus schulischer Ungleichheitsproduk-
tion.

Talente und Interessen

Neben Defiziten und Förderbedarfen erfasste 
die Evaluation systematisch auch die Wahr-
nehmung von Talenten und Stärken der Kinder. 
Diese wurden aus Sicht der Lehrkräfte und El-
tern in zehn Talentbereichen erhoben: logisches 
Denken, Sprache, Sport und Bewegung, Musik, 
Kunst, Theater, soziale Kompetenzen, Naturwis-
senschaft und Technik, digitale Kompetenzen so-
wie „sonstige“ Bereiche. Zusätzlich konnte an-
gegeben werden, dass keine besonderen Talente 
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oder Stärken bei einem Kind erkannt wurden. 
Die Daten wurden jeweils in der ersten, zweiten 
und zum Ende der vierten Klasse erhoben. 

Durch den Projektfokus auf die Stärken der 
Kinder erreichen ZUSi-Lehrkräfte und Eltern 
mehr Übereinstimmung in Bezug auf die 
Talenterkennung der Kinder.

Die Ergebnisse zeigen ein durchgängiges Mus-
ter: Eltern benennen deutlich häufiger Talente 
ihrer Kinder als Lehrkräfte. Besonders groß sind 
die Unterschiede in Bezug auf soziale Kompe-
tenzen sowie in den Bereichen Musik, Sport 
und Bewegung. Lehrkräfte schätzen Talente 
der Kinder in diesen Bereichen zurückhaltender 

ein. Im Durchschnitt stimmen Eltern und Lehr-
kräfte nur bei etwa 55 % der Einschätzungen 
überein. Das bedeutet: Bei fast jedem zweiten 
Kind unterscheiden sich die Wahrnehmungen. 
Die geringste Übereinstimmung gibt es im so-
zialen Bereich, die höchste im künstlerischen 
Bereich. Dies gilt über alle Untersuchungsgrup-
pen hinweg und spiegelt bekannte Unterschiede 
zwischen schulischer und familiärer Wahrneh-
mung wider. 

Bedeutsam ist jedoch der Vergleich zwischen 
Ziel‑ und Vergleichsgruppe. Im ZUSi‑Jahrgang 
gibt es signifikant mehr Talente, die sowohl von 
Eltern als auch von Lehrkräften benannt wer-
den. Zudem zeigt sich im Zeitverlauf ein klarer 
Entwicklungseffekt: Lehrkräfte erkennen in der 
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zweiten und vierten Klasse deutlich mehr Talente 
als noch in der ersten Klasse, insbesondere in 
den Bereichen Sprache, Kunst, Musik, Sport und 
Bewegung. Besonders deutlich treten die Unter-
schiede zwischen den Untersuchungsgruppen 
bei den Einschätzungen der Lehrkräfte zum logi-
schen Denken zutage: Fast jedem zweiten ZUSi-
Kind wird hier von den Lehrkräften ein Talent 
bescheinigt, deutlich mehr als bei Kindern ohne 
Nutzung der ZUSi-Angebote und der Vergleichs-
gruppe (29 %). 

Gleichzeitig sinkt im ZUSi‑Jahrgang während 
des Untersuchungszeitraums der Anteil der Kin-
der, bei denen Lehrkräfte angeben, keine beson-
deren Talente zu erkennen. Dieser Rückgang ist 
stärker ausgeprägt als in der Vergleichsgruppe. 
Die Daten sprechen damit für einen professio-
nellen Lernprozess, der durch den projektbezo-
genen Fokus auf Ressourcen und Stärken an-
gestoßen wurde.

Für die Praxis bedeutet das: Ein strukturier-
ter Blick auf Stärken – verbunden mit einem 
regelmäßigen Austausch in multiprofessionel-
len Teams und mit Eltern – kann helfen, Talente 
klarer zu erkennen und gemeinsam zu fördern. 
Besonders im sozialen Bereich lohnt es sich, 
Wahrnehmungen bewusst abzugleichen.

Geschlechterstereotype Wahrnehmungen blei-
ben hartnäckig trotz ZUSi-Fördermaßnahmen

In der vierten Klasse zeigen sich bei Lehrkräften 
und Eltern klare geschlechtsspezifische Muster 
in der Talenterkennung. Mädchen werden vor al-
lem in den Bereichen Sprache, Kunst, Musik und 
soziale Kompetenzen als talentiert eingeschätzt, 
Jungen dagegen häufiger in logischem Denken, 
Sport, Naturwissenschaften, Technik und digita-
len Kompetenzen.

Die Geschlechterunterschiede sind bei Lehr-
kräften stärker ausgeprägt als bei Eltern. In 
einigen Bereichen weichen die geschlechter-
spezifischen Einschätzungen der Eltern kaum 
voneinander ab, während Lehrkräfte deutliche 
Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen 
erkennen. Beispielsweise sehen Lehrkräfte im 
Bereich logisches Denken bei der Hälfte der 
Jungen ein Talent, bei Mädchen jedoch nur bei 

jedem fünften. Ähnlich verhält es sich in Na-
turwissenschaft und Technik: Jungen werden 
deutlich häufiger als begabt eingeschätzt, bei 
den Eltern zeigen sich kaum Unterschiede. Im 
Bereich sozialer Kompetenzen bewerten Lehr-
kräfte hingegen Mädchen häufiger als begabt, 
während die Eltern hier keine ausgeprägten 
Unterschiede erkennen.

Der Vergleich der Untersuchungsgruppen 
zeigt, dass die ZUSi-Förderung die Geschlechter-
stereotype in der Talenterkennung nicht auflö-
sen konnte. Teilweise sind die Unterschiede bei 
den ZUSi-Kindern sogar stärker ausgeprägt als 
in der Kontrollgruppe, etwa in den Bereichen 
logisches Denken, Kunst sowie Naturwissen-
schaften und Technik. Offen bleibt, ob dies re-
ale Stärkenunterschiede widerspiegelt oder ob 
Talente, die nicht den Geschlechterstereotypen 
entsprechen, seltener wahrgenommen werden.

Für die Praxis bedeutet das: Auch gezielte Sen-
sibilisierungsmaßnahmen allein reichen nicht 
aus, um tief verankerte Geschlechterklischees 
vollständig aufzulösen. Lehrkräfte sollten sich 
dieser Muster bewusst sein, ihre Wahrnehmung 
kritisch hinterfragen und gezielt darauf achten, 
Talente jenseits traditioneller Rollenbilder zu 
fördern.

Finanziell besser gestellte Kinder werden häu-
figer als talentiert erkannt

Die Ergebnisse zeigen, dass die ZUSi-Förderung 
auch die Unterschiede in der Talenterkennung 
zwischen von Armut betroffenen und finanziell 
besser gestellten Kindern nicht auflösen konnte. 
Besonders deutlich werden diese Unterschiede 
in den Bereichen Sprache, Sport und Bewe-
gung, Musik sowie digitale Kompetenzen, wo 
Lehrkräfte bei nicht armen Kindern häufiger Ta-
lente erkennen als bei von Armut betroffenen 
Kindern. Bei den Eltern zeigt sich ein ähnliches 
Muster, wenn auch etwas abgeschwächt. Damit 
erweist sich die sozial selektive Wahrnehmung 
von Talenten als ebenso hartnäckig wie die ge-
schlechterstereotype Einschätzung.

Für die Praxis bedeutet das: Lehrkräfte sollten 
sich bewusst machen, dass Kinder aus ärme-
ren sozialen Verhältnissen leichter übersehen 
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werden können. Ein gezieltes Beobachten, Do-
kumentieren und Fördern kann helfen, diese 
Wahrnehmungsunterschiede auszugleichen 
und Talente systematisch sichtbar zu machen – 
unabhängig vom sozialen Hintergrund.

Übergänge eröffnen: Wie ZUSi professio-
nelle Erwartungen verändert

Der Übergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I ist eine der zentralen institutionel-
len Schnittstellen im deutschen Bildungssystem. 
An dieser Stelle verdichten sich schulische Leis-
tungsbewertungen, professionelle Erwartungen, 
familiale Bildungsentscheidungen und institu-
tionelle Selektionsmechanismen. Übergangs-
empfehlungen haben dabei formal beratenden 
Charakter, entfalten in der Praxis jedoch eine 
hohe Orientierungswirkung. Sie geben Familien 
Hinweise darauf, welche Bildungslaufbahn Lehr-
kräfte einem Kind zutrauen, und beeinflussen 
damit die weitere Bildungsbiografie mittelbar.

Aus der Perspektive der Evaluation sind Über-
gangsempfehlungen daher nicht allein als Er-

gebnis schulischer Leistung zu verstehen. Sie 
spiegeln vielmehr wider, wie Lehrkräfte fach-
liche Leistungen, Arbeitsverhalten, Sozialver-
halten, Entwicklungsverläufe und Kontextbedin-
gungen eines Kindes miteinander in Beziehung 
setzen. Übergangsempfehlungen sind somit ein 
verdichteter Ausdruck professioneller Wahr-
nehmung und Erwartung. Gerade im Kontext 
armutssensibler Schulentwicklung sind sie be-
sonders relevant, weil sich an ihnen zeigt, ob 
Kinder aus belasteten Lebenslagen eher auf be-
grenzte Bildungswege festgelegt oder in ihren 
Entwicklungsmöglichkeiten breiter wahrgenom-
men werden.

Vor diesem Hintergrund kommt den im Rah-
men der Evaluation erhobenen Übergangs-
empfehlungen der Lehrkräfte eine besondere 
Bedeutung zu. Sie bilden einen zentralen In-
dikator dafür, ob und in welchem Maße sich 
professionelle Erwartungshorizonte im ZUSi-
Jahrgang verändert haben. Die Ergebnisse zei-
gen deutliche Unterschiede zwischen Ziel- und 
Vergleichsgruppe: Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang 
sprechen seltener eindeutige Empfehlungen für 
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niedrig qualifizierende Bildungsgänge aus und 
häufiger Empfehlungen, die weiterführende 
Bildungswege eröffnen. Besonders bedeutsam 
ist, dass im ZUSi-Jahrgang häufiger Empfeh-
lungen formuliert werden, die Realschule oder 
Gymnasium einschließen beziehungsweise den 
Übergang in eine anspruchsvollere Schulform 
nahelegen. Diese Befunde sind ein zentraler Hin-
weis auf veränderte professionelle Erwartungs-
horizonte.

Die Unterschiede in den Übergangsempfeh-
lungen lassen sich nicht allein über schulische 
Leistungsunterschiede erklären. Zwar zeigen 
die Notenanalysen moderate Vorteile des ZUSi-
Jahrgangs gegenüber der Vergleichsgruppe, 
insbesondere bei Kindern mit frühem und kon-
tinuierlichem Förderverlauf. Diese Leistungs-
unterschiede reichen jedoch nicht aus, um die 
Verschiebung der Übergangsempfehlungen 
vollständig zu erklären. Vielmehr legen die Be-
funde nahe, dass Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang 
die Entwicklungs- und Bildungspotenziale der 
Kinder insgesamt optimistischer einschätzen. 
Übergangsempfehlungen werden damit zu ei-
nem Indikator für eine veränderte professionelle 
Deutung: Kinder werden nicht ausschließlich an-
hand aktueller Noten beurteilt, sondern stärker 
im Hinblick auf Entwicklungsmöglichkeiten, Res-
sourcen und Unterstützungsbedarfe betrachtet.

Diese Interpretation fügt sich in die weiteren 
Befunde der Evaluation ein. Bereits in den vor-
hergehenden Abschnitten wurde deutlich, dass 
Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang Kinder insgesamt 
resilienter, kompetenter und im Arbeits- und So-
zialverhalten positiver einschätzen als Lehrkräfte 
der Vergleichsgruppe. Auch die Talenterkennung 
fällt im ZUSi-Jahrgang ressourcenorientierter 
aus. Übergangsempfehlungen bündeln diese 
unterschiedlichen professionellen Wahrneh-
mungen und übersetzen sie in eine folgenrei-
che schulische Entscheidungssituation. Sie sind 
damit nicht isoliert zu betrachten, sondern als 
Teil eines umfassenderen Musters veränderter 
professioneller Praxis.

Besonders relevant ist dieser Befund vor dem 
Hintergrund sozialer Ungleichheit. Empirische 
Studien zum Übergang von der Grundschule 
in die Sekundarstufe zeigen übereinstimmend, 

dass Übergangsempfehlungen nicht allein 
durch schulische Leistung erklärbar sind, son-
dern auch mit sozialer Herkunft, familialen 
Ressourcen und institutionellen Erwartungs-
mustern zusammenhängen (Kleinkorres et al. 
2025; Hasse/Schmidt 2021; Lobato 2023). Für 
Kinder aus armutsbelasteten Lebenslagen be-
steht daher ein erhöhtes Risiko, dass ihre Bil-
dungspotenziale unterschätzt und Übergangs-
empfehlungen vorsichtiger oder niedriger 
ausgesprochen werden. Wenn Lehrkräfte im 
ZUSi-Jahrgang häufiger weiterführende Bil-
dungsperspektiven eröffnen, deutet dies dar-
auf hin, dass soziale Belastungen weniger stark 
als Begrenzung zukünftiger Leistungsfähigkeit 
interpretiert werden.

ZUSi wirkt an dieser Stelle nicht primär über 
zusätzliche Förderung einzelner Kinder, sondern 
über eine veränderte professionelle Rahmung. 
Die Tatsache, dass sich die veränderten Über-
gangsempfehlungen nicht ausschließlich auf 
unmittelbar geförderte Kinder beschränken, 
sondern den Jahrgang insgesamt betreffen, 
verweist auf den systemischen Charakter der 
Wirkung. Die Übergangsempfehlungen spiegeln 
damit nicht nur individuelle Entwicklungsfort-
schritte wider, sondern auch veränderte Be-
wertungsmaßstäbe und Erwartungshorizonte 
im professionellen Handeln der Lehrkräfte.

Für die Einordnung der Befunde ist zugleich 
wichtig, die Grenzen dieser Wirkung klar zu 
benennen. Übergangsempfehlungen allein 
bestimmen nicht den tatsächlichen Übergang 
in die weiterführende Schule. Die realisierten 
Schulwahlentscheidungen der Familien werden 
weiterhin durch elterliche Bildungsaspiratio-
nen, Angebotsstrukturen der weiterführenden 
Schulen, Erreichbarkeit, Schulprofile, soziale Zu-
sammensetzung und organisatorische Rahmen-
bedingungen beeinflusst. Die Evaluation zeigt 
entsprechend, dass sich die tatsächlichen An-
meldungen zur weiterführenden Schule weniger 
stark zwischen den Gruppen unterscheiden als 
die Empfehlungen der Lehrkräfte. Diese Diffe-
renz verweist auf die begrenzte Steuerungs-
macht schulischer Akteure, relativiert jedoch 
nicht die Bedeutung der veränderten profes-
sionellen Empfehlungen.
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Gerade diese Unterscheidung ist für die Be-
wertung des Projekts zentral. ZUSi kann struk-
turelle Bedingungen des weiterführenden 
Schulsystems nicht aufheben und familiale 
Entscheidungen nicht vollständig steuern. Das 
Projekt kann jedoch dazu beitragen, dass Kinder 
aus armutsbelasteten Lebenslagen im schuli-
schen Bewertungssystem nicht vorschnell auf 
niedrigere Bildungspfade festgelegt werden. 
In diesem Sinne erweitern veränderte Über-
gangsempfehlungen pädagogische Hand-
lungsspielräume. Sie eröffnen Familien andere 
Deutungsangebote, stärken die Sichtbarkeit von 
Entwicklungspotenzialen und reduzieren insti-
tutionelle Begrenzungen auf Ebene professio-
neller Praxis.

Übergangsempfehlungen zeigen damit be-
sonders deutlich, wie sich die professionelle 
Einschätzung von Bildungswegen im ZUSi-Jahr-
gang verändert hat. Während direkte Effekte auf 
schulische Leistungen erwartungsgemäß mo-
derat bleiben, zeigt sich hier eine deutliche Ver-
änderung in der professionellen Einschätzung 
von Bildungswegen. Die Evaluation weist damit 
darauf hin, dass ZUSi dort besonders wirksam 
ist, wo Lehrkräfte Kinder nicht nur im Zusam-
menhang mit aktuellen Defiziten oder sozialen 
Risikolagen wahrnehmen, sondern ihre Entwick-
lungsmöglichkeiten stärker berücksichtigen.

Für die Praxis bedeutet das: Armutssensible 
Übergangsgestaltung beginnt nicht erst bei der 
formalen Empfehlung am Ende der Grundschul-
zeit. Sie setzt früher an, nämlich in der kontinu-
ierlichen Beobachtung, im multiprofessionellen 
Austausch über Stärken und Unterstützungs-
bedarfe, in der Reflexion eigener Erwartungen 
und in einer transparenten Kommunikation mit 
Familien. Eine besondere Bedeutung kommt da-
bei der Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften 
und Bildungsbegleiterinnen zu: Bildungsbeglei-
terinnen bringen durch ihre sozialpädagogische 
Perspektive, ihre kontinuierliche Begleitung der 
Kinder, ihre Nähe zu den Familien und ihre Lot-
senfunktion im Sozialraum zusätzliche Perspek-
tiven in die Übergangsgestaltung ein. Der regel-
mäßige Austausch mit den Lehrkräften erweitert 
den Blick auf Entwicklungsverläufe, Ressourcen 
und mögliche Barrieren und unterstützt zugleich 

eine adressatengerechte Beratung der Eltern zu 
Schulformen, Anmeldewegen und Unterstüt-
zungsbedarfen. Übergangsempfehlungen soll-
ten daher nicht als bloße Leistungsprognosen 
verstanden werden, sondern als multiprofessio-
nell informierte Einschätzungen, die fachliche 
Leistungen, Entwicklungsverläufe, Ressourcen, 
familiale Rahmenbedingungen und Kontextbe-
dingungen zusammendenken.

Diskussion

Die Evaluation des Modellprojekts „ZUSi geht in 
die Grundschule!“ zeigt ein differenziertes Bild 
der Projektwirkungen. Zusätzliche Förderange-
bote können unter Bedingungen hoher sozialer 
Belastung positive Entwicklungsimpulse setzen. 
Die stärksten und verlässlichsten Wirkungen lie-
gen jedoch nicht allein bei einzelnen Kindern, 
sondern vor allem in der veränderten professio-
nellen Praxis im System Schule. Armutssensible 
Förderung entfaltet ihre nachhaltige Bedeutung 
dort, wo individuelle Unterstützung mit einem 
veränderten Blick auf Kinder, mit anderen Be-
wertungsmaßstäben und mit einem reflektierten 
pädagogischen Handeln verbunden wird.

Auf Ebene der Kinder zeigen sich positive Ent-
wicklungsverläufe insbesondere in der kogniti-
ven Entwicklung, bei sozialen Kompetenzen so-
wie in der Fein- und Grobmotorik. Kinder, die an 
ZUSi-Angeboten teilgenommen haben, konnten 
Förderbedarfe in mehreren Entwicklungsberei-
chen abbauen; zugleich nahm der Anteil alters-
gemäß und überdurchschnittlich entwickelter 
Kinder zu. Besonders günstig entwickeln sich 
Kinder, die bereits im ZUSi-Kita-Projekt beglei-
tet wurden und diese Förderung in der Grund-
schule fortsetzen konnten. Der Förderverlauf 
unterstreicht damit die Bedeutung früher, kon-
tinuierlicher und über Bildungsphasen hinweg 
abgestimmter Unterstützung.

Zugleich werden Grenzen sichtbar. Die Spra
chentwicklung erweist sich als vergleichsweise 
schwer veränderbarer Bereich. Sprachliche För-
derbedarfe, die bereits zu Schulbeginn beste-
hen, können im Verlauf der Grundschulzeit nur 
begrenzt reduziert werden. Der Befund spricht 
nicht gegen die Relevanz der im Projekt umge-
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setzten Sprachförderung, sondern zeigt, dass 
Förderung an Grenzen stößt, wenn sprachliche 
Benachteiligungen bereits vor Schuleintritt ver-
festigt sind. Daraus ergibt sich die Notwendig-
keit früher, alltagsnaher und kontinuierlicher 
Sprachförderung sowie ergänzender speziali-
sierter Angebote, insbesondere für Kinder mit 
Flucht- oder Zuwanderungserfahrung.

Auch die Notenanalysen zeigen ein differen-
ziertes Muster. Moderate Vorteile des ZUSi-Jahr-
gangs gegenüber der Vergleichsgruppe werden 
sichtbar, insbesondere bei Kindern mit frühem 
und kontinuierlichem Förderverlauf. Gleichzei-
tig bleiben Noten stark an Armutsstatus und 
Lebenslage gekoppelt. Kinder in mehrfach be-
lasteten Lebenslagen erzielen weiterhin deut-
lich schlechtere Noten als Kinder in günstigeren 
Lebenslagen. Schulische Leistungen sind daher 
stark durch äußere Lebensbedingungen geprägt 
und durch zusätzliche Angebote allein nur be-
grenzt veränderbar. ZUSi kann Bildungsbenach-
teiligung abmildern und Entwicklungsprozesse 
stabilisieren, strukturelle Armut und ihre Folgen 
für schulischen Erfolg jedoch nicht allein aus-
gleichen.

Die zentrale Wirkung des Modellprojekts zeigt 
sich auf der zweiten Wirkungsebene: ZUSi ver-
ändert die professionelle Wahrnehmung und Be-
wertungspraxis im System Schule. Lehrkräfte 
im ZUSi-Jahrgang schätzen Kinder insgesamt 
resilienter, entwicklungsfähiger und im Arbeits- 
und Sozialverhalten positiver ein als Lehrkräfte 
der Vergleichsgruppe. Die Effekte beschränken 
sich nicht auf Kinder, die unmittelbar an ZUSi-
Angeboten teilgenommen haben, sondern zei-
gen sich auf Ebene des gesamten Jahrgangs. 
Gerade darin liegt die besondere Bedeutung des 
Projekts: ZUSi wirkt nicht nur über zusätzliche 
Förderung einzelner Kinder, sondern über einen 
veränderten Blick, andere Erwartungen und ver-
änderte Bewertungsmaßstäbe im professionel-
len Handeln.

Besonders bedeutsam ist, dass soziale Her-
kunft die Bewertungen im ZUSi-Jahrgang weni-
ger stark prägt. Während schulische Leistungen 
weiterhin eng mit Armut und Lebenslage ver-
knüpft bleiben, werden Kinder aus belasteten 
Lebenslagen im Arbeits- und Sozialverhalten 

weniger stark negativ beurteilt als in der Ver-
gleichsgruppe. Der Befund spricht dafür, dass 
Lehrkräfte im Projektkontext Lebenslagen stär-
ker berücksichtigen und kindliches Verhalten 
weniger vorschnell individualisieren. Schwierig-
keiten werden eher im Zusammenhang mit be-
lastenden Lebensbedingungen verstanden und 
nicht ausschließlich als Ausdruck mangelnder 
Anstrengung, Fähigkeit oder familiärer Unter-
stützung.

Auch die Befunde zur Talenterkennung und zu 
den Übergangsempfehlungen weisen in diese 
Richtung. Lehrkräfte im ZUSi-Jahrgang benen-
nen häufiger Talente und Stärken der Kinder 
und sprechen häufiger Empfehlungen aus, die 
weiterführende Bildungswege eröffnen. Über-
gangsempfehlungen zeigen besonders deutlich, 
ob Kinder aus belasteten Lebenslagen eher auf 
begrenzte Bildungspfade festgelegt oder stär-
ker in ihren Entwicklungsmöglichkeiten gese-
hen werden. Die tatsächlichen Anmeldungen 
der Familien unterscheiden sich dagegen nur 
begrenzt zwischen den Gruppen. Gerade diese 
Differenz macht deutlich, dass ZUSi Übergänge 
nicht steuern kann, aber professionelle Erwar-
tungen und Beratungspraxis verändern kann. 
Geschlechterbezogene und soziale Zuschrei-
bungen bleiben zwar bestehen, das Projekt 
stößt aber einen wichtigen Lernprozess in der 
professionellen Praxis an.

Eine zentrale Rolle spielt dabei die multipro-
fessionelle Zusammenarbeit. Bildungsbeglei-
terinnen eröffneten durch ihre kontinuierliche 
Begleitung der Kinder, ihre Nähe zu den Fami-
lien und ihre sozialpädagogische Perspektive 
zusätzliche Zugänge zu Entwicklungsverläufen, 
Ressourcen und Barrieren. Der Austausch zwi-
schen Lehrkräften und Bildungsbegleiterinnen 
erweiterte den Blick auf die Kinder und unter-
stützte zugleich eine adressatengerechte Bera-
tung der Eltern zu Schulformen, Anmeldewegen 
und Unterstützungsbedarfen.

Insgesamt liegt die besondere Stärke von ZUSi 
nicht darin, strukturelle Armut durch schulische 
Einzelmaßnahmen aufzuheben. Eine solche Er-
wartung wäre weder realistisch noch fachlich 
angemessen. Die Stärke des Projekts liegt viel-
mehr darin, unter hoch belasteten Bedingun-
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gen Entwicklungsprozesse zu unterstützen und 
zugleich die professionelle Praxis im System 
Schule zu verändern. ZUSi schafft Lern- und 
Erfahrungsräume für Kinder, fördert Stärken 
und Teilhabe und verändert den Blick von Lehr-
kräften auf Entwicklungsfähigkeit, Ressourcen 
und Potenziale. Damit wird Armutssensibilität 
als Qualitätsmerkmal guter Grundschule empi-
risch greifbar.

Aus den Befunden ergibt sich eine klare 
Schlussfolgerung: ZUSi ist weniger als Förder-
projekt für einzelne Kinder zu verstehen, das 
Benachteiligungen vollständig ausgleichen 
könnte. Vielmehr ist ZUSi ein wirksamer Impuls 
für armutssensible Schulentwicklung. Nach-
haltige Wirkung entsteht dort, wo frühe und 
kontinuierliche Förderung, multiprofessionelle 
Zusammenarbeit, ressourcenorientierte Ange-
bote und eine reflektierte professionelle Haltung 
zusammenwirken. Für kommunale Präventions-
ketten bedeutet das, Bildungsbenachteiligung 
früh, kontinuierlich und über mehrere Systeme 
hinweg zu bearbeiten.

Das anschließende Kapitel 5 zeigt, wie diese 
Wirklogik in der konkreten Praxis umgesetzt 
wurde und welche Angebotsformen, Koopera-
tionsweisen und armutssensiblen Gestaltungs-
prinzipien sich im Projekt ZUSi bewährt haben.
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In diesem Kapitel stehen die Angebote des Modellprojekts „ZUSi geht in die Grund-
schule!“ im Mittelpunkt. Sie zeigen exemplarisch, wie armutssensible und ganz-
heitliche Förderung von Kindern im schulischen Alltag konkret gestaltet werden 
kann. Zu Beginn werden zehn Leitprinzipien vorgestellt, die aus den Erfahrungen 
der ZUSi-Förderung an drei Grundschulen abgeleitet wurden. Die Leitprinzipien 
geben einen praxisnahen Überblick darüber, worauf es bei der Planung armuts-
sensibler Angebote besonders ankommt. Darauf aufbauend wird eine Systematik 
für die armutssensible Entwicklung von Projekten in drei Schritten vorgestellt. Sie 
soll Fachkräften Orientierung bieten und dabei unterstützen, eigene Angebote 
strukturiert zu entwickeln. Im Anschluss werden zwölf Good-Practice-Beispiele 
aus dem Projekt näher beschrieben. Sie veranschaulichen, wie die dargestellten 
Prinzipien in Anlehnung an die Dreischritten-Systematik des armutssensiblen 
Handelns in der Praxis umgesetzt werden können und sollen Anregungen für die 
eigene Arbeit an Schulen geben.

5 	Einblicke in die Praxis:  
Wie gelingt eine armutssensible 
ganzheitliche Förderung der Kinder 
in Grundschulen? 

Armutssensibles Handeln im Bildungskontext 
bedeutet nicht nur, einzelne Angebote für Kin-
der bereitzustellen. Es geht vielmehr darum, die 
Lebenslagen von Kindern zu verstehen und Er-
fahrungsräume zu schaffen, in denen die Kinder 
ihre Fähigkeiten entdecken und entwickeln kön-
nen. Gerade Kinder aus sozial benachteiligten 
Lebenslagen erleben im schulischen Alltag häu-
fig Rückmeldungen zu dem, was sie noch nicht 
können. Das Projekt ZUSI hat daher bewusst 
eine stärkenorientierte Perspektive verfolgt. Ziel 
war es, Kindern Gelegenheiten zu eröffnen, in 
denen sie Interessen entdecken, Kompetenzen 
entwickeln und positive Rückmeldungen erfah-
ren können. Ein zentrales Element war dabei 
die Verbindung von formalen Lernprozessen im 
Unterricht und non-formalen Erfahrungsräumen 
in ergänzenden Angeboten. Während der Unter-
richt häufig an Anforderungen des Lehrplans 

orientiert ist, ermöglichen ergänzende Ange-
bote andere Formen des Lernens, etwa durch 
kreative Aktivitäten, Bewegung oder sozial-emo-
tionale Ausdrucksmöglichkeiten. Die folgenden 
Praxisbeispiele zeigen exemplarisch, wie solche 
Erfahrungsräume gestaltet werden können und 
welche Rolle sie im Kontext armutssensibler Bil-
dungsarbeit spielen.

Die Evaluation hat gezeigt, dass die Wirkung 
von ZUSi nicht allein in zusätzlichen Förderan-
geboten liegt, sondern vor allem im Zusam-
menspiel von kindbezogener Unterstützung, 
verlässlichen Beziehungen, multiprofessioneller 
Zusammenarbeit und einem ressourcenorien-
tierten Blick auf Kinder. Die folgenden Beispiele 
machen sichtbar, wie diese Wirklogik im Schul-
alltag praktisch umgesetzt wurde.

Die Angebote für Kinder reichten von ein-
maligen Ausflügen über längerfristig ange-
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legten Angeboten für kleinere Gruppen, etwa 
Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag, bis hin 
zu Workshops in den Ferien. Diese Mischung 
ermöglichte es, sowohl vielen Kindern niedrig-
schwellig erste Erfahrungen mit neuen Themen 
zu ermöglichen als auch einzelne Kinder über 
einen längeren Zeitraum bedarfsorientiert zu 
begleiten.

In der ersten Klasse lag der Schwerpunkt der 
ZUSi-Förderung bei Ausflügen und Angeboten 
zur Sozialraumerkundung. Ausflüge ins Kino, in 
den Kletter oder Freizeitpark, aber auch zu kultu-
rellen Einrichtungen und Angeboten im Stadtteil 
ermöglichten den Kindern Teilhabe, die ihnen in 
ihrem Alltag oft verwehrt bleibt. Dabei stehen 
nicht nur begrenzte finanzielle Mittel im Weg, 
sondern häufig auch organisatorische Hürden 
im belasteten Familienalltag, mangelnde Mobili-
tät oder Hemmungen, institutionelle Angebote 
wahrzunehmen. Mithilfe der Begleitung durch 
die Bildungsbegleiterinnen konnten diese Bar-
rieren abgebaut werden. Zudem konnten die 
Bildungsbegleiterinnen die Kinder und ihre 
Familien, insbesondere mit Fokus auf ihre Le-
benslagen und Interessen, besser kennenlernen 
und für die Teilnahme an den ZUSi-Aktivitäten 
gewinnen. Der Lebenslagenansatz (siehe Info-
box S. 55) ermöglicht es, die gesamte Lebens-
situation jedes Kindes in den Blick zu nehmen 
und die Angebotsgestaltung systematisch daran 
auszurichten. So wurden Angebote entwickelt, 
die ganzheitlich die materielle, soziale, kulturelle 
und gesundheitliche Lage der Kinder adressie-
ren. Um sicherzustellen, dass insbesondere 
benachteiligte Kinder von den Angeboten pro-
fitieren, wurde eine Analyse nach dem Lebens-
lagenmodell durchgeführt. Dabei wurde gezielt 
darauf geachtet, dass vor allem Kinder, die in 
verschiedenen Lebensbereichen Benachteili-
gungen oder sogar multiple Deprivation erfah-
ren, in besonderem Maße von den Fördermaß-
nahmen profitieren.

Ab der zweiten Klasse folgten die Angebote 
inhaltlich einem klaren Profil: Resilienzförde-
rung und Sprachförderung zogen sich als roter 
Faden durch alle Maßnahmen. Zugleich wurden 
Erfahrungsräume geschaffen, in denen Kinder 
ihre Talente und Stärken entdecken und weiter-

entwickeln konnten. Bei der Planung wurden die 
Interessen der Kinder konsequent einbezogen. 
Zum einen hatten die Bildungsbegleiterinnen 
die Kinder im Schulalltag gut kennengelernt, 
zum anderen lagen aus der begleitenden Eva-
luation zu Beginn der zweiten Klassen konkrete 
Hinweise zu Interessen und Förderbedarfen der 
Kinder vor. Wo immer möglich, wurden zudem 
Bezüge zu Unterrichtsthemen hergestellt, unter-
stützt durch den Austausch der Bildungsbeglei-
terinnen mit den Lehrkräften.

Ein digitales Monitoring und Bewertung der 
Angebote durch die Bildungsbegleiterinnen 
sowie eine jährliche Bewertung der Angebote 
durch die Kinder halfen dabei, Stärken und 
Schwächen unterschiedlicher Ansätze sichtbar 
zu machen und bei Bedarf Anpassungen vorzu-
nehmen. Darüber hinaus fand eine Dokumen-
tation entlang des Lebenslagenmodells statt. 
Dadurch konnte auf die Stärken der einzelnen 
Kinder eingegangen und eine entsprechende 
Förderung ermöglicht werden. Die individuellen 
Ressourcen und Entwicklungsbedarfe wurden 
systematisch erfasst und ausgewertet.

Um eine kontinuierliche und nachhaltige För-
derung sicherzustellen, dienten das Monitoring 
und die Dokumentation als Grundlage für den 
fachlichen Austausch mit den Lehrkräften so-
wie weiteren pädagogischen Fachkräften. In 
gemeinsamen Gesprächen wurden die Beob-
achtungen reflektiert, abgestimmt und Maßnah-
men (ZUSi-Angebote) geplant. Auf diese Weise 
konnte eine abgestimmte und ganzheitliche 
Unterstützung der Kinder gewährleistet werden.

Über die direkte pädagogische Begleitung 
hinaus bildete die aktive Netzwerkarbeit eine 
wesentliche Säule des Projekts, um den Schü-
ler*innen den tatsächlichen Zugang zu den An-
geboten im Sozialraum erst zu ermöglichen. 
Im Mittelpunkt der Vernetzungsarbeit stand die 
Aufgabe, Ressourcen und Angebote außer-
schulischer Partner zu identifizieren und sie als 
Unterstützung für die multiprofessionelle Arbeit 
der Schule nutzbar zu machen. Dabei wurden 
die Kommune (Stadt, Gemeinde, Kreis) sowie 
aktuelle und potenzielle Partner sowohl im un-
mittelbaren Sozialraum als auch im weiteren 
Umfeld der Schule einbezogen. Viele Angebote 
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wären ohne Kooperationspartner*innen – etwa 
aus Kinder und Jugendhilfe, Kultur, Sport oder 
Umweltbildung – nicht umsetzbar gewesen. Die 
Zusammenarbeit mit der Kommune und die Öff-
nung zum Sozialraum ermöglichten den Auf-
bau von Präventionsketten und die Einrichtung 
niedrigschwelliger Unterstützungsangebote für 
Schüler*innen und ihre Familien direkt in der 
Schule (Primärprävention). Über eine Lotsen-
funktion von Mitgliedern des Schulteams, etwa 
der Bildungsbegleiter*innen, wurden bei Bedarf 
passgenaue Angebote für Schüler*innen in Ri-
sikosituationen konzipiert, vermittelt und um-
gesetzt (Sekundärprävention). Bei weitergehen-
den Problemlagen erfolgte eine Weiterleitung an 
spezialisierte Einrichtungen im Sozialraum oder 
an kommunale Dienste, beispielsweise der Kin-
der- und Jugendhilfe (Tertiärprävention).

Aus diesen Erfahrungen lassen sich zehn Leit-
prinzipien für die Gestaltung armutssensibler 
Angebote ableiten. Sie zeigen, worauf es in der 
Planung ankommt und wie Angebote so gestal-
tet werden können, dass alle Kinder teilhaben 
können – unabhängig von Herkunft, Einkom-
men oder Lebenslage. Diese Prinzipien wer-
den nachfolgend nach Armutssensibilität, den 
inhaltlichen Schwerpunkten und strukturellen 
Herausforderungen aufgeteilt.

Angebote armutssensibel gestalten

Ein wichtiges Ziel bei der Umsetzung des ZUSi-
Projekts war die armutssensible Gestaltung aller 
Angebote. Für Kinder aus Familien mit wenig 
finanziellen und zeitlichen Ressourcen sind 
schulische Zusatzangebote oft mit Hürden ver-
bunden, die auf den ersten Blick nicht sichtbar 
sind. Dazu gehören zum Beispiel direkte und 
indirekte bzw. verdeckte Kosten (beispielhaft 
für benötigte Materialien, besondere Kleidung), 
lange Wege oder organisatorische Anforderun-
gen für Familien. Damit möglichst viele Kinder 
teilnehmen konnten, wurden diese möglichen 
Barrieren bereits in der Planungsphase jeder 
Aktivität bewusst mitgedacht und so weit wie 
möglich reduziert. Für die Praxis lassen sich aus 
den Erfahrungen im ZUSi-Projekt einige wich-
tige Leitprinzipien ableiten, und zwar:

1.	Angebote sind kostenfrei und ohne Nach-
weise zugänglich: Alle Aktivitäten im ZUSi-
Projekt waren für die Kinder kostenlos. 
Außerdem mussten Familien keine Beschei-
nigungen über finanzielle Bedürftigkeit vorle-
gen. Dadurch wurde vermieden, dass Kinder 
oder Eltern sich rechtfertigen mussten oder 
sich stigmatisiert fühlten.

2.	Notwendige Materialien und Verpflegung 
werden bereitgestellt: Die Teilnahme an An-
geboten setzte keine besondere Ausstattung 
im Elternhaus voraus. Sportgeräte, Materia-
lien oder passende Bekleidung (wetterfeste 
Kleidung) wurden im Rahmen des Projekts 
bereitgestellt oder Angebote so ausgesucht, 
dass keinerlei Voraussetzungen bestanden. 
So konnten alle Kinder unabhängig von der 
finanziellen Situation der Familien teilneh-
men. Darüber hinaus wurde sichergestellt, 
dass für alle Schüler*innen eine kostenfreie 
Verpflegung bei längeren Ausflügen bereit-
gestellt wurde. 

3.	Angebote finden in erreichbaren und vertrau-
ten Räumen statt: Regelmäßige Aktivitäten 
wurden in den Räumen der Schule durchge-
führt. Einmalige Angebote wie beispielhaft 
Ausflüge wurden von Bildungsbegleiterinnen 
organisiert und begleitet. Dies reduzierte or-
ganisatorische Hürden für Familien, die wenig 
Zeit, eingeschränkte Mobilität oder begrenzte 
Unterstützungsmöglichkeiten haben. 

4.	Wertschätzende Haltung der Fachkräfte: Ein 
weiterer wichtiger Aspekt ist die pädagogi-
sche Haltung. Fachkräfte wurden von Beginn 
an dafür sensibilisiert, dass sie bei der Ange-
botsgestaltung auf respektvolle und ermuti-
gende Rückmeldungen, eine sensible Anspra-
che der Familien und die Etablierung eines 
geschützten Rahmens, in dem sich Kinder 
sicher fühlen können, achten sollen. Gerade 
Kinder, die in ihrem Alltag mit Belastungen 
konfrontiert sind, profitieren davon, wenn sie 
Anerkennung, Aufmerksamkeit und positive 
Erfahrungen mit Erwachsenen an Schulen 
und im Sozialraum erleben bzw. machen.
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5.	Leistungen sichtbar machen – unabhängig 
von schulischen Noten: Bei kreativen An-
geboten wurden Ergebnisse der Kinder zum 
Beispiel in Präsentationen oder kleinen Aus-
stellungen in der Schule und im Sozialraum 
gezeigt. Die Schüler*innen erlebten, dass ihre 
Fähigkeiten unabhängig von schulischen Be-
wertungen oder dem sozialen Hintergrund 
der Familie sichtbar und wertgeschätzt wer-
den.

Integrierte Resilienz- und Sprachförde-
rung in allen Angeboten verankern

Neben der armutssensiblen Gestaltung der An-
gebote wurden zwei inhaltliche Ziele in allen 
Aktivitäten verfolgt: die Stärkung der Resilienz 
der Kinder und die Förderung ihrer sprachlichen 
Entwicklung. Die beiden Bereiche wurden im 
ZUSi-Projekt nicht als getrennte Förderziele 
verstanden, sondern als integrierte Bestand-
teile aller Angebote ab der zweiten Klasse. Für 
die Angebotsgestaltung ergaben sich daraus 
folgende Leitprinzipien:

6.	Resilienz stärken – positive Erfahrungen er-
möglichen: Alle Angebote sollten dazu bei-
tragen, die Widerstandsfähigkeit und das 
Selbstvertrauen der Kinder zu stärken. Das 
bedeutete in der Praxis konkret, Kindern Er-
folgserlebnisse zu ermöglichen, ihre Stär-
ken sichtbar zu machen, Freundschaften zu 
stärken, Eltern-Kind-Beziehungen zu stärken 
und gegenseitige Unterstützung zu fördern 
sowie Räume zu schaffen, in denen Kinder 
Anerkennung und Selbstwirksamkeit erleben. 
Solche positiven Erfahrungen können dazu 
beitragen, dass Kinder besser mit belasten-
den Lebenssituationen umgehen können und 
in einem späteren Lebensverlauf mehr Ver-
trauen in demokratische Beteiligungsmög-
lichkeiten zeigen.

7	 Sprachförderung sowohl in alle Angebote 
integrieren als auch gezielt in den Fokus 
nehmen: Sprachförderung wurde im Projekt 
sowohl alltagsintegriert als auch gezielt um-
gesetzt. Die alltagsintegrierte Sprachförde-

rung war ein fester Bestandteil aller Angebote 
für die Kinder. Fachkräfte schufen bewusst 
Situationen, in denen Kinder sprechen, er-
zählen, lesen oder zuhören konnten. Dazu 
gehörten zum Beispiel Gesprächsanlässe in 
Gruppen, gemeinsames Beschreiben und Re-
flektieren von gesammelten Erfahrungen, das 
Kennenlernen und Verwenden neuer Wörter 
sowie kurze Lese- oder Vorlesesituationen. 
Damit Sprachförderung in allen Angebo-
ten gelingen kann, wurden die Fachkräfte 
im Projekt in integrierter Sprachförderung 
qualifiziert. Dadurch konnten sie sprachliche 
Lerngelegenheiten im Alltag der Aktivitäten 
bewusst erkennen und nutzen.

Zusätzlich wurden gezielte Angebote zur 
Sprachförderung entwickelt, um bestehende 
sprachliche Unsicherheiten oder Förderbe-
darfe der Kinder stärker aufzugreifen. In die-
sen Angeboten konnten Kinder ihre sprach-
lichen Fähigkeiten in einem geschützten 
Rahmen weiterentwickeln und zusätzliche 
Übungsmöglichkeiten erhalten. Auf diese 
Weise wurde Sprachförderung sowohl all-
tagsintegriert als auch gezielt als Reaktion auf 
Förderbedarfe umgesetzt. Beides diente dazu, 
die Kinder bestmöglich in ihrer sprachlichen 
Entwicklung zu unterstützen.

Strukturelle Rahmenbedingungen  
beachten

Nicht zuletzt machten die Erfahrungen im Mo-
dellprojekt deutlich, dass gute Ideen allein nicht 
ausreichen, wenn die Rahmenbedingungen an 
Schulen nicht mitgedacht werden. In der Praxis 
erwiesen sich insbesondere räumliche und or-
ganisatorische Faktoren als Herausforderung.

8.	Geeignete Räume für außerschulische Ange-
bote einplanen: Erfahrungen aus dem Projekt 
zeigen, dass geeignete Räume eine wichtige 
Voraussetzung für gelingende Angebote sind. 
Zu Beginn standen häufig keine passenden 
Räume zur Verfügung, sodass Aktivitäten in 
Klassenräumen stattfinden mussten. Dies 
führte zu zusätzlichem Auf- und Abbauauf-
wand, außerdem war es schwierig, den Kin-
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dern eine angenehme Atmosphäre zu bie-
ten. Auch wenn die Raumsituation an vielen 
Schulen grundsätzlich herausfordernd ist, 
zeigte sich, dass durch eine enge und eng-
maschige Abstimmung zwischen Fachkräften, 
Lehrkräften, Schulleitungen und dem Haus-
meister oder auch Reinigungskräften trag-
fähige Lösungen gefunden werden konnten. 
Erst diese verlässliche Zusammenarbeit er-
möglichte eine flexible Raumnutzung und 
damit die erfolgreiche Umsetzung der An-
gebote. Positiv hervorzuheben ist, dass die 
Kinder die genutzten Räume bereits kannten 
und sich dadurch von Beginn an wohl und 
sicher fühlten. Diese Vertrautheit erleichterte 
den Zugang zu den Angeboten erheblich und 
förderte eine offene sowie aktive Teilnahme. 
Fremde Räumlichkeiten hätten hingegen ver-
mutlich eine zusätzliche Hürde dargestellt 
und den Einstieg erschwert.

Für zukünftige Angebote ist es daher hilf-
reich, geeignete und möglichst dauerhaft 
nutzbare Räume einzuplanen, die ausrei-
chend Platz für Bewegung, Kreativität und 
gemeinsames Arbeiten bieten. 

9.		Angebote klar vom Unterrichtsalltag ab-
grenzen: Wenn Angebote im Klassenraum 
stattfinden oder stark an schulische Routi-

nen erinnern, besteht die Gefahr, dass Kinder 
sie als „verlängerten Unterricht“ wahrneh-
men. Für eine motivierende und freiwillige 
Teilnahme ist es daher wichtig, Angebote 
bewusst anders zu gestalten – zum Beispiel 
durch eine veränderte Raumgestaltung, of-
fene Methoden oder bewegungsorientierte 
Aktivitäten. Eine klare Abgrenzung vom 
Unterricht unterstützt eine positive, freizeit-
ähnliche Atmosphäre, in der Kinder sich eher 
ausprobieren und einbringen können. Ent-
scheidend ist die inhaltliche Verknüpfung mit 
den Themen des Unterrichts bei Verwendung 
non-formaler Lernmethoden und -settings.

10.		Schule als Lebens- und Erfahrungsort für 
Kinder öffnen: Damit Angebote nachhaltig 
umgesetzt werden können, braucht es Schu-
len, die sich nicht nur als Lernorte, sondern 
auch als Lebens- und Erfahrungsorte für Kin-
der verstehen. Dazu gehört die Bereitschaft, 
Räume auch außerhalb der Unterrichtszeiten 
für Projekte und Aktivitäten zu öffnen sowie 
organisatorische Rahmenbedingungen zu 
schaffen. Langfristig hilfreich sind kindge-
rechte, flexible Räume, die für außerschu-
lische Angeboten genutzt und durch Kinder 
gestaltet werden können.

Die zehn Leitprinzipien armutssensibler Angebotsgestaltung  
in aller Kürze

	 1.	Angebote sind kostenfrei und ohne Nachweise zugänglich

	 2.	Notwendige Materialien und Verpflegung werden bereitgestellt

	 3.	Angebote finden in erreichbaren und vertrauten Räumen statt

	 4.	Wertschätzende Haltung der Fachkräfte

	 5.	Leistungen sichtbar machen – unabhängig von schulischen Noten

	 6.	Resilienz stärken – positive Erfahrungen ermöglichen

	 7.	Sprachförderung sowohl in alle Angebote integrieren als auch gezielt  
in den Fokus nehmen

	 8.	Geeignete Räume für außerschulische Angebote einplanen

	 9.	Angebote klar vom Unterrichtsalltag abgrenzen

	10.	Schule als Lebens- und Erfahrungsort für Kinder öffnen
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Anhand von zwölf Good-Practice-Beispielen 
wird im Folgenden gezeigt, wie es den Projekt-
beteiligten trotz herausfordernder Rahmenbe-
dingungen gelungen ist, armutssensible, moti-
vierende und wirksame Angebote zu entwickeln 
und welche Lösungswege sie dabei gefunden 
haben. Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse 
der Armutsforschung, dass sich finanzielle Ar-
mut auf alle vier Bereiche der Lebenslage (ma-
terielle, soziale, kulturelle und gesundheitliche 
Lage) von Kindern auswirkt, wurde darauf ge-

achtet, dass die verschiedenen Angebote alle 
Dimensionen abdecken und – wo immer mög-
lich – mehrere Lebenslagebereiche adressieren. 
In der nachfolgenden Infobox wird das Lebens-
lagemodell vorgestellt. 

Um bei der Entwicklung eigener Angebote 
Armutssensibilität systematisch zu berücksich-
tigen, wird Fachkräften eine Vorgehensweise in 
drei Schritten dringend angeraten. Diese drei 
Schritte werden in einer weiteren Infobox de-
tailliert dargestellt.

Lebenslagenmodell als Grundlage der Angebotsplanung

Der Lebenslagenansatz ist ein mehrdimensionales Konzept der Armutsforschung, 
das Armut als Unterversorgung und Benachteiligung in einem umfassenderen als 
nur den rein ökonomischen Sinn begreift. Neben der finanziellen Lage der Familie 
wird die Lebenssituation und Lebenslage des Kindes selbst systematisch in den Blick 
genommen, um Unterversorgungen zu identifizieren und zielgerichtet Angebote zur 
Förderung zu entwickeln. Die Lebenslagen sind in vier Dimensionen – materielle, 
soziale, kulturelle und gesundheitliche Lage – anhand einer Vielzahl von Indikatoren 
erforscht und können in der Praxis als Reflexions- und Planungsinstrument genutzt 
werden, um Unterstützungsbedarfe sichtbar zu machen und Angebote passgenau an 
den Lebensbedingungen der Kinder auszurichten.

Das indikatorenbasierte Lebenslagenmodell ermöglicht eine umfassende Betrachtung 
der Lebenssituation eines Kindes entlang 
der vier zentralen Lebenslagen: materiell, 
sozial, kulturell und gesundheitlich. Im 
Austausch in multiprofessionellen Teams 
werden die Kinder nicht mehr nur aus 
der schulischen Sicht bewertet, sondern 
anhand eines strukturierten Lagebilds, 
das die tatsächlichen Lebensumstände 
der Kinder in den Mittelpunkt stellt. Es 
unterstützt die Entwicklung präventiver 
Maßnahmen, die passgenau auf die Be-
darfe der Schulen und Familien ausge-
richtet sind und keine „blinden Flecken“ 
aufweisen. Die Angebote decken in ihrer 
Gesamtheit alle vier Dimensionen der 
Lebenslage ab. Wo immer möglich 
wurde bei der Planung berücksichtigt, 
dass die Angebote mehrere Lebensla-
gen abdecken.

Quelle: Eigene Darstellung

In der Vorstellung der Good-Practise-Beispiele 
zeigen die Piktogramme der Lebenslagedimen-
sionen an, welche Bereiche im Fokus des jewei-
ligen Angebotes standen. Die Größen der Pik-
togramme spiegeln die Schwerpunkte wider.
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Schritt 1:	Armutssensibilität beginnt mit der bewussten Wahrnehmung eines 
konkreten Problems

Im schulischen Alltag werden die Folgen von Armut bei Kindern nicht immer sicht-
bar. Dennoch beobachten Fach- und Lehrkräfte beispielsweise, dass Kinder in 
bestimmten Bereichen zusätzliche Unterstützung benötigen, die in ihren Familien 
aufgrund von knappen finanziellen Ressourcen oder fehlenden Zeit und Kompeten-
zen nur begrenzt möglich ist. Dazu können Entwicklungsbedarfe etwa in der Sprach-
entwicklung, Grob- und Feinmotorik, fehlende kulturelle und soziale Teilhabe oder 
auch fehlende Schulmaterialien, Sportkleidung oder gesundes Frühstück gehören. 
Hinzu kommt, dass manche Kinder zuhause weniger Unterstützungsmöglichkeiten 
oder Anregungen für Lernen und Freizeitgestaltung haben. Dadurch können Inter-
essen, Lerngelegenheiten und Teilhabemöglichkeiten eingeschränkt sein.

Ein weiterer Hinweis kann sein, dass bestehende Angebote von bestimmten 
Kindern nicht genutzt werden. Dann stellt sich die Frage, welche Barrieren eine 
Teilnahme erschweren oder verhindern. Um solche Beobachtungen systematisch 
zu reflektieren, kann es hilfreich sein, die Situation der Kinder mithilfe des Lebens-
lagenansatzes zu betrachten. Dieser unterstützt Fachkräfte dabei, Problemlagen 
nicht nur individuell, sondern auch im Zusammenhang mit den Lebensbedingun-
gen der Kinder zu verstehen.

Schritt 2: 	Wo liegen die Gründe des Problems?
Im nächsten Schritt geht es darum, mögliche Gründe für das beobachtete Problem 
zu eruieren. Dabei ist der Austausch im multiprofessionellen Team besonders wert-
voll, weil unterschiedliche Perspektiven zusammen-kommen. Gemeinsam können 
Lehr- und Fachkräfte überlegen, welche organisatorischen, zeitlichen, finanziellen 
oder sozialen Barrieren eine Rolle spielen könnten. Häufig wird dabei deutlich, dass 
nicht mangelndes Interesse der Kinder oder Familien der Grund für eine geringe 
Teilnahme ist, sondern strukturelle Hindernisse. Wenn möglich, sollten auch die 
betroffenen Kinder und ihre Familien einbezogen werden. In wertschätzenden Ge-
sprächen können sie Hinweise darauf geben, welche Bedürfnisse sie haben und 
welche Bedingungen ihnen eine Teilnahme erleichtern würden. Diese Perspektiven 
helfen, Angebote realitätsnah und passgenau zu gestalten.

Schritt 3: 	Wie kann das Problem gelöst werden?
Erst im letzten Schritt sollen kreative und praktikable Lösungen für das festge-
stellte Problem entwickelt wer-den. Ziel ist es, Angebote so zu gestalten, dass sie 
möglichst viele Kinder erreichen und gleichzeitig pädagogisch sinnvoll sind. Diese 
Lösungen können beispielsweise darauf abzielen:
	 kreative Bezeichnungen für Angebote zu entwickeln, damit sich Kinder  
unabhängig vom Geschlecht angesprochen fühlen,

	 zeitliche und räumliche Zugangsbarrieren zu reduzieren,
	 Angebote stärker an den Interessen der Kinder auszurichten
	 oder den Kindern im Gegenteil neue Erfahrungen zu ermöglichen,
	 neue Formen der Ansprache der Eltern zu entwickeln oder
	 Kooperationen innerhalb der Schule oder im Sozialraum zu nutzen.
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Zu Beginn des Projekts erschienen viele Kinder 
nachmittags nicht zu den Angeboten der Sprach-
förderung und Resilienzförderung, obwohl so-
wohl Bedarf als auch Interesse bekundet wur-
den und obwohl das Angebot kostenfrei und 
attraktiv gestaltet war. Gerade Kinder, die einen 
besonders hohen Unterstützungsbedarf hatten, 
konnten so nicht von den Angeboten profitieren. 
Zudem fiel auf, dass viele Kinder keine qualita-
tiv hochwertige Hausaufgabenbetreuung hatten 
und die meisten Kinder gar keine Hausaufgaben 
machten.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Im Laufe des Projekts wurde deutlich, dass eine 
zentrale Barriere der fehlende Übergang vom 
Unterricht zum Nachmittagsangebot war. Es 
fehlte das Angebot eines Mittagessens, damit die 
Kinder weder hungrig zu den Angeboten noch 
zwischenzeitlich nach Hause gehen mussten. 
Kinder, die zum Mittagessen nach Hause gin-
gen, konnten aufgrund fehlender elterlicher Be-
gleitung am Nachmittag nicht erneut zur Schule 
kommen. Vielen Kindern fehlten zuhause die Vo-
raussetzungen, ihre Hausaufgaben zu erledigen, 
z. B. wegen fehlender Ruhe, fehlendem Platz für 
Hausaufgaben, keinem Ansprechpartner oder 
weil die Eltern sie nicht unterstützen konnten.

Schritt 3: Kreative Lösung
Die im Projektverlauf eingeführte Kombination 
aus Hausaufgabenbetreuung und gesunder 
Mittagsverpflegung beseitigte diese Zugangs-
barriere. Neben einem verlässlichen Übergang 
vom Unterricht zu den Angeboten am Nachmit-
tag verfolgte das Angebot weitere pädagogische 
Ziele: Durch die strukturierte Hausaufgabenzeit 
wurde Lernorganisation, Selbstständigkeit und 
Konzentrationsfähigkeit gefördert. Die Mahlzeit 
schaffte eine sichere Versorgung, vermittelte 
Wissen über gesunde Ernährung und trug zu 
einem positiven Erleben von Gemeinschaft bei. 
Dass die Kinder in einem verlässlichen Rahmen 

Orientierung, Routinen und Bezugspersonen er-
lebten, wirkte sich positiv auf die Stärkung der 
Resilienzkompetenzen der Kinder aus.

Das Angebot fand über das Schuljahr hinweg 
an zwei Nachmittagen pro Woche in den Räumen 
der Schule statt. In der gemeinsamen Mittags-
pause kamen alle Kinder in einer entspannten, 
wertschätzenden Atmosphäre zusammen und 
aßen. Dabei wurden gesunde und ausgewogene 
Lebensmittel wie belegte Brote mit frischen, 
nährstoffreichen Zutaten, Obst und Getränke an-
geboten. Das gemeinsame Essen wurde bewusst 
zelebriert – es fand nicht nebenbei statt, sondern 
bot Raum für Austausch und Gemeinschaft. 

In dieser lockeren Atmosphäre hatten die Kin-
der die Möglichkeit, über ihre Erlebnisse des 

Tages zu sprechen, sich mitzuteilen und mitei-
nander in Kontakt zu treten. Dies stärkte nicht 
nur das soziale Miteinander, sondern trug auch 
zu einem positiven Ankommen nach dem Schul-
tag bei. Im Anschluss erledigten die Kinder ihre 
Hausaufgaben. Pädagogische Fachkräfte stan-
den ihnen dabei für Fragen zur Verfügung und 
unterstützten sie bei Bedarf in der Strukturierung 
ihrer Aufgaben.

Die Umsetzung erfolgte in Kooperation mit 
einem gemeinnützigen Träger der Kinder- und 
Jugendhilfe sowie einem lokalen Bio-Super-
markt. Die Kombination von Lernen und Essen 
wurde bewusst so gestaltet, dass sie nicht wie 
ein „verlängerter Unterricht“ wirkte, sondern als 
unterstützendes, alltagsnahes Angebot mit Zeit 
für Austausch und Beziehungsgestaltung.

1.  	 Nahtlose Anschlussgestaltung vom 
Unterricht in die Nachmittagsförderung

Foto: gpointstudio
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2.  	 Zielgerichtete Sprachförderung mit 
ganzheitlichem Ansatz

Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele Kinder hatten erhebliche Schwierigkeiten 
in der Sprachentwicklung, die im Regelunter-
richt nicht ausreichend aufgefangen werden 
konnten und ihnen den Anschluss an den Schul-
stoff erschwerten. Sprachliche Hürden führten 
zudem zu Unsicherheiten im sozialen Miteinan-
der und belasteten die emotionale Entwicklung 
der betroffenen Kinder.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Kindern, die in Armut aufwachsen, fehlt es in 
ihren Familien häufig an Büchern, Bildungs-
materialien und Anlässen für sprachfördernde 
Gespräche etwa bei Ausflügen und Reisen. Bei 
Kindern mit Migrationshintergrund kommen zu-
sätzlich begrenzte Gelegenheiten hinzu, Deutsch 
im Alltag zu sprechen. Oftmals ist die Schule 
für diese Kinder der erste Ort, an dem sie über-
haupt mit Deutsch als Zweitsprache in Berüh-
rung kommen. Daraus ergibt sich die Herausfor-
derung, innerhalb eines vergleichsweise kurzen 

Zeitraums grundlegende sprachliche Kompeten-
zen aufzubauen und aufzuholen. 

Umso bedeutsamer ist es, den Kindern viel-
fältige und alltagsnahe Sprechanlässe zu bieten 
sowie eine unterstützende Umgebung zu schaf-
fen, in der sie Sprache aktiv erproben und wei-
terentwickeln können. Durch gezielte Förderung 
und eine sprachsensible Begleitung im Alltag 
können Lernprozesse nachhaltig unterstützt und 
Bildungschancen verbessert werden.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Sprachförderung wurde sowohl als Quer-
schnittsthema als auch als zielgerichtetes An-
gebot umgesetzt. Die pädagogischen Fachkräfte 
wurden dafür zu Sprachförderprofis fortgebil-
det. Mit der „Sprachwerkstatt“ entstand ein 
ganzheitliches Angebot für Kinder mit hohem 
Sprachförderbedarf, in dem Sprache als Werk-
zeug für Verständigung, Lernen, kreativen 
Ausdruck und Teilhabe erfahrbar wurde. Im 
Mittelpunkt standen vielfältige Methoden wie 
Sprachspiele, dialogisches Lernen, Lese- und 
Schreibanlässe, kreative Schreibaufgaben, Rol-
lenspiele, Lesetandems und Präsentationen, die 
eng an Inhalte des Deutschunterrichts anschlos-
sen.

Die Sprachwerkstatt fand zweimal wöchent-
lich à 90 Minuten nach dem Mittagsessen und 
der Hausaufgabenbetreuung statt. Die Teil-
nahme war freiwillig und kostenfrei. Das Ange-
bot wurden von den Bildungsbegleiter*innen 
und geschulten Fachkräften durchgeführt. Eine 
wertschätzende Atmosphäre, alltagsnahe The-
men und die vollständige Bereitstellung aller 
Materialien verhinderten die Stigmatisierung 
und stärkten zugleich sprachliche Kompetenzen, 
Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefühl und soziale 
Teilhabe der Kinder.



59
Gemeinnütziger e. V.

gebnisse wertgeschätzt werden können. Dies 
stärkt das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten. 
Ein solches Angebot ermöglicht zudem differen-
zierte Zugänge, bei denen Kinder auf ihrem je-
weiligen Niveau abgeholt und in ihrem eigenen 
Tempo gefördert werden können. 

Zur gezielten Förderung wurde ein kontinuier-
liches, schulbasiertes und kostenfreies kunst-
pädagogisches Förderangebot entwickelt und 
umgesetzt. In Form einer wöchentlichen Arbeits-
gemeinschaft arbeitete eine Kunstdozentin über 
den Zeitraum eines Schuljahres hinweg mit 
festen Kleingruppen. Im Mittelpunkt standen 
die Erweiterung ästhetischer Ausdrucksfähig-
keiten sowie die Verknüpfung von kreativen, 
sprachlichen und kognitiven Lernprozessen. 
Die Kinder setzten sich mit unterschiedlichen 
Mal- und Zeichentechniken auseinander, lern-
ten verschiedene Kunststile sowie ausgewählte 
Künstler*innen kennen. Die Kinder erweiterten 
dabei systematisch Wortschatz und Lesever-
ständnis durch begleitende Materialien und 
gemeinsame Reflexion.

Ein Fokus lag auf der Förderung von Selbst-
wirksamkeit, Ausdrucksfähigkeit und kultureller 
Teilhabe. Den Abschluss bildete eine Kunstaus-
stellung im Rahmen der Schuljahresabschluss-
feier, bei der die Kinder ihre Arbeiten präsen-
tierten, diese erklärten und in den Austausch 
mit einem Publikum traten. Dadurch erfuhren 
sie Anerkennung ihrer Leistungen und stärkten 
ihre kommunikativen Kompetenzen im authen-
tischen Kontext.

Die Durchführung erfolgte bewusst in vertrau-
ten schulischen Räumen, um niederschwellige 
Zugänge zu gewährleisten. Durch die kosten-
freie Teilnahme, die Bereitstellung aller Mate-
rialien sowie eine ressourcenorientierte und 
wertschätzende pädagogische Haltung wurden 
mögliche Zugangsbarrieren reduziert. Insge-
samt konnte so eine Stärkung des Selbstwert-
gefühls sowie kulturelle und soziale Teilhabe der 
Kinder geleistet werden.

Schritt 1: Feststellung des Problems
Bereits zu Beginn der Grundschulzeit stellten 
die Fachkräfte fest, dass viele Kinder im schu-
lischen Alltag nur wenige Erfolgserlebnisse 
hatten. Zudem waren die Möglichkeiten der 
Kinder, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ma-
chen, deutlich eingeschränkt. Im Alltag hatten 
die Kinder kaum Zugang zu künstlerischen Aus-
drucksformen. Zudem waren unter den Kindern 
vielfach Unterschiede in ihren individuellen 
Lern- und Entwicklungsständen zu beobachten. 
Dies betraf insbesondere die Feinmotorik, die 
Konzentrationsfähigkeit sowie sprachliche Aus-
druckskompetenzen der Kinder.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Über eine armutssensiblen Perspektive wurde 
deutlich, dass vielen Kindern aus sozial benach-
teiligten Lebenslagen der Zugang zu kulturellen 

Bildungsangeboten 
erschwert ist. Häu-
fig fehlen finanzielle 
Ressourcen, geeig-
nete Materialien, 
räumliche Möglich-
keiten sowie kultu-
relle Vorbilder im 
familiären Umfeld. 
Daraus resultiert, 
dass Kunstangebote 
wie Museumsbesu-
che, Kunstkurse oder 
Ateliererfahrungen 
nicht selbstverständ-
lich Teil ihrer Lebens-

welt sind. Zudem waren grundlegende Begriffe 
aus dem kulturellen und künstlerischen Kontext 
(z. B. „Gemälde“, „Ausstellung“, „Theater“) nicht 
allen Kindern vertraut.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Kunstpädagogische Angebote bieten einen ge-
schützten Rahmen, in dem eigene Ideen ohne 
Leistungsdruck umgesetzt und individuelle Er-

Foto: Stadt Gelsenkirchen

3. 	 Kunstpädagogisches Angebot zur ästhetischen 
Bildung und sprachlichen Ausdrucksförderung
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele Kinder hatten kaum Zugang zu naturna-
hen Räumen, zu handwerklichen Tätigkeiten und 
zu freiem, nicht schulgebundenem Spiel. Ihre 
Freizeit fand überwiegend in beengten Wohn-
verhältnissen oder auf wenig anregenden Spiel-
flächen statt, sodass Erfahrungsräume für Krea-
tivität, Naturerleben und selbstbestimmtes Tun 
stark eingeschränkt waren. Dies hat zur Folge, 
dass wichtige Kompetenzen in den Bereichen 
Selbstwirksamkeit, Problemlösefähigkeit, mo-
torische Fertigkeiten sowie alltagspraktisches 
Handeln weniger ausgebildet werden können.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Viele Familien verfügen über geringe finanzielle 
Mittel und kaum Ressourcen, um Zugänge zu 
außerschulischen Bildungs- und Erfahrungs-
räumen wie Vereinen, Werkstätten oder Ausflü-
gen ins Grüne zu ermöglichen. Hinzu kommen 
begrenzte Freizeitangebote im direkten Wohn-
umfeld sowie die Unsicherheit der Eltern, ihre 
Kinder eigenständig zu weiter entfernten Orten 
gehen zu lassen. So sind Kinder oft auf ihren 
unmittelbaren Sozialraum Schule und Nach-
barschaft beschränkt. Insbesondere für prak-
tische und lebensweltnahe Kompetenzen, die 
im Unterricht häufig nur theoretisch vermittelt 
werden können, fehlen im Alltag vieler Kinder 
Gelegenheiten, diese schulischen Inhalte anzu-
wenden und zu vertiefen.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Um diesen Einschränkungen entgegenzuwirken, 
wurde ein sozialraumorientiertes, kostenfreies 
Nachmittagsangebot entwickelt, das im Stadt-
teil auf einem Bauspielplatz stattfand. In Ko-
operation mit einer städtischen Einrichtung der 
Jugendförderung erhielten die Kinder Zugang 
zu einem großzügigen Gelände mit Werkstätten, 
Kreativbereichen und naturnahen Erlebnisräu-
men. Durch handlungsorientierte Aktivitäten 
wurden schulische Inhalte praktisch erfahrbar 
gemacht und in einen sinnstiftenden Kontext 
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im eigenen Sozialraum 
eingebettet. Auf diese 
Weise konnten Lern-
prozesse vertieft, unter-
schiedliche Zugänge 
zum Lernen eröffnet 
und Bildungsbenachtei-
ligungen ausgeglichen 
werden.

Im Mittelpunkt stan-
den handlungsorien-
tierte und alltagsnahe 
Lernprozesse, bei denen 
die Kinder gärtnern, ko-
chen, bauen, konstruie-
ren, upcyceln und frei 
spielen konnten. Dabei 
wurden gezielt Bezüge 
zu schulischen Lernin-
halten hergestellt. Ins-
besondere im Bereich des Kochens und Backens 
konnten mathematische Inhalte wie Mengen, 
Gewichte, Zeitangaben und Grundrechenarten 
praktisch angewendet und erlebbar gemacht 
werden. Ebenso wurden naturwissenschaftliche 
und technische Grundlagen im Kontext von Ma-
terialerfahrung, Konstruktion und nachhaltigem 
Handeln aufgegriffen.

Darüber hinaus förderte das Angebot soziale 
Kompetenzen, Verantwortungsübernahme, 
Selbstwirksamkeit sowie die Erfahrung von Zu-
gehörigkeit. Insbesondere Kinder aus mehrfach 
belasteten Lebenslagen konnten in einem unter-
stützenden Rahmen neue Ausdrucksformen er-
proben und positive Lernerfahrungen sammeln.

Die Umsetzung erfolgte armutssensibel: Alle 
Materialien und Werkzeuge wurden bereitge-
stellt, so dass keine finanziellen Hürden für die 
Teilnahme entstanden. Die Begleitung durch pä-
dagogische Fachkräfte sowie der gemeinsame 
Weg zum Angebot stärkten zudem Verlässlich-
keit und Beziehungssicherheit.

4. 	 Den außerschulischen Sozialraum 
erkunden und formale mit non-formaler 
Bildung verbinden
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Es zeigte sich, dass viele Kinder wenig Zeit im 
Freien mit anderen Kindern verbringen, sich 
zu wenig bewegen oder gestresst wirken. Es 
fehlen alltagsnahe Situationen außerhalb des 
Klassenzimmers, in denen sie Sprache im ge-
meinsamen Tun erproben und weiterentwickeln 
können. Gleichzeitig wurde deutlich, dass viele 
Kinder kaum Erfahrungen mit Natur, Gärtnern 
und nachhaltigem Handeln machten und öko-
logische Zusammenhänge für sie oft abstrakt 
bleiben.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Familien mit geringem Einkom-
men verfügen deutlich seltener 
als finanziell besser gestellte 
Familien über einen eigenen 
Garten oder finanzielle Mittel 
für naturbezogene Urlaube, z. B. 
auf einem Bauernhof. Hinzu 
kommen dichte Wohnstrukturen 
im Stadtteil und begrenzte An-
regungsräume, sodass Kindern 
sowohl direkte Naturerfahrun-
gen als auch sprechanregende 
Situationen zu Umwelt- und 
Nachhaltigkeitsthemen fehlen – 
besonders dann, wenn zuhause 
überwiegend eine andere Sprache als Deutsch 
gesprochen wird. Auch sozialraumbezogene 
Teilhabechancen sind ungleich verteilt: Kinder 
aus armutsbetroffenen Lebenslagen erhalten 
seltener die Möglichkeit, ihren Lebensraum 
mitzugestalten oder als gestaltbaren Raum zu 
erleben. Dabei ist gerade die Erfahrung von 
Selbstwirksamkeit und Mitbestimmung ein zen-
traler Bestandteil von Bildungsprozessen und 
der Persönlichkeitsentwicklung.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Aus ZUSi Kita lagen Erfahrungen vor, dass sich 
der Wald bzw. die Natur als idealer Ort eignet, 
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um Kindern ganzheitliche Erfahrungen, Bewe-
gung, Entspannung und soziales Miteinander zu 
ermöglichen. Mit der Naturentdecker*innen-AG 
wurde ein wöchentliches Angebot geschaffen, 
bei dem ZUSi-Kinder im Gemeinschaftsgarten 
des Stadtteils Natur intensiv erlebten, sich frei 
bewegten, forschten und sich für Umweltschutz 
engagierten. In Kooperation mit dem Gemein-
schaftsgarten und dem Mehrgenerationenhaus 
bepflanzten und pflegten sie ein eigenes Hoch-
beet, dokumentierten ihre Beobachtungen im 
Gartentagebuch, ernteten Obst und Gemüse 
und setzten sich mit gesunder, nachhaltiger Er-

nährung auseinander. Sprach-
förderung (Wortschatz, Dialog- 
und Erzählfähigkeit, Schreiben) 
wurde eng mit naturwissen-
schaftlich-technischem Lernen 
verknüpft, etwa durch Gespräche 
über Pflanzen und Tiere, das Pla-
nen des Beets und kleine Expe-
rimente rund um einen Bienen-
stock und um das Wachstum von 
Pflanzen.

Ein Schwerpunkt lag neben 
der Sprachförderung auch auf 
der aktiven Teilhabe am und der 
Mitgestaltung des Sozialraums. 
Der Gemeinschaftsgarten, der 

sich zentral im Stadtteil befindet und an dem 
viele Kinder täglich vorbeikommen, wurde für 
sie als gestaltbarer Ort erlebbar gemacht. Die 
Kinder hatten die Möglichkeit, diesen Raum mit-
zugestalten, Verantwortung zu übernehmen und 
ihn als Teil ihres eigenen Lebensumfelds wahr-
zunehmen.

Damit wurde nicht nur die Erfahrung ver-
mittelt, dass ihr Handeln Wirkung hat, sondern 
auch, dass ihre Perspektiven und Beiträge Be-
deutung haben. Dies stärkte insbesondere Kin-
der aus armutsbetroffenen Lebenslagen in ihrer 
Selbstwirksamkeit und ihrem Gefühl von Zuge-
hörigkeit und Anerkennung im Sozialraum.

5 .	 Naturentdecker:innen: Sozialraumorientiertes 
Natur- und Umweltbildungsangebot zur 
Förderung von Sprache, Teilhabe und nach-
haltigem Handeln
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Bei vielen Kindern wurden Unsicherheiten im 
Umgang mit und in der Benennung von Ge-
fühlen, geringe Frustrationstoleranz und ein 
niedriges Selbstwertgefühl sichtbar. Gleich-
zeitig zeigten sich motorische Auffälligkeiten, 
Bewegungsmangel und Schwierigkeiten, mit 
Belastungen oder Konflikten konstruktiv umzu-
gehen. Diese Faktoren wirken sich unmittelbar 
auf Lernprozesse aus, da emotionale Stabilität, 
Selbstregulation und ein grundlegendes Ge-
fühl von Sicherheit zentrale Voraussetzungen 
darstellen, um sich auf schulisches Lernen ein-
zulassen, Aufmerksamkeit zu steuern und Her-
ausforderungen zu bewältigen.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Kinder, die in Armut aufwachsen, leben oft in 
beengten Wohnverhältnissen und belasteten 
Familiensituationen, in denen wenig Raum für 
Bewegung, Rückzug und individuelle Aufmerk-
samkeit bleibt. Häufig fehlen stabile Entlas-
tungsräume, positive Rückmeldungen und Ge-
legenheiten, eigene Stärken zu entdecken und 
in einer wertschätzenden Gruppe zu erleben. Vor 
diesem Hintergrund kann es vorkommen, dass 
Kinder weniger bereit oder in der Lage sind, sich 
aktiv auf Lernprozesse einzulassen, da innere 
Anspannung, Unsicherheiten oder fehlende 
emotionale Stabilität ihre Aufnahmefähigkeit 
und Konzentration beeinflussen. Resilienz stellt 
daher eine zentrale Voraussetzung dar, um Bil-
dungsprozesse überhaupt erfolgreich gestalten 
zu können.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Resilienzförderung wurde als Querschnitts-
thema bei allen ZUSi-Angeboten aufgenom-
men, um durch unterschiedliche Methoden 
und Ansätze alle Kinder zu erreichen. Zusätzlich 
wurden an den Schulen spezifische Angebote 
von den Bildungsbegleiterinnen zusammen mit 
Kooperationspartnern für ZUSi-Kinder entwi-
ckelt, um ihre Resilienz zu stärken. Ein Beispiel 
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war die „Heldenkinder-AG“, die an der inneren 
Stärke und Gefühlswelt der Kinder ansetzte. In 
kooperativen Spielen, Gesprächen, Entspan-
nungseinheiten und kreativen Aufgaben (z. B. 
Dankbarkeitsgirlande, „lobende Sonnenstrah-
len“, Traumreisen) arbeiteten die Kinder an The-
men wie Selbstwert, Gefühlswahrnehmung und 
-regulation, Freundschaft, Identität und Einzig-
artigkeit. 

Die AG fand wöchentlich im Anschluss an die 
Mittagsverpflegung und Hausaufgabenbetreu-
ung statt. Eine besondere Ausstattung war nicht 
nötig. Alle Resilienzangebote waren kostenfrei 
und niedrigschwellig 
organisiert. Sie stärkten 
das Gemeinschaftsge-
fühl und die Zugehö-
rigkeit und wurden von 
geschulten Fachkräften 
umgesetzt. Den Kindern 
wurde zunächst ein si-
cherer Raum geboten, 
in dem sie ankommen, 
zur Ruhe kommen und 
sich emotional stabi-
lisieren können. Erst 
diese Grundlage erleich-
terte es ihnen, sich auf 
Lernprozesse einzulas-
sen, eigene Ressourcen 
zu aktivieren und neue 
Kompetenzen zu entwi-
ckeln.

Insbesondere Kinder aus armutsbetroffenen 
und häufig mehrfach belasteten Familien pro-
fitierten von der individuellen Aufmerksamkeit, 
den verlässlichen Bezugspersonen sowie der Er-
fahrung, in ihren Stärken wahrgenommen und 
wertgeschätzt zu werden. Dadurch konnten so-
wohl ihre sozialen und emotionalen Kompeten-
zen als auch grundlegende Voraussetzungen für 
schulisches Lernen nachhaltig gestärkt werden.

6. 	 Heldenkinder: Ein Angebot zur Förderung 
sozial-emotionaler Kompetenzen als Grund-
lage für Lern- und Bildungsprozesse
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele Kinder hatten in den Ferien wenig anre-
gende Freizeitmöglichkeiten und blieben oft 
zuhause, weil finanzielle Mittel, Mobilität oder 
passende Angebote fehlten. Kreative Ausdrucks-
formen, gemeinsame Erlebnisse mit Gleichalt-
rigen und entlastende Erfahrungsräume außer-
halb der Familie standen ihnen dadurch nicht 
oder nur eingeschränkt zur Verfügung. Eine ent-
wicklungsfördernde Gestaltung der Ferien war 
für viele Familien nicht möglich. 

Schritt 2: Mögliche Gründe
In armutsbelasteten Familien ist Feriengestal-
tung häufig mit Stress verbunden: Ausflüge, 
Kurse oder Ferienfreizeiten sind kosteninten-
siv, erfordern Organisationskompetenzen und 
liegen oft außerhalb des Wohnumfelds, was die 
Erreichbarkeit und Teilnahme erschwert. Gleich-
zeitig fehlt es in engen Wohnverhältnissen an 
Platz für kreatives Tun, Ruhe und ungestörtes 
Spielen, sodass Kinder wenig Gelegenheit ha-
ben, neue Interessen zu entdecken und ihre 
Stärken abseits von Schule zu erleben. Zudem 
bleiben viele Kinder in ihrem Alltag stark auf 
ihren unmittelbaren Stadtteil beschränkt und 
haben nur wenige Möglichkeiten, ihren Sozial-
raum zu erweitern und neue Umgebungen ken-
nenzulernen.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Mit verschiedenen Kreativworkshops in den 
Oster- und Herbstferien wurden kostenfreie, 
niedrigschwellige Ferienkurse geschaffen, in de-
nen Kinder mehrere Tage hintereinander künst-
lerisch und spielerisch arbeiten konnten. Die 
Themen wurden nach den Interessen der Kin-
der ausgewählt, z. B. ein Trickfilm-Workshop, ein 
Theaterprojekt und ein Kurs, um Manga zeich-
nen zu erlernen. In Kleingruppen gestalteten die 
Kinder eigene Werke und kleine Projekte und 
erlebten dabei, wie aus eigenen Ideen sichtbare 
Ergebnisse entstanden. Gleichzeitig konnten in 
spielerischer Weise Grundfertigkeiten für den 
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Bildungserfolg wie Lesen, Schreiben und Rech-
nen auch in den Ferien weiter gefördert werden. 
Unterschiedliche Kooperationspartner, z. B. das 
Medienzentrum der Stadt Gelsenkirchen, boten 
den Kindern attraktive Workshops an.

Ein besonderer Mehrwert lag in der bewuss-
ten Erweiterung des Sozialraums: Die Work-
shops fanden nicht ausschließlich im direkten 
Stadtteil statt, sondern an unterschiedlichen Or-
ten innerhalb der Stadt. Dadurch erhielten die 
Kinder die Möglichkeit, neue Lernorte kennen-
zulernen, ihren Bewegungsradius zu erweitern 
und sich in bislang unbekannten Umgebungen 
zu orientieren. Diese Erfahrungen trugen dazu 
bei, Selbstständigkeit zu fördern und neue Pers-
pektiven auf die eigene Lebenswelt zu eröffnen.

Alle Materialien wurden kostenlos bereitge-
stellt und es waren keine besonderen Vorkennt-
nisse oder Ausstattungen nötig, sodass alle 
Kinder unabhängig vom Einkommen der Eltern 
teilnehmen konnten.

Durch die Kombination aus kreativer Arbeit, 
gemeinsamen Pausen und Ritualen entstanden 
stabile Gruppen, in denen Kinder Anerkennung, 
Zugehörigkeit und Erfolgserlebnisse erfuhren. 
Besondere Wertschätzung erlebten die Kinder 
durch die Vorführung und Präsentation ihrer 
Werke, zu denen teilweise ihre Eltern eingeladen 
waren. Gerade für Kinder aus beengten oder be-
lasteten Lebenssituationen boten die Ferienange-
bote einen geschützten Rahmen, in dem sie ihre 
Fantasie entfalten, neue Interessen entdecken 
und ihre Selbstwirksamkeit erleben konnten.

7. 	 Ferienbildungsangebote zur Förderung 
kreativer Ausdrucksformen, Teilhabe 
und sozialräumlicher Erfahrungsräume
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Bei vielen Kindern wurde deutlich, dass sie sich 
im Alltag zu wenig bewegen und motorische 
Unsicherheiten zeigen. Gleichzeitig fiel es eini-
gen schwer, sich länger zu konzentrieren, Frus-
tration auszuhalten und sich in der Gruppe an 
Absprachen und gemeinsame Abläufe zu hal-
ten. Dies wirkte sich nicht nur auf die körperliche 
Entwicklung, sondern auch auf Lernprozesse 
und das soziale Miteinander aus.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Kinder aus armutsbelasteten Familien haben zu-
hause oft wenig Platz für Bewegung und kaum 
Zugang zu Sport- oder Freizeitangeboten. Häu-
fig fehlen stabile Bewegungsroutinen, altersge-
rechte Anregungen und Gelegenheiten, sich in 
einem geschützten Rahmen körperlich auszu-
probieren und Erfolgserlebnisse mit Bewegung 
zu sammeln.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Es wurde ein mehrteiliges Bewegungs- und 
Tanzangebot entwickelt, in dem die Kinder unter 
Anleitung einer Trainerin einfache, wiederkeh-
rende Bewegungsabläufe und Choreografien 
einübten. Ziel war es, motorische Fähigkeiten 
wie Koordination, Gleichgewicht, Ausdauer 
und Raumorientierung spielerisch zu stärken. 
Ergänzt wurde das Angebot durch Kennenlern- 
und Bewegungsspiele sowie strukturierte Pha-
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sen wie Stopp-Tanz, die sowohl die Konzent-
rationsfähigkeit als auch die Impulskontrolle 
und Frustrationstoleranz förderten. Gleichzeitig 
wurden soziale Kompetenzen gestärkt, indem 
die Kinder lernten,sich an Absprachen zu halten, 
im Team zu agieren und Rücksicht aufeinander 
zu nehmen.

Bezüge zu schulischen Inhalten wurden z. B. 
durch die Integration einfacher Rechenübun-
gen in Bewegungsabläufe oder die alltagsnahe 
Vermittlung von Themen wie gesunder Ernäh-
rung gezielt hergestellt. So konnten formale 
und non-formale Lernprozesse miteinander 
verknüpft und Inhalte ganzheitlich erfahrbar 
gemacht werden.

Ein besonderer Bestandteil des Angebots war 
die Einbindung der Eltern. Diese wurden punk-
tuell eingeladen, aktiv an den Einheiten teilzu-
nehmen oder Einblicke in die Aktivitäten ihrer 
Kinder zu erhalten. Dadurch konnten Hemm-
schwellen abgebaut, das Bewusstsein für die 
Bedeutung von Bewegung gestärkt und gemein-
same positive Erfahrungen geschaffen werden. 
Für die Kinder wirkte sich dies stärkend aus, da 
sie ihre Fähigkeiten präsentieren konnten und 
zusätzliche Anerkennung erfuhren. Gleichzeitig 
wurde die Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern gefördert.

8. 	 Bewegungs- und Tanzangebot zur 
Förderung motorischer, sozialer 
und kognitiver Kompetenzen
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele Kinder der vierten Klassen fühlten sich im 
Umgang mit dem Fahrrad unsicher und trauten 
sich im Straßenverkehr nicht zu, selbstständig 
und sicher zu fahren. Gerade vor der anste-
henden Fahrradprüfung – ein wichtiger Teil des 
Übergangs von der Grund- auf die weiterfüh-
rende Schule – wurde deutlich, dass fehlende 
Fahrpraxis die Verkehrssicherheit der Kinder 
verringert und ihre Teilhabe und Mobilität be-
einträchtigt. Dadurch werden auch ihre Mög-
lichkeiten, sich selbstständig im Sozialraum 
zu bewegen und in Zukunft weiter entfernt 
liegende weiterführende Schulen zu erreichen, 
eingeschränkt.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Nicht alle Familien verfügen über verkehrs-
tüchtige Fahrräder, passende Helme oder si-
chere Übungsräume im Wohnumfeld. Kinder 
aus armutsbelasteten Haushalten haben daher 
oft weniger Gelegenheit, Radfahren einzuüben, 
Verkehrsregeln praktisch zu erproben und dabei 
sprachlich zu üben, was für die Fahrradprüfung 
und die Nutzung des Fahrrads im Alltag – und 
insbesondere auch für den Schulweg zu weiter-
führenden Schulen – wichtig wäre. Da weiter-
führende Schulen häufig nicht mehr im Stadtteil 
liegen, sind Kinder verstärkt darauf angewiesen, 
eigenständig längere Strecken zurückzulegen. 
Fehlende Fahrpraxis und Unsicherheiten im 
Straßenverkehr stellen hierbei eine zusätzliche 
Hürde dar und können die Bildungs- und Teil-
habechancen der Kinder einschränken.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Mit dem zweitägigen „Fahrradkurs in den Os-
terferien“ wurde ein intensives, kostenfreies 
Trainingsangebot geschaffen, das sich gezielt 
an unsichere Viertklässler*innen richtete. In 
jeweils drei Stunden pro Tag übten die Kinder 
mit Unterstützung von Fachkräften aus dem 
Dachverband Gelsensport grundlegende Fahr-

9. 	 Sicher auf dem Rad unterwegs: Mobilitäts- 
und Verkehrssicherheitsangebot zur Förde-
rung selbstständiger Teilhabe im Übergang 
zur weiterführenden Schule

techniken, sicheres Anfahren, Bremsen, Abbie-
gen und den Umgang mit Verkehrszeichen und 
-regeln – eng angelehnt an die Inhalte der Ver-
kehrserziehung im Sachunterricht. Begriffe wie 
„Schulterblick“ oder „Vorfahrt“ wurden im Tun 
geklärt, Beobachtungen besprochen und Rück-
meldungen gegeben, sodass neben Motorik 
auch Sprachkompetenzen und Dialogfähigkeit 
gestärkt wurden.

Fahrräder und Helme standen für alle zur 
Verfügung und Informationen wurden niedrig-
schwellig kommuniziert. Die kleine Gruppen-
größe ermöglichte eine individuelle Förderung 
im eigenen Tempo. So konnten die Kinder 
Selbstwirksamkeit erleben, Selbstbewusstsein 
aufbauen und mit deutlich mehr Sicherheit in 
die Fahrradprüfung und den Straßenverkehr ge-
hen – unabhängig davon, ob zuhause ein eige-
nes Fahrrad vorhanden war oder nicht.

Foto: Magnific.com
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Der Wechsel von der Grundschule auf die wei-
terführende Schule stellte sich für viele Kinder 
als unsichere und belastende Phase heraus. Kin-
der wie Eltern fühlten sich mit den anstehenden 
Entscheidungen und Veränderungen oft allein 
gelassen, hatten wenig Überblick über Schulfor-
men, Angebote und den Zeitplan und brauchten 
Orientierung, um diesen Übergang gut bewäl-
tigen zu können. Erfahrungen in der Jugend-
hilfe zeigten, dass die Anmeldung an einer weit 
entfernt liegenden weiterführenden Schule auf-
grund durch Unwissenheit verpasster Anmelde-
fristen oft der Startpunkt für Schulabsentismus 
bei Jugendlichen aus armen Familien ist.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Eltern verfügen nicht immer über Informatio-
nen zu den unterschiedlichen weiterführenden 
Schulen und orientieren sich daher vor allem 
an praktischen Kriterien wie Schulweg oder Ge-
schwisterschule. Viele Eltern fehlt die Kenntnis 
über das deutsche Schulsystem und über die 
Abläufe der Anmeldung. Zudem halten Berüh-
rungsängste mit dem Schulsystem die Eltern oft 
vom Besuch der Tage der Offenen Tür bei wei-
terführenden Schulen ab. Im Hinblick auf die 
Gestaltung des Übergangs besteht in Grund-
schulen mit einem hohen Anteil an armutsbe-
lasteten Familien ein hoher Bedarf an individu-
eller Begleitung, der durch die Lehrkräfte nicht 
abgedeckt werden kann. Gleichzeitig erleben 
Kinder einen Bruch: Vertraute Bezugspersonen, 
Klassengemeinschaft und Routinen fallen weg. 
Damit fehlt den Kindern häufig die Möglichkeit, 
ihre Stärken und Erfahrungen in den neuen Ab-
schnitt mitzunehmen. Fachkräften fehlt im Alltag 
häufig Zeit und Struktur, um Übergänge gezielt 
zu reflektieren, vorzubereiten und zu begleiten.
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Schritt 3: Kreative Lösungen
Die Gestaltung des Übergangs zur weiterfüh-
renden Schule wurde langfristig geplant und 
ein Jahr vordem anstehenden Wechsel auf drei 
Ebenen angelegt, um die institutionell vorgese-
henen Elemente wie Elternabende zum Über-
gang und Elterngespräche zu ergänzen, um den 
Bedarfen der Familien gerecht zu werden.

Auf Ebene der Kinder wurde im Rahmen des 
Projekts die sogenannte „ZUSi-Zauberkiste“ 
als pädagogisches Instrument zur ressourcen-
orientierten Übergangsbegleitung entwickelt 
und mithilfe einer strukturierten Anleitung für 
die Fachkräfte umgesetzt. Über einen längeren 
Zeitraum hinweg arbeiteten die Kinder inner-
halb verschiedener Angebote daran, ein indivi-
duelles Portfolio zu gestalten, das ihre Stärken, 
Interessen und bisherigen Lernerfahrungen 
sichtbar macht.

Die Zauberkiste stellt dabei ein greifbares Pro-
dukt dar, das durch Fotografien, Texte, kreative 
Arbeiten und Präsentationen gefüllt wird. Die 
Kinder wurden dazu angeregt, sich aktiv mit  
ihren eigenen Fähigkeiten und Ressourcen aus-
einanderzusetzen und ein positives Selbstbild zu 
entwickeln. Gleichzeitig dient die Kiste als Brü-
cke zur weiterführenden Schule, indem sie den 
Kindern ermöglicht, ihre Persönlichkeit, Inter-
essen und Kompetenzen in die neue Lernum-
gebung einzubringen.

Zu den Bestandteilen der Zauberkiste ge-
hörten unter anderem Materialien für den 
Schulstart in der weiterführenden Schule, ein 

10. 	Mit Zauberkisten, Fachinformationen und 
Elternberatung den Übergang von der 
Grundschule zur weiterführenden Schule 
gestalten
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innerhalb der Grundschule gestaltetes Freunde
buch zur Sicherung sozialer Beziehungen, ein 
Stärkenplakat unter dem Titel „Meine Welt, 
meine Stärken“ sowie eine eigens entwickelte 
Geschichte zu den Themen Freundschaft, Mut, 
Neugier und Vertrauen. Diese Geschichte wurde 
gezielt mit einem ZUSi-Angebot verknüpft, so-
dass die Kinder die Inhalte aktiv erleben und 
reflektieren konnten. Die daraus entstandenen 
Ergebnisse wurden ebenfalls in der Zauberkiste 
dokumentiert. 

Der Mehrwert für die Kinder lag insbeson-
dere in der Stärkung ihrer Selbstwirksamkeit, 
ihres Selbstwertgefühls sowie ihrer Fähigkeit 
zur Selbstreflexion. Durch die aktive Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Stärken und Erfah-
rungen wurde der Übergang nicht nur kognitiv, 
sondern auch emotional vorbereitet. Die Kinder 
erlebten sich als kompetent und handlungsfä-
hig, wodurch Unsicherheiten reduziert und Zu-
versicht im Hinblick auf die neue Schule auf-
gebaut wurden. So trug die Zauberkiste dazu 
bei, den Übergang als gestaltbaren Prozess 
erlebbar zu machen, Kontinuität zwischen den 
Bildungsphasen herzustellen und den Kindern 
einen sicheren und gestärkten Start in der wei-
terführenden Schule zu ermöglichen. 

Auf Fachkräfteebene erhielten die Bildungsbe-
gleiterinnen in Teamsitzungen gezielte Informa-
tionen zu weiterführenden Schulen und nutzten 
unter anderem Denkwerkstätten mit Lehrkräf-
ten, um Herausforderungen zu besprechen und 
gemeinsame Unterstützungsstrategien zu ent-
wickeln. Die Lehrkräfte wurden sensibilisiert, 
die Lebenslage der Kinder beim Übergang zu 

reflektieren und die ganzheitlichen Informa-
tionen über die Kinder z. B. beim städtischen 
Lehrer*innen-Sprechtag (einem Austauschfor-
mat zwischen Lehrkräften der abgebenden und 
aufnehmenden Schulen) zu nutzen. 

Auf Elternebene wurden die Bildungsbeglei-
terinnen in Elternabende und Gespräche einge-
bunden, um gemeinsam mit Lehrkräften Eltern 
zu ermutigen, bei der Schulwahl stärker auf 
Stärken und Interessen der Kinder zu schauen 
und nicht nur auf Nähe oder Geschwisterrege-
lungen. Vor dem Hintergrund, dass vielen Eltern 
grundlegendes Wissen fehlt, wurden sie über 
die Verfahren, Abläufe und den Zeitplan des 
Schulwechsels aufgeklärt. Entscheidend war 
dabei die persönliche Ansprache und die Be-
ziehungsarbeit zu den Eltern.
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele Kinder verbrachten Ferien und freie Tage 
überwiegend zuhause, weil für Ausflüge in Zoos, 
Freizeitparks, Museen, Kletterhallen oder ins Kino 
das Geld, die Mobilität oder die Organisation 
fehlten. Dadurch blieben den Kindern hochwer-
tige Freizeit- und Kulturerlebnisse, gemeinsame 
Unternehmungen mit Gleichaltrigen und das 
Kennenlernen ihres Sozialraums oft verwehrt.

Schritt 2: Mögliche Gründe
Familien mit geringem Einkommen können 
Eintrittsgelder, Fahrtkosten, Verpflegung und 
Ausstattung (z B. wetterfeste Kleidung) häufig 
nicht aufbringen. Viele Eltern sind zudem durch 
Arbeit, Care-Arbeit oder eigene Belastungen 
so stark eingebunden, dass größere Ausflüge 
kaum umsetzbar sind, auch wenn der Wunsch 
da ist. Für Kinder bedeutet das: Sie kennen viele 
attraktive Orte in ihrer Stadt nicht, haben wenig 
Vergleich zu den Ferienerlebnissen ihrer Mit-
schüler*innen und erleben Ausgrenzung, wenn 
von Freizeitpark, Zoo oder Kino erzählt wird.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Im Rahmen von ZUSi wurden zahlreiche Aus-
flüge als einmalige Aktionen organisiert, die 
den Kindern anregende und oft besondere Er-
lebnisse ermöglichten – etwa Besuche im Zoo, 
im Bauernhof, im Legoland Discovery Centre, in 
Kletterhallen, in Indoorspielplätzen, einem Frei-
zeitpark, in Parks, Natur und Wald, im Kunstmu-
seum, in der Kinderbibliothek, im Planetarium 
oder im Kino. Viele dieser Ausflüge wurden 
schulübergreifend für Kinder der drei beteiligten 
Grundschulen durchgeführt, sodass neue Kon-
takte über die eigene Klasse hinaus entstehen 
konnten und die Kinder ihren Stadtteil gemein-
sam als gemeinsamen Lebensraum erlebten. 
Die Ausflüge waren durchweg kostenfrei, der 
Transport wurde gemeinsam von der Schule aus 
organisiert, Verpflegung vor Ort gestellt und alle 
notwendigen Materialien oder Ausrüstungen 
(z. B. Helme, Kletterschuhe) bereitgestellt.

11. 	 Ferienerlebnisse für alle: Exkursions-
angebote zur Förderung kultureller und 
sozialer Teilhabe

So konnten Kinder, die sonst in den Ferien 
oft zuhause bleiben mussten, hochwertige Er-
lebnisse machen, die für viele Gleichaltrige 
selbstverständlich sind: Tiere aus nächster Nähe 
sehen, Theater und Museum erleben, klettern, 
springen, Minigolf spielen, einen Freizeitpark 
besuchen oder in einer Eisdiele sitzen. Neben 
Bewegung, Natur- und Kulturerfahrungen wur-
den immer auch Sprache, Alltagskompetenzen 
(ÖPNV nutzen, Regeln besprechen, Tagesabläufe 
mitgestalten) und Resilienz gestärkt. Die Kinder 
erlebten sich als handlungsfähig, mutig und zu-
gehörig – und Teilhabe wurde konkret: nicht als 
Ausnahme, sondern als selbstverständlicher Teil 
ihrer Ferien und Freizeit.

Foto: Magnific.com
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Schritt 1: Feststellung des Problems
Viele ZUSi-Kinder haben kaum Zugang zur 
Förderung ihrer kognitiven, sprachlichen und 
motorischen Fähigkeiten außerhalb des regu-
lären Unterrichts. Häufig fehlt es im familiären 
Umfeld an Bildungsanreizen, Materialien, Raum 
sowie an Gelegenheiten für sprachlich anre-
gende Interaktionen. Zudem ist der schulische 
Alltag überwiegend durch sitzende und kognitiv 
ausgerichtete Lernformen geprägt. Alternative 
Lernsettings, in denen Inhalte durch Bewegung, 
Spiel und praktische Erfahrung erschlossen 
werden (Musikschule, Sportverein etc.), sind 
für viele Kinder kaum zugänglich. Dadurch 
stehen ihnen nur begrenzte Möglichkeiten zur 
Verfügung, sich Lerninhalte in unterschiedlichen 
Kontexten anzueignen.

Schritt 2: Mögliche Gründe
In vielen Familien stehen aufgrund zeitlicher, 
finanzieller oder struktureller Belastungen nur 
eingeschränkt Ressourcen für die Unterstüt-
zung schulischer Lernprozesse zur Verfügung. 
Bildungsangebote im Freizeitbereich sind 
häufig kostenpflichtig oder schwer zugäng-
lich. Kinder aus armutsbelasteten Haushalten 
haben daher weniger Chancen in alternativen 
Lernsettings Gelerntes zu wiederholen und zu 
vertiefen.

Schritt 3: Kreative Lösungen
Mit dem Angebot „Gehirnjogging“ wurde ein 
regelmäßiges, kostenfreies und niedrigschwel-
liges Förderformat geschaffen, das kognitive, 
motorische und soziale Kompetenzen mitein-
ander verknüpft. 

Durch bewegungsorientierte Übungen wur
den Inhalte aus den Fächern Mathematik, 
Deutsch und Sachunterricht spielerisch auf-
gegriffen und in aktives Lernen überführt. Die 
Kinder bearbeiteten unter anderem Logik- und 
Kombinationsaufgaben in Bewegung, nahmen 
an gruppendynamischen Spielen mit Elementen 
des Allgemeinwissens teil und trainierten ihre 
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12. 	Förderformate und lernplananknüpfende 
Angebote

sprachlichen Fähigkeiten durch aktive Wortsu-
che sowie kommunikative Spielformen.

Ergänzend kamen Merk- und Zuordnungs-
spiele (z. B. Memory) sowie mathematische 
Übungen zum Einsatz, die das Gedächtnis, die 
Konzentration und die Problemlösefähigkeit 
stärkten. Inhaltlich orientierte sich das Angebot 
an zentralen Themenfeldern des Sachunterrichts 
(z. B. Naturphänomene, Körper und Gesundheit, 
Tiere und Lebensräume) sowie an grundlegen-
den Kompetenzen in den Bereichen Rechnen, 
Lesen und Schreiben.

Durch die direkte Verknüpfung mit Lehrplan-
themen aus Mathematik, Deutsch und Natur-
kunde wurde das Angebot gezielt als Ergänzung 
und praktische Erweiterung des Unterrichts ge-
staltet. Die spielerische und bewegungsorien-
tierte Herangehensweise erhöhte nicht nur die 
Motivation der Kinder, sondern ermöglichte 
zugleich eine nachhaltigere und tiefere Veran-
kerung der Lerninhalte.
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In diesem Kapitel steht das System Schule im Mittelpunkt. Auf Basis der Erfah-
rungen aus dem ZUSi-Projekt werden Gelingensbedingungen und konkrete 
Ansatzpunkte beschrieben, wie Armutsprävention und Armutssensibilität im 
Schulalltag verankert werden können. Die Hinweise beruhen auf 24 Interviews 
mit Projektbeteiligten, in denen sie zum Ende des zweiten und vierten Projektjahres 
Stärken, Schwächen, Chancen und Risiken der Umsetzung des ZUSi-Projekts 
beschrieben haben.

6 	Lessons-learned aus dem 
ZUSi-Projekt: Wie kann mehr 
Armutssensibilität an Grundschulen 
etabliert werden? 

Armutssensibles Handeln in Bildungseinrich-
tungen wie Schulen ist keine einzelne Maß-
nahme und kein befristetes Projekt, sondern 
ein Qualitätsmerkmal und eine Frage der Ge-
staltung von Strukturen. Entscheidend ist, ob 
schulische Strukturen so gestaltet sind, dass alle 
Kinder – unabhängig von Einkommen, Herkunft 
oder familiären Belastungen – verlässliche Un-
terstützung, stabile Beziehungen und vielfältige 
Lerngelegenheiten erfahren.

Die Erfahrungen aus dem ZUSi-Projekt zeigen, 
dass armutssensible Schule aus dem Zusammen-
spiel mehrerer Ebenen entsteht: einer gemeinsa-
men pädagogischen Haltung, einer passenden 
schulischen Organisation des Lernens, einer 
strukturierten Zusammenarbeit multiprofessio-
neller Akteure sowie einer engen Vernetzung mit 
dem Sozialraum. Gleichzeitig wird deutlich, dass 
Projekte wie ZUSi nur dann nachhaltige Wirkung 
entfalten, wenn ihre Strukturen anschlussfähig an 
kommunale und schulische Regelsysteme sind.

Pädagogische Grundprinzipien armuts-
sensibler Schulen

Eine zentrale Voraussetzung armutssensibler 
Schulen ist eine pädagogische Haltung, die Kin-

der nicht primär über Defizite, sondern über ihre 
Potenziale, Interessen und Ressourcen wahr-
nimmt. Gerade für Kinder, die in ihrem Alltag 
kaum Zugang zu Fördermöglichkeiten haben, 
eröffnet eine konsequente Potenzialorientierung 
neue Lern- und Erfahrungsräume.

Im ZUSi-Projekt wurde deutlich, dass Armuts-
sensibilität besonders dann wirksam wird, wenn 
sie als Querschnittsaufgabe verstanden wird 
und sich im professionellen Handeln der Fach- 
und Lehrkräfte widerspiegelt. Das Arbeiten mit 
dem Lebenslagenmodell hat dabei geholfen, Ar-
mut nicht nur über Einkommen zu definieren, 
sondern auch Wohnsituation, Bildungschancen, 
Gesundheit, Sprachkompetenzen, soziale Netz-
werke und Alltagsanforderungen systematisch 
zu berücksichtigen. Gleichzeitig schafft dieser 
Ansatz Raum, eigene Vorannahmen und profes-
sionelle Haltungen zu reflektieren.

Blickrichtung der Fachkräfte zu Talente- 
und Stärkenorientierung verändern

Im Projektverlauf zeigte sich, dass der Begriff 
„Talent“ von Lehrkräften unterschiedlich ver-
standen wurde. In ersten Befragungen wurden 
Talente teilweise nur mit außergewöhnlichen 
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Armutssensibles Handeln in Bildungseinrich-
tungen wie Schulen ist keine einzelne Maß-
nahme und kein befristetes Projekt, sondern 
ein Qualitätsmerkmal und eine Frage der Ge-
staltung von Strukturen. Entscheidend ist, ob 
schulische Strukturen so gestaltet sind, dass alle 
Kinder – unabhängig von Einkommen, Herkunft 
oder familiären Belastungen – verlässliche Un-
terstützung, stabile Beziehungen und vielfältige 
Lerngelegenheiten erfahren.

Die Erfahrungen aus dem ZUSi-Projekt zeigen, 
dass armutssensible Schule aus dem Zusammen-
spiel mehrerer Ebenen entsteht: einer gemeinsa-
men pädagogischen Haltung, einer passenden 
schulischen Organisation des Lernens, einer 
strukturierten Zusammenarbeit multiprofessio-
neller Akteure sowie einer engen Vernetzung mit 
dem Sozialraum. Gleichzeitig wird deutlich, dass 
Projekte wie ZUSi nur dann nachhaltige Wirkung 
entfalten, wenn ihre Strukturen anschlussfähig an 
kommunale und schulische Regelsysteme sind.

Pädagogische Grundprinzipien armuts-
sensibler Schulen

Eine zentrale Voraussetzung armutssensibler 
Schulen ist eine pädagogische Haltung, die Kin-

Leistungen verbunden. In Gesprächsrunden und 
Denkwerkstätten wurde dieser Begriff gemein-
sam reflektiert und um den Begriff Begabung 
erweitert, der auf das Potenzial der Kinder ab-
zielt, statt auf bereits entwickelte und sichtbare 
Leistungen, die vor dem Hintergrund der sozia-
len Benachteiligung sich oftmals trotz dem Vor-
liegen von Begabung nicht entwickeln können.

Unterstützt durch eine Schulpsychologin 
wurde deutlich, dass Talent im Kontext von Bil-
dungsbenachteiligung oft zunächst bedeutet, 
Interessen und Potenziale sichtbar zu machen, 
die im Alltag bisher wenig Raum erhalten. Es 
wurden unbewusste, stereotype Vorstellungen 
von Begabung reflektiert, die Begabungsgerech-
tigkeit verhindern. Dazu zählen zum Beispiel un-
bewusste Vorstellungen, dass Begabungen vor 
allem bei solchen Kindern erwartet werden, die 
einem selbst in Bildungshintergrund, Kultur und 
Sprache ähnlich sind und so die Wahrnehmung 
von Begabungen filtern. 

Diese Perspektive führte dazu, dass Lehrkräfte 
stärker auf Interessen und Stärken der Kinder 
achteten und Barrieren reflektierten, die Kin-
der daran hindern, sich zu entfalten. Weiterhin 
wurde in den multiprofessionellen Teams in Hin-

blick auf die Gestaltung der Angebote von ZUSi 
diskutiert, wie diese Barrieren ausgehebelt, um-
gangen oder abgebaut werden können.

Die Erfahrungen zeigen, dass Armutssensi-
bilität weniger durch einzelne Fortbildungen 
entsteht als durch kontinuierliche, praxisbezo-
gene Reflexionsprozesse im Kollegium. Formate 
wie Fallbesprechungen, kollegiale Beratung, 
Hospitationen der Bildungsbegleiterinnen im 
Unterricht oder thematische Schwerpunkte in 
Konferenzen können solche Lernprozesse unter-
stützen. Besonders wirksam sind sie, wenn Lehr-
kräfte und pädagogische Fachkräfte gemeinsam 
an konkreten Situationen aus dem Alltag der 
Kinder arbeiten und ihre unterschiedlichen Per-
spektiven miteinander verbinden.

Durch das ZUSi-Projekt ist zudem deutlich 
geworden, wie wichtig stabile Beziehungen für 
Kinder in belasteten Lebenslagen sind. Kinder 
profitieren nicht nur von Angeboten, sondern 
vor allem von verlässlichen Bezugspersonen, 
die ihre Stärken anerkennen und ihre Entwick-
lung kontinuierlich begleiten. Fluktuationen bei 
Fachkräften und Lehrkräften wirken sich deshalb 
direkt auf die Kinder aus. Eine armutssensible 
Schule berücksichtigt Beziehungskontinuität 
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bewusst als Qualitätsmerkmal – etwa bei Ein-
satzplanungen, Vertretungsregelungen oder Ver-
tragsgestaltungen.

Auch sprachliche und kulturelle Vielfalt im 
Team ist eine wichtige Ressource. Mehrspra-
chige Fachkräfte konnten im Projekt häufig 
Brücken zu Familien schlagen, die schulische 
Kommunikation sonst eher meiden. Teams ge-
zielt sprachlich und kulturell divers aufzustellen, 
kann deshalb ein wirksamer Beitrag zu armuts-
sensibler Schulentwicklung sein.

Schule als Lern- und Lebensort gestalten

Neben der pädagogischen Haltung spielt die 
Organisation des schulischen Alltags eine ent-
scheidende Rolle. Armutssensible Schulen ge-
stalten Lern- und Förderangebote so, dass sie 
für alle Kinder erreichbar sind und möglichst 
wenige zusätzliche Hürden entstehen.

Die Erfahrungen aus dem ZUSi-Projekt zeigen, 
dass eine klare Priorisierung grundlegender 
Unterstützungsangebote zu Beginn besonders 
wichtig ist. Dazu gehören vor allem die För-
derung basaler Kompetenzen wie Lesen und 
Schreiben, verlässliche Lernzeiten für Hausauf-
gaben sowie ein regelmäßiges kostenfreies Mit-
tagessen. Diese Angebote schaffen die Grund-
lage dafür, dass Kinder von weiterführenden 
Lern- und Erfahrungsangeboten profitieren 
können.

Gleichzeitig profitieren Schulen davon, wenn 
Lern- und Übungsphasen arbeitsteilig organi-
siert werden. Wenn zusätzliche Fachkräfte Teile 
von Lernzeiten, Hausaufgaben oder sprachlicher 
Förderung begleiten, werden Lehrkräfte spürbar 
entlastet. Sie können sich stärker auf Unterricht, 
Diagnostik, Beziehungsgestaltung und individu-
elle Förderung konzentrieren. Dies setzt aller-
dings voraus, dass Lehrkräfte sich für eine Hos-
pitation durch pädagogische Fachkräfte öffnen 
und deren Beteiligung als Ressource verstehen.

Besonders wirksam haben sich Angebote er-
wiesen, die unmittelbar an den Unterricht an-
schließen und innerhalb des Schultages statt-
finden. Der nahtlose Übergang von Unterricht 
zu Mittagessen, Lernzeit und anschließenden 
Förder- oder Freizeitangeboten erleichtert Teil-

habe erheblich, weil Familien keine zusätzliche 
Organisation leisten müssen. Gerade für Kin-
der aus armutsbetroffenen Familien erhöht eine 
solche Struktur die Wahrscheinlichkeit, dass sie 
an Angeboten teilnehmen. Ein kostenfreies Mit-
tagsessen trägt in besonders großem Maße zu 
mehr Armutssensibilität bei.

Zusätzliche Angebote entfalten ihre Wirkung 
besonders dann, wenn sie nicht hauptsächlich 
auf Defizitausgleich ausgerichtet sind. Lern- und 
Erfahrungsräume in Musik, Sport, kreativen An-
geboten oder bei Ausflügen ermöglichen Kin-
dern, neue Interessen zu entdecken und Selbst-
wirksamkeit jenseits von Noten zu erleben. Für 
viele Kinder sind solche Angebote zugleich 
wichtige Orte von Gemeinschaft und Teilhabe.

Auch scheinbar organisatorische Fragen spie-
len dabei eine wichtige Rolle. Raumplanung, Es-
sensorganisation, Aufsichten oder Wegezeiten 
der Kinder entscheiden häufig darüber, ob An-
gebote im Alltag erreichbar und verlässlich sind.

Multiprofessionelle Zusammenarbeit  
systematisch stärken

Die Arbeit im ZUSi-Projekt hat gezeigt, dass 
armutssensible Förderung besonders dann 
gelingt, wenn Schule, Jugendhilfe und Ganz-
tagsangebote eng zusammenarbeiten. Die kom-
plexen Anforderungen in sozial benachteiligten 
Sozialräumen lassen sich von einzelnen Profes-
sionen allein kaum bewältigen.

Multiprofessionelle Teams aus Lehrkräften, 
Schulsozialarbeit, Bildungsbegleiter*innen 
und weiteren Fachkräften können Kinder um-
fassender unterstützen, wenn ihre Zusam-
menarbeit klar strukturiert ist und gegenseitig 
wertgeschätzt wird. Dazu zählen auch weitere 
Akteur*innen wie Hausmeister und Reinigungs-
kräfte, die oftmals Schlüsselpersonen vor allem 
bei der Raumplanung sind. Verlässliche Kommu-
nikationsstrukturen spielen dabei eine zentrale 
Rolle. Regelmäßige Austauschformate – etwa 
Jours fixes zwischen Schulleitung und Bildungs-
begleitung, Beteiligung an Lehrerkonferenzen 
oder gemeinsame Teamsitzungen – erhöhen 
Transparenz, Planbarkeit und gegenseitiges 
Verständnis.
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Im ZUSi-Projekt wurde außerdem deutlich, 
wie wichtig eine klare Verankerung zusätzlicher 
Fachkräfte in den schulischen und kommunalen 
Strukturen ist. Wenn Bildungsbegleiter*innen 
dauerhaft an einer Schule tätig sind und gleich-
zeitig eng mit kommunalen Strukturen verbun-
den bleiben, können sie Bedarfe früh erkennen, 
Angebote koordinieren und als verbindende 
Schnittstelle zwischen Schule, Jugendhilfe und 
Familien wirken.

Träger haben gute Gründe, sich an Projekten 
im Schulkontext zu beteiligen. Sie bringen eine 
sozialpädagogische Sichtweise in das Schulsys-
tem ein, die konsequent auf Stärken statt De-
fiziten setzt, Selbstwirksamkeit statt Leistungs-
bewertung in den Mittelpunkt stellt und die 
sozialemotionale Entwicklung der Kinder in den 
Fokus rückt. Dazu gehört insbesondere die Be-
ziehungsarbeit mit Kindern und Eltern und der 
Aufbau einer Erziehungs und Bildungspartner-
schaft auf Augenhöhe. Damit diese Perspektive 
wirksam werden kann, ist eine Sprache wichtig, 
die an die Logik der Jugendhilfe anknüpft und 
nicht einfach schulische Begriffe übernimmt.

Auch die Rolle der Schulaufsicht wird in die-
sem Zusammenhang sichtbar. Sie kann armuts-
sensible Schulentwicklung unterstützen, indem 
sie entsprechende Themen in Fortbildungen auf-
greift, regionale Netzwerke stärkt und Schulent-
wicklungsprozesse langfristig begleitet.

Schule im Sozialraum verankern

Armutssensible Förderung endet nicht an der 
Klassentür. Für Kinder in prekären Lebenslagen 
ist entscheidend, ob schulische Impulse auch 
in ihrem Alltag anschlussfähig sind – etwa in 
Vereinen, Jugendtreffs oder kulturellen Einrich-
tungen.

Die Erfahrungen im Projekt zeigen, wie wich-
tig die Vernetzung von Schule mit Angeboten 
im Quartier ist. Kooperationen mit Sportverei-
nen, Musikschulen, Medienzentren oder Nach-
barschaftsprojekten können zusätzliche Erfah-
rungsräume eröffnen und Kindern langfristige 
Teilhabe ermöglichen. Gleichzeitig wurde im 
Projekt deutlich, dass solche Kooperationen 
nicht automatisch armutssensibel wirken. Fach-

kräfte in Vereinen oder bei freien Trägern bringen 
häufig eigene Erfahrungen, Erwartungen und 
Bilder von Familien mit, welche die Lebenslagen 
von Kindern in sozial belasteten Kontexten nicht 
immer in ausreichendem Maße berücksichtigen. 
Stereotype, Unsicherheiten oder geringe Erfah-
rung im Umgang mit Armut und komplexen 
Familiensituationen können dazu führen, dass 
Angebote nicht für alle Kinder gleichermaßen 
zugänglich oder anschlussfähig sind.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Steuerung von 
Kooperationen. In der Praxis kommt es vor, dass 
Träger selbst entscheiden, an welchen Schulen 
sie Angebote durchführen möchten und an wel-
chen nicht. Wenn dabei vor allem organisatori-
sche Erwägungen oder wahrgenommene Her-
ausforderungen in bestimmten Sozialräumen 
eine Rolle spielen, kann dies dazu führen, dass 
gerade Schulen in besonders belasteten Lagen 
weniger Angebote erhalten. Für eine armutssen-
sible Bildungslandschaft ist es daher wichtig, 
Kooperationen nicht ausschließlich dem freien 
Markt oder individuellen Entscheidungen von 
Trägern zu überlassen, sondern sie kommunal 
und schulisch strategisch zu steuern.

Aus den Erfahrungen von ZUSi ergibt sich 
daher, dass auch externe Partner gezielt auf die 
Arbeit mit Kindern in unterschiedlichen Lebens-
lagen vorbereitet werden sollten. Fortbildun-
gen, gemeinsame Reflexionsräume und klare 
Absprachen über pädagogische Grundhaltun-
gen können dazu beitragen, ein gemeinsames 
Verständnis von armutssensiblem Handeln zu 
entwickeln. Ebenso wichtig sind transparente 
Vereinbarungen über Zugänge, Zielgruppen und 
Verantwortlichkeiten.

Der Aufbau sozialräumlicher Kooperationen 
bleibt dennoch ein zentraler Baustein armuts-
sensibler Schulentwicklung. Damit solche Netz-
werke dauerhaft tragfähig sind, benötigen sie 
jedoch Zeit, Koordination und klare Zuständig-
keiten. Es ist daher sinnvoll, entsprechende Auf-
gaben in bestehenden kommunalen Strukturen 
zu verankern – etwa in Präventionsketten gegen 
Armut, Sozialraumkoordinationen, Familienzen-
tren oder im Sozialdienst Schule.
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7 	Anstelle eines Fazits: Merkposten 
für zukünftige Projekte an der 
Schnittstelle zwischen Schule  
und Jugendhilfe 
Die Erfahrungen aus dem ZUSi-Projekt zeigen, 
dass gute inhaltliche Konzepte nur dann posi-
tive Wirkungen entfalten, wenn ihre organisato-
rischen Strukturen im schulischen Alltag funk-
tionieren. Für zukünftige Projekte lassen sich 
daraus mehrere Gestaltungspunkte ableiten: 
eine klare Projektstruktur, eine sensible Ziel-
gruppenansprache, eine ressourcenorientierte 
pädagogische Perspektive sowie eine langfris-
tige Verankerung in schulischen und kommu-
nalen Strukturen.

Es beginnt mit einer gut ausgestatteten und 
kontinuierlichen Projektleitung, die an einer 
wichtigen Schnittstelle zwischen Schule, Ju-
gendhilfe, Verwaltung, Trägern und wissen-
schaftlicher Begleitung angesiedelt ist und so-
wohl auf der Steuerungsebene als auch auf der 
Praxisebene Handlungsimpulse setzen kann. Es 
ist sinnvoll, diese Rolle auf zwei Personen zu 
übertragen und klare Kommunikationswege, 
definierte Zuständigkeiten und transparente 
Informationsstrukturen festlegen, damit die 
Koordination des Projekts auch im Falle eines 
Personalwechsels kontinuierlich stattfindet.

Eine wichtige Voraussetzung für den Projekter-
folg ist eine Auftaktveranstaltung, die alle Betei-
ligten aus Schule und Projekt zusammenbringt 
und Raum für Austausch schafft. Im Fokus steht 
die Beteiligung: Perspektiven, Ideen und Erwar-
tungen sollen eingebracht, gemeinsam reflek-
tiert und weiterentwickelt werden. So entsteht 
Identifikation mit dem Projekt, was Motivation, 
Verantwortungsgefühl und nachhaltige Umset-
zung stärkt. Dieser partizipative Ansatz stärkt 
die Motivation, das Verantwortungsgefühl und 
die nachhaltige Verankerung des Projektes im 

Schulalltag. Fehlt diese gemeinsame Basis, kön-
nen später schwer überwindbare Hürden ent-
stehen, die nur schwer abzubauen sind. Eine 
frühzeitige Einbindung aller Beteiligten beugt 
dem vor und fördert den langfristigen Erfolg.

Funktionierende Kommunikationsstrukturen 
sind eine zentrale Gelingensvoraussetzung 
für die erfolgreiche Umsetzung der multipro-
fessionellen Zusammenarbeit. Sie sorgen für 
eine strukturierte Abstimmung zwischen den 
verschiedenen Fachkräften und gewährleisten 
eine effiziente und nachhaltige Umsetzung der 
Projektziele. Kommunikationsstrukturen müs-
sen gezielt geschaffen und die kooperativen 
Arbeitsprozesse transparent und eindeutig ge-
staltet werden. 

Die Zusammenarbeit mit mehreren freien 
Trägern hat im Projekt zwar Vielfalt und unter-
schiedliche Kompetenzen eingebracht, gleich-
zeitig aber auch einen hohen Abstimmungs-
aufwand für die Projektbeteiligten erzeugt. Für 
vergleichbare Projekte kann es sinnvoll sein, die 
Rolle zentraler Funktionen – etwa die der Bil-
dungsbegleitung – strukturell klarer zu verorten, 
beispielsweise durch kommunale Stellen oder 
durch eindeutige Vereinbarungen mit einem 
verantwortlichen Träger. Wichtig ist zudem, die 
Expertise der Träger im sozialpädagogischen 
Bereich – zum Beispiel durch die stärken- statt 
defizitorientierte Sichtweise auf Kinder und den 
darauf aufbauenden Arbeitsmethoden – aufzu-
nehmen und für die Weiterentwicklung des Sys-
tems Schule fruchtbar zu machen. 

Auch die Auswahl von Zielgruppen erfordert 
sensible Entscheidungen. Eine Förderung auf 
Klassen- oder Jahrgangsebene kann helfen, 
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Stigmatisierung zu vermeiden und auch jene 
Kinder zu erreichen, deren Unterstützungsbe-
darf nicht sofort sichtbar ist. Wenn Projekte mit 
engeren Zielgruppen arbeiten müssen, sind 
transparente Kriterien und eine offene Kom-
munikation besonders wichtig.

Die Verbindung von Armutsprävention und 
Talentförderung an Grundschulen hat sich be-
währt. Ein ressourcenorientierter Blick eröffnet 
Kindern die Möglichkeit, eigene Stärken zu 
entdecken und zu entwickeln und stärkt damit 
langfristig Selbstvertrauen, Motivation und 
Resilienz. Für die Praxis bedeutet dies, Talente 
bewusst breit zu definieren: nicht nur in klas-
sischen Leistungsbereichen wie Sprache oder 
Mathematik, sondern ebenso in Musik, Sport, 
Kreativität, sozialen Kompetenzen oder prakti-
schen Fähigkeiten. Gleichzeitig ist es wichtig, 
Talente überall zu suchen – auch bei leisen, zu-
rückhaltenden oder sozial belasteten Kindern, 
die bislang wenig Gelegenheit hatten, etwas 
Neues auszuprobieren und ihre Stärken zu ent-
decken. Die Verbindung von Armutsprävention 
und Talentförderung kann zudem neue Zugänge 
zu Kooperationspartnern eröffnen, weil sie ein 
positiv besetztes Thema in den Mittelpunkt stellt.

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die Hal-
tung der Fachkräfte im System Schule. Armuts-
sensibles Handeln setzt voraus, dass Lehrkräfte 
und pädagogische Fachkräfte die Lebenslagen 
von Kindern reflektiert wahrnehmen und ge-
meinsam Strategien entwickeln, um Teilhabe 
zu ermöglichen. Veränderungen solcher pro-
fessionellen Haltungen entstehen jedoch selten 
durch einzelne Fortbildungen, sondern vor al-
lem durch kontinuierlichen Austausch, gemein-
same Reflexion und Zusammenarbeit in multi-
professionellen Teams. Projekte können hierfür 
wichtige Impulse setzen und entsprechende 
Lernräume eröffnen.

Die Evaluationsergebnisse verdeutlichen 
außerdem, dass die Förderung von Kindern in 
belasteten Lebenslagen besonders dann erfolg-
reich ist, wenn sie langfristig und kontinuier-
lich erfolgt. Prävention bedeutet, möglichst früh 
anzusetzen – idealerweise bereits vor der Ein-
schulung – und Kinder über die gesamte Grund-
schulzeit hinweg zu begleiten. Eine enge Verbin-

dung zu kommunalen Präventionsketten gegen 
Kinderarmut kann dabei helfen, Bildungsüber-
gänge besser zu gestalten und Kinder sowie ihre 
Familien entlang der gesamten Bildungsbiogra-
fie zu unterstützen.

Schließlich zeigt die Erfahrung mit dem ZUSi-
Projekt deutlich, wie stark viele erfolgreiche 
Entwicklungen vom Engagement einzelner 
Personen getragen wurden – etwa von Schul-
leitungen, Projektleitungen oder Fachkräften in 
Verwaltung und Jugendhilfe. Projekte können 
dieses Engagement sichtbar machen und bün-
deln. Langfristig ist es jedoch entscheidend, 
erfolgreiche Ansätze strukturell zu verankern, 
damit sie nicht dauerhaft von individuellen In-
itiativen abhängen. Strukturelle Verankerung 
bedeutet daher nicht nur, erfolgreiche Ange-
bote fortzuführen. Ebenso wichtig ist es, die im 
Projekt angestoßenen Formen der Zusammen-
arbeit, Reflexion und ressourcenorientierten 
Bewertung dauerhaft in schulischen Routinen 
zu sichern.

Gleichzeitig stehen Schulen und Jugendhilfe 
bereits unter erheblichem Druck durch hohe 
Fallzahlen, Personalengpässe und parallele Pro-
gramme. Damit neue Ansätze dauerhaft wirken 
können, sollten Evaluations- und Dokumenta-
tionsanforderungen daher möglichst schlank 
gestaltet werden und spürbare Entlastungen 
im Alltag der Einrichtungen ermöglichen.

Und nun abschließend: Armutssensibilität 
kann sich langfristig nur dann etablieren, wenn 
sie nicht als zusätzliche Belastung wahrgenom-
men wird, sondern mit konkreten Verbesserun-
gen für Kinder, Familien und Fachkräfte einher-
geht. 
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wicklungen in den sozialpolitischen Diskussionen und pflegen sowohl innerhalb des ISS als auch 
extern einen regen Wissensaustausch mit u.a. Fachgremien und Praxisorganisationen, Europäi-
schen Institutionen, Ministerien, NGOs sowie Universitäten. Dadurch stellen wir sicher, dass wir 
auftragsunabhängig wissen, was sozialpolitisch diskutiert wird. 

Internationale Aktivitäten: Wir erweitern unseren Blick über nationale Grenzen hinaus und bleiben 
über europäische Impulse auf dem aktuellen Stand. Durch unsere Einbindung in europäische Pro-
jekte und das fortlaufende Monitoring relevanter Themen und globaler sozialer Herausforderungen 
durch die Beobachtungsstelle für gesellschaftspolitische Entwicklungen in Europa fördern wir den 
transnationalen Austausch von Wissen.
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