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ZUSAMMENFASSUNG ZENTRALER BEFUNDE UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Das Team der Ruhr-Universitit Bochum hat das Projekt Lebens-
welten aktiv gestalten (LAG) iiber einen Zeitraum von drei Jahren
(2018 bis 2021) wissenschaftlich begleitet. In der prospektiven
Mixed-Methods-Evaluation (Kapitel 3) wurde LAG im Hinblick
auf den Projekterfolg, auf die Zufriedenheit der beteiligten
Akteur*innen mit dem Projekt, auf den Kompetenzerwerb der
Schiiler*innen (SuS) generell und fokussiert auf soziale Kom-
petenz sowie kulturelle Bildung untersucht. AuRerdem wurden
Koordinierungsstrukturen im Projekt, die Professionalisierung
der Trainer*innen und der Aspekt der Berufsvorbereitung fiir
Schiiler*innen analysiert.

LAG ist ein Bildungsangebot an der Schnittstelle zwischen for-
malen und non-formalen Kontexten und verbindet verschiedene
Faktoren in komplexer Weise. Die Wirkungszusammenhinge fiir
LAG kénnen in Anlehnung an das klassische Unterrichtserfolgs-
modell von Helmke (2009) dargestellt werden: Nicht nur die LAG-
eigenen Charakteristika wie Angebotsstruktur und die Qualitit
des Lehr-Lern-Materials und nicht nur naheliegende Faktoren wie
die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen und deren
Lernumwelt bedingen die Projektwirkung, sondern auch die pad-
agogische Professionalitit der Trainer*innen (TuT), die Merkmale
der Realisierung von LAG im Schulkontext, die Lernaktivititen und
Lernertrige sowie der Gesamtkontext des Bildungssystems. In der
Komplexitit der Wirkungszusammenhinge liegt die Chance fiir
die Potenzierung des Projekterfolges. (vgl. Kapitel 2 und 11)

Sowohl die Schiiler*innen als auch die Trainer*innen und Leh-
rer*innen zeigen im hohen Mafle Zufriedenheit mit demProjekt.
Die Schiiler*innen erkliren ihre Zufriedenheit durch die Frei-
heit, die ihnen entgegengebrachte Aufmerksamkeit sowie Spafd
und Lernen ohne Leistungsdruck. Die Trainer*innen heben in
dieser Hinsicht die Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit und die besondere
Relevanz fiir die Zielgruppe hervor, wobei die angemessene und
einheitlich wahrgenommene Vergiitung als notwendige Be-
dingung der Zufriedenheit gesehen wird. Die Lehrkrifte zeigen
hierbei eine breitere Varianz in Abhingigkeit von der schulinter-
nen Kooperation und dem schulinternen Informationsaustausch

beztiglich LAG: Stirker ausgeprigte Informiertheit geht mit
Zufriedenheit einher. Alle drei Gruppen der Projektbeteiligten
stimmen in der positiven Hervorhebung der non-formalen Bezie-
hungsstruktur zwischen Trainer*innen (als Nicht-Lehrer*innen)
und Schiiler*innen tiberein. (Kapitel 6)

Es zeigt sich insgesamt eine groe Ubereinstimmung der Pro-
jekt-Programmatik mit den Uberzeugungen der Lehrkrifte und
Trainer*innen im Hinblick auf die Férderung der persénlichen
und sozialen Kompetenz der Schiiler*innen. Auch die von den
Akteur*innen identifizierten programmatischen Ziele einerseits
und beobachtbaren Erfolge in der Praxis andererseits sind beziig-
lich der personlichen Kompetenz tibereinstimmend. (Kapitel 5)

Nachhaltige Férderung sozialer Kompetenz ist a priori sehr zeit-
intensiv (Brohm 2009; Kithn 2020). Sowohl bezogen auf ihren
Erwerb als auch auf den Vollzug ist soziale Kompetenz von situ-
ativen Bedingungen abhingig. Das Projekt bietet dafiir eine ge-
eignete, positiv gestaltetete Lernumgebung, in der Schiiler*innen
direkt angesprochen werden, in der hohe Fehlertoleranz herrscht
und ein informelles Angebot zur Kniipfung und Aufrechterhal-
tung sozialer Beziehungen besteht. Daher kann soziale Kompe-
tenz in LAG weiterhin einerseits explizit durch den Einsatz von
Methoden sozialen Lernens geférdert werden. Andererseits bietet
LAG Lerngelegenheiten fiir den impliziten, beiliufigen Erwerb
(Sauerwein et al. 2018). Auch zeigt LAG hier ein grofles Differen-
zierungspotenzial: Die Schiiler*innen haben zwar weitgehend
gesellschaftliche Normen und Werte internalisiert und erkennen
ihre Handlungsoptionen in den Konfliktsituationen, im Projekt
kénnten jedoch Konfliktlésungsstrategien insbesondere in Bezug
auf universalistische, kulturiibergreifende Werte noch expliziter
thematisiert und kritisch reflektiert werden. (Kapitel 4)

Das Projekt LAG bietet den teilnehmenden SuS einen Zugang

zur Kunst als eine bis dato wenig bekannte Lebenswelt. Kulturelle
Bildung in LAG ermdglicht den Schiiler*innen, neue Perspektiven
einzunehmen, aus gewohnten Mustern und Rollen im Rahmen
der kreativen Betitigung auszubrechen, sich so neu zu entdecken
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und ihre Potenziale auf ungeahnte Weise zu entfalten. Durch
das Entdecken kiinstlerischer Moglichkeiten und den Erwerb
kiinstlerischer Fihigkeiten fungiert kulturelle Bildung hierbei als
ein Werkzeug der Kompetenzvermittlung und tragt zudem zur
Empathie und Teamarbeit bei. In LAG wird durch Themen wie
Herkunft, Sprache, Sexualitit und Geschlechterrollen interkul-
tureller und interreligioser Austausch angeregt und eine Mog-
lichkeit zur Auflésung stereotyper Bilder und Verhaltensmuster
geboten. (Kapitel 77)

Bei der Analyse der Koordinierungsstrukturen zeigte sich, dass die
Projektgrofe die Komplexitit der Koordinierungsstruktur bedingt
und die Kooperation zwischen den Beteiligten auf unterschied-
lichen Ebenen fiir das Gelingen unabdingbar macht. Allerdings
zihlt zu den Voraussetzungen fiir eine gelungene und dynami-
sche Kooperation nicht nur Engagement und Motivation seitens
der Akteur*innen, sondern auch Kontinuitit der Beziehungen
und Strukturen. Hierbei ist die Anerkennung der Sinnhaftig-
keit des Projekts von Seiten der Schule zentral. Es kann davon
ausgegangen werden, dass die Einzelschulen (auch die Schulen,
die in LAG beteiligt sind) unter dem Gesichtspunkt der externen
Aufforderung in kooperationsferne, -interessierte und -integrie-
rende untergliedert werden konnen (Klopsch 2016). Es wire fiir
die LAG-Koordinierung forderlich, wenn allen (auch den neuen)
Lehrer*innen in den beteiligten Schulen nicht nur bekannt ist,
dass das Projekt in ihrer Schule etabliert ist, sondern auch klar
wird, wie LAG strukturiert ist und was die Trainer*innen mit
den Schiilerinnen und Schiilern unternehmen. Der Einsatz von
digitalen Medien ist an der Stelle interessant, da hierdurch eine
Loslésung von zeitlichen und rdumlichen Rahmenbedingungen
erfolgen kann. (Kapitel 8)

Das Thema der Professionalisierung der Trainer*innen in LAG
spielt sowohl fiir die Kompetenzentwicklung der SusS als Projekt-
Output als auch fiir das Funktionieren der Koordinierungsstruktu-
ren eine Schliisselrolle. Trotz (oder gerade wegen) einer sehr hete-
rogenen Zusammensetzung ist die Trainer*innenschaft durchweg
iiberzeugt von den Projektzielen, zeigt hohes Interesse an der pa-

dagogischen Herausforderung durch LAG und empfindet sich als
duflerst kompetent fiir deren Bewiltigung. Die Analyse zeigt, dass
die Trainer*innen sich selbst als Coach oder Sozialpidagog*in
positionieren. Hierbei ldsst sich beobachten, dass insbesondere
fiir Schiiler*innen mit negativen Bildungserfahrungen eine Ab-
grenzung zum reguliren Unterricht und Stabilitit hinsichtlich des
Personals in LAG wichtig ist. Es zeigt sich auflerdem, dass trotz
der insgesamt starken Orientierung am Modulhandbuch seitens
der TuT an den einzelnen Schulen die LAG-Projektvorgaben nicht
konsistent umgesetzt werden konnten. (Kapitel 9)

Auch wenn die Berufsorientierung nicht als zentrales Projektziel
angesehen wird, verweist die Analyse darauf, dass LAG an die
Konzeptionen zur Berufswahl und Berufsorientierung anschluss-
fihig ist: Im Projekt wird eine spielerische Herangehensweise
und ein niederschwelliger Zugang in den Jahrgangsstufen 5 und 6
praktiziert und zentrale Bestandteile der Berufsorientierung sind
im Modulhandbuch enthalten. (Kapitel 10)

Aus den Analysen sind zahlreiche Handlungsempfehlungen
entstanden (Kapitel 11), die entsprechend des prospektiven Cha-
rakters der vorliegenden Evaluation zum Teil schon umgesetzt
wurden.

Die Quintessenz aus der wissenschaftlichen Begleitung des
Projektes Lebenswelten aktiv gestalten ist eine nachdriickliche
Empfehlung, die im Rahmen des Projektes sehr intensiv und
aufwindig aufgebauten regionalen Kooperationsstrukturen
zwischen dem formalen Kontext Schule und dem non-formalen
Kontext Projekt wertzuschitzen, ernst zu nehmen und durch eine
adiquate Férderung aufrechtzuerhalten und auszubauen. Aus den
Einzelbefunden, die im Bericht ausfiihrlich dargestellt sind, kann
einer besonders hervorgehoben werden: Das Projekt bestarkt,
empowert und 6ffnet neue Horizonte fiir junge Menschen, die
solche Zuwendung besonders nétig haben. Bei allen politischen
Bemithungen, Bildungsungerechtigkeiten und -barrieren abzu-
bauen, z. B. durch neue Projektausschreibungen (gerade auch

als Konsequenz der Corona-Pandemie) muss aus der Sicht der
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dreijihrigen wissenschaftlichen Begleitung von LAG Folgendes
beachtet werden: Mit Lebenswelten aktiv gestalten liegt ein gut aus-
gearbeitetes und erprobtes Konzept vor, das bestindig weiterent-
wickelt wurde. Es wire wenig nachhaltig, das zu ignorieren. Es ist
gleichzeitig nicht ohne wesentliche Verluste méglich, das Projekt
komplett in schulische Strukturen zu iiberfiithren, da der Charakter
des Non-Formalen ein prigendes Charakteristikum des Projektes
ist, wenngleich die Projektelemente sicherlich bereichernd fiir

den Unterricht sind. Daher erachten wir es als lohnenswert, fiir
das Projekt Verstetigungsoptionen zu eréffnen und kreativ iiber
neue Finanzierungsstrategien nachzudenken. Die komplexe, aber
flexibel angelegte Struktur der schulischen, kommunalen und wei-
teren Akteur*innen sowie die Umsetzung mit Kleingruppen von
Schiiler*innen lassen sich aus unserer Sicht nicht kostenneutral
aufrechterhalten. Dariiber hinaus wire es — auch als Lernerfahrung
aus der Corona-Pandemie, die in den Zeitraum der Begleitfor-
schungsaktivititen fiel — sinnvoll tiber digitale Umsetzungsszena-
rien, mindestens als Erginzung, nachzudenken.



1. EINLEITUNG

Der vorliegende Abschlussbericht ist das Ergebnis der dreijihri-
gen wissenschaftlichen Begleitung des Projektes Lebenswelten
aktiv gestalten des Teams aus dem Institut fiir Erziehungswissen-
schaften der Ruhr-Universitit Bochum unter der Leitung von Prof.
Dr. Sandra ARmann und Dr. Ekaterina (Katja) Serova.

Der Bericht ist wie folgt strukturiert: Vor der Einleitung (Kapitel

1) befindet sich eine kurze Zusammenfassung zentraler Befunde
und Handlungsempfehlungen der Evaluation. In Kapitel 2 wird
das Projekt Lebenswelten aktiv gestalten als Gegenstand der wis-
senschaftlichen Begleitung beschrieben. Die Prinzipien und das
Design sowie die Aktivititen der wissenschaftlichen Begleitung
werden im Kapitel 3 vorgestellt. Die Kapitel 4 bis 10 fokussieren
unterschiedliche Aspekte der Evaluation des Projektgeschehens:
Die Ergebnisse beziiglich der sozialen Kompetenz sind im Kapitel
4 zu finden. Das Kapitel 5 befasst sich mit der Analyse des Kompe-
tenzerwerbs der Schiiler*innen und des Projekterfolgs. Im Kapitel
6 sind die Ergebnisse der Analyse in Bezug auf die Zufriedenheit
der beteiligten Projektakteur*innen dargelegt. Eine differenzierte
Untersuchung der Elemente kultureller Bildung ist im Kapitel 7 zu
finden. Das Kapitel 8 ist der Analyse der Koordinierungsstrukturen

gewidmet. Die Untersuchungsergebnisse zur Professionalisierung
der Trainer*innen befinden sich im Kapitel 9 und zur Berufsvor-
bereitung durch das Projekt im Kapitel 1o.

Die Kapitel 4 bis 10 sind so strukturiert, dass am Anfang ein Ein-
stieg in die Thematik — auch in Bezug auf LAG — gewihrleistet
wird, gefolgt von einer zusammenfassenden Darstellung der Analy-
seergebnisse, mit einem Zwischenfazit und Handlungsempfehlun-
gen hinsichtlich der fokussierten Problematik als Kapitelabschluss.
Abgeschlossen wird der Bericht mit der Zusammenfassung der
Handlungsempfehlungen im Kapitel 11. Bedingt durch den pros-
pektiven Charakter der Evaluation wurden einige Handlungsemp-
fehlungen der wissenschaftlichen Begleitung bereits implemen-
tiert, diese sind im Bericht hervorgehoben.

Die Ergebnisse im Bericht sind mit Abbildungen, Tabellen und s.
g. Merkkistchen illustriert. Die farblich hervorgehobenen Merk-
kistchen beinhalten vertiefende und methodische Informationen
zum Evaluationsgeschehen. Die Nummerierungen der Abbildun-
gen, Tabellen und Merkkistchen bezieht sich auf das jeweilige
Kapitel. Am Ende des Berichtes befinden sich das Literaturver-
zeichnis sowie die Abbildung- und Merkkistchenverzeichnisse.




2. LAG ALS GEGENSTAND DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG

Bei Lebenswelten aktiv gestalten (LAG) handelt es sich um ein
Bildungsprojekt des Bildungszentrums des Handels e. V. (BZdH),
das durch den Europiischen Sozialfonds (ESF), das nordrhein-
westfilische Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales
(MAGS NRW), die RAG-Stiftung und die Stiftung Mercator
gefordert wird. Die Forderung begann am o1.02.2017 und endet
—nach einer kostenneutralen Verlingerung — am 31.07.2021. Der
vorliegende Bericht bezieht sich auf Daten, die zwischen dem
01.03.2018 und dem 30.11.2020 erhoben wurden.

Das Projekt wird in zwolf Kommunen im Ruhrgebiet umgesetzt.
Beteiligt sind (alphabetische Reihenfolge): Bochum, Bottrop,
Castrop-Rauxel, Duisburg, Gelsenkirchen, Haltern am See, Herne,
Marl, Miihlheim an der Ruhr, Oberhausen, Oer-Erkenschwick und
Recklinghausen. Insgesamt nehmen achtzehn Schulen an LAG
teil, darunter Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundarschulen. Damit
partizipieren ca. 1400 Schiilerinnen und Schiiler jihrlich am Pro-
jekt LAG, wobei die Zahl zwischen den Jahren schwankt.

Die von den kommunalen Kooperationspartner*innen aus-
gewihlten Schulen haben tendenziell eine sozial benachteiligte
Schiilerschaft. Durch das LAG-Projekt wird bestrebt, Fiinft- und
Sechstklissler*innen aus sozial benachteiligten Elternhiusern bei
der Entdeckung und Stirkung ihrer Fihigkeiten und Kompeten-
zen zu unterstiitzen. Die Férderung und der Ausbau von sozialer
Kompetenz und Kultureller Bildung steht im Vordergrund. LAG
sieht vor, dass die Schiiler*innen in der sechsten Jahrgangsstufe
am Projekt aktiv teilnehmen, wobei sie bereits am Ende der fiinf-
ten Jahrgangsstufe erste Erfahrungen mit dem Projekt wihrend
speziell dafuir veranstalteten Projekttagen sammeln kénnen. Das
Projekt soll den Schiiler*innen zu einer Erfahrung ihrer selbst
und ihrer unmittelbaren Lebenswelt verhelfen. Zudem sollen sie
das Bewusstsein erlernen, dass sie diese aktiv beeinflussen und
verandern kénnen. Sie sollen sich selbst besser verstehen lernen
und damit ihre eigenen Charaktereigenschaften, Stirken und
Schwichen, Ziele und Wiinsche erkennen. (BZdH, 2019)

Die im Projekt titigen Trainer*innen werden von den non-forma-

len Bildungstrigern eingesetzt und betreuen in den Trainingsein-
heiten kleine Gruppen von Schiiler*innen. Vorgesehen ist hierbei
ein Betreuungsschliissel von fiinf SuS zu einem*r Trainer*in. Die
methodischen und didaktischen Regularien zu den Trainingsein-
heiten sind in einem Modulhandbuch festgehalten, das vom Bil-
dungszentrum des Handels konzipiert wurde. Die Trainer*innen
werden im Modulhandbuch als , pidagogische Begleiter” definiert,
die sich an den Inhalten des Modulhandbuchs orientieren. Die
im Modulhandbuch aufgelisteten Kompetenzen sind Sozialkom-
petenz (Modul 1), persénliche Kompetenz (Modul 2), Methoden-
kompetenz (Modul 3), Sozial- und Handlungskompetenz (Modul
4) und Handlungskompetenz (Modul 5). In wochentlichen
Trainingseinheiten 3 9o Minuten erarbeiten die Trainer*innen
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern die einzelnen
Module des Modulhandbuchs. In der sechsten Jahrgangsstufe
gehoren die Trainingseinheiten als fester Bestandteil zum Lehr-
plan. Neben den Projekteinheiten sollen erlebnisorientierte und
kiinstlerische Projekte im Rahmen von LAG zur Entwicklung der
angestrebten Kompetenzen beitragen. (BzdH, 2019)

Die Ziele von Lebenswelten aktiv gestalten sind im Modulhand-
buch festgehalten. Die in den einzelnen Modulen aufgefithrten
Ziele sollen es Schiilerinnen und Schiilern in der fiinften und
sechsten Jahrgangsstufe ermdéglichen, ihre Fihigkeiten zu ent-
decken und zu stirken, wobei soziale Kompetenz und kulturelle
Bildung als tiberfachliche Kompetenzen fungieren. Leitidee des
Modulhandbuchs ist es, dass die Schiiler*innen sich ihrer selbst
und ihrer Lebenswelt bewusst werden, um sie eigenverantwortlich
und aktiv gestalten zu kénnen.

Das Ziel des Moduls 1 Meine Lebenswelt — meine Klasse, unsere
Gemeinschaft! ist es, die Sozialkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler zu férdern. Dafiir sollen Trainingseinheiten zur Kommu-
nikations-, Team- und Empathiefihigkeit beitragen. Weiter sind
Trainingseinheiten zur Erhchung der Belastbarkeit und Frustra-
tionstoleranz sowie zur Kritikfihigkeit vorgesehen. Im Modul 2
Meine Welt — das bin ich! steht die Erweiterung der personlichen
Kompetenz im Vordergrund. Dabei soll auf die Autonomie und
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das Selbstbewusstsein des*r Schiiler*in eingegangen werden.
Weitere Komponenten sind Achtsamkeit, Entscheidungsfihigkeit
und Zukunftsorientierung. Das Modul 3 Neue Welten entdecken
beschiftigt sich mit der Methodenkompetenz. Hierfiir sollen die
Aspekte Organisationsfihigkeit, Medienkompetenz, Gestaltungs-
und Kommunikationsfihigkeit sowie Finanzkompetenz behandelt
werden. Im Modul 4 Unbekannte Welten sollen die Schiilerinnen
und Schiiler ihre Sozial- und Handlungskompetenz ausbauen.
Dafiir iben sie in den Trainingseinheiten ihre Wahrnehmungs-
und Empathiefihigkeit und Reflexion. Weiter werden Problemlo-
sungsstrategien, Umweltbewusstsein und die Umsetzung eigener
Ideen erprobt. Auch in Modul 5 Abenteuer Leben soll die Hand-
lungskompetenz trainiert werden. Wie im Modul 4 soll dafiir auf
die Wahrnehmungs-, Empathie- und Problemlésefihigkeit Wert
gelegt werden, bei der Gestaltungsfihigkeit und Verantwortungs-
bereitschaft zu beachten sind. Das Modulhandbuch zielt damit auf
ein ausgesprochen breites Spektrum der sozialen und kulturellen
Bildung ab: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Stirken,
Schwichen, Ziele und Wiinsche kennenlernen (Modul 1), das Zu-
sammenarbeiten und die Klassengemeinschaft stirken (Modul 2),
ihr unmittelbares Lebensumfeld kennenlernen und den Umgang
mit digitalen Medien vertiefen (Modul 3), sich mit Multikulturali-
tit (Modul 4) und ehrenamtlichem Engagement und Freizeit-
gestaltung in Form von Vereinstitigkeiten auseinandersetzen
(Modul 5). (BZdH, 2019)

Das LAG-Projekt ist in einen spezifischen politischen und gesell-
schaftlichen Kontext eingebettet. Der Strukturwandel im Ruhr-
gebiet hat eine Neukontierung von Erwerbsarbeit zur Konsequenz
(MAGS 2018) und eine Steigung der Relevanz von Bildung. Um
die soziale Chancengleichheit zu gewihrleisten, ist es erforderlich,
moglichst frith auf die Schiiler*innen einzuwirken. Die Landes-
initiative , Kein Abschluss ohne Anschluss“ des Ministeriums fiir
Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen,
die eine systemische Berufsorientierung und -vorbereitung ver-
folgt, greift erst in der achten bzw. neunten Jahrgangsstufe. Das
Projekt LAG soll bereits frither an die Bediirfnisse der Schiiler*in-
nen ankniipfen.

Eine Studie der Bertelsmann Stiftung hat aufgezeigt, dass in
Deutschland knapp 500 ooo Kinder in Armut leben (G.I.B.,
2019). Im Ruhrgebiet ist davon in dreizehn Kommunen mehr als
jedes vierte Kind betroffen. Armut liegt in diesen Fillen grund-
sitzlich in Form von mangelhafter bzw. fehlender Teilhabe am
sozialen und kulturellen Leben vor (G.I.B., 2019). Schiilerinnen
und Schiiler aus sozial benachteiligten Familien sind im sozialen
Raum schlechter aufgestellt und verfiigen tiber ein geringeres
kulturelles Kapital, welches mithilfe des Projekts erweitert werden
soll. Um die Zusammenhinge von sozialer Position und schuli-
schem Erfolg zu mindern, miisste unter anderem das kulturelle
Kapital vermehrt werden.

Bereits Pierre Bourdieu betonte den Einfluss des kulturellen
Kapitals und schulischen Werdegangs. Das kulturelle Erbe tragt
dazu bei, dass das kulturelle Kapital als System ,impliziter und
expliziter Werte“ auf die nichste Generation tibertragen wird.
Demnach seien, so Bourdieu, vor allem diese Kapitalform und
das damit verbundene Ethos entscheidend fiir den schulischen
Erfolg und nicht etwa die Befihigungen des Kindes: Das jeweilige
kulturelle Kapital beeinflusst die Wahrnehmung und Wertung der
Bedeutsambkeit von Schule sowie das Zurechtfinden in der Institu-
tion (Bourdieu, 2001, S.29ff.). Um die Verinderung der Position
im sozialen Raum den Schiilerinnen und Schiilern zu erméog-
lichen und zu erleichtern, ist das Vorhandensein eines sozialen
Paten fur die kulturelle und soziale Teilhabe der Schiiler*innen
entscheidend. In der Regel handelt es sich bei sozialen Paten um
Padagog*innen o. i., jedoch nicht um Lehrer*innen. (El Mafaala-
ni 2015, S. 3ff.). Da durch LAG Trainer*innen in den schulischen
Kontext hereintreten, ergibt sich die Moglichkeit sozialer und
kultureller Patenschaften.
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wochentliche Treffen
mit SuS

Bereits auf den ersten Blick ist einsichtig, dass in der LAG-Pro-
jektstruktur viele Akteurinnen und Akteure auf unterschiedlichen
Ebenen involviert sind (siehe Abbildung 2-1). Hierzu zihlen die
Schulen, die Triger, die Trainer*innen, die kommunalen Ko-
ordinierungsstellen, die Férderer und das Bildungszentrum des
Handels e. V., das einerseits als Projekttriger fungiert und ander-
seits das gesamte Projekt koordiniert. Das BZdH konzipiert und
begleitet hierfiir administrative und piddagogische Prozesse des
LAG. Die Begleitung inhaltlicher, organisatorischer und konzep-
tioneller Art wird in Kooperation mit (iiber-)regionalen non-for-
malen Bildungstrigern der Kinder- und Jugendarbeit praktiziert.
Zu den Tragern zihlen zehn Einrichtungen im Bereich Jugend
und Bildung.

Die Schulen, die im Projekt mitwirken, wurden durch die kom-
munalen Koordinierungsstellen ausgewihlt und koordinieren das
Projekt an der eigenen Schule. Es wird ein Austausch zwischen
den Koordinationsbeteiligten der Schule und des Trigers voraus-
gesetzt, so werden kulturelle und kiinstlerische Vereine o. 4.
durch den Triger an die Schulen weitergeleitet. Die Trainer*innen
werden vom Triger eingesetzt und fithren wochentliche Treffen
mit Schiiller*innen in den Projektschulen durch und stehen damit
im Austausch mit der Schule. Fiir die Umsetzung der einzelnen
Module kénnen Trainerinnen und Trainer auf einen Methoden-
koffer zugreifen, fortlaufend werden Schulungen vom BZdH
angeboten und einmal pro Trimester ist ein Austauschtreffen fur
die TuT vorgesehen (BZdH 2019). In der wissenschaftlichen Be-
gleitung wurde die Umsetzung und Wirkung des Projekts an den
einzelnen Schulen untersucht.
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3. DESIGN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG

ABBILDUNG 3-1: UBERBLICK UBER DEN ABLAUF DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITUNG

Das Projekt LAG wurde vom Mirz 2018 bis Februar 2021 von
einem Team aus dem Institut fiir Erziehungswissenschaft
der Ruhr-Universitit Bochum wissenschaftlich begleitet. Die
zentralen Aktivititen der wissenschaftlichen Begleitung sind in 2018 2019 2020 2021
der Abbildung 3-1 im Zeitverlauf dargestellt. Der Merkkasten 3-1
beinhaltet einen Uberblick iiber die Prinzipien der wissenschaft-
lichen Begleitung. ANALYSE SOZIALER KOMPETENZ
Theorie und Pilotierung vom Instrument Vollerhebung
UNTERSUCHUNG DER ZUFRIEDENHEIT, DES KOMPETENZERWERBS UND DES PROJEKTERFOLGS
Leitfaden- Interviews: TuT, LuL Transkription
entwickliung Gruppendiskussionen: SuS und Analyse
ANALYSE DER KOORDINIERUNGSSTRUKTUREN
TRAINER*INNENBEFRAGUNG
ANALYSE DER BERUFSVORBEREITUNG
STUDIE ZUR KULTURELLEN BILDUNG

Theorie- Beobachtung - Transkription
arbeit Datenerhebung und Analyse
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3. DESIGN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG

Die wissenschaftliche Begleitforschung wurde von Anfang an pro-
spektiv angelegt und fungierte als qualititssicherungsorientierter
Bestandteil des Projektes und soll letztendlich der nachhaltigen
Verstetigung dienen. Stellen, wie im vorliegenden Projekt, Bil-
dungsprozesse den Gegenstand von Begleitforschung dar, lassen
sich diese aufgrund ihrer Komplexitit immer nur ausschnitthaft
abbilden. Daher konzentrierte sich die Evaluation auf explizite
Wirkungen — die programmatisch z. B. durch das Modulhandbuch
(mit)bestimmt werden — ohne dabei den Blick fiir mogliche nicht
intendierte Effekte zu verlieren. Effekte des Projektes wurden
differenziert erfasst, beschrieben und gewichtet. Dabei wurden
potentielle Wirkfaktoren und Synergieeffekte auf Seiten der Schii-
ler*innen, der Lehrpersonen und der Trainer*innen identifiziert.
Hauptziel der wissenschaftlichen Begleitung war stets, die Bedin-
gungen fiir eine nachhaltige Verstetigung aufzudecken.

Die Evaluation von LAG war formativ ausgerichtet, sodass ein
reger Austausch mit dem BZdH bestand und die Zwischenergeb-
nisse der Evaluation bereits wihrend der knappen drei Jahren der
wissenschaftlichen Begleitung fiir die Weiterentwicklung von LAG
beriicksichtigt wurden. Mit dem formativen Charakter der Eva-
luation stehen weitere Besonderheiten des Evaluationsdesigns in
Verbindung: Da die Projektakteur*innen eines Bildungsprojektes
als zentrale Einflussgrofle der Qualitit gesehen werden kénnen,
wurde die Partizipation der an LAG beteiligten Akteur*innen

an den Zwischenergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung
als ein unabdingbarer Beitrag zum Projekterfolg erachtet. Daher
wurden Zwischenergebnisse der Evaluation den leitenden und
koordinierenden LAG-Ebenen fortlaufend prisentiert. Wurde in
einem Evaluationsworkshop und bei einem Bergfest den weitere
LAG-Beteiligten wie Schulleitung, Trainner*innen und Trigern
die Moglichkeiten geboten, die Evaluationszwischenergebnisse als
Anlass zur Diskussion und zum Austausch iiber den Verlauf von
LAG zu nutzen.

Dariiber hinaus legte das Evaluationsteam grofen Wert darauf, als
Multiplikator*innen fiir LAG zu fungieren, um die Projektideen
mit eigenen universitiren Tatigkeiten zu verbinden. (Die Liste

der im Projekt entstanden Abschlussarbeiten kann im Anhang zu
diesem Bericht angesehen werden.)

Um den vielfiltigen Ebenen, beteiligten Akteur*innen, Projekt-
schwerpunkten und -inhalten gerecht zu werden, wurde fiir die
wissenschaftliche Begleitung der Mixed-Methods-Ansatz (Cres-
well & Plano-Clarke, 2011) gewihlt. Es wurden sowohl qualitative
als auch quantitative Methoden empirischer Sozialforschung
eingesetzt. Der Einsatz der Methoden wurde dabei stets durch
eine theoretische Perspektive explizit angeleitet. (Cresswell et al.,
2003; Kuckartz, 2014) Die quantitativen und qualitativen Studien
wurden zum Teil parallel und zum Teil sequentiell aufeinander
folgend durchgefiihrt, wobei qualitativen wie quantitativen Metho-
den eine gleichwertige Prioritit zugesprochen wurde. Die Ergeb-
nisse wurden anschlieflend durch Triangulation miteinander in
Beziehung gesetzt und integriert (Flick, 2011).

Dieser Bericht folgt den thematischen Schwerpunkten der wissen-
schaftlichen Begleitung: In Kapitel 4 werden die Befunde zur
sozialen Kompetenz erliutert, gefolgt von der Analyse des Kompe-
tenzerwerbs der Schiiler*innen und des Projekterfolgs im Kapitel
5. Kapitel 6 ist der Analyse der Zufriedenheit der beteiligten Pro-
jektakteur*innen gewidmet und im Kapitel 7 sind die Ergebnisse
differenzierten Untersuchung der Elemente Kultureller Bildung
prisentiert. Die Analyse der Koordinationsstrukturen wird im
Kapitel 8 dargelegt. Daran anschlieffend befasst sich Kapitel 9 mit
der Professionalisierung der Trainer*innen und Kapitel 10 mit der
Problematik der Berufsvorbereitung durch das LAG-Projekt.

Die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihr-
ten Arbeiten hatten allerdings grofiteils mehrere thematische
Schwerpunkte und einige Themen wurden durch mehrere Maf3-
nahmen bearbeitet. Um einen Uberblick iiber die vielfiltigen
Titigkeiten der wissenschaftlichen Begleitung zu verschaffen, sind
diese, geordnet nach den Zielen, in der Tabelle 3-1 zusammentfas-
send dargestellt.

MERKKASTEN 3-1: PRINZIPIEN DER WISSENSCHAFT-
LICHEN BEGLEITUNG IM UBERBLICK

= Qualitatsbestimmung — Gegentiberstellung von Pro-
grammatik und Praxis des Projektes sowie Identifikation
der Wirkfaktoren

® Qualitatssicherung — Empfehlungen zu Wirkfaktoren des
Projektes und zur Erhohung des Projektnutzens

= Nachhatltigkeit — Empfehlungen zur Weiterentwicklung
und Verstetigung des Projekts

= Methodenmix — Kombination, Integration und Triangu-
lation qualitativer und quantitativer Vorgehensweisen
innerhalb eines Forschungsprojekts,

= Multiplikation — Verkntipfung der Projektideen mit uni-
versitéren Tatigkeiten,

= Partizipation - Beteiligte Akteure als zentrale Einfluss-
grof3e der Qualitat,

® Begleitung — Formative Einschatzung der Wirkungen und
Wirkungsweisen im stetigen Austausch mit dem BZdH
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TABELLE 3-1: ZIELE UND FORSCHUNGSAKTIVITATEN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG

ZIELE FORSCHUNGSAKTIVITATEN

Fokussierung der Kompetenzentwicklung als
Projektziel

Theoretische Modellierung sozialer Kompetenz
und Entwicklung eines Instrumentes

Pilotierung des Instruments zur Erforschung
der sozialen Kompetenz

Bilanzierende Analyse sozialer Kompetenz

Analyse des Kompetenzerwerbes der Schii-
ler*innen in Zusammenhang zum Projekterfolg

Analyse der Zufriedenheit der beteiligten Pro-
jektakteur*innen

Differenzierte Untersuchung der Elemente
kultureller Bildung
Analyse der Koordinierungsstrukturen

Untersuchungen zur Professionalisierung der
Trainer*innen

Untersuchungen zu Optionen der Berufsvorbe-
reitung durch das Projekt

Berichterstattung

Wissenschaftskommunikation

= Dokumentenanalyse des Modulhandbuchs
= Formulierung der Projektziele in Bezug auf die Kompetenzforderung

= Entwicklung eines theoretischen Modells zu sozialer Kompetenz
= Konzeption und Design eines Situational Judgement Tests

= Durchflihrung der Pilotstudie (n=422)
= Validierung des Instrumentes
= Expert*innen-Onlinebefragung (n=34)

= Vollerhebung an allen Projektschulen (n=1509)
= Vollerhebung an fiinf Kontrollschulen (n=328)
= Statistische Auswertung

= Inhaltliche Interpretation und Modellierung

= Online-Befragung von Trainer*innen und Kiinstler*innen mit geschlossenen und halboffenen Formaten (n=59)
= |_eitfadengestitzte Konstruktinterviews (n=15)

= Analyse der subjektiven Theorien zu sozialer Kompetenz

= Analyse der subjektiven Theorien zum Kompetenzerwerb der Schiiler*innen

= Untersuchung der Zufriedenheit anhand von leitfadengestitzten Konstruktinterviews (n=15) und Gruppendiskussionen (n=5)
= Auswertung der Zeichnungen von SuS aus dem Fragebogen zur Pilotierung des Instrumentes zur sozialen Kompetenz

= Konzeptentwicklung zur Erforschung kultureller Bildung/asthetischer Erfahrung

= Untersuchung der vorherrschenden Versténdnisse zu kultureller Bildung anhand von leitfadengestiitzten Interviews und Gruppendiskussionen
= Untersuchung der Wirkung kultureller Bildung anhand von leitfadengestitzten Interviews und Gruppendiskussionen

= Beobachtung von (Unterrichts-)Einheiten zur kulturellen Bildung in den Schulen

= Untersuchung der Kooperationspraktiken im Projekt auf Grundlage qualitativer Interviews
= Theoretische Konzeptualisierung von Kooperationsstrukturen

= Online- Befragung von Trainer*innen mit geschlossenen und halboffenen Formaten

= Untersuchung der Bedeutung des Projektes fiir die Berufsorientierung anhand von leitfadengestitzten Interviews und Gruppendiskussionen

= Zwischenberichte im Projektkontext
= Ergebniswerkstéatten fur Projektakteur*innen
= Abschlussbericht

= Vortrage, Workshops und Publikationen in wissenschaftlichen Kontexten wie Tagungen, Ringvorlesungen etc.
= Einbezug in die universitére Lehre



4. ANALYSE SOZIALER KOMPETENZ

In diesem Kapitel wird die Analyse der sozialen Kompetenz in
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von LAG vorgestellt.
Zu diesem Zweck wird im ersten Schritt die theoretische Grundla-
ge zur sozialen Kompetenz zusammenfassend diskutiert (Kapitel
4.1). Im nichsten Schritt wird das fiir LAG entwickeltes Instru-
ment WEGE-SK (Kapitel 4.2) und das Design und der Ablauf der
Untersuchungen zur sozialen Kompetenz (Kapitel 4.3) vorgestellt.
Darauf aufbauend werden die zentralen Befunde erldutert (Kapitel
4.4). Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit einer Zusammenfas-
sung und Handlungsempfehlungen (Kapitel 4.5).




4.1 ZU THEORIEN DER SOZIALEN KOMPETENZ
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Der wissenschaftliche Diskurs um soziale Kompetenz ist von
grofler Heterogenitit geprigt und wird in unterschiedlichen
Disziplinen mit jeweils anderem Fokus verhandelt (Kanning,
2002). In der klinischen Psychologie des Kindes- und Jugend-
alters wird soziale Kompetenz primir im Kontext von verhaltens-
therapeutischen Interventionen thematisiert, wodurch eine starke
Fokussierung auf die Durchsetzung von Interessen des handeln-
den Individuums in sozialen Interaktionen gegeben ist (Hinsch &
Pfingsten, 2002). In der Entwicklungspsychologie wird hingegen
die Anpassungsleistung des Individuums an seine soziale Umwelt
in den Mittelpunkt der Ausfithrungen zu sozialer Kompetenz ge-
stellt (Laireiter & Lager, 2006). Die Pole Anpassungs- und Durch-
setzungsfihigkeit bilden ab, inwiefern das Fremd- bzw. Selbstin-
teresse zentral fiir die definitorischen Zuginge der verschiedenen
(Sub-)Disziplinen sind.

Kanning (2002; 2009) integriert die vermeintlich gegensitzlichen
Positionen: Sozial kompetentes Verhalten ist derart, dass es ,in
einer spezifischen Situation dazu beitrigt, die eigenen Ziele zu
verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Ver-
haltens gewahrt wird“ (S. 15) und somit die Interessen des Gegen-
iibers nicht verletzt werden. Hinter sozial kompetentem Verhalten
als Performanz (Chomsky, 1968) steht soziale Kompetenz als
latentes, generatives Regelsystem, welches Kanning (2009) als
,Gesamtheit des Wissens, der Fihigkeiten und Fertigkeiten einer
Person, welche Qualitit eigenen Sozialverhaltens — im Sinne
sozial kompetenten Verhaltens — fordert“ (S. 15) definiert.

Vielen theoretischen Zugingen ist gemeinsam, dass sie die situ-
ative Bedingtheit sozialer Kompetenz hervorheben. Kiithn (2020)
verweist beispielsweise darauf, dass soziale Kompetenz bedeute,
in variablen sozialen Situationen Probleme lésen zu konnen. Um
dazu fihig zu sein, bedarf es des Wissens, was in einem konkre-
ten Handlungskontext als situationsangemessen gilt (Hautzinger
& Ingebrand, 1995).

Aus der Notwendigkeit der Situationsangemessenheit sozial
kompetenten Handelns folgt, dass es einen evaluativen Bezugs-

punkt benétigt, der festlegt, was in einem Handlungskontext
angemessen ist (Kanning, 2009). Soziale Kompetenz kann
dementsprechend als wertender, normativer Begriff aufgefasst
werden. Brohm (2009) schligt vor, dass gesellschaftliche Normen
und Werte als evaluative Bezugspunkte konzipiert werden sollten.
Sie orientiert sich an der Argumentation von Roth (1971), der
Miindigkeit als Erziehungsziel betrachtet und sie als Handlungs-
kompetenz versteht, die sich wiederum in Sach-, Selbst- und
Sozialkompetenz untergliedern lisst. Soziale Kompetenz ist nach
Roth die , Fihigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch
relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig
und also ebenfalls zustindig sein zu kénnen“ (Roth, 1971, S.180).
Die normative Ausrichtung sozialer Kompetenz an gesellschaftlich
relevanten Werten findet sich auch bei weiteren Autor*innen wie
Bader und Miiller (2002) sowie Kiihn (2020).

Alles in allem lisst eine Systematisierung des Diskurses um
soziale Kompetenz es zu, folgende Merkmalsbereiche sozialer
Kompetenz bzw. sozial kompetenten Handelns zu identifizieren:

= Sozial kompetentes Handeln tragt in spezifischen Situationen dazu
bei, die eigenen Ziele zu verwirklichen (Durchsetzungsfahigkeit) und
gleichzeitig die Ziele und Interessen des Gegenubers nicht zu verletzten
(Anpassungsfahigkeit) (Brohm, 2009, S.69f,; Kanning, 2009, S.15).

= Sozial kompetentes Handeln ist situativ bedingt: Soziale Kompetenz
wird in sozialen Situationen erworben und zeigt sich gleichzeitig in
konkreten sozialen Situationen.

= Soziale Kompetenz benétigt einen evaluativen Bezugspunkt als Maf3-
stab dafiir, was als sozial kompetentes Handeln gelten kann (Kanning,
20089, S.16). Anlehnend an Roth (1971) und Brohm (2009, S.87f.) kon-
nen gesellschaftliche Normen und Werte als Bezugspunkt festgelegt
werden, sodass soziale Kompetenz im Sinne sozial verantwortlichen
Handelns verstanden werden kann.

Auf dieser Basis wurde fiir das Evaluationsvohaben eine eigene
Arbeitsdefinition sozialer Kompetenz entwickelt, die den Werte-
bezug und die situative Bedingtheit des Konstrukts betont (siche
Merkkasten 4-1).

MERKKASTEN 4-1: ARBEITSDEFINITION
SOZIALER KOMPETENZ

Sozial kompetentes Handeln ist situationsangemes-

senes und verantwortliches Handeln dergestalt,
dass gesamtgesellschaftliche Interessen (der
Interaktionspartner*innen) unter Beriicksichtigung
eigener Interessen verwirklicht werden.




4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

Fiir die wissenschaftliche Begleitung von LAG wurde ein Instru-
ment WEGE-SK (Wertegebunde Soziale Kompetenz), zur Analyse
der sozialen Kompetenz entwickelt. Ein neues Instrument musste
entwickelt werden, da bis dato keine Erfassungsmoglichkeiten fur
die vorliegenden Zwecke und die Zielgruppe (Schiiler*innen der
fiinften und sechsten Jahrgangsstufe) existierten.

MERKKASTEN 4-2: SITUATIONAL-JUDGMENT-TEST (SJT)

Prinzip des SJT: Befragte bewerten Verhaltens-
maglichkeiten nicht in allgemeinen, sondern in
Bezug auf konkrete, wenn auch hypothetische
Situationen (Gessner & Klimoski, 2006; Moto-wildo,
Hooper & Jackson, 2006)

Vorteile SJT fir die Erfassung sozialer Kompetenz:

® Situationsgebundene Erfassung wird ermdglicht
(Kanning, 2009, S.156)

= Situationen fungieren hierbei als soziale Aufga-
ben, die auf verschiedene Weise bewaltigt werden
konnen (Neuberger, 2018, S.41)

® Die Vielfalt der Bewaltigung durch die Beurteilung
von Handlungsimpulsen wird simuliert

® Herstellung eines klaren Bezugs zur Lebenswelt
der Schuler*innen durch die Auswahl und Anpas-
sung der Situationen wird ermdglicht

® Durch die Abbildung der Lebenswelt der Pro-
band*innen und durch die Vielfalt der Handlungs-
maglichkeiten in SJT tritt eine deutliche Ndhe zum
tatsachlichen Handeln auf und sie sind daher ein
geeignetes Mittel zur Verhaltensanalyse

Fazit: Aus der Nahe zum tatsachlichen Handeln folgt
ein besseres Verstandnis und mehr Akzeptanz des Er-
hebungsinstrumentes von den Proband*innen (Behr-
mann, 2007; Lievens, Peeters & Schollaert, 2008)

WEGE-SK basiert auf dem Prinzip s. g. Situational-Judgment-
Tests, die im Merkkasten 4-2 zusammengefasst sind. In dem Test
werden die Schiiler*innen mit einer alltiglichen (sozialen) Kon-
fliktsituation konfrontiert und gebeten, verschiedene Handlungs-
impulse nach ihrer Eignung als Reaktion zu beurteilen. Kurze
verbale Beschreibungen der Situationen werden in WEGE-SK
durch zeichnerische Darstellungen begleitet, was das erforder-
liche Hineinversetzen in die Konfliktsituation unterstiitzt. Ein
kommentierter Ausschnitt aus WEGE-SK ist in der Abbildung 4-1
zu sehen.

In WEGE-SK wird soziale Kompetenz als moralisch-ethische
Handlungskompetenz aufgefasst. Als normativer Bezugsrahmen
fiir die Situationen in WEGE-SK wurden die im Grundgesetz der
BRD verankerten Werte ausgewihlt, die normativen Beziige von
WEGE-SK sind im Merkkasten 4-3 zu finden.

MERKKASTEN 4-3: NORMATIVE BEZUGE VON WEGE-SK
AUS DEM GRUNDGESETZ DER BRD

m Die Wirde des Menschen ist unantastbar (Art. 1
Abs. 1 GG)

m Recht auf Leben und korperliche Unversehrtheit
(Art. 2 Abs. 2 GG)

m Recht auf Gleichheit, Gerechtigkeit und keine Be-
nachteiligung (Art. 3 GG)

m Recht auf Brief- und Postgeheimnis sowie Privat-
sphare (Art. 10 Abs. 1 GG)

® Recht auf und Achtung vor Eigentum (Art. 14 Abs.
1 GG)

Alle Situationen im Test haben eine Referenz zu der schulischen
Lebenswelt der Schiiler*innen und beinhalten einen Konflikt, der
fiir die Schiiler*innen leicht verstindlich und eindeutig ist. Durch
den Wertebezug konnen die Situationen allerdings als gesamt-
gesellschaftliches Interesse entsprechend verstanden werden

(Roth, 1971, S.180; Brohm, 2009 S.71). Die Situationen wurden
einerseits unter Riickgriff auf die empirischen Befunde zu Kon-
fliktsituationen unter Peers in schulischen Settings, insbesondere
in den Arbeiten von Kohler (2016) und Engers (2014) formuliert
(Kohler, 2016 S.102fF.; Enders, 2014, S.71ff.). Anderseits wurden
bei der Auswahl und Formulierung der Situationen die Themen
des LAG-Modulhandbuchs sowie die Schulbiicher fiir Ethik- und
Philosophieunterricht berticksichtigt.

16



4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

17

ABBILDUNG 4-1: AUSSCHNITT AUS DEM INSTRUMENT WEGE-SK
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HANDLUNGSIMPULSE

Schilerin Sobek nimmt ohne zu fragen
die Stifte von dir und deiner Mitschulerin
Dinky weg.

Bewerte die vorgeschlagenen Handlungs-
mdglichkeiten.
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4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

Alle Charaktere in den Situationen werden mit Fantasienamen
versehen, um das Ubertragen der Konflikte (oder Spuren der
Konflikte) in die schulische Realitit zu verhindern. Auflerdem
wurden die Situationen der Altersgruppe angemessen in zwei
geschlechtsspezifischen Varianten erstellt. Um dem Ermiidungs-
effekt entgegenzuwirken, wurden zwei unterschiedliche Varianten
der Reihenfolge der Situationen im Fragebogen verwendet.

Die Situationen in WEGE-SK beinhalten eine Verletzung aus-
gewihlter Werte, sodass eine Konfliktsituation entsteht und eine
Handlungsnotwendigkeit impliziert wird. Dabei werden drei még-
liche Perspektiven bei einem Konflikt differenziert: Die Beobach-
ter*innenperspektive impliziert keine unmittelbare Beteiligung
am vorliegenden Konflikt. Die Opferperspektive bildet die leid-
tragende Seite ab und die (Mit-) Titer*innenperspektive fokussiert
die (mogliche) Delinquenz.

Insgesamt werden den Schiiler*innen 15 Situationen zur Be-
wertung anboten. In der Tabelle 4-1 sind einige Beispiele der ver-
wendeten Konfliktsituationen mit unterschiedlichen normativen
Beziigen und unterschiedlichen Perspektiven zu finden.

TABELLE 4-1: BEISPIELE DER KONFLIKTSITUATIONEN DER WEGE-SK

Recht auf und Achtung

Die Wiirde des Menschen

vor Eigentum Recht auf Leben

(Art. 14 Abs. 1 GG)

ist unantastbar (Art. 1

Abs. 1 GG)

PERSPEKTIVE

AUF DEN
KONFLIKT

(Mit-) Tater*in Beobachter*in

Opfer

VERBALE REPRASENTATION UND ZEICHNERISCHE
DARSTELLUNG DER KONFLIKTSITUATION

MADCHENBOGEN

Du siehst, wie die Schiilerin Talula
der Schiilerin Civetta ein Bein stellt.

Deine Sitznachbarin Sinich schlagt dir vor,
die Bilder in einem Schulbuch anzumalen.

Los, wir
malen die
Bilder an!

Die Schiilerin Dinky gibt dir und deiner
Mitschiilerin Epona gemeine Spitznamen.

JUNGENBOGEN

Du siehst, wie der Schiiler Finch
dem Schiiler Kaax ein Bein stellt.

Dein Sitznachbar Hetep schlégt dir vor,
die Bilder in einem Schulbuch anzumalen.

Los, wir
malen die
Bilder an!

Der Schiiler Reven gibt dir und deinem
Mitschuler Fox gemeine Spitznamen.
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Zu den Situationen werden den Schiiler*innen Handlungsimpul-
se angeboten, die sie in einer finfstufigen Bewertungsskala (Gar
nicht gut!, Nicht gut!, Geht so!, Gut!, Super gut!) bewerten sollen
(siehe Abbildung 4-1). Die Kiirze der Skala und die unterstiitzen-
den Graphiken (Daumensymbole) beriicksichtigen die alters-
spezifischen Wahrnehmungsbesonderheiten der Gruppe. Die
Handlungsimpulse beinhalten fiir die Schiiler*innen leicht nach-
vollziehbare Handlungsstimuli, die auf verschiedene Handlungs-
moglichkeiten zu den Konfliktsituationen hindeuten. Insgesamt
wurden in WEGE-SK acht Handlungsimpulse verwendet, im Hin-
blick auf die Altersgruppe wurden allerdings zu jeder Situation
nur fiinf Handlungsimpulse zu Bewertung angeboten.

Die Handlungsimpulse kénnen anhand von drei Merkmalen mit
Bezug zu sozialer Kompetenz beschrieben werden:

= Werteverteidigung: Der Handlungsimpuls zielt darauf ab, die (weitere)
Verletzung eines Wertes zu verhindern oder zu stoppen.

= Angemessenheit der Mittel: Die fiir die Werteverteidigung eingesetzten
Mittel verletzten keine anderen Normen oder Werte.

= Unmittelbare Handlungsbereitschaft: Es wird eine unmittelbare Hand-
lung oder ein unmittelbarer Sprechakt getatigt, um die Wertverteidi-
gung umzusetzen.

Fiir die einfachere Handhabung wurden Handlungsimpulsen
Namenskiirzel wie z. B. ,Missionierung* oder , Selbstjustiz“ verge-
ben, die paraphrasisch den Kern der gemeinten Handlungsweise
beschreiben. Eine Ubersicht iiber die in WEGE-SK verwendeten
Handlungsimpulse ist in der Tabelle 4-2 zu finden. Die in der
Tabelle 4-2 dargestellten Bewertungen kénnen tendenziell so
verstanden werden, dass diejenigen mit mehr Plus-Auspragungen
(+) eher fiir soziale Kompetenz sprechen. Dabei ist allerdings zu
beachten, dass die Handlungsimpulse nicht in eine feste Reihen-
folge gebracht werden kénnen, der eine lineare Zunahme sozialer
Kompetenz zugrunde liegt.

TABELLE 4-2 HANDLUNGSIMPULSE VON WEGE-SK IM UBERBLICK"

HANDLUNGSIMPULSE MERKMALE IN BEZUG ZUR SOZIALEN KOMPETENZ

Appell an die Empathie
des*der Tater*in

,Missionierung"

,Normé&uferung” Appell an die (sozialen) Regeln A

Hinzuziehen der Lehrperson +

Mahnende Warnung vor dem
Hinzuziehen der Lehrperson

.Drohen mit
Delegieren®

Verbale Androhung, mit (kor-
perlicher) Gewalt flr Gerech- +
tigkeit zu sorgen

,Drohen mit Selbst-
justiz”

Mit (kérperlicher) Gewalt flr
Gerechtigkeit sorgen

Ignorieren der Konfliktsituation -
Mitmachen® Beteiligung am Konflikt auf der i
’ Seite des*der Tater*in

Die empirische Erfassung sozialer Kompetenz im Besonderen
und iiberfachlicher Kompetenzen im Allgemeinen, ist ein im
Kompetenzdiskurs vielfach diskutiertes Thema. Dabei wird bei
Kompetenzen, die neben kognitiven auch affektive und soziale
Facetten enthalten, wie es bei der sozialen Kompetenz der Fall ist,
ein linearer bzw. ein stufenweiser Aufbau oft angezweifelt (Kiper
& Mischke, 2008, S.165). Klieme (2004) schligt diesbeziiglich vor,
dass es ,moglicherweise keine klar abgrenzbaren und auf einer
Skala von ,niedrig‘ bis ,hoch‘ bewertbaren Niveaus [gebe], sondern
eher unterschiedliche Muster oder Typen“ (Klieme, 2004, S.13).

+Selbstjustiz*

ens- Umgang mit Wertever- Angemessenheit
rzel dem Konflikt teidigung der Mittel

Unmittelbare

Handlungsbereitschaft
++ ++
+ +
+/- +
+ -
-- +
+ -

Dieser Annahme folgend ist die Operationalisierung und Mes-
sung sozialer Kompetenz als gestuftes oder gar als lineares Modell
problematisch. Daher werden die Handlungsimpulse in WEGE-
SK als Abbildungen bestimmter Handlungsweisen gesehen, die
nicht konsistent in eine hierarchische Rangordnung gebracht
werden kénnen.

Im Folgenden wird zuerst die Untersuchung der sozialen Kompe-
tenz mit WEGE-SK vorgestellt und anschlieffend werden die zent-
ralen Befunde zu den Handlungsimpulsen detaillierter erldutert.
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Nachdem die Phase der theoretischen Modellierung sozialer Kompe-
tenz mit anschlieRender Entwicklung eines Instrumentes abgeschlos-
sen wurde, wurde das Instrument WEGE-SK im Mai und Juni 2018
an vier Projekt-Schulen in Castrop-Rauxel, Recklinghausen, Gelsen-
kirchen und Oer-Erkenschwick pilotiert. Bei der Durchfithrung der
Pilotstudie wurden 422 Schiiler*innen der fiinften und sechsten Jahr-
gangsstufe und 34 erwachsene Personen, die sich ihres Ermessens
nach mit der untersuchten Altersgruppe auskennen, befragt. In der
Pilotierungsvariante des Instruments wurden 23 Konfliktsituationen
und 12 Handlungsimpulse gepriift, wobei jeder einzelne Bogen nur
15 Situationen mit je 5 Handlungsimpulsen beinhaltete.

Die Befragung der Schiiler*innen erfolgte im Paper-Pencil-Format,
die Befragung der Erwachsenen — im online-Format. Fiir die Durch-
fithrung der Schiiler*innen Befragung wurden Mitarbeiter*innen
vom RUB-Team entsprechend instruiert. Uberdies fiillten sowohl
die Trainer*innen als auch die bei der Befragung anwesenden
RUB-Mitarbeiter*innen Beobachtungsprotokolle hinsichtlich der
Schiiler*innenreaktion auf das Erhebungsinstrument aus.

Die Daten der Pilotstudie wurden ausgewertet und fiir die Vali-
dierung des Instrumentes verwendet. Es stellte sich heraus, dass

die Schiiler*innen sehr gut mit WEGE-SK arbeiten konnten: Die
Schiiler*innen wirkten tiberwiegend motiviert, konzentriert und
pflichtbewusst. Grofiteils haben die Schiiler*innen fiir das Ausfiillen
des Fragebogens — wie erhofft — 20 bis 30 Minuten gebraucht. Die
gewdhlte fiinfstufige Bewertungsskala wurde von den Schiiler*innen
adidquat verwendet, es traten allerdings vereinzelt sprachliche Ver-
standnisschwierigkeiten auf. Auf Grundlage der Pilotierung wurden
folgende Anderungen vorgenommen:

Die Lebensnéhe, das Verstandnis der Konfliktsituationen und die Eindeu-
tigkeit des Wertebezugs wurden geprift und ggf. modifiziert, die Anzahl
der Situationen wurde auf 15 Reduziert.

Der Wertebezug (siehe Merkkasten 4-3) der Konfliktsituationen wurde
durch Artikel 3 des Grundgesetzes erganzt.

Die Handlungsimpulse (siehe Tabelle 4-2) wurden in die Richtung der
steigenden Eindeutigkeit modifiziert und deren Anzahl auf acht reduziert.

Die Reliabilitat der Skalen wurde geprtift und nur die Skalen mit min-
destens akzeptabler interner Konsistenz (Cronbachs Alpha >.70) fiir die
weitere Studie zugelassen.

Die Situationen und die Handlungsimpulse wurden sprachlich mit dem
Ziel einer gréf3tmaglichen Einfachheit Uberarbeitet.

Eine Leseverstandnispriifung (s. u.) wurde dem Instrument hinzugefuigt.
Dem Instrument wurden Fragen zur Zufriedenheit der Schiler*innen mit
dem Projekt LAG hinzugefiigt (siehe Kapitel 6).

Um die Variation in der Bearbeitungszeit zu tiberwinden, wurde dem
Instrument ein freies Feld hinzugeftigt, in welchem die Schiiler*innen z.
B. das Projekt kiinstlerisch darstellen konnten.

Insgesamt zeigte die Pilotierung, dass sich das SJT-Format als ge-
eignet erwiesen hat. Die Akzeptanz der Befragungsprozedur und
das Verstindnis war insgesamt hoch, die Bearbeitungszeit bewegte
sich in dem erwiinschten und altersgemifRen Rahmen.

Nach der Uberarbeitung des Instrumentes wurde von Mai bis Juli
2019 eine Vollerhebung in den zu dem Zeitpunkt an dem LAG-Pro-
jekt beteiligten siebzehn Schulen durchgefiihrt. Die Studie wurde
nach dem ex-post-facto-Design (Déring & Bortz, 2016, S.201) konzi-
piert, wobei die an LAG teilnehmenden Schiiler*innen der Projekt-
schulen und die Schiiler*innen, die nicht daran teilgenommen ha-
ben, verglichen wurden. Zu diesem Zweck wurden Schiiler*innen
gleicher Jahrgangsstufen in vier nicht an LAG beteiligten Schulen
befragt. Auch in den Vergleichsschulen wurde eine Vollerhebung
angestrebt. Sowohl in den Projekt- als auch in den Vergleichsschu-
len wurde die Erhebung im Paper-Pencil-Format durchgefiihrt,
wobei die Fragebogen von vorab instruierten Trainer*innen in Pro-
jektstunden bzw. Lehrer*innen in Vergleichsschulen ausgegeben
und in Einzelarbeit von den Schiiler*innen ausgefullt wurden.

In die Auswertung wurden alle giiltigen Datensitze aufgenommen,
die dem Kriterium der Lesefihigkeit (s. u.) entsprachen. Es wurden
aullerdem die Fragebdgen aus der Auswertung ausgeschlossen, fiir
die das Verhiltnis von arithmetischem Mittelwert und Standardab-
weichung der Einzelitems deutlich auf das Kreuzen von Mustern
hinweist.
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TABELLE 4-3: ANZAHL DER BEFRAGTEN SCHULER*INNEN NACH SCHULFORM, JAHRGANGSSTUFE UND GESCHLECHT

PROJEKTSCHULEN VERGLEICHSSCHULEN
Funftklassler*innen Funftklassler*innen Funftklassler*innen Funftklassler*innen

61 80 104 112 - - - -

Hauptschule
141 216
28 31 90 92 19 28 21
Realschule
59 182 47

117 117 76 111 - - -
Sekundarschule
234 187 -

103 111 132 144 44 49 76
214 276 93
309 339 402 459 63 77 97
Summe 648 861 140
1509 328

!Die Anzahl der Schulen, die sich an LAG beteiligten, schwankte im Verlauf des Projektes zwischen neunzehn und siebzehn.
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Insgesamt wurden die ausgefiillten Fragebdgen von 1509 Schii-
ler*innen aus Projektschulen ausgewertet (siche Tabelle 4-3). An
den Projektschulen wurden sowohl Fiinftklissler*innen befragt
(N=648), die das Projekt Lebenswelten aktiv gestalten bislang
von den einfithrenden Projekttagen kannten, als auch Sechst-
klissler*innen (N=861), die im Laufe des Schuljahres am Projekt
teilgenommen hatten. Die befragten Miadchen machen mit 47,1%
einen minimal kleineren Anteil aus als die Jungen mit 52,9%. In
den Vergleichsschulen, die nicht an LAG teilgenommen hatten,
wurden 328 Flinft- und Sechstklissler*innen befragt. Von den
befragten Schiilern*innen der Vergleichsgruppe haben 48,8% den
Midchenfragebogen ausgefiillt und 51,2% den Jungenfragebogen.

Das Vergleichsgruppendesign dient dazu, die Daten der Schii-
ler*innen, die am Projekt teilgenommen haben, mit denen von
Schiiler*innen, die keine Erfahrung mit LAG haben, gegeniiber
zu stellen. Es wurde angestrebt, die Vergleichsgruppe mit den
Projektschulen zu parallelisieren. Die Schulen haben dhnliche
Standortfaktoren (Ministerium fiir Schule und Bildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen, 2017) und insgesamt handelt es sich bei
den Vergleichsschulen um eine vergleichbare Schiilerschaft. Al-
lerdings bildet die Vergleichsgruppe nicht alle Schultypen, die bei
den Projektschulen vorhanden sind, ab: Fiir die Teilnahme an der
Studie als Vergleichsschule konnten keine Haupt- oder Sekundar-
schulen gewonnen werden, die sich zur Teilnahme bereit erklirt
hitten. Fiir den Vergleich bedeutet dies, dass es unbekannt ist,
wie Schiiler*innen dieser Schultypen ohne Projektteilnahme den
Fragebogen ausgefiillt hitten (vgl. auch Abschnitt zum Lesever-
stehen). Unter den Projektschiiler*innen machen diejenigen, die
eine Hauptschule besuchen, jedoch beinahe ein Viertel (23,7%)
der Stichprobe aus. Bei der Gegeniiberstellung muss auferdem
das Schulengagement beriicksichtigt werden: Die Vergleichs-
schulen haben sich freiwillig fiir die Studie gemeldet und damit
implizit positive Erwartungen beztiglich der sozialen Kompetenz
der betroffenen Schiiler*innengruppe gezeigt.
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Es handelt sich bei der Erhebung um eine Feldstudie. Da es
unter natiirlichen Bedingungen immer diverse Stérvariablen
gibt, kénnen Unterschiede in dem Antwortverhalten zwischen
den Projektschiiler*innen und Vergleichsschiiler*innen nicht
kausal auf die Teilnahme an LAG zuriickgefiihrt werden. Es ist als
unklar zu betrachten, inwiefern die Schiiler*innen der Projekt-
bzw. Vergleichsschulen auf individueller und struktureller Ebene
vergleichbare Voraussetzungen fiir den Erwerb und Ausbau
sozialer Kompetenzen haben. Beispielsweise kann die Auswahl
zur Teilnahme am Projekt bereits als ein Indikator dafiir interpre-
tiert werden, dass es sich um eine Schule mit besonders groflem
Férderbedarf handelt. Vor diesem Hintergrund werden die Ver-
gleichsschiiler*innen nicht als Kontrollgruppe im Sinne eines
klassischen (quasi-)experimentellen Designs verstanden, sondern
als eine deskriptive Gegeniiberstellung der Schiiler*innen mit
und ohne ausgeprigten Forderbedarf, der durch LAG ausbalan-
ciert werden sollte.

Bei der Untersuchung der sozialen Kompetenz mithilfe von
WEGE-SK wurde die Lesekompetenz der beteiligten Schiiler*in-
nen einbezogen. Das fiir die Erfassung der sozialen Kompetenz
entwickelte Instrument WEGE-SK wurde fiir die fiinfte und
sechste Jahrgangsstufe konzipiert. Dennoch setzt das Instrument
ein gewisses Mindestniveau des Leseverstehens voraus. Um
sicherzustellen, dass die Schiiler*innen die schriftlich vorliegen-
den Situationen und Handlungsimpulse in WEGE-SK verstehen,
wurde ein Test mit vier Fragen zur Uberpriifung des minimal
erforderlichen Leseverstehens durchgefiihrt. Im Datensatz blieben
die Schiiler*innen erhalten, die mindestens drei der vier Fragen
korrekt beantwortet hatten.

In dem ausgewerteten Datensatz verblieben von urspriinglich
2094 ausgefiillten Fragebogen die Daten von 1838 Schiiler*innen,
d. h. 87,8% der insgesamt erfassten Fragebogen. Der Anteil der
Schiiler*innen, deren Daten auf Grund des Leseverstehens von
der Auswertung ausgeschlossen werden musste, unterschied sich
sehr in der Projekt- und Vergleichsgruppe. Nach der Auswertung
des Leseverstehens konnten die Daten von

86,7% der Projektschiler*innen
94,3% der Vergleichsschtler*innen

in die Auswertung von WEGE-SK aufgenommen werden. An den
Projektschulen mussten dementsprechend iiber dreizehn Prozent
der Schiiler*innen und in der Vergleichsgruppe weniger als sechs
Prozent von der Auswertung aufgrund mangelnden Leseverste-
hens ausgeschlossen werden, was eine Differenz von iiber sieben
Prozent ergibt. Der Mittelwertunterschied zwischen den Projekt-
schiiler*innen (M=3,41) und Vergleichsschiiler*innen (M=3,70)
ist statistisch signifikant (Cohens |d| = .30, p = .00) und beschreibt
somit einen systematischen Leistungsunterschied zu Gunsten
der Vergleichsgruppe. Auch die Vergleiche innerhalb einzelner
Untergruppen zeigen systematisch niedrigeres Leseverstehen

in der Projektgruppe: Die einzige Untergruppe, in der sich das
Leseverstindnis von Projekt- und Vergleichsschiiler*innen nicht
signifikant unterscheidet, sind die Madchen der fiinften Klasse
(Cohens |d|= .06, p=.68).

Es ist davon auszugehen, dass das Leseverstehen mafigeblich fiir
den schulischen Erfolg mitverantwortlich ist. Daher kénnen die
Unterschiede im Leseverstehen als ein Hinweis dafiir gesehen
werden, dass die Projektschiiler*innen durch das geringere
Leseverstindnis tendenziell schwichere schulische Leistungen
aufweisen. Die Schulleistungen korrelieren wiederum positiv mit
sozialer Kompetenz (Elias & Haynes, 2008), sodass sich die Frage
stellt, ob die Projektschiiler*innen aufgrund der vorhandenen
Voraussetzungen ungiinstigere Ausgangsbedingungen fiir den
Erwerb sozialer Kompetenz haben.
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus der Hauptstudie zur
sozialen Kompetenz, geordnet nach Handlungsimpulsen darge-
stellt. Die einzelnen Abschnitte sind gleich strukturiert:

® Erstens wird der jeweilige Handlungsimpuls vorgestellt (Worum geht es
in dem Handlungsimpuls?);

m Zweitens wird die Auswertung aus den Projektschulen beschrieben
(Wie beurteilen die Projektschtiler*innen den Handlungsimpuls?);

= Drittens wird im Anschluss daran der Vergleich analysiert (Wie sieht der
Vergleich zwischen Projekt- und Vergleichsgruppe aus?).

Alle Items eines Handlungsimpulses wurden zu einem additiven
Index (arithmetischer Mittelwert) zusammengefasst, wobei die
Bewertungen so kodiert wurden, dass mit steigender Ausprigung
die Zustimmung zu dem Handlungsimpulses steigt (von 1 = Gar
nicht gut! bis 5 = Super gut!). Alle Indizes wurden auf Reliabili-
tit gepriift und weisen mindestens eine akzeptable bis exzellente
interne Konsistenz auf (.68 < Cronbachs Alpha < .92).

Fiir die Analyse wurden zuerst nur die Projektschulen betrachtet,
wobei sowohl auf die Gesamtverteilung der Antworten zu einem
Handlungsimpuls geachtet wurde als auch die Zustimmung zu
dem Handlungsimpuls differenziert nach unterschiedlichen Pers-
pektiven (Beobachter*innen, Opfer und Titer*innenperspektiven
beriicksichtigt wurde). Auch die Unterschiede zwischen Jahr-
gangsstufen sowie die Unterschiede zwischen den Midchen und
Jungen wurden analysiert und mithilfe einer Varianzanalyse auf
statistische Signifikanz gepriift. Die Gesamtverteilung wurde mit-
hilfe eines Histogramms fiir jeden Handlungsimpuls dargestellt.

Beim Vergleich kommt in der Analyse die Differenzierung
zwischen Projekt- und Vergleichsschulen hinzu. Hier werden die
Handlungsimpulse gruppiert nach Schule, Geschlecht und Jahr-
gangsstufe gegeniibergestellt. Ein Uberblick iiber die Werte wird
in gruppierten Balkendiagrammen der Untergruppenmittelwerte
verschafft. Auch hier erfolgte der Uberpriifung auf statistische
Signifikanz mittels Varianzanalysen. Das Signifikanzniveau fiir
alle Analysen wurde auf 5 % gelegt.
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HANDLUNGSIMPULS ,MISSIONIERUNG"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Durch den Handlungsimpuls ,Missionierung® wird ein Wert
verteidigt, der in der dargebotenen Konfliktsituation verletzt (wer-
den) wird (s. Abbildung 4-2). Die Wertverteidigung erfolgt durch
einen Appell an die Empathiefihigkeit des*der Titer*in: Der*die
Titer*in soll sich in die (Gefiihls-)Lage des Opfers hineinversetzen
und seine wertverletzende Handlung sowie deren Konsequenzen
reflektieren (Enders, 2014, S.75; Reijntjes, Steggea & Meerum
Terwogt, 20006, S.93). Eine tatsichliche Umsetzung dieses
Handlungsimpulses erfordert soziale, emotionale und kognitive
Fahigkeiten (z. B. Perspektivitbernahme) sowie die motivationale
Bereitschaft zur Vertretung von internalisierten gesellschaftlichen
Wertvorstellungen. Eine Befiirwortung dieses Handlungsimpulses
kann als eindeutiger Hinweis auf vorhandene soziale Kompetenz
ausgelegt werden (Rose-Krasnor, 1997; DuBois & Felner, 1990).

ABBILDUNG 4-2: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,MISSIONIERUNG" AUS WEGE-SK
Die Schulerin Vanilla schubst die Schilerin Lavendel und dich zu

Boden.
Du sagst zu Vanilla: ,Was soll das? Du findest es doch auch bléd ge-

schubst zu werden!*
SUPER
T!

[

GAR

GEHT

L] L]

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index ,Missionierung“ bei Projektschiiler*in-
nen ist in der Abbildung 4-3 dargestellt. Insgesamt befiirworten
die Projektschiiler*innen den Handlungsimpuls ,Missionie-
rung*“. 47,4% der Projektschiiler*innen verorten sich zwischen
den Ausprigungen ,Gut!“ und , Super gut!“. Auch der Mittelwert
von M=3,8 deutet auf vorhandene tendenzielle Zustimmung. In
Konfliktsituationen, in denen die Projektschiiler*innen die Pers-
pektive als Beobachter*in wahrnehmen, werden geringere Werte
angekreuzt (M=3,6), d.h. als Aulenstehende*r fillt die Zustim-
mung zu dem Handlungsimpuls signifikant geringer aus (n=.28;
p=-00) im Vergleich zur potenziellen Mittiterschaft (M=3,8) oder
als Opfer (M=3,9).

ABBILDUNG 4-3: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,MISSIO-
NIERUNG" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-
NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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0
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Der Handlungsimpuls ,Missionierung* wird von den Midchen
tendenziell hoher beurteilt als von den Jungen (n=.16; p=.00).
Somit weisen die Midchen eine signifikant hohere prosoziale
Orientierung auf als Jungen, was in Ubereinstimmung mit ande-
ren empirischen Befunden steht (Frey & Wendt, 2016). Dies gilt
sowohl fiir Fiinftklissler*innen als auch fur Sechstklissler*innen.

In Anbetracht dessen, dass prosoziale Orientierungen mit Beginn
der Adoleszenz entwicklungsbedingt eher abnehmen (Hassel-
mann, 2011), wire zu erwarten, dass die Sechstkldssler*innen
kleinere Werte bei diesem Handlungsimpuls zeigen als die
Funftklissler*innen. Das ist allerdings hier nicht der Fall, beide
Gruppen unterscheiden sich kaum in ihrem Antwortverhalten
(n=.05; p=-02). Dies kann als positiver Befund mit Blick auf die
soziale Kompetenz gedeutet werden.

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Missionierung® sind

in der Abbildung 4-4 dargestellt. Insgesamt beurteilen die
Schiiler*innen der Vergleichsschulen den Handlungsimpuls
»Missionierung“ positiver als es die Projektschiiler*innen tun,
wobei es sich um einen kleinen Effekt handelt (n=.16; p=.00).

Die geschlechterspezifischen Unterschiede spiegeln sich auch

in der Vergleichsgruppe wider, auch hier ist die Zustimmung
zum Handlungsimpuls stirker bei Middchen ausgepragt. Es ist
auffillig, dass ein Anstieg von der fiinften zur sechsten Klasse bei
den Midchen in den Projekt- und den Vergleichsschulen erfolgt,
wihrend ein — wenn auch kleiner — Anstieg bei den Jungen nur in
den Projektschulen zu beobachten ist. Im Vergleich von Projekt-
und Vergleichsschulen deutet dies auf eine kleine, aber dennoch
positive Entwicklung der Projektschiiler im Zeitverlauf hin.

ABBILDUNG 4-4: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,MISSIO-
NIERUNG" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT
UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS ,NORMAUSSERUNG"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Der Handlungsimpuls ,Normiuflerung“ meint ebenso wie Missio-
nierung eine Initiative zur Verteidigung eines Wertes (s. Abbildung
4-5). Der*die Titer*in wird durch die Benennung sozialer Regeln
direkt darauf hingewiesen, dass sich ein bestimmtes Verhalten
grundsitzlich nicht gehort (Reijntjes, Steggea & Meerum Terwogt,
2000, S.93-94; Schwarz, 2014, S.290; Enders, 2014, S.75; Neuber-
ger, 2018, S.52). Vergleichbar zu dem Handlungsimpuls ,Mis-
sionierung“ kann auch die Beftirwortung von , Normiuferung”
Ausdruck sozialer Kompetenz sein, da eine Internalisierung ge-
sellschaftlicher Werte in Kombination mit einem selbststindigen,
gewaltfreien Konfliktloseversuch zum Ausdruck gebracht wird.

ABBILDUNG 4-5: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,NORMAUSSERUNG" AUS WEGE-SK
Der Schiler Zemly macht ein peinliches Foto von einem anderen Schi-

ler Bastet und postet es auf Instagram.
Du sagst zu Zemly: ,Es ist nicht in Ordnung, ohne Erlaubnis Fotos zu

posten.”
GUT! SUPER
: GUT!

[

GAR

GEHT

[

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung der Index ,Normiuferung* bei Projektschiiler*in-
nen ist in der Abbildung 4-6 dargestellt. Der Grofiteil der Projekt-
schiiler*innen (53,2%) beurteilt den Handlungsimpuls Normiu-
Rerung im Bereich zwischen ,Gut!“= 4 und , Super gut!“= 5. Der
Mittelwert M=3,9 weist ebenso auf die hohe Zustimmung hin.

Es handelt sich bei , Normiuflerung“ um den Handlungsimpuls,
den die Projektschiiler*innen insgesamt tiber die verschiedenen
Situationen hinweg als am besten geeignete Handlungsoption
wahrnehmen.

ABBILDUNG 4-6: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,NORM-
AUSSERUNG" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-
NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

500

400

300
200
100 I
1 2 3 4 5 6

HAUFIGKEIT

0

INDEX NORMAUSSERUNG

26



27

4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

Fur Konfliktsituationen, in denen die Schiiler*innen die Perspek-
tive des Opfers einnehmen, gilt, dass der Handlungsimpuls als
weniger angebracht bewertet wird (M=3,8) im Vergleich zur Pers-
pektive als Beobachter*in (M=3,9) oder (potenzielle*r) Mittiter*in
(M=3,9), was einem kleinen signifikanten Effekt entspricht (n=.10;
p=.00). Eine mégliche Erklirung dafiir liegt darin, dass das Opfer
einer Konfliktsituation in dieser Position bereits emotional sehr
involviert ist. Das rationale, distanzierte AuRern einer Norm ist
aus dieser Position heraus erschwert.

Insgesamt betrachtet gibt es keine Differenz zwischen Fiinft- und
Sechstklassler*innen in der Beurteilung des Handlungsimpulses
,NormiufRerung“. Allerdings zeigen die Mddchen sowohl in der
funften wie auch in der sechsten Jahrgangsstufe héhere Werte

als Ausdruck einer stirkeren prosozialen und wertverteidigenden
Orientierung als die Jungen (n=.15; p=.00).

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Normiuflerung* sind in
der Abbildung 4-7 dargestellt. Analog zu dem Handlungsimpuls
»Missionierung” wird auch ,Normiuflerung® von den Vergleichs-
schiiler*innen im Rahmen eines kleinen Effekts besser beurteilt
(n=.13; p=-00). Auch die Vergleichsschiiler*innen finden ,Norm-
duerung” am besten unter allen dargebotenen Handlungsoptio-
nen (s. Abbildung 4-7). Zwischen den Jahrgingen kann keine sig-
nifikante Differenz festgestellt werden, was die Zustimmung zum
Handlungsimpuls betrifft. Der Unterschied im Ankreuzverhalten
zwischen Jungen und Midchen bestitigt sich, sodass auch unter
Berticksichtigung der Vergleichsschiiler*innen Midchen eine
stirkere Zustimmung zu ,Normiuflerung“ ausdriicken (n=.11;

p=.00). Nur die Fiinftklissler*innen der Vergleichsschulen weisen

keine geschlechtsspezifischen Unterschiede diesbeziiglich auf.

ABBILDUNG 4-7: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,NORM-
AUSSERUNG" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GE-
SCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS ,DROHEN MIT DELEGIEREN"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Mit dem Handlungsimpuls , Drohen mit Delegieren ist die
mahnende Warnung der*des Titerin*s vor dem Hinzuziehen
einer Lehrerin oder eines Lehrers im Kontext der Konfliktsituation
gemeint (s. Abbildung 4-8). Ziel dessen ist, die Unterlassung oder
Beendigung der Wertverletzung und damit die Unterstiitzung des
bzw. der Opfer (Schwarz, 2014, S.292-303; Enders, 2014, S.75;
Biskup, 2013, S.97; Lohaus, Domsch & Fridrici, 2007, S.56-58).

ABBILDUNG 4-8: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,DROHEN MIT DELEGIEREN" AUS WEGE-SK

Du siehst, wie die Schilerin Osina die Schiilerin Travja im Schulklo
einsperrt. Osina ruft zu dir: ,Los, mach mit!"
Du sagst zu Osina: ,Lass Travja raus oder ich hole unsere Lehrerin."

GAR

NICHT GEHT SUPER
NICHT GUT! ol GUT! GUT!
GUT! : : :

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index ,Drohen mit Delegieren® bei Projekt-
schiiler*innen ist in der Abbildung 4-9 dargestellt. Der Hand-
lungsimpuls , Drohen mit Delegieren“ wird von 36,2% der
Projektschiiler*innen mit ,Gut!“= 4 oder , Super gut!“= 5 bewertet.
Der Mittelwert belduft sich auf M=3,6. Somit fillt die Zustim-
mung gemittelt zwar etwas geringer aus als zu den Handlungs-
impulsen , Normiuflerung“ und ,Missionierung®, ist aber ebenso
zwischen den Ausprigungen ,Geht sol“ und ,Gut!“ verortet. Wenn

HAUFIGKEIT

die Projektschiiler*innen Konfliktsituationen aus der Perspektive
unbeteiligter Beobachter*innen beurteilen, empfinden sie das
»Drohen mit Delegieren* als weniger angemessen (M=3,5) im
Vergleich zur Sichtweise als Opfer (M=3,6) oder potenzielle*r
Titer*in (M=3,69; N=0.19, p=.00).

Die Jahrgangsstufe spielt eine Rolle bei der Betrachtung des An-
kreuzverhaltens: Projektschiiler*innen der fiinften Klasse kreuzen
hohere Werte fiir den Handlungsimpuls an als Sechstklissler*in-
nen (N=.11, p=.00). Eine mogliche Erklirung dafiir liegt in der mit
dem Alter zunehmenden Selbststindigkeit der Schiiler*innen.
Midchen und Jungen unterscheiden sich nicht in ihrer Bewertung
des Handlungsimpulses.

ABBILDUNG 4-9: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,DRO-
HEN MIT DELEGIEREN" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMA-
LE ABLEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Drohen mit Delegieren®
sind in der Abbildung 4-10 dargestellt. Zwischen den Projektschii-
ler*innen und Vergleichsschiiler*innen gibt es keinen signifi-
kanten Unterschied in der Beurteilung des Handlungsimpulses
,Drohen mit Delegieren (s. Abbildung 4-10). Ein sehr kleiner
Interaktionseffekt (n=.06, p=.o1) liegt dahingehend vor, dass in
Projektschulen die Fiinftklissler*innen den Handlungsimpuls
angemessener finden und in den Vergleichsschulen die Sechst-
klissler*innen etwas hohere Werte aufweisen.

Die Beurteilung von diesem Handlungsimpuls zeigt, welche
Wirksamkeit die Schiiler*innen einer Lehrperson bei Konflikten
zwischen Schiiler*innen zuschrieben. Die positive Beurteilung
verweist einerseits auf das Vertrauen in die Autoritit. Anderer-
seits kann das Bestreben, Konflikte ohne Hilfe von auflen zu
l6sen, auch negativ in Richtung mangelnder Selbststindigkeit

ABBILDUNG 4-10: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,DRO-
HEN MIT DELEGIEREN IM VERGLEICH" (GRUPPIERT NACH SCHULE,
GESCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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interpretiert werden. Der vorliegende Interaktionseffekt kann
in dem Sinne verstanden werden, dass mit der Verinderung
vom fiinften in den sechsten Jahrgang in den Vergleichsschulen
tendenziell das Vertrauen in Lehrkrifte steigt, hingegen in den
Projektschulen tendenziell das altersspezifische Selbststindig-
keitsbediirfnis zunimmt.



4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

/gagihrn, er

soll abhauen!

HANDLUNGSIMPULS ,DELEGIEREN"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Wihrend es bei dem Handlungsimpul , Drohen mit Delegieren®
bei der Ankiindigung des Hinzuziehens einer Lehrperson bleibt,
der Inhalt der Drohung somit aber nicht in Taten umgesetzt wird,
umfasst der Handlungsimpuls ,Delegieren” (s. Abbildung 4-11)
das tatsichliche Hilfesuchen bei einer aufenstehenden Lehrkraft,
welche zur Lésung des Konfliktes beitragen soll (Schwarz, 2014,
S.292-303; Enders, 2014, S.75; Biskup, 2013, S.97; Folkman et al.,
1986, S.574; Lohaus, Domsch & Fridrici, 2007, S.56-58). Durch
die Solidarisierung mit dem Opfer wird auch in diesem Fall die
Unterlassung oder Beendigung der Wertverletzung seitens der*s
Taterin*s angestrebt. Eine Konfliktlésung durch Hinzuziehen
einer Autorititsperson ist grundsitzlich eine im Sinne sozialer
Kompetenz geeignete Handlungsstrategie. Allerdings hingt die
Angemessenheit des Handlungsimpulses von der Schwere des
Konflikts ab: Bei leichten Konflikten, wenn eine selbststindige
Auflésung denkbar wire, kann das Hinzuziehen einer Autoritits-
person iiberzogen sein.

ABBILDUNG 4-11: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,DELEGIEREN" AUS WEGE-SK

Der Schiler Roba will mit an eurem Tisch sitzen. Der Schiiler Kaax
sagt leise zu dir: ,Roba hat voll billige Klamotten. Sag ihm, er soll
abhauen!"

Du erzahlst deinem Lehrer davon. Der Lehrer soll mit Kaax reden.

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index ,Delegieren“ bei Projektschiiler*innen
ist in der Abbildung 4-12 dargestellt. Mehr als die Hilfte der
Projektschiiler*innen (53,1%) verorten sich bei der Bewertung des
Handlungsimpulses , Delegieren® zwischen den Ausprigungen
,Gut!“ und , Super gut!“. Der Mittelwert liegt bei M=3,9, was der
zweithdchsten Bewertung der Handlungsimpulse entspricht. ,De-
legieren ist fiir die Projektschiiler*innen insbesondere dann eine
adiquate Reaktion auf einen Konflikt, wenn sie die Beobachtungs-
perspektive einnehmen und nicht selbst involviert sind. Fiir diese
Situationsstruktur erhilt der Handlungsimpuls den hochsten
Wert (M=3,9; N=.11, p=.00).

Die Jahrgangsstufe spielt eine Rolle bei der Betrachtung des An-
kreuzverhaltens: Projektschiiler*innen der fiinften Klasse kreuzen
hohere Werte fiir den Handlungsimpuls an als Sechstkliss-
ler*innen (n=.11, p=.00), was einem kleinen Effekt entspricht.
Allerdings wird ,Delegieren® von Midchen signifikant positiver
bewertet (N=.10, p=.00) als von Jungen.

ABBILDUNG 4-12: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,DE-
LEGIEREN" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-
NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER- ABBILDUNG 4-13: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,DELE-

GLEICHSGRUPPE AUS? GIEREN" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT
UND JAHRGANGSSTUFE)

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Delegieren” sind in der

Abbildung 4-13 dargestellt. Insgesamt betrachtet gibt es keinen

signifikanten Unterschied in der Beurteilung des Handlungs-

impulses ,Delegieren” zwischen Schiiler*innen von Projekt- oder

Vergleichsschulen. Abbildung 4-13 verdeutlicht, dass es bei der 5

Betrachtung der Untergruppen einen sehr kleinen Unterschied

zwischen den Sechstklissler*innen der Projekt- und Vergleichs-

schulen gibt: Vergleichsschiiler*innen dieser Jahrgangsstufe

PROJEKTSCHULEN VERGLEICHSSCHULEN

finden es tendenziell besser, in Konfliktsituationen externe Hilfe
zu holen, als Projektschiiler*innen (n=.0s, p=.04). §
wl
0]
[¥N)
-
wl
a
<
wl
a
= 391 ] 3,88 P36 394 3,98 3,86
JGST. 5 JGST. 6 JGST. 5 JGST. 6
JAHRGANGSSTUFE JAHRGANGSSTUFE

. Madchen . Jungen



4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS ,DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

,Drohen mit Selbstjustiz“ beschreibt einen Handlungsimpuls,
mit dem der in der Konfliktsituation verletzte Wert grundsitz-

lich verteidigt werden soll (s. Abbildung 4-14). Allerdings wird
versucht, dieses Ziel durch eine verbale Androhung (korperlicher)
Rache gegentiber dem*der Titer*in zu erreichen (Jensen-Camp-
bell, Graziano & Hair, 1996, S.155-156; Laursen, Finkelstein &
Townsend Betts, 2001, S.428; Sternberg & Sonario, 1984, S.117;
Enders, 2014, S.75; Folkman et al, 1986, S.574; Biskup, 2013, S.95-
96). Somit unterscheidet sich dieser Handlungsimpuls von den
vorherigen insbesondere durch die Anwendung unangemessener
Mittel zur Werteverteidigung bzw. Konfliktlosung. Eine Befiirwor-
tung von ,Drohen mit Selbstjustiz“ ist folglich trotz womdglich
guter Intention kein Hinweis auf hohere soziale Kompetenz als die
Ablehnung.

ABBILDUNG 4-14: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ* AUS WEGE-SK

Die Schilerin Sobek nimmt ohne zu fragen die Stifte von dir und deiner
Mitschulerin Dinky weg.

Du sagst zu Sobek: ,Gib die Stifte sofort wieder zurlick oder ich trete
dich!”

NICHT GEHT
GUT! SO!

I I

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index ,Drohen mit Selbstjustiz“ bei Projektschii-
ler*innen ist in der Abbildung 4-15 dargestellt. Der grofte Anteil
(61,8%) der Projektschiiler*innen lehnt diesen Handlungsimpuls
eher ab, indem ihr durchschnittlich angekreuzter Wert fiir ,Drohen
mit Selbstjustiz“ zwischen den Ausprigungen ,Gar nicht gut!“ und
,Nicht gut!“ liegt. Der eher niedrige Mittelwert von M=2,0 driickt
ebenfalls die Ablehnung der Projektschiiler*innen aus, was als In-
dikator fiir soziale Kompetenz aufgefasst werden kann.

ABBILDUNG 4-15: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
,DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1=
MAXIMALE ABLEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Drohen mit Selbstjustiz*
sind in der Abbildung 4-16 dargestellt. Projektschiiler*innen be-
urteilen den Handlungsimpuls , Drohen mit Selbstjustiz“ positiver
als Vergleichsschiiler*innen. Der Unterschied ist signifikant
(N=.14, p=.00), und entspricht einem kleinen Effekt. Analog zu
den Projektschiiler*innen wird auch bei den Vergleichsschiiler*in-
nen eine bessere Bewertung des Handlungsimpulses im sechsten
Jahrgang deutlich (n=.10, p=.00), wobei der Effekt der Jahrgangs-
stufe im Vergleich zu dem oben genannten Effekt kleiner ausfillt.
Wenn die Gruppen getrennt betrachtet werden, dann fillt der
Anstieg von der fiinften zur sechsten Klasse bei den Projektschii-
ler*innen leicht geringer aus als bei den Vergleichsschiiler*innen.
Auch die Differenz zwischen Middchen und Jungen trifft auf die
Vergleichsschiiler*innen zu: In beiden Jahrgingen empfinden
Jungen ,Drohen mit Selbstjustiz“ als angemessener.

ABBILDUNG 4-16: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
,DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH
SCHULE, GESCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS ,SELBSTJUSTIZ"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Der Handlungsimpuls , Selbstjustiz“ (s. Abbildung 4-17) dhnelt
dem zuvor vorgestellten Handlungsimpuls , Drohen mit Selbst-
justiz“. Beide beinhalten die Intention der Wertverteidigung,
doch wihrend es bei ,Drohung mit Selbstjustiz“ bei der verbalen
Ankiindigung der (kérperlichen) Rache bleibt, wird diese bei dem
Handlungsimpuls Selbstjustiz tatsichlich ausgefiihrt (Jensen-
Campbell, Graziano & Hair, 1996, S.155-156; Laursen, Finkelstein
& Townsend Betts, 2001, S.428; Sternberg & Sonario, 1984, S.117;
Enders, 2014, S.75; Folkman et al., 1986, S.574; Biskup, 2013,
S.95-96). Durch die Komponente der Gewaltausiibung ist eine
Zustimmung zu dem Handlungsimpuls nicht als sozial kompetent
zu beurteilen.

ABBILDUNG 4-17: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,SELBSTJUSTIZ" AUS WEGE-SK

Du siehst, wie der Schiler Sid den Rucksack von Schiuler Picus in eine
Pfltze wirft.
Du schubst Sid. Er hat es verdient!

GAR
NICHT GEHT
NICHT GUT!
GUT! SO!
GUT!

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index , Selbstjustiz“ bei den Projektschiiler*in-
nen ist in der Abbildung 4-18 dargestellt. 61,6% der Projektschii-
ler*innen verorten ihre Beurteilung von , Selbstjustiz“ zwischen

,Gar nicht gut!“ und ,Nicht gut!“, was fiir eine mehrheitliche Ab-
lehnung spricht. Der arithmetische Mittelwert liegt fiir die Projekt-
schulen bei M=2,4, d.h. im Durchschnitt liegen die Antworten der
Schiiler*innen bzw. ihre Bewertung zwischen den Ausprigungen
,Nicht gut!“ und ,Geht sol“. Der arithmetische Mittelwert ist damit
hoher als fiir den Handlungsimpuls ,Drohen mit Selbstjustiz*.
Dem Handlungsimpuls wird eher bei Items zugestimmt, in denen
die Projektschiiler*innen aufgefordert werden, ebenfalls zum*zur
Tater*in zu werden (M=2,66), was einem mittelstarken Effekt ent-
spricht (n=.39, p=.00). Wie bereits beim Handlungsimpuls , Dro-
hen mit Selbstjustiz“ kreuzen auch hier die Jungen in der fiinften
und sechsten Jahrgangsstufe signifikant hchere Ausprigungen an
als die Midchen (n=.20, p=.00). Einen kleinen Effekt gibt es auch
hinsichtlich der Jahrgangsstufe: Die Sechstklissler*innen stimmen
»Selbstjustiz* stirker zu als die Fiinftklissler*innen (n=.13, p=.o1).

ABBILDUNG 4-18: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
,SELBSTJUSTIZ" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE AB-
LEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Selbstjustiz sind in der
Abbildung 4-19 dargestellt, wobei der Wert 5 maximale Zustim-
mung abbildet. Im Durchschnitt duflern die Projektschiiler*innen
stirkere Zustimmung zum Handlungsimpuls , Selbstjustiz“ als
die Vergleichsschiiler*innen (n=.11, p=.00). Auch die Sechstkliss-
ler*innen der Vergleichsschulen duflern groflere Zustimmung als
die Fiinftklissler*innen. Ebenso lisst sich bei den Vergleichsschii-
ler*innen beobachten, dass die Middchen den Handlungsimpuls
stirker ablehnen als die Jungen.

ABBILDUNG 4-19: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
+SELBSTJUSTIZ" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GE-
SCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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Kleb den
Zettel auf
den

Ricken von

Nebka

HANDLUNGSIMPULS ,MITMACHEN"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Der Handlungsimpuls ,Mitmachen* definiert eine Verhaltens-
weise, die die in der Konfliktsituation dargebotene Wertverletzung
von Seiten des*der Titer*in unterstiitzt (Salmivalli et al., 1996,
S.4; Jensen-Campbell, Graziano & Hair, 1996, S.155-156; Laursen,
Finkelstein & Townsend Betts, 2001, S.428; Sternberg & Sona-
rio, 1984, S.117; Enders, 2014, S.75; Schwarz, 2014, S.286-292;
Biskup, 2013, S.95-96; Folkman et al., 1986, S.574). Hierbei wird
sich entweder von aufen freiwillig am Konflikt beteiligt, sodass
den Aufforderungen des*der Titer*in zur Wertverletzung direkt
nachgekommen wird oder aber es wird die selbst erfahrene Wert-
verletzung bei einem neuen Opfer repliziert. Eine Zustimmung
zu diesem Handlungsimpuls ist nicht mit der Arbeitsdefinition
sozialer Kompetenz kompatibel.

ABBILDUNG 4-20: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,MITMACHEN" AUS WEGE-SK
Auf einem Zettel steht: ,Idiot". Die Schiilerin Sobek sagt zu dir: ,Lass

uns den Zettel auf den Riicken von Nebka kleben!"
Du klebst den Zettel auf den Riicken von Nebka. Ist doch Llustig!

GAR
NICHT GEHT
NICHT GUT!
GUT! SO!
GUT!

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Die Verteilung des Index ,Mitmachen“ bei Projektschiiler*innen
ist in der Abbildung 4-21 dargestellt. Die Projektschiiler*innen

lehnen den Handlungsimpuls ,Mitmachen* ab: 65,4% bewerten
ihn mit ,Gar nicht gut!“= 2 oder ,Nicht gut!“= 1. Der Mittelwert liegt
bei M=1,9 wodurch ,Mitmachen* zu dem Handlungsimpuls mit
der geringsten Zustimmung wird. Ob Beobachter*in, Opfer oder
potenzielle*r Mittiter*in, der Handlungsimpuls wird in vergleich-
barem Mafle abgelehnt. Projektschiiler*innen der sechsten Klasse
bewerten den Handlungsimpuls signifikant positiver als die Fiinft-
Kklassler*innen (n=0.11, p=.00), was einem kleinen Effekt entspricht.
Allerdings driicken Jungen in beiden untersuchten Jahrgangsstufen
signifikant gréfere Zustimmung zu dem Handlungsimpuls aus als
Midchen (n=o0.17, p=.00).

ABBILDUNG 4-21: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,MIT-
MACHEN" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-
NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER- ABBILDUNG 4-22: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES ,MIT-

GLEICHSGRUPPE AUS? MACHEN" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT
UND JAHRGANGSSTUFE)

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Mitmachen“ sind in der

Abbildung 4-22 dargestellt. Projektschiiler*innen bewerten ,Mit-

machen® signifikant positiver als Vergleichsschiiler*innen (n=.15,

p=-00), was einem kleinen Effekt entspricht. Sowohl bei Projekt-

als auch bei den Vergleichsschiilern (nur Jungen) zeigt sich eine 5

bessere Bewertung des Handlungsimpulses im sechsten Jahrgang.

PROJEKTSCHULEN VERGLEICHSSCHULEN

INDEX MITMACHEN

v v

JGST. 5 JGST. 6 JGST. 5 JGST. 6

JAHRGANGSSTUFE JAHRGANGSSTUFE

. Madchen . Jungen
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HANDLUNGSIMPULS ,DISTANZIEREN"
Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Mit dem Handlungsimpuls , Distanzieren“ ist eine dargebotene
Handlungsmoglichkeit gemeint, die sich durch das Ignorieren
der Konfliktsituation und ggf. durch das kommentarlose Entzie-
hen aus dieser Situation auszeichnet (Schwarz, 2014, S.283-285;
Enders, 2014, S.75; Vunchinich, 1990, S.130; Jensen-Campbell,
1990, S.155-156; Laursen, Finkelstein & Townsend Betts, 2001,
S.428; Folkman et al., 1986, S.574; Lohaus, Domsch & Fridridi,
2007, S.61-62; Reijntjes, Steggea, & Meerum Terwogt, 20006, S.93-
94; Salmivalli et al., 1996, S.4). Hierbei wird der durch den*die
Tater*in gefihrdete Wert also nicht aktiv verteidigt. Aus der Sicht
der sozialen Kompetenz ist es ferner irrelevant, ob das Ignorieren
mit einem naiven Nicht-Erkennen der Konfliktsituation oder mit
einem willentlichen Wegschauen einhergeht.

ABBILDUNG 4-23: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM
HANDLUNGSIMPULS ,DISTANZIEREN" AUS WEGE-SK

Du siehst, wie der Schiiler Picus dem Schuler Toffy ein Bein stellt.

N I N O I

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHULER*INNEN DEN HANDLUNGS-
IMPULS?

Du gehst daran vorbei.

GAR

Die Verteilung des Index , Distanzieren® bei Projektschiiler*innen
ist in der Abbildung 4-24 dargestellt. Die Projektschiiler*innen
schitzen , Distanzieren® zu 74,4% als ,Gar nicht gut!“ = 1 oder

»Nicht gut!“ = 2 ein. Die Ablehnung spiegelt sich auch im eher nied-
rigen Mittelwert von M=2,5. Fiir die Perspektive, die von den Schii-
ler*innen in den Situationen eingenommen wird, lsst sich ein
mittlerer signifikanter Effekt konstatieren (n=.31, p=.00). ,Distan-
zieren“ wird am positivsten beurteilt, wenn die Schiiler*innen zur
Mittiterschaft aufgefordert werden (M=2,8). Sollten sie selbst Opfer
(M=2,5) sein oder als Beobachtende einen Konflikt mitbekommen
(M=2,3), fillt die Bewertung niedriger aus. Es gibt keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Fiinft- und Sechstklassler*innen.
Das Geschlecht spielt nur eine geringe Rolle (nN=.10, p=.00): Jungen
kreuzen etwas hohere Werte fiir , Distanzieren® an.

ABBILDUNG 4-24: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
,DISTANZIEREN" BEI PROJEKTSCHULER*INNEN (1= MAXIMALE AB-
LEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-
GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes ,Distanzieren“ sind in der
Abbildung 4-25 dargestellt. Insgesamt betrachtet gibt es keinen
signifikanten Unterschied im Ankreuzverhalten zwischen Projekt-
und Vergleichsschiiler*innen.

ABBILDUNG 4-25: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES
,DISTANZIEREN" IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GE-
SCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.5 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

WAS ZEIGT DER VERGLEICH VON PROJEKT-
UND VERGLEICHSGRUPPE?

Sowohl die Projektschiiler*innen als auch die Kontrollschii-
ler*innen befiirworten verstirkt Handlungsimpulse, die fiir die
Verteidigung eines im Konflikt verletzten Wertes stehen (,Norm-
juflerung®, ,Missionierung®, ,Delegieren“ und ,Drohen mit
Delegieren®). Beide Gruppen empfinden ,Normiuferung® als ge-
eignetste, universelle Reaktion auf Konflikte und zeigen dadurch,
die Relevanz gesellschaftlicher Normen und Werte erkannt zu ha-
ben. Allerdings zeigt die Projektgruppe bei der Gegeniiberstellung
der Mittelwerte weniger Spannbreite als die Vergleichsgruppe:
Sowohl die positiv konnotierten Handlungsimpulse auf hcheren
Ringen als auch die negativ konnotierten Handlungsimpulse auf
niedrigeren Ringen haben im Durchschnitt bei den Projektschu-
len kleinere Betrage als bei den Vergleichsschulen.

In der Tabelle 4-4 sind die Bewertungen der Handlungsimpulse
durch die Projekt- und Vergleichsgruppe zusammengefasst. Die Be-
fiirwortung der Handlungsimpulse ist in der Tabelle nicht nur durch
die Mittelwerte, sondern auch durch die Rangplitze der Bewertungen
ausgedriickt. Die grof3eren Mittelwerte bringen mehr Zustimmung
zu einem Handlungsimpuls zum Ausdruck genauso wie kleinere
Rangplitze auf stirker favorisierte Handlungsimpulse deuten.

TABELLE 4-4: BEWERTUNG DER HANDLUNGSIMPULSE IM VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VERGLEICHSGRUPEE

HANDLUNGSIMPULS

»Normauf3erung”

.Delegieren”
,Missionierung”

,Drohen mit Delegieren”

,Distanzieren"

,Selbstjustiz*

,Drohen mit Selbstjustiz"

,Mitmachen"

UMGANG MIT
DEM KONFLIKT

Appell an die Empathie
des*der Tater*in

Appell an die (sozialen)
Regeln

Hinzuziehen der Lehrperson

Mahnende Warnung vor dem
Hinzuziehen der Lehrperson

Verbale Androhung, mit
(korperlicher) Gewalt fir
Gerechtigkeit zu sorgen

Mit (kérperlicher) Gewalt flr
Gerechtigkeit sorgen

Ignorieren der Konfliktsitu-
ation

Beteiligung am Konflikt auf
der Seite des*der Tater*in

DIE RANGPLATZE UND MITTELWERTE (M)

Projektgruppe (N=1509)

1 (M=3,88)

2 (M=3,85)

3 (M=3,78)

4 (M=3,59)

5 (M=2,53)

6 (M=2,35)

7 (M=2,02)

8 (M=1,91)

Vergleichsgruppe (N=328)

1 (M=4,14)

2 (M=4,14)

3 (M=3,96)

4 (M=3,61)

5 (M=2,47)

6 (M=2,09)

7 (M=1,69)

8 (M=1,62)
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Die Rangfolge der befiirworteten Handlungsimpulse ist in der
Projekt- und Vergleichsgruppe durchgehend gleich bis auf die
Rangordnungsplitze zwei und drei, die den Handlungsimpulsen
,Delegieren“ und ,Missionierung“ vergeben werden.

Dem Handlungsimpuls ,Missionierung* wird in der Priferenzliste
der Projektschulen der Rangplatz drei und bei den Vergleichsschu-
len der Rangplatz zwei eingeraumt. Nichtsdestotrotz kann die Prife-
renz von ,Normiuflerung“ vor ,Missionierung* in beiden Gruppen
als ein Zeichen dafiir gesehen werden, dass die Schiiler*innen die
mahnende Funktion der Vergesellschaftung mehr als resozialisieren-
de Funktion verinnerlicht haben. Die ersten vier von den Schiiler*in-
nen priferierten Handlungsimpulse deuten alle auf das Erkennen
eines Wertekonflikts, auch wenn die Rangordnung innerhalb der
ersten vier Plitze leicht unterschiedlich ausfillt: Wihrend die Ver-
gleichsgruppe einen Appell an die Regeln bzw. an die Empathie
des*der Titers*in (,Normiuflerung®, ,Missionierung“) vor dem
moglichen Hinzuziehen einer Lehrperson stellt (,Delegieren” und
,Drohen mit Delegieren®), ist das Bild in der Projektgruppe an dieser
Stelle gemischt. Wenngleich das Suchen nach Unterstiitzung bei Au-
torititspersonen auch in Bezug auf soziale Kompetenz als sinnvolle
Reaktion gewertet werden kann, ist bei leichten Konfliktsituationen
zunichst ein selbststindiger Losungsansatz wiinschenswert.

Handlungsimpulse, die keine Wertverteidigung beinhalten oder
unangemessene Mittel wie den Einsatz von verbaler oder kérperli-
cher Gewalt involvieren, werden sowohl in der Projekt- als auch in
der Vergleichsgruppe eher abgelehnt. Der Handlungsimpuls , Mit-
machen® erfihrt die niedrigste Zustimmung, was sich als positi-
ver Befund hinsichtlich sozialer Kompetenz darstellt. Sich durch
,Distanzieren der Situation zu entziehen, ist der Bewertung
beider Gruppen nach passender als sich durch die Androhung
oder Ausiibung von schidlichen Handlungsweisen einzumischen.

Die Projektschiiler*innen befiirworten in der sechsten Klasse
negative Handlungsimpulse wie , Selbstjustiz* oder ,Mitmachen“
etwas mehr als noch in der fiinften Klasse. Um diesen Befund ein-
zuordnen, miissen entwicklungspsychologische und pidagogische
Erkenntnisse beriicksichtigt werden.

Insbesondere das frithe Jugendalter ist aufgrund neurobiologi-
scher Veranderungen von geringer emotionaler Stabilitit geprigt,
wobei negative Affekte verstirkt auftreten (Larson et al., 2002;
ausfiihrlich dazu Lohaus & Vierhaus, 2015, S. 247ff.). Funft- und
Sechstklissler*innen kénnen sich dementsprechend in ihrer
Emotionsregulation bereits deutlich voneinander unterscheiden.
Somit ist die Zunahme aggressiver Verhaltensmuster im Laufe
des Jugendalters vielfach bestitigt (Yanagida & Strohmeier, 2019).
Herausfordernde Entwicklungsaufgaben, emotionale Instabilitit
und geringere Stimulation des Belohnungszentrums kénnen das
Auftreten risikohafter Verhaltensweisen im Jugendalter férdern
(Lohaus & Vierhaus, 2015). Die Bedeutung von Peers nimmt im
Jugendalter zu, sodass deren Anerkennung von grofler Bedeutung
fiir Jugendliche ist (Kanevski & Salisch, 2011). Stoiber & Schifer
(2013) zeigen, dass in weiterfithrenden Schulen Mobber*innen be-
sonders viel Anerkennung durch Peers erfahren. Insofern kénnen
tendenziell aggressive Handlungen sozial belohnt und damit
verstirkt werden.

Auch anhand der Daten zeigt sich, dass dieser Entwicklungsver-
lauf alles andere als einzigartig ist: Die Schiiller*innen in der Ver-
gleichsgruppe befiirworten ebenfalls in der sechsten Klasse eher
negative Handlungsimpulse wie , Selbstjustiz“ oder ,Mitmachen*
etwas stirker als in der fiinften Klasse.

Die Auswertungen der Fragebogenstudie zeigen Unterschiede im
Antwortverhalten zwischen Miadchen und Jungen, die unabhingig
vom Jahrgang oder der Zugehorigkeit zu Projekt- oder Vergleichs-
gruppe sind. Die befragten Midchen bevorzugen im Vergleich zu
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Jungen mehr das Delegieren, d. h. das Aufsuchen von Lehrkriften
als Unterstiitzung. Auflerdem scheinen prosoziale Orientierun-
gen, wie sie durch die Handlungsimpulse ,Missionierung” und
,Normauflerung* ausgedriickt werden, stirker von Midchen
bevorzugt zu werden. Dieser Aspekt wurde in Forschungsarbeiten
zu Geschlechtsunterschieden im Sozialverhalten vielfach repliziert
(Kanevski & Salisch, 2011).

Die befragten Jungen zeigen grofRere Zustimmung zu Handlungs-
impulsen, die korperliche oder verbale Aggressivitit implizieren.
Zu dieser Erkenntnis gelangte auch Enders (2014), die dariiber
hinaus Auseinandersetzungen im gemeinsamen Spiel als typi-
schen Konfliktanlass fiir Jungen identifizierte. Auch in anderen
Situationen zeigt sich, dass Mddchen in Konflikten weniger
kérperbezogen agieren (Kanevski & Salisch, 2o011), was allerdings
nicht damit verwechselt werden sollte, dass Midchen in weniger
Konflikte verwickelt sind.

Fiir die Bewertung der Konfliktsituationen in WEGE-SK wurden
die befragten Schiiler*innen veranlasst, eine der drei folgenden
Perspektiven in einem Konflikt einzunehmen: Beobachten, Mit-
machen oder Opfer sein. Einige Befunde deuten darauf hin, dass
die Einschitzungen der Passung eines Handlungsimpulses sich
je nach Situationsstruktur bzw. je nach eingenommener Perspek-
tive unterscheiden. Obwohl zum Beispiel der Handlungsimpuls
,Missionierung” insgesamt grofle Zustimmung erfihrt, fillt diese
in der Perspektive als Beobachter*in etwas niedriger aus. Eine
Einmischung durch die direkte Ansprache des oder der Titer*in
im Sinne eines Appells an dessen bzw. deren Vernunft scheint
eine Hiirde zu sein, da die Schiiler*innen als Beobachtende nicht
selbst in den Konflikt involviert sind. Tatsdchlich wird ,Delegie-
ren“ in dieser Situationsstruktur durchgehend als geeignetste
Option beurteilt und somit ein nicht unmittelbares Eingreifen
priferiert.

Wenn die Schiiler*innen von Mitschiiler*innen aufgefordert

werden eine wertverletzende Handlung auszutiben (Perspektive
,Mitmachen®), wird der negative Handlungsimpuls , Selbst-
justiz“ hoher bewertet als in den anderen Situationsstrukturen,
auch wenn die Werte im Betrag auf eine Ablehnung des Hand-
lungsimpulses hinweisen. Ebenfalls hohere Zustimmung erfihrt
,Distanzieren® in dieser Situationsstruktur: Wenn die Schiiler*in-
nen aufgefordert werden, sich an wertverletzenden Handlungen
zu beteiligen, beurteilen sie ,Distanzieren® durchschnittlich mit
,Geht so!“ und somit hoher als in den anderen Situationsstruktu-
ren. Dies entspricht sozial kompetentem Verhalten insofern, als
hier eine weitere Wertverletzung verhindert wird und dem oder
der Titer*in eine implizite Absage erteilt wird.

Aus der Perspektive eines Opfers heraus wird , Normiuflerung*
als weniger angemessen beurteilt im Vergleich zu den anderen
Perspektiven. Eine mogliche Erklirung dafiir liegt darin, dass

das Opfer einer Konfliktsituation in dieser Position emotional in-
volviert ist, so dass die rationale Auerung einer Norm aus dieser
Position heraus weniger naheliegend und herausfordernder ist.
Diese Situationsstruktur ist die einzige, in der , Missionierung“
als ebenfalls positiver Handlungsimpuls hoher angekreuzt wird
als ,Normauferung*: Aus der Position des Opfers fillt es den
Schiiler*innen folglich leichter, an die Empathie der*des Titer*in
zu appellieren.

Auffillig ist auflerdem, dass es fiir ,Mitmachen* keine Differen-
zen in der Beurteilung abhingig der eingenommenen Perspektive
gibt: Die Schiiler*innen lehnen den Handlungsimpuls immer in
sehr dhnlichem AusmafR ab, was als positives Ergebnis im Hin-
blick auf soziale Kompetenz gedeutet werden kann.

Aus den vorliegenden empirischen Ergebnissen lassen sich
folgende Empfehlungen zur Férderung sozialer Kompetenz von
Schiiler*innen ableiten:
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Befunde der Befragung weisen in Hinblick auf gesellschaftliche
Normen und Werte darauf hin, dass die Schiiler*innen sind
grundsitzlich die in Konfliktsituationen aufgegriffenen Werte
kennen und ggf. internalisiert haben. Kithns (2020) Entwicklung
und Untersuchung einer Mafinahme zur Férderung sozialer
Kompetenz von Jugendlichen zeigt auf, dass die Schiiler*innen
engagiert und gerne ihre Wertvorstellungen duflern und diskutie-
ren. Gelegenheiten dafiir zu schaffen, kann auch dabei unterstiit-
zen, dass die Schiiler*innen lernen, nicht nur Normen und Werte
zu iibernehmen, sondern sich auch einer kritischen Reflexion zu
unterziehen, was vielfach als wesentlicher Bestandteil sozialer
Kompetenz aufgegriffen wird (z.B. Kithn, 2020; Roth, 1971). Eine
noch stirkere und explizite Anbindung des Themas Werte an

das Modulhandbuch kann der Entwicklung sozialer Kompetenz
zutraglich sein. Hierfiir zu empfehlen sind universalistische, kul-
turtibergreifende Werte wie sie in WEGE-SK (wie z. B. korperliche
und seelische Unversehrtheit) verwendet werden. Es ist denkbar,
die Werte als eine thematische Komponente auf unterschiedliche
Module des Modulhandbuchs zu beziehen.

Bei einer sozialkompetenten Konfliktlssung konnen eine aktiv
einmischende Strategie und eine aktiv hilfesuchende Strategie
unterschieden werden. Dabei ist es nicht immer sinnvoll, sich
aktiv in einen Konflikt einzumischen. Die Schiiler*innen haben
dies laut Datenanalyse verinnerlicht, denn sie bevorzugen es, in
entsprechenden Situationen Hilfe in Form einer Autorititsperson
hinzuzuziehen. Wenn Gefahr fiir das eigene Wohlergehen besteht
(z.B. Eingreifen in eine Priigelei) kann dies eine angemessene
Reaktion sein. Es gibt jedoch durchaus Situationen (z.B. Beob-
achtung, wie Schiiler*in heimlich in Unterlagen einer bzw. eines
Mitschiilers*in liest), in denen die Schiiler*innen es sich zutrauen
koénnen, selbst die Initiative zu ergreifen. Hierfiir kann eine
Thematisierung und Diskussion dartiber, wann das Zuhilfeholen
angemessen ist und wie als beobachtende Person konstruktiv ein
Konflikt gelost werden kann, empfohlen werden.

Jungen und Midchen weisen insbesondere beziiglich der kérper-
lichen Austragung von Konflikten Differenzen auf. Daher kann

empfohlen werden, bei bestimmten Themen diese Unterschiede
zu beachten, allerdings ohne dabei stereotype Rollenmuster zu
reproduzieren.

Bei der Bewertung des Vergleichs zwischen Projektschiiler*innen
und Schiiler*innen, die nicht an LAG teilgenommen haben, muss
stets beriicksichtigt werden, dass die befragten Schiiler*innen der
Vergleichsschulen in dieser Untersuchung nicht die klassische
Rolle einer Kontrollgruppe haben (s. Abschnitt zur Bedeutung der
Vergleichsgruppe). Die Daten legen nahe, dass die Projekt- und
Vergleichsschiiler*innen sich unabhingig von der Projektteil-
nahme voneinander unterscheiden: Neben dem schwicheren
Leseverstindnis der Projektschiiler*innen zeigt sich tiberdies die
Tendenz zur vergleichsweise schwicheren Zustimmung positiver
Handlungsimpulse und schwicheren Ablehnung negativer Hand-
lungsimpulse bereits bei Fiinftkldssler*innen der Projektschulen.
Es kann also angenommen werden, dass diese Schiilerschaft
groReren Forderbedarf im Bereich sozialer Kompetenz aufweist.

Insgesamt lasst sich sagen, dass eine nachhaltige Wirkung von
Mafinahmen zur Férderung sozialer Kompetenz zu erzeugen,
zeitintensiv ist. Brohm (2009, S.253) verweist darauf, dass einma-
lige Trainingsprogramme (in der Studie umfasste dies immerhin
trotzdem 6o Stunden) an keiner Schulform nachhaltige Verbesse-
rungen erzielt, sondern nur zu kurzweiligen Effekten fithrt. Auch
Kithn (2020, S.340) fithrt an, dass vor allem Schiiler*innen mit
negativen Vorerfahrungen in der Schule u.U. Monate benétigen,
bis sich positive Entwicklungen feststellen lassen.

Soziale Kompetenz ist sowohl bezogen auf ihren Erwerb als auch
was den Vollzug angeht von situativen Bedingungen bzw. dem
Vermittlungskontext abhingig. Als forderlich kann sich zum ei-
nen eine positiv gestaltete Lernumgebung auswirken, in der Schii-
ler*innen direkt und positiv angesprochen werden, Fehlertoleranz
herrscht und ein Angebot zur Kniipfung und Aufrechterhaltung
sozialer Beziehungen besteht (Kithn, 2020, S.341f.). Dazu gehort
auch eine Stabilitit im Personal. Zum anderen zeigen Studien
sowie das Interviewmaterial, dass dem non-formalen Setting eine
besondere Rolle zukommt. Kithn (2020, S.340) betont beispiels-
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weise, dass es insbesondere bei Schiiler*innen mit negativen
Bildungserfahrungen wichtig ist, eine Abgrenzung zum reguliren
Unterricht aufzumachen. Dies sollte in LAG weiterhin so um-
gesetzt werden, dass externes Personal bzw. nicht die Lehrkrifte
mit den Schiiler*innen die Module bearbeiten. Dariiber hinaus
empfiehlt es sich, soziale Kompetenz einerseits explizit durch den
Einsatz von Methoden sozialen Lernens zu fordern, andererseits
jedoch auch genug Raum fuir den impliziten, beildufigen Erwerb
zu geben: Sauerwein et al. (2018) kamen zu dem Ergebnis, dass
insbesondere Angebote (in der konkreten Studie waren es Medien-
angebote), die nicht direkt die Thematik adressieren, zu Verbesse-
rungen des Sozialverhaltens fithrten. Bezogen auf LAG kann dem-
entsprechend empfohlen werden, ein ausgewogenes Verhiltnis an
den Schulen zu schaffen zwischen Einheiten mit dem Modulhand-
buch, die sich explizit an das Férdern sozialer Kompetenz richten,
und anderen Angeboten wie der kulturellen Bildung.

Angebote wie LAG, die die Stiarkung sozialer Kompetenz ver-
folgen, sind demzufolge vor allem als priventive Mafnahmen zu
verstehen, die auch in Anbetracht der Entwicklungen und Auf-
gaben des Jugendalters dabei helfen, prosoziale Verhaltensweisen
zu férdern und delinquentes Verhalten zu verhindern.
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5. ANALYSE DES KOMPETENZERWERBS DER
SCHULER*INNEN UND DES PROJEKTERFOLGS



5.1 QUANTITATIVE BEFRAGUNG DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

Mittels einer standardisierten Befragung (onlinebasiert und Paper-
Pencil-Format) wurden die im Projekt titigen Trainer*innen und
Kiinstler*innen zu ihrer Qualifikation, ihrem Umgang mit Pro-
jektvorgaben, ihrer Einschitzung der Projektwirkung und ihrer
motivationalen Orientierung befragt. Tabelle 1 zeigt die erfragten
Konstrukte bzw. Themenbereiche des Instruments.

TABELLE 5-1: KONSTRUKTE BZW. THEMENBEREICHE DES INSTRUMENTS ZUR BEFRAGUNG DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

= Geschlecht

= Alter

= schulische und berufliche
Qualifikation

= Berufsstatus

= Berufserfahrung

Demographische Angaben

= Umfang der Tatigkeit

= Nutzung und Beurteilung des
Modulhandbuchs

= Planung des Trainings

Tatigkeit im Projekt

Motive zur Tatigkeitsaustibung

= Lernférderliches Klima

= Motivierung

= Férderung

= Strukturiertheit und Klarheit
= Gruppenmanagement

Einschatzung der eigenen
Kompetenz zur Gestaltung der
Projekteinheiten

Selbstwirksamkeitserwartung

Zuwachs der Selbstkompetenz

Einschatzung der der Schiler*innen

Projektwirkung Zuwachs der sozialen Kompe-

tenz der Schiler*innen

KONSTRUKT BZW.
THEMENBEREICH UNTERBEREICHE BZW. SKALEN QUELLE

Selbst entwickelt

Selbst entwickelt auf Basis
von Projektdokumenten

Selbst entwickelt auf Basis
von Projektdokumenten

Anlehnung an Konzepte des
EMU-Lehrerfragebogens nach
Helmke et al. (2016)

Jerusalem & Schwarzer (1999)

Selbst entwickelt auf Basis
von Projektdokumenten

RELIABILITAT (IM FALLE VON
SKALENBILDUNG)

a=0.90

a=0.89

a=0.85

0a=0.89

An der Befragung haben insgesamt 59 von laut Schitzungen des
Bildungszentrums des Handels méglichen 150 Trainer*innen
bzw. Kiinstler*innen teilgenommen, womit die Riicklaufquote bei
ca. 39% liegt. Im Zeitraum von April bis Oktober 2019 haben 41
Personen an der Online-Befragung teilgenommen und weitere 18
Personen haben eine papierbasierte Variante ausgefiillt. Die Trai-
ner*innen und Kinstler*innen wurden im April per Mail von der
Vertretung ihres jeweiligen Trigers auf die Befragung aufmerk-
sam gemacht und gebeten sich zu beteiligen. Anschliefend wurde
die Befragung bei der im Mai und Juni durchgefiihrten Vollerhe-
bung an den Schulen durch Mitarbeiter*innen der wissenschaft-
lichen Begleitung und Flyer beworben, um weitere Probanden

zu gewinnen. Da bis Ende Juni lediglich 30 Trainer*innen bzw.
Kiinstler*innen an der Befragung teilgenommen hatten, wurden
nach den Sommerferien 2019 Teamsitzungen von zwei Trigern
genutzt, um die Umfrage vor Ort (je nach Wahl der Befragten)
online oder papierbasiert durchzufithren, wodurch weitere 29
Probanden gewonnen werden konnten. Wegen zeitlicher Restrik-
tionen musste die Befragung Ende Oktober geschlossen werden.
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Bei der qualitativen Befragung der Projektakteure diente die Theo-
rie zum Konstruktinterview nach Kénig/Volmer 2008 als Vorlage.
Qualitative Interviewverfahren sind dann sinnvoll, wenn die
unterschiedlichen Deutungen innerhalb sozialer Systeme, sprich
die subjektiven Theorien und Vorstellungen der verschiedenen
Personen, erfasst werden sollen. Denn im Gegensatz zu einer
Fragenbogenuntersuchung werden hier keine Kategorien von
auflen vorgegeben. Vielmehr entwickeln sich die Fragen und
Inhalte wihrend des Gesprichs und werden durch die interviewte
Person in den Gesprichsverlauf eingebracht (vgl. Kénig/Volmer,
2008, S. 242).

Innerhalb der qualitativen Sozialforschung gibt es eine ganze
Reihe unterschiedlicher Interviewverfahren. In der Regel sind die
Fragen in einem qualitativen Interview jedoch immer offen gehal-
ten, sodass die Sichtweise der oder des Interviewten zum Tragen
kommt (ebd).

Dem Konstruktinterview wohnt zudem der explizite Fremdheits-
grundsatz inne, der besagt, ,dass dem Interviewer die verschiedenen
Konstruktionen der Wirklichkeit eines sozialen Systems zunichst
grundsitzlich fremd und erst mithilfe bestimmter Methoden, zum
Beispiel gezielten Nachfragens, zu klaren sind“ (ebd., S. 243).

Diese Herangehensweise eignete sich in den qualitativen Erhe-
bungen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von LAG,
da hier eine grofle Bandbreite unterschiedlicher Projektebenen,
-inhalte, -methoden, -akteure und Umsetzungsformen vertreten
sind, und somit jede interviewte Person und ihre Lebenswelt in je-
dem Gesprich immer wieder neu kennengelernt werden konnte.
Fiir die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler wurde die
Methode des Gruppeninterviews gewihlt. Bei dieser Methode
wird besonders auf die méglichst natiirliche Gesprichssituation
Wert gelegt, in der Meinungen und Einstellungen frei gedufRert
werden konnen (vgl. Flick, 2002, S. 168). Dies eignet sich inso-
fern besonders fuir die angestrebte Zielgruppe, da so die Strenge
und eventuelle Unsicherheit der Befragungssituation entschirft
werden kann. Zudem ging in die Uberlegung mit ein, dass die

5.2 QUALITATIVE BEFRAGUNG VON PROJEKTAKTEUREN DURCH INTERVIEWS UND GRUPPENDISKUSSIONEN

Schiiler*innen sich in ihrer gewohnten ser-Gruppe sicher fithlen
und so offener sind, mit dem oder der Interviewer*in zu reden.
Auf eine weitere erwachsene Person wie eine Lehrkraft oder Trai-
ner*in wurde aus eben diesem Grund bewusst verzichtet.
Dariiber hinaus bietet die Methode des Gruppeninterviews den
Vorteil, dass die Gruppe fiir sich selbst und die getitigten AuRerun-
gen ein eigenes Sicherungssystem darstellt, wodurch eine gewisse
Qualititskontrolle des Gesagten besteht (vgl. Flick, 2002, S. 169).

Die Interviews und Gruppendiskussionen wurden im Zeitraum
Juli 2018 bis Juli 2019 erhoben. Insgesamt wurden 16 Interviews
gefiihrt, davon 5 Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen, 5 Inter-
views mit Trainer*innen, 5 Interviews mit koordinierenden Lehr-
kriften und 1 Interview mit einer Vertreterin eines Trigers.

Grundlage der Interviews bildeten gemeinsame Leitfiden, welche
zur Untersuchung verschiedener Themenbereiche innerhalb der
wissenschaftlichen Begleitung entwickelt wurden. Durch einen
Leitfaden ist es moglich, zum einen die Perspektive des Befragten
mit einzubeziehen und gleichzeitig das Interview zu strukturieren.

Zur Erstellung des Leitfadens wurde eine Kombination aus
Deduktion und Induktion gewihlt. Somit wurden einerseits
theoretische Perspektiven zur Fragengenerierung genutzt und
andererseits erhobene Daten durch bereits gefiihrte Interviews in
den Leitfaden integriert. So wurden in einem sich wiederholenden
Prozess die Leitfiden in der Praxis iiberpriift und darauthin ange-
passt, auf die verschiedenen Gruppen von Befragten abgestimmt
und erneut eingesetzt.
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Unter Subjektiven Theorien kénnen Annahmen von Individuen
verstanden werden, die auf Basis der eigenen Wahrnehmung
helfen ,Vorginge in der Welt zu beschreiben und zu erkliren, Er-
eignisse vorherzusagen und Anleitungen zum eigenen Handeln“
zu geben (Wagner, 20106, S. 10). Analog zu wissenschaftlichen
Theorien bestehen sie aus Konzepten und deren Verbindungen
zueinander (bspw. in Form von Je-desto-Annahmen), sind jedoch
nicht empirisch tiberpriift (s. ausfiihrlicher Groeben, Wahl, Schlee
& Scheele, 1988). Mit Blick auf die wissenschaftliche Begleitung
von Lebenswelten aktiv gestalten bietet die Untersuchung subjek-
tiver Theorien der Lehrkrifte und Trainer*innen die Moglichkeit,
ihre Perspektive auf das Projekt und deren Wirkung sowie ihre Er-
fahrungen aufzugreifen und zu systematisieren. Fiir diesen Zweck
wurden die subjektiven Theorien tiber den Kompetenzerwerb

der Schiiler*innen als Wirkung des Projekts aus den qualitativen
Interviews abgeleitet.

Das Interviewmaterial zeigt zunichst, dass die Lehrkrifte und
Trainer*innen zwei Ebenen adressieren: Zum einen wird der
Kompetenzerwerb als programmatische Zielsetzung thematisiert,
indem die angestrebten Verinderungen der SuS ausgefiihrt wer-
den. Zum anderen werden die tatsichlich beobachteten Wirkun-
gen im Sinne von subjektiv wahrgenommenen Kompetenzzunah-
men herausgestellt. Auf beiden Ebenen stehen die persénliche
und die soziale Kompetenz im Mittelpunkt, was ein deutlicher
Hinweis auf die priorisierten Projektziele der Lehrkrifte und
Trainer*innen ist. Tabelle 5-2 zeigt jeweils die von den Lehrkriften
und Trainer*innen thematisierten Bereiche der persénlichen und
sozialen Kompetenz der Schiiler*innen. Zu bemerken ist, dass

die einzelnen identifizierten (Sub-)Kategorien nicht immer véllig
trennscharf sind und die Kategorienentwicklung induktiv aus dem
Material erfolgte.

TABELLE 5-2: PERSONLICHE UND SOZIALE KOMPETENZ ALS PROJEKTZIELE VON LEBENSWELTEN AKTIV GESTALTEN IM VERGLEICH:
PROGRAMMATIK UND PRAXIS AUS SICHT DER LEHRKRAFTE UND TRAINER*INNEN

- PERSONLICHE KOMPETENZ SOZIALE KOMPETENZ

o
c
©
Q
!
x~
=
@©
€
€
©
—
[S)
s}
—
o

Praxis-Ebene

Kognitiv: Wahrnehmung und Bewusstsein schulen, Selbst-
reflexion, Problemlésekompetenz, aktiv mitdenken, Organisa-
tionsfahigkeit

Motivational: Selbstwirksamkeitserleben herstellen

Identitat: Eigene Starken und Schwéachen kennenlernen, Per-
sonlichkeit explorieren, Selbstbewusstsein

Behavioral: Gestaltungskompetenz, d.h. eigene Stellung in der
Umwelt mitbestimmen kdnnen

Kreativitat fordern
Kognitiv: Wahrnehmung und Bewusstsein werden geschult,
Selbstreflexion

Motivational: Frustrationstoleranz wird erhcht, Selbstwirk-
samkeitserleben, Stolz auf eigene Fahigkeiten

Identitat: Bisher unbekannte Talente und Starken entdecken,
Persdnlichkeit explorieren, Selbstbewusstsein

Behavioral: Extraversion, “aus sich herauskommen”

Kreativitat

Akzeptanz anderer trotz Differenzen z.B. hinsichtlich der
Kulturen

Normen und Regeln des sozialen Umgangs
Konfliktlosestrategien: selbststéndig Konflikte losen kdnnen

Empathie: Sich in andere hineinversetzen und mit ihnen aus-
einandersetzen

Akzeptanz anderer trotz Differenzen hinsichtlich Geschlecht
oder kulturellen Hintergrunds

Normen und Regeln des sozialen Umgangs, bspw. Respekt
voreinander

Verstarkter Zusammenhalt als Gruppe, gegenseitige Unter-
stlitzung und Hilfestellung

Vertrauen in andere fassen
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Im Fall der persénlichen Kompetenz zeigt sich, dass die Aus-
sagen der Lehrkrifte und Trainer*innen auf Programmatik- und
Praxis-Ebene zu jeweils gleichen Kategorien verdichtet werden
konnten. Konkret bedeutet dies, dass beztiglich der Zieldimensio-
nen des Projekts auch im Projektalltag subjektiv Wirkungen bzw.
Entwicklungen der Schiiler*innen durch zentrale Projektakteure
wahrgenommen wurden. Beispielsweise vermerkt die Lehrkraft
L2, dass das Projekt dann erfolgreich sei, wenn die Schiiler*innen
lernen wiirden ihre eigenen Stirken und Schwichen kennen-
zulernen und zu reflektieren (Z. 288-291). Mit dieser Auerung
beschreibt L2 hypothetisch, welche Ziele LAG auf Program-
matik-Ebene aus der eigenen Sicht besonders bedeutsam sind.
Der Aspekt der Selbstreflexion lisst sich der kognitiven Facette
personlicher Kompetenz zuordnen, das Kennenlernen eigener
Stirken und Schwichen betrifft gleichermaflen die Identitidtskom-
ponente personlicher Kompetenz. Auf der Praxis-Ebene, d.h. der
von den Trainer*innen und Lehrkriften anhand von Schiiler*in-
nen beobachteten Entwicklungen, betont zum Beispiel Trainer*in
T1 das gewonnene Selbstbewusstsein einiger Schiiler*innen.

Den AuRerungen zufolge gibt es demzufolge Schiiler*innen, die
sich im Projektkontext ihrer Selbst — also auch ihrer Stirken und
Schwichen — bewusster werden. Der Aspekt eines Zugewinns an
Selbstbewusstsein wird von den Lehrkriften und Trainer*innen
insgesamt als die am hiufigsten beobachtete Verinderung von
Schiiler*innen im LAG-Kontext beschrieben. Insbesondere den
kulturellen Bildungsangeboten wird zugeschrieben, dass sie es
den Schiiler*innen ermdglichen, eigene Talente zu entdecken
(z.B. SP1, Z. 358-359; L1, Z. 217-218) und schlieflich auch auf Ver-
haltensebene mehr aus sich herauszukommen.

Auch fiir die soziale Kompetenz lisst sich eine gewisse Uberein-
stimmung zwischen den Bereichen identifizieren, die die Lehr-
krifte und Trainer*innen als Projektziele identifizieren und den
wahrgenommenen Verinderungen im Verhalten der Schiiler*in-
nen. Im Vergleich zur persénlichen Kompetenz sind die Uberein-
stimmungen jedoch geringer. Die koordinierende Fachkraft an
einer Schule konstatiert dazu passend, dass man den Erfolg von
LAG ohnehin nicht einfach an den Schiiler*innen ablesen kénne

(SP1, Z. 200-201), da eine Vielzahl von Faktoren zusammenspie-
len. Eine Differenz zwischen Anspruch bzw. Ziel und Praxis lisst
sich am Beispiel der Konfliktlgsefihigkeit verdeutlichen. Mehrere
Trainer*innen weisen darauf hin, dass ein Zugewinn an Konflikt-
losefihigkeit seitens der Schiiler*innen ein wichtiges Ziel im
Bereich der sozialen Kompetenz sei (z.B. T2, Z. 296; T4, Z.264-
265). Wenn es allerdings um wahrgenommene Verianderungen
der Schiiler*innen im Bereich des Lésens von (Peer-)Konflikten
geht, werden keine Erlebnisse aus der Praxis geschildert. Die
Verinderungen im Sozialverhalten scheinen in geringerem Mafle
vorzufinden zu sein: Die Schiiler*innen sind zwar (noch) nicht
fihig, selbststindig Streitereien untereinander aufzukliren, doch
verdnderte Gruppendynamiken durch die gemischten Kleingrup-
pen werden von verschiedenen Akteursgruppen verschiedener
Schulen berichtet. So berichtet eine Mitarbeitende eines Trigers:

Das Miteinander [...] ist auch ein ganz, ganz wichtiger Aspekt und
das soll auch so sein und das férdern wir genauso wie aber auch
[...] das respektvolle Miteinander, die Toleranz untereinander und
wir erkennen da mittlerweile auch kleine Bindungen zwischen den
Schilern, die vorher gar nicht so gegeben waren [...] wir haben
uns ja auch unterhalten [...] also halten auch Ricksprache mit den
Lehrern und da erkennen wir dann, dass Kinder nochmal andere
Konstellationen eingehen und das ist spannend. (VT1, Z. 110-120.)

Das Aufbrechen der Klassenverbinde und Freundschaftsbezie-
hungen mit dem Zweck von durchmischten Kleingruppen wird
insgesamt von Lehrkriften und Trainer*innen als grofle Stirke
des Projekts betrachtet und als Kontextbedingung, die den Erwerb
prosozialen Verhaltens ermdéglichen kann (z.B. T2, Z. 334-335;

L1, Z. 222-224). Ahnlich wird dies auch von den Schiiler*innen
eingeschitzt: Sie nennen selbst das gegenseitige Helfen und den
freundlichen, respektvollen Umgang miteinander als den Aspekt,
den sie in LAG lernen (z.B. S1, Z. 408-411, Z. 443-444; S4, Z. 403-
404; Z. 293-300). Ein*e Schiiler*in berichtet beispielsweise von
einer LAG-Einheit mit Sportfokus:

Die [Trainerin] meinte: «Wenn du das immer machst, dann
schaffst du das» und so. Dann meint die so: «Ich gebe dir einen
Tipp» [...]. Ich habe das gemacht und geschafft. Ich war auch der
Schnellste. Und die hat gesagt, also die ist sehr zufrieden damit,
dass sie [unverstandlich]. Deswegen fand ich das sehr geil, dass
einfach alle helfen. (S4, Z. 314-319)

Hier zeigt sich, wie gegenseitige Unterstiitzung und Zuspruch
von den Trainer*innen als prosoziale Verhaltensweisen in engem
Zusammenhang mit dem Erleben von Selbstwirksambkeit stehen.
In den Interviews wird jedoch auch deutlich, dass es kritische
Stimmen gibt. Dies betrifft die Bereiche der Nachhaltigkeit und
des Transfers der potenziell erworbenen personlichen und sozia-
len Kompetenzen. Sowohl aus Perspektive der Schiiler*innen (S3,
Z.380-382) als auch aus der Sicht der Lehrkrifte (L1, Z. 219-222)
und Trainer*innen (T4, Z. 312-314) ist es herausfordernd, die ten-
denziell harmonische Gruppendynamik in den Klassenverbund
zurlickzutragen. Ebenso wird es als fraglich erachtet, ob Fihigkei-
ten und Lernerfolge auf andere Kontexte auflerhalb von LAG iiber-
tragen werden konnen und inwiefern eine Nachhaltigkeit gegeben
ist in Anbetracht des Endes von LAG nach der sechsten Klasse.
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ZUSAMMENFASSUNG

= Aus Perspektive der Lehrkrafte und Trainer*innen ist die Forderung der
personlichen und sozialen Kompetenz der Schiiler*innen das zentrale
Ziel von LAG.

= Fiir die personliche Kompetenz gilt, dass eine hohe Ubereinstimmung
zwischen den von den Akteuren identifizierten programmatischen
Zielen einerseits und beobachtbaren Erfolgen in der Praxis andererseits
gegeben ist.

= Die Lehrkrafte und Trainer*innen betonen vor allem die Entwicklung
von Selbstbewusstsein in Zusammenhang mit LAG, speziell in den An-
geboten mit Schwerpunkt auf Kulturelle Bildung.

= Auch fir die Soziale Kompetenz gilt, dass es aus Sicht der Lehrkrafte
und Trainer*innen eine Ubereinstimmung zwischen Programmatik und
Praxis gibt. Gleichsam gibt es hier Bereiche, in denen die Schiler*innen
thematisierte Inhalte wie das Lésen von Konflikten noch nicht in ihrem
Handeln umsetzen kénnen und die Veranderungen im Sozialverhalten
sich durch eine verénderte Gruppendynamik zeigen.

m | ehrkréfte und Trainer*innen sehen vor allem im Aufbrechen der
Klassenverbande und Freundschaftsbeziehungen die grof3e Starke des
Projekts.

= Jedoch wird kritisch angemerkt, dass diese harmonische Gruppendyna-
mik nur bedingt in den Klassenverbund tibertragen werden kann.
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6. ANALYSE DER ZUFRIEDENHEIT DER BETEILIGTEN PROJEKTAKTEURE

Ein wichtiges Anliegen der wissenschaftlichen Begleitforschung
war, die Zufriedenheit der Projektakteur*innen zu erheben. Dies
erfolgte auf verschiedene Weise.

Zum einen wurden die Schiilerinnen und Schiiler im Fragebogen
gebeten, auf einer 5-stufigen Likert-Skala (,gar nicht gut!“ bis
»super gut!“) zu bewerten, ob ihnen das Projekt , Lebenswelten
aktiv gestalten“ Spaf} macht, wie sie es finden, wenn das Projekt
auch im nichsten Schuljahr stattfinden wiirde und ob sie sich im
Projekt wohlftihlen. Zum anderen konnten einige Aussagen zur
Zufriedenheit der Schiilergruppe induktiv aus dem Interviewma-
terial der Gruppendiskussionen erschlossen werden.

Bei den Trainer*innen, den Kiinstler*innen sowie den koordi-

nierenden Lehrkriften wurde keine quantitative Abfragen der
Zufriedenheit durchgefiihrt. Bei der Auswertung des qualitativen
Interviewmaterials konnten jedoch fiir die Fragestellung inter-
essante Erkenntnisse herausgearbeitet werden. Es wurden alle
interviewten Personen gefragt, wie sie ihre Zufriedenheit mit

dem Projekt auf einer Skala von 1 (sehr schlecht) bis 10 (sehr gut)
einschitzen. Daraufhin wurden sie gefragt, welche Merkmale oder
Bedingungen des Projektes die genannte Zahl jeweils ausmachen
und was von der genannten Zahl ausgehend noch fehlen wiirde
bis zu einer 10. Uber eine Kodierung des Materials konnten wich-
tige Erkenntnisse zur Bewertung des Projektes gewonnen werden.

Die wichtigsten Ergebnisse werden aufgeschliisselt nach Akteurs-
gruppen vorgestellt.



6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Die Frage ,Macht dir Lebenswelten aktiv gestalten Spaf3?“ im
Fragebogen beantworteten N = 1460 Projektschiiler*innen. Am
hiufigsten wurde diese Frage mit der Ausprigung ,Super gut!“
(49.7% der Projektschiiler*innen) bewertet. Im Durchschnitt lag
die Beantwortung dieser Frage bei M=4.20 (SD =.974), also zwi-
schen ,Gut!“ und , Super gut!“ mit einer Tendenz zu ,Gut!“. Die
Abbildung 1 zeigt die Verteilung der Haufigkeiten der gewidhlten
Antworten der Schiiler*innen in einem Balkendiagramm.

Zu der Frage ,Stell dir vor, Lebenswelten aktiv gestalten ist auch Auf die Frage ,Fiihlst du dich in Lebenswelten aktiv gestalten

im nichsten Schuljahr. Wie findest du das?“ machten 1462 wohl?“ gaben N=1461 Projektschiiler*innen eine Antwort, die
Projektschiiler*innen eine Angabe. Auch hier liegt der Modus, zu 44.6% der héchsten Ausprigung , Super gut!“ entspricht.

also die Ausprigung mit der gréfiten Hiufigkeit, bei , Super gut!*. Durchschnittlich wurde dieses Frage mit M=4.11 (SD=1.002), also
47.3% der antwortenden Schiiler*innen kreuzten hierbei die zwischen ,Gut!“ und ,Super gut!“, bewertet, wobei eine Tendenz
héchste Ausprigung an. Die durchschnittliche Zustimmung zu zu ,Gut!“ erkennbar ist. Die Abbildung 3 zeigt die Verteilung der
dieser Frage liegt bei M = 4.05 (SD=1.131), also in etwa bei ,Gut!“. Hiufigkeiten der gewihlten Antworten der Schiiler*innen in

Die Abbildung 2 zeigt die Verteilung der Hiufigkeiten der gewihl- einem Balkendiagramm.

ten Antworten der Schiiler*innen in einem Balkendiagramm.

52



6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHULERINNEN UND SCHULER

53

Alle drei Fragen zu der Zufriedenheit mit dem Projekt korrelieren
sehr hoch miteinander (.613 < r < .675, p=.000) und verzeichnen
eine gute interne Konsistenz (Cronbachs Alpha = .841), sodass sie
zu einem Index in Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Projekt
zusammengefasst werden kénnen.

Wird dieser Index im Hinblick auf Unterschiede zwischen Mid-
chen und Jungen untersucht, so zeigt sich ein kleiner Unterschied
zwischen den Geschlechtern (Cohen’s |d| = .192, p=.000). Es

wird deutlich, dass die Midchen (N=688) mit einem Mittelwert
M=4,2134 etwas zufriedener sind als die Jungen (N=783), die
einen Mittelwert von M=4,04 verzeichnen. Dennoch wird iiber
beide Geschlechter hinweg erneut eine grofe Zufriedenheit mit
dem Projekt Lebenswelten aktiv gestalten deutlich.



6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Diese hohe Zufriedenheit mit dem Projekt spiegelt sich auch in
den AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Gruppen-
diskussionen wider. Besonders schitzen die Jugendlichen die Frei-
heiten, die sie im Projekt haben, ebenso wie die ihnen entgegen-
gebrachte Aufmerksambkeit und das Vertrauen. Ein Schiiler erzihlt
hierzu im Interview:

Und, &hm ich finde das... weil dieses Projekt da ist, weil...also im
Unterricht ist es immer so eingeschlossen. Also der kann sich
nicht so frei bewegen. Aber bei Lebenswelten...da kannst du dich
frei bewegen. Kannst alles reden, also die sind da, dass die sagen,
dass du frei bist jetzt. Also, weil im Unterricht kannst du nicht re-
den oder deine Geschichte erzéhlen oder irgendwas erzéhlen, aber
in Unterricht musst du immer, also ich find das ok, dass manchmal
in Unterricht, dass wir so Unterricht machen. Aber nicht so hart.
Also man muss so reden, so quatschen. Lehrer sollten Spaf3
machen, genau wie in Lebenswelten. (S4, Z. 257-264)

Eine andere Schiilerin berichtet im selben Gesprich:

Also, ich fand das auch sehr gut , weil beim Museum haben die
auch extra fiir uns aufgemacht. Und, dass wir jetzt wissen, dass
die extra das fur uns gemacht haben, ist auch sehr schon. Also ein
gutes Geflhl, dass sie auch flir uns &hm sehr viel Miihe geben. (S4,
Z.281-284)

Die Jugendlichen fiihlen sich im Projekt aufgehoben, es ist fiir
sie ein freier Raum, in dem sie sich ausprobieren kénnen, ihnen
viel Aufmerksamkeit geschenkt wird und auf ihre Bediirfnisse
eingegangen wird.

Auf die Frage, welche Note die Schiiller*innen dem Projekt LAG
geben wiirden, wenn 1 sehr schlecht und 10 super gut sei, antwor-
teten in einer Gruppendiskussion alle Schiiler*innen einstimmig
mit ,Zehn“ (S1, Z. 394). Auf die Nachfrage der Interviewerin, ob
denn noch etwas gemacht werden konnte, antwortet einer der
Schiiler , Perfekt so. (S1, Z. 402).

Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren auf die Frage, was sie
von dem Projekt fiir spiter lernen konnen, dass das Projekt ihnen
zum einen Spaf bringt (z.B. S3, Z. 160-164, Z. 137-140, Z. 365
und S1, Z. 233, Z.476-480), aber vor allem auch Vertrauen (S3,
Z.368) und Zusammenbhalt (S3, Z. 370, 372, 374) fordert und die
Schiiler*innen lernen, sich zu unterstiitzen (S4, Z. 404-405).

Auf der einen Seite ist den Jugendlichen trotz des Spafles und des
Spielcharakters des Projektes bewusst, wie viel sie in LAG lernen
kénnen (z.B. S4, Z. 187-196, Z. 393-394 und S2, Z. 586-587).

Auf der anderen Seite wird LAG vor allem in Abgrenzung zum
Unterricht als leistungsfreier Raum gesehen, in dem ,[... man
auch nicht lernen muss.“ (S2, Z. 287). Neben den oben genann-
ten Sozialkompetenzen betonen sie, dass insbesondere schu-
lisch schwichere Schiiler*innen in LAG ihre Stirken entdecken
kénnen (S2, Z. 591-594). Auch die vielen neuen Erfahrungen und
kreative Arbeiten, die im Projekt méglich werden, werden von den
Schiilerinnen und Schiilern wertgeschitzt (z.B. S3, Z. 137-140, Z.
424-429 und S4 Z.287-289).

Eine Schiilerin berichtet iiber den gemeinsamen Ausflug in eine
Eissporthalle im Rahmen von LAG, bei dem sie das erste Mal in
ihrem Leben Eislaufen war, mit den Worten:

Das war so cool! (lacht) Ich bin drauf und ich konnte es direkt!

Ich hab mich zwar erstmal am Rand, aber am Ende bin ich auch

in der Mitte rumgefahren (lacht), ich wollte gerade fliegen sagen.
[Anderer Schiiler lacht.] Also ich bin halt durch die Mitte dann
auch durch, dann habe ich auch mich halt manchmal gedreht, weil
das auch irgendwie so mein Stoppen war. Weil ich konnt dieses
Bremsen nicht! (S3, Z.424-429)

Von besonderer Bedeutung fiir die Jugendlichen

ist zudem die Beziehung zu den Trainerinnen und
Trainern, die sie bewusst von der Lehrerrolle ab-
grenzen (bspw. S3, Z. 216-220 und S4, Z. 140-144,
Z.162-167). Dabei reflektieren sie, dass der Kontext
von LAG ein anderer ist als im Unterricht (bspw. S4,
Z. 205-212 und S1, Z. 83-87) und so auch ein anderer
Umgang moglich wird. Die Schiilerinnen und Schii-
ler nehmen die Trainer*innen als ruhiger und gelas-
sener wahr (bspw. S2, Z. 215-217 und S3, Z. 211-212,
Z. 216-220). Zudem empfinden sie das Verhalten

der Trainer*innen als besonders unterstiitzend (S4,
Z.140-144, Z. 351-354) und motivierend (S4, Z. 277-
279). Im GrofRen und Ganzen sind die Trainer*innen
von LAG ihrer Meinung nach niher an ihrer eigenen
Lebenswelt (bspw. S1, Z. 265-264) und man kann mit
ihnen iiber persénliche Themen sprechen, in LAG ist
Platz dafiir (S4, Z. 186-195).
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6.2. ZUFRIEDENHEIT DER TRAINERINNEN UND TRAINER

Auch die LAG-Trainer*innen schitzen die besondere Beziehung,
die sie zu den Jugendlichen im Projekt besitzen. Eine persénliche
Bindung und Wertschitzung, die man den Kindern entgegen-
bringt (T1, Z.173-180, T3 Z.131-142), sind fiir die Trainerinnen und
Trainer wichtige Faktoren fiir eine gelungene Projektarbeit.

Die Trainerinnen und Trainer empfinden einen hohen Sinn bei
ihrer Titigkeit. Die Jugendlichen bekdmen durch das Projekt
Chancen und Mdglichkeiten, sich zu entfalten, Dinge auszupro-
bieren und ihre Stirken zu entdecken, die sie ohne dieses Projekt
nicht hitten (T1, Z.37-149, Z. 156-163, Z. 278-295).

Spafl mit den Schiilerinnen und Schiilern wird zum einen als
wichtige Voraussetzung fiir die Arbeit im Projekt (T1, Z. 210-211)
und Zufriedenheitsfaktor fiir die eigene Arbeit (T3, Z. 486-487, Z.
504) sowie zum anderen als Ziel der eigenen Arbeit genannt (Ki,
Z.189-190).

Die Arbeit im Format der Kleingruppen mit fiinf Schiilerinnen
und Schiilern sehen die Trainer*innen als wichtigen Bestandteil
des Projektes, insbesondere auch, damit eine solche Beziehung zu
den Jugendlichen entstehen kann, in der die Schiiler*innen sich
aufgehoben fithlen und sich 6ffnen kénnen (bspw. T2 Z. 332-357,
T3 Z. 116-119).

Die Kriterien Kommunikation bzw. Austausch und Inhalte des
Projektes bzw. Modulhandbuch werden unterschiedlich bewertet.

Wihrend die einen den guten Austausch untereinander sowie
mit den Lehrkriften als gewinnbringenden Faktor des Projektes
betrachten (T5 Z. 348-354, T1 Z. 712-719, T2 Z. 730-735), sechen
andere darin noch grofles Verbesserungspotenzial fiir die eigene
Zufriedenheit mit dem Projekt (T3 Z. 473-485, T1 Z.243, T4, Z.

545-540).

Zufriedenheit, einfacher Umgang und gestalterische Freiheiten
mit dem Modulhandbuch (K1, Z. 512-515) sowie Spaf an dessen
Umsetzung (T5, Z. 91-92) stehen der Einschitzung einer noch

fehlenden theoretischen Aus- bzw. Uberarbeitung und praktischen
Anwendung (T2, Z. 509-512) gegeniiber.

Die Anlage des Projektes an der Schnittstelle von Schule/Unter-
richt und non-formaler Bildung (T3 Z. 495-506) sowie die Ziele,
die das Projekt verfolgt (T2 Z. 591-594), werden durchweg positiv
bewertet, auch obgleich die eine oder andere Stimme noch nicht
zufrieden ist mit der Umsetzung und dem Umfang der Angebote
zur kulturellen Bildung (T4, Z. 514-523).

Die didaktische Reduktion, fiir die Zielgruppe eine angemesse-
ne Umsetzung der Methoden zu finden (T4, Z. 467-468) und
sowohl den Forderungen des Modulhandbuchs als auch den
Schiilerinnen und Schiilern gleichzeitig gerecht zu werden (Ts,
Z.269-275), werden teilweise noch als Herausforderung in der
eigenen Arbeit angesehen.

Fortbildungen im Projekt werden von den Trainerinnen und
Trainern durchweg positiv bewertet und als sinnvoll zur Verbes-
serung der eigenen pidagogischen Fihigkeiten angesehen (T4, Z.
623-624, Z. 634-635 und T2, Z. 642-654). Einige Trainer*innen
wiinschen sich mehr Fortbildungsangebote (T2, Z. 642-654). An
der konkreten Planung und der Ausgestaltung der Fortbildungen
kann nach Meinung der Trainer*innen noch gearbeitet werden
(T4, Z. 630-632 und T1, Z. 656-666). Sie werden vor allem dann
als gut erachtet, wenn auf die konkreten Probleme der Trainer*in-
nen vor Ort eingegangen wird (ebd.).

Zur Vergiitung gibt es wiederum unterschiedliche Stimmen. All-
gemeine Zufriedenheit mit der Bezahlung (T3, Z. 533-537) steht
einer Unzufriedenheit gegentiber, dass nicht nach Qualifikation
bezahlt wird (T2, Z. 220) und Extraarbeit (bspw. als Teamleitung)
nicht entlohnt wird (T2, Z. 267). Ein/e Trainer*in gibt hierzu an,
dass das Gehalt der Honorarkrifte zu gering sei, um gute Arbeit
erwarten zu konnen (T4, 502-505), wobei die Trainerinnen und
Trainer dennoch als motiviert empfunden werden (T4, Z. 505).

Die konkrete Frage danach, wie sich ihre Zufriedenheit mit dem

Projekt zusammensetzt, beantworten die Trainer*innen zumeist
mit den verschiedenen Aspekten von “Lebenswelten aktiv ge-
stalten”, die das Projekt als auflergewshnliches und gewinnbrin-
gendes Gesamtpaket fiir alle Projektbeteiligten erscheinen lassen.
Beispielhaft folgt an dieser Stelle das Zitat eines/r Trainer*in:

Ja, erstmal find ich es so ein sehr schones sinnvolles Projekt, da
wirklich die Kinder Mdglichkeiten bekommen, die sie so in ihrem
normalen Leben vielleicht nicht bekommen wiirden. Ja, wie die
klinstlerische Sache, dass man wirklich so private Gesprache,
auch personliche Gespréche fuhrt. Ich weif3 nicht, ob das zu Hause
immer so gemacht wird; bei vielen Kindern ist es so, dass die El-
tern auch irgendwie gar nicht zu Hause sind, zwei Jobs haben oder
alleinerziehend sind und die gar nicht die Mdglichkeit daflir haben.
Das find ich sehr gelungen an diesem Projekt. Nja die Inhalte, also
das Projekt unterteilt sich ja in verschiedene Module, wo's einmal
so um einen selbst geht, ne, was ich schon 6fter erwahnt hab, dass
man sich selber reflektiert, dass es um die Gemeinschaft geht;
dass's darum geht, wie kann ich mich in die Stadt besser mitein-
bringen, in meine Umgebung ja. Dass sie lernen Dinge zu planen,
von Punkt A nach Punkt B zu kommen, ist, dass man lber andere
Kulturen spricht, dass da ja mehr Akzeptanz aufgebaut wird; in
meinem Gegenliber. Das find ich, inhaltlich find ich's halt sehr ge-
lungen das Projekt. Und auch, dass wir als Team wirklich komplett
unterschiedlich sind und uns da, jeder irgendwie so seine Rolle
hat, und jede Rolle mal n bisschen mehr und mal bisschen weniger
gefragtist, ja. (T1, Z. 278-295)



6.3. ZUFRIEDENHEIT DER KOORDINIERUNGS- UND LEHRKRAFTE

Die Wahrnehmung des Projektes aus Sicht der koordinierenden
Lehrkrifte fillt sehr unterschiedlich aus. Wahrend die einen sehr
zufrieden sind mit dem Projekt (SP1, Z. 281-283) und grofies
Interesse daran haben, dass das Projekt weitergefiihrt wird (SP1,
Z.303-3006), fehlt den anderen Transparenz (L3, Z. 180-182) und
ein konkret sichtbares Ergebnis (L3, Z. 159-167).

Beinahe durchweg positiv wird von allen Beteiligten dieser Grup-
pe die Beziehung zwischen Schiiler*innen und Trainer*innen
eingeschitzt (VT, Z.228-230 und L1, Z. 262-264). Insbesondere
die Sonderrolle, die die Trainerinnen und Trainer innerhalb des
Projektes einnehmen, wird als sehr sinnvoll und wichtig fuir die
(Beziehungs-)Arbeit mit den Jugendlichen angesehen (L3, Z. 171-
178 und L2, Z. 132-137).

Eine gute Betreuung der Trainer*innen durch den Triger wird als
wichtige Gelingensbedingung genannt (L1, Z. 578-583). Andere se-
hen die Aufgabe beim Bildungszentrum, den Trainer*innen mehr
Praxisleitfiden und Seminare an die Hand zu geben und sehen
dies als wichtige Unterstiitzung sowohl fiir die Trainerinnen und
Trainer als auch fiir die Schule (L2, Z. 507-509, Z. 516-520). Die
bereits stattgefundenen Schulungen werden als positiv und hilf-

reich wahrgenommen (VT1, Z. 435-437). Gleichzeitig wird auch
die eigene Verantwortung in der Verbesserung der Zusammen-
arbeit mit den Trainer*innen gesehen (L2, Z. 308-310).

Die Auffassung, dass es schwierig sei, gut qualifiziertes Personal
fur das Projekt zu bekommen (L3, Z. 165-166), lasst sich in Be-
ziehung setzen zu der Aussage einiger Trainerinnen und Trainer
beztiglich einer nicht angemessenen und nicht ausreichenden
Vergtitung der Tatigkeit.

Wihrend das Projekt “Lebenswelten aktiv gestalten” an der einen
Schule inhaltlich sehr gut zum Schulkonzept passt (SP1, Z.18-31),
wird es an einer anderen Schule als riskant empfunden, dass das
Projekt von der Elternschaft als Projekt ausschlieflich fiir Brenn-
punktschulen und somit als negativ aufgefasst werden konnte (L,

Z.465-473).

Das Projekt wird als Chance gesehen, Schule bzw. schulisches
Arbeiten anders zu gestalten als es sonst moglich wire (SPr,
Z.306-315) und so Schiilerinnen und Schiilern eine Form der
gesellschaftlichen Partizipation zu bieten, die es ohne die Projekt-
mittel nicht gibe (ebd.).
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6.4. ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Beinahe die Hilfte der Schiilerschaft gibt die eigene Zufriedenheit
mit dem Projekt mit der Ausprigung ,sehr gut“ an. Insgesamt

ist die Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler hoch. Die
Schiiler*innen schitzen insbesondere die Freiheit und die ihnen
entgegengebrachte Aufmerksambkeit im Projekt. Spaf3, aber auch
Lernen ohne Leistungsdruck sind wichtige Zufriedenheitsfaktoren
fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Die Trainerinnen und Trainer definieren sich vor allem tiber die
Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit. Die Inhalte des Projekts werden als
sehr relevant fur die Zielgruppe eingeschitzt. Auch die Anlage

des Projektes an der Schnittstelle von Schule und non-formaler
Bildung wird von den Trainer*innen positiv bewertet, da sich hier-
durch noch einmal andere Méglichkeiten der Vermittlung und des
Lernens er6finen.

In Bezug auf die Kommunikation mit den Schulen und die Um-
setzung des Modulhandbuchs gibt es unterschiedliche Einschit-
zungen unter den Trainer*innen. Ein Unzufriedenheitsfaktor bei
den Trainer*innen scheint die nicht immer als angemessen und
einheitlich wahrgenommene Vergiitung sowie die Bezahlung von
Extraarbeit zu sein.

Das Projekt und der Projekterfolg werden bei den Lehrkriften

unterschiedlich wahrgenommen. Es zeigt sich, dass die Zu-
friedenheit mit dem Projekt je nach Schule stark variiert. Eine
gute Betreuung und Kommunikation zwischen Trainer*innen,
Lehrer*innen und dem Triger wird jedoch von allen befragten
Lehrkriften als Gelingensbedingung des Projektes gesehen.

An dieser Stelle zeigt sich bereits ein wichtiger Faktor, die Kom-
munikation und Kooperation der verschiedenen Akteure.

Uber alle drei Akteursgruppen hinweg wird insbesondere die
Beziehung zwischen Trainer*innen und Schiiler*innen als be-
sonders gewinnbringender Faktor im Projekt gesehen. Durch die
Rolle der Trainer*innen als Nicht-Lehrer*innen wird ein ginzlich
anderes Arbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern méglich,
das von allen gleichermafen geschitzt wird.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

= Einheitliche Regelungen fir die Bezahlung und Qualifikation der Trai-
ner*innen im Projekt sowie Regelungen zur Vergilitung von Extraarbeit
und Fortbildungen.

® Bessere Kommunikation Uber Ziele und Inhalte des Projektes gegen-
Uber den Lehrer*innen

= Verstarkte und regelméfBige Kommunikation zwischen Trainer*innen
und Lehrer*innen



7. DIFFERENZIERTE UNTERSUCHUNG
DER ELEMENTE KULTURELLER BILDUNG
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7.1 ZUR THEORIE DER KULTURELLEN BILDUNG

Die Bundesregierung bezeichnet in ihrem Bildungsbericht 2012
Kulturelle Bildung als wichtige Voraussetzung fiir eine kritische
Teilhabe an Gesellschaft und Politik. Auch die Kultusministerkon-
ferenz sieht Kulturelle Bildung als unverzichtbaren Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung junger Menschen (vgl. Rittelmeyer,
2014, S. 29).

Die Frage bzgl. des Mehrwerts kultureller Bildungsprozesse ist
ebenso fiir das Bildungsprojekt Lebenswelten aktiv gestalten von
Interesse. Das Projekt zielt darauf ab, durch die Férderung der
personlichen, kulturellen und sozialen Kompetenz die Teilhabe-
moglichkeiten von Kindern aus einem strukturschwachen Umfeld
nachhaltig zu erhéhen. Kulturelle Bildung ist mit einem Anteil
von mindestens 33 Prozent an den Projektstunden ein wichtiger
Bestandteil des Projektes. Kulturelle Bildung wird im Projekt
sowohl als ein Instrument zur Kompetenzvermittlung eingesetzt
als auch als eigenstindiges Ziel angestrebt (vgl. Bildungszentrum
des Handels e.V,, 2018, S. 3).

Das begriffliche Konglomerat ,Kulturelle Bildung* enthilt mit den
Begriffen Kultur und Bildung zwei der komplexesten Konzepte
der deutschen Sprache, die mit einer Vielzahl verschiedener Pro-
zesse und Inhalte verkniipft sind (vgl. Fuchs/Liebau, 2012, S. 28).
Kultur* und ,Bildung‘ unterliegen in ihren alltiglichen Deutungs-
mustern ebenso wie in ihren wissenschaftlichen Beziigen immer
dem gesellschaftlichen und historischen Wandel. Das Konzept
Kulturelle Bildung muss demnach immer vor dem Hintergrund
des jeweiligen Menschenbildes, des vorherrschenden Subjekt-
verstindnisses, eines spezifischen pidagogischen Interesses,
politischer, sozialer sowie 6konomischer Dimensionen betrachtet
werden. In dem Begriff ,Kulturelle Bildung‘ wirken die Bereiche
von Kunst, Kultur und Bildung ideengeschichtlich zusammen.
(vgl. Lewe, 2019, S. 7)

Kulturelle Bildung bzw. 4sthetische Bildung beschreibt in dem
Zusammenhang ein Bildungsverstindnis im Sinne einer Bildung
in und durch die Kunste bzw. durch isthetische Erfahrungen, je
nachdem, wie eng man den Kunstbegriff und jenen der Asthetik

fasst. Kulturelle Bildung schlieft dartiber hinaus immer auch
explizit die soziale und politische Dimension von Bildung mit ein.
(vgl. ebd., S. 9)

Eine umfassende Definition, die versucht, alle Aspekte von Kunst-
theorie iiber Ethik, Subjekttheorien und pidagogischen Prinzipien
aufzugreifen, stammt von Liebau/Zierfas:

Asthetische Bildung umfasst in ihrer aktiven wie rezeptiven Kom-
ponente alle Formen der Bildung durch kulturelle Aktivitaten und
Darstellungsformen, Kenntnisse von Kunst und Kultur, Ausdiffe-
renzierung von Wahrnehmungsformen und Geschmacksbildungen,
die Befahigung zu Bewegung, Spiel und Geselligkeit, zu dstheti-
scher Urteilskraft, zu Imagination und Kritik, die ErschliefBung von
(neuen) Ausdrucksformen und Handlungsperspektiven und die
Reflexion kiinstlerischer und kultureller Prozesse. Asthetische
Bildung ist zugleich ein aisthetischer, kognitiver, imaginativer, kor-
perlich-leiblicher und performativer Prozess. Asthetische Bildung
ist Grundbildung. (Liebau/Zierfas,2007, S. 10 zit. nach Fuchs, 2011,
S.181)

Im Zentrum des Bildungsprozesses steht das sich bildende Sub-
jekt selbst. Dennoch geschieht Bildung nicht im Vakuum, Bildung
ist immer ein responsiver Vorgang, der auf eine Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand bzw. der Umwelt angewiesen ist. (vgl.
Dietrich et al., 2012, S. 24-25).

Die Aufgabe (Kultureller/dsthetischer) Bildung ist es, Moglich-
keiten fur Erfahrungsraume zu schaffen, in dem das Subjekt sich
selbst (neu) erleben und bilden kann.

Wie diese Erfahrungsriume geschaffen wurden und welche
Wirkungen die kiinstlerisch-kulturellen Einheiten im Projekt auf
die Schiiler*innen und Schiiler hatten, waren Fragestellungen der
qualitativen Erhebungen zur Kulturellen Bildung im Projekt.



7.2. AUSWERTUNG DER KULTURELLEN BILDUNGSANGEBOTE IM PROJEKT

In der Auswertung ausgewahlter Interviews wurden drei Ebe-
nen identifiziert, die zur Beschreibung und Untersuchung von
Aspekten der Kulturellen Bildung im Projekt beitragen und ihre
Bedeutsambkeit fiir das Projektvorhaben belegen.

Die Auswertung der Interviews zeigt Hinweise in Richtung einer

Verinderung der Schiiler*innenrolle sowie einen verinderten Um-

gang mit Diversitit. Zudem bietet der Rahmen der Non-Formalitit
Kultureller Bildung einen Raum des Ausprobierens fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler, in dem sie sich selbst neu entdecken kénnen.
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7.2.1 NON-FORMALITAT KULTURELLER BILDUNG

Die Kiinstler*innen berichten, dass die Einheiten zur Kulturellen
Bildung im Projekt einen Raum zum Experimentieren bieten (K2,
Z.305-316), in dem die Schiilerinnen und Schiiler sich auspro-
bieren konnen, neue Moglichkeiten entdecken (K3, Z. 341-342,
Z.771-776) und auch durch Scheitern lernen kénnen (K2, Z. 91,
Z.102). Ziel des bereitgestellten Raums zum Experimentieren ist
es, ,die Welt grofler zu machen und nen bisschen freier und die
Grenzen aufzuriitteln“ (K2, Z. 155f)). Es geht darum, ,kleine Ttir-
chen aufzumachen (K2, Z. 153)“, den Schiiler*innen also mehrere
Moglichkeiten zu bieten, sich mit sich selbst und der Welt ausei-
nanderzusetzen (K2, Z. 143-145). Kreativitit wird in dem Rah-
men als ein Potenzial gesehen und zudem als eine Kanalisation
uiberschuissiger Energie (K3, Z. 205-200, Z. 330-331, Z. 339-340).
Die Jugendlichen sind stolz auf das, was sie geschaffen haben
(K3, Z.197-199, Z. 341-342). Spafl steht hier im Vordergrund der
Auseinandersetzung mit dem eigenen Schaffensprozess (K3, Z.
219-222, Z. 613-633). Die Schiiler*innen entwickeln eine Lust an
der Auseinandersetzung mit und Erschaffung von Kunst, was
den Kiunstler*innen zufolge anders abliuft als im schulischen
Kunstunterricht (K3, Z. 212, Z. 219-222). Den Kiinstler*innen ist
es wichtig, den Jugendlichen durch ihre Arbeit einen Ausbruch
aus dem normalen Schulalltag zu bieten, indem sie spielerisch
Routinen durchbrechen (K3, Z. 781) und auf andere Weise ihre
Potenziale erkennen kénnen (K3, Z. 771-776).

Eine Kiinstlerin beschreibt den Prozess wie folgt:

Man lernt eigentliche eine neue Sprache und das finde ich wichtig.
Bei all diesen kleinen Sachen lernt man jeweils eine andere
Sprache, die man dann hinterher fiir sich nutzen kann und einfach
freier im Kopf wird oder halt im Herzen meinetwegen. Genau, fiir
mich ist es, einfach freier werden im Selbst so im Endeffekt, dass
man einfach mehr Austausch und mehr Méglichkeiten hat und
sich nicht so limitiert. (K2, Z. 139-145)

Die Kulturelle Bildung soll einerseits erméglichen, Zuginge zu
Kunst zu schaffen, andererseits dient sie als Werkzeug der Kom-
petenzvermittlung.

Die Trainer*innen schaffen fiir die Schiiler*innen Zuginge zu
Kunst, je nachdem, wo deren Vorkenntnisse und Vorerfahrun-
gen beziiglich der Kunstform liegen (K3, Z. 72-78). Bringen die
Schiiler*innen wenig Vorerfahrungen mit, brauchen sie mehr Hil-
festellung als jene, die bereits Erfahrung mitbringen (ebd.). Durch
das Projekt LAG werden den Schiiler*innen auflerdem Kunst-
formen geboten, die nicht zu klassischen Bereichen der Kunst
gehoren (urbane, subkulturelle Kunst), wodurch die Angebote
eine besondere Lebensnihe erhalten, mit denen die Schiiler*in-
nen sich identifizieren kénnen (K4, Z. 180-183). Die Anschluss-
fahigkeit der angebotenen Kunstformen zeigt sich auch in den
Berichten der Kiinstler*innen, dass die Jugendlichen begeistert
aus den Stunden herausgehen, ihren Freunden und Freundinnen
davon berichten und zum Teil sogar ein Hobby daraus wird, das
freiwillig nach der Schule weiter ausgebaut wird und sich wie ein
,Lauffeuer” verbreitet (K4, Z. 57-59; K3, Z. 204-211).

Des Weiteren werden in der Beschiftigung mit Kultureller Bildung
verschiedenste Kompetenzen erworben. Die Schiiler*innen ent-
wickeln ein tieferes Verstindnis fiir ein bestimmtes Themengebiet
und lernen, sich mit Themen auf einer tieferen Ebene zu beschif-
tigen (K2, Z. 136-139). Daneben gibt es auch einige kiinstlerische
bzw. kérperliche Fihigkeiten, die durch die Auseinandersetzung
mit Kultureller Bildung gefordert werden. Im Bereich des Beatbo-
xen gehoren hierzu beispielsweise die Verbesserung der Ausspra-
che, der Betonung und des Lesens (K4, Z. 278-280), und gerade
fuir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auch das Erlernen
der deutschen Sprache (K4, Z. 1131-1133). Wesentliche soziale Kom-
petenzen zeigen sich auch in den folgenden Bereichen “Verinde-
rung der Schiller*innen-Rolle” und “Umgang mit Diversitit”.



7.2.2 VERANDERUNG DER SCHULER*INNEN-ROLLE

Die Kinstlerinnen und Kiinstler bemerken in und durch ihre
Arbeit eine deutliche Verinderung der Rolle der Schiiler*innen
sowohl innerhalb des Gruppengefiiges als auch im Selbstver-
stindnis der Jugendlichen. Schiilerinnen und Schiiler lernen in
den Projekten, die sich selbst ausdenken, zunehmend auch die
Bediirfnisse von anderen mitzudenken (K2, Z. 208-210). Sie tiber-
winden Angste in der Auseinandersetzung mit neuem Unbekann-
ten, das zu einem neuen Gefiihl der Selbstwirksambkeit fithren
kann (K3, Z. 593-597; K4, Z. 703-707). Schiiler*innen, die im
Unterricht als ,, Storenfriede“ bekannt sind, konnen im Rahmen
der kiinstlerischen Einheiten andere Aufgaben tibernehmen und
sich noch einmal neu, von einer anderen Seite kennenlernen (K2,
Z. 213-2106).

In einem der Interviews wird berichtet, dass die Schiiler*innen
bei der Gestaltung der Trainingseinheiten ein Mitbestimmungs-
bzw. Mitgestaltungsrecht haben:

Beim letzten Mal war das einfach so, dass ich zu Anfang, das hab
ich letztes Mal auch gemacht, die Erwartungen eingesammelt
habe, was erwartet ihr iberhaupt von dem Kurs? Was sollen

wir machen? So dass man die Ideen der Schiiler mit einflief3en
lasst, dass es nicht nur aus mir kommt. (K2, Z. 36-39)

Schiiler*innen konnen hier wihrend der Trainingseinheit aus ihrer
gewohnten Rolle ausbrechen, da sonst tiblicherweise mit festgesetz-
ten Lehrplinen gearbeitet wird und so hiufig nicht viel Raum fir
eigene Ideen bleibt. Des Weiteren haben die Schiiler*innen inner-
halb einer Trainingseinheit die Moglichkeit, sich eigene Lernziele
zu setzen und selbststindig zu erreichen (K2, Z. 330-332).

In der Beziehung zwischen Kiinstler*innen und Schiiler*innen
sind die Fronten nicht immer geklirt. Das kann teilweise zu
Stérungen fiithren, die durch eine offene Kommunikation jedoch
oft aus dem Weg geschafft werden konnten (K2, Z. 571-578, Z. 591,
Z.600-604).

Durch die Wahrnehmung als ,Nicht-Lehrer von Seiten der Schii-

ler*innen ist es den Kiinstler*innen moglich, den Jugendlichen
auf einer anderen Ebene zu begegnen. Viele Schiilerinnen und
Schiiler schitzen dieses Verhiltnis und vertrauen sich den Kiinst-
ler*innen an (K2, Z. 266-267; K4, Z. 885-890, Z. 928-931).

Dieses Verhiltnis ist auch den Kiinstler*innen sehr wichtig. Sie
mochten eine Ansprechperson fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sein, zu denen die Jugendlichen Vertrauen haben koénnen (K2, Z.
266-267; K3, Z. 634-644). Sie wertschitzen die Offenheit der Ju-
gendlichen und grenzen sich bewusst auch selbst von der Rolle einer
Lehrkraft ab (K2, Z. 268-269; K3, Z. 361-364; K4, Z. 606-609).

Zudem bringen die Kiinstler*innen einen ,frischen“ Blick auf

die Schiilerschaft mit, was den Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit bietet, sich in ihrer Schiilerrolle noch einmal ganz
neu kennenzulernen. Ein Kiinstler bemerkt bspw. eine hohe Lern-
bereitschaft bei den Schiiler*innen. Thm ist der Austausch auf
Augenhohe wichtig und er betont, dass auch er immer etwas von
den Jugendlichen lernt (K4, Z. 679-683).

Die Schiiler*innen erproben in den gemeinsamen (Kunst) Pro-
jekten auch zunehmend die Zusammenarbeit als Gruppe (K2, Z.
ry71). Teamwork ist sowohl Voraussetzung als auch Ziel der ge-
meinsamen kiinstlerischen Arbeit (K3, Z. 615-617). Das Training
dient dementsprechend vor allem dazu, dass die Schiiller*innen
gemeinsam kreativ sind und etwas Neues zusammen erschaffen
(K2, Z. r70-172). Durch die Zusammenarbeit der Schiiler*in-

nen wihrend der Einheiten, berichtet ein Kiinstler, haben die
Schiiler*innen neue Freunde innerhalb des Kurses gefunden, und
zwar auch solche, gegeniiber denen sie zum Teil Vorurteile hatten

(K4, Z. 441-446).

Auch Regeln und Disziplin werden sowohl eingetibt als auch von
den Schiiler*innen selbst gegeniiber Mitschiiler*innen einge-
fordert (K4, Z. 451-452, Z. 4779, Z. 1113-1117). Das Trainieren be-
stimmter (Kunst)Techniken erfordert, sich an bestimmte Regeln
zu halten, ein respektvoller Umgang ist Grundvoraussetzung
innerhalb der “Community " (K4, Z. 445-460, Z. 720-725). Da-
durch, dass der eigene Weg zum Profi mit vielen und mithsamen

Lernwegen durch die Kunstler*innen offen den Schiilerinnen und
Schiilern gegeniiber kommuniziert wird, wird die erforderte An-
strengung und Disziplin transparent und fiir die Schiiler*innen
nachvollziehbar (K 4, Z. 1019 fF.).
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7.2.3 UMGANG MIT DIVERSITAT

Beziiglich der Erfahrungen mit Diversitit gibt es Inhalte der Trai-
ningseinheiten, die gezielt auf die Diversititsthematik verweisen
als auch implizite Auseinandersetzungen mit Diversitit, die in den
Einheiten relevant werden und zuvor nicht fest geplant wurden.

In Bezug auf die Soziale Herkunft sind die Kiinstler*innen im
Projekt einer groflen Heterogenitit gegeniibergestellt, sowohl
hinsichtlich der nationalen bzw. kulturellen Herkunft als auch
hinsichtlich unterschiedlicher Schultypen (K2, Z. 227-231; Z. 261-
262; K4, Z. 916-945). Die Auseinandersetzung mit der eigenen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiilern ist den Kiinstler*innen
daher ein wichtiges Anliegen, soll jedoch frei aus den Jugend-
lichen heraus entstehen (K3, Z. 445-448). Die Kunstler*innen
reflektieren hierbei selbst ihre eigene Herkunft (K2, Z. 410-417)
und treten mit den Jugendlichen in einen Dialog (K4, Z. 916-945).

Ziel ihrer Arbeit ist den Kiinstler*innen zufolge, den Schiilerin-
nen und Schiilern den Umgang mit Diversitit nahezubringen, in
und durch Kunst neue Perspektiven aufzuzeigen, aber auch durch
die eigene Person gewisse Stereotype aufzubrechen (K2, Z. 556-
558; K3, Z. 266-267, Z. 373-378; K4, Z. 567-569).

Die Themen reichen hierbei von Sexualitit und Geschlechter-
rollen (K3 Z. 369-371, Z. 376-379; K2, Z. 556-558) bis hin zu
nationaler Herkunft, Religion und kulturellen Konflikten (K4, Z.
918-930; K3, Z. Z. 379-386). Den Jugendlichen wird die Méglich-
keit geboten, ihre eigene Kultur in die Einheiten und die dort zu
bewiltigenden Aufgaben zu integrieren und sich so in der kiinst-
lerischen Arbeit mit Aspekten der eigenen Identitit zu beschifti-

gen (K3, Z. 449-458).

Die Schiiler*innen sollen in der Auseinandersetzung mit Kulturel-

ler Bildung verschiedene Lebensstile kennenlernen: ,[...] es hat fiir
mich auch viel mit Toleranz zu tun, kulturelle Bildung, also [...]
andere Lebensstile zu akzeptieren (K3, Z. 254-256).“ Dabei wird
der Wert vor allem auf jene Lebensstile gelegt, die gesellschaftlich
nicht als vollstindig anerkannt gelten und die immer wieder in
Debatten gelangen. Ein Kiinstler nennt hierzu z.B. die Graffiti-

kunst, die viele Menschen ausiiben, die aber mit vielen Vorurtei-
len behaftet ist (K3, Z. 315f). Diesem mdochte der Kiinstler insofern
entgegensteuern, als er den Schiiler*innen vermittelt, dass das
Sprayen mit Graffiti ,nicht nur [...] rumschmieren ist sondern halt
wirklich [...] was Kiinstlerisches ist (K3, Z. 214f)“.

Ein anderer Kiinstler erwihnt, dass es ihm wichtig ist, mit den
Schiiler*innen iiber die verschiedenen Kulturen, denen sie an-
gehdren, zu sprechen, um so in einen interkulturellen Austausch
zu gelangen (K4, Z. 570-578). Im Hinblick auf Toleranz ist es den
Trainer*innen zudem wichtig, jede Person miteinzubeziehen,
auch eher zuriickhaltende und schiichterne Schiiler*innen, die
hier ihre Stirken entdecken kénnen (K4, Z. 49-52). Der Anspruch
ist dariiber hinaus, méglichst inklusiv zu arbeiten: ,Jeder, der
sprechen kann mitm Mund, Zunge hat, kann beatboxen. Jeder,
egal welche Herkunft, ob dick oder diinn, schwarz oder weifs, Arm
ab oder Arm dran (K4, Z. 291-294)*“.

Aus diesem Selbstverstindnis heraus ist den Kiinstler*innen
auch ein wichtiges Anliegen, Themen um Diversitit und Toleranz
dann mit den Schiiler*innen gemeinsam zu bearbeiten, wenn
diese sich bei den Jugendlichen zeigen. Kunst bietet dabei in den
Augen der Kiinstler*innen eine besondere Chance, weil Kunst
und Menschen, die sich in der Kunstszene bewegen, zum einen
hiufig bereits “von der Norm abweichen” (K3, Z. 254-270). Zum
anderen schafft die urbane Kunst, Interesse bei den Jugendlichen
zu wecken, und dadurch einen Raum der Aufmerksamkeit zu
oftnen (K3, Z. 399-403).



7.2.4 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Kulturelle Bildung ist ein wichtiger Faktor im Projekt, der den
Schiilerinnen und Schiilern erméglicht, neue Perspektiven ein-
zunehmen, aus gewohnten Mustern und Rollen im Rahmen der
kreativen Betitigung auszubrechen und sich so neu zu entdecken,
ihre Potenziale auf ungeahnte Weise zu entfalten.

Kulturelle Bildung schafft hierbei zum einen den Zugang zu
Kunst und damit einer Lebenswelt, die den Schiiler*innen eventu-
ell noch unbekannt ist. Dabei werden ihre Horizonte erweitert.

Kulturelle Bildung dient im Projekt dartiber hinaus auch als ein
Werkzeug der Kompetenzvermittlung. Die Schiilerinnen und
Schiiler lernen kiinstlerische Fahigkeiten und Méglichkeiten, ihre
Kreativitit und Energie produktiv einzusetzen. Auch Empathie
und Teamarbeit sind wichtige Aspekte, die geférdert werden.

Zudem wird ein interkultureller und interreligioser Austausch
angeregt, in dem die Schiilerinnen und Schiiler sich mit Themen
wie Herkunft, Sprache, Sexualitit und Geschlechterrollen aus-
einandersetzen. In einigen Fillen hat dieser Austausch fiir eine
Auflésung stereotyper Bilder und Verhaltensmuster gefiihrt.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

= |nsbesondere die Lebensweltnéhe der angebotenen Kunstformen
scheint die Schiiler*innen nachhaltig beeindruckt zu haben. Auch der
Zugang zur Zielgruppe wird Uber ‘moderne * Kunst- und Kulturangebote
erleichtert. Daher sollten kulturelle Bildungsangebote eine solche Viel-
falt und Modernitat der Angebote fokussieren

= Die Offenheit der Einheiten zur kulturellen Bildung hat den Schiler*in-
nen einen Raum geboten, zu experimentieren und sich auszuprobie-
ren. Eine solche offene Struktur erscheint im Kontext von Kultureller
Bildung wichtig und angemessen.
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Einen weiteren Themenschwerpunkt der qualitativen Untersu-
chungen stellt das multiprofessionelle Kooperationsverhalten der
Akteur*innen auf der Mikro- und Mesoebene im Bildungsprojekt
LAG dar. Hierbei wurde auf der Mikroebene die Kooperation?
zwischen den Trainer*innen als Vertreter*innen des non-forma-
len Bildungstrigers und den Lehrenden als Vertreter*innen der
formalen Institution Schule, auf der Mesoebene die Kooperation
zwischen der Schule und den (iiber-)regionalen Bildungstrigern
beriicksichtigt. Mario Engemann hat in seiner Masterarbeit Ko-
operation zwischen Schulen und auferschulischen Bildungspartnern.
Eine empirische Untersuchung zu Potenzialen und Herausforderungen
von multiprofessionellen Teams am Beispiel des Projektes Lebenswelten
aktiv gestalten sieben qualitative Interviews mithilfe der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse unter Beriicksichtigung der Grounded Theory-
Methodologie hinsichtlich der Frage ausgewertet, inwiefern eine
Kooperation der Lehrer*innen und Trainer*innen des auf3erschu-
lischen Bildungspartners erfolgt und wie diese bewertet wird.
Diese Fragestellung wurde in vier Fragen differenziert. Als theo-
retische Bezugspunkte dienen Kooperationsmodelle von Bolay,
Flad & Gutbrod (2003) sowie Grisel, Fussangel & Probstel (2000)
(Engemann, 2019, S.72, 92). Kooperation wird unter Ruckgriff auf
das Kodierparadigma von Uhlendahl (2009) so betrachtet, dass
die Interessen und Strategien der Akteur*innen sowie Rahmenbe-
dingungen im Mittelpunkt der Analyse stehen. Zunichst werden
die Ergebnisse im Allgemeinen prisentiert, um sie anschlieRend
im Hinblick auf die spezifischen Fragen zu konkretisieren.

> Der Begriff Kooperation wird nicht einheitlich und je nach Fachrichtung
verschiedenartig bestimmt. Fir das Forschungsinteresse dienlich erweist
sich die Definition nach Spief3 (2004), die Kooperation wie folgt charakte-
risiert: ,Kooperation [...] durch den Bezug auf andere [gekennzeichnet],
auf gemeinsame zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autono-
mie voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet" (Spief3, 2004,
S. 199, zitiert nach Engemann, 2019, S. 23).



8.1 ALLGEMEINE ERGEBNISDARSTELLUNG

Die Trainer*innen befiirworten eine Kooperation mit Lehrkriften
und vertreten u.a. die Interessen Schiilerorientierung und Er-
weiterung des schulischen Angebots, was sich mit den Befunden
von Klopsch (2016) deckt. Die Schiiler*innenorientierung driickt
sich bei den Trainer*innen so aus, dass sie die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Erwerb von Fihigkeiten im Bereich des Sozialver-
haltens bestirken mochten (Engemann, 2019, S.74f.). Dazu zihlen
sie das Erlernen von Selbstwahrnehmung und Empathiefihigkeit.
Einzelne Trainer*innen orientieren sich auferdem an der Pers-
pektive, Fihigkeiten fiir das spitere Berufsleben zu fordern. Ein
weiteres Interesse an der Kooperation mit Lehrkriften liegt in der
Erweiterung des schulischen Angebots. LAG als non-formales An-
gebot erfiillt Aufgaben, die die Institution Schule oder das private
Umfeld nicht ausreichend gewihrleisten kénnen. Die Trainer*in-
nen verstehen sich als , Ersatzlehrer*innen, die die Probleme des
Lehrermangels auffangen sollen. Die Rahmenbedingungen der
Kooperation sind kooperationshemmend: Die fehlende Wertschit-
zung und das fehlende Vertrauen der Lehrer*innen sowie die zum
Teil fehlende organisatorische Rahmung des Projekts an Einzel-
schulen fiihrt zu Unsicherheiten seitens der Trainer*innen (Enge-
mann, 2019, S.77f.)3 . Kooperationshemmende Aspekte konnen
mithilfe des Modells der Kommunikation von Bateson (1981) und
der Erweiterung von Implementationen pidagogischer Konzepte
von Luchte (2007) in der Hinsicht weiter gefasst werden, dass die
Trainer*innen aus der wahrgenommenen Interessenlosigkeit der
Lehrer*innen und der fehlenden Kooperation mit der Schulleitung
auf die Interpretation des eigenen sozialen Status schlussfolgern.
Trotz teilweise ungtinstiger Rahmenbedingungen suchen die
Trainer*innen nach Strategien, mit den Lehrer*innen zu kooperie-
ren: Eine audienzartige, punktuelle Kooperation in akuten Fillen
erweist sich dabei als moglich (Engemann, 2019, S.79; Dizinger,
Fussangel & Bohm-Kasper, 2011). Die Analyse der Interviews mit
Trainer*innen deutet jedoch insgesamt darauf hin, dass die Ko-
operation mit Lehrkriften eher gering ist.

Neben der Form der geringen Kooperation lassen sich auch
Hinweise auf eine pseudo-intensive Kooperation aus Perspektive
der Trainer*innen feststellen. Auf der Ebene der Strategien er-

weisen sich gemeinsames Vorgehen und Regelmifiigkeiten als
zentral (Engemann, 2019, S. 81f.) Die Trainer*innen versuchen,
die Lehrer*innen in jhre Unternehmungen mit den Schiiler*in-
nen mit einzuplanen, wodurch eventuell vorhandene Vorurteile
gemindert werden kénnen. Weiter werden regelmifige Treffen
vollzogen, in welchen die Projektstunden oder auch spezifische
Schiiler*innen besprochen werden. Gefragt nach einer ,perfekten
Kooperation wurden gemeinsames Vorgehen, organisatorische
Rahmung auf Mikro-Mesoebene, organisatorische Rahmung auf
Mikroebene und die Kommunikation genannt. Das bedeutet,
dass die Trainer*innen sich regelmifRige Treffen der Beteiligteng-
ruppen Trainer*innen, Triger und Schule wiinschen*. Die Frage
nach der ,perfekten‘ Bildungspartnerschaft zeigt auf, dass eine
Differenz zwischen der Vorstellung und der tatsichlichen Koope-
ration gegeben ist: Zwar wiinschen sich die Trainer*innen eine
direkte Kooperation, die jedoch aufgrund der sozialen Barriere
auf geringem Niveau stagniert. Die Trainer*innen bezeichnen
die Kooperation zum Teil als intensiv und bewerten sie positiv.
Vergleicht man die geschilderten AuRerungen allerdings mit den
Stufen von Kooperationsmodellen, kann die Kooperationspraxis
nicht als intensiv, sondern nur als pseudo-intensiv betitelt werden
(Engemann, 2019, S.84).

Werden die koordinierenden Lehrkrifte in den Mittelpunkt
gertickt, zeigt sich, dass ihre Interessen fiir das Eingehen einer
Kooperation weitgehend identisch mit denen der Trainer*innen
und den von Klopsch (2010) identifizierten Interessen sind. Ein
zusitzliches Interesse liegt in der erhofften Entlastung durch die
Arbeit der Trainer*innen mit den Schiiler*innen. Die Lehrkrifte
folgen primir einer bedarfsorientierten Kooperationsstrategie: Bei
akuten Anlissen kommunizieren sie mit den Trainer*innen. Es
gibt auflerdem ein Spannungsverhiltnis zwischen der Uninfor-
miertheit auf der einen Seite und dem Informationsbediirfnis

auf der anderen Seite. Die Lehrer*innen wiinschen sich eine Art
,2Mittelsmann/-frau“, der/die die Prisenz der Mesoebene ein-
nimmt und tiber die Mikroebene informiert (Engemann, 2019,
S.88). Konkret bedeutet dies, dass einige Lehrkrifte stirker von
einer Ansprechperson des Trainer*innenteams informiert werden

mdchten, wie das Projekt verlduft. Kooperationshemmende As-
pekte sind aus Sicht der koordinierenden Lehrkrifte im méglichen
Anstieg des Arbeitsvolumens zu finden. Die schulischen Regeln
miissen den im schulischen Bereich unerfahrenen Trainer*innen
nahegebracht werden, was als Arbeitsbelastung aufgefasst wird.
Bottcher et al. (2011) verweisen auf die bevorzugte distanzierte
Kooperation seitens der Lehrpersonen, da somit eine Abweichung
vom iiblichen Handeln nicht notwendig wird. Insofern kann das
Kooperationsverhalten der Lehrkrifte als typischer Befund ge-
deutet werden.

3 Speck et. al (2011), Boller (2012) und Spief3 (2004) verweisen auf die
Bedeutsamkeit von gegenseitiger Wertschatzung und Vertrauen fiir eine
gewinnbringende multiprofessionelle Kooperation.

" Damit werden nach Bateson (1981) die Interaktion und Selbstkorrektur
gefordert, die ein unmittelbares Feedback und damit eine bessere Ziel-
erreichung gewahrleisten wiirden.gewinnbringende multiprofessionelle
Kooperation.
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8.2. KOOPERATION IN MULTIPROFESSIONELLEN TEAMS AUF DER MIKRO- UND MESOEBENE IM PROJEKT LAG

Die Kooperation ist nach dem Kooperationsstufenmodell von
Grisel et al. (2006) der Stufe Austausch zuzuordnen. Der Kontakt
wird in erster Linie einseitig durch die Trainer*innen gesucht,
jedoch nur selten durch die Lehrer*innen zugelassen. Demnach
ist die Kooperation lehrkrifteorientiert und wird durch an die
Lehrperson angepasste und durch diese bestimmte riumliche und
zeitliche Rahmenbedingungen gestaltet. Trotzdem empfindet ein
Teil der Trainer*innen die Kooperation als intensiv, was allerdings
in Kontrast zu den Anforderungen an eine intensive Kooperation
steht. Diese zeichnet sich beispielsweise durch gemeinsame
Planung von Lerneinheiten und gegenseitige Hospitation aus.
Derartige Praktiken konnten aber anhand des Datenmaterials
nicht identifiziert werden. Auch die Lehrkrifte betreffend kann
von einer pseudo-intensiven Kooperation gesprochen werden, wo-
bei hier hinzukommt, dass aufgrund eines antizipierten zu hohen
Arbeitsaufwandes und einem Festhalten an tiblichen Handlungs-
strukturen eine intensive Kooperationen von Lehrpersonen eher
gemieden wird. Mithilfe des Stuttgarter Modells von Bolay, Flad &
Gutbrod (2003) kann die Kooperation auf Mesoebene beschrieben
werden und zwischen den Stufen 2 (Eigene Schwerpunkte im
Rahmen sukzessiver Arbeitsvereinbarungen) und 3 (Schulspezi-
fische Konzeptionen) angesiedelt werden: Die Grundanlage des
Projekts mit seinen Zielen erlaubt es, dass LAG in das Schul-
programm integriert werden kann und gleichzeitig trotzdem die
Moglichkeit besteht, schulspezifisch eigene Schwerpunkte zu
setzen (Engemann, 2019, S.88).



8.3. VORSTELLUNGEN EINER ,PERFEKTEN' BILDUNGSPARTNERSCHAFT IM PROJEKT LAG

Die Vorstellungen einer ,perfekten‘ Bildungspartnerschaft der ein-
zelnen Projektakteure waren ebenfalls Bestandteil der qualitativen
Untersuchung. Diese Vorstellungen wiesen keine vollstindige
Passung mit der tatsichlichen Kooperation auf. Die Trainer*innen
wiinschen sich in einer ,perfekten‘ Bildungspartnerschaft vor
allem Verinderungen auf der Mikroebene: Sie streben hiufigere
Kooperationstreffen mit festen zeitlichen Angaben und verstirkte
zeitliche Ressourcen an. Die Projektkoordinator*innen gehen
lediglich auf die Mesoebene ein: Hier besteht der Wunsch nach
mehr und konkreteren Informationen tiber den Projektverlauf.
Zudem wird eine erhohte Prisenz bei Informationsveranstaltun-
gen durch den Triger und eine konkrete Strukturierung hinsicht-
lich der Planung von Mitarbeiter*innen gefordert (Engemann,
2019, S.92-90).
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8.4.KOOPERATIONSFORDERNDE UND -HEMMENDE FAKTOREN IM PROJEKT LAG

Des Weiteren erfolgte eine Auseinandersetzung mit von den
Akteuren dem Projekt zugesprochenen kooperationsférdernden
und -hemmenden Faktoren. Kooperationshemmende Faktoren
stellen die Uninformiertheit und die mangelnde Wertschitzung
der Trainer*innen durch die Lehrer*innen dar. Hieraus leitet sich
eine Strategie der Lehrpersonen ab, die darauf abzielt, eine fiir sie
wenig aufwendige Kooperation zu festigen. Beidseitig existieren
Unsicherheiten, in welcher Form die Kooperation gewiinscht und
erfordert ist. Dementsprechend wire eine kooperationsférdernde
Mafinahme eine frithzeitige Absprache tiber Kommunikationsmo-
di. Kooperationsfoérdernde Aspekte manifestieren sich vor allem
in dem Engagement der Trainer*innen, die aktiv versuchen, bei
Ausfliigen o.4. Kontakt zu Lehrer*innen aufzubauen und damit
die sozialen Barrieren zu mindern (Engemann, 2019, S.95).



8.5. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Zu dem Zeitpunkt, als die Interviews gefiithrt wurden, war die Ko-
operation zwischen Trainer*innen und Lehrkriften eher gering und
kann mit Grisel, Fussangel & Probstel (2006) auf der Ebene des
Austauschs verortet werden. Begriindet liegt dies in zumeist fehlen-
der rdumlich-zeitlicher Moglichkeiten fiir Kooperationsgespriche
sowie der teilweise vorhandenen Uninformiertheit sowie fehlenden
Wertschitzung der Lehrkrifte. Gleichzeitig ist hervorzuheben, dass
grundlegende Interessen (z.B. die Schiilerorientierung) der Beteilig-
tengruppen iibereinstimmen und als Ansatzpunkt und Motivation
zur nachhaltigen Kooperation fungieren kénnen.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN:

= Fir eine gelungene und dynamische Kooperation sind sowohl Enga-
gement als auch Motivation seitens der Akteur*innen erforderlich. Die
fehlende Anerkennung der Sinnhaftigkeit des Projektes seitens der
Lehrer*innen ist u.a. auf die unzureichende Aufklarung Uber das Projekt
zurtickzufiihren. Nur bei Erkennen des Sinnes und transparenter Dar-
legung des Projektkonzepts kann die Kooperation erfolgreich verlaufen.

Eine Maf3nahme, die bereits friihzeitig von einer am Projekt teilneh-
menden Schule implementiert wurde und als best-practice Losung flir
weitere Schulen empfehlenswert ist, ist das Vorstellen des Projekts
und der Mitarbeitenden im Rahmen von Lehrer*innenkonferenzen oder
vergleichbaren Veranstaltungen. Die beteiligten Akteur*innen berichte-
ten von hoherer Akzeptanz seitens der Lehrkréfte gegentiber LAG und
starkerem Zugehdrigkeitsgefiihl seitens der Trainer*innen.

Um die Erwartungen an die Kooperation sowie die vorhandenen Res-
sourcen seitens Lehrkraften und Trainer*innen auszuhandeln, bietet

es sich an (ggf. gemeinsam mit den Projektkoordinator*innen des
Bildungszentrums als Mediator*innen) feste Zeitraume fiir den gemein-
samen Austausch zu etablieren. Neben fixer Treffen ist es zuséatzlich
sinnvoll, den Trainer*innen Ansprechpersonen und Handlungsstrategien
zur Verfligung zu stellen, die bei einer akuten Notwendigkeit der Unter-
stlitzung (z.B. bei verhaltensauffalligen Schiler*innen in den Trainings-
einheiten) greifen.

Empfehlenswert ist es au3erdem, beteiligte Personen, die bereits
positive Erfahrungen in der professionstibergreifenden Kooperation
gemacht haben, als Ankerstelle und Ansprechpartner*innen zu imple-
mentieren.
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9. UNTERSUCHUNG ZUR PROFESSIONALISIERUNG DER TRAINER*INNEN

In diesem Themenschwerpunkt stehen die Projektmitarbei-
ter*innen, die LAG an den Schulen umsetzen, im Mittelpunkt
der Untersuchungen. Die quantitative Befragung von Teilen der
Mitarbeitenden wurde zum Grofiteil im Rahmen der Master-
arbeit von Kathrin Boldrew mit dem Titel Professionalisierung und
Professionalitdt im non-formalen Bildungsbereich: Analyse am Beispiel
des Projekts , Lebenswelten aktiv gestalten“ zur Forderung von Kindern
und Jugendlichen ausgewertet. Gleichzeitig wurden qualitative
Interviews mit den Trainer*innen hinsichtlich ihres professionel-
len Selbstverstindnisses ausgewertet und die Befunde mit denen
der quantitativen Befragung trianguliert.
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9.1 QUALIFIKATION DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

Von den 59 befragten Personen geben 49,2% an, als Honorarkraft
im Projekt titig zu sein, weitere 45,8% sind bei einem der Triger
fest angestellt. 69,5% geben an, dem weiblichen Geschlecht und
28,8% dem minnlichen Geschlecht anzugehéren. Das Durch-
schnittsalter der Befragten betrigt 31,3 Jahre (SD = 11,4 Jahre;
Median = 27 Jahre), wobei die grofie Spannweite auffillig ist: Die
jingste Person ist 19 Jahre alt, wihrend die ilteste mit 72 Jahren
bereits deutlich tiber dem Renteneintrittsalter liegt. Beziiglich der
Altersstruktur der in Lebenswelten aktiv gestalten titigen pida-
gogischen Mitarbeitenden lisst sich folglich feststellen, dass eine
grofle Heterogenitit vorliegt.

Die Verteilung auf formale (Schul-)Abschliisse der Mitarbeiten-
den kann Abbildung 1 entnommen werden. Unter die 66,1% der
Befragten, die angeben, derzeit zu studieren, fallen auch Master-
studierende, die demzufolge bereits ein Bachelorstudium beendet
haben. Von knapp 65% derjenigen, die studiert haben oder es
derzeit tun, haben die Ficher einen padagogischen Bezug (z.B.
Erziehungswissenschaft, soziale Arbeit, Lehramtsstudium). Die
Ficher der tibrigen Studierenden bzw. Absolvent*innen (35,2%)
sind schwerpunktmifig den Geistes- und Sozialwissenschaften
zuzuordnen (z.B. Germanistik, Sozialwissenschaften). Dariiber
hinaus geben 37,3% aller Befragten an, bereits eine Ausbildung
absolviert zu haben. Die Ausbildungen reichen von Erzieherinnen
bzw. Erziehern tiber kaufminnische Angestellte bis hin zu hand-
werklichen Berufen.
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Demzufolge verfligen einerseits viele der Mitarbeitenden tiber
formales pidagogisches Fachwissen. Andererseits verweisen die
Zahlen darauf, dass es zumindest bezogen auf die Trainer*innen
keine einheitlichen Standards fiir notwendige Qualifikationen, die
fiir eine Einstellung vorhanden sein miissen, gibt.

Nach eigenen Angaben verfiigen die Mitarbeitenden im Durch-

schnitt iiber 5,5 Jahre Berufserfahrung im pidagogischen Bereich
(Median = 3 Jahre). Die Streuung fillt mit SD = 5,7 Jahre (min = o
Jahre; max = 28 Jahre) auffallend hoch aus. Die Einschitzung der

66,10

37,29

20,34

C [ ]

allgemeinen Berufserfahrung fillt im Vergleich dazu hoher aus
(M = 11,1 Jahre; SD = 10 Jahre; Median= 8 Jahre; Min= 1 Jahr; Max
= 44 Jahre). Die ausgeprigte Streuung deutet darauf hin, dass sich
die Gruppe der piadagogisch titigen Mitarbeitenden zu einem ge-
wissen Anteil aus Quereinsteiger*innen zusammensetzt. Gestiitzt
wird der Befund dadurch, dass sich unter den ilteren Mitarbeiten-
den (Alter > Median, N = 33) 42,4% befinden, deren Berufserfah-
rung im padagogischen Bereich bei max. drei Jahren liegt und die
somit erst im Verlauf ihrer beruflichen Biographie den Einstieg in
pidagogische Arbeitsfelder getitigt haben.

72



73

Mehr als die Hilfte der Befragten (57,6%) ist regelmifig an einer
Projektschule titig, weitere 23,7% arbeiten regelmiflig an zwei Pro-
jektschulen. Nur ca. 10,2% der Trainer*innen bzw. Kiinstler*innen
ist regelmifig an drei oder mehr verschiedenen Schulen im Ein-
satz. Knapp 56% der Trainer*innen bzw. Kiinstler*innen arbeiten
regelmiflig mit ein bis zwei Kleingruppen, weitere 17% leiten drei
Kleingruppen und ca. 27,2% arbeiten mit vier oder mehr Kleingrup-
pen. Interessant ist die gleichzeitige Betrachtung des Arbeitsmodus,
den die Befragten angegeben haben. Wahrend 47,5% angeben, re-
gelmiRig allein mit einer Kleingruppe von funf Schiiler*innen die
Einheiten durchzufiihren, berichten 49,2% mit zwei Trainer*innen
gemeinsam zwei Kleingruppen a funf Schiiler*innen zu betreuen.
Dartiber hinaus fithren 6,8% der Trainer*innen bzw. Kiinstler*in-
nen die Projekteinheiten zu dritt mit 15 Schiiler*innen und 5,1%
sogar im Klassenverbund durch. Die Zahlen lassen folglich den
Schluss zu, dass mehr als die Hilfte der Befragten nicht regelmifig
in dem Betreuungsschliissel von 1:5 mit den Schiiler*innen arbeitet
und somit die Projektvorgabe an den einzelnen Schulen nicht
konsistent umgesetzt wird, sondern eigene Umsetzungsformen
etabliert werden. Zu beriicksichtigen ist hier, dass die riumlichen
Ressourcen der Schulen teilweise nicht zulassen, dass jede*r Trai-
ner*in mit einer Kleingruppe einen Raum fiir sich hat. Ebenfalls
beziiglich der Dokumentation der Beteiligung der Schiiler*innen
lassen sich schulspezifische Losungen identifizieren. Im Falle

von ca. 50% der Befragten wird die Beteiligung nicht spezifisch
ausgezeichnet, die andere Halfte berichtet von beispielsweise Ver-
merken tiber die Teilnahme auf dem Zeugnis, Urkunden oder einer
Zusammenstellung der kiinstlerischen Arbeiten im Projekt als
Mappe. Eine Person gibt an, dass sogar Schulnoten fiir die Leistun-
gen vergeben werden. Als auerunterrichtliches Angebot, das von
schulexternem Personal umgesetzt wird, befindet sich LAG an der
Schnittstelle formaler und non-formaler Bildung. Eine Leistungsori-
entierung, die sich in der Vergabe von Noten manifestiert, ist eine
Orientierung an schulischen Strukturmerkmalen, die das Projekt
LAG tendenziell in den Bereich der formalen Bildung iibergehen
lisst. Inwiefern dies mit Blick auf die Projektausrichtung und -ziele
niitzlich und erwiinscht ist, sollte Gegenstand einer reflektierten
Auseinandersetzung der Akteur*innen sein.

9.2 TATIGKEIT IN LEBENSWELTEN AKTIV GESTALTEN UND UMGANG MIT PROJEKTSTRUKTUREN

Das Spannungsfeld zwischen der Orientierung an der Schullogik
bzw. der Projektlogik spiegelt sich ebenfalls in dem Umgang der
Mitarbeitenden mit Regeln wider. Der grof3te Teil der Befragten
(67,8%) sagt aus, dass an die jeweilige Gruppe angepasste Schul-
regeln angewendet werden und somit der Versuch getitigt wird,
sowohl schulische Regeln zu berticksichtigen als auch im Sinne der
Projektlogik die Individualitit der Kleingruppen einzubeziehen. In
den mit Trainer*innen und Kiinstler*innen gefiihrten Interviews
sowie in den Beobachtungen wurde auflerdem deutlich, dass die
Schiiler*innen sich zu Beginn des Projektjahrs gemeinsam auf
Regeln zum sozialen Umgang einigen und diese beispielsweise in
Form von Plakaten festhalten.

Grundlage fuir die padagogische Arbeit der Trainer*innen stellt das
Modulhandbuch dar, welches didaktisch so aufbereitet ist, dass es
den Trainer*innen fiir die einzelnen Projekteinheiten konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten an die Hand gibt. Knapp 80% der be-
fragten Trainer*innen orientieren sich ,eher“ bis ,voll und ganz*
an den im Modulhandbuch vorgegebenen inhaltlichen Themen.
Groflere Abweichungen zeigen sich mit Blick auf die vorgeschlage-
nen Methoden: 57,6% nutzen die methodischen Anregungen ,eher
bis ,voll und ganz*, 30,5% setzt sie zum Teil um. Abbildung 2 zeigt,
dass die Trainer*innen das Modulhandbuch insgesamt sehr positiv
beurteilen und fiir ihre Tétigkeit als hilfreich einschitzen: Die grof-
te Zustimmung erhilt die Verstindlichkeit der dargestellten Inhalte
(M=0,2; SD=0,9), die verhiltnismifig niedrigste Zustimmung
wird mit Blick auf die Sinnhaftigkeit der Zeiteinteilung des Modul-
handbuchs ausgedriickt (M=4,3; SD=1,1).
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9.2 TATIGKEIT IN LEBENSWELTEN AKTIV GESTALTEN UND UMGANG MIT PROJEKTSTRUKTUREN

ABBILDUNG 9-2: MITTELWERTE DER BEFRAGTEN TRAINER*INNEN (N=59)
AUF EINER SKALA VON 1=,STIMME NICHT ZU" BIS 7=,STIMME VOLL UND GANZ ZU*
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Die Inhalte sind fur Die Inhalte und Metho-  Die Themen sind an die Durch die vorgeschla- Die angegebene
mich gut verstandlich. den sind fiir Sechst- Projektziele angepasst. gene Vorgehensweise Zeiteinteilung ist
kléssler*innen gut kénnen die Projektziele sinnvoll.
geeignet. erreicht werden.

Insofern hat sich das Modulhandbuch in seiner Grundanlage fiir
die Titigkeit der Trainer*innen in der Praxis bewihrt.
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9.3 MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

Als theoretische Grundlage fiir die Erfassung motivationaler Ori-
entierungen wurden Modelle, die dem Diskurs um Lehrerprofes-
sionalitit entstammen, gewihlt. Auch wenn sich die Titigkeiten
und Qualifikationen von Lehrkriften und den Mitarbeitenden in
LAG voneinander unterscheiden, lisst sich doch feststellen, dass
die Trainer*innen eine dem Unterricht nahe Aufgabe erfiillen, in-
dem sie auf Basis eines didaktisch aufgearbeiteten Plans mit Lern-
zielen in Form des Modulhandbuchs agieren und ihre Titigkeit
im konkreten schulischen Alltag angesiedelt ist. Dariiber hinaus
ist der Diskurs um Lehrerprofessionalitit auf theoretischer und
empirischer Ebene als sehr fundiert zu beurteilen, sodass sich
eine Orientierung an derartigen Modellen als sinnvoller Zugang
erwies. Das generische Strukturmodell von Baumert & Kunter
(2011) konzipiert neben Professionswissen die Uberzeugungen
und Wertehaltungen, selbstregulatorische Fihigkeiten sowie die
motivationale Orientierung als Komponenten professioneller
Handlungskompetenz.

Nach ihrer Motivation, in LAG titig zu sein, gefragt (7-stufige Li-
kertskala von ,stimme gar nicht zu” bis ,stimme véllig zu”), zeigt
sich insbesondere ein ausgeprigtes Interesse an pidagogischer
Arbeit sowie an der pddagogischen Herausforderung (vgl. Abb. 3).
Fuir diese beiden Motive wurde jeweils iiberpriift, inwiefern sich
die Trainer*innen bzw. Kiinstler*innen mit mehr bzw. weniger
Berufserfahrung’ im pidagogischen Bereich unterscheiden. We-
der mit Blick auf das pidagogische Interesse (F(1,5)=0,7; p=0,4)
noch beziiglich des Motivs der pidagogischen Herausforderung
(F(1,5)=1,4; p=0,2) konnten mittels einfaktorieller ANOVA® signi-
fikante Unterschiede zwischen den mehr oder weniger erfahrenen
Mitarbeitenden festgestellt werden.
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9.3 MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

Ein differenzierterer Einblick in die motivationale Orientierung
der Trainer*innen lisst sich generieren, indem die quantitativen
Befunde der Online-Befragung mit Befunden aus der Analyse der
qualitativen Interviews mit Trainer*innen trianguliert werden. Es
konnten drei Kategorien identifiziert werden, die sich als relevant
fiir die motivationale Orientierung erwiesen: Motive, Selbstrefle-
xion und Rollen(un)verstindnis. In der Kategorie Motive spie-

gelt sich das padagogische Interesse und die damit verbundene
Freude an der Arbeit mit Heranwachsenden. Ein Trainer berichtet
beispielsweise, ,die Arbeit hier mit den Kids macht mir einfach
SpaR” (T3, Z.504). Das Motiv der pidagogischen Herausforde-
rung, welches in der Online-Befragung ebenfalls starke Zustim-
mung von den Befragten erhilt, wird in den Interviews teilweise
an den Aspekt des gesellschaftlichen Engagements bzw. der gesell-
schaftlichen Relevanz der Titigkeit gekoppelt. Beispielsweise seien
den Schiilerinnen und Schiilern aus Perspektive des Mitarbeiters
»demokratische Prozesse” (T4, Z.223) nicht bekannt. Insofern
begreift er seine Titigkeit als Gegenentwurf und weist eine starke
Orientierung an gesellschaftlichen Werten auf.

Ein relevantes Konzept im Bereich der motivationalen Orien-
tierung stellt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung dar, die ,die

subjektive Gewissheit [beschreibt], neue oder schwierige Anforde-

rungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewiltigen zu
kénnen”, auch wenn es sich dabei um Aufgaben handelt, ,deren
Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und
Ausdauer fiir die Bewiltigung erforderlich macht” (Schwarzer

& Jerusalem, 2002, S.35). Die Trainer*innen bzw. Kiinstler*in-
nen weisen eine eher hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf
(7-stufige Likertskala von ,stimme gar nicht zu” bis ,stimme v6l-
lig zu”; M = 5,5; SD = 0,7). Einen zwar geringen, aber signifikan-
ten Unterschied macht an dieser Stelle die Berufserfahrung im
pidagogischen Bereich: Mitarbeitende mit weniger Erfahrung im
pidagogischen Bereich (d.h. unterhalb des Medians von drei Jah-
ren) berichten von einer geringer ausgeprigten Selbstwirksam-
keitstiberzeugung (M = 5,3) als die erfahreneren Kolleg*innen (M
=3,7; SD = 0,6; F(1,5) = 4.4; p=0,04), was einem mittelstarken
Effekt entspricht (f2 = 0,3).

Neben der Selbstwirksamkeitserwartung als Bereich der
motivationalen Orientierung wurden kognitive Facetten des
berufsbezogenen Selbstkonzepts (Retelsdorfer et al., 2014) der
Trainer*innen erhoben. Ahnlich wie im Fall der Selbstwirk-
sambkeitserfahrung handelt es sich hierbei um selbstbezogene
Fihigkeitskognitionen, d.h. die Einschitzung eigener Kompe-
tenzen (Limpinsel et al., i.E.). Als zentralen Differenzen kénnen
in Anschluss an Bong & Skaalvik (2003) die zeitliche Orien-
tierung und die Reichweite der Konzepte identifiziert werden:
Selbstwirksamkeitserwartungen sind zukunftsorientierte und
eher globale Einschitzungen, wihrend selbstbezogene Fihig-
keitskognitionen im Sinne des berufsbezogenen Selbstkonzepts
vergangenheits- oder gegenwartsorientiert sind und sich auf
spezifische Dominen der beruflichen Titigkeit beziehen. In dem
Fragebogen fiir die Online-Befragung der Trainer*innen wurde
dies unter Riickgriff auf Helmbke et al. (2016) als Beurteilung der
eigenen Fihigkeit, Projektstunden angemessen durchzufithren
operationalisiert.

TABELLE 9-1: SELBSTEINSCHATZUNG DER FAHIGKEITEN DER TRAINER*INNEN

SELBSTEINSCHATZUNG DER FAHIGKEIT — MITTELWERT STANDARDABWEICHUNG

Forderung der Schiler*innen

Aktivierung der Schiler*innen 59
Klare Kommunikation 59
Motivierung der Schiiler*innen 59
Lernforderliches Klima erzeugen 59
Kleingruppe anleiten und fiihren 59
Gesamt 59

5,64 0,67
5,56 0,71
5,52 0,73
6,34 0,46
5,05 0,69
5,64 0,54
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9.3 MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG DER TRAINER*INNEN UND KUNSTLER*INNEN

Tabelle 9-1 zeigt, dass der Mittelwert der Selbsteinschitzung auf
einer Skala von 1 = ,stimme gar nicht zu“ bis 7 = ,stimme voll
und ganz zu“ fur alle Fihigkeitsbereiche zusammengenommen
bei M=5,6 (SD=0,5) liegt, was fiir eine sehr hohe Einschitzung
der eigenen Fihigkeiten spricht. Insbesondere im Bereich des
Erzeugens eines lernférderlichen, angenehmen Klimas sind die
Trainer*innen offensichtlich von ihrer Kompetenz sehr iiberzeugt,
was sich in einem hohen Mittelwert (M=6,3) und geringer Streu-
ung (SD=0,5) manifestiert. Unter den erfragten Fihigkeitsberei-
chen schitzen sich die Trainer*innen beim Fithren und Anleiten
der Kleingruppen am wenigsten positiv ein, wobei selbst hier das
Vertrauen in die eigene Kompetenz stark ausgepragt ist (M=5,1;
SD=0,7). Auch fiir die Einschitzung der eigenen Fihigkeit, die
Trainingseinheiten angemessen durchzufiithren, wurde tiber-
priift, ob sich die Trainer*innen anhand ihrer Berufserfahrung
im padagogischen Bereich unterscheiden. Eine Differenz konnte
jedoch nicht bestitigt werden (F(1,5)=0,7; p=0,8). Die Mittelwerte
der Hilfte der Mitarbeitenden mit weniger Erfahrung im pida-
gogischen Bereich (M = 5,6; SD = 0,5) unterscheiden sich nicht
signifikant von der Hilfte mit mehr Erfahrung (M =5,7; SD = 0,5).
Dies bedeutet, dass auch Trainer*innen bzw. Kiinstler*innen, die
weniger als drei Jahre berufliche Erfahrung im pidagogischen
Bereich aufweisen und zu einem grofRen Anteil noch in ihrer
(hochschulischen) Ausbildung sind, sich als duflerst kompetent
auffassen. Diese hohe oder gar iiberhohte Bewertung eigener
Fahigkeiten trotz de facto geringer Berufserfahrung nehmen auch
Lehramtsstudierende typischerweise vor, wie diverse Studien
demonstrieren (Mohr & Ittel, 2012; Kauper, 2018; Mertens &
Grisel, 2018). Die Uberschitzung eigener Kompetenzen kénnte
bezogen auf LAG dadurch erklirt werden, dass die Projektmit-
arbeitenden Befiirchtungen hatten, dass eine kritische Selbstein-
schitzung im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung negative
Auswirkungen auf die Evaluationsergebnisse zur Wirkung von
LAG und damit einhergehend einer Verlingerung der Forderung
haben kénnte.

Die quantitativen Ergebnisse zur méglicherweise tiberhéhten
Kompetenzeinschitzung konnen um Befunden aus der Ana-

lyse der Interviews mit den Mitarbeitenden erginzt werden und
differenzierter beurteilt werden. In der Kategorie Selbstreflexion
wurden AuRerungen der Trainer*innen zur Einschitzung ihrer
eigenen Fihigkeiten verdichtet. Zwar zeigen sich die Interviewten
auch hier selbstbewusst und zufrieden mit ihrer eigenen Leistung:
»Auch wenn man das natiirlich irgendwie ungerne iiber sich
selbst sagt, aber ich bin da schon zufrieden mit mir” (T1, Z.353f.).
Allerdings kennzeichnen vor allem die wahrgenommenen Span-
nungsfelder die Selbstreflexion. Die Interviewten beschreiben
verschiedene Anforderungsbereiche ihrer Titigkeit und reflek-
tieren, inwiefern sie dort ihren jeweiligen eigenen Anspriichen
gerecht werden. Ein Befund ist, dass die Trainer*innen ihre Fihig-
keiten als situativ variierend wahrnehmen. Eine Trainerin fiihrt
als Griinde fiir variierende Zufriedenheit mit ihrer Kompetenz als
Trainerin auf personliche Stimmungslagen zuriick: ,Also es steht
und fillt auch einfach oft damit wie man ne, ob man selber einen
entspannten Tag hat und man selber irgendwie gerade sagt ,so,
jetzt ich bin voll bei mir dhm, oder eben manchmal auch nicht
ne, wie es jeder mal hat“ (Ts5, Z.320-322). Demgegeniiber verweist
K1 darauf, dass es ,ja immer schiilerabhingig (Z.542) sei, wie gut
es gelinge, das Training umzusetzen. Diese Aussage relativiert

K1 jedoch in direktem Anschluss durch ein Lachen und die Er-
ginzung, dass die eigene Herangehensweise bei einigen Schii-
ler*innen gut funktioniere und bei anderen wiederum nicht. Dies
erzeugt eine gewisse Unsicherheit: ,Da weif ich nicht, liegt es an
mir, liegt es am Schiiler” (K1, Z.543f.). Im Vergleich zu der sehr
ausgeprigten Uberzeugung des eigenen Kénnens, wie sie sich in
den quantitativen Daten niederschligt, verweist das Interviewma-
terial auf eine durchaus kritische Selbstreflexion.

Die von den Trainer*innen adressierten Anforderungsbereiche
und damit einhergehenden Spannungsfelder weisen Parallelen zu
den Herausforderungen der Lehrerprofession auf. Helsper (2004)
bezeichnet diese als Antinomien pidagogischen Handelns, d.h. als
Widerspriiche, welche nicht aufgehoben werden kénnen, sondern
nur im Sinne pidagogischer Professionalitit reflexiv bearbeitet
werden konnen (hierzu auch Terhart, 2011). Analog zu der Anti-
nomie Organisation versus Interaktion kann fiir die Trainer*innen
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ein Spannungsfeld zwischen Schiiler*innenorientierung auf der
einen Seite und dem Einhalten von Projektvorgaben auf der ande-
ren Seite konstatiert werden. Exemplarisch dafiir ist die folgende
AuRerung einer Mitarbeiterin: “Das ist manchmal so ein ziem-
licher Balanceakt, dass man halt sagt ‘okay, ich wird‘ den Schiilern
gerecht, weil sie einfach ihre Wahrnehmung haben und ihr Um-
feld haben und versucht trotzdem dieses Thema da so ein bisschen
einzuflechten’” (T, Z.270ft.). Sie ist sich dariiber bewusst, dass
eine Vereinbarung beider Anforderungen nicht immer umsetzbar
ist. Als Losung gibt sie an, die , personlichen Probleme, die [die
Schiilerinnen und Schiiler] gerade haben” als ,hoher” (Ts, Z.298),
d.h. bedeutsamer gegeniiber inhaltlichen Vorgaben des Projekts
anzuerkennen. Diese Entscheidung legitimiert sie durch die Be-
schreibung ihrer Rolle als ,Mentor” oder ,personlicher Coach” (T3,
Z.293), deren Aufgabe primir darin bestehe, auf die individuellen
Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen.

Das sich hier andeutende Rollenverstindnis der Trainer*innen
in LAG konnte aus einzelnen Codes zu der Kategorie Rollen(un-)
verstindnis verdichtet werden. Fiir das berufliche Selbstkonzept
ist Klarheit iiber die eigene berufliche Rolle insofern relevant, als
sich selbst oder fremd zugeschriebene Rollen mit spezifischen
Erwartungen des Umfelds einhergehen. Kennzeichnend fiir die
Kategorie Rollen(un)verstindnis ist, dass die Mitarbeitenden
zwischen der bereits oben genannten Selbstpositionierung als
Coach oder Begleiter und subjektiv erlebten Charakteristika der
Lehrerrolle schwanken. Eine bewusste Abgrenzung von Lehr-
kriften nehmen die Mitarbeiter*innen in puncto Autoritit vor:
Dass es ,natiirlich auch sehr autoritire Lehrer” (K1, Z.563) gebe,
verortet eine Mitarbeiterin im Zusammenhang mit der Férderung
von Kreativitit und Reflexionsfihigkeit der Schiiler*innen als
,vielleicht auch nicht der richtige Weg” (K1, Z.564). Tatsichlich
validiert eine Lehrerin, die das Projekt an ihrer Schule koordiniert,
diese Abgrenzung und bezeichnet Lehrpersonen als ,Autoritits-
personen” (LS, Z.121), wobei hier weniger autoritires Verhalten
als die Bewertungsaufgabe von Lehrkriften als Begriindung der
Autoritit herangezogen wird. Der Nutzen von autoritirem Ver-
halten im Kontext der Projektinhalte wird von einem Mitarbeiter

in Frage gestellt, indem er duflert ,es bringt ja gerade, wenn man
tiber Gefiihle spricht, nichts irgendwo eine autoritire Schiene zu
fahren” (T3, Z.190ff.). Gleichzeitig haben die Interviewten die Er-
fahrung machen miissen, dass die Akzeptanz als Respektsperson
seitens der Schiiler*innen unabdingbar fiir die Umsetzung der
Projekteinheiten ist, da ansonsten in weniger problematischen
Fillen ,immer dazwischen gequatscht wird” (K1, Z.547) oder aber
die Heranwachsenden sogar “nicht gehort haben, weggelaufen
sind, dich angeschrien haben und so weiter” (T2, Z.91). Laut T2
wurde dies dadurch verstirkt, dass auch die Lehrkrifte an der
betreffenden Schule das Projekt im Beisein der Schiilerinnen und
Schiilern als “Bespaflung” diskreditiert haben (T2, Z.123). Um
den Balanceakt zwischen ernstgenommen werden und nicht zu
autoritir sein zu meistern, haben die Interviewten verschiedene
Herangehensweisen und Losungsstrategien entwickelt. An der
Schule, wo T2 titig ist, wurde vermehrt zwischen dem pidago-
gisch titigen Personal im Ganztag und den Lehrkriften koope-
riert, um durch erleichterten Informationsfluss auch die Akzep-
tanz der Lehrpersonen zu erhchen. Dartiber hinaus gibt es dort
eine semantische Anderung, denn die Projektmitarbeiter*innen
werden auch als Lehrer*innen und nicht mehr als Trainer*in oder
Betreuer*in bezeichnet: ,deswegen haben wir diese Lehrerposi-
tion angenommen und gesagt, wir sind halt fir euch auch Lehrer
und wir setzen klarere Regeln sofort ein” (T2, Z.135f.). Dies wirft
allerdings die Frage danach auf, inwiefern die Schiiler*innen ver-
stehen, dass trotz gleicher Bezeichnung als Lehrer*in unterschied-
liche strukturelle Rahmenbedingungen und Regeln im Fachunter-
richt und LAG gelten. Auch der Trainer T3, der sich auch explizit
gegen stark autoritires Verhalten ausgesprochen hat, verfiigt tiber
eine Losungsstrategie und erklirt, dass er iiber ,die Beziehungs-
schiene” (Z.132) auch mit aggressiven und verhaltensauffilligen
Schiilerinnen und Schiilern eine respektvolle Umgangsform
erreichen kann. Eng damit verkniipft ist das Spannungsfeld zwi-
schen Nihe und Distanz als Antinomie pidagogischen Handelns
(Helsper, 2004). Die Frage wie viel personliche Nahe zwischen
Professionellen und Heranwachsenden angemessen ist, stellt
sich selbstverstindlich auch fiir Lehrkrifte. Im Falle der Projekt-
mitarbeiter*innen ergibt sich allerdings eine spezielle Bedeut-
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samkeit dadurch, dass die Inhalte des Projekts im Vergleich zu
schulischem Unterricht deutlich weniger auf Wissensvermittlung
abzielen, sondern stattdessen die Personlichkeitsentwicklung und
Gruppenzusammenhalt férdern sollen. Folglich enthalten zumin-
dest Teile der Module Ubungen, die die Schiiler*innen dazu anre-
gen sollen ihre Gedanken, Eindriicke und Gefiihle zu bearbeiten.
Insgesamt scheinen die Projektmitarbeiter*innen viel Nihe zuzu-
lassen und erfahren sich dadurch als wichtige Bezugspersonen fiir
die Schiilerinnen und Schiiler. T5 berichtet, dass man sich eine
Vertrauensbasis erst erarbeiten miisse, dann komme aber ,,schon
viel raus, dass die einem was erzihlen, dass die sagen ‘Boah, ich
hab damit Probleme’” (Ts5, Z.223f.). Offenbar wird das Angebot
eine Beziehung zu den Mitarbeiter*innen zu entwickeln von den
Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen, denn auch T4 beob-
achtet, ,dass viele von den Teamern und Trainern in dem Bereich
fiir die Kinder offensichtlich ganz ganz wichtig sind, das heif3t

es gibt Kinder, die hast du Jahre nicht gesehen und die sprechen
mich immernoch mit Namen an” (T4, Z.306f.). Ein Perspektiv-
wechsel hin zu der Wahrnehmung der Lehrkrifte bestitigt dies
und hebt die Beziehung zwischen den Heranwachsenden und den
Mitarbeiter*innen als Alleinstellungsmerkmal des Projekts hervor.
Eine Lehrerin duflert diesbeziiglich, dass die Freiheit vom “Leis-
tungsdruck” und “Schulstress” (L2, Z.71f.) einen Umgang mit den
Schiiler*innen erlaube, der auf einer anderen Ebene stattfindet.
Das vertrauensvolle Verhiltnis zwischen den in LAG Mitarbeiten-
den und Schiiler*innen kann allerdings auch Herausforderungen
mit sich bringen, wenn die Mitarbeiter*innen auch betonen, dass
dies selten vorkomme. Eine Strategie von ihnen zum Umgang mit
solch potenziell iiberfordernden Situationen ist die Kooperation
mit anderen Projektmitarbeitenden oder Lehrkriften, indem sie
zum Beispiel die Klassenlehrer*innen um Hilfe bitten.

Die padagogisch Tdtigen in LAG positionieren sich nicht einheit-
lich, vielmehr zeigen sich Versuche die eigene Rolle zwischen
Coach, Lehrer*in und Sozialpidagog*in zu verorten. Diese
Unklarheit ist im Wesentlichen der strukturellen Rahmenbe-
dingungen wie der Tatsache geschuldet, dass “Trainer*in” kein
definiertes Berufsfeld ist. Doch auch das Aufgabenfeld an der

Grenze formaler und non-formaler Bildung férdert diffuse Rollen-
bilder. Sehr treffend beschreibt ein Mitarbeiter: ,Wir sind eben
kein wirklicher Unterricht, aber irgendwie schon” (T3, Z.125f.).
Durch die Schule als riumliche Umgebung einerseits und den
Aufbau der Projektstunden, der didaktischen Prinzipien des
schulischen Unterrichts folgt, andererseits, ist trotz einer erleb-
nispiddagogischen Ausrichtung zwangslaufig eine Analogie zum
Schiiler*in-Lehrer*in-Verhiltnis gegeben. Auch der Umgang mit
Regeln der jeweiligen Schulen dazu, was die Schiiler*innen tun
diirfen und was nicht, erweist sich als nicht unproblematisch.
Seitens der Schulen wird auf das Einhalten dieser Vorgaben
bestanden, wihrend die Umsetzung der Inhalte des Modulhand-
buchs teilweise Abweichungen erforderlich macht. Den Angaben
der Befragung zufolge hat sich mehr als die Hilfte der Trainer*in-
nen (67,8%) darauf eingestellt, angepasste Schulregeln umzu-
setzen und somit einen Kompromiss zwischen Anforderungen zu
finden. Die Gefahr einer mangelnden Trennschirfe der Aufgaben
zwischen professionellen Fachkriften, d.h. den Lehrkriften und
den piadagogisch Tdtigen liegt laut Heinrich & Litbeck (2013) in
der Gefahr der Deprofessionalisierung. Auch prekire Beschifti-
gungsverhiltnisse und z.T. mangelnde pidagogische Kenntnisse
kénnen Deprofessionalisierungstendenzen verstirken (Heinrich
& Liibeck, 2013)
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Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Trainer*innen-
schaft heterogen ist. Ein hoher Anteil (66,1%) der Trainer*innen
studiert derzeit. Auffillig ist dabei, dass knapp 65% der Befragten,
die studiert haben oder es derzeit tun, Ficher mit einem pidagogi-
schen Bezug studieren. Ansonsten waren Ficher aus den Geistes-
und Sozialwissenschaften sowie diverse Ausbildungen vertreten.
Weiter ist fiir das Bild der Trainer*innen zentral, dass es sich
oftmals um Quereinsteiger*innen handelt, die bereits iiber eine
gewisse Berufserfahrung verfiigen.

Hinsichtlich der Projektstruktur sollte beriicksichtigt werden,
dass mehr als die Hilfte der Befragten nicht regelmifiig in dem
Betreuungsschliissel von 1:5 mit den Schiiler*innen arbeitet und
somit die Projektvorgabe an den einzelnen Schulen nicht konsis-
tent umgesetzt wird, sondern sich vielmehr eigene Umsetzungs-
formen etabliert haben. Dies konnte auf raumliche Ressourcen
der Schulen zuriickgefiihrt werden, die einen gesonderten Raum
fiir jede*n Trainer*in mit einer Kleingruppe nicht zur Verfligung
stellen konnen. Schulspezifische Lésungen sind ebenfalls in
Bezug auf die Dokumentation der Beteiligung der Schiiler*innen
vorzufinden: So wird diese zum Teil nicht spezifisch ausgezeich-
net oder sogar mit Schulnoten umgesetzt. Die Trainer*innen und
Kiinstler*innen entwickeln gemeinsam mit den Schiiler*innen
Regeln fiir die Zusammenarbeit, wobei auch schulische Regeln
beriicksichtigt werden. Es erfolgt eine starke Orientierung am
Modulhandbuch, die Methoden werden dabei weniger befolgt als
die Inhalte.

Die Motivation der Trainer*innen, am Projekt mitzuwirken, wird
vor allem mit dem Interesse an pidagogischer Arbeit und an der
pidagogischen Herausforderung begriindet. Anhand der qualita-
tiven Interviews mit den Trainer*innen konnten drei Kategorien
erarbeitet werden: Motive, Selbstreflexion und Rollen(un)ver-
stindnis. Die Kategorie Motive beinhaltet Aspekte wie das Motiv
der pidagogischen Herausforderung und des gesellschaftlichen
Engagements bzw. der gesellschaftlichen Teilhabe. Die Trainer*in-
nen empfinden sich selbst als duflerst kompetent. Dabei konnten
keine signifikanten Unterschiede zwischen Trainer*innen mit

weniger als drei Berufsjahren und Trainer*innen mit mehr als
drei Berufsjahren gefunden werden. In den qualitativen Inter-
views zeigt sich eine situativ variierende Wahrnehmung und eine
kritische Selbstreflexion seitens der Trainer*innen. Fiir die Kate-
gorie Rollen(un)verstindnis ist das Spannungsverhiltnis zwischen
Selbstpositionierung als Coach, subjektiv erlebten Charakteristika
der Lehrer*innenrolle und Sozialpidagog*in zentral.

Es sollten einheitliche Standards fiir Qualifikationen eingefiihrt werden,
um formales padagogisches Fachwissen sicherzustellen.

Die Trainer*innen sollten regelmafig und konstant an einer Projekt-
schule eingesetzt werden.

Weiter sollte der Betreuungsschlissel von einer Trainerin bzw. einem
Trainer und finf Schiiler*innen méglichst eingehalten werden.

Von einer Bewertung durch Schulnoten des Projektes sollte abgesehen
werden. So kann die Non-Formalitét des Projektes nicht gewahrt werden
und nimmt spezifische schulische und damit formale Rahmungen an.
Die einzelschulspezifischen Regelungen sollten mit den Vorgaben des
Modulhandbuchs kompatibel sein, um Deprofessionalisierungstenden-
zen zu vermeiden.
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Der Aspekt der Berufsorientierung findet ebenfalls Berticksichti-
gung in der qualitativen Untersuchung. Friederike Friind wertete
dazu in ihrer Masterarbeit mit dem Titel Berufsorientierung bei
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I im non-formalen
Bildungskontext das Konzept sowie Modulhandbiicher als Projekt-
materialien und insgesamt 16 Interviews mit verschiedenen Pro-
jektakteur*innen (Lehrende, Trainer*innen, Koordinator*innen,
Kunstschaffende) und Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen
aus. Die Materialien wurden unter Beriicksichtigung der Groun-
ded Theory-Methodologie nach Strauss ausgewertet, um heraus-
zufinden, inwiefern sich Ansitze zur Forderung der Berufsorien-
tierungskompetenz in der Praxis finden lassen, wie die daran
beteiligten Akteur*innen ihre Rollen diesbeziiglich wahrnehmen
und an welcher Stelle es bereits erfolgreiche praktische Um-
setzungen sowie Weiterentwicklungsmoglichkeiten gibt (Friind,
2019, S. 6). Durch die Auseinandersetzung mit dem Datenmateri-
al ergaben sich zehn Kategorien][1], welche nachfolgend inhaltlich
skizziert werden und in Handlungsempfehlungen miinden.
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KATEGORIE: SELBSTKONZEPT

Die Forderung des Selbstkonzeptes, welches sich sowohl auf in-
dividuelle Komponenten (z.B. Erkennen eigener Fihigkeiten und
Gefiihle) als auch auf soziale Komponenten (z.B. respektvoller
Umgang mit anderen) bezieht, nimmt einen zentralen Stellenwert
in den Auerungen der Befragten ein. Das Selbstkonzept bezieht
sich im Kontext von Berufsorientierung auf Entscheidungskrite-
rien, die zur individuellen Berufswahl herangezogen werden und
auf der Wahrnehmung und Kenntnis eigener Fihigkeiten, Interes-
sen und Bediirfnisse basieren und dementsprechend eng mit der
Personlichkeitsentwicklung verwoben sind (Mosberger, Schnee-
weill & Steiner, 2012, S.21f; Friind, 2019, S.39). Die Begriindung
dafiir liegt darin, dass das Selbstkonzept fiir das spitere Berufsle-
ben relevant ist, andererseits, dass es bereits davor fiir die Lernen-
den bedeutsam ist, sich selbst und andere kennenzulernen zwecks
einer erleichterten Orientierung im (spiteren Berufs-)Leben.
Besondere Riume, um eine solche Férderung des Selbstkonzeptes
zu ermoglichen, werden in den Projekteinheiten mit Schwerpunkt
auf Kultureller Bildung (z.B. Zirkus-, Theater- oder Musikprojekte)
gesehen, da diese Gelegenheiten fiir die Lernenden darstellen,
eigene Stirken kennenzulernen und Selbstbewusstsein aufbauen
zu konnen. Positive Wirkungen dieser Angebote auf das Selbstbe-
wusstsein der Lernenden wird von Seiten der Kunstschaffenden,
Trainer*innen und Lehrer*innen bestitigt. Zudem wird es als ge-
winnbringend erachtet, dass sich die Lernenden in verschiedenen
Rollen wiederfinden und gleichzeitig aus verschiedenen Perspek-
tiven wahrgenommen werden kénnen. Dies ermdéglicht es auch
den Lehrkriften, ein umfassenderes Bild ihrer Schiiler*innen, das
iiber den normalen Unterrichtsalltag hinausgeht, zu erlangen und
Potenziale zu erkennen (Friind, 2019, S. 60-62).

Fiir die Trainer*innen ergeben sich zwei notwendige Vorausset-
zungen in Bezug auf die effektive Arbeit mit den Lernenden und
der Forderung des Selbstkonzeptes: 1. Das Vertrauensverhiltnis
zwischen Trainer*innen und Schiiler*innen, durch dessen Be-
stehen den Schiiler*innen ein Ort geboten werden soll, in dem

sie sich den Trainer*innen anvertrauen und bestimmte Themen
ansprechen koénnen. So konnen diese wiederum das Verhalten der

Lernenden besser verstehen und einschitzen. 2. Wertschitzung
und Aufmerksamkeit sollen dabei helfen, dass sich die Schii-
ler*innen beachtet fithlen, was z.B. dadurch hergestellt werden
soll, dass die Trainer*innen angeben, alle Lernenden zu Wort
kommen zu lassen oder ihnen spezifische Aufgaben erteilen,
durch die sie jhre Anerkennung zum Ausdruck zu bringen versu-
chen. Die Entwicklung einer Beziehung zwischen Trainer*innen
und Schiiler*innen wird auch aus Sicht der Lehrenden insofern
als wichtig erachtet, als sie die nétige Motivation” zur Teilnahme
herstellt. Ebenso wird aus Sicht der Schiiler*innen die Beziehung
zu den Trainer*innen positiv hervorgehoben, da sie sich einerseits
in diesem Beziehungsgeflecht wohlfiihlen und andererseits von
Erfolgserlebnissen berichten, die mit einem gestirkten Gruppen-
gefiihl zu den Mitschiiler*innen einhergehen, da sie sich gegen-
seitig unterstiitzen und gemeinsame Erfolge miteinander teilen
(Friind, 2019, S. 64-65).

"Die Notwendigkeit zur intrinsischen Motivation ergibt sich fiir den Leh-
renden dadurch, dass es sich bei den Projekteinheiten zwar um verpflich-
tende Elemente handelt, diese jedoch nicht benotet bzw. sanktioniert
werden kdnnen und so keine extrinsischen Motivationsanreize darbieten.
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Das Umweltkonzept beschreibt im Rahmen von Berufsorientie-
rung die Berufsvorstellungen und die Auseinandersetzung mit
der Berufswelt. Damit eng verbunden sind Problemlésemethoden,
die relevant fur die letztliche Berufswahl sind. Zusammen mit
dem Selbst- und Umweltkonzept entwickeln sich aus Problem-
losemethoden Kriterien, Alternativen und Fertigkeiten fiir die Ent-
scheidungen im Kontext der Berufswahl, welche dann eigenstin-
dig und begriindet getroffen werden koénnen (Friind, 2019, S.27;
S.40). Umweltkonzept und Problemlésemethoden werden im
Datenmaterial weniger stark hervorgehoben als das Selbstkonzept.
Die Umwelt wird von den Interviewpartner*innen grofitenteils
uber die kulturellen Aspekte des Projekts verstanden. Die Prob-
lemlésemethoden hingegen werden weniger explizit als Lernziele
wahrgenommen und nur an wenigen Stellen von den Befragten
erwihnt. Einer der Trainer spricht davon, dass die Schiiler*innen
lernen sollen, strukturiert an problematische Situationen heranzu-
treten, eine Losung zu finden und diese anzugehen; ein Koordina-
tor fiigt dem hinzu, dass es fiir die Schiiler*innen wichtig ist, sich
herausfordernden Aufgaben zu stellen und Verantwortung dafiir
zu tibernehmen (Friind, 2019, S.66f.).

Reflexive Prozesse bedeuten mit Blick auf Berufsorientierung die
Auseinandersetzung des Individuums mit sich selbst und seiner
eigenen Position, wobei Fragen thematisch werden, die sich auf
das eigene Selbst, die eigenen Wiinsche sowie die eigenen Lebens-
und Berufsvorstellungen beziehen (Wood & Lauterbach, 2013,
S.60off; Friind, 2019, S.41). Die Ausbalancierung bezieht sich auf
die Herstellung eines Gleichgewichts zwischen Privatheit und
Beruflichkeit, zwischen den eigenen Interessen und den dufleren
Anforderungen (Butz & Deeken, 2014, S.101; Friind, 2019, S.41).
In Bezug auf diese Bestandteile der Berufsorientierung zeichnen
sich erste Briiche zwischen Programmatik und Praxis ab: Die vor-
gesehenen Abschlussreflexionen der einzelnen Einheiten zeigen
sich zwar als bedeutsam fiir die Trainer*innen, kommen jedoch
in der Praxis hiufig zu kurz. Griinde dafiir bestehen auf zeitlicher
und kognitiver Ebene, da hiufig die Zeit nicht ausreichend ist, um
die Reflexionsphasen in der Praxis durchzufithren oder die Zeit,
zu der die Einheiten stattfinden, von mangelnder Konzentration
seitens der Schiiler*innen begleitet sein kann (Friind, 2019, S.67).
Weiterhin werden Partizipation und Lebensweltbezug als relevant
erachtet, wodurch die Schiiler*innen in die Gestaltung der Lern-
prozesse mit eingebunden werden sollen und Themen angespro-
chen werden sollen, die fiir diese bedeutsam sind. Dariiber hinaus
wird der Vermittlung von Sozialkompetenzen ein hoher Stellen-
wert eingerdumt (Friind, 2019, S.671f.).

In Bezug auf Methodik und Trainer*innenhandeln variieren die
Aussagen der Befragten, wobei zwei Orientierungen sichtbar wer-
den: Wihrend einige der Trainer*innen angeben, sich sehr stark
an den Modulhandbiichern zu orientieren, geben einige andere
an, den Freiraum bei der Modulgestaltung groftenteils zu nutzen.
In Bezug auf das Trainer*innenhandeln werden fiir eine erfolg-
reiche Umsetzung von verschiedenen Akteur*innen verschiedene
Aspekte genannt, darunter die Motivation und die Qualifikation
der Trainer*innen. In Bezug auf die Methodik wird vor allem die
Kleingruppenarbeit hervorgehoben, wobei sowohl die Trainer*in-
nen als auch die Schiiler*innen von positiven Wirkungen auf das
soziale Miteinander, die Zusammenarbeit und mégliche neue
Freundschaften berichten. Dabei werden von den Schiiler*innen
die sozialen Aspekte betont und das Vorgehen der Projekteinhei-
ten als spielerisch wahrgenommen (Friind, 2019, S.68f.).
Spontaneitit und Flexibilitit nehmen in Bezug auf Methodik und
Trainer*innenhandeln einen zentralen Stellenwert ein. Verschie-
dene Faktoren, wie z.B. mangelnde Konzentration oder kognitive
Uberforderung der Schiiler*innen, erfordern eine spontane Hand-
habung seitens der Trainer*innen, um die Durchfiihrung der Ein-
heiten zu gewihrleisten. Die Schiiler*innen nehmen diese flexible
Handhabung als positiv wahr und betrachten sie als Bemithungen
der Trainer*innen, auf ihre Interessen und Bediirfnisse einzu-
gehen (Friind, 2019, S.62f). In Bezug auf ihr Handeln und die
Auswahl von Methoden befinden sich die Trainer*innen daher

im Spannungsverhiltnis von Vorgaben und Eigenstindigkeit,
wobei die Vorgaben als Orientierungsrahmen bei der eigenstin-
digen Auswahl von Methoden dienen kénnen und verschiedene
Fahigkeiten oder auch Vorwissen der Trainer*innnen erfordern,
sodass diese situationsangemessen reagieren miissen und mit
den vorherrschenden Bedingungen umgehen koénnen (Friind,
2019, S.72).
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KATEGORIE: TRAINER*INNENQUALIFIKATIONEN

Aus dem Datenmaterial wird ersichtlich, dass es sich bei den
Trainer*innen im Projekt um ein heterogenes Team handelt und
die einzelnen Personen aus verschiedenen Bereichen stammen.
Zu einem Grofteil sind es Personen oder Studierende aus den Be-
reichen Soziale Arbeit, Sozialpidagogik oder Lehramt, aber auch
Personen ohne Erfahrungen im pidagogischen Bereich. Dies liegt
den Befragten zufolge daran, dass es keine festgelegten Einstel-
lungskriterien gibt, wobei einige Aspekte wie soziale Kompeten-
zen als unabdinglich betrachtet werden (Friind, 2019, S.72f)).

Von verschiedenen Akteur*innen wird die Bedeutung der Er-
fahrung' hervorgehoben. Dabei lisst Erfahrung sich in Vorerfah-
rung und Praxiserfahrung differenzieren: Einerseits geht es um
fehlende (Vor-)Erfahrungen, die zunichst mit Schwierigkeiten

in der Praxis einhergehen kénnen und andererseits um (Praxis-)
Erfahrung, die sich iiber das pidagogische Handeln in der Praxis
ausbildet. Damit verbindet sich der Wunsch nach Kommunikation
und Unterstiitzung, wobei sich Kommunikation auf den Aus-
tausch der Trainer*innen untereinander und Unterstiitzung auf
Fortbildungsangebote bezieht (Friind, 2019, S.73).

Eine weitere wichtige Voraussetzung bildet den Befragten zufolge
die Motivation der Trainer*innen, den Schiiler*innen etwas bei-
zubringen. Die Lehrenden heben ebenfalls die Bedeutung von Er-
fahrung und Motivation hervor, wobei sich letztere in der Haltung
den Jugendlichen gegentiber niederschligt, die insbesondere dann
relevant wird, wenn schwierigere strukturelle Bedingungen ein er-
hohtes Engagement der Trainer*innen erfordern. Die Schiiler*in-
nen fokussieren einen ganz anderen Aspekt der Trainer*innen:
ihr Alter. Sie nehmen die Trainer*innen jlinger als ihre Lehrer*in-
nen und dementsprechend besser iiber fiir sie relevante Themen
informiert wahr, wodurch sie sich qualitativ anders verstanden
fithlen (Friind, 2019, S.74f.).

KATEGORIE: SELBSTVERORTUNG UND WERTE

Bedeutsam ist weiterhin, wie die Trainer*innen sich und ihre Rol-
le selbst wahrnehmen und welche Haltung sie den Schiiler*innen
gegeniiber einnehmen. Dabei zeichnet sich am Datenmaterial ab,
dass sich die Trainer*innen selbst und untereinander als motiviert
wahrnehmen und viel Zeit in die Vorbereitung der Projekteinhei-
ten investieren, um gezielt auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen
eingehen zu kénnen. Dem gegentiber steht die Bezahlung, die
von den Trainer*innen im Vergleich zur erbrachten Vorberei-
tungszeit als eher gering eingeschitzt wird. Dariiber hinaus
nehmen sich die Trainer*innen als Vertrauenspersonen wahr,

die die Gefiihle der Schiiler*innen ernst nehmen und im Bereich
der Bildung mebhr als reine Fachinhalte vermitteln. Insgesamt
betrachten es verschiedene Projektakteure als relevant, soziale
Kompetenzen zu férdern und die individuellen Voraussetzungen
der Schiiler*innen zu beriicksichtigen und sie bei der Entdeckung
ihrer Stirken und dem Aufbau ihres Selbstbewusstseins zu unter-
stiitzen (Friind, 2019, S.77).

KATEGORIE: VERSTANDNIS VON BERUFSORIENTIERUNG

Die Unterschiede im Verstindnis der Berufsorientierung bestehen
vornehmlich darin, wie die Trainer*innen den Bezug dazu her-
stellen. Der Einfluss des Projekts auf die Férderung der beruf-
lichen Orientierung wird unterschiedlich wahrgenommen und
iiber verschiedene Beziige konstruiert. Einige der Trainer*innen
erachten den Einfluss des Projekts als eher gering, wobei der
Bezug tiber die Berufsvorstellungen der Schiiler*innen hergestellt
wird, von denen einige mehr, andere weniger konkrete Vorstellun-
gen haben. Einen anderen Bezugsrahmen stellen die vermittelten
Kompetenzen dar. Dabei riicken vor allem die sozialen Kompe-
tenzen in den Vordergrund, die auf der einen Seite dazu fiihren,
dass die Schiiler*innen etwas iiber sich selbst lernen und auf der
anderen Seite hilfreich in einzelnen konkreten Berufen selbst sein
kénnen. Die koordinierenden Lehrkrifte fokussieren ebenfalls die
vermittelten Kompetenzen und betrachten sie als Schliisselkom-
petenzen, um bei den Schiiler*innen eine sog. Berufswahlreife?
herzustellen (Friind, 2019, S.78).

Ob eine Forderung der Berufsorientierung in der Erprobungsstufe
angemessen ist, wird von den Befragten unterschiedlich bewertet.
Wihrend einige die Férderung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 als
zu frith wahrnehmen, betonen andere explizit die frithere Forde-
rung als positive Mafinahme. Einer der Lehrenden betrachtet die
frithe Forderung eher als Unterstiitzung, um Anhaltspunkte bei
der Berufsorientierung zu bieten oder eine Vorbereitung auf die
Arbeitswelt zu leisten (Friind, 2019, S.79).

8Die Berufswahlreife bzw. Berufswahlkompetenz ist dem Kooperations-
modell von Egloff zuzuordnen, welches tibergangstheoretische und ent-
wicklungspsychologische Konzeptionen zu verbinden versucht und diese
Kompetenz eng verwoben mit der Entwicklung von Jugendlichen sieht
(Mosberger et al., 2012, S. 23; Egloff 1987, S.5; Frind 2019, S. 27).

84



10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

85

KATEGORIE: KONTEXTBEWUSSTSEIN

In der Kategorie Kontextbewusstsein wurde das Datenmaterial
nach Aussagen gesichtet, die Aufschluss dariiber geben, inwiefern
die Trainer*innen das Projekt und dessen Verortung im ganz-
heitlichen Kontext, also der einheitlich organisierten schulischen
Berufsorientierung, kennen?. Es zeigt sich, dass die im Konzept
der Berufsorientierung verankerten Punkte der persénlichen,
sozialen und methodischen Kompetenzen im Bewusstsein der
Trainer*innen verankert sind. Allerdings zeigt sich auch, dass

die Berufsorientierung im Projekt teilweise nur auf das eigene
Aufgabenfeld zentriert wahrgenommen wird (Friind, 2019, S.79).
Ein Bewusstsein fiir die Verortung des Projekts im Gesamtkontext
ist eher bei den koordinierenden Lehrkriften zu identifizieren im
Vergleich mit den Trainer*innen (Friind, 2019, S.81).

®Hier lassen sich allerdings aufgrund des Materials nur Anhaltspunkte
festhalten.

1°]n dieser Kategorie finden sich vermehrt Aussagen von koordinierenden
Lehrkréften und Koordinator*innen, da diese starker in die Ablaufe auf or-
ganisatorischer Ebene eingebunden sind im Vergleich zu den Trainer*innen.

11 Daran anschlief3en lassen sich die theoretischen Hintergriinde der Arbeit,
in denen aufgezeigt wurde, dass es bei Maf3nahmen zur Berufsorientierung
in hoheren Jahrgangsstufen keine aussagekraftige Datenlage zu deren
Wirksamkeit gibt (Friind, 2019, S.84). Wirkungsanalysen der Universitat
Duisburg-Essen, der Universitat Tiibingen und dem SOKO-Institut tiber
Studien- und Berufsorientierung im Projekt Kein Abschluss ohne Anschluss
(KAoA) brachten nicht signifikante und relativ uneinheitliche Ergebnisse
hervor, woraus sich keine statistischen Aussagen Uber die Wirkung der
berufsorientierenden Maf3nahmen treffen lief3en (Stobe-Blossey, Brussig &
Kirsch, 2016, S.186; Frind, 2019, S.19).

KATEGORIE: STRUKTUREN

Beziiglich der Projektstrukturen'® werden vor allem finanzielle
und personelle Moglichkeiten sowie Langfristigkeit hervorge-
hoben. Die finanziellen und personellen Maglichkeiten sorgen
dafiir, dass Forderangebote tiberhaupt realisierbar geworden sind,
erkennen zugleich aber auch Begrenzungen, wenn trotz bestehen-
der Bedarfe einige Angebote abgelehnt werden miissen (Friind,
2019, S.82).

Weiterhin duflern die Befragten fiir die strukturelle Ebene den
Wunsch, dass das Projekt langfristig angelegt wird, sodass Lern-
prozesse kontinuierlich stattfinden und soziale Netzwerke aufge-
baut werden kénnen. Kontrir zu diesem Wunsch stehen aktuelle
strukturelle Bedingungen, in denen Trainer*innen Zeitvertrage
haben und auf Teilzeitbasis angestellt sind und es eine hohe
Fluktuation der Mitarbeitenden gibt. Zur langfristigen Integration
des Projekts geben einige der Befragten noch Hinweise auf einige
zu beriicksichtigende Dinge, darunter aus Sicht der Lehrenden
der Umstand, dass es bei den Eltern der Schiiler*innen hiufig zur
Skepsis kommt, wenn Einverstindniserklirungen fiir auf3erschu-
lische Elemente abgegeben werden sollen (Friind, 2019, S.83).

KATEGORIE: AUSSENWAHRNEHMUNG

Die Bedeutsamkeit der Aulenwahrnehmung ergibt sich aus der
Beteiligung verschiedener Akteur*innen, wobei deren Unter-
stiitzung erforderlich wird. Als problematisch wird aus Sicht der
koordinierenden Lehrkrifte erachtet, dass es schwierig ist, Erfolge
zu messen und fraglich ist, wie diese iiberhaupt sichtbar gemacht
werden kénnen™.

Im untersuchten Datenmaterial finden sich Aussagen tiber Feed-
back; einerseits von den Befragten selbst und andererseits solches,
das von anderen Personengruppen an die Befragten herangetra-
gen wurde (z. B. von Eltern an Lehrkrifte oder von Lehrkriften an
Trainer*innen). Dabei berichten die Befragten von tiberwiegend
positiven Riickmeldungen hinsichtlich des sozialen Verhaltens der
Schiiler*innen, der Gruppendynamik oder des Selbstbewusstseins
einiger Schiiler*innen. Diese Aussagen werden fiir das Selbstbe-
wusstsein insofern eingeschrankt, als es auch Aussagen gibt, die
von keinen oder geringen Auswirkungen auf das Selbstbewusst-
sein berichten, beispielsweise, dass diese lediglich fiir die Dauer
des Projektes anhalten und weiterfithrende Maffnahmen nach der
sechsten Klasse wieder abklingen.

Aus Sicht der Lehrenden wird der Wunsch nach sichtbaren Er-
gebnissen und Transparenz deutlich, da fiir einige von ihnen
zeitweise der Eindruck entsteht, nicht zu wissen, was die anderen
Projektakteur*innen machen, der von Seiten der Schule kommu-
nizierte Wunsch nach sichtbaren Ergebnissen von den Trainer*in-
nen nicht umgesetzt wird und Unsicherheit dariiber herrscht,
inwiefern Einsicht in die Projektaktivititen genommen werden
darf (Friind, 2019, S.84f.).
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FAZIT UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Zusammengefasst lisst sich feststellen, dass auf Ebene der
Programmatik von LAG und den Modulhandbiichern Bestand-
teile von Berufsorientierung wiederzufinden sind und somit eine
Anschlussfihigkeit an Konzeptionen zur Berufswahl und Berufs-
orientierung besteht (Friind, 2019, S.86). Dabei zeichnen sich die
Projektinhalte insbesondere durch eine spielerische Herangehens-
weise und den niederschwelligen Zugang in den Jahrgangsstufen
5 und 6 aus. Ein starker Fokus liegt dabei auf dem Selbstkonzept,
wohingegen Umweltkonzept und Problemlésemethoden iiber
die Aktivititen im Projekt in Ansitzen realisiert werden. Die
Moglichkeiten zur Flexibilitit und Anpassung des Konzepts und
der Modulhandbiicher im Projekt LAG bieten einen gewissen
Freiraum fiir die Trainer*innen bei der Umsetzung, wobei diese
Aspekte nicht nur als Vorteil, sondern auch als Herausforderung
fiir Trainer*innen gesehen werden kénnen, da von ihnen eine
gewisse Spontaneitit gefordert wird, um situationsangemessen
reagieren und Anpassungen vornehmen zu kénnen.

Auf Ebene der Praxis lassen sich ebenfalls Bestandteile und Teil-
ziele der Férderung von Berufsorientierung wiederfinden (Friind,
2019, S.87). Dort zeichnet sich ebenfalls ein deutlicher Fokus

auf das Selbstkonzept ab. Das Umweltkonzept wird tiberwiegend
iiber die Aspekte der kulturellen Bildung des Projekts konstruiert.
Die Problemlésemethoden hingegen werden nicht als konkrete
Lernziele expliziert, die Notwendigkeit von Kompetenzen, um
individuelle Interessen und gesellschaftliche/berufliche Anfor-
derungen auszubalancieren hingegen schon. Die Trainer*innen
zeigen sich als tiberzeugt von den Projektzielen, wohingegen die
Arbeit mit den Modulhandbiichern unterschiedlich empfunden
wird; einerseits als gut bewiltigbar mit wenig Vorwissen und Auf-
wand, andererseits als einhergehend mit viel Vorbereitung und
Mehraufwand.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN:

= Entwicklung und Forderung eines gemeinsamen Verstandnisses von
Berufsorientierung, um neben dem gegenwartig stark diskutierten
Aspekt des Selbstkonzepts auch die anderen Aspekte, die nur vereinzelt
Einzug erhalten haben, starker bertcksichtigen zu kénnen.

= Fortbildungen fur die Projektmitarbeitenden zum Thema Berufsorien-
tierung und deren Verankerung im Schulsystem anbieten, um die Ein-
bettung des Projekts in die schulischen Maf3nahmen zu verdeutlichen
und Anschlisse herzustellen.

= Ausarbeitung des Modulhandbuchs dahingehend, dass die Lernziele
verdeutlicht werden. Somit lief3e sich seitens der Trainer*innen ein
vertieftes Verstandnis dafiir entwickeln, welche Wirkungen mit welchen
Aufgaben intendiert sind.
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ABBILDUNG 1: ANGEBOTS-NUTZUNGS-MODELL (ANGELEHNT AN HEIMKE (20089))

TRAINER*INNEN &
KUNSTLERINNEN

Allgemeine Charakteristika:
Alter, Geschlecht, Erfahrung

Elemente padagogischer
Professionalitat:
Qualifikation, Qualifizierung,
Selbstversténdnis, motivationa-
le Orientierung, Fahigkeiten zur
didaktischen Aufbereitung

KONTEXT DES BILDUNGSSYSTEMS

LAG (ANGEBOT)

Angebotsstruktur:
Erlebnispadagogische und
Kulturelle Bildung

Qualitat des Lehr-Lern-
Materials: Modulhandbuch

Prozessqualitat

ANGEBOTSKONTEXT

Gruppengrofle:
Kleingruppen vs. Klasse

Zeit:
Vormittag vs. Nachmittag

Kooperation:
Trager und Schule, Trainer*innen
und Lehrer*innen

Kulturelle Rahmenbedingungen

INDIVIDUELLE VORAUSSET-
ZUNGEN DER SUS

Motivation
Emotion

Kognitive Fahigkeiten

LERNAKTIVITATEN DER SUS

Gruppenarbeit

Ausprobieren

Regionaler Kontext
Schulform

Schul- und Klassenklima

11. HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN UND VERSTETIGUNGSOPTIONEN AUF GRUNDLAGE DER WISSENSCHAFTLICHEN ERKENNTNISSE

LERNWELT DER SUS

Familie:
sozio6konomischer Status,
Unterstlitzung

Peers:
Interaktionsformen,
Freundschaften

LERNERTRAGE

Uberfachliche Kompetenzen:
Soziale Kompetenz, person-
liche Kompetenz, Umgang mit
Diversitat

Kiinstlerische, musikalische
kreative Fahigkeiten

Erzieherische Wirkung

Reflektion der Schiiler*innen-
Rolle

Erfahrung mit und Wissen
tiber Lebenswelt
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Das von Helmke (2009) publizierte Angebots-Nutzungs-Modell
wurde adaptiert, um die komplexen Wirkfaktoren im Projekt
,Lebenswelten aktiv gestalten“ in ihren Wechselwirkungen ab-
zubilden. Was deutlich wird: Ein Eingriff an einer Stelle kann
Auswirkungen auf andere Elemente haben. Das Modell bietet
zudem eine Reflexionsfolie, um tiber fiir die Verstetigung wichtige
Faktoren nachzudenken.

Abschlieffend werden Handlungsempfehlungen, die aus der wis-
senschaftlichen Begleitforschung resultieren, thematisch geordnet
zusammengefasst:

THEMA: PROJEKTZIELE UND MODULHANDBUCH

= Fokussierung der Auf3enprasenz des Projekts auf ausgewahlte Kompe-
tenzbereiche: soziale Kompetenz, persénliche Kompetenz, Kulturelle
Bildung

= Entwicklung alternativer Umsetzungsformen der Einheiten im Modul-
handbuch (angepasst an bspw. Schulform und Geschlecht)

= Ergénzung des didaktischen Plans durch kompetenzorientierte Ziel-
setzungen

Zur Férderung sozialer Kompetenz:

= Starkerer Einbezug von (universalistischen, kulturtibergreifenden) Wert-
orientierungen im Modulhandbuch

= Zeitfaktor bedenken und mitberiicksichtigen

= Positiven Vermittlungskontext schaffen (non-formaler Charakter, Stabi-
litdt beim Personal, Trainer*innen statt Lehrpersonen)

THEMA: KULTURELLE BILDUNG

= Vielfalt und Lebensweltbezug beriicksichtigen
= Experimentier- und Freiraume zur Verfligung stellen

THEMA: KOOPERATION

= Best-Practice-Beispiele und Handlungsmuster den Schulen und Tré&-
gern zur Verfligung stellen

= Sensibilisierung der Lehrerkollegien fur das Projekt, Verstérkung der
Identifizierung mit dem Projekt

= Verstarkte Einbindung der koordinierenden Lehrkrafte in Inhalte und
aktuelle Entwicklungen

THEMA: PROFESSIONALISIERUNG DER TRAINER*INNEN UND
KUNSTLER*INNEN

= Qualitatssicherung durch z. B. standardisierte Auswahlkriterien oder
durch verpflichtende Qualifizierungsangebote

= Forderung der Trainer/innen-Teams durch z. B. Einplanung von Team-
Sitzungen in der Arbeitszeit

= Einsatz von Instrumenten zur padagogischen Reflexion (z.B. Portfolios)

= Eingliederung neuer Mitarbeiter/innen durch z. B. ein Mentoring-System
oder durch Team-Teaching

= Mdglichst Verhéltnis 1:5 beibehalten

= Adéquate Entlohnung

THEMA: BERUFSORIENTIERUNG

= Férderung eines gemeinsamen Verstandnisses von Berufsorientierung
= Ergénzung der Modulhandbtlicher um Aspekte der Berufsorientierung

THEMA: AUSSENWIRKUNG UND PRASENTATION
= Angebotsvielfalt im Projekt starker nach auf3en sichtbarmachen

= Unigue Selling Point noch starker herausstellen
= Nachhaltigkeit sichern
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AUSBLICK: FINANZIERUNGSOPTIONEN

Um eine lingerfristige Umsetzung des Projektes zu realisieren,
konnte iiber eine anderweitige Finanzierung nachgedacht werden.
Eine Moglichkeit stellt das Social Franchising dar. Dieses beinhal-
tet das ,Verbreiten von Geschiftsmodellen durch Partnerschaften*
(Deutscher Franchiseverband e.V., 2020). Nachdem ein Konzept,
Modell oder Projekt eine erfolgreiche Pilotphase durchlaufen hat,
wird es Franchiseunternehmer*innen durch die Franchisegeberin
bzw. den Franchisegeber zur Verfligung gestellt. Die Franchise-
unternehmer*innen etablieren das Konzept, Modell oder Projekt
an weiteren Standorten, wobei sie sich am Handbuch orientieren
und Ausbildungs- und Schulungsangebote existieren. Die Ko-
ordination der einzelnen Standorte erfolgt durch die jeweiligen
Franchiseunternehmer*innen. Gleiches gilt fiir die Finanzierung
des Projektes am jeweiligen Standort. Um eine solche Finan-
zierung zu sichern, miissen Fordergelder beantragt werden. Im
Fokus des Social Franchisings steht der soziale Gedanke. Neben
dem Ziel des Gemeinwohls wird auch das Erzielen von Gewinnen
beim Social Franchising beabsichtigt. Ein Vorteil des Social-Fran-
chising-Konzeptes fiir Franchisegeber*innen ist sicherlich in

der Finanzierung und Verbreitung des Konzeptes, Modells oder
Projektes sowie der Umsetzung und Multiplizierung zu sehen. Zu
berticksichtigen ist dabei jedoch, dass ein héherer Kontrollaufwand
gegeben ist: Die vertraglich vorgegebenen Rahmenbedingungen
des Konzeptes, Modells oder Projektes miissen durch die Fran-
chisegeberin bzw. den Franchisegeber tiberpriift werden (vgl.).
Franchisenehmer*innen kénnen sich auf die Wirksambkeit des
Konzeptes, Modells oder Projektes aufgrund der erfolgreich ver-
laufenden Pilotphase verlassen (vgl.). Die Weiterentwicklung und
Verbesserung des Konzeptes, Modells oder Projekts liegt in der
Verantwortung der Franchisegeberin bzw. des Franchisegebers.

Bei der Umsetzung eines Social-Franchising-Konzeptes sollte
darauf geachtet werden, dass keine UnverhiltnismifRigkeit von
Finanzierung und Mitbestimmung seitens der Franchiseneh-
mer*innen entsteht (vgl.). Vor Beginn des Social Franchising
sollte daher besprochen und festgelegt werden, inwiefern die

Franchisenehmer*innen auf die Gestaltung und Umsetzung des
Konzeptes, Modells oder Projektes einwirken kénnen (vgl.). Ziel
sollte sein, ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Partizipation
der Franchisenehmer*innen und Einheitlichkeit des Konzeptes,
Modells oder Projektes herzustellen (vgl.). Transparenz hinsicht-
lich der Strukturen und der Kommunikation sollten zentrale
Standsiulen der Social-Franchising-Partnerschaft darstellen (vgl.).
Verschiedene Triger konnen zu einer heterogenen Umsetzung
des Konzeptes, Modells oder Projektes fithren, die nicht in jedem
Fall sinnbringend sein miissen. Aufgrund dessen erscheint eine
moglichst dhnliche Franchisenehmergruppe als sinnvoll (vgl.
Wagner 2020, S. 27 ff.). Zudem wiirde hierdurch ein Erfahrungs-
austausch zwischen den Franchisenehmer*innen gefordert
werden (vgl.).

Das Projekt LAG wurde bereits evaluiert, weshalb eine Umset-
zung in Form von Social Franchising denkbar wire. Weiter kénnte
das Modulhandbuch des Bildungszentrums des Handelns e.V.
bzw. eine ausdifferenzierte Variante des Modulhandbuchs als
Anleitung fungieren (vgl. ; vgl. Bildungszentrum des Handels e.V.,
S. 2 f.). Die Schulungen fiir die Trainer*innen kénnten ebenfalls
ausgebaut werden (vgl. Wagner 2020, S. 28 f)).

Durch die Einfithrung eines Social-Franchising-Konzeptes konnte
eine Finanzierung und Multiplizierung des Konzeptes, Modells
oder Projektes gewihrleistet werden (vgl.). Die Zusammenarbeit
von Franchisenehmer*innen und -geber*innen erfordert Ausbil-
dungsangebote sowie Richtlinien zur Umsetzung des Konzeptes,
Modells oder Projektes (vgl.). Transparenz und die Bereitschaft,
Kompromisse zu schliefen, sollten neben der Offenheit der Fran-
chisegeberin bzw. des Franchisegebers gegeniiber Anregungen
durch die Franchisenehmer*innen die Partnerschaft prigen (vgl.).

Die Akquirierung von Forderern kann durch eine starke Trans-
parenz des Projekts und eine eventuelle Mitwirkung der Akteurin-
nen bzw. der Akteure — vor allem, wenn diese aus dem Bildungs-
bereich stammen — begiinstigt werden (vgl., S. 29 f.). Neben

dem Social-Franchising-Konzept ist eine Finanzierung durch ein
Netzwerk erstrebenswert (vgl.). Hierdurch konnte eine zusitzliche
Sicherheit seitens der Franchisegeberin bzw. des Franchisegebers
gebildet werden (vgl.). Ein auf mehreren Siulen basierendes
Konzept der Finanzierung kann den Fortbestand des Projektes
gewihrleisten (vgl.).
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