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ZUSAMMENFASSUNG ZENTRALER BEFUNDE UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Das Team der Ruhr-Universität Bochum hat das Projekt Lebens-
welten aktiv gestalten (LAG) über 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 
Schüler*innen (SuS) generell und fokussiert auf soziale Kom-
petenz sowie kulturelle Bildung untersucht. Außerdem wurden 
Koordinierungsstrukturen im Projekt, die Professionalisierung 
der Trainer*innen und der Aspekt der Berufsvorbereitung für 
Schüler*innen analysiert.
 
LAG ist ein Bildungsangebot an der Schnittstelle zwischen for-
malen und non-formalen Kontexten und verbindet verschiedene 
Faktoren in komplexer Weise. Die Wirkungszusammenhänge für 
LAG können in Anlehnung an das klassische Unterrichtserfolgs-
modell von Helmke (2009) dargestellt werden: Nicht nur die LAG-
eigenen Charakteristika wie Angebotsstruktur und die Qualität 
des Lehr-Lern-Materials und nicht nur naheliegende Faktoren wie 
die individuellen Voraussetzungen der Schüler*innen und deren 
Lernumwelt bedingen die Projektwirkung, sondern auch die päd-
agogische Professionalität der Trainer*innen (TuT), die Merkmale 
der Realisierung von LAG im Schulkontext, die Lernaktivitäten und 
Lernerträge sowie der Gesamtkontext des Bildungssystems. In der 
Komplexität der Wirkungszusammenhänge liegt die Chance für 
die Potenzierung des Projekterfolges. (vgl. Kapitel 2 und 11)

Sowohl die Schüler*innen als auch die Trainer*innen und Leh-
rer*innen zeigen im hohen Maße Zufriedenheit mit demProjekt. 
Die Schüler*innen erklären ihre Zufriedenheit durch die Frei-
heit, die ihnen entgegengebrachte Aufmerksamkeit sowie Spaß 
und Lernen ohne Leistungsdruck. Die Trainer*innen heben in 
dieser Hinsicht die Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit und die besondere 
Relevanz für die Zielgruppe hervor, wobei die angemessene und 
einheitlich wahrgenommene Vergütung als notwendige Be-
dingung der Zufriedenheit gesehen wird. Die Lehrkräfte zeigen 
hierbei eine breitere Varianz in Abhängigkeit von der schulinter-
nen Kooperation und dem schulinternen Informationsaustausch 

bezüglich LAG: Stärker ausgeprägte 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 Schüler*innen überein. (Kapitel 6)

Es zeigt sich insgesamt eine große Übereinstimmung der Pro-

jekt-Programmatik mit den Überzeugungen der Lehrkräfte und 
Trainer*innen im Hinblick auf die Förderung der persönlichen 
und sozialen Kompetenz der Schüler*innen. Auch die von den 
Akteur*innen identifizierten programmatischen Ziele einerseits 
und beobachtbaren Erfolge in der Praxis andererseits sind bezüg-
lich der persönlichen Kompetenz übereinstimmend. (Kapitel 5)

Nachhaltige Förderung sozialer Kompetenz ist a priori sehr zeit-
intensiv (Brohm 2009; Kühn 2020). Sowohl bezogen auf ihren 
Erwerb als auch auf den Vollzug ist soziale Kompetenz von situ-
ativen Bedingungen abhängig. Das Projekt bietet dafür eine ge-
eignete, positiv gestaltetete Lernumgebung, in der Schüler*innen 
direkt angesprochen werden, in der hohe Fehlertoleranz herrscht 
und ein informelles Angebot zur Knüpfung und Aufrechterhal-
tung sozialer Beziehungen besteht. Daher kann soziale Kompe-
tenz in LAG weiterhin einerseits explizit durch den Einsatz von 
Methoden sozialen Lernens gefördert werden. Andererseits bietet 
LAG Lerngelegenheiten für den impliziten, beiläufigen Erwerb 
(Sauerwein et al. 2018). Auch zeigt LAG hier ein großes Differen-
zierungspotenzial: Die Schüler*innen haben zwar weitgehend 
gesellschaftliche Normen und Werte internalisiert und erkennen 
ihre Handlungsoptionen in den Konfliktsituationen, im Projekt 
könnten jedoch Konfliktlösungsstrategien insbesondere in Bezug 
auf universalistische, kulturübergreifende 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 ermöglicht den Schüler*innen, neue Perspektiven 
einzunehmen, aus gewohnten Mustern und Rollen im Rahmen 
der kreativen Betätigung auszubrechen, sich so neu zu entdecken 



und ihre Potenziale auf ungeahnte Weise zu entfalten. Durch 
das Entdecken künstlerischer Möglichkeiten und den Erwerb 
künstlerischer Fähigkeiten fungiert kulturelle Bildung hierbei als 
ein Werkzeug der Kompetenzvermittlung und trägt zudem zur 
Empathie und Teamarbeit bei. In LAG wird durch Themen wie 
Herkunft, Sprache, Sexualität und Geschlechterrollen interkul-
tureller und interreligiöser Austausch angeregt und eine Mög-
lichkeit zur Auflösung stereotyper Bilder und Verhaltensmuster 
geboten. (Kapitel 7)

Bei der Analyse der Koordinierungsstrukturen zeigte sich, dass die 
Projektgröße die Komplexität der Koordinierungsstruktur bedingt 
und die Kooperation zwischen den Beteiligten auf unterschied-
lichen Ebenen für das Gelingen unabdingbar macht. Allerdings 
zählt zu den Voraussetzungen für eine gelungene und dynami-
sche Kooperation nicht nur Engagement und Motivation seitens 
der Akteur*innen, sondern auch Kontinuität 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 können (Klopsch 2016). Es wäre für 
die LAG-Koordinierung förderlich, 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 Schülerinnen und Schülern unternehmen. Der Einsatz von 
digitalen Medien ist an der Stelle interessant, da hierdurch eine 
Loslösung von zeitlichen und räumlichen Rahmenbedingungen 
erfolgen kann. (Kapitel 8)

Das Thema der Professionalisierung der Trainer*innen in LAG 
spielt sowohl für die Kompetenzentwicklung der SuS als Projekt-
Output als auch für das Funktionieren der Koordinierungsstruktu-
ren eine Schlüsselrolle. Trotz (oder gerade wegen) einer sehr hete-

rogenen Zusammensetzung ist die Trainer*innenschaft durchweg 
überzeugt von den Projektzielen, zeigt hohes Interesse an der pä-
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dagogischen Herausforderung durch LAG und empfindet sich als 
äußerst kompetent für deren Bewältigung. Die Analyse zeigt, dass 
die Trainer*innen sich selbst als Coach oder Sozialpädagog*in 
positionieren. Hierbei lässt sich beobachten, dass insbesondere 
für Schüler*innen mit negativen Bildungserfahrungen eine Ab-
grenzung zum regulären Unterricht und Stabilität hinsichtlich des 
Personals in LAG wichtig ist. Es zeigt sich außerdem, 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-
fähig 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 nachdrückliche 
Empfehlung, die im Rahmen des Projektes sehr intensiv und 
aufwändig aufgebauten regionalen Kooperationsstrukturen 
zwischen dem formalen Kontext Schule und dem non-formalen 
Kontext Projekt wertzuschätzen, ernst zu nehmen und durch eine 
adäquate Förderung aufrechtzuerhalten und auszubauen. Aus den 
Einzelbefunden, die im Bericht ausführlich dargestellt sind, kann 
einer besonders hervorgehoben werden: Das Projekt bestärkt, 
empowert und öffnet neue Horizonte für junge Menschen, die 
solche Zuwendung besonders nötig haben. Bei allen politischen 
Bemühungen, 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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dreijährigen wissenschaftlichen Begleitung von LAG Folgendes 
beachtet werden: Mit Lebenswelten aktiv gestalten liegt ein gut aus-
gearbeitetes und erprobtes Konzept vor, das beständig weiterent-
wickelt wurde. Es wäre wenig nachhaltig, das zu ignorieren. Es ist 
gleichzeitig nicht ohne wesentliche Verluste möglich, das Projekt 
komplett in schulische Strukturen zu überführen, da der Charakter 
des Non-Formalen ein prägendes Charakteristikum des Projektes 
ist, wenngleich die Projektelemente sicherlich bereichernd für 
den Unterricht sind. Daher erachten wir es als lohnenswert, für 
das Projekt Verstetigungsoptionen zu eröffnen und kreativ über 
neue Finanzierungsstrategien nachzudenken. Die komplexe, aber 
flexibel angelegte Struktur der schulischen, kommunalen und wei-
teren Akteur*innen sowie die Umsetzung mit Kleingruppen von 
Schüler*innen lassen sich aus unserer Sicht nicht kostenneutral 
aufrechterhalten. Darüber hinaus wäre es – auch als Lernerfahrung 
aus der Corona-Pandemie, die in den Zeitraum der Begleitfor-
schungsaktivitäten fiel – sinnvoll über digitale Umsetzungsszena-
rien, mindestens als Ergänzung, nachzudenken.

ZUSAMMENFASSUNG ZENTRALER BEFUNDE UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN



1. EINLEITUNG 

Der vorliegende Abschlussbericht ist das Ergebnis der dreijähri-
gen wissenschaftlichen Begleitung des Projektes Lebenswelten 
aktiv gestalten des Teams aus dem Institut für Erziehungswissen-
schaften der Ruhr-Universität Bochum unter der Leitung von Prof. 
Dr. Sandra Aßmann und Dr. Ekaterina (Katja) Serova. 
Der Bericht ist wie folgt strukturiert: Vor der Einleitung (Kapitel 
1) befi ndet 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 Aktivitäten der wissenschaftlichen Begleitung 
werden im Kapitel 3 vorgestellt. Die Kapitel 4 bis 10 fokussieren 
unterschiedliche Aspekte der Evaluation des Projektgeschehens: 
Die Ergebnisse bezüglich der sozialen Kompetenz sind im Kapitel 
4 zu fi nden. Das Kapitel 5 befasst sich mit der Analyse des Kompe-
tenzerwerbs der Schüler*innen und des Projekterfolgs. Im Kapitel 
6 sind die Ergebnisse der Analyse in Bezug auf die Zufriedenheit 
der beteiligten Projektakteur*innen dargelegt. Eine diff erenzierte 
Untersuchung der Elemente kultureller Bildung ist im Kapitel 7 zu 
fi nden. Das Kapitel 8 ist der Analyse der Koordinierungsstrukturen 

gewidmet. Die Untersuchungsergebnisse zur Professionalisierung 
der Trainer*innen befi nden sich im Kapitel 9 und zur Berufsvor-
bereitung durch das Projekt im Kapitel 10. 
Die Kapitel 4 bis 10 sind so strukturiert, dass am Anfang ein Ein-
stieg in die Thematik –  auch in Bezug auf LAG – gewährleistet 
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. Merkkästchen illustriert. Die farblich hervorgehobenen Merk-
kästchen beinhalten vertiefende und methodische Informationen 
zum Evaluationsgeschehen. Die Nummerierungen der Abbildun-
gen, Tabellen und Merkkästchen bezieht sich auf das jeweilige 
Kapitel. Am Ende des Berichtes befi nden sich das Literaturver-
zeichnis sowie die Abbildung- und Merkkästchenverzeichnisse.
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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 Europäischen Sozialfonds (ESF), das nordrhein-
westfälische Ministerium für Arbeit, Gesundheit und Soziales 
(MAGS NRW), die RAG-Stiftung und die Stiftung Mercator 
gefördert wird. Die Förderung begann am 01.02.2017 und endet 
– nach einer kostenneutralen Verlängerung – 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 zwölf Kommunen im Ruhrgebiet umgesetzt. 
Beteiligt sind (alphabetische Reihenfolge): Bochum, Bottrop, 
Castrop-Rauxel, Duisburg, Gelsenkirchen, Haltern am See, Herne, 
Marl, Mühlheim 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 Schülerinnen und Schüler jährlich am Pro-
jekt LAG, wobei die Zahl zwischen den Jahren schwankt.

Die von den kommunalen Kooperationspartner*innen aus-
gewählten Schulen haben tendenziell eine sozial benachteiligte 
Schülerschaft. Durch das LAG-Projekt wird bestrebt, Fünft- und 

Sechstklässler*innen aus sozial benachteiligten Elternhäusern bei 
der Entdeckung und Stärkung ihrer Fähigkeiten und Kompeten-
zen zu unterstützen. Die Förderung und der Ausbau von sozialer 
Kompetenz und Kultureller Bildung steht im Vordergrund. LAG 
sieht vor, dass die Schüler*innen in der sechsten Jahrgangsstufe 
am Projekt aktiv teilnehmen, wobei sie bereits am Ende der fünf-
ten Jahrgangsstufe erste Erfahrungen mit dem Projekt während 
speziell dafür veranstalteten Projekttagen sammeln können. Das 
Projekt soll den Schüler*innen zu einer Erfahrung ihrer selbst 
und ihrer unmittelbaren Lebenswelt verhelfen. Zudem sollen sie 
das Bewusstsein erlernen, dass sie diese aktiv beeinflussen und 
verändern können. Sie sollen sich selbst besser verstehen lernen 
und damit ihre eigenen Charaktereigenschaften, Stärken und 
Schwächen, Ziele und Wünsche erkennen. (BZdH, 2019) 

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

len Bildungsträgern eingesetzt und betreuen in den Trainingsein-
heiten kleine Gruppen von Schüler*innen. Vorgesehen ist hierbei 
ein Betreuungsschlüssel von fünf 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 „pädagogische Begleiter“ definiert, 
die sich an den Inhalten des Modulhandbuchs orientieren. Die 
im Modulhandbuch aufgelisteten Kompetenzen sind Sozialkom-
petenz (Modul 1), persönliche Kompetenz (Modul 2), Methoden-
kompetenz (Modul 3), Sozial- und Handlungskompetenz (Modul 
4) und Handlungskompetenz (Modul 5). In wöchentlichen 
Trainingseinheiten à 90 Minuten erarbeiten die Trainer*innen 
gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern die einzelnen 
Module des Modulhandbuchs. In der sechsten Jahrgangsstufe 
gehören die Trainingseinheiten als fester Bestandteil zum Lehr-
plan. Neben den Projekteinheiten sollen erlebnisorientierte und 
künstlerische 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 aufgeführten 
Ziele sollen es Schülerinnen und Schülern in der fünften und 
sechsten Jahrgangsstufe ermöglichen, ihre Fähigkeiten zu ent-
decken und zu stärken, wobei soziale Kompetenz und kulturelle 
Bildung als überfachliche Kompetenzen fungieren. Leitidee des 
Modulhandbuchs ist es, dass die Schüler*innen sich ihrer selbst 
und ihrer Lebenswelt bewusst werden, um sie eigenverantwortlich 
und aktiv gestalten zu können.

Das Ziel des Moduls 1 Meine Lebenswelt – meine Klasse, unsere 

Gemeinschaft! ist es, die Sozialkompetenz der Schülerinnen und 
Schüler zu fördern. Dafür sollen Trainingseinheiten zur Kommu-
nikations-, Team- und Empathiefähigkeit beitragen. Weiter sind 
Trainingseinheiten zur Erhöhung der Belastbarkeit und Frustra-
tionstoleranz sowie zur Kritikfähigkeit vorgesehen. Im Modul 2 
Meine Welt – das bin ich! steht die Erweiterung der persönlichen 
Kompetenz im Vordergrund. Dabei soll auf die Autonomie und 



das Selbstbewusstsein des*r Schüler*in eingegangen werden. 
Weitere Komponenten sind Achtsamkeit, Entscheidungsfähigkeit 
und Zukunftsorientierung. Das Modul 3 Neue Welten entdecken 
beschäftigt sich mit der Methodenkompetenz. Hierfür sollen die 
Aspekte Organisationsfähigkeit, Medienkompetenz, Gestaltungs- 
und Kommunikationsfähigkeit sowie Finanzkompetenz behandelt 
werden. Im Modul 4 Unbekannte Welten sollen die Schülerinnen 
und Schüler ihre Sozial- und Handlungskompetenz ausbauen. 
Dafür üben sie in den Trainingseinheiten ihre Wahrnehmungs- 
und Empathiefähigkeit und Reflexion. Weiter werden Problemlö-
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 dafür auf 
die Wahrnehmungs-, Empathie- und Problemlösefähigkeit Wert 
gelegt werden, bei der Gestaltungsfähigkeit und Verantwortungs-
bereitschaft zu beachten sind. Das Modulhandbuch zielt damit auf 
ein ausgesprochen breites Spektrum der sozialen und kulturellen 

Bildung ab: Die Schülerinnen und Schüler sollen ihre Stärken, 
Schwächen, Ziele und Wünsche kennenlernen (Modul 1), das Zu-
sammenarbeiten und die Klassengemeinschaft stärken (Modul 2), 
ihr unmittelbares Lebensumfeld kennenlernen und den Umgang 
mit digitalen Medien vertiefen (Modul 3), sich mit Multikulturali-
tät (Modul 4) und ehrenamtlichem Engagement und Freizeit-
gestaltung in Form von Vereinstätigkeiten 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 gewährleisten, ist es erforderlich, 
möglichst früh auf die Schüler*innen einzuwirken. Die Landes-
initiative „Kein Abschluss ohne Anschluss“ des Ministeriums für 
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 früher an die Bedürfnisse der Schüler*in-
nen anknüpfen. 

2. LAG ALS GEGENSTAND DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 

Eine Studie der Bertelsmann Stiftung hat aufgezeigt, dass in 
Deutschland knapp 500 000 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 Fällen grund-
sätzlich in Form von mangelhafter bzw. fehlender Teilhabe am 
sozialen und kulturellen Leben vor (G.I.B., 2019). Schülerinnen 
und Schüler aus sozial benachteiligten Familien sind im sozialen 
Raum schlechter aufgestellt und verfügen über ein geringeres 
kulturelles Kapital, welches mithilfe des Projekts erweitert werden 
soll. Um die Zusammenhänge von sozialer Position und schuli-
schem Erfolg zu mindern, müsste unter anderem das kulturelle 
Kapital vermehrt werden. 

Bereits Pierre Bourdieu betonte den Einfluss des kulturellen 
Kapitals und schulischen Werdegangs. Das kulturelle Erbe trägt 
dazu bei, dass das kulturelle Kapital als System „impliziter und 
expliziter Werte“ auf die nächste Generation übertragen wird. 
Demnach seien, so Bourdieu, vor allem diese Kapitalform und 
das damit verbundene Ethos entscheidend für den schulischen 
Erfolg und nicht etwa die Befähigungen des Kindes: Das jeweilige 
kulturelle Kapital beeinflusst die Wahrnehmung und Wertung der 
Bedeutsamkeit von Schule sowie das Zurechtfinden in der Institu-
tion (Bourdieu, 2001, S.29ff.). Um die Veränderung der Position 
im sozialen Raum den Schülerinnen und Schülern zu ermög-
lichen und zu erleichtern, ist das Vorhandensein eines sozialen 
Paten für die kulturelle und soziale Teilhabe der Schüler*innen 
entscheidend. In der Regel handelt es sich bei sozialen Paten um 
Pädagog*innen o.  ä., jedoch nicht um Lehrer*innen. (El Mafaala-
ni 2015, S. 3ff.). Da durch LAG Trainer*innen in den schulischen 
Kontext hereintreten, ergibt sich die Möglichkeit sozialer und 
kultureller Patenschaften.

9
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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 zählen die 
Schulen, die Träger, die Trainer*innen, die kommunalen Ko-
ordinierungsstellen, die Förderer und das Bildungszentrum des 
Handels e. V., das einerseits als Projektträger fungiert und ander-
seits das gesamte Projekt koordiniert. Das BZdH konzipiert und 
begleitet hierfür administrative und pädagogische Prozesse des 
LAG. Die Begleitung inhaltlicher, organisatorischer und konzep-
tioneller Art wird in Kooperation mit (über-)regionalen non-for-

malen Bildungsträgern der Kinder- und Jugendarbeit praktiziert. 
Zu den Trägern zählen zehn Einrichtungen im Bereich Jugend 
und Bildung. 

Die Schulen, die im Projekt mitwirken, wurden durch die kom-
munalen Koordinierungsstellen ausgewählt und koordinieren das 
Projekt an der eigenen Schule. Es wird ein Austausch zwischen 
den Koordinationsbeteiligten der Schule und des Trägers voraus-
gesetzt, so werden kulturelle und künstlerische Vereine o. ä. 
durch den Träger an die Schulen weitergeleitet. Die Trainer*innen 

werden vom Träger eingesetzt und führen wöchentliche Treffen 
mit Schüler*innen in den Projektschulen durch und stehen damit 
im Austausch mit der Schule. Für die Umsetzung der einzelnen 
Module können Trainerinnen und Trainer auf einen Methoden-
koffer zugreifen, fortlaufend werden Schulungen vom BZdH 
angeboten und einmal pro Trimester ist ein Austauschtreffen für 
die TuT vorgesehen (BZdH 2019). In der wissenschaftlichen Be-
gleitung wurde die Umsetzung und Wirkung des Projekts an den 
einzelnen Schulen untersucht.

2. LAG ALS GEGENSTAND DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 

ABBILDUNG 2-1: SCHEMATISCHE ÜBERSICHT DER AKTEURE IM PROJEKT LAG
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3. DESIGN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 

ABBILDUNG 3-1: ÜBERBLICK ÜBER DEN ABLAUF DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITUNG

Das Projekt LAG wurde vom März 2018 bis Februar 2021 von 
einem Team aus dem Institut für Erziehungswissenschaft 
der Ruhr-Universität Bochum wissenschaftlich begleitet. Die 
zentralen Aktivitäten der wissenschaftlichen Begleitung sind in 
der Abbildung 3-1 im Zeitverlauf dargestellt. Der Merkkasten 3-1 
beinhaltet einen Überblick über die Prinzipien der wissenschaft-
lichen Begleitung.
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Die wissenschaftliche Begleitforschung wurde von Anfang an pro-

spektiv angelegt und fungierte als qualitätssicherungsorientierter 
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 Komplexität 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 für mögliche nicht 
intendierte Effekte zu verlieren. Effekte des Projektes wurden 
differenziert erfasst, beschrieben und gewichtet. Dabei wurden 
potentielle Wirkfaktoren und Synergieeffekte auf Seiten der Schü-
ler*innen, der Lehrpersonen und der Trainer*innen identifiziert. 
Hauptziel der wissenschaftlichen Begleitung war stets, die Bedin-
gungen für 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 während der knappen drei Jahren der 
wissenschaftlichen Begleitung für die Weiterentwicklung von LAG 
berücksichtigt wurden. Mit dem formativen Charakter der Eva-
luation stehen weitere Besonderheiten des Evaluationsdesigns in 
Verbindung: Da die Projektakteur*innen eines Bildungsprojektes 
als zentrale Einflussgröße der Qualität gesehen werden können, 
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 präsentiert. Wurde in 
einem Evaluationsworkshop und bei einem Bergfest den weitere 
LAG-Beteiligten wie Schulleitung, Trainner*innen und Trägern 
die Möglichkeiten geboten, die Evaluationszwischenergebnisse als 
Anlass zur Diskussion und zum Austausch über den Verlauf von 
LAG zu nutzen. 

Darüber hinaus legte das Evaluationsteam großen Wert darauf, als 
Multiplikator*innen für LAG zu fungieren, um die Projektideen 
mit eigenen universitären Tätigkeiten zu verbinden. (Die Liste 

3. DESIGN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 

MERKKASTEN 3-1: PRINZIPIEN DER WISSENSCHAFT-

LICHEN BEGLEITUNG IM ÜBERBLICK

n  Qualitätsbestimmung – Gegenüberstellung von Pro-

grammatik und Praxis des Projektes sowie Identifikation 
der Wirkfaktoren 

n   Qualitätssicherung – Empfehlungen zu Wirkfaktoren des 

Projektes und zur Erhöhung des Projektnutzens

n  Nachhaltigkeit – Empfehlungen zur Weiterentwicklung 

und Verstetigung des Projekts

n   Methodenmix – Kombination, Integration und Triangu-

lation qualitativer und quantitativer Vorgehensweisen 

innerhalb eines Forschungsprojekts,

n   Multiplikation – Verknüpfung der Projektideen mit uni-

versitären Tätigkeiten,

n  Partizipation – Beteiligte Akteure als zentrale Einfluss-

größe der Qualität,

n  Begleitung – Formative Einschätzung der Wirkungen und 

Wirkungsweisen im stetigen Austausch mit dem BZdH

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

Um den vielfältigen Ebenen, beteiligten Akteur*innen, Projekt-
schwerpunkten und -inhalten gerecht zu werden, wurde für die 
wissenschaftliche Begleitung der Mixed-Methods-Ansatz (Cres-
well & Plano-Clarke, 2011) gewählt. 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 durchgeführt, wobei qualitativen wie quantitativen Metho-
den eine gleichwertige Priorität zugesprochen wurde. Die Ergeb-
nisse wurden anschließend 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 erläutert, gefolgt von der Analyse des Kompe-
tenzerwerbs der Schüler*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 
präsentiert. Die Analyse der Koordinationsstrukturen wird im 
Kapitel 8 dargelegt. Daran anschließend 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 durchgeführ-
ten Arbeiten hatten allerdings großteils mehrere thematische 
Schwerpunkte und einige Themen wurden durch mehrere Maß-
nahmen bearbeitet. Um einen Überblick über die vielfältigen 
Tätigkeiten der wissenschaftlichen Begleitung zu verschaffen, sind 
diese, geordnet nach den Zielen, in der Tabelle 3-1 zusammenfas-
send dargestellt.



TABELLE 3-1:  ZIELE UND FORSCHUNGSAKTIVITÄTEN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 

ZIELE FORSCHUNGSAKTIVITÄTEN

Fokussierung der Kompetenzentwicklung als 
Projektziel

n  Dokumentenanalyse des Modulhandbuchs
n  Formulierung der Projektziele in Bezug auf die Kompetenzförderung 

Theoretische Modellierung sozialer Kompetenz 
und  Entwicklung eines Instrumentes

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

Pilotierung des Instruments zur Erforschung 
der sozialen Kompetenz

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

Bilanzierende Analyse sozialer Kompetenz

n  Vollerhebung an allen Projektschulen (n=1509)
n  Vollerhebung an fünf Kontrollschulen (n=328)
n  Statistische Auswertung 
n  Inhaltliche Interpretation und Modellierung

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

n  Online-Befragung von Trainer*innen und Künstler*innen mit geschlossenen und halboffenen Formaten (n=59)
n  Leitfadengestützte Konstruktinterviews (n=15)
n  Analyse der subjektiven Theorien zu sozialer Kompetenz 
n  Analyse der subjektiven Theorien zum Kompetenzerwerb der Schüler*innen

Analyse der Zufriedenheit der beteiligten Pro-
jektakteur*innen

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

Differenzierte Untersuchung der Elemente 
kultureller Bildung

n  Konzeptentwicklung zur Erforschung kultureller Bildung/ästhetischer Erfahrung
n  Untersuchung der vorherrschenden Verständnisse zu kultureller Bildung anhand von leitfadengestützten Interviews und Gruppendiskussionen
n  Untersuchung der Wirkung kultureller Bildung anhand von leitfadengestützten Interviews und Gruppendiskussionen
n  Beobachtung von (Unterrichts-)Einheiten zur kulturellen Bildung in den Schulen 

Analyse der Koordinierungsstrukturen
n  Untersuchung der Kooperationspraktiken im Projekt auf Grundlage qualitativer Interviews 
n  Theoretische Konzeptualisierung von Kooperationsstrukturen 

Untersuchungen zur Professionalisierung der 
Trainer*innen

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

Untersuchungen zu Optionen der Berufsvorbe-
reitung durch das Projekt

n  Untersuchung der Bedeutung des Projektes für die Berufsorientierung anhand von leitfadengestützten Interviews und Gruppendiskussionen                   

Berichterstattung
n  Zwischenberichte im Projektkontext
n  Ergebniswerkstätten für Projektakteur*innen
n  Abschlussbericht

Wissenschaftskommunikation
n  Vorträge, Workshops und Publikationen in wissenschaftlichen Kontexten wie Tagungen, Ringvorlesungen etc. 
n  Einbezug in die universitäre Lehre

3. DESIGN DER WISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITFORSCHUNG 
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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 nächsten Schritt wird das für 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 erläutert (Kapitel 
4.4). Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit einer Zusammenfas-
sung und Handlungsempfehlungen (Kapitel 4.5).



4.1 ZU THEORIEN DER SOZIALEN KOMPETENZ

Der wissenschaftliche Diskurs um soziale Kompetenz ist von 
großer Heterogenität geprägt und wird in unterschiedlichen 
Disziplinen mit jeweils anderem Fokus verhandelt (Kanning, 
2002). In der klinischen Psychologie des Kindes- und Jugend-
alters wird soziale Kompetenz primär 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 Ausführungen zu sozialer Kompetenz ge-
stellt (Laireiter & Lager, 2006). Die Pole Anpassungs- und Durch-
setzungsfähigkeit bilden ab, inwiefern das Fremd- bzw. Selbstin-
teresse zentral für die definitorischen Zugänge der verschiedenen 
(Sub-)Disziplinen sind.

Kanning (2002; 2009) integriert die vermeintlich gegensätzlichen 
Positionen: Sozial kompetentes Verhalten ist derart, dass es „in 
einer spezifischen Situation dazu beiträgt, die eigenen Ziele zu 
verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Ver-
haltens gewahrt wird“ (S. 15) und somit die Interessen des Gegen-
übers 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 Fähigkeiten und Fertigkeiten einer 
Person, welche Qualität eigenen Sozialverhaltens – im Sinne 
sozial kompetenten Verhaltens – fordert“ (S. 15) definiert.

Vielen theoretischen Zugängen ist gemeinsam, dass sie die situ-

ative Bedingtheit sozialer Kompetenz hervorheben. Kühn (2020) 
verweist beispielsweise darauf, dass soziale Kompetenz bedeute, 
in variablen sozialen Situationen Probleme lösen zu können. Um 
dazu fähig 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-

MERKKASTEN 4-1: ARBEITSDEFINITION 

SOZIALER KOMPETENZ

Sozial kompetentes Handeln ist situationsangemes-
senes und verantwortliches Handeln dergestalt, 
dass gesamtgesellschaftliche Interessen (der 
Interaktionspartner*innen) unter Berücksichtigung 
eigener Interessen verwirklicht werden. 

punkt benötigt, der festlegt, was in einem Handlungskontext 
angemessen ist (Kanning, 2009). Soziale Kompetenz kann 
dementsprechend als wertender, normativer Begriff aufgefasst 
werden. Brohm (2009) schlägt vor, dass gesellschaftliche Normen 

und Werte als evaluative Bezugspunkte konzipiert werden sollten. 
Sie orientiert sich an der Argumentation von Roth (1971), der 
Mündigkeit als Erziehungsziel betrachtet und sie als Handlungs-
kompetenz versteht, die sich wiederum in Sach-, Selbst- und 
Sozialkompetenz untergliedern lässt. Soziale Kompetenz ist nach 
Roth die „Fähigkeit, für sozial, gesellschaftlich und politisch 
relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfähig 
und also ebenfalls zuständig sein zu können“ (Roth, 1971, S.180). 
Die normative Ausrichtung sozialer Kompetenz an gesellschaftlich 
relevanten Werten findet sich auch bei weiteren Autor*innen wie 
Bader und Müller (2002) sowie Kühn (2020).

Alles in allem lässt eine Systematisierung des Diskurses um 
soziale Kompetenz es zu, folgende Merkmalsbereiche sozialer 

Kompetenz bzw. sozial kompetenten Handelns zu identifizieren:

n  Sozial kompetentes Handeln trägt in spezifischen Situationen dazu 
bei, die eigenen Ziele zu verwirklichen (Durchsetzungsfähigkeit) und 

gleichzeitig die Ziele und Interessen des Gegenübers nicht zu verletzten 

(Anpassungsfähigkeit) (Brohm, 2009, S.69f.; Kanning, 2009, S.15).
n  Sozial kompetentes Handeln ist situativ bedingt: Soziale Kompetenz 

wird in sozialen Situationen erworben und zeigt sich gleichzeitig in 

konkreten sozialen Situationen. 
n  Soziale Kompetenz benötigt einen evaluativen Bezugspunkt als Maß-

stab dafür, was als sozial kompetentes Handeln gelten kann (Kanning, 

2009, S.16). Anlehnend an Roth (1971) und Brohm (2009, S.87f.) kön-

nen gesellschaftliche Normen und Werte als Bezugspunkt festgelegt 

werden, sodass soziale Kompetenz im Sinne sozial verantwortlichen 

Handelns verstanden werden kann.

Auf dieser Basis wurde für das Evaluationsvohaben eine eigene 
Arbeitsdefinition sozialer Kompetenz entwickelt, die den Werte-
bezug und die situative Bedingtheit des Konstrukts betont (siehe 
Merkkasten 4-1). 
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4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

Für 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 Erfassungsmöglichkeiten für 
die vorliegenden Zwecke und die Zielgruppe (Schüler*innen der 
fünften und sechsten Jahrgangsstufe) existierten.

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

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

Vorteile SJT für die Erfassung sozialer Kompetenz:
n  Situationsgebundene Erfassung wird ermöglicht 

(Kanning, 2009, S.156)
n  Situationen fungieren hierbei als soziale Aufga-

ben, die auf verschiedene Weise bewältigt werden 
können (Neuberger, 2018, S.41) 

n  Die Vielfalt der Bewältigung durch die Beurteilung 
von Handlungsimpulsen wird simuliert

n  Herstellung eines klaren Bezugs zur Lebenswelt 
der Schüler*innen durch die Auswahl und Anpas-
sung der Situationen wird ermöglicht

n  Durch die Abbildung der Lebenswelt der Pro-
band*innen und durch die Vielfalt der Handlungs-
möglichkeiten in SJT tritt eine deutliche Nähe zum 
tatsächlichen Handeln auf und sie sind daher ein 
geeignetes Mittel zur Verhaltensanalyse 

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

MERKKASTEN 4-3: NORMATIVE BEZÜGE VON WEGE-SK 

AUS DEM GRUNDGESETZ DER BRD

n  Die Würde des Menschen ist unantastbar (Art. 1 
Abs. 1 GG)

n  Recht auf Leben und körperliche Unversehrtheit 
(Art. 2 Abs. 2 GG)

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

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

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

WEGE-SK basiert auf dem Prinzip s. g. Situational-Judgment-

Tests, die im Merkkasten 4-2 zusammengefasst sind. In dem Test 
werden die Schüler*innen mit einer alltäglichen (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 unterstützt. 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 
für die Situationen in WEGE-SK wurden die im Grundgesetz der 
BRD verankerten Werte ausgewählt, die normativen Bezüge von 
WEGE-SK sind im Merkkasten 4-3 zu finden.

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

Alle Situationen im Test haben eine Referenz zu der schulischen 
Lebenswelt der Schüler*innen und beinhalten einen Konflikt, der 
für die Schüler*innen leicht verständlich und eindeutig ist. Durch 
den Wertebezug können die Situationen allerdings als gesamt-
gesellschaftliches Interesse entsprechend verstanden werden 
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ABBILDUNG 4-1: AUSSCHNITT AUS DEM INSTRUMENT WEGE-SK
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NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!

GAR 

NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!

Du sagst zu Sobek: „Gib die Stifte 

sofort zurück oder ich trete dich!“

Schülerin Sobek nimmt ohne zu fragen 

die Stifte von dir und deiner Mitschülerin 

Dinky weg.

Bewerte die vorgeschlagenen Handlungs-

möglichkeiten.

Du erzählst einer Lehrerin davon, damit 

du und Dinky die Stifte zurückbekommen.
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4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

Alle Charaktere in den Situationen werden mit Fantasienamen

versehen, um das Übertragen der Konfl ikte (oder Spuren der 
Konfl ikte) in die schulische Realität zu verhindern. Außerdem 
wurden die Situationen der Altersgruppe angemessen in zwei 
geschlechtsspezifi schen Varianten erstellt. Um dem Ermüdungs-
eff ekt entgegenzuwirken, wurden zwei unterschiedliche Varianten 
der Reihenfolge der Situationen im Fragebogen verwendet. 

Die Situationen in WEGE-SK beinhalten eine Verletzung aus-
gewählter Werte, sodass eine Konfl iktsituation entsteht und eine 
Handlungsnotwendigkeit impliziert wird. Dabei werden drei mög-
liche Perspektiven bei einem Konfl ikt diff erenziert: Die Beobach-

ter*innenperspektive impliziert keine unmittelbare Beteiligung 
am vorliegenden Konfl ikt. Die Opferperspektive bildet die leid-
tragende Seite ab und die (Mit-)Täter*innenperspektive fokussiert 
die (mögliche) Delinquenz. 

Insgesamt werden den Schüler*innen 15 Situationen zur Be-
wertung anboten. In der Tabelle 4-1 sind einige Beispiele der ver-
wendeten Konfl iktsituationen mit unterschiedlichen normativen 
Bezügen und unterschiedlichen Perspektiven zu fi nden. 

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

NORMA-

TIVER

 BEZUG

PERSPEKTIVE 

AUF DEN 

KONFLIKT

VERBALE REPRÄSENTATION UND ZEICHNERISCHE 

DARSTELLUNG DER KONFLIKTSITUATION

MÄDCHENBOGEN JUNGENBOGEN
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Du siehst, wie die Schülerin Talula
der Schülerin Civetta ein Bein stellt.

Du siehst, wie der Schüler Finch 
dem Schüler Kaax ein Bein stellt.
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Deine Sitznachbarin Sinich schlägt dir vor, 
die Bilder in einem Schulbuch anzumalen.

Dein Sitznachbar Hetep schlägt dir vor, 
die Bilder in einem Schulbuch anzumalen.
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Die Schülerin Dinky gibt dir und deiner 

Mitschülerin Epona gemeine Spitznamen.
Der Schüler Reven gibt dir und deinem 
Mitschüler Fox gemeine Spitznamen.



Zu den Situationen werden den Schüler*innen Handlungsimpul-

se angeboten, die sie in einer fünfstufigen Bewertungsskala (Gar 

nicht gut!, Nicht gut!, Geht so!, Gut!, Super gut!) bewerten sollen 
(siehe Abbildung 4-1). Die Kürze der Skala und die unterstützen-
den Graphiken (Daumensymbole) berücksichtigen die alters-
spezifischen Wahrnehmungsbesonderheiten der Gruppe. Die 
Handlungsimpulse beinhalten für die Schüler*innen leicht nach-
vollziehbare Handlungsstimuli, die auf verschiedene Handlungs-
möglichkeiten zu den Konfliktsituationen hindeuten. Insgesamt 
wurden in WEGE-SK acht Handlungsimpulse verwendet, im Hin-
blick auf die Altersgruppe wurden allerdings zu jeder Situation 
nur fünf Handlungsimpulse zu Bewertung angeboten.

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

n  Werteverteidigung: Der Handlungsimpuls zielt darauf ab, die (weitere) 

Verletzung eines Wertes zu verhindern oder zu stoppen.
n  Angemessenheit der Mittel: Die für die Werteverteidigung eingesetzten 

Mittel verletzten keine anderen Normen oder Werte.
n  Unmittelbare Handlungsbereitschaft: Es wird eine unmittelbare Hand-

lung oder ein unmittelbarer Sprechakt getätigt, um die Wertverteidi-

gung umzusetzen.

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

Die empirische Erfassung sozialer Kompetenz im Besonderen 
und überfachlicher 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) schlägt diesbezüglich vor, 
dass es „möglicherweise keine klar abgrenzbaren und auf einer 
Skala von ‚niedrig‘ bis ‚hoch‘ bewertbaren Niveaus [gebe], sondern 
eher unterschiedliche Muster oder Typen“ (Klieme, 2004, S.13). 

4.2 INSTRUMENT: WEGE-SK

HANDLUNGSIMPULSE MERKMALE IN BEZUG ZUR SOZIALEN KOMPETENZ

Namens-

kürzel

Umgang mit 

dem Konflikt
Wertever-

teidigung

Angemessenheit 

der Mittel

Unmittelbare 

Handlungsbereitschaft

„Missionierung“
Appell an die Empathie 

des*der Täter*in
+ + + + + +

„Normäußerung“ Appell an die (sozialen) Regeln + + +

„Delegieren“ Hinzuziehen der Lehrperson + +/- +

„Drohen mit  
Delegieren“

Mahnende Warnung vor dem 
Hinzuziehen der Lehrperson

+ + -

„Drohen mit Selbst-
justiz“

Verbale Androhung, mit (kör-
perlicher) Gewalt für Gerech-

tigkeit zu sorgen
+ - -

„Selbstjustiz“
Mit (körperlicher) Gewalt für 

Gerechtigkeit sorgen
+ - - +

„Distanzieren“ Ignorieren der Konfliktsituation - + -

„Mitmachen“
Beteiligung am Konflikt auf der 

Seite des*der Täter*in
- - - -

TABELLE 4-2 HANDLUNGSIMPULSE VON WEGE-SK IM ÜBERBLICK“

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 können. 

Im Folgenden wird zuerst die Untersuchung der sozialen Kompe-
tenz mit WEGE-SK vorgestellt und anschließend werden die zent-
ralen Befunde zu den Handlungsimpulsen detaillierter erläutert.
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4.3 UNTERSUCHUNG DER SOZIALEN KOMPETENZ MIT WEGE-SK

n  Die Reliabilität der Skalen wurde geprüft und nur die Skalen mit min-

destens akzeptabler interner Konsistenz (Cronbachs Alpha > .70) für die 

weitere Studie zugelassen.
n  Die Situationen und die Handlungsimpulse wurden sprachlich mit dem 

Ziel einer größtmöglichen Einfachheit überarbeitet. 
n  Eine Leseverständnisprüfung (s. u.) wurde dem Instrument hinzugefügt.  
n  Dem Instrument wurden Fragen zur Zufriedenheit der Schüler*innen mit 

dem Projekt LAG hinzugefügt (siehe Kapitel 6).  
n  Um die Variation in der Bearbeitungszeit zu überwinden, wurde dem 

Instrument ein freies Feld hinzugefügt, in welchem die Schüler*innen z. 

B. das Projekt künstlerisch darstellen konnten.  

Insgesamt zeigte die Pilotierung, dass sich das SJT-Format als ge-

eignet erwiesen hat. Die Akzeptanz der Befragungsprozedur und 
das Verständnis war insgesamt hoch, die Bearbeitungszeit bewegte 
sich in dem erwünschten und altersgemäßen Rahmen.

Nach der Überarbeitung des Instrumentes wurde von Mai bis Juli 
2019 eine Vollerhebung in den zu dem Zeitpunkt an dem LAG-Pro-
jekt beteiligten siebzehn Schulen durchgeführt. Die Studie wurde 
nach dem ex-post-facto-Design (Döring & Bortz, 2016, S.201) konzi-
piert, wobei die an LAG teilnehmenden Schüler*innen der Projekt-

schulen und die Schüler*innen, die nicht daran teilgenommen ha-
ben, verglichen wurden. Zu diesem Zweck wurden Schüler*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 durchgeführt, 
wobei die Fragebögen von vorab instruierten Trainer*innen in Pro-
jektstunden bzw. Lehrer*innen in Vergleichsschulen ausgegeben 
und in Einzelarbeit von den Schüler*innen ausgefüllt wurden. 

In die Auswertung wurden alle gültigen Datensätze aufgenommen, 
die dem Kriterium der Lesefähigkeit (s. u.) entsprachen. Es wurden 
außerdem die Fragebögen aus der Auswertung ausgeschlossen, für 
die das Verhältnis von arithmetischem Mittelwert und Standardab-
weichung der Einzelitems deutlich auf das Kreuzen von Mustern 
hinweist.

Nachdem die Phase der theoretischen Modellierung sozialer Kompe-
tenz mit anschließender 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 Durchführung der 
Pilotstudie wurden 422 Schüler*innen der fünften 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 geprüft, wobei jeder einzelne Bogen nur 
15 Situationen mit je 5 Handlungsimpulsen beinhaltete. 
 
Die Befragung der Schüler*innen erfolgte im Paper-Pencil-Format, 
die Befragung der Erwachsenen – im online-Format. Für die Durch-
führung der Schüler*innen Befragung wurden Mitarbeiter*innen 
vom RUB-Team entsprechend instruiert. Überdies füllten sowohl 
die Trainer*innen als auch die bei der Befragung anwesenden 
RUB-Mitarbeiter*innen Beobachtungsprotokolle hinsichtlich der 
Schüler*innenreaktion auf das Erhebungsinstrument aus.

Die Daten der Pilotstudie wurden ausgewertet und für die Vali-

dierung des Instrumentes verwendet. Es stellte sich heraus, dass 
die Schüler*innen sehr gut mit WEGE-SK arbeiten konnten: Die 
Schüler*innen wirkten überwiegend motiviert, konzentriert und 
pflichtbewusst. Großteils haben die Schüler*innen für das Ausfüllen 
des Fragebogens – wie erhofft –  20 bis 30 Minuten gebraucht. Die 
gewählte fünfstufige Bewertungsskala wurde von den Schüler*innen 
adäquat verwendet, es traten allerdings vereinzelt sprachliche Ver-
ständnisschwierigkeiten auf. Auf Grundlage der Pilotierung wurden 
folgende Änderungen vorgenommen:

n  Die Lebensnähe, das Verständnis der Konfliktsituationen und die Eindeu-

tigkeit des Wertebezugs wurden geprüft und ggf. modifiziert, die Anzahl 
der Situationen wurde auf 15 Reduziert.

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

n  Die Handlungsimpulse (siehe Tabelle 4-2) wurden in die Richtung der 

steigenden Eindeutigkeit modifiziert und deren Anzahl auf acht reduziert. 
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TABELLE 4-3: ANZAHL DER BEFRAGTEN SCHÜLER*INNEN NACH SCHULFORM, JAHRGANGSSTUFE UND GESCHLECHT

Insgesamt wurden die ausgefüllten Fragebögen von 1509 Schü-
ler*innen aus Projektschulen ausgewertet (siehe Tabelle 4-3). An 
den Projektschulen wurden sowohl Fünftklässler*innen befragt 
(N=648), die das Projekt Lebenswelten aktiv gestalten bislang 
von den einführenden Projekttagen kannten, als auch Sechst-
klässler*innen (N=861), die im Laufe des Schuljahres am Projekt 
teilgenommen hatten. Die befragten Mädchen 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 Fünft- und Sechstklässler*innen befragt. Von den 
befragten Schülern*innen der Vergleichsgruppe haben 48,8% den 
Mädchenfragebogen ausgefüllt und 51,2% den Jungenfragebogen.

Das Vergleichsgruppendesign dient dazu, die Daten der Schü-
ler*innen, die am Projekt teilgenommen haben, mit denen von 
Schüler*innen, die keine Erfahrung mit LAG haben, gegenüber 
zu stellen. Es wurde angestrebt, die Vergleichsgruppe mit den 
Projektschulen zu parallelisieren. Die Schulen haben ähnliche 
Standortfaktoren (Ministerium für Schule und Bildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen, 2017) und insgesamt handelt es sich bei 
den Vergleichsschulen um eine vergleichbare Schülerschaft. Al-
lerdings bildet die Vergleichsgruppe nicht alle Schultypen, die bei 
den Projektschulen vorhanden sind, ab: Für die Teilnahme an der 
Studie als Vergleichsschule konnten keine Haupt- oder Sekundar-
schulen gewonnen werden, die sich zur Teilnahme bereit erklärt 
hätten. Für den Vergleich bedeutet dies, dass es unbekannt ist, 
wie Schüler*innen dieser Schultypen ohne Projektteilnahme den 
Fragebogen ausgefüllt hätten (vgl. auch Abschnitt zum Lesever-
stehen). Unter den Projektschüler*innen machen diejenigen, die 
eine Hauptschule besuchen, jedoch beinahe ein Viertel (23,7%) 
der Stichprobe aus. Bei der Gegenüberstellung muss außerdem 
das Schulengagement berücksichtigt werden: Die Vergleichs-
schulen haben sich freiwillig für die Studie gemeldet und damit 
implizit positive Erwartungen bezüglich der sozialen Kompetenz 
der betroffenen Schüler*innengruppe gezeigt.1Die Anzahl der Schulen, die sich an LAG beteiligten, schwankte im Verlauf des Projektes zwischen neunzehn und siebzehn.

PROJEKTSCHULEN VERGLEICHSSCHULEN

Fünftklässler*innen Fünftklässler*innen Fünftklässler*innen Fünftklässler*innen

Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen

Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

Hauptschule
61 80 104 112 - - - -

141 216 - -

Realschule
28 31 90 92 19 28 21 18

59 182 47 39

Sekundarschule
117 117 76 111 - - - -

234 187 - -

Gesamtschule
103 111 132 144 44 49 76 73

214 276 93 149

Summe

309 339 402 459 63 77 97 91

648 861 140 188

1509 328
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Es handelt sich bei der Erhebung um eine Feldstudie. Da es 
unter natürlichen Bedingungen immer diverse Störvariablen 
gibt, können Unterschiede in dem Antwortverhalten zwischen 
den Projektschüler*innen und Vergleichsschüler*innen nicht 
kausal auf die Teilnahme an LAG zurückgeführt werden. Es ist als 
unklar zu betrachten, inwiefern die Schüler*innen der Projekt- 
bzw. Vergleichsschulen auf individueller und struktureller Ebene 
vergleichbare Voraussetzungen für den Erwerb und Ausbau 
sozialer Kompetenzen haben. Beispielsweise kann die Auswahl 
zur Teilnahme am Projekt bereits als ein Indikator dafür interpre-
tiert werden, dass es sich um eine Schule mit besonders großem 
Förderbedarf handelt. Vor diesem Hintergrund werden die Ver-
gleichsschüler*innen nicht als Kontrollgruppe im Sinne eines 
klassischen (quasi-)experimentellen Designs verstanden, sondern 
als eine deskriptive Gegenüberstellung der Schüler*innen mit 
und ohne ausgeprägten Förderbedarf, der durch LAG ausbalan-
ciert werden sollte. 

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

In dem ausgewerteten Datensatz verblieben von ursprünglich 
2094 ausgefüllten Fragebögen die Daten von 1838 Schüler*innen, 
d. h. 87,8% der insgesamt erfassten Fragebögen. Der Anteil der 
Schüler*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
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n  86,7% der Projektschüler*innen
n  94,3% der Vergleichsschüler*innen

in die Auswertung von WEGE-SK aufgenommen werden. An den 
Projektschulen mussten dementsprechend über dreizehn Prozent 
der Schüler*innen und in der Vergleichsgruppe weniger als sechs 
Prozent von der Auswertung aufgrund mangelnden Leseverste-
hens ausgeschlossen werden, was eine Differenz von über sieben 
Prozent ergibt. Der Mittelwertunterschied zwischen den Projekt-
schüler*innen (M=3,41) und Vergleichsschüler*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 
Leseverständnis von Projekt- und Vergleichsschüler*innen nicht 
signifikant unterscheidet, sind die Mädchen der fünften Klasse 
(Cohens |d|= .06, p=.68). 

Es ist davon auszugehen, dass das Leseverstehen maßgeblich für 
den schulischen Erfolg mitverantwortlich ist. Daher können die 
Unterschiede im Leseverstehen als ein Hinweis dafür gesehen 
werden, dass die Projektschüler*innen durch das geringere 
Leseverständnis tendenziell schwächere schulische Leistungen 
aufweisen. Die Schulleistungen korrelieren wiederum positiv mit 
sozialer Kompetenz (Elias & Haynes, 2008), sodass sich die Frage 
stellt, ob die Projektschüler*innen aufgrund der vorhandenen 
Voraussetzungen ungünstigere Ausgangsbedingungen für den 
Erwerb sozialer Kompetenz haben.



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: 

n  Erstens wird der jeweilige Handlungsimpuls vorgestellt (Worum geht es 

in dem Handlungsimpuls?); 
n  Zweitens wird die Auswertung aus den Projektschulen beschrieben 

(Wie beurteilen die Projektschüler*innen den Handlungsimpuls?); 
n  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 Ausprägung 
die Zustimmung zu dem Handlungsimpulses steigt (von 1 = Gar 
nicht gut! bis 5 = Super gut!). Alle Indizes wurden auf Reliabili-
tät geprüft und weisen mindestens eine akzeptable bis exzellente 
interne Konsistenz auf (.68 ≤ Cronbachs Alpha ≤ .92). 

Für 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 diff erenziert nach unterschiedlichen Pers-
pektiven (Beobachter*innen, Opfer und Täter*innenperspektiven 
berücksichtigt wurde). Auch die Unterschiede zwischen Jahr-
gangsstufen sowie die Unterschiede zwischen den Mädchen und 
Jungen wurden analysiert und mithilfe einer Varianzanalyse auf 
statistische Signifi kanz geprüft. Die Gesamtverteilung wurde mit-
hilfe eines Histogramms für jeden Handlungsimpuls dargestellt. 

Beim Vergleich kommt in der Analyse die Diff erenzierung 
zwischen Projekt- und Vergleichsschulen hinzu. Hier werden die 
Handlungsimpulse gruppiert nach Schule, Geschlecht und Jahr-
gangsstufe gegenübergestellt. Ein Überblick über die Werte wird 
in gruppierten Balkendiagrammen der Untergruppenmittelwerte 
verschaff t. Auch hier erfolgte der Überprüfung auf statistische 
Signifi kanz mittels Varianzanalysen. Das Signifi kanzniveau für 
alle Analysen wurde auf 5 % gelegt.
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WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

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

ABBILDUNG 4-3: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „MISSIO-

NIERUNG“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-

NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN
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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 Empathiefähigkeit des*der Täter*in: Der*die 
Täter*in soll sich in die (Gefühls-)Lage des Opfers hineinversetzen 
und seine wertverletzende Handlung sowie deren Konsequenzen 
reflektieren (Enders, 2014, S.75; Reijntjes, Steggea & Meerum 
Terwogt, 2006, S.93). Eine tatsächliche Umsetzung dieses 
Handlungsimpulses erfordert soziale, emotionale und kognitive 
Fähigkeiten (z. B. Perspektivübernahme) sowie die motivationale 
Bereitschaft zur Vertretung von internalisierten gesellschaftlichen 
Wertvorstellungen. Eine Befürwortung dieses Handlungsimpulses 
kann als eindeutiger Hinweis auf vorhandene soziale Kompetenz 
ausgelegt werden (Rose-Krasnor, 1997; DuBois & Felner, 1996).

ABBILDUNG 4-2: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM 

HANDLUNGSIMPULS „MISSIONIERUNG“ AUS WEGE-SK

Die Schülerin Vanilla schubst die Schülerin Lavendel und dich zu 

Boden.

Du sagst zu Vanilla: „Was soll das? Du findest es doch auch blöd ge-

schubst zu werden!“

GAR 

NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!



4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

Der Handlungsimpuls „Missionierung“ wird von den Mädchen 
tendenziell höher beurteilt als von den Jungen (η=.16; p=.00). 
Somit weisen die Mädchen eine signifikant höhere prosoziale 
Orientierung auf als Jungen, was in Übereinstimmung mit ande-
ren empirischen Befunden steht (Frey & Wendt, 2016). Dies gilt 
sowohl für Fünftklässler*innen als auch für Sechstklässler*innen.
 
In Anbetracht dessen, dass prosoziale Orientierungen mit Beginn 
der Adoleszenz entwicklungsbedingt eher abnehmen (Hassel-
mann, 2011), wäre zu erwarten, dass die Sechstklässler*innen 
kleinere Werte bei diesem Handlungsimpuls zeigen als die 
Fünftklässler*innen. Das ist allerdings hier nicht der Fall, beide 
Gruppen unterscheiden sich kaum in ihrem Antwortverhalten 
(η=.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 
Schüler*innen der Vergleichsschulen den Handlungsimpuls 
„Missionierung“ positiver als es die Projektschüler*innen tun, 
wobei es sich um einen kleinen Effekt handelt (η=.16; p=.00). 
Die geschlechterspezifischen Unterschiede spiegeln sich auch 
in der Vergleichsgruppe wider, auch hier ist die Zustimmung 
zum Handlungsimpuls stärker bei Mädchen ausgeprägt. Es ist 
auffällig, dass ein Anstieg von der fünften zur sechsten Klasse bei 
den Mädchen in den Projekt- und den Vergleichsschulen erfolgt, 
während 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 Projektschüler im Zeitverlauf hin.

ABBILDUNG 4-4: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „MISSIO-

NIERUNG“ IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT 

UND JAHRGANGSSTUFE)
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WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

Die Verteilung der Index „Normäußerung“ bei Projektschüler*in-
nen ist in der Abbildung 4-6 dargestellt. Der Großteil der Projekt-
schüler*innen (53,2%) beurteilt den Handlungsimpuls Normäu-
ßerung 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 „Normäußerung“ um den Handlungsimpuls, 
den die Projektschüler*innen insgesamt über die verschiedenen 
Situationen hinweg als am besten geeignete Handlungsoption 
wahrnehmen. 

ABBILDUNG 4-6: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „NORM-

ÄUSSERUNG“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-

NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

400

500

300

200

100

0
1 2 3

INDEX NORMÄUSSERUNG

H
Ä

U
F

IG
K

E
IT

4 5 6

4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS „NORMÄUSSERUNG“

Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Der Handlungsimpuls „Normäußerung“ meint ebenso wie Missio-
nierung eine Initiative zur Verteidigung eines Wertes (s. Abbildung 
4-5). Der*die Täter*in wird durch die Benennung sozialer Regeln 
direkt darauf hingewiesen, dass sich ein bestimmtes Verhalten 
grundsätzlich nicht gehört (Reijntjes, Steggea & Meerum Terwogt, 
2006, 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 Befürwortung von „Normäußerung“ 
Ausdruck sozialer Kompetenz sein, da eine Internalisierung ge-
sellschaftlicher Werte in Kombination mit einem selbstständigen, 
gewaltfreien Konfliktlöseversuch zum Ausdruck gebracht wird.

ABBILDUNG 4-5: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM 

HANDLUNGSIMPULS „NORMÄUSSERUNG“ AUS WEGE-SK

Der Schüler Zemly macht ein peinliches Foto von einem anderen Schü-

ler Bastet und postet es auf Instagram.

Du sagst zu Zemly: „Es ist nicht in Ordnung, ohne Erlaubnis Fotos zu 

posten.“
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SO!
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GUT!



Für Konfliktsituationen, in denen die Schüler*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) Mittäter*in 
(M=3,9), was einem kleinen signifikanten Effekt entspricht (η=.10; 
p=.00). Eine mögliche Erklärung dafür liegt darin, dass das Opfer 
einer Konfliktsituation in dieser Position bereits emotional sehr 
involviert ist. Das rationale, distanzierte Äußern einer Norm ist 
aus dieser Position heraus erschwert.

Insgesamt betrachtet gibt es keine Differenz zwischen Fünft- und 
Sechstklässler*innen in der Beurteilung des Handlungsimpulses 
„Normäußerung“. Allerdings zeigen die Mädchen sowohl in der 
fünften wie auch in der sechsten Jahrgangsstufe höhere Werte 
als Ausdruck einer stärkeren prosozialen und wertverteidigenden 
Orientierung als die Jungen (η=.15; p=.00). 

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-

GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes „Normäußerung“ sind in 
der Abbildung 4-7 dargestellt. Analog zu dem Handlungsimpuls 
„Missionierung“ wird auch „Normäußerung“ von den Vergleichs-
schüler*innen im Rahmen eines kleinen Effekts besser beurteilt 
(η=.13; p=.00). Auch die Vergleichsschüler*innen finden „Norm-
äußerung“ am besten unter allen dargebotenen Handlungsoptio-
nen (s. Abbildung 4-7). Zwischen den Jahrgängen kann keine sig-
nifikante Differenz festgestellt werden, was die Zustimmung zum 
Handlungsimpuls betrifft. Der Unterschied im Ankreuzverhalten 
zwischen Jungen und Mädchen bestätigt sich, sodass auch unter 
Berücksichtigung der Vergleichsschüler*innen Mädchen eine 
stärkere Zustimmung zu „Normäußerung“ ausdrücken (η=.11; 
p=.00). Nur die Fünftklässler*innen der Vergleichsschulen weisen 
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede diesbezüglich auf.

ABBILDUNG 4-7: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „NORM-

ÄUSSERUNG“ IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GE-

SCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN
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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 Täterin*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 Unterstützung 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 Schülerin Osina die Schülerin Travja im Schulklo 

einsperrt. Osina ruft zu dir: „Los, mach mit!“

Du sagst zu Osina: „Lass Travja raus oder ich hole unsere Lehrerin.“
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SO!
GUT!

SUPER

GUT!

die Projektschüler*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 
Täter*in (M=3,69; η=0.19, p=.00).

Die Jahrgangsstufe spielt eine Rolle bei der Betrachtung des An-
kreuzverhaltens: Projektschüler*innen der fünften Klasse kreuzen 
höhere Werte für den Handlungsimpuls an als Sechstklässler*in-
nen (η=.11, p=.00). Eine mögliche Erklärung dafür liegt in der mit 
dem Alter zunehmenden Selbstständigkeit der Schüler*innen. 
Mädchen und Jungen unterscheiden sich nicht in ihrer Bewertung 
des Handlungsimpulses.

ABBILDUNG 4-9: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „DRO-

HEN MIT DELEGIEREN“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMA-

LE ABLEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)
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WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

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



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 Projektschü-
ler*innen und Vergleichsschüler*innen gibt es keinen signifi-
kanten Unterschied in der Beurteilung des Handlungsimpulses 
„Drohen mit Delegieren“ (s. Abbildung 4-10). Ein sehr kleiner 
Interaktionseffekt (η=.06, p=.01) liegt dahingehend vor, dass in 
Projektschulen die Fünftklässler*innen den Handlungsimpuls 
angemessener finden und in den Vergleichsschulen die Sechst-
klässler*innen etwas höhere Werte aufweisen. 

interpretiert werden. Der vorliegende Interaktionseffekt kann 
in dem Sinne verstanden werden, dass mit der Veränderung 
vom fünften in den sechsten Jahrgang in den Vergleichsschulen 
tendenziell das Vertrauen in Lehrkräfte steigt, hingegen in den 
Projektschulen tendenziell das altersspezifische Selbstständig-
keitsbedürfnis zunimmt.

ABBILDUNG 4-10: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „DRO-

HEN MIT DELEGIEREN IM VERGLEICH“ (GRUPPIERT NACH SCHULE, 

GESCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

Die Beurteilung von diesem Handlungsimpuls zeigt, welche 
Wirksamkeit die Schüler*innen einer Lehrperson bei Konflikten 
zwischen Schüler*innen zuschrieben. Die positive Beurteilung 
verweist einerseits auf das Vertrauen in die Autorität. Anderer-
seits kann das Bestreben, Konflikte ohne Hilfe von außen zu 
lösen, auch negativ in Richtung mangelnder Selbstständigkeit 
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS „DELEGIEREN“

Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Während es bei dem Handlungsimpul „Drohen mit Delegieren“ 
bei der Ankündigung 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 tatsächliche Hilfesuchen bei einer außenstehenden Lehrkraft, 
welche zur Lösung 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 
Täterin*s angestrebt. Eine Konfliktlösung durch Hinzuziehen 
einer Autoritätsperson ist grundsätzlich eine im Sinne sozialer 
Kompetenz geeignete Handlungsstrategie. Allerdings hängt die 
Angemessenheit des Handlungsimpulses von der Schwere des 
Konflikts ab: Bei leichten Konflikten, wenn eine selbstständige 
Auflösung denkbar wäre, kann das Hinzuziehen einer Autoritäts-
person überzogen sein.  

ABBILDUNG 4-11: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM 

HANDLUNGSIMPULS „DELEGIEREN“ AUS WEGE-SK

Der Schüler Roba will mit an eurem Tisch sitzen. Der Schüler Kaax 

sagt leise zu dir: „Roba hat voll billige Klamotten. Sag ihm, er soll 

abhauen!“

Du erzählst deinem Lehrer davon. Der Lehrer soll mit Kaax reden.
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WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

Die Verteilung des Index „Delegieren“ bei Projektschüler*innen 
ist in der Abbildung 4-12 dargestellt. Mehr als die Hälfte der 
Projektschüler*innen (53,1%) verorten sich bei der Bewertung des 
Handlungsimpulses „Delegieren“ zwischen den Ausprägungen 
„Gut!“ und „Super gut!“. Der Mittelwert liegt bei M=3,9, was der 
zweithöchsten Bewertung der Handlungsimpulse entspricht. „De-
legieren“ ist für die Projektschüler*innen insbesondere dann eine 
adäquate Reaktion auf einen Konflikt, wenn sie die Beobachtungs-
perspektive einnehmen und nicht selbst involviert sind. Für diese 
Situationsstruktur erhält der Handlungsimpuls den höchsten 
Wert (M=3,9; η=.11, p=.00). 
Die Jahrgangsstufe spielt eine Rolle bei der Betrachtung des An-
kreuzverhaltens: Projektschüler*innen der fünften Klasse kreuzen 
höhere Werte für den Handlungsimpuls an als Sechstkläss-
ler*innen (η=.11, p=.00), was einem kleinen Effekt entspricht. 
Allerdings wird „Delegieren“ von Mädchen signifikant positiver 
bewertet (η=.10, p=.00) als von Jungen.

ABBILDUNG 4-12: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „DE-

LEGIEREN“ BEI PROJEKTSCHÜLER*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-

GLEICHSGRUPPE AUS?

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 Schüler*innen von Projekt- oder 
Vergleichsschulen. Abbildung 4-13 verdeutlicht, dass es bei der 
Betrachtung der Untergruppen einen sehr kleinen Unterschied 
zwischen den Sechstklässler*innen der Projekt- und Vergleichs-
schulen gibt: Vergleichsschüler*innen dieser Jahrgangsstufe 
finden es tendenziell besser, in Konfliktsituationen externe Hilfe 
zu holen, als Projektschüler*innen (η=.05, p=.04).

ABBILDUNG 4-13: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „DELE-

GIEREN“ IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT 

UND JAHRGANGSSTUFE)
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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 grundsätz-
lich verteidigt werden soll (s. Abbildung 4-14). Allerdings wird 
versucht, dieses Ziel durch eine verbale Androhung (körperlicher) 
Rache gegenüber dem*der Täter*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. Konfliktlösung. Eine Befürwor-
tung von „Drohen mit Selbstjustiz“ ist folglich trotz womöglich 
guter Intention kein Hinweis auf höhere soziale Kompetenz als die 
Ablehnung.

ABBILDUNG 4-14: BEISPIEL EINER KONFLIKTSITUATION MIT DEM 

HANDLUNGSIMPULS „DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ“ AUS WEGE-SK

Die Schülerin Sobek nimmt ohne zu fragen die Stifte von dir und deiner 

Mitschülerin Dinky weg.

Du sagst zu Sobek: „Gib die Stifte sofort wieder zurück oder ich trete 

dich!“
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WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

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

ABBILDUNG 4-15: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES 

„DROHEN MIT SELBSTJUSTIZ“ BEI PROJEKTSCHÜLER*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. Projektschüler*innen be-
urteilen den Handlungsimpuls „Drohen mit Selbstjustiz“ positiver 
als Vergleichsschüler*innen. Der Unterschied ist signifikant 
(η=.14, p=.00), und entspricht einem kleinen Effekt. Analog zu 
den Projektschüler*innen wird auch bei den Vergleichsschüler*in-
nen eine bessere Bewertung des Handlungsimpulses im sechsten 
Jahrgang deutlich (η=.10, p=.00), wobei der Effekt der Jahrgangs-
stufe im Vergleich zu dem oben genannten Effekt kleiner ausfällt. 
Wenn die Gruppen getrennt betrachtet werden, dann fällt der 
Anstieg von der fünften zur sechsten Klasse bei den Projektschü-
ler*innen leicht geringer aus als bei den Vergleichsschüler*innen. 
Auch die Differenz zwischen Mädchen und Jungen trifft auf die 
Vergleichsschüler*innen zu: In beiden Jahrgängen 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) ähnelt 
dem zuvor vorgestellten Handlungsimpuls „Drohen mit Selbst-
justiz“. Beide beinhalten die Intention der Wertverteidigung, 
doch während es bei „Drohung mit Selbstjustiz“ bei der verbalen 
Ankündigung der (körperlichen) Rache bleibt, wird diese bei dem 
Handlungsimpuls Selbstjustiz tatsächlich ausgeführt (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 Gewaltausübung 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 Schüler Sid den Rucksack von Schüler Picus in eine 

Pfütze wirft. 

Du schubst Sid. Er hat es verdient!

GAR 

NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!

„Gar nicht gut!“ und „Nicht gut!“, was für eine mehrheitliche Ab-
lehnung spricht. Der arithmetische Mittelwert liegt für die Projekt-
schulen bei M=2,4, d.h. im Durchschnitt liegen die Antworten der 
Schüler*innen bzw. ihre Bewertung zwischen den Ausprägungen 
„Nicht gut!“ und „Geht so!“. Der arithmetische Mittelwert ist damit 
höher als für den Handlungsimpuls „Drohen mit Selbstjustiz“. 
Dem Handlungsimpuls wird eher bei Items zugestimmt, in denen 
die Projektschüler*innen aufgefordert werden, ebenfalls zum*zur 
Täter*in zu werden (M=2,66), was einem mittelstarken Effekt ent-
spricht (η=.39, p=.00). Wie bereits beim Handlungsimpuls „Dro-
hen mit Selbstjustiz“ kreuzen auch hier die Jungen in der fünften 
und sechsten Jahrgangsstufe signifikant höhere Ausprägungen an 
als die Mädchen (η=.20, p=.00). Einen kleinen Effekt gibt es auch 
hinsichtlich der Jahrgangsstufe: Die Sechstklässler*innen stimmen 
„Selbstjustiz“ stärker zu als die Fünftklässler*innen (η=.13, p=.01).

ABBILDUNG 4-18: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES 

„SELBSTJUSTIZ“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMALE AB-

LEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

Die Verteilung des Index „Selbstjustiz“ bei den Projektschüler*in-
nen ist in der Abbildung 4-18 dargestellt. 61,6% der Projektschü-
ler*innen verorten ihre Beurteilung von „Selbstjustiz“ zwischen 
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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 äußern die Projektschüler*innen 
stärkere Zustimmung zum Handlungsimpuls „Selbstjustiz“ als 
die Vergleichsschüler*innen (η=.11, p=.00). Auch die Sechstkläss-
ler*innen der Vergleichsschulen äußern größere Zustimmung als 
die Fünftklässler*innen. Ebenso lässt sich bei den Vergleichsschü-
ler*innen beobachten, dass die Mädchen den Handlungsimpuls 
stärker ablehnen als die Jungen.

ABBILDUNG 4-19: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES 

„SELBSTJUSTIZ“ IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GE-

SCHLECHT UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

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 Täter*in unterstützt (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 außen freiwillig am Konflikt beteiligt, sodass 
den Aufforderungen des*der Täter*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 Schülerin Sobek sagt zu dir: „Lass 

uns den Zettel auf den Rücken von Nebka kleben!“

Du klebst den Zettel auf den Rücken von Nebka. Ist doch lustig!

GAR 

NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!

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 Mittäter*in, der Handlungsimpuls wird in vergleich-
barem Maße abgelehnt. Projektschüler*innen der sechsten Klasse 
bewerten den Handlungsimpuls signifikant positiver als die Fünft-
klässler*innen (η=0.11, p=.00), was einem kleinen Effekt entspricht. 
Allerdings drücken Jungen in beiden untersuchten Jahrgangsstufen 
signifikant größere Zustimmung zu dem Handlungsimpuls aus als 
Mädchen (η=0.17, p=.00).

ABBILDUNG 4-21: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „MIT-

MACHEN“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMALE ABLEH-

NUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

Die Verteilung des Index „Mitmachen“ bei Projektschüler*innen 
ist in der Abbildung 4-21 dargestellt. Die Projektschüler*innen 
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

WIE SIEHT DER VERGLEICH ZWISCHEN PROJEKT- UND VER-

GLEICHSGRUPPE AUS?

Die Gruppenmittelwerte des Indexes „Mitmachen“ sind in der 
Abbildung 4-22 dargestellt. Projektschüler*innen bewerten „Mit-
machen“ signifikant positiver als Vergleichsschüler*innen (η=.15, 
p=.00), was einem kleinen Effekt entspricht. Sowohl bei Projekt- 
als auch bei den Vergleichsschülern (nur Jungen) zeigt sich eine 
bessere Bewertung des Handlungsimpulses im sechsten Jahrgang.

ABBILDUNG 4-22: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES „MIT-

MACHEN“ IM VERGLEICH (GRUPPIERT NACH SCHULE, GESCHLECHT 

UND JAHRGANGSSTUFE)
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

HANDLUNGSIMPULS „DISTANZIEREN“

Worum geht es in dem Handlungsimpuls?

Mit dem Handlungsimpuls „Distanzieren“ ist eine dargebotene 
Handlungsmöglichkeit 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, 
1996, S.155-156; Laursen, Finkelstein & Townsend Betts, 2001, 
S.428; Folkman et al., 1986, S.574; Lohaus, Domsch & Fridrici, 
2007, S.61-62; Reijntjes, Steggea, & Meerum Terwogt, 2006, S.93-
94; Salmivalli et al., 1996, S.4). Hierbei wird der durch den*die 
Täter*in gefährdete 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 Schüler Picus dem Schüler Toffy ein Bein stellt.

Du gehst daran vorbei.

GAR 

NICHT 

GUT!

NICHT

GUT!

GEHT 

SO!
GUT!

SUPER

GUT!

„Nicht gut!“ = 2 ein. Die Ablehnung spiegelt sich auch im eher nied-
rigen Mittelwert von M=2,5. Für die Perspektive, die von den Schü-
ler*innen in den Situationen eingenommen wird, lässt sich ein 
mittlerer signifikanter Effekt konstatieren (η=.31, p=.00). „Distan-
zieren“ wird am positivsten beurteilt, wenn die Schüler*innen zur 
Mittäterschaft aufgefordert werden (M=2,8). Sollten sie selbst Opfer 
(M=2,5) sein oder als Beobachtende einen Konflikt mitbekommen 
(M=2,3), fällt die Bewertung niedriger aus. Es gibt keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Fünft- und Sechstklässler*innen. 
Das Geschlecht spielt nur eine geringe Rolle (η=.10, p=.00): Jungen 
kreuzen etwas höhere Werte für „Distanzieren“ an.

ABBILDUNG 4-24: BEWERTUNG DES HANDLUNGSIMPULSES 

„DISTANZIEREN“ BEI PROJEKTSCHÜLER*INNEN (1= MAXIMALE AB-

LEHNUNG, 5= MAXIMALE ZUSTIMMUNG)

WIE BEURTEILEN DIE PROJEKTSCHÜLER*INNEN DEN HANDLUNGS-

IMPULS?

Die Verteilung des Index „Distanzieren“ bei Projektschüler*innen 
ist in der Abbildung 4-24 dargestellt. Die Projektschüler*innen 
schätzen „Distanzieren“ zu 74,4% als „Gar nicht gut!“ = 1 oder 
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4.4 ERGEBNISSE ZU DEN HANDLUNGSIMPULSEN

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 Vergleichsschüler*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 Projektschüler*innen als auch die Kontrollschü-
ler*innen befürworten verstärkt Handlungsimpulse, die für die 
Verteidigung eines im Konflikt verletzten Wertes stehen („Norm-
äußerung“, „Missionierung“, „Delegieren“ und „Drohen mit 
Delegieren“). Beide Gruppen empfinden „Normäußerung“ 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 Gegenüberstellung 
der Mittelwerte weniger Spannbreite als die Vergleichsgruppe: 
Sowohl die positiv konnotierten Handlungsimpulse auf höheren 
Rängen als auch die negativ konnotierten Handlungsimpulse auf 
niedrigeren Rängen haben im Durchschnitt bei den Projektschu-
len kleinere Beträge als bei den Vergleichsschulen.
 
In der Tabelle 4-4 sind die Bewertungen der Handlungsimpulse 
durch die Projekt- und Vergleichsgruppe zusammengefasst. Die Be-
fürwortung der Handlungsimpulse ist in der Tabelle nicht nur durch 
die Mittelwerte, sondern auch durch die Rangplätze der Bewertungen 
ausgedrückt. Die größeren Mittelwerte bringen mehr Zustimmung 
zu einem Handlungsimpuls zum Ausdruck genauso wie kleinere 
Rangplätze auf stärker favorisierte Handlungsimpulse deuten. 

HANDLUNGSIMPULS
UMGANG MIT 

DEM KONFLIKT

DIE RANGPLÄTZE UND MITTELWERTE (M) 

Projektgruppe (N=1509) Vergleichsgruppe (N=328)

„Normäußerung“
Appell an die Empathie 

des*der Täter*in
1 (M=3,88) 1 (M=4,14)

„Delegieren“
Appell an die (sozialen) 

Regeln
2 (M=3,85) 2 (M=4,14)

„Missionierung“ Hinzuziehen der Lehrperson 3 (M=3,78) 3 (M=3,96)

„Drohen mit Delegieren“
Mahnende Warnung vor dem 
Hinzuziehen der Lehrperson

4 (M=3,59) 4 (M=3,61)

„Distanzieren“
Verbale Androhung, mit 
(körperlicher) Gewalt für 
Gerechtigkeit zu sorgen

5 (M=2,53) 5 (M=2,47)

„Selbstjustiz“
Mit (körperlicher) Gewalt für 

Gerechtigkeit sorgen
6 (M=2,35) 6 (M=2,09)

„Drohen mit Selbstjustiz“
Ignorieren der Konfliktsitu-

ation
7 (M=2,02) 7 (M=1,69)

„Mitmachen“
Beteiligung am Konflikt auf 
der Seite des*der Täter*in

8 (M=1,91) 8 (M=1,62)

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



Die Rangfolge der befürworteten Handlungsimpulse ist in der 
Projekt- und Vergleichsgruppe durchgehend gleich bis auf die 
Rangordnungsplätze zwei und drei, die den Handlungsimpulsen 
„Delegieren“ und „Missionierung“ vergeben werden. 

Dem Handlungsimpuls „Missionierung“ wird in der Präferenzliste 
der Projektschulen der Rangplatz drei und bei den Vergleichsschu-
len der Rangplatz zwei eingeräumt. Nichtsdestotrotz kann die Präfe-
renz von „Normäußerung“ vor „Missionierung“ in beiden Gruppen 
als ein Zeichen dafür gesehen werden, dass die Schüler*innen die 
mahnende Funktion der Vergesellschaftung mehr als resozialisieren-
de Funktion verinnerlicht haben. Die ersten vier von den Schüler*in-
nen präferierten Handlungsimpulse deuten alle auf das Erkennen 
eines Wertekonflikts, auch wenn die Rangordnung innerhalb der 
ersten vier Plätze leicht unterschiedlich ausfällt: Während die Ver-
gleichsgruppe einen Appell an die Regeln bzw. an die Empathie 
des*der Täters*in („Normäußerung“, „Missionierung“) vor dem 
möglichen Hinzuziehen einer Lehrperson stellt („Delegieren“ und 
„Drohen mit Delegieren“), ist das Bild in der Projektgruppe an dieser 
Stelle gemischt. Wenngleich das Suchen nach Unterstützung bei Au-
toritätspersonen auch in Bezug auf soziale Kompetenz als sinnvolle 
Reaktion gewertet werden kann, ist bei leichten Konfliktsituationen 
zunächst ein selbstständiger Lösungsansatz wünschenswert. 

Handlungsimpulse, die keine Wertverteidigung beinhalten oder 
unangemessene Mittel wie den Einsatz von verbaler oder körperli-
cher Gewalt involvieren, werden sowohl in der Projekt- als auch in 
der Vergleichsgruppe eher abgelehnt. Der Handlungsimpuls „Mit-
machen“ erfährt 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 Ausübung von schädlichen Handlungsweisen einzumischen. 

WIE KANN DIE ZUNAHME VON HANDLUNGSIMPULSEN, DIE DEN 

EINSATZ UNANGEMESSENER MITTEL INVOLVIEREN, INTERPRETIERT 

WERDEN?

Die Projektschüler*innen befürworten in der sechsten Klasse 
negative Handlungsimpulse wie „Selbstjustiz“ oder „Mitmachen“ 
etwas mehr als noch in der fünften Klasse. Um diesen Befund ein-
zuordnen, müssen entwicklungspsychologische und pädagogische 
Erkenntnisse berücksichtigt werden.

Insbesondere das frühe Jugendalter ist aufgrund neurobiologi-
scher Veränderungen von geringer emotionaler Stabilität geprägt, 
wobei negative Affekte verstärkt auftreten (Larson et al., 2002; 
ausführlich dazu Lohaus & Vierhaus, 2015, S. 247ff.). Fünft- und 
Sechstklässler*innen können sich dementsprechend in ihrer 
Emotionsregulation bereits deutlich voneinander unterscheiden. 
Somit ist die Zunahme aggressiver Verhaltensmuster im Laufe 
des Jugendalters vielfach bestätigt (Yanagida & Strohmeier, 2019). 
Herausfordernde Entwicklungsaufgaben, emotionale Instabilität 
und geringere Stimulation des Belohnungszentrums können das 
Auftreten risikohafter Verhaltensweisen im Jugendalter fördern 
(Lohaus & Vierhaus, 2015). Die Bedeutung von Peers nimmt im 
Jugendalter zu, sodass deren Anerkennung von großer Bedeutung 
für Jugendliche ist (Kanevski & Salisch, 2011). Stoiber & Schäfer 
(2013) zeigen, dass in weiterführenden Schulen Mobber*innen be-
sonders viel Anerkennung durch Peers erfahren. Insofern können 
tendenziell aggressive Handlungen sozial belohnt und damit 
verstärkt werden.

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

WIE UNTERSCHEIDEN SICH MÄDCHEN UND JUNGEN?

Die Auswertungen der Fragebogenstudie zeigen Unterschiede im 
Antwortverhalten zwischen Mädchen und Jungen, die unabhängig 
vom Jahrgang oder der Zugehörigkeit zu Projekt- oder Vergleichs-
gruppe sind. Die befragten Mädchen bevorzugen im Vergleich zu 

4.5 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN
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Jungen mehr das Delegieren, d. h. das Aufsuchen von Lehrkräften 
als Unterstützung. Außerdem scheinen prosoziale Orientierun-
gen, wie sie durch die Handlungsimpulse „Missionierung“ und 
„Normäußerung“ ausgedrückt werden, stärker von Mädchen 
bevorzugt zu werden. Dieser Aspekt wurde in Forschungsarbeiten 
zu Geschlechtsunterschieden im Sozialverhalten vielfach repliziert 
(Kanevski & Salisch, 2011).
Die befragten Jungen zeigen größere Zustimmung zu Handlungs-
impulsen, die körperliche oder verbale Aggressivität implizieren. 
Zu dieser Erkenntnis gelangte auch Enders (2014), die darüber 
hinaus Auseinandersetzungen im gemeinsamen Spiel als typi-
schen Konfliktanlass für Jungen identifizierte. Auch in anderen 
Situationen zeigt sich, dass Mädchen in Konflikten weniger 
körperbezogen agieren (Kanevski & Salisch, 2011), was allerdings 
nicht damit verwechselt werden sollte, dass Mädchen in weniger 
Konflikte verwickelt sind.

WAS ZEIGEN DIE BEFUNDE DER PROJEKTGRUPPE ZU DEN PERS-

PEKTIVEN DER SITUATIONEN AUS WEGE-SK?

Für die Bewertung der Konfliktsituationen in WEGE-SK wurden 
die befragten Schüler*innen veranlasst, eine der drei folgenden 
Perspektiven in einem Konflikt einzunehmen: Beobachten, Mit-
machen oder Opfer sein. Einige Befunde deuten darauf hin, dass 
die Einschätzungen der Passung eines Handlungsimpulses sich 
je nach Situationsstruktur bzw. je nach eingenommener Perspek-
tive unterscheiden. Obwohl zum Beispiel der Handlungsimpuls 
„Missionierung“ insgesamt große Zustimmung erfährt, fällt diese 
in der Perspektive als Beobachter*in etwas niedriger aus. Eine 
Einmischung durch die direkte Ansprache des oder der Täter*in 
im Sinne eines Appells an dessen bzw. deren Vernunft scheint 
eine Hürde zu sein, da die Schüler*innen als Beobachtende nicht 
selbst in den Konflikt involviert sind. Tatsächlich wird „Delegie-
ren“ in dieser Situationsstruktur durchgehend als geeignetste 
Option beurteilt und somit ein nicht unmittelbares Eingreifen 
präferiert.
Wenn die Schüler*innen von Mitschüler*innen aufgefordert 

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

Aus der Perspektive eines Opfers heraus wird „Normäußerung“ 
als weniger angemessen beurteilt im Vergleich zu den anderen 
Perspektiven. Eine mögliche Erklärung dafür liegt darin, dass 
das Opfer einer Konfliktsituation in dieser Position emotional in-
volviert ist, so dass die rationale Äußerung einer Norm aus dieser 
Position heraus weniger naheliegend und herausfordernder ist. 
Diese Situationsstruktur ist die einzige, in der „Missionierung“ 
als ebenfalls positiver Handlungsimpuls höher angekreuzt wird 
als „Normäußerung“: Aus der Position des Opfers fällt es den 
Schüler*innen folglich leichter, an die Empathie der*des Täter*in 
zu appellieren.

Auffällig ist außerdem, dass es für „Mitmachen“ keine Differen-
zen in der Beurteilung abhängig der eingenommenen Perspektive 
gibt: Die Schüler*innen lehnen den Handlungsimpuls immer in 
sehr ähnlichem Ausmaß ab, was als positives Ergebnis im Hin-
blick auf soziale Kompetenz gedeutet werden kann.

WELCHE HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN LASSEN SICH AUS DER 

ANALYSE ABLEITEN?

Aus den vorliegenden empirischen Ergebnissen lassen sich 
folgende Empfehlungen zur Förderung sozialer Kompetenz von 
Schüler*innen ableiten:
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Befunde der Befragung weisen in Hinblick auf gesellschaftliche 
Normen und Werte darauf hin, dass die Schüler*innen sind 
grundsätzlich die in Konfliktsituationen aufgegriffenen Werte 
kennen und ggf. internalisiert haben. Kühns (2020) Entwicklung 
und Untersuchung einer Maßnahme zur Förderung sozialer 
Kompetenz von Jugendlichen zeigt auf, dass die Schüler*innen 
engagiert und gerne ihre Wertvorstellungen äußern und diskutie-
ren. Gelegenheiten dafür zu schaffen, kann auch dabei unterstüt-
zen, dass die Schüler*innen lernen, nicht nur Normen und Werte 
zu übernehmen, sondern sich auch einer kritischen Reflexion zu 
unterziehen, was vielfach als wesentlicher Bestandteil sozialer 
Kompetenz aufgegriffen wird (z.B. Kühn, 2020; Roth, 1971). Eine 
noch stärkere und explizite Anbindung des Themas Werte an 
das Modulhandbuch kann der Entwicklung sozialer Kompetenz 
zuträglich sein. Hierfür zu empfehlen sind universalistische, kul-
turübergreifende Werte wie sie in WEGE-SK (wie z. B. körperliche 
und seelische Unversehrtheit) verwendet werden. Es ist denkbar, 
die Werte als eine thematische Komponente auf unterschiedliche 
Module des Modulhandbuchs zu beziehen.

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

Jungen und Mädchen weisen insbesondere bezüglich der körper-
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 Projektschüler*innen 
und Schüler*innen, die nicht an LAG teilgenommen haben, muss 
stets berücksichtigt werden, dass die befragten Schüler*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 
Vergleichsschüler*innen sich unabhängig von der Projektteil-
nahme voneinander unterscheiden: Neben dem schwächeren 
Leseverständnis der Projektschüler*innen zeigt sich überdies die 
Tendenz zur vergleichsweise schwächeren Zustimmung positiver 
Handlungsimpulse und schwächeren Ablehnung negativer Hand-
lungsimpulse bereits bei Fünftklässler*innen der Projektschulen. 
Es kann also angenommen werden, dass diese Schülerschaft 
größeren Förderbedarf im Bereich sozialer Kompetenz aufweist.

Insgesamt lässt sich sagen, dass eine nachhaltige Wirkung von 
Maßnahmen zur Förderung sozialer Kompetenz zu erzeugen, 
zeitintensiv ist. Brohm (2009, S.253) verweist darauf, dass einma-
lige Trainingsprogramme (in der Studie umfasste dies immerhin 
trotzdem 60 Stunden) an keiner Schulform nachhaltige Verbesse-
rungen erzielt, sondern nur zu kurzweiligen Effekten führt. Auch 
Kühn (2020, S.340) führt an, dass vor allem Schüler*innen mit 
negativen Vorerfahrungen in der Schule u.U. Monate benötigen, 
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 abhängig. Als förderlich kann sich zum ei-
nen eine positiv gestaltete Lernumgebung auswirken, in der Schü-
ler*innen direkt und positiv angesprochen werden, Fehlertoleranz 
herrscht und ein Angebot zur Knüpfung und Aufrechterhaltung 
sozialer Beziehungen besteht (Kühn, 2020, S.341f.). Dazu gehört 
auch eine Stabilität im Personal. Zum anderen zeigen Studien 
sowie das Interviewmaterial, dass dem non-formalen Setting eine 
besondere Rolle zukommt. Kühn (2020, S.340) betont beispiels-
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weise, dass es insbesondere bei Schüler*innen mit negativen 
Bildungserfahrungen wichtig ist, eine Abgrenzung zum regulären 
Unterricht aufzumachen. Dies sollte in LAG weiterhin so um-
gesetzt werden, dass externes Personal bzw. nicht die Lehrkräfte 
mit den Schüler*innen die Module bearbeiten. Darüber hinaus 
empfiehlt es sich, soziale Kompetenz einerseits explizit durch den 
Einsatz von Methoden sozialen Lernens zu fördern, andererseits 
jedoch auch genug Raum für den impliziten, beiläufigen 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 führten. Bezogen auf LAG kann dem-
entsprechend empfohlen werden, ein ausgewogenes Verhältnis an 
den Schulen zu schaffen zwischen Einheiten mit dem Modulhand-
buch, die sich explizit an das Fördern sozialer Kompetenz richten, 
und anderen Angeboten wie der kulturellen Bildung.

Angebote wie LAG, die die Stärkung sozialer Kompetenz ver-
folgen, sind demzufolge vor allem als präventive Maßnahmen zu 
verstehen, die auch in Anbetracht der Entwicklungen und Auf-
gaben des Jugendalters dabei helfen, prosoziale Verhaltensweisen 
zu fördern und delinquentes Verhalten zu verhindern.
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5.1 QUANTITATIVE BEFRAGUNG DER TRAINER*INNEN UND KÜNSTLER*INNEN 

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

KONSTRUKT BZW. 

THEMENBEREICH
UNTERBEREICHE BZW. SKALEN QUELLE

RELIABILITÄT (IM FALLE VON 

SKALENBILDUNG)

Demographische Angaben

n Geschlecht
n Alter
n  schulische und berufliche 

Qualifikation
n Berufsstatus
n Berufserfahrung

Selbst entwickelt

Tätigkeit im Projekt

n Umfang der Tätigkeit
n   Nutzung und Beurteilung des 

Modulhandbuchs
n Planung des Trainings

Selbst entwickelt auf Basis
von Projektdokumenten

Motive zur Tätigkeitsausübung
Selbst entwickelt auf Basis 

von Projektdokumenten

Einschätzung der eigenen 
Kompetenz zur Gestaltung der 

Projekteinheiten

n Lernförderliches Klima 
n Motivierung
n Förderung
n Strukturiertheit und Klarheit
n Gruppenmanagement

Anlehnung an Konzepte des 
EMU-Lehrerfragebogens nach 

Helmke et al. (2016)
α=0.90

Selbstwirksamkeitserwartung Jerusalem & Schwarzer (1999) α=0.89

Einschätzung der 
Projektwirkung

Zuwachs der Selbstkompetenz 
der Schüler*innen

Selbst entwickelt auf Basis 
von Projektdokumenten

α=0.85

Zuwachs der sozialen Kompe-
tenz der Schüler*innen α=0.89

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

An der Befragung haben insgesamt 59 von laut Schätzungen des 
Bildungszentrums des Handels möglichen 150 Trainer*innen 
bzw. Künstler*innen teilgenommen, womit die Rücklaufquote 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 ausgefüllt. Die Trai-
ner*innen und Künstler*innen wurden im April per Mail von der 
Vertretung ihres jeweiligen Trägers auf die Befragung aufmerk-
sam gemacht und gebeten sich zu beteiligen. Anschließend wurde 
die Befragung bei der im Mai und Juni durchgeführten 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. 
Künstler*innen an der Befragung teilgenommen hatten, wurden 
nach den Sommerferien 2019 Teamsitzungen von zwei Trägern 
genutzt, um die Umfrage vor Ort (je nach Wahl der Befragten) 
online oder papierbasiert durchzuführen, wodurch weitere 29 
Probanden gewonnen werden konnten. Wegen zeitlicher Restrik-
tionen musste die Befragung Ende Oktober geschlossen werden.



5.2 QUALITATIVE BEFRAGUNG VON PROJEKTAKTEUREN DURCH INTERVIEWS UND GRUPPENDISKUSSIONEN 

Bei der qualitativen Befragung der Projektakteure diente die Theo-
rie zum Konstruktinterview nach König/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 
außen vorgegeben. Vielmehr entwickeln sich die Fragen und 
Inhalte während des Gesprächs und werden durch die interviewte 
Person in den Gesprächsverlauf eingebracht (vgl. König/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 zunächst 
grundsätzlich fremd und erst mithilfe bestimmter Methoden, zum 
Beispiel gezielten Nachfragens, zu klären sind“ (ebd., S. 243).

Diese Herangehensweise eignete sich in den qualitativen Erhe-
bungen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von LAG, 
da hier eine große Bandbreite unterschiedlicher Projektebenen, 
-inhalte, -methoden, -akteure und Umsetzungsformen vertreten 
sind, und somit jede interviewte Person und ihre Lebenswelt in je-
dem Gespräch immer wieder neu kennengelernt werden konnte.
Für die Befragung der Schülerinnen und Schüler wurde die 
Methode des Gruppeninterviews gewählt. Bei dieser Methode 
wird besonders auf die möglichst natürliche Gesprächssituation 
Wert gelegt, in der Meinungen und Einstellungen frei geäußert 
werden können (vgl. Flick, 2002, S. 168). Dies eignet sich inso-
fern besonders für die angestrebte Zielgruppe, da so die Strenge 
und eventuelle Unsicherheit der Befragungssituation entschärft 
werden kann. Zudem ging in die Überlegung mit ein, dass die 

Schüler*innen sich in ihrer gewohnten 5er-Gruppe sicher fühlen 
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. 
Darüber hinaus bietet die Methode des Gruppeninterviews den 
Vorteil, dass die Gruppe für sich selbst und die getätigten Äußerun-
gen ein eigenes Sicherungssystem darstellt, wodurch eine gewisse 
Qualitätskontrolle 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 
geführt, davon 5 Gruppendiskussionen mit Schüler*innen, 5 Inter-
views mit Trainer*innen, 5 Interviews mit koordinierenden Lehr-
kräften und 1 Interview mit einer Vertreterin eines Trägers. 

Grundlage der Interviews bildeten gemeinsame Leitfäden, welche 
zur Untersuchung verschiedener Themenbereiche innerhalb der 
wissenschaftlichen Begleitung entwickelt wurden. Durch einen 
Leitfaden ist es möglich, 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 gewählt. Somit wurden einerseits 
theoretische Perspektiven zur Fragengenerierung genutzt und 
andererseits erhobene Daten durch bereits geführte Interviews in 
den Leitfaden integriert. So wurden in einem sich wiederholenden 
Prozess die Leitfäden in der Praxis überprüft und daraufhin ange-
passt, auf die verschiedenen Gruppen von Befragten abgestimmt 
und erneut eingesetzt.
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5.3 SUBJEKTIVE THEORIEN DER LEHRKRÄFTE UND TRAINER*INNEN ZUM KOMPETENZERWERB DER SCHÜLER*INNEN

Unter Subjektiven Theorien können Annahmen von Individuen 
verstanden werden, die auf Basis der eigenen Wahrnehmung 
helfen „Vorgänge in der Welt zu beschreiben und zu erklären, Er-
eignisse vorherzusagen und Anleitungen zum eigenen Handeln“ 
zu geben (Wagner, 2016, 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 überprüft (s. ausführlicher Groeben, Wahl, Schlee 
& Scheele, 1988). Mit Blick auf die wissenschaftliche Begleitung 
von Lebenswelten aktiv gestalten bietet die Untersuchung subjek-
tiver Theorien der Lehrkräfte und Trainer*innen die Möglichkeit, 
ihre Perspektive auf das Projekt und deren Wirkung sowie ihre Er-
fahrungen aufzugreifen und zu systematisieren. Für diesen Zweck 
wurden die subjektiven Theorien über den Kompetenzerwerb 
der Schüler*innen als Wirkung des Projekts aus den qualitativen 
Interviews abgeleitet.

Das Interviewmaterial zeigt zunächst, dass die Lehrkräfte und 
Trainer*innen zwei Ebenen adressieren: Zum einen wird der 
Kompetenzerwerb als programmatische Zielsetzung thematisiert, 
indem die angestrebten Veränderungen der SuS ausgeführt wer-
den. Zum anderen werden die tatsächlich beobachteten Wirkun-
gen im Sinne von subjektiv wahrgenommenen Kompetenzzunah-
men herausgestellt. Auf beiden Ebenen stehen die persönliche 
und die soziale Kompetenz im Mittelpunkt, was ein deutlicher 
Hinweis auf die priorisierten Projektziele der Lehrkräfte und 
Trainer*innen ist. Tabelle 5-2 zeigt jeweils die von den Lehrkräften 
und Trainer*innen thematisierten Bereiche der persönlichen und 
sozialen Kompetenz der Schüler*innen. Zu bemerken ist, dass 
die einzelnen identifizierten (Sub-)Kategorien nicht immer völlig 
trennscharf sind und die Kategorienentwicklung induktiv aus dem 
Material erfolgte.

TABELLE 5-2: PERSÖNLICHE UND SOZIALE KOMPETENZ ALS PROJEKTZIELE VON LEBENSWELTEN AKTIV GESTALTEN IM VERGLEICH: 

PROGRAMMATIK UND PRAXIS AUS SICHT DER LEHRKRÄFTE UND TRAINER*INNEN

PERSÖNLICHE KOMPETENZ SOZIALE KOMPETENZ

P
ro

g
ra

m
m

at
ik

-E
b

en
e

Kognitiv: Wahrnehmung und Bewusstsein schulen, Selbst-
reflexion, Problemlösekompetenz, aktiv mitdenken, Organisa-
tionsfähigkeit

Motivational: Selbstwirksamkeitserleben herstellen
Identität: Eigene Stärken und Schwächen kennenlernen, Per-
sönlichkeit explorieren, Selbstbewusstsein

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

Kreativität fördern

Akzeptanz anderer trotz Differenzen z.B. hinsichtlich der 
Kulturen

Normen und Regeln des sozialen Umgangs

Konfliktlösestrategien: selbstständig Konflikte lösen können

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

P
ra

xi
s-

E
b

en
e

Kognitiv: Wahrnehmung und Bewusstsein werden geschult, 
Selbstreflexion

Motivational: Frustrationstoleranz wird erhöht, Selbstwirk-
samkeitserleben, Stolz auf eigene Fähigkeiten

Identität: Bisher unbekannte Talente und Stärken entdecken, 
Persönlichkeit explorieren, Selbstbewusstsein

Behavioral: Extraversion, “aus sich herauskommen”

Kreativität

Akzeptanz anderer trotz Differenzen hinsichtlich Geschlecht 
oder kulturellen Hintergrunds

Normen und Regeln des sozialen Umgangs, bspw. Respekt 
voreinander

Verstärkter Zusammenhalt als Gruppe, gegenseitige Unter-
stützung und Hilfestellung

Vertrauen in andere fassen



Im Fall der persönlichen Kompetenz zeigt sich, dass die Aus-
sagen der Lehrkräfte und Trainer*innen auf Programmatik- und 
Praxis-Ebene zu jeweils gleichen Kategorien verdichtet werden 
konnten. Konkret bedeutet dies, dass bezüglich der Zieldimensio-
nen des Projekts auch im Projektalltag subjektiv Wirkungen bzw. 
Entwicklungen der Schüler*innen durch zentrale Projektakteure 
wahrgenommen wurden. Beispielsweise vermerkt die Lehrkraft 
L2, dass das Projekt dann erfolgreich sei, wenn die Schüler*innen 
lernen würden ihre eigenen Stärken und Schwächen kennen-
zulernen und zu reflektieren (Z. 288-291). Mit dieser Äußerung 
beschreibt L2 hypothetisch, welche Ziele LAG auf Program-
matik-Ebene aus der eigenen Sicht besonders bedeutsam sind. 
Der Aspekt der Selbstreflexion lässt sich der kognitiven Facette 
persönlicher Kompetenz zuordnen, das Kennenlernen eigener 
Stärken und Schwächen betrifft gleichermaßen die Identitätskom-
ponente persönlicher Kompetenz. Auf der Praxis-Ebene, d.h. der 
von den Trainer*innen und Lehrkräften anhand von Schüler*in-
nen beobachteten Entwicklungen, betont zum Beispiel Trainer*in 
T1 das gewonnene Selbstbewusstsein einiger Schüler*innen. 
Den Äußerungen zufolge gibt es demzufolge Schüler*innen, die 
sich im Projektkontext ihrer Selbst – also auch ihrer Stärken und 
Schwächen – bewusster werden. Der Aspekt eines Zugewinns an 
Selbstbewusstsein wird von den Lehrkräften und Trainer*innen 
insgesamt als die am häufigsten beobachtete Veränderung von 
Schüler*innen im LAG-Kontext beschrieben. Insbesondere den 
kulturellen Bildungsangeboten wird zugeschrieben, dass sie es 
den Schüler*innen ermöglichen, eigene Talente zu entdecken 
(z.B. SP1, Z. 358-359; L1, Z. 217-218) und schließlich auch auf Ver-
haltensebene mehr aus sich herauszukommen.

Auch für die soziale Kompetenz lässt sich eine gewisse Überein-
stimmung zwischen den Bereichen identifizieren, die die Lehr-
kräfte und Trainer*innen als Projektziele identifizieren und den 
wahrgenommenen Veränderungen im Verhalten der Schüler*in-
nen. Im Vergleich zur persönlichen Kompetenz sind die Überein-
stimmungen jedoch geringer. Die koordinierende Fachkraft an 
einer Schule konstatiert dazu passend, dass man den Erfolg von 
LAG ohnehin nicht einfach an den Schüler*innen ablesen könne 

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

Das Miteinander [...] ist auch ein ganz, ganz wichtiger Aspekt und 

das soll auch so sein und das fördern wir genauso wie aber auch 

[...] das respektvolle Miteinander, die Toleranz untereinander und 

wir erkennen da mittlerweile auch kleine Bindungen zwischen den 

Schülern, die vorher gar nicht so gegeben waren [...] wir haben 

uns ja auch unterhalten [...] also halten auch Rücksprache 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 Klassenverbände und Freundschaftsbezie-
hungen mit dem Zweck von durchmischten Kleingruppen wird 
insgesamt von Lehrkräften und Trainer*innen als große Stärke 
des Projekts betrachtet und als Kontextbedingung, die den Erwerb 
prosozialen Verhaltens ermöglichen kann (z.B. T2, Z. 334-335; 
L1, Z. 222-224). Ähnlich wird dies auch von den Schüler*innen 
eingeschätzt: 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 Schüler*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 [unverständlich]. Deswegen fand ich das sehr geil, dass 

einfach alle helfen. (S4, Z. 314-319)

Hier zeigt sich, wie gegenseitige Unterstützung und Zuspruch 
von den Trainer*innen als prosoziale Verhaltensweisen in engem 
Zusammenhang mit dem Erleben von Selbstwirksamkeit 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 persönlichen und sozia-
len Kompetenzen. Sowohl aus Perspektive der Schüler*innen (S3, 
Z. 380-382) als auch aus der Sicht der Lehrkräfte (L1, Z. 219-222) 
und Trainer*innen (T4, Z. 312-314) ist es herausfordernd, die ten-
denziell harmonische Gruppendynamik in den Klassenverbund 
zurückzutragen. Ebenso wird es als fraglich erachtet, ob Fähigkei-
ten und Lernerfolge auf andere Kontexte außerhalb von LAG über-
tragen werden können und inwiefern eine Nachhaltigkeit gegeben 
ist in Anbetracht des Endes von LAG nach der sechsten Klasse.

5.3 SUBJEKTIVE THEORIEN DER LEHRKRÄFTE UND TRAINER*INNEN ZUM KOMPETENZERWERB DER SCHÜLER*INNEN
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5.4 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN 

ZUSAMMENFASSUNG

n  Aus Perspektive der Lehrkräfte und Trainer*innen ist die Förderung der 

persönlichen und sozialen Kompetenz der Schüler*innen das zentrale 

Ziel von LAG.
n  Für die persönliche Kompetenz gilt, dass eine hohe Übereinstimmung 

zwischen den von den Akteuren identifi zierten programmatischen 
Zielen einerseits und beobachtbaren Erfolgen in der Praxis andererseits 

gegeben ist. 
n  Die Lehrkräfte und Trainer*innen betonen vor allem die Entwicklung 

von Selbstbewusstsein in Zusammenhang mit LAG, speziell in den An-

geboten mit Schwerpunkt auf Kulturelle Bildung.
n  Auch für die Soziale Kompetenz gilt, dass es aus Sicht der Lehrkräfte 

und Trainer*innen eine Übereinstimmung zwischen Programmatik und 

Praxis gibt. Gleichsam gibt es hier Bereiche, in denen die Schüler*innen 

thematisierte Inhalte wie das Lösen von Konfl ikten noch nicht in ihrem 
Handeln umsetzen können und die Veränderungen im Sozialverhalten 

sich durch eine veränderte Gruppendynamik zeigen.
n  Lehrkräfte und Trainer*innen sehen vor allem im Aufbrechen der 

Klassenverbände und Freundschaftsbeziehungen die große Stärke des 

Projekts. 
n  Jedoch wird kritisch angemerkt, dass diese harmonische Gruppendyna-

mik nur bedingt in den Klassenverbund übertragen werden kann. 



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 Schülerinnen und Schüler im Fragebogen 
gebeten, auf einer 5-stufigen Likert-Skala („gar nicht gut!“ bis 
„super gut!“) zu bewerten, ob ihnen das Projekt „Lebenswelten 
aktiv gestalten“ Spaß macht, wie sie es fänden, wenn das Projekt 
auch im nächsten Schuljahr stattfinden würde und ob sie sich im 
Projekt wohlfühlen. Zum anderen konnten einige Aussagen zur 
Zufriedenheit der Schülergruppe induktiv aus dem Interviewma-
terial der Gruppendiskussionen erschlossen werden. 

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

nierenden Lehrkräften wurde keine quantitative Abfragen der 
Zufriedenheit durchgeführt. Bei der Auswertung des qualitativen 
Interviewmaterials konnten jedoch für 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) 
einschätzen. Daraufhin wurden sie gefragt, welche Merkmale oder 
Bedingungen des Projektes die genannte Zahl jeweils ausmachen 
und was von der genannten Zahl ausgehend noch fehlen würde 
bis zu einer 10. Über eine Kodierung des Materials konnten wich-
tige Erkenntnisse zur Bewertung des Projektes gewonnen werden. 

Die wichtigsten Ergebnisse werden aufgeschlüsselt nach Akteurs-
gruppen vorgestellt.
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6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHÜLERINNEN UND SCHÜLER 

ABBILDUNG 1: HÄUFIGKEITSVERTEILUNG DER ANTWORTEN DER 

SCHÜLER*INNEN AUF DIE FRAGE „MACHT DIR  ´LEBENSWELTEN 

AKTIV GESTALTEN ´ SPASS?“

ABBILDUNG 2: HÄUFIGKEITSVERTEILUNG DER ANTWORTEN DER 

SCHÜLER*INNEN AUF DIE FRAGE „STELL DIR MAL VOR ´LEBENS-

WELTEN AKTIV GESTALTEN ´ IST AUCH IM NÄCHSTEN SCHULJAHR. 

WIE FINDEST DU DAS?“

ABBILDUNG 3: HÄUFIGKEITSVERTEILUNG DER ANTWORTEN DER 

SCHÜLER*INNEN AUF DIE FRAGE „FÜHLST DU DICH IN ´LEBENS-

WELTEN AKTIV GESTALTEN ´ WOHL?“

Zu der Frage „Stell dir vor, Lebenswelten aktiv gestalten ist auch 
im nächsten Schuljahr. Wie findest du das?“ machten 1462 
Projektschüler*innen eine Angabe. Auch hier liegt der Modus, 
also die Ausprägung mit der größten Häufigkeit, bei „Super gut!“. 
47.3% der antwortenden Schüler*innen kreuzten hierbei die 
höchste Ausprägung an. Die durchschnittliche Zustimmung zu 
dieser Frage liegt bei M = 4.05 (SD=1.131), also in etwa bei „Gut!“. 
Die Abbildung 2 zeigt die Verteilung der Häufigkeiten der gewähl-
ten Antworten der Schüler*innen in einem Balkendiagramm.

Auf die Frage „Fühlst du dich in Lebenswelten aktiv gestalten 
wohl?“ gaben N=1461 Projektschüler*innen eine Antwort, die 
zu 44.6% der höchsten Ausprägung „Super gut!“ entspricht. 
Durchschnittlich wurde dieses Frage mit M=4.11 (SD=1.002), also 
zwischen „Gut!“ und „Super gut!“, bewertet, wobei eine Tendenz 
zu „Gut!“ erkennbar ist. Die Abbildung 3 zeigt die Verteilung der 
Häufigkeiten der gewählten Antworten der Schüler*innen in 
einem Balkendiagramm.
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Die Frage „Macht dir Lebenswelten aktiv gestalten Spaß?“ im 
Fragebogen beantworteten N = 1460 Projektschüler*innen. Am 
häufigsten wurde diese Frage mit der Ausprägung „Super gut!“ 
(49.7% der Projektschüler*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 Häufigkeiten der gewählten 
Antworten der Schüler*innen in einem Balkendiagramm.



6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHÜLERINNEN UND SCHÜLER 

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 können. 
Wird dieser Index im Hinblick auf Unterschiede zwischen Mäd-
chen und Jungen untersucht, so zeigt sich ein kleiner Unterschied 
zwischen den Geschlechtern (Cohen’s |d| = .192, p=.000). Es 
wird deutlich, dass die Mädchen (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 über 
beide Geschlechter hinweg erneut eine große Zufriedenheit mit 
dem Projekt Lebenswelten aktiv gestalten deutlich.
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6.1 ZUFRIEDENHEIT DER SCHÜLERINNEN UND SCHÜLER 

Diese hohe Zufriedenheit mit dem Projekt spiegelt sich auch in 
den Äußerungen der Schülerinnen und Schüler in den Gruppen-
diskussionen wider. Besonders schätzen die Jugendlichen die Frei-
heiten, die sie im Projekt haben, ebenso wie die ihnen entgegen-
gebrachte Aufmerksamkeit und das Vertrauen. Ein Schüler erzählt 
hierzu im Interview: 

Und, ähm 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 erzählen oder irgendwas erzählen, 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 Spaß 

machen, genau wie in Lebenswelten. (S4, Z. 257-264)

 
Eine andere Schülerin berichtet im selben Gespräch: 

Also, ich fand das auch sehr gut , weil beim Museum haben die 

auch extra für uns aufgemacht. Und, dass wir jetzt wissen, dass 

die extra das für uns gemacht haben, ist auch sehr schön. Also ein 

gutes Gefühl, dass sie auch für uns ähm sehr viel Mühe geben. (S4, 

Z. 281-284)

 
Die Jugendlichen fühlen sich im Projekt aufgehoben, es ist für 
sie ein freier Raum, in dem sie sich ausprobieren können, ihnen 
viel Aufmerksamkeit geschenkt wird und auf ihre Bedürfnisse 
eingegangen wird.

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

Die Schülerinnen und Schüler reflektieren auf die Frage, was sie 
von dem Projekt für später lernen können, dass das Projekt ihnen 
zum einen Spaß 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 Zusammenhalt (S3,  Z. 370, 372, 374) fördert und die 
Schüler*innen lernen, sich zu unterstützen (S4, Z. 404-405).

Auf der einen Seite ist den Jugendlichen trotz des Spaßes und des 
Spielcharakters des Projektes bewusst, wie viel sie in LAG lernen 
können (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 schwächere Schüler*innen in LAG ihre Stärken entdecken 
können (S2, Z. 591-594). Auch die vielen neuen Erfahrungen und 
kreative Arbeiten, die im Projekt möglich werden, werden von den 
Schülerinnen und Schülern wertgeschätzt (z.B. S3, Z. 137-140, Z. 
424-429 und S4 Z.287-289). 

Eine Schülerin berichtet über 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 Schüler 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 für 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 möglich wird. Die Schülerinnen und Schü-
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 unterstützend (S4, 
Z. 140-144, Z. 351-354) und motivierend (S4, Z. 277-
279). Im Großen und Ganzen sind die Trainer*innen 
von LAG ihrer Meinung nach näher an ihrer eigenen 
Lebenswelt (bspw. S1, Z. 265-264) und man kann mit 
ihnen über persönliche Themen sprechen, in LAG ist 
Platz dafür (S4, Z. 186-195).



6.2. ZUFRIEDENHEIT DER TRAINERINNEN UND TRAINER

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

Die Trainerinnen und Trainer empfinden einen hohen Sinn bei 
ihrer Tätigkeit. Die Jugendlichen bekämen durch das Projekt 
Chancen und Möglichkeiten, sich zu entfalten, Dinge auszupro-
bieren und ihre Stärken zu entdecken, die sie ohne dieses Projekt 
nicht hätten (T1, Z.37-149, Z. 156-163, Z. 278-295).
 
Spaß mit den Schülerinnen und Schülern wird zum einen als 
wichtige Voraussetzung für die Arbeit im Projekt (T1, Z. 210-211) 
und Zufriedenheitsfaktor für die eigene Arbeit (T3, Z. 486-487, Z. 
504) sowie zum anderen als Ziel der eigenen Arbeit genannt (K1, 
Z. 189-190).

Die Arbeit im Format der Kleingruppen mit fünf Schülerinnen 
und Schülern sehen die Trainer*innen als wichtigen Bestandteil 
des Projektes, insbesondere auch, damit eine solche Beziehung zu 
den Jugendlichen entstehen kann, in der die Schüler*innen sich 
aufgehoben fühlen und sich öffnen können (bspw. T2 Z. 332-357, 
T3 Z. 116-119).

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

Während die einen den guten Austausch untereinander sowie 
mit den Lehrkräften als gewinnbringenden Faktor des Projektes 
betrachten (T5 Z. 348-354, T1 Z. 712-719, T2 Z. 730-735), sehen 
andere darin noch großes Verbesserungspotenzial für die eigene 
Zufriedenheit mit dem Projekt (T3 Z. 473-485, T1 Z.243, T4, Z. 
545-546). 

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

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

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, für die Zielgruppe eine angemesse-
ne Umsetzung der Methoden zu finden (T4, Z. 467-468) und 
sowohl den Forderungen des Modulhandbuchs als auch den 
Schülerinnen und Schülern gleichzeitig gerecht zu werden (T5, 
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 pädagogischen Fähigkeiten angesehen (T4, Z. 
623-624, Z. 634-635 und T2, Z. 642-654). Einige Trainer*innen 
wünschen 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 Vergütung gibt es wiederum unterschiedliche Stimmen. All-
gemeine Zufriedenheit mit der Bezahlung (T3, Z. 533-537) steht 
einer Unzufriedenheit gegenüber, 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 Honorarkräfte zu gering sei, um gute Arbeit 
erwarten zu können (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 außergewöhnliches und gewinnbrin-
gendes Gesamtpaket für alle Projektbeteiligten erscheinen lassen. 
Beispielhaft folgt an dieser Stelle das Zitat eines/r Trainer*in:

Ja, erstmal find ich es so ein sehr schönes sinnvolles Projekt, da 
wirklich die Kinder Möglichkeiten bekommen, die sie so in ihrem 

normalen Leben vielleicht nicht bekommen würden. Ja, wie die 

künstlerische Sache, dass man wirklich so private Gespräche, 

auch persönliche Gespräche führt. Ich weiß 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 Möglichkeit dafür 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 öfter erwähnt 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 über andere 

Kulturen spricht, dass da ja mehr Akzeptanz aufgebaut wird; in 

meinem Gegenüber. 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 

gefragt ist, ja. (T1, Z. 278-295)
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6.3. ZUFRIEDENHEIT DER KOORDINIERUNGS- UND LEHRKRÄFTE

Die Wahrnehmung des Projektes aus Sicht der koordinierenden 
Lehrkräfte fällt sehr unterschiedlich aus. Während die einen sehr 
zufrieden sind mit dem Projekt (SP1,  Z. 281-283) und großes 
Interesse daran haben, dass das Projekt weitergeführt wird (SP1, 
Z. 303-306), 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 Schüler*innen und Trainer*innen 
eingeschätzt (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 für die 
(Beziehungs-)Arbeit mit den Jugendlichen angesehen (L3, Z. 171-
178 und L2, Z. 132-137). 

Eine gute Betreuung der Trainer*innen durch den Träger wird als 
wichtige Gelingensbedingung genannt (L1, Z. 578-583). Andere se-
hen die Aufgabe beim Bildungszentrum, den Trainer*innen mehr 
Praxisleitfäden und Seminare an die Hand zu geben und sehen 
dies als wichtige Unterstützung sowohl für die Trainerinnen und 
Trainer als auch für 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 
für das Projekt zu bekommen (L3, Z. 165-166), lässt sich in Be-
ziehung setzen zu der Aussage einiger Trainerinnen und Trainer 
bezüglich einer nicht angemessenen und nicht ausreichenden 
Vergütung der Tätigkeit. 

Während 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 ausschließlich für Brenn-
punktschulen und somit als negativ aufgefasst werden könnte (L1, 
Z.465-473).

Das Projekt wird als Chance gesehen, Schule bzw. schulisches 
Arbeiten anders zu gestalten als es sonst möglich wäre (SP1, 
Z.306-315) und so Schülerinnen und Schülern eine Form der 
gesellschaftlichen Partizipation zu bieten, die es ohne die Projekt-
mittel nicht gäbe (ebd.).



6.4. ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Beinahe die Hälfte der Schülerschaft gibt die eigene Zufriedenheit 
mit dem Projekt mit der Ausprägung „sehr gut“ an. Insgesamt 
ist die Zufriedenheit der Schülerinnen und Schüler hoch. Die 
Schüler*innen schätzen insbesondere die Freiheit und die ihnen 
entgegengebrachte Aufmerksamkeit im Projekt. Spaß, aber auch 
Lernen ohne Leistungsdruck sind wichtige Zufriedenheitsfaktoren 
für die Schülerinnen und Schüler.

Die Trainerinnen und Trainer defi nieren sich vor allem über die 
Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit. Die Inhalte des Projekts werden als 
sehr relevant für die Zielgruppe eingeschätzt. 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 Möglichkeiten der Vermittlung und des 
Lernens eröff nen. 

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

Das Projekt und der Projekterfolg werden bei den Lehrkräften 

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 Träger wird jedoch von allen befragten 
Lehrkräften als Gelingensbedingung des Projektes gesehen. 
An dieser Stelle zeigt sich bereits ein wichtiger Faktor, die Kom-
munikation und Kooperation der verschiedenen Akteure.
Über alle drei Akteursgruppen hinweg wird insbesondere die 
Beziehung zwischen Trainer*innen und Schüler*innen als be-
sonders gewinnbringender Faktor im Projekt gesehen. Durch die 
Rolle der Trainer*innen als Nicht-Lehrer*innen wird ein gänzlich 
anderes Arbeiten mit den Schülerinnen und Schülern möglich, 
das von allen gleichermaßen geschätzt wird.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

n  Einheitliche Regelungen für die Bezahlung und Qualifi kation der Trai-
ner*innen im Projekt sowie Regelungen zur Vergütung von Extraarbeit 

und Fortbildungen.
n  Bessere Kommunikation über Ziele und Inhalte des Projektes gegen-

über den Lehrer*innen
n  Verstärkte und regelmäßige Kommunikation zwischen Trainer*innen 

und Lehrer*innen
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7. DIFFERENZIERTE UNTERSUCHUNG 
DER ELEMENTE KULTURELLER BILDUNG 



7.1 ZUR THEORIE DER KULTURELLEN BILDUNG

Die Bundesregierung bezeichnet in ihrem Bildungsbericht 2012 
Kulturelle Bildung als wichtige Voraussetzung für eine kritische 
Teilhabe an Gesellschaft und Politik. Auch die Kultusministerkon-
ferenz sieht Kulturelle Bildung als unverzichtbaren Beitrag zur 
Persönlichkeitsentwicklung junger Menschen (vgl. Rittelmeyer, 
2014, S. 29).
 
Die Frage bzgl. des Mehrwerts kultureller Bildungsprozesse ist 
ebenso für das Bildungsprojekt Lebenswelten aktiv gestalten von 
Interesse. Das Projekt zielt darauf ab, durch die Förderung der 
persönlichen, kulturellen und sozialen Kompetenz die Teilhabe-
möglichkeiten von Kindern aus einem strukturschwachen Umfeld 
nachhaltig zu erhöhen. 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 eigenständiges Ziel angestrebt (vgl. Bildungszentrum 
des Handels e.V., 2018, S. 3).

Das begriffliche Konglomerat ‚Kulturelle Bildung‘ enthält mit den 
Begriffen Kultur und Bildung zwei der komplexesten Konzepte 
der deutschen Sprache, die mit einer Vielzahl verschiedener Pro-
zesse und Inhalte verknüpft sind (vgl. Fuchs/Liebau, 2012, S. 28). 
‚Kultur‘ und ‚Bildung‘ unterliegen in ihren alltäglichen Deutungs-
mustern ebenso wie in ihren wissenschaftlichen Bezügen immer 
dem gesellschaftlichen und historischen Wandel. Das Konzept 
Kulturelle Bildung muss demnach immer vor dem Hintergrund 
des jeweiligen Menschenbildes, des vorherrschenden Subjekt-
verständnisses, eines spezifischen pädagogischen Interesses, 
politischer, sozialer sowie ökonomischer 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. ästhetische Bildung beschreibt in dem 
Zusammenhang ein Bildungsverständnis im Sinne einer Bildung 
in und durch die Künste bzw. durch ästhetische Erfahrungen, je 
nachdem, wie eng man den Kunstbegriff und jenen der Ästhetik 

fasst. Kulturelle Bildung schließt darüber 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 über Ethik, Subjekttheorien und pädagogischen Prinzipien 
aufzugreifen, stammt von Liebau/Zierfas:

Ästhetische Bildung umfasst in ihrer aktiven wie rezeptiven Kom-

ponente alle Formen der Bildung durch kulturelle Aktivitäten und 

Darstellungsformen, Kenntnisse von Kunst und Kultur, Ausdiffe-

renzierung von Wahrnehmungsformen und Geschmacksbildungen, 

die Befähigung zu Bewegung, Spiel und Geselligkeit, zu ästheti-

scher Urteilskraft, zu Imagination und Kritik, die Erschließung von 

(neuen) Ausdrucksformen und Handlungsperspektiven und die 

Reflexion künstlerischer und kultureller Prozesse. Ästhetische 
Bildung ist zugleich ein aisthetischer, kognitiver, imaginativer, kör-

perlich-leiblicher und performativer Prozess. Ästhetische 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/ästhetischer) Bildung ist es, Möglich-
keiten für Erfahrungsräume zu schaffen, in dem das Subjekt sich 
selbst (neu) erleben und bilden kann.

Wie diese Erfahrungsräume geschaffen wurden und welche 
Wirkungen die künstlerisch-kulturellen Einheiten im Projekt auf 
die Schüler*innen und Schüler hatten, waren Fragestellungen der 
qualitativen Erhebungen zur Kulturellen Bildung im Projekt.
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7.2. AUSWERTUNG DER KULTURELLEN BILDUNGSANGEBOTE IM PROJEKT

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

Die Auswertung der Interviews zeigt Hinweise in Richtung einer 
Veränderung der Schüler*innenrolle sowie einen veränderten Um-
gang mit Diversität. Zudem bietet der Rahmen der Non-Formalität 
Kultureller Bildung einen Raum des Ausprobierens für die Schüle-
rinnen und Schüler, in dem sie sich selbst neu entdecken können. 



7.2.1 NON-FORMALITÄT KULTURELLER BILDUNG

Die Künstler*innen berichten, dass die Einheiten zur Kulturellen 
Bildung im Projekt einen Raum zum Experimentieren bieten (K2, 
Z. 305-316), in dem die Schülerinnen und Schüler sich auspro-
bieren können, neue Möglichkeiten entdecken (K3, Z. 341-342, 
Z. 771-776) und auch durch Scheitern lernen können (K2, Z. 91, 
Z. 102). Ziel des bereitgestellten Raums zum Experimentieren ist 
es, „die Welt größer zu machen und nen bisschen freier und die 
Grenzen aufzurütteln“ (K2, Z. 155f.). Es geht darum, „kleine Tür-
chen aufzumachen (K2, Z. 153)“, den Schüler*innen also mehrere 
Möglichkeiten zu bieten, sich mit sich selbst und der Welt ausei-
nanderzusetzen (K2, Z. 143-145). Kreativität wird in dem Rah-
men als ein Potenzial gesehen und zudem als eine Kanalisation 
überschüssiger Energie (K3, Z. 205-206, Z. 330-331, Z. 339-340). 
Die Jugendlichen sind stolz auf das, was sie geschaffen haben 
(K3, Z. 197-199, Z. 341-342). Spaß steht hier im Vordergrund der 
Auseinandersetzung mit dem eigenen Schaffensprozess (K3, Z. 
219-222, Z. 613-633). Die Schüler*innen entwickeln eine Lust an 
der Auseinandersetzung mit und Erschaffung von Kunst, was 
den Künstler*innen zufolge anders abläuft als im schulischen 
Kunstunterricht (K3, Z. 212, Z. 219-222). Den Künstler*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 können (K3, Z. 771-776). 

Eine Künstlerin 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 für sich nutzen kann und einfach 

freier im Kopf wird oder halt im Herzen meinetwegen. Genau, für 

mich ist es, einfach freier werden im Selbst so im Endeffekt, dass 

man einfach mehr Austausch und mehr Möglichkeiten hat und 

sich nicht so limitiert. (K2, Z. 139-145)

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

Die Trainer*innen schaffen für die Schüler*innen Zugänge zu 
Kunst, je nachdem, wo deren Vorkenntnisse und Vorerfahrun-
gen bezüglich der Kunstform liegen (K3, Z. 72-78). Bringen die 
Schüler*innen wenig Vorerfahrungen mit, brauchen sie mehr Hil-
festellung als jene, die bereits Erfahrung mitbringen (ebd.). Durch 
das Projekt LAG werden den Schüler*innen außerdem Kunst-
formen geboten, die nicht zu klassischen Bereichen der Kunst 
gehören (urbane, subkulturelle Kunst), wodurch die Angebote 
eine besondere Lebensnähe erhalten, mit denen die Schüler*in-
nen sich identifizieren können (K4, Z. 180-183). Die Anschluss-
fähigkeit der angebotenen Kunstformen zeigt sich auch in den 
Berichten der Künstler*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 Beschäftigung mit Kultureller Bildung 
verschiedenste Kompetenzen erworben. Die Schüler*innen ent-
wickeln ein tieferes Verständnis für ein bestimmtes Themengebiet 
und lernen, sich mit Themen auf einer tieferen Ebene zu beschäf-
tigen (K2, Z. 136-139). Daneben gibt es auch einige künstlerische 
bzw. körperliche Fähigkeiten, die durch die Auseinandersetzung 
mit Kultureller Bildung gefördert werden. Im Bereich des Beatbo-
xen gehören hierzu beispielsweise die Verbesserung der Ausspra-
che, der Betonung und des Lesens (K4, Z. 278-280), und gerade 
für Schüler*innen mit Migrationshintergrund auch das Erlernen 
der deutschen Sprache (K4, Z. 1131-1133). Wesentliche soziale Kom-
petenzen zeigen sich auch in den folgenden Bereichen ´Verände-
rung der Schüler*innen-Rolle´ und ´Umgang mit Diversität´.

61



62

7.2.2 VERÄNDERUNG DER SCHÜLER*INNEN-ROLLE

Die Künstlerinnen und Künstler bemerken in und durch ihre 
Arbeit eine deutliche Veränderung der Rolle der Schüler*innen 
sowohl innerhalb des Gruppengefüges als auch im Selbstver-
ständnis der Jugendlichen. Schülerinnen und Schüler lernen in 
den Projekten, die sich selbst ausdenken, zunehmend auch die 
Bedürfnisse von anderen mitzudenken (K2, Z. 208-210). Sie über-
winden Ängste in der Auseinandersetzung mit neuem Unbekann-
ten, das zu einem neuen Gefühl der Selbstwirksamkeit führen 
kann (K3, Z. 593-597; K4, Z. 703-707).  Schüler*innen, die im 
Unterricht als „Störenfriede“ bekannt sind, können im Rahmen 
der künstlerischen Einheiten andere Aufgaben übernehmen und 
sich noch einmal neu, von einer anderen Seite kennenlernen (K2, 
Z. 213-216). 

In einem der Interviews wird berichtet, dass die Schüler*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 überhaupt von dem Kurs? Was sollen 

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

Schüler*innen können hier während der Trainingseinheit aus ihrer 
gewohnten Rolle ausbrechen, da sonst üblicherweise mit festgesetz-
ten Lehrplänen gearbeitet wird und so häufig nicht viel Raum für 
eigene Ideen bleibt. Des Weiteren haben die Schüler*innen inner-
halb einer Trainingseinheit die Möglichkeit, sich eigene Lernziele 
zu setzen und selbstständig zu erreichen (K2, Z. 330-332).

In der Beziehung zwischen Künstler*innen und Schüler*innen 
sind die Fronten nicht immer geklärt. Das kann teilweise zu 
Störungen führen, 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 Schü-

ler*innen ist es den Künstler*innen möglich, den Jugendlichen 
auf einer anderen Ebene zu begegnen. Viele Schülerinnen und 
Schüler schätzen dieses Verhältnis und vertrauen sich den Künst-
ler*innen an (K2, Z. 266-267; K4, Z. 885-890, Z. 928-931). 
Dieses Verhältnis ist auch den Künstler*innen sehr wichtig. Sie 
möchten eine Ansprechperson für die Schülerinnen und Schüler 
sein, zu denen die Jugendlichen Vertrauen haben können (K2, Z. 
266-267; K3, Z. 634-644). Sie wertschätzen 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 Künstler*innen einen „frischen“ Blick auf 
die Schülerschaft mit, was den Schülerinnen und Schülern die 
Möglichkeit bietet, sich in ihrer Schülerrolle noch einmal ganz 
neu kennenzulernen. Ein Künstler bemerkt bspw. eine hohe Lern-
bereitschaft bei den Schüler*innen. Ihm ist der Austausch auf 
Augenhöhe wichtig und er betont, dass auch er immer etwas von 
den Jugendlichen lernt (K4, Z. 679-683).

Die Schüler*innen erproben in den gemeinsamen (Kunst) Pro-
jekten auch zunehmend die Zusammenarbeit als Gruppe (K2, Z. 
171). Teamwork ist sowohl Voraussetzung als auch Ziel der ge-
meinsamen künstlerischen Arbeit (K3, Z. 615-617). Das Training 
dient dementsprechend vor allem dazu, dass die Schüler*innen 
gemeinsam kreativ sind und etwas Neues zusammen erschaffen 
(K2, Z. 170-172). Durch die Zusammenarbeit der Schüler*in-
nen während der Einheiten, berichtet ein Künstler, haben die 
Schüler*innen neue Freunde innerhalb des Kurses gefunden, und 
zwar auch solche, gegenüber denen sie zum Teil Vorurteile hatten 
(K4, Z. 441-446).

Auch Regeln und Disziplin werden sowohl eingeübt als auch von 
den Schüler*innen selbst gegenüber Mitschüler*innen einge-
fordert (K4, Z. 451-452, Z. 479, 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 mühsamen 

Lernwegen durch die Künstler*innen offen den Schülerinnen und 
Schülern gegenüber kommuniziert wird, wird die erforderte An-
strengung und Disziplin transparent und für die Schüler*innen 
nachvollziehbar (K 4, Z. 1019 ff.).



7.2.3 UMGANG MIT DIVERSITÄT

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

In Bezug auf die Soziale Herkunft sind die Künstler*innen im 
Projekt einer großen Heterogenität gegenübergestellt, 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 Schülerinnen und Schülern ist den Künstler*innen 
daher ein wichtiges Anliegen, soll jedoch frei aus den Jugend-
lichen heraus entstehen  (K3, Z. 445-448). Die Künstler*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 Künstler*innen zufolge, den Schülerin-
nen und Schülern den Umgang mit Diversität 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 Sexualität 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 Möglich-
keit geboten, ihre eigene Kultur in die Einheiten und die dort zu 
bewältigenden Aufgaben zu integrieren und sich so in der künst-
lerischen Arbeit mit Aspekten der eigenen Identität zu beschäfti-
gen (K3, Z. 449-458).

Die Schüler*innen sollen in der Auseinandersetzung mit Kulturel-
ler Bildung verschiedene Lebensstile kennenlernen: „[…] es hat für 
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 vollständig anerkannt gelten und die immer wieder in 
Debatten gelangen. Ein Künstler nennt hierzu z.B. die Graffiti-

kunst, die viele Menschen ausüben, die aber mit vielen Vorurtei-
len behaftet ist (K3, Z. 315f). Diesem möchte der Künstler insofern 
entgegensteuern, als er den Schüler*innen vermittelt, dass das 
Sprayen mit Graffiti „nicht nur […] rumschmieren ist sondern halt 
wirklich […] was Künstlerisches ist (K3, Z. 214f)“.

Ein anderer Künstler erwähnt, dass es ihm wichtig ist, mit den 
Schüler*innen über die verschiedenen Kulturen, denen sie an-
gehören, 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 zurückhaltende und schüchterne Schüler*innen, die 
hier ihre Stärken entdecken können (K4, Z. 49-52). Der Anspruch 
ist darüber hinaus, möglichst inklusiv zu arbeiten: „Jeder, der 
sprechen kann mitm Mund, Zunge hat, kann beatboxen. Jeder, 
egal welche Herkunft, ob dick oder dünn, schwarz oder weiß, Arm 
ab oder Arm dran (K4, Z. 291-294)“.

Aus diesem Selbstverständnis heraus ist den Künstler*innen 
auch ein wichtiges Anliegen, Themen um Diversität und Toleranz 
dann mit den Schüler*innen gemeinsam zu bearbeiten, wenn 
diese sich bei den Jugendlichen zeigen. Kunst bietet dabei in den 
Augen der Künstler*innen eine besondere Chance, weil Kunst 
und Menschen, die sich in der Kunstszene bewegen, zum einen 
häufig 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 
öffnen (K3, Z. 399-403). 
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7.2.4 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

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

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

Kulturelle Bildung dient im Projekt darüber hinaus auch als ein 
Werkzeug der Kompetenzvermittlung. Die Schülerinnen und 
Schüler lernen künstlerische Fähigkeiten und Möglichkeiten, ihre 
Kreativität und Energie produktiv einzusetzen. Auch Empathie 
und Teamarbeit sind wichtige Aspekte, die gefördert werden. 

Zudem wird ein interkultureller und interreligiöser Austausch 
angeregt, in dem die Schülerinnen und Schüler sich mit Themen 
wie Herkunft, Sprache, Sexualität und Geschlechterrollen aus-
einandersetzen. In einigen Fällen hat dieser Austausch für eine 
Aufl ösung stereotyper Bilder und Verhaltensmuster geführt.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN 

n  Insbesondere die Lebensweltnähe der angebotenen Kunstformen 

scheint die Schüler*innen nachhaltig beeindruckt zu haben. Auch der 

Zugang zur Zielgruppe wird über ´moderne ´ Kunst- und Kulturangebote 

erleichtert. Daher sollten kulturelle Bildungsangebote eine solche Viel-

falt und Modernität der Angebote fokussieren
n  Die Offenheit der Einheiten zur kulturellen Bildung hat den Schüler*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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8. ANALYSE DER KOORDINIERUNGSSTRUKTUREN

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 Kooperation2  
zwischen den Trainer*innen als Vertreter*innen des non-forma-
len Bildungsträgers und den Lehrenden als Vertreter*innen der 
formalen Institution Schule, auf der Mesoebene die Kooperation 
zwischen der Schule und den (über-)regionalen Bildungsträgern 
berücksichtigt. Mario Engemann hat in seiner Masterarbeit Ko-

operation zwischen Schulen und außerschulischen 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 Berücksichtigung der Grounded Theory-
Methodologie hinsichtlich der Frage ausgewertet, inwiefern eine 
Kooperation der Lehrer*innen und Trainer*innen des außerschu-
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 Gräsel, Fussangel & Pröbstel (2006) 
(Engemann, 2019, S.72, 92). Kooperation wird unter Rückgriff auf 
das Kodierparadigma von Uhlendahl (2009) so betrachtet, dass 
die Interessen und Strategien der Akteur*innen sowie Rahmenbe-
dingungen im Mittelpunkt der Analyse stehen. Zunächst werden 
die Ergebnisse im Allgemeinen präsentiert, um sie anschließend 
im Hinblick auf die spezifischen Fragen zu konkretisieren.

2 Der Begriff Kooperation wird nicht einheitlich und je nach Fachrichtung 

verschiedenartig bestimmt. Für das Forschungsinteresse dienlich erweist 

sich die Definition nach Spieß (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 Reziprozität verpflichtet“ (Spieß, 2004, 
S. 199, zitiert nach Engemann, 2019, S. 23). 
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8.1 ALLGEMEINE ERGEBNISDARSTELLUNG

weisen sich gemeinsames Vorgehen und Regelmäßigkeiten als 
zentral (Engemann, 2019, S. 81f.) Die Trainer*innen versuchen, 
die Lehrer*innen in ihre Unternehmungen mit den Schüler*in-
nen mit einzuplanen, wodurch eventuell vorhandene Vorurteile 
gemindert werden können. Weiter werden regelmäßige Treffen 
vollzogen, in welchen die Projektstunden oder auch spezifische 
Schüler*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 regelmäßige Treffen der Beteiligteng-
ruppen Trainer*innen, Träger und Schule wünschen4. Die Frage 
nach der ‚perfekten‘ Bildungspartnerschaft zeigt auf, dass eine 
Differenz zwischen der Vorstellung und der tatsächlichen Koope-
ration gegeben ist: Zwar wünschen 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 Äußerungen 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 Lehrkräfte in den Mittelpunkt 
gerückt, zeigt sich, dass ihre Interessen für das Eingehen einer 
Kooperation weitgehend identisch mit denen der Trainer*innen 
und den von Klopsch (2016) identifizierten Interessen sind. Ein 
zusätzliches Interesse liegt in der erhofften Entlastung durch die 
Arbeit der Trainer*innen mit den Schüler*innen. Die Lehrkräfte 
folgen primär einer bedarfsorientierten Kooperationsstrategie: Bei 
akuten Anlässen kommunizieren sie mit den Trainer*innen. Es 
gibt außerdem ein Spannungsverhältnis zwischen der Uninfor-
miertheit auf der einen Seite und dem Informationsbedürfnis 
auf der anderen Seite. Die Lehrer*innen wünschen sich eine Art 
„Mittelsmann/-frau“, der/die die Präsenz der Mesoebene ein-
nimmt und über die Mikroebene informiert (Engemann, 2019, 
S.88). Konkret bedeutet dies, dass einige Lehrkräfte stärker von 
einer Ansprechperson des Trainer*innenteams informiert werden 

3 Speck et. al (2011), Boller (2012) und Spieß (2004) verweisen auf die 

Bedeutsamkeit von gegenseitiger Wertschätzung und Vertrauen für eine 

gewinnbringende multiprofessionelle Kooperation.

4 Damit werden nach Bateson (1981) die Interaktion und Selbstkorrektur 

gefördert, die ein unmittelbares Feedback und damit eine bessere Ziel-

erreichung gewährleisten würden.gewinnbringende multiprofessionelle 

Kooperation.

Die Trainer*innen befürworten eine Kooperation mit Lehrkräften 
und vertreten u.a. die Interessen Schülerorientierung und Er-
weiterung des schulischen Angebots, was sich mit den Befunden 
von Klopsch (2016) deckt. Die Schüler*innenorientierung drückt 
sich bei den Trainer*innen so aus, dass sie die Schülerinnen und 
Schüler in ihrem Erwerb von Fähigkeiten im Bereich des Sozialver-
haltens bestärken möchten (Engemann, 2019, S.74f.). Dazu zählen 
sie das Erlernen von Selbstwahrnehmung und Empathiefähigkeit. 
Einzelne Trainer*innen orientieren sich außerdem an der Pers-
pektive, Fähigkeiten für das spätere Berufsleben zu fördern. Ein 
weiteres Interesse an der Kooperation mit Lehrkräften liegt in der 
Erweiterung des schulischen Angebots. LAG als non-formales An-
gebot erfüllt Aufgaben, die die Institution Schule oder das private 
Umfeld nicht ausreichend gewährleisten können. Die Trainer*in-
nen verstehen sich als „Ersatzlehrer*innen“, die die Probleme des 
Lehrermangels auffangen sollen. Die Rahmenbedingungen der 
Kooperation sind kooperationshemmend: Die fehlende Wertschät-
zung und das fehlende Vertrauen der Lehrer*innen sowie die zum 
Teil fehlende organisatorische Rahmung des Projekts an Einzel-
schulen führt zu Unsicherheiten seitens der Trainer*innen (Enge-
mann, 2019, S.77f.)3 . Kooperationshemmende Aspekte können 
mithilfe des Modells der Kommunikation von Bateson (1981) und 
der Erweiterung von Implementationen pädagogischer 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 ungünstiger Rahmenbedingungen suchen die 
Trainer*innen nach Strategien, mit den Lehrer*innen zu kooperie-
ren: Eine audienzartige, punktuelle Kooperation in akuten Fällen 
erweist sich dabei als möglich (Engemann, 2019, S.79; Dizinger, 
Fussangel & Böhm-Kasper, 2011). Die Analyse der Interviews mit 
Trainer*innen deutet jedoch insgesamt darauf hin, dass die Ko-
operation mit Lehrkräften 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-

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



8.2. KOOPERATION IN MULTIPROFESSIONELLEN TEAMS AUF DER MIKRO- UND MESOEBENE IM PROJEKT LAG

Die Kooperation ist nach dem Kooperationsstufenmodell von 
Gräsel 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 lehrkräfteorientiert und wird durch an die 
Lehrperson angepasste und durch diese bestimmte räumliche 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 Lehrkräfte betreffend kann 
von einer pseudo-intensiven Kooperation gesprochen werden, wo-
bei hier hinzukommt, dass aufgrund eines antizipierten zu hohen 
Arbeitsaufwandes und einem Festhalten an üblichen 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 
Möglichkeit besteht, schulspezifisch eigene Schwerpunkte zu 
setzen (Engemann, 2019, S.88). 
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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 vollständige 
Passung mit der tatsächlichen Kooperation auf. Die Trainer*innen 
wünschen sich in einer ‚perfekten‘ Bildungspartnerschaft vor 
allem Veränderungen auf der Mikroebene: Sie streben häufigere 
Kooperationstreffen mit festen zeitlichen Angaben und verstärkte 
zeitliche Ressourcen an. Die Projektkoordinator*innen gehen 
lediglich auf die Mesoebene ein: Hier besteht der Wunsch nach 
mehr und konkreteren Informationen über den Projektverlauf. 
Zudem wird eine erhöhte Präsenz bei Informationsveranstaltun-
gen durch den Träger und eine konkrete Strukturierung hinsicht-
lich der Planung von Mitarbeiter*innen gefordert (Engemann, 
2019, S.92-96). 



8.4.KOOPERATIONSFÖRDERNDE UND -HEMMENDE FAKTOREN IM PROJEKT LAG

Des Weiteren erfolgte eine Auseinandersetzung mit von den 
Akteuren dem Projekt zugesprochenen kooperationsfördernden 
und -hemmenden Faktoren. Kooperationshemmende Faktoren 
stellen die Uninformiertheit und die mangelnde Wertschätzung 
der Trainer*innen durch die Lehrer*innen dar. Hieraus leitet sich 
eine Strategie der Lehrpersonen ab, die darauf abzielt, eine für sie 
wenig aufwendige Kooperation zu festigen. Beidseitig existieren 
Unsicherheiten, in welcher Form die Kooperation gewünscht und 
erfordert ist. Dementsprechend wäre eine kooperationsfördernde 
Maßnahme eine frühzeitige Absprache über Kommunikationsmo-
di. Kooperationsfördernde Aspekte manifestieren sich vor allem 
in dem Engagement der Trainer*innen, die aktiv versuchen, bei 
Ausflügen o.ä. Kontakt zu Lehrer*innen aufzubauen und damit 
die sozialen Barrieren zu mindern (Engemann, 2019, S.95).
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8.5. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Zu dem Zeitpunkt, als die Interviews geführt wurden, war die Ko-
operation zwischen Trainer*innen und Lehrkräften eher gering und 
kann mit Gräsel, Fussangel & Pröbstel (2006) auf der Ebene des 
Austauschs verortet werden. Begründet liegt dies in zumeist fehlen-
der räumlich-zeitlicher Möglichkeiten für Kooperationsgespräche 
sowie der teilweise vorhandenen Uninformiertheit sowie fehlenden 
Wertschätzung der Lehrkräfte. Gleichzeitig ist hervorzuheben, dass 
grundlegende Interessen (z.B. die Schülerorientierung) der Beteilig-
tengruppen übereinstimmen und als Ansatzpunkt und Motivation 
zur nachhaltigen Kooperation fungieren können.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN:

n  ·Für 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 Aufklärung über das Projekt 

zurückzuführen. Nur bei Erkennen des Sinnes und transparenter Dar-

legung des Projektkonzepts kann die Kooperation erfolgreich verlaufen. 

Eine Maßnahme, die bereits frühzeitig von einer am Projekt teilneh-

menden Schule implementiert wurde und als best-practice Lösung für 

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 höherer Akzeptanz seitens der Lehrkräfte gegenüber LAG und 

stärkerem Zugehörigkeitsgefühl seitens der Trainer*innen.
n  Um die Erwartungen an die Kooperation sowie die vorhandenen Res-

sourcen seitens Lehrkräften und Trainer*innen auszuhandeln, bietet 

es sich an (ggf. gemeinsam mit den Projektkoordinator*innen des 

Bildungszentrums als Mediator*innen) feste Zeiträume für den gemein-

samen Austausch zu etablieren. Neben fixer Treffen ist es zusätzlich 
sinnvoll, den Trainer*innen Ansprechpersonen und Handlungsstrategien 

zur Verfügung zu stellen, die bei einer akuten Notwendigkeit der Unter-

stützung (z.B. bei verhaltensauffälligen Schüler*innen in den Trainings-

einheiten) greifen. 
n  ·Empfehlenswert ist es außerdem, beteiligte Personen, die bereits 

positive Erfahrungen in der professionsübergreifenden Kooperation 

gemacht haben, als Ankerstelle und Ansprechpartner*innen zu imple-

mentieren. 



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 Großteil im Rahmen der Master-
arbeit von Kathrin Boldrew mit dem Titel Professionalisierung und 

Professionalität im non-formalen Bildungsbereich: Analyse am Beispiel 

des Projekts „Lebenswelten aktiv gestalten“ zur Förderung von Kindern 

und Jugendlichen ausgewertet. Gleichzeitig wurden qualitative 
Interviews mit den Trainer*innen hinsichtlich ihres professionel-
len Selbstverständnisses ausgewertet und die Befunde mit denen 
der quantitativen Befragung trianguliert. 
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9.1 QUALIFIKATION DER TRAINER*INNEN UND KÜNSTLER*INNEN

Von den 59 befragten Personen geben 49,2% an, als Honorarkraft 
im Projekt tätig zu sein, weitere 45,8% sind bei einem der Träger 
fest angestellt. 69,5% geben an, dem weiblichen Geschlecht und 
28,8% dem männlichen Geschlecht anzugehören. Das Durch-
schnittsalter der Befragten beträgt 31,3 Jahre (SD = 11,4 Jahre; 
Median = 27 Jahre), wobei die große Spannweite auffällig ist: Die 
jüngste Person ist 19 Jahre alt, während die älteste mit 72 Jahren 
bereits deutlich über dem Renteneintrittsalter liegt. Bezüglich der 
Altersstruktur der in Lebenswelten aktiv gestalten tätigen päda-
gogischen Mitarbeitenden lässt sich folglich feststellen, dass eine 
große Heterogenität vorliegt.

Die Verteilung auf formale (Schul-)Abschlüsse 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 Fächer einen pädagogischen Bezug (z.B. 
Erziehungswissenschaft, soziale Arbeit, Lehramtsstudium). Die 
Fächer der übrigen Studierenden bzw. Absolvent*innen (35,2%) 
sind schwerpunktmäßig den Geistes- und Sozialwissenschaften 
zuzuordnen (z.B. Germanistik, Sozialwissenschaften). Darüber 
hinaus geben 37,3% aller Befragten an, bereits eine Ausbildung 
absolviert zu haben. Die Ausbildungen reichen von Erzieherinnen 
bzw. Erziehern über kaufmännische Angestellte bis hin zu hand-
werklichen Berufen.

ABBILDUNG 9-1: LINKS: PROZENTUALE ANGABE DER HÖCHSTEN SCHULABSCHLÜSSE DER TRAINER*INNEN UND KÜNSTLERINNEN. RECHTS: 

PROZENTUALE ANGABE DER BERUFS- UND STUDIENABSCHLÜSSE.

Demzufolge verfügen einerseits viele der Mitarbeitenden über 
formales pädagogisches Fachwissen. Andererseits verweisen die 
Zahlen darauf, dass es zumindest bezogen auf die Trainer*innen 
keine einheitlichen Standards für notwendige Qualifikationen, die 
für eine Einstellung vorhanden sein müssen, gibt.

Nach eigenen Angaben verfügen die Mitarbeitenden im Durch-
schnitt über 5,5 Jahre Berufserfahrung im pädagogischen Bereich 
(Median = 3 Jahre). Die Streuung fällt mit SD = 5,7 Jahre (min = 0 
Jahre; max = 28 Jahre) auffallend hoch aus. Die Einschätzung der 

allgemeinen Berufserfahrung fällt im Vergleich dazu höher aus 
(M = 11,1 Jahre; SD = 10 Jahre; Median= 8 Jahre; Min= 1 Jahr; Max 
= 44 Jahre). Die ausgeprägte Streuung deutet darauf hin, dass sich 
die Gruppe der pädagogisch tätigen Mitarbeitenden zu einem ge-
wissen Anteil aus Quereinsteiger*innen zusammensetzt. Gestützt 
wird der Befund dadurch, dass sich unter den älteren Mitarbeiten-
den (Alter > Median, N = 33) 42,4% befinden, deren Berufserfah-
rung im pädagogischen Bereich bei max. drei Jahren liegt und die 
somit erst im Verlauf ihrer beruflichen Biographie den Einstieg in 
pädagogische Arbeitsfelder getätigt haben.
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9.2 TÄTIGKEIT 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 größte Teil der Befragten 
(67,8%) sagt aus, dass an die jeweilige Gruppe angepasste Schul-
regeln angewendet werden und somit der Versuch getätigt wird, 
sowohl schulische Regeln zu berücksichtigen als auch im Sinne der 
Projektlogik die Individualität der Kleingruppen einzubeziehen. In 
den mit Trainer*innen und Künstler*innen geführten Interviews 
sowie in den Beobachtungen wurde außerdem deutlich, dass die 
Schüler*innen sich zu Beginn des Projektjahrs gemeinsam auf 
Regeln zum sozialen Umgang einigen und diese beispielsweise in 
Form von Plakaten festhalten. 

Grundlage für die pädagogische Arbeit der Trainer*innen stellt das 
Modulhandbuch dar, welches didaktisch so aufbereitet ist, dass es 
den Trainer*innen für die einzelnen Projekteinheiten konkrete 
Umsetzungsmöglichkeiten 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. 
Größere 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 für ihre Tätigkeit als hilfreich einschätzen: Die größ-
te Zustimmung erhält die Verständlichkeit der dargestellten Inhalte 
(M=6,2; SD=0,9), die verhältnismäßig niedrigste Zustimmung 
wird mit Blick auf die Sinnhaftigkeit der Zeiteinteilung des Modul-
handbuchs ausgedrückt (M=4,3; SD=1,1).

Mehr als die Hälfte der Befragten (57,6%) ist regelmäßig an einer 
Projektschule tätig, weitere 23,7% arbeiten regelmäßig an zwei Pro-
jektschulen. Nur ca. 10,2% der Trainer*innen bzw. Künstler*innen 
ist regelmäßig an drei oder mehr verschiedenen Schulen im Ein-
satz. Knapp 56% der Trainer*innen bzw. Künstler*innen arbeiten 
regelmäßig 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. Während 47,5% angeben, re-
gelmäßig allein mit einer Kleingruppe von fünf Schüler*innen die 
Einheiten durchzuführen, berichten 49,2% mit zwei Trainer*innen 
gemeinsam zwei Kleingruppen à fünf Schüler*innen zu betreuen. 
Darüber hinaus führen 6,8% der Trainer*innen bzw. Künstler*in-
nen die Projekteinheiten zu dritt mit 15 Schüler*innen und 5,1% 
sogar im Klassenverbund durch. Die Zahlen lassen folglich den 
Schluss zu, dass mehr als die Hälfte der Befragten nicht regelmäßig 
in dem Betreuungsschlüssel von 1:5 mit den Schüler*innen arbeitet 
und somit die Projektvorgabe an den einzelnen Schulen nicht 
konsistent umgesetzt wird, sondern eigene Umsetzungsformen 
etabliert werden. Zu berücksichtigen ist hier, dass die räumlichen 
Ressourcen der Schulen teilweise nicht zulassen, dass jede*r Trai-
ner*in mit einer Kleingruppe einen Raum für sich hat. Ebenfalls 
bezüglich der Dokumentation der Beteiligung der Schüler*innen 
lassen sich schulspezifische Lösungen identifizieren. Im Falle 
von ca. 50% der Befragten wird die Beteiligung nicht spezifisch 
ausgezeichnet, die andere Hälfte berichtet von beispielsweise Ver-
merken über die Teilnahme auf dem Zeugnis, Urkunden oder einer 
Zusammenstellung der künstlerischen Arbeiten im Projekt als 
Mappe. Eine Person gibt an, dass sogar Schulnoten für die Leistun-
gen vergeben werden. Als außerunterrichtliches 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 übergehen 
lässt. Inwiefern dies mit Blick auf die Projektausrichtung und -ziele 
nützlich und erwünscht ist, sollte Gegenstand einer reflektierten 
Auseinandersetzung der Akteur*innen sein.
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9.2 TÄTIGKEIT 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“

Die Inhalte sind für 

mich gut verständlich.

Die Inhalte und Metho-

den sind für Sechst-

klässler*innen gut 

geeignet.

Die Themen sind an die 

Projektziele angepasst.

Durch die vorgeschla-

gene Vorgehensweise 

können die Projektziele 

erreicht werden.

Die angegebene 

Zeiteinteilung ist 

sinnvoll.

Insofern hat sich das Modulhandbuch in seiner Grundanlage für 
die Tätigkeit der Trainer*innen in der Praxis bewährt.

0

1,00

2,00

3,00

4,00

5,00

6,00

7,00

M
IT

T
E

LW
E

R
T

6,16

4,95

5,68

4,95

4,20



9.3 MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG DER TRAINER*INNEN UND KÜNSTLER*INNEN

Als theoretische Grundlage für die Erfassung motivationaler Ori-
entierungen wurden Modelle, die dem Diskurs um Lehrerprofes-
sionalität entstammen, gewählt. Auch wenn sich die Tätigkeiten 
und Qualifikationen von Lehrkräften und den Mitarbeitenden in 
LAG voneinander unterscheiden, lässt sich doch feststellen, dass 
die Trainer*innen eine dem Unterricht nahe Aufgabe erfüllen, in-
dem sie auf Basis eines didaktisch aufgearbeiteten Plans mit Lern-
zielen in Form des Modulhandbuchs agieren und ihre Tätigkeit 
im konkreten schulischen Alltag angesiedelt ist. Darüber hinaus 
ist der Diskurs um Lehrerprofessionalität 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 Überzeugungen 
und Wertehaltungen, selbstregulatorische Fähigkeiten sowie die 
motivationale Orientierung als Komponenten professioneller 
Handlungskompetenz. 

Nach ihrer Motivation, in LAG tätig zu sein, gefragt (7-stufige Li-
kertskala von „stimme gar nicht zu” bis „stimme völlig zu”), zeigt 
sich insbesondere ein ausgeprägtes Interesse an pädagogischer 
Arbeit sowie an der pädagogischen Herausforderung (vgl. Abb. 3). 
Für diese beiden Motive wurde jeweils überprüft, inwiefern sich 
die Trainer*innen bzw. Künstler*innen mit mehr bzw. weniger 
Berufserfahrung5 im pädagogischen Bereich unterscheiden. We-
der mit Blick auf das pädagogische Interesse (F(1,5)=0,7; p=0,4) 
noch bezüglich des Motivs der pädagogischen Herausforderung 
(F(1,5)=1,4; p=0,2) konnten mittels einfaktorieller ANOVA6 signi-
fikante Unterschiede zwischen den mehr oder weniger erfahrenen 
Mitarbeitenden festgestellt werden.

5 Die Fälle wurden mittels Mediansplit aufgeteilt, sodass die Mitarbei-

tenden mit weniger Berufserfahrung im pädagogischen Bereich im 

Folgenden immer diejenigen sind, deren Wert für die Berufserfahrung im 

pädagogischen Bereich kleiner gleich dem Median von drei Jahre ist. Für 

die Mitarbeitenden mit mehr Erfahrung in diesem Bereich gilt dement-

sprechend, dass ihre Erfahrung oberhalb des Medians liegt.

6 Die Variablen pädagogisches Interesse und pädagogische Herausfor-

derung sind beide nicht normalverteilt. Da sich die einfaktorielle ANOVA 

gegenüber dieser Voraussetzungsverletzung robust erweist, wurde die 

Berechnung fortgeführt.

ABBILDUNG 9-3: MITTELWERTE DER MOTIVE ZUR TÄTIGKEIT IN LEBENSWELTEN AKTIV GESTALTEN (7-STUFIGE LIKERTSKALA VON “STIMME 

GAR NICHT ZU” BIS “STIMME VÖLLIG ZU”).
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9.3 MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG DER TRAINER*INNEN UND KÜNSTLER*INNEN

Ein differenzierterer Einblick in die motivationale Orientierung 
der Trainer*innen lässt 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 
für die motivationale Orientierung erwiesen: Motive, Selbstrefle-
xion und Rollen(un)verständnis. In der Kategorie Motive spie-
gelt sich das pädagogische Interesse und die damit verbundene 
Freude an der Arbeit mit Heranwachsenden. Ein Trainer berichtet 
beispielsweise, „die Arbeit hier mit den Kids macht mir einfach 
Spaß” (T3, Z.504). Das Motiv der pädagogischen Herausforde-
rung, welches in der Online-Befragung ebenfalls starke Zustim-
mung von den Befragten erhält, wird in den Interviews teilweise 
an den Aspekt des gesellschaftlichen Engagements bzw. der gesell-
schaftlichen Relevanz der Tätigkeit gekoppelt. Beispielsweise seien 
den Schülerinnen und Schülern aus Perspektive des Mitarbeiters 
„demokratische Prozesse” (T4, Z.223) nicht bekannt. Insofern 
begreift er seine Tätigkeit als Gegenentwurf und weist eine starke 
Orientierung an gesellschaftlichen Werten auf. 

Ein relevantes Konzept im Bereich der motivationalen Orien-
tierung stellt die Selbstwirksamkeitsüberzeugung dar, die „die 
subjektive Gewissheit [beschreibt], neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewältigen zu 
können”, auch wenn es sich dabei um Aufgaben handelt, „deren 
Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und 
Ausdauer für die Bewältigung erforderlich macht” (Schwarzer 
& Jerusalem, 2002, S.35). Die Trainer*innen bzw. Künstler*in-
nen weisen eine eher hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung auf 
(7-stufige Likertskala von „stimme gar nicht zu” bis „stimme völ-
lig zu”; M = 5,5; SD = 0,7). Einen zwar geringen, aber signifikan-
ten Unterschied macht an dieser Stelle die Berufserfahrung im 
pädagogischen Bereich: Mitarbeitende mit weniger Erfahrung im 
pädagogischen Bereich (d.h. unterhalb des Medians von drei Jah-
ren) berichten von einer geringer ausgeprägten Selbstwirksam-
keitsüberzeugung (M = 5,3) als die erfahreneren Kolleg*innen (M 
= 5,7; SD = 0,6; F(1,5) = 4.4; p=0,04), was einem mittelstarken 
Effekt entspricht (f² = 0,3). 

TABELLE 9-1: SELBSTEINSCHÄTZUNG DER FÄHIGKEITEN DER TRAINER*INNEN 

SELBSTEINSCHÄTZUNG DER FÄHIGKEIT N MITTELWERT STANDARDABWEICHUNG

Förderung der Schüler*innen 59 5,54 0,64

Aktivierung der Schüler*innen 59 5,64 0,67

Klare Kommunikation 59 5,56 0,71

Motivierung der Schüler*innen 59 5,52 0,73

Lernförderliches Klima erzeugen 59 6,34 0,46

Kleingruppe anleiten und führen 59 5,05 0,69

Gesamt 59 5,64 0,54

Neben der Selbstwirksamkeitserwartung als Bereich der 
motivationalen Orientierung wurden kognitive Facetten des 
berufsbezogenen Selbstkonzepts (Retelsdorfer et al., 2014) der 
Trainer*innen erhoben. Ähnlich wie im Fall der Selbstwirk-
samkeitserfahrung handelt es sich hierbei um selbstbezogene 
Fähigkeitskognitionen, d.h. die Einschätzung eigener Kompe-
tenzen (Limpinsel et al., i.E.). Als zentralen Differenzen können 
in Anschluss an Bong & Skaalvik (2003) die zeitliche Orien-
tierung und die Reichweite der Konzepte identifiziert werden: 
Selbstwirksamkeitserwartungen sind zukunftsorientierte und 
eher globale Einschätzungen, während selbstbezogene Fähig-
keitskognitionen im Sinne des berufsbezogenen Selbstkonzepts 
vergangenheits- oder gegenwartsorientiert sind und sich auf 
spezifische Domänen der beruflichen Tätigkeit beziehen. In dem 
Fragebogen für die Online-Befragung der Trainer*innen wurde 
dies unter Rückgriff auf Helmke et al. (2016) als Beurteilung der 
eigenen Fähigkeit, Projektstunden angemessen durchzuführen 
operationalisiert.
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Tabelle 9-1 zeigt, dass der Mittelwert der Selbsteinschätzung auf 
einer Skala von 1 = „stimme gar nicht zu“ bis 7 = „stimme voll 
und ganz zu“ für alle Fähigkeitsbereiche zusammengenommen 
bei M=5,6 (SD=0,5) liegt, was für eine sehr hohe Einschätzung 
der eigenen Fähigkeiten spricht. Insbesondere im Bereich des 
Erzeugens eines lernförderlichen, angenehmen Klimas sind die 
Trainer*innen offensichtlich von ihrer Kompetenz sehr überzeugt, 
was sich in einem hohen Mittelwert (M=6,3) und geringer Streu-
ung (SD=0,5) manifestiert. Unter den erfragten Fähigkeitsberei-
chen schätzen sich die Trainer*innen beim Führen und Anleiten 
der Kleingruppen am wenigsten positiv ein, wobei selbst hier das 
Vertrauen in die eigene Kompetenz stark ausgeprägt ist (M=5,1; 
SD=0,7). Auch für die Einschätzung der eigenen Fähigkeit, die 
Trainingseinheiten angemessen durchzuführen, wurde über-
prüft, ob sich die Trainer*innen anhand ihrer Berufserfahrung 
im pädagogischen Bereich unterscheiden. Eine Differenz konnte 
jedoch nicht bestätigt werden (F(1,5)=0,7; p=0,8). Die Mittelwerte 
der Hälfte der Mitarbeitenden mit weniger Erfahrung im päda-
gogischen Bereich (M = 5,6; SD = 0,5) unterscheiden sich nicht 
signifikant von der Hälfte mit mehr Erfahrung (M = 5,7; SD = 0,5). 
Dies bedeutet, dass auch Trainer*innen bzw. Künstler*innen, die 
weniger als drei Jahre berufliche Erfahrung im pädagogischen 
Bereich aufweisen und zu einem großen Anteil noch in ihrer 
(hochschulischen) Ausbildung sind, sich als äußerst kompetent 
auffassen. Diese hohe oder gar überhöhte Bewertung eigener 
Fähigkeiten trotz de facto geringer Berufserfahrung nehmen auch 
Lehramtsstudierende typischerweise vor, wie diverse Studien 
demonstrieren (Mohr & Ittel, 2012; Kauper, 2018; Mertens & 
Gräsel, 2018). Die Überschätzung eigener Kompetenzen könnte 
bezogen auf LAG dadurch erklärt werden, dass die Projektmit-
arbeitenden Befürchtungen hatten, dass eine kritische Selbstein-
schätzung im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung negative 
Auswirkungen auf die Evaluationsergebnisse zur Wirkung von 
LAG und damit einhergehend einer Verlängerung der Förderung 
haben könnte. 

Die quantitativen Ergebnisse zur möglicherweise überhöhten 
Kompetenzeinschätzung können um Befunden aus der Ana-

lyse der Interviews mit den Mitarbeitenden ergänzt werden und 
differenzierter beurteilt werden. In der Kategorie Selbstreflexion 
wurden Äußerungen der Trainer*innen zur Einschätzung ihrer 
eigenen Fähigkeiten verdichtet. Zwar zeigen sich die Interviewten 
auch hier selbstbewusst und zufrieden mit ihrer eigenen Leistung: 
„Auch wenn man das natürlich irgendwie ungerne über 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 Tätigkeit und reflek-
tieren, inwiefern sie dort ihren jeweiligen eigenen Ansprüchen 
gerecht werden. Ein Befund ist, dass die Trainer*innen ihre Fähig-
keiten als situativ variierend wahrnehmen. Eine Trainerin führt 
als Gründe für variierende Zufriedenheit mit ihrer Kompetenz als 
Trainerin auf persönliche Stimmungslagen zurück: „Also es steht 
und fällt 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‘ ähm, oder eben manchmal auch nicht 
ne, wie es jeder mal hat“ (T5, Z.320-322). Demgegenüber verweist 
K1 darauf, dass es „ja immer schülerabhängig“ (Z.542) sei, wie gut 
es gelinge, das Training umzusetzen. Diese Aussage relativiert 
K1 jedoch in direktem Anschluss durch ein Lachen und die Er-
gänzung, dass die eigene Herangehensweise bei einigen Schü-
ler*innen gut funktioniere und bei anderen wiederum nicht. Dies 
erzeugt eine gewisse Unsicherheit: „Da weiß ich nicht, liegt es an 
mir, liegt es am Schüler“ (K1, Z.543f.). Im Vergleich zu der sehr 
ausgeprägten Überzeugung des eigenen Könnens, wie sie sich in 
den quantitativen Daten niederschlägt, 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 pädagogischen Handelns, d.h. als 
Widersprüche, welche nicht aufgehoben werden können, sondern 
nur im Sinne pädagogischer Professionalität reflexiv bearbeitet 
werden können (hierzu auch Terhart, 2011). Analog zu der Anti-
nomie Organisation versus Interaktion kann für die Trainer*innen 
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ein Spannungsfeld zwischen Schüler*innenorientierung auf der 
einen Seite und dem Einhalten von Projektvorgaben auf der ande-
ren Seite konstatiert werden. Exemplarisch dafür ist die folgende 
Äußerung einer Mitarbeiterin: “Das ist manchmal so ein ziem-
licher Balanceakt, dass man halt sagt ‘okay, ich wird‘ den Schülern 
gerecht, weil sie einfach ihre Wahrnehmung haben und ihr Um-
feld haben und versucht trotzdem dieses Thema da so ein bisschen 
einzuflechten’” (T5, Z.270ff.). Sie ist sich darüber bewusst, dass 
eine Vereinbarung beider Anforderungen nicht immer umsetzbar 
ist. Als Lösung gibt sie an, die „persönlichen Probleme, die [die 
Schülerinnen und Schüler] gerade haben” als „höher” (T5, Z.298), 
d.h. bedeutsamer gegenüber inhaltlichen Vorgaben des Projekts 
anzuerkennen. Diese Entscheidung legitimiert sie durch die Be-
schreibung ihrer Rolle als „Mentor” oder „persönlicher Coach” (T5, 
Z.293), deren Aufgabe primär darin bestehe, auf die individuellen 
Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler einzugehen.

Das sich hier andeutende Rollenverständnis der Trainer*innen 
in LAG konnte aus einzelnen Codes zu der Kategorie Rollen(un-)
verständnis verdichtet werden. Für das berufliche Selbstkonzept 
ist Klarheit über die eigene berufliche Rolle insofern relevant, als 
sich selbst oder fremd zugeschriebene Rollen mit spezifischen 
Erwartungen des Umfelds einhergehen. Kennzeichnend für die 
Kategorie Rollen(un)verständnis 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-
kräften nehmen die Mitarbeiter*innen in puncto Autorität vor: 
Dass es „natürlich auch sehr autoritäre Lehrer” (K1, Z.563) gebe, 
verortet eine Mitarbeiterin im Zusammenhang mit der Förderung 
von Kreativität und Reflexionsfähigkeit der Schüler*innen als 
„vielleicht auch nicht der richtige Weg” (K1, Z.564). Tatsächlich 
validiert eine Lehrerin, die das Projekt an ihrer Schule koordiniert, 
diese Abgrenzung und bezeichnet Lehrpersonen als „Autoritäts-
personen” (LS, Z.121), wobei hier weniger autoritäres Verhalten 
als die Bewertungsaufgabe von Lehrkräften als Begründung der 
Autorität herangezogen wird. Der Nutzen von autoritärem Ver-
halten im Kontext der Projektinhalte wird von einem Mitarbeiter 

in Frage gestellt, indem er äußert „es bringt ja gerade, wenn man 
über Gefühle spricht, nichts irgendwo eine autoritäre Schiene zu 
fahren” (T3, Z.190ff.). Gleichzeitig haben die Interviewten die Er-
fahrung machen müssen, dass die Akzeptanz als Respektsperson 
seitens der Schüler*innen unabdingbar für die Umsetzung der 
Projekteinheiten ist, da ansonsten in weniger problematischen 
Fällen „immer dazwischen gequatscht wird” (K1, Z.547) oder aber 
die Heranwachsenden sogar “nicht gehört haben, weggelaufen 
sind, dich angeschrien haben und so weiter” (T2, Z.91). Laut T2 
wurde dies dadurch verstärkt, dass auch die Lehrkräfte an der 
betreffenden Schule das Projekt im Beisein der Schülerinnen und 
Schülern als “Bespaßung” diskreditiert haben (T2, Z.123). Um 
den Balanceakt zwischen ernstgenommen werden und nicht zu 
autoritär sein zu meistern, haben die Interviewten verschiedene 
Herangehensweisen und Lösungsstrategien entwickelt. An der 
Schule, wo T2 tätig ist, wurde vermehrt zwischen dem pädago-
gisch tätigen Personal im Ganztag und den Lehrkräften koope-
riert, um durch erleichterten Informationsfluss auch die Akzep-
tanz der Lehrpersonen zu erhöhen. Darüber hinaus gibt es dort 
eine semantische Änderung, 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 für euch auch Lehrer 
und wir setzen klarere Regeln sofort ein” (T2, Z.135f.). Dies wirft 
allerdings die Frage danach auf, inwiefern die Schüler*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 autoritäres Verhalten ausgesprochen hat, verfügt über 
eine Lösungsstrategie und erklärt, dass er über „die Beziehungs-
schiene” (Z.132) auch mit aggressiven und verhaltensauffälligen 
Schülerinnen und Schülern eine respektvolle Umgangsform 
erreichen kann. Eng damit verknüpft ist das Spannungsfeld zwi-
schen Nähe und Distanz als Antinomie pädagogischen Handelns 
(Helsper, 2004). Die Frage wie viel persönliche Nähe zwischen 
Professionellen und Heranwachsenden angemessen ist, stellt 
sich selbstverständlich auch für Lehrkräfte. 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 Persönlichkeitsentwicklung und 
Gruppenzusammenhalt fördern sollen. Folglich enthalten zumin-
dest Teile der Module Übungen, die die Schüler*innen dazu anre-
gen sollen ihre Gedanken, Eindrücke und Gefühle zu bearbeiten. 
Insgesamt scheinen die Projektmitarbeiter*innen viel Nähe zuzu-
lassen und erfahren sich dadurch als wichtige Bezugspersonen für 
die Schülerinnen und Schüler. T5 berichtet, dass man sich eine 
Vertrauensbasis erst erarbeiten müsse, dann komme aber „schon 
viel raus, dass die einem was erzählen, dass die sagen ‘Boah, ich 
hab damit Probleme’” (T5, Z.223f.). Offenbar wird das Angebot 
eine Beziehung zu den Mitarbeiter*innen zu entwickeln von den 
Schülerinnen und Schüler wahrgenommen, denn auch T4 beob-
achtet, „dass viele von den Teamern und Trainern in dem Bereich 
für die Kinder offensichtlich ganz ganz wichtig sind, das heißt 
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 Lehrkräfte bestätigt dies 
und hebt die Beziehung zwischen den Heranwachsenden und den 
Mitarbeiter*innen als Alleinstellungsmerkmal des Projekts hervor. 
Eine Lehrerin äußert diesbezüglich, dass die Freiheit vom “Leis-
tungsdruck” und “Schulstress” (L2, Z.71f.) einen Umgang mit den 
Schüler*innen erlaube, der auf einer anderen Ebene stattfindet. 
Das vertrauensvolle Verhältnis zwischen den in LAG Mitarbeiten-
den und Schüler*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 überfordernden Situationen ist die Kooperation 
mit anderen Projektmitarbeitenden oder Lehrkräften, indem sie 
zum Beispiel die Klassenlehrer*innen um Hilfe bitten.

Die pädagogisch Tätigen in LAG positionieren sich nicht einheit-
lich, vielmehr zeigen sich Versuche die eigene Rolle zwischen 
Coach, Lehrer*in und Sozialpädagog*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 fördert diffuse Rollen-
bilder. Sehr treffend beschreibt ein Mitarbeiter: „Wir sind eben 
kein wirklicher Unterricht, aber irgendwie schon” (T3, Z.125f.). 
Durch die Schule als räumliche Umgebung einerseits und den 
Aufbau der Projektstunden, der didaktischen Prinzipien des 
schulischen Unterrichts folgt, andererseits, ist trotz einer erleb-
nispädagogischen Ausrichtung zwangsläufig eine Analogie zum 
Schüler*in-Lehrer*in-Verhältnis gegeben. Auch der Umgang mit 
Regeln der jeweiligen Schulen dazu, was die Schüler*innen tun 
dürfen und was nicht, erweist sich als nicht unproblematisch. 
Seitens der Schulen wird auf das Einhalten dieser Vorgaben 
bestanden, während die Umsetzung der Inhalte des Modulhand-
buchs teilweise Abweichungen erforderlich macht. Den Angaben 
der Befragung zufolge hat sich mehr als die Hälfte der Trainer*in-
nen (67,8%) darauf eingestellt, angepasste Schulregeln umzu-
setzen und somit einen Kompromiss zwischen Anforderungen zu 
finden. Die Gefahr einer mangelnden Trennschärfe der Aufgaben 
zwischen professionellen Fachkräften, d.h. den Lehrkräften und 
den pädagogisch Tätigen liegt laut Heinrich & Lübeck (2013) in 
der Gefahr der Deprofessionalisierung. Auch prekäre Beschäfti-
gungsverhältnisse und z.T. mangelnde pädagogische Kenntnisse 
können Deprofessionalisierungstendenzen verstärken (Heinrich 
& Lübeck, 2013) 
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9.4 ZUSAMMENFASSUNG UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Trainer*innen-
schaft heterogen ist. Ein hoher Anteil (66,1%) der Trainer*innen 
studiert derzeit. Auffällig ist dabei, dass knapp 65% der Befragten, 
die studiert haben oder es derzeit tun, Fächer mit einem pädagogi-
schen Bezug studieren. Ansonsten waren Fächer aus den Geistes- 
und Sozialwissenschaften sowie diverse Ausbildungen vertreten. 
Weiter ist für das Bild der Trainer*innen zentral, dass es sich 
oftmals um Quereinsteiger*innen handelt, die bereits über eine 
gewisse Berufserfahrung verfügen. 

Hinsichtlich der Projektstruktur sollte berücksichtigt werden, 
dass mehr als die Hälfte der Befragten nicht regelmäßig in dem 
Betreuungsschlüssel von 1:5 mit den Schüler*innen arbeitet und 
somit die Projektvorgabe an den einzelnen Schulen nicht konsis-
tent umgesetzt wird, sondern sich vielmehr eigene Umsetzungs-
formen etabliert haben. Dies könnte auf räumliche Ressourcen 
der Schulen zurückgeführt werden, die einen gesonderten Raum 
für jede*n Trainer*in mit einer Kleingruppe nicht zur Verfügung 
stellen können. Schulspezifische Lösungen sind ebenfalls in 
Bezug auf die Dokumentation der Beteiligung der Schüler*innen 
vorzufinden: So wird diese zum Teil nicht spezifisch ausgezeich-
net oder sogar mit Schulnoten umgesetzt. Die Trainer*innen und 
Künstler*innen entwickeln gemeinsam mit den Schüler*innen 
Regeln für die Zusammenarbeit, wobei auch schulische Regeln 
berücksichtigt 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 pädagogischer Arbeit und an der 
pädagogischen Herausforderung begründet. Anhand der qualita-
tiven Interviews mit den Trainer*innen konnten drei Kategorien 
erarbeitet werden: Motive, Selbstreflexion und Rollen(un)ver-
ständnis. Die Kategorie Motive beinhaltet Aspekte wie das Motiv 
der pädagogischen Herausforderung und des gesellschaftlichen 
Engagements bzw. der gesellschaftlichen Teilhabe. Die Trainer*in-
nen empfinden sich selbst als äußerst 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. Für die Kate-
gorie Rollen(un)verständnis ist das Spannungsverhältnis zwischen 
Selbstpositionierung als Coach, subjektiv erlebten Charakteristika 
der Lehrer*innenrolle und Sozialpädagog*in zentral. 

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN:

n  Es sollten einheitliche Standards für Qualifikationen eingeführt werden, 
um formales pädagogisches Fachwissen sicherzustellen. 

n  Die Trainer*innen sollten regelmäßig und konstant an einer Projekt-

schule eingesetzt werden. 
n  ·Weiter sollte der Betreuungsschlüssel von einer Trainerin bzw. einem 

Trainer und fünf Schüler*innen möglichst eingehalten werden. 
n  Von einer Bewertung durch Schulnoten des Projektes sollte abgesehen 

werden. So kann die Non-Formalität des Projektes nicht gewahrt werden 

und nimmt spezifische schulische und damit formale Rahmungen an. 
n  Die einzelschulspezifischen Regelungen sollten mit den Vorgaben des 

Modulhandbuchs kompatibel sein, um Deprofessionalisierungstenden-

zen zu vermeiden. 



10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

Der Aspekt der Berufsorientierung fi ndet ebenfalls Berücksichti-
gung in der qualitativen Untersuchung. Friederike Fründ wertete 
dazu in ihrer Masterarbeit mit dem Titel Berufsorientierung bei 

Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I im non-formalen 

Bildungskontext das Konzept sowie Modulhandbücher als Projekt-
materialien und insgesamt 16 Interviews mit verschiedenen Pro-
jektakteur*innen (Lehrende, Trainer*innen, Koordinator*innen, 
Kunstschaff ende) und Gruppendiskussionen mit Schüler*innen 
aus. Die Materialien wurden unter Berücksichtigung der Groun-
ded Theory-Methodologie nach Strauss ausgewertet, um heraus-
zufi nden, inwiefern sich Ansätze zur Förderung der Berufsorien-
tierungskompetenz in der Praxis fi nden lassen, wie die daran 
beteiligten Akteur*innen ihre Rollen diesbezüglich wahrnehmen 
und an welcher Stelle es bereits erfolgreiche praktische Um-
setzungen sowie Weiterentwicklungsmöglichkeiten gibt (Fründ, 
2019, S. 6). Durch die Auseinandersetzung mit dem Datenmateri-
al ergaben sich zehn Kategorien[1], welche nachfolgend inhaltlich 
skizziert werden und in Handlungsempfehlungen münden.
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10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

Die Förderung des Selbstkonzeptes, welches sich sowohl auf in-
dividuelle Komponenten (z.B. Erkennen eigener Fähigkeiten und 
Gefühle) als auch auf soziale Komponenten (z.B. respektvoller 
Umgang mit anderen) bezieht, nimmt einen zentralen Stellenwert 
in den Äußerungen 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 Fähigkeiten, Interes-
sen und Bedürfnisse basieren und dementsprechend eng mit der 
Persönlichkeitsentwicklung verwoben sind (Mosberger, Schnee-
weiß & Steiner, 2012, S.21f; Fründ, 2019, S.39). Die Begründung 
dafür liegt darin, dass das Selbstkonzept für das spätere Berufsle-
ben relevant ist, andererseits, dass es bereits davor für die Lernen-
den bedeutsam ist, sich selbst und andere kennenzulernen zwecks 
einer erleichterten Orientierung im (späteren Berufs-)Leben. 
Besondere Räume, um eine solche Förderung des Selbstkonzeptes 
zu ermöglichen, werden in den Projekteinheiten mit Schwerpunkt 
auf Kultureller Bildung (z.B. Zirkus-, Theater- oder Musikprojekte) 
gesehen, da diese Gelegenheiten für die Lernenden darstellen, 
eigene Stärken kennenzulernen und Selbstbewusstsein aufbauen 
zu können. Positive Wirkungen dieser Angebote auf das Selbstbe-
wusstsein der Lernenden wird von Seiten der Kunstschaffenden, 
Trainer*innen und Lehrer*innen bestätigt. Zudem wird es als ge-
winnbringend erachtet, dass sich die Lernenden in verschiedenen 
Rollen wiederfinden und gleichzeitig aus verschiedenen Perspek-
tiven wahrgenommen werden können. Dies ermöglicht es auch 
den Lehrkräften, ein umfassenderes Bild ihrer Schüler*innen, das 
über den normalen Unterrichtsalltag hinausgeht, zu erlangen und 
Potenziale zu erkennen (Fründ, 2019, S. 60-62).
Für die Trainer*innen ergeben sich zwei notwendige Vorausset-
zungen in Bezug auf die effektive Arbeit mit den Lernenden und 
der Förderung des Selbstkonzeptes: 1. Das Vertrauensverhältnis 
zwischen Trainer*innen und Schüler*innen, durch dessen Be-
stehen den Schüler*innen ein Ort geboten werden soll, in dem 
sie sich den Trainer*innen anvertrauen und bestimmte Themen 
ansprechen können. So können diese wiederum das Verhalten der 

KATEGORIE: SELBSTKONZEPT

Lernenden besser verstehen und einschätzen. 2. Wertschätzung 
und Aufmerksamkeit sollen dabei helfen, dass sich die Schü-
ler*innen beachtet fühlen, 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 ihre Anerkennung zum Ausdruck zu bringen versu-
chen. Die Entwicklung einer Beziehung zwischen Trainer*innen 
und Schüler*innen wird auch aus Sicht der Lehrenden insofern 
als wichtig erachtet, als sie die nötige Motivation7 zur Teilnahme 
herstellt. Ebenso wird aus Sicht der Schüler*innen die Beziehung 
zu den Trainer*innen positiv hervorgehoben, da sie sich einerseits 
in diesem Beziehungsgeflecht wohlfühlen und andererseits von 
Erfolgserlebnissen berichten, die mit einem gestärkten Gruppen-
gefühl zu den Mitschüler*innen einhergehen, da sie sich gegen-
seitig unterstützen und gemeinsame Erfolge miteinander teilen 
(Fründ, 2019, S. 64-65).

7 Die Notwendigkeit zur intrinsischen Motivation ergibt sich für den Leh-

renden dadurch, dass es sich bei den Projekteinheiten zwar um verpflich-

tende Elemente handelt, diese jedoch nicht benotet bzw. sanktioniert 

werden können und so keine extrinsischen Motivationsanreize darbieten.



10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

Das Umweltkonzept beschreibt im Rahmen von Berufsorientie-
rung die Berufsvorstellungen und die Auseinandersetzung mit 
der Berufswelt. Damit eng verbunden sind Problemlösemethoden, 
die relevant für die letztliche Berufswahl sind. Zusammen mit 
dem Selbst- und Umweltkonzept entwickeln sich aus Problem-
lösemethoden Kriterien, Alternativen und Fertigkeiten für die Ent-
scheidungen im Kontext der Berufswahl, welche dann eigenstän-
dig und begründet getroffen werden können (Fründ, 2019, S.27; 
S.40). Umweltkonzept und Problemlösemethoden werden im 
Datenmaterial weniger stark hervorgehoben als das Selbstkonzept. 
Die Umwelt wird von den Interviewpartner*innen größtenteils 
über die kulturellen Aspekte des Projekts verstanden. Die Prob-
lemlösemethoden hingegen werden weniger explizit als Lernziele 
wahrgenommen und nur an wenigen Stellen von den Befragten 
erwähnt. Einer der Trainer spricht davon, dass die Schüler*innen 
lernen sollen, strukturiert an problematische Situationen heranzu-
treten, eine Lösung zu finden und diese anzugehen; ein Koordina-
tor fügt dem hinzu, dass es für die Schüler*innen wichtig ist, sich 
herausfordernden Aufgaben zu stellen und Verantwortung dafür 
zu übernehmen (Fründ, 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 Wünsche sowie die eigenen Lebens- 
und Berufsvorstellungen beziehen (Wood & Lauterbach, 2013, 
S.69ff; Fründ, 2019, S.41). Die Ausbalancierung bezieht sich auf 
die Herstellung eines Gleichgewichts zwischen Privatheit und 
Beruflichkeit, zwischen den eigenen Interessen und den äußeren 
Anforderungen (Butz & Deeken, 2014, S.101; Fründ, 2019, S.41). 
In Bezug auf diese  Bestandteile der Berufsorientierung zeichnen 
sich erste Brüche zwischen Programmatik und Praxis ab: Die vor-
gesehenen Abschlussreflexionen der einzelnen Einheiten zeigen 
sich zwar als bedeutsam für die Trainer*innen, kommen jedoch 
in der Praxis häufig zu kurz. Gründe dafür bestehen auf zeitlicher 
und kognitiver Ebene, da häufig die Zeit nicht ausreichend ist, um 
die Reflexionsphasen in der Praxis durchzuführen oder die Zeit, 
zu der die Einheiten stattfinden, von mangelnder Konzentration 
seitens der Schüler*innen begleitet sein kann (Fründ, 2019, S.67).
Weiterhin werden Partizipation und Lebensweltbezug als relevant 
erachtet, wodurch die Schüler*innen in die Gestaltung der Lern-
prozesse mit eingebunden werden sollen und Themen angespro-
chen werden sollen, die für diese bedeutsam sind. Darüber hinaus 
wird der Vermittlung von Sozialkompetenzen ein hoher Stellen-
wert eingeräumt (Fründ, 2019, S.67f.).

In Bezug auf Methodik und Trainer*innenhandeln variieren die 
Aussagen der Befragten, wobei zwei Orientierungen sichtbar wer-
den: Während einige der Trainer*innen angeben, sich sehr stark 
an den Modulhandbüchern zu orientieren, geben einige andere 
an, den Freiraum bei der Modulgestaltung größtenteils zu nutzen. 
In Bezug auf das Trainer*innenhandeln werden für 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 Schüler*innen von positiven Wirkungen auf das 
soziale Miteinander, die Zusammenarbeit und mögliche neue 
Freundschaften berichten. Dabei werden von den Schüler*innen 
die sozialen Aspekte betont und das Vorgehen der Projekteinhei-
ten als spielerisch wahrgenommen (Fründ, 2019, S.68f.).
Spontaneität und Flexibilität nehmen in Bezug auf Methodik und 
Trainer*innenhandeln einen zentralen Stellenwert ein. Verschie-
dene Faktoren, wie z.B. mangelnde Konzentration oder kognitive 
Überforderung der Schüler*innen, erfordern eine spontane Hand-
habung seitens der Trainer*innen, um die Durchführung der Ein-
heiten zu gewährleisten. Die Schüler*innen nehmen diese flexible 
Handhabung als positiv wahr und betrachten sie als Bemühungen 
der Trainer*innen, auf ihre Interessen und Bedürfnisse einzu-
gehen (Fründ, 2019, S.62f.). In Bezug auf ihr Handeln und die 
Auswahl von Methoden befinden sich die Trainer*innen daher 
im Spannungsverhältnis von Vorgaben und Eigenständigkeit, 
wobei die Vorgaben als Orientierungsrahmen bei der eigenstän-
digen Auswahl von Methoden dienen können und verschiedene 
Fähigkeiten oder auch Vorwissen der Trainer*innnen erfordern, 
sodass diese situationsangemessen reagieren müssen und mit 
den vorherrschenden Bedingungen umgehen können (Fründ, 
2019, S.72). 

KATEGORIE: UMWELTKONZEPT UND PROBLEMLÖSEMETHODEN KATEGORIE: REFLEXION UND AUSBALANCIERUNG KATEGORIE: METHODIK UND TRAINER*INNENHANDELN
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10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

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 Großteil sind es Personen oder Studierende aus den Be-
reichen Soziale Arbeit, Sozialpädagogik oder Lehramt, aber auch 
Personen ohne Erfahrungen im pädagogischen 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 (Fründ, 2019, S.72f.).

Von verschiedenen Akteur*innen wird die Bedeutung der Er-
fahrung10 hervorgehoben. Dabei lässt Erfahrung sich in Vorerfah-
rung und Praxiserfahrung differenzieren: Einerseits geht es um 
fehlende (Vor-)Erfahrungen, die zunächst mit Schwierigkeiten 
in der Praxis einhergehen können und andererseits um (Praxis-)
Erfahrung, die sich über das pädagogische Handeln in der Praxis 
ausbildet. Damit verbindet sich der Wunsch nach Kommunikation 
und Unterstützung, wobei sich Kommunikation auf den Aus-
tausch der Trainer*innen untereinander und Unterstützung auf 
Fortbildungsangebote bezieht (Fründ, 2019, S.73).

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

Bedeutsam ist weiterhin, wie die Trainer*innen sich und ihre Rol-
le selbst wahrnehmen und welche Haltung sie den Schüler*innen 
gegenüber 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 Bedürfnisse der Schüler*innen 
eingehen zu können. Dem gegenüber steht die Bezahlung, die 
von den Trainer*innen im Vergleich zur erbrachten Vorberei-
tungszeit als eher gering eingeschätzt wird. Darüber hinaus 
nehmen sich die Trainer*innen als Vertrauenspersonen wahr, 
die die Gefühle der Schüler*innen ernst nehmen und im Bereich 
der Bildung mehr als reine Fachinhalte vermitteln. Insgesamt 
betrachten es verschiedene Projektakteure als relevant, soziale 
Kompetenzen zu fördern und die individuellen Voraussetzungen 
der Schüler*innen zu berücksichtigen und sie bei der Entdeckung 
ihrer Stärken und dem Aufbau ihres Selbstbewusstseins zu unter-
stützen (Fründ, 2019, S.77).

Die Unterschiede im Verständnis der Berufsorientierung bestehen 
vornehmlich darin, wie die Trainer*innen den Bezug dazu her-
stellen. Der Einfluss des Projekts auf die Förderung der beruf-
lichen Orientierung wird unterschiedlich wahrgenommen und 
über verschiedene Bezüge konstruiert. Einige der Trainer*innen 
erachten den Einfluss des Projekts als eher gering, wobei der 
Bezug über die Berufsvorstellungen der Schüler*innen hergestellt 
wird, von denen einige mehr, andere weniger konkrete Vorstellun-
gen haben. Einen anderen Bezugsrahmen stellen die vermittelten 
Kompetenzen dar. Dabei rücken vor allem die sozialen Kompe-
tenzen in den Vordergrund, die auf der einen Seite dazu führen, 
dass die Schüler*innen etwas über sich selbst lernen und auf der 
anderen Seite hilfreich in einzelnen konkreten Berufen selbst sein 
können. Die koordinierenden Lehrkräfte fokussieren ebenfalls die 
vermittelten Kompetenzen und betrachten sie als Schlüsselkom-
petenzen, um bei den Schüler*innen eine sog. Berufswahlreife8 
herzustellen (Fründ, 2019, S.78).
Ob eine Förderung der Berufsorientierung in der Erprobungsstufe 
angemessen ist, wird von den Befragten unterschiedlich bewertet. 
Während einige die Förderung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 als 
zu früh wahrnehmen, betonen andere explizit die frühere Förde-
rung als positive Maßnahme. Einer der Lehrenden betrachtet die 
frühe Förderung eher als Unterstützung, um Anhaltspunkte bei 
der Berufsorientierung zu bieten oder eine Vorbereitung auf die 
Arbeitswelt  zu leisten (Fründ, 2019, S.79).

KATEGORIE: TRAINER*INNENQUALIFIKATIONEN KATEGORIE: SELBSTVERORTUNG UND WERTE KATEGORIE: VERSTÄNDNIS VON BERUFSORIENTIERUNG

8 Die Berufswahlreife bzw. Berufswahlkompetenz ist dem Kooperations-

modell von Egloff zuzuordnen, welches übergangstheoretische 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; Fründ 2019, S. 27).
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In der Kategorie Kontextbewusstsein wurde das Datenmaterial 
nach Aussagen gesichtet, die Aufschluss darüber geben, inwiefern 
die Trainer*innen das Projekt und dessen Verortung im ganz-
heitlichen Kontext, also der einheitlich organisierten schulischen 
Berufsorientierung, kennen9. Es zeigt sich, dass die im Konzept 
der Berufsorientierung verankerten Punkte der persönlichen, 
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 (Fründ, 2019, S.79). 
Ein Bewusstsein für die Verortung des Projekts im Gesamtkontext 
ist eher bei den koordinierenden Lehrkräften zu identifizieren im 
Vergleich mit den Trainer*innen (Fründ, 2019, S.81). 

Bezüglich der Projektstrukturen10 werden vor allem finanzielle 
und personelle Möglichkeiten sowie Langfristigkeit hervorge-
hoben. Die finanziellen und personellen Möglichkeiten sorgen 
dafür, dass Förderangebote überhaupt realisierbar geworden sind, 
erkennen zugleich aber auch Begrenzungen, wenn trotz bestehen-
der Bedarfe einige Angebote abgelehnt werden müssen (Fründ, 
2019, S.82).
Weiterhin äußern die Befragten für die strukturelle Ebene den 
Wunsch, dass das Projekt langfristig angelegt wird, sodass Lern-
prozesse kontinuierlich stattfinden und soziale Netzwerke aufge-
baut werden können. Konträr zu diesem Wunsch stehen aktuelle 
strukturelle Bedingungen, in denen Trainer*innen Zeitverträge 
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 berücksichtigende Dinge, darunter aus Sicht der Lehrenden 
der Umstand, dass es bei den Eltern der Schüler*innen häufig zur 
Skepsis kommt, wenn Einverständniserklärungen für außerschu-
lische Elemente abgegeben werden sollen (Fründ, 2019, S.83).

Die Bedeutsamkeit der Außenwahrnehmung ergibt sich aus der 
Beteiligung verschiedener Akteur*innen, wobei deren Unter-
stützung erforderlich wird. Als problematisch wird aus Sicht der 
koordinierenden Lehrkräfte erachtet, dass es schwierig ist, Erfolge 
zu messen und fraglich ist, wie diese überhaupt sichtbar gemacht 
werden können11.

Im untersuchten Datenmaterial finden sich Aussagen über 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 Lehrkräfte oder von Lehrkräften an 
Trainer*innen). Dabei berichten die Befragten von überwiegend 
positiven Rückmeldungen hinsichtlich des sozialen Verhaltens der 
Schüler*innen, der Gruppendynamik oder des Selbstbewusstseins 
einiger Schüler*innen. Diese Aussagen werden für das Selbstbe-
wusstsein insofern eingeschränkt, als es auch Aussagen gibt, die 
von keinen oder geringen Auswirkungen auf das Selbstbewusst-
sein berichten, beispielsweise, dass diese lediglich für die Dauer 
des Projektes anhalten und weiterführende Maßnahmen nach der 
sechsten Klasse wieder abklingen.

Aus Sicht der Lehrenden wird der Wunsch nach sichtbaren Er-
gebnissen und Transparenz deutlich, da für 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 darüber herrscht, 
inwiefern Einsicht in die Projektaktivitäten genommen werden 
darf (Fründ, 2019, S.84f.).

KATEGORIE: KONTEXTBEWUSSTSEIN KATEGORIE: STRUKTUREN KATEGORIE: AUSSENWAHRNEHMUNG

9 Hier lassen sich allerdings aufgrund des Materials nur Anhaltspunkte 

festhalten.

11 Daran anschließen lassen sich die theoretischen Hintergründe der Arbeit, 

in denen aufgezeigt wurde, dass es bei Maßnahmen zur Berufsorientierung 

in höheren Jahrgangsstufen keine aussagekräftige Datenlage zu deren 

Wirksamkeit gibt (Fründ, 2019, S.84). Wirkungsanalysen der Universität 

Duisburg-Essen, der Universität Tübingen und dem SOKO-Institut über 

Studien- und Berufsorientierung im Projekt Kein Abschluss ohne Anschluss 

(KAoA) brachten nicht signifikante und relativ uneinheitliche Ergebnisse 
hervor, woraus sich keine statistischen Aussagen über die Wirkung der 

berufsorientierenden Maßnahmen treffen ließen (Stöbe-Blossey, Brussig & 

Kirsch, 2016, S.186; Fründ, 2019, S.19).

10 In dieser Kategorie finden sich vermehrt Aussagen von koordinierenden 
Lehrkräften und Koordinator*innen, da diese stärker in die Abläufe auf or-

ganisatorischer Ebene eingebunden sind im Vergleich zu den Trainer*innen.
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10. UNTERSUCHUNGEN ZUR BERUFSVORBEREITUNG DURCH DAS PROJEKT

FAZIT UND HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Zusammengefasst lässt sich feststellen, dass auf Ebene der 
Programmatik von LAG und den Modulhandbüchern Bestand-
teile von Berufsorientierung wiederzufinden sind und somit eine 
Anschlussfähigkeit an Konzeptionen zur Berufswahl und Berufs-
orientierung besteht (Fründ, 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 Problemlösemethoden über 
die Aktivitäten im Projekt in Ansätzen realisiert werden. Die 
Möglichkeiten zur Flexibilität und Anpassung des Konzepts und 
der Modulhandbücher im Projekt LAG bieten einen gewissen 
Freiraum für die Trainer*innen bei der Umsetzung, wobei diese 
Aspekte nicht nur als Vorteil, sondern auch als Herausforderung 
für Trainer*innen gesehen werden können, da von ihnen eine 
gewisse Spontaneität gefordert wird, um situationsangemessen 
reagieren und Anpassungen vornehmen zu können.
Auf Ebene der Praxis lassen sich ebenfalls Bestandteile und Teil-
ziele der Förderung von Berufsorientierung wiederfinden (Fründ, 
2019, S.87). Dort zeichnet sich ebenfalls ein deutlicher Fokus 
auf das Selbstkonzept ab. Das Umweltkonzept wird überwiegend 
über die Aspekte der kulturellen Bildung des Projekts konstruiert. 
Die Problemlösemethoden 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 überzeugt von den Projektzielen, wohingegen die 
Arbeit mit den Modulhandbüchern unterschiedlich empfunden 
wird; einerseits als gut bewältigbar mit wenig Vorwissen und Auf-
wand, andererseits als einhergehend mit viel Vorbereitung und 
Mehraufwand.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN:

n  Entwicklung und Förderung eines gemeinsamen Verständnisses von 

Berufsorientierung, um neben dem gegenwärtig stark diskutierten 

Aspekt des Selbstkonzepts auch die anderen Aspekte, die nur vereinzelt 

Einzug erhalten haben, stärker berücksichtigen zu können.
n  Fortbildungen für die Projektmitarbeitenden zum Thema Berufsorien-

tierung und deren Verankerung im Schulsystem anbieten, um die Ein-

bettung des Projekts in die schulischen Maßnahmen zu verdeutlichen 

und Anschlüsse herzustellen.
n  Ausarbeitung des Modulhandbuchs dahingehend, dass die Lernziele 

verdeutlicht werden. Somit ließe sich seitens der Trainer*innen ein 

vertieftes Verständnis dafür entwickeln, welche Wirkungen mit welchen 

Aufgaben intendiert sind.
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ABBILDUNG 1: ANGEBOTS-NUTZUNGS-MODELL (ANGELEHNT AN HEIMKE (2009))

TRAINER*INNEN & 

KÜNSTLERINNEN
LAG (ANGEBOT)

KONTEXT DES BILDUNGSSYSTEMS

INDIVIDUELLE VORAUSSET-

ZUNGEN DER SUS

LERNAKTIVITÄTEN DER SUSANGEBOTSKONTEXT

LERNWELT DER SUS

LERNERTRÄGE

Allgemeine Charakteristika:
Alter, Geschlecht, Erfahrung

Angebotsstruktur:
Erlebnispädagogische und 

Kulturelle Bildung

Qualität des Lehr-Lern-
Materials: Modulhandbuch

Prozessqualität

Familie:
sozioökonomischer Status, 

Unterstützung

Peers:
Interaktionsformen, 

Freundschaften

Überfachliche Kompetenzen:
Soziale Kompetenz, persön-

liche Kompetenz, Umgang mit 
Diversität

Künstlerische, musikalische 
kreative Fähigkeiten

Erzieherische Wirkung

Refl ektion der Schüler*innen-
Rolle

Erfahrung mit und Wissen 
über Lebenswelt

Motivation 

Emotion

Kognitive Fahigkeiten

Gruppenarbeit

Ausprobieren

Gruppengröße:
Kleingruppen vs. Klasse

Zeit: 
Vormittag vs. Nachmittag

Kooperation: 
Träger und Schule, Trainer*innen 

und Lehrer*innen

Kulturelle Rahmenbedingungen

Regionaler Kontext

Schulform

Schul- und Klassenklima

Elemente pädagogischer 
Professionalität:

Qualifi kation, Qualifi zierung, 
Selbstverständnis, motivationa-
le Orientierung, Fähigkeiten zur 

didaktischen Aufbereitung
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11. HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN UND VERSTETIGUNGSOPTIONEN AUF GRUNDLAGE DER WISSENSCHAFTLICHEN ERKENNTNISSE 

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 über für die Verstetigung wichtige 
Faktoren nachzudenken. 
Abschließend werden Handlungsempfehlungen, die aus der wis-
senschaftlichen Begleitforschung resultieren, thematisch geordnet 
zusammengefasst:

THEMA: KOOPERATION

 
n  Best-Practice-Beispiele und Handlungsmuster den Schulen und Trä-

gern zur Verfügung stellen
n  Sensibilisierung der Lehrerkollegien für das Projekt, Verstärkung der 

Identifizierung mit dem Projekt
n  Verstärkte Einbindung der koordinierenden Lehrkräfte in Inhalte und 

aktuelle Entwicklungen

THEMA: PROFESSIONALISIERUNG DER TRAINER*INNEN UND 

KÜNSTLER*INNEN

n  Qualitätssicherung durch z. B. standardisierte Auswahlkriterien oder 

durch verpflichtende Qualifizierungsangebote 
n  Förderung der Trainer/innen-Teams durch z. B. Einplanung von Team-

Sitzungen in der Arbeitszeit
n  Einsatz von Instrumenten zur pädagogischen Reflexion (z.B. Portfolios) 
n  Eingliederung neuer Mitarbeiter/innen durch z. B. ein Mentoring-System 

oder durch Team-Teaching
n  Möglichst Verhältnis 1:5 beibehalten
n  Adäquate Entlohnung 

THEMA: BERUFSORIENTIERUNG

n  Förderung eines gemeinsamen Verständnisses von Berufsorientierung
n  Ergänzung der Modulhandbücher um Aspekte der Berufsorientierung

THEMA: AUSSENWIRKUNG UND PRÄSENTATION

n  Angebotsvielfalt im Projekt stärker nach außen sichtbarmachen 
n  Unique Selling Point noch stärker herausstellen 
n  Nachhaltigkeit sichern

THEMA: PROJEKTZIELE UND MODULHANDBUCH

n  Fokussierung der Außenpräsenz des Projekts auf ausgewählte Kompe-

tenzbereiche: soziale Kompetenz, persönliche Kompetenz, Kulturelle 

Bildung
n  Entwicklung alternativer Umsetzungsformen der Einheiten im Modul-

handbuch (angepasst an bspw. Schulform und Geschlecht)
n  Ergänzung des didaktischen Plans durch kompetenzorientierte Ziel-

setzungen

Zur Förderung sozialer Kompetenz: 
n  Stärkerer Einbezug von (universalistischen, kulturübergreifenden) Wert-

orientierungen im Modulhandbuch 
n  Zeitfaktor bedenken und mitberücksichtigen
n  Positiven Vermittlungskontext schaffen (non-formaler Charakter, Stabi-

lität beim Personal, Trainer*innen statt Lehrpersonen)

THEMA: KULTURELLE BILDUNG

n  Vielfalt und Lebensweltbezug berücksichtigen
n  Experimentier- und Freiräume zur Verfügung stellen



AUSBLICK: FINANZIERUNGSOPTIONEN

Um eine längerfristige Umsetzung des Projektes zu realisieren, 
könnte über eine anderweitige Finanzierung nachgedacht werden. 
Eine Möglichkeit stellt das Social Franchising dar. Dieses beinhal-
tet das „Verbreiten von Geschäftsmodellen 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 Verfügung 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 für die Finanzierung 
des Projektes am jeweiligen Standort. Um eine solche Finan-
zierung zu sichern, müssen Fördergelder 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 für Franchisegeber*innen ist sicherlich in 
der Finanzierung und Verbreitung des Konzeptes, Modells oder 
Projektes sowie der Umsetzung und Multiplizierung zu sehen. Zu 
berücksichtigen ist dabei jedoch, dass ein höherer Kontrollaufwand 
gegeben ist: Die vertraglich vorgegebenen Rahmenbedingungen 
des Konzeptes, Modells oder Projektes müssen durch die Fran-
chisegeberin bzw. den Franchisegeber überprüft werden (vgl.). 
Franchisenehmer*innen können sich auf die Wirksamkeit 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 Unverhältnismäßigkeit 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 können (vgl.). Ziel 
sollte sein, ein ausgewogenes Verhältnis zwischen Partizipation 
der Franchisenehmer*innen und Einheitlichkeit des Konzeptes, 
Modells oder Projektes herzustellen (vgl.). Transparenz hinsicht-
lich der Strukturen und der Kommunikation sollten zentrale 
Standsäulen der Social-Franchising-Partnerschaft darstellen (vgl.). 
Verschiedene Träger können zu einer heterogenen Umsetzung 
des Konzeptes, Modells oder Projektes führen, die nicht in jedem 
Fall sinnbringend sein müssen. Aufgrund dessen erscheint eine 
möglichst ähnliche Franchisenehmergruppe als sinnvoll (vgl. 
Wagner 2020, S. 27 ff.). Zudem würde hierdurch ein Erfahrungs-
austausch zwischen den Franchisenehmer*innen gefördert 
werden (vgl.). 

Das Projekt LAG wurde bereits evaluiert, weshalb eine Umset-
zung in Form von Social Franchising denkbar wäre. Weiter könnte 
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 für die Trainer*innen könnten ebenfalls 
ausgebaut werden (vgl. Wagner 2020, S. 28 f.). 
Durch die Einführung eines Social-Franchising-Konzeptes könnte 
eine Finanzierung und Multiplizierung des Konzeptes, Modells 
oder Projektes gewährleistet 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 schließen, sollten neben der Offenheit der Fran-
chisegeberin bzw. des Franchisegebers gegenüber Anregungen 
durch die Franchisenehmer*innen die Partnerschaft prägen (vgl.). 

Die Akquirierung von Förderern 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 – begünstigt werden (vgl. , S. 29 f.). Neben 
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dem Social-Franchising-Konzept ist eine Finanzierung durch ein 
Netzwerk erstrebenswert (vgl.). Hierdurch könnte eine zusätzliche 
Sicherheit seitens der Franchisegeberin bzw. des Franchisegebers 
gebildet werden (vgl.). Ein auf mehreren Säulen basierendes 
Konzept der Finanzierung kann den Fortbestand des Projektes 
gewährleisten (vgl.).
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