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Vorwort

Der vorliegende Bericht fasst die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung von sechs
Stuttgarter Schulen auf dem Weg zu einer ,Sozialkompetenten Schule’ zusammen. Die Mo-
dellvorhaben wurden fiur drei Jahre von 2004 bis 2007 aus Mitteln des stédtischen Fonds ,Zu-
kunft der Jugend’ gefdrdert. Auf der Basis eines jeweils gemeinsam mit einem Jugendhilfe-
partner erarbeiteten Konzepts sollten die Schulen in dieser Zeit wesentliche Arbeitsgrundla-
gen entwickeln, um auch uber die Pilotphase hinaus das curricular organisierte Erweiterungs-
angebot fortfuhren zu kdnnen. Auftraggeber der wissenschaftlichen Begleitung ist das Ju-
gendamt der Landeshauptstadt Stuttgart. Die Untersuchung basiert auf sechs qualitativen Ein-
zelfallanalysen. D.h. jedes der sechs Modelle ,Sozialkompetente Schule’ wurde in einer eige-
nen Erhebungs- und Auswertungseinheit betrachtet. Darlber hinaus wurden ausgewahlte
themenbezogene Zusammenhéange falltibergreifend untersucht. Die Datengrundlage besteht
aus 13 Gruppeninterviews, die an zwei Erhebungszeitpunkten an den Modellstandorten mit
Schulleitungen, Lehrkraften, Schulsozialarbeit, Vertretern der kooperierenden Jugendhilfeein-
richtungen gefiihrt wurden. Des Weiteren wurden fiir die Ausschreibung verantwortliche Per-
sonen befragt wie auch Konzeptionspapiere und weitere Projektdarstellungen der Schulen a-
nalysiert. Allen Interviewpartnerinnen und -partnern sei an dieser Stelle fir ihre Gesprachsbe-
reitschaft und Offenheit gegenliber dem Forschungsanliegen gedankt.

Die Leserin/ der Leser hat verschiedene Mdglichkeiten, in den Bericht einzusteigen — Jene,
die sich lediglich einen Uberblick tiber den Ertrag der Modellférderung und mogliche Konse-
guenzen verschaffen mdchten, empfiehlt sich der erste Teil zu zentralen Ergebnissen und
Empfehlungen; Jene, die sich zunéchst eine Vorstellung davon machen mdchten, wie die
Entwicklung zu einer ,Sozialkompetenten Schule’ gestaltet werden kann, empfiehlt sich ein
Einstieg Uber die Fallbeschreibungen (zweiter Teil). Diese sind jeweils in sich abgeschlossen
und kdnnen einzeln oder im Verbund rezipiert werden. Eine Biindelung standortspezifischer
Besonderheiten leitet den jeweiligen Text ein. Liegt das Interesse auf den verallgemeinerba-
ren Auswirkungen bietet sich der dritte Teil an, der anhand des Materials die ibergreifenden
Prozesse nachvollziehbar macht und im Kontext einer Schulentwicklung deutet. Kapitel vier
wiirdigt das Modellvorhaben schlieRlich vor dem Hintergrund fachtheoretischer Uberlegun-
gen und extrapoliert die Besonderheiten der hier vorliegenden kommunalen Schulentwick-
lungsvariante. Fir die forschungsinteressierte Leserln sind im Anhang des Berichts — ausge-
hend vom Fordergedanken aus Sicht des Jugendamtes — der Forschungsauftrag, der methodi-
sche Zugang und die einzelnen Erhebungsschritte beschrieben.

Es wurde eine materialnahe Darstellungsform mit ausfuhrlichen Zitaten gewéhlt, um die ein-
zelnen Interpretationen nahvollziehbar zu machen und zu illustrieren. Eine Abkilrzungsstrate-
gie fiir die schnelle LeserIn besteht im Uberspringen einzelner Zitatpassagen.
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1 Zentrale Ergebnisse und Handlungsempfehlungen

1.1 Grundidee und Zielsetzung der FOrderung

Mit der Ausschreibung der ,Sozialkompetenten Schule’ setzte der Projektmittelfonds Zukunft
der Jugend erstmalig einen Perspektivwechsel in der Forderung schulbezogener Projekte um.
Anstatt isolierter EinzelmalRnahmen werden an einem Schulstandort mehrere, aufeinander ab-
gestimmte Teilprojekte gestartet, die in einem thematischen Zusammenhang stehen. Leitend
fiir eine solche Herangehensweise waren Erkenntnisse, die aus der bisherigen Férderpraxis
des Fonds gewonnen werden konnten: Mit der Griindung des Fonds 1999 wurde zugleich sei-
ne Forderbestimmung festgelegt. Die Projekte sollten die Mdglichkeit schaffen, unkompliziert
Neues auszuprobieren und auf aktuelle kommunale Themen der Jugendhilfe reagieren zu
kdnnen. Bereits ein Jahr nach Grindung sorgte die sogenannte ,Pfeifferstudie’ zur Jugendge-
walt und deren Erkenntnisse zur Situation in Stuttgart fir den politischen Beschluss, mog-
lichst vielseitig Projekte zur Gewaltpravention an Stuttgarter Schulen zu starten. Unter dem
Uberbegriff der Gewaltpravention wurden durchgehend tiber mehrere Jahre hinweg Einzel-
malnahmen v.a. zur Schilerstreitschlichtung geférdert. ,,Jedes Jahr wurden neue Projekte be-
antragt, die immer zwei bis drei Klassen betrafen. Wir haben festgestellt, dass die Einzelpro-
jekte keine strukturellen Verédnderungen nach sich zogen und das Leben an der Schule nicht
verandert haben“.! Einzelprojekte geben daher kaum Anlass, dass sich parallel mit dem Lern-
ertrag bei den Schilerinnen und Schilern auch die soziale Kompetenz der Schule im alltagli-
chen Umgang mit Konflikten weiterentwickeln kann. Mit dem Umdenken in der Projektforde-
rung soll nun ,,Schule als System, das sich selbst qualifiziert”, unterstutzt werden, ebenso wie
die realisierten Projekte einen Niederschlag in der Schulkultur finden sollen. Dadurch soll ge-
rade vermieden werden, dass Schule eine Abspaltung solch kritischer Themen wie Konflikte
und Gewalthandeln vornimmt, indem sie diese in die Zustandigkeit externer Experten aus der
Jugendhilfe qua Kooperationsprojekt entléasst. In einem Gesamtkonzept ist demgegentiber die
Basis fur Veranderungen an Schulen gegeben.

1.2  Ergebnisse

Strukturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten (Kapitel 2 und 3.1)

Unter den sechs ausgewahlten Modellstandorten waren vier Hauptschulen, eine Forderschule
und ein Gymnasium. Es wurden sowohl Schulen bericksichtigt, fir die ein derartiges Koope-
rationsangebot zwischen Schule und Jugendhilfe neu war, als auch Schulen, deren Arbeits-
weise ein solcher Ansatz bereits entsprach. Die Motive zur ,Sozialkompetenten Schule’ waren

! Zitiert aus dem Interview mit der Jugendhilfeplanung zur Grundidee und Zielsetzung der Ausschreibung (siehe
Anhang, Kap. I).



unterschiedlich: Der einen Schule geht es um ein attraktives Ganztagsangebot und damit um

die Profilierung als Gymnasium. Eine anderen Schule betont, fir ,schwelende’ Problemstel-

lungen im Kontakt mit Schalerinnen und Schiilern ,endlich’ einen dezidierten, pddagogischen

Handlungsauftrag bekommen zu haben und gezielt I6sungsorientiert darauf eingehen zu kén-

nen. Wieder eine andere Schule nutzt die ,,Soko* vor allem flr einen Strukturentwicklungs-

prozess, indem sie das neue Feld als ,Reflexionszone’ aufmacht. Diesen ungleichen Motiven
folgen teilweise ahnliche, teilweise aber auch recht unterschiedliche Projektzuschnitte und -
verlaufe. Trotz der unterschiedlichen VVoraussetzungen und Zielperspektiven lassen sich tber-
greifend gemeinsame Strukturelemente feststellen. Aufbauend auf einer jeweiligen Konzepti-
on basiert jedes Modell auf den folgenden funf Elementen:

- Organisation eines regelmaliigen Projektangebots: die Kombination bestimmter themati-
scher Inhalte mit erlebnispadagogischen Erfahrungsweisen ist typisch daftir.

- Vereinbarte Kooperationsbeziehung zwischen Schule und Jugendhilfepartner(n): die
Hauptkooperationspartner kommen aus der offenen, der verbandlichen oder der Mobilen
Jugendarbeit. Das Vorhaben fiihrt tendenziell zu einer Zunahme der Kooperationsaktivité-
ten. Unterscheiden lasst sich, ob Schulen sich auf die Zusammenarbeit mit einem Partner
konzentrieren oder verschiedene Partner gleichermalRen miteinbeziehen.

- Steuerungsebene: Planungs-, Riickkoppelungs- und Auswertungsprozesse sind unter-
schiedlich verantwortet und organisiert, bereinstimmend wird der Schulleitung eine zent-
ral wichtige und mehrere Aspekte umfassende Steuerungs-Aufgabe zugewiesen,

- Vernetzung mit weiteren bereits existierenden Formen des sozialen Lernens: Die Befrag-
ten nehmen in ihren Beurteilungen tberwiegend eine Gesamtperspektive auf soziales Ler-
nen im Kontext der Schule ein, Parallelen zwischen Leitbildentwicklung und dem Pro-
grammbereich ,Sozialkompetente Schule’ sind deutlich.

- Gesicherte Finanzierung: es wird problematisiert, dass diese nur fiir den Startzeitraum ge-
geben ist. Die Argumente der Befragten zusammengenommen, erscheint ein eigenstandig
und nach Bedarf einzusetzendes Budgets pro Einzelschule fur den Bereich des sozialen
Lernens sinnvoll, das an keinen formal bestimmten Forderzeitraum gebunden ist.

Angestrebtes Kompetenzprofil (Kapitel 3.2)

Das hier vertretene Kompetenzprofil geht deutlich tber einfache Verhaltensmodifikationen
hinaus, wie sie z.B. Antigewalttrainings zugrunde liegen. Die erwiinschten sozialen Kompe-
tenzen liegen in zwei Sollbereichen: erstens der moralischen Entwicklung von Urteilsféhig-
keit und Gemeinschaftssinn und zweitens der Erfahrung von sozialen Ressourcen und Hilfe-
stellungen als Grundlage, um Hilfestellungen im Leben annehmen zu kénnen. Insbesondere
der zweite Kompetenzbereich zeigt, dass neben der Personlichkeitsbildung die Frderung so-
zialer Kompetenz auch im Zusammenhang mit verfigbaren sozialen Ressourcen gesehen
wird, d.h. unter den Bedingungen von Benachteiligung reflektiert wird, indem die spezifische
Situation von Schilerinnen und Schilern aus ressourcenschwachen Herkunftsmilieus in der
Bestimmung sozialer Kompetenz mit bertcksichtigt wird.



,.Echte Abenteuer in echten Kulissen** - Erweiterung eingeschrankter Lebenserfahrungen
(Kapitel 3.3)

Elternh&user verlieren als Lernort an Bedeutung. Das Mediennutzungsverhalten der Jugendli-
chen tragt zu einem erlebnisarmen Aufwachsen bei. Die soziale Herkunft bestimmt tiber
Selbstbewusstsein und was Heranwachsende sich zutrauen. Zusammengenommen zeichnen
die Beobachtungen und Eindrucken der Befragten ein Bild der einseitigen Erfahrungen, die
die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler pragen und die als Benachteiligungseffekte
thematisiert werden. Eine ,Sozialkompetente Schule’ kann und will, indem sie sich rdumlich
erweitert und den Ort der Schule tberschreitet, auf diese Benachteiligungseffekte einwirken.
Das heil3t, sie will die Perspektiven, Horizonte und das genutzte Umfeld der Schilerinnen er-
weitern ebenso wie weitere Sozialwelten erschliel}en. Auch auf das 6ffentlich vorherrschende
Bild des ,,Hauptschilers® muss sich eine ,Sozialkompetente Schule’ beziehen, das gerade
suggeriert, ,,Hauptschiiler” seien sozial inkompetent. Strategie der Schulen ist es, das Umfeld
positiv einzubinden und den Stadtteil als 6ffentliche Probebihne fir sozialkompetentes Ver-
halten zu nutzen. Ergebnis ist also: Die ,Sozialkompetente Schule’ ist auf eine radumliche Er-
weiterung in den Stadtteil hinein angewiesen, um den Erfolg sozial kompetentes Handelns
und Verhaltens authentisch vermitteln zu kénnen.

Auswirkungen auf die Schul- und Ausbildungsmotivation (Kapitel 3.4 und 4.2)

Die Anforderungen an eine ,Sozialkompetente Schule’ stellen die Projektverantwortlichen
grundsétzlich vor die Frage, wie Schule fir Heranwachsende bestenfalls sein soll. Schule wird
als Ort der Zuwendung beschrieben, an dem an den Voraussetzungen mitgearbeitet wird, das
(Ganztags-) Schule von den Schiilerinnen und Schiilern bewaltigt werden kann. Ebenso miisse
Schule eine sozialrdumliche Qualitét erfullen im Sinne eines Ortes, den Jugendliche gerne be-
suchen. In den Erfolgsbilanzen der Projektverantwortlichen sind es weniger die faktisch er-
reichten Schliisselqualifikationen, sondern Momente der Selbststandigkeit, der aktiven Teil-
nahme und Mitgestaltung am Schulleben und der informellen Bildung, die die Befragten als
Erfolge herausstellen. In der Umsetzung des Curriculums wird eine Abkehr von standardisier-
ten Vorgehensweisen und Zuwendung zu aktuellen Bedirfnislagen der Klasse bzw. einzelner
kenntlich.

Ausgehend von theoretischen Uberlegungen zur Bewaltigung des ,Schiiler-Seins’ (Bohnisch
1994) kann die ,Sozialkompetente Schule’ als wichtiger Beitrag zu einer notwendigen Neu-
ordnung schulischer Prioritaten angesehen werden: Eine sozialkompetente Schule wirkt sich
auf Schulmotivation aus, indem sie eine andere Balance zwischen motivationsfordernden und
leistungsfordernden Bereichen entstehen lasst. Ebenso setzt sie Erfahrung der Erntichterung in
ein anderes Verhaltnis zu den Erfahrungen des Gelingens und steigert auf diese Weise nicht
(nur) Ausbildungsreife, sondern Ausbildungsmotivation.

Die Schule als lernende Organisation schafft sich mit dem Modellvorhaben eigene Lernfelder
(Kapitel 3.5)

Drei Lernfelder konnen in den Aussagen der Befragten unterschieden werden: Die ,Sozial-
kompetente Schule’ regt Fragen der Beurteilung offener Angebotsformen an ebenso wie Fra-
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gen nach fachlichen Kriterien, nach denen Schiilerverhalten bemessen werden kann; mitunter
scharfen sich Erwartungshaltungen an die Selbstevaluation der Schule (1.).

Der mit der ,Sozialkompetenten Schule’ geschaffene soziale Kontext erweist sich als Bereich,
in dem die Interaktion zwischen Lehrkraften, Kooperationspartnern und Schiilerinnen andere
Begegnungsformen als im Unterricht zulasst. Die befragten Lehrkrafte begreifen diese fur
sich durchweg als personliches Lernfeld, indem sich ihr Rollenverstandnis erweitert und
zugleich neu konturieren muss. Sie sind anders als im Unterricht dazu herausgefordert tiber-
greifende Lerntransfers herzustellen, d.h. Lernerfahrungen aus den Projekten mit in den Un-
terricht hinein zu nehmen, dies macht zum einen Unterricht reibungsfreier und methodisch
vielseitiger, zum anderen vertieft es erlebnisorientierten Lernerfahrungen (2.).

Das Modellvorhaben ist auch Impuls daftr, die Interaktionskultur innerhalb der Schule auf
den Prufstand zu stellen und neben Vorgaben vor allem die Gestaltung von Kommunikation
zu betrachten. Dies fiihrt schlieBlich auch zu der Frage, wie teilhabefreundlich Schule fir
Schilerinnen und Schiler strukturiert ist (3.).

Insgesamt hat sich gezeigt (vgl. Kapitel 4.1), dass die Ausgestaltung einer ,Sozialkompeten-
ten Schule’ an derzeit vieldiskutierte Qualitatsentwicklungsschritte der padagogischen Arbeit
an Schulen andockt: zu nennen sind die mit der Bildungsplanreform intendierte Aufwertung
des Schulcurriculums, die Ganztagsschule als bildungs-, familien-, sozial- und arbeitsmarkt-
politische Idee, die Bestimmung zur kontinuierlichen und verpflichteten Selbstevaluation der
Schulen und nicht zuletzt eine gestiegene 6ffentliche Erwartung an die Qualitatssteigerung
von Schule als Prozess, der der Einzelschule angerechnet wird. All diese Schritte stehen im
Kontext der Starkung einer Teilautonomie von Schule und der Profilbildung der Einzelschule.
Die ,Sozialkompetente Schule’, wie sie sich empirisch in lokalen Varianten entwickelt hat, ist
ein Produkt dieser Erwartungen an die Gestaltungsbereiche, die die Einzelschule zu verant-
worten hat. Zugleich ist sie als Produkt der kommunalen Zusammenarbeit von Jugendhilfe-
und Schulplanung zu sehen, die in Stuttgart in Form einer Ressourcenoptimierung und aufga-
benbezogene Kooperation von Jugendhilfe und Schule zu kommunalen Schulentwicklungs-
schritten beitrégt.

Mit Bezug auf die aktuelle Bildungsdebatte und der Bestimmung von Bildung als dem Erwerb
von Lebenskompetenz (vgl. Kapitel 4.2) ergeben sich theoretische Anschlussstellen, um die
strategische Entwicklungsoption der hier ausgearbeiteten Modellférderung und ihre Beson-
derheiten gegentiber vergleichbaren schulischen Programmen des sozialen Lernens zu bilan-
zieren. Der Mehrwert (iber das soziale Lernen der Schilerinnen und Schiler hinaus besteht in
vier Aspekten: Soziale Kompetenz kann nicht tiber Theorie vermittelt werden, sie braucht ei-
ne entsprechende Umgebung, eine ,,soziale Erfahrungsqualitat von Schule” (Schweitzer 2006:
19). Die Forderung von Gesamtkonzepten, die zugleich eine Entwicklung des Schulklimas be-
fordern, ist daher zentral (1.). Indem der Projektrahmen am Ausbau schulbezogener Jugend-
hilfe anknupft (also kein rein innerschulischer Prozess ist), ist das VVorhaben nicht nur ein In-
novationsprozess der Schule, sondern auch des beteiligten Jugendhilfepartners (2.). Sie ver-
knupft bestehende schulische Ansatze des sozialen Lernens zu einem Gesamtkonzept und bie-
tet damit einen Bezugsrahmen fiir die Qualitatssicherung einzelner Elemente, die in einem in-
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haltlichen Zusammenhang stehen (3.). SchlieRlich ist die ,Sozialkompetente Schule ,gegen-
wartsorientiert’, d.h. sie gibt spontanen Bedurfnisse von Schiilerinnen Raum und unterstiitzt
damit deren Bewadltigung von Schule, fordert ihre Schulmotivation (4.).

1.3 Handlungsempfehlungen

Auf der Grundlage der empirischen Forschungsergebnisse werden folgende Empfehlungen fir
die Gestaltung weiterer kommunaler Schulentwicklungsschritte formuliert:

Empfehlung I — Fortsetzung der Férderung von (schulischen) Gesamtkonzepten

Eine erste Empfehlung bilanziert die Frage, wie sinnvoll es ist, in beschriebener Weise Pro-
jekte zu fordern: Die Forderung unterscheidet sich von der Einzelprojektférderung dadurch,
dass sie eine Programmatik und einen Entwicklungsrahmen vorgibt. D.h. nicht die Antragstel-
ler entwickeln aus ihrer laufenden Arbeit heraus eine begrindete, einmalige Projektidee, die
erprobt werden soll, sondern sie flllen einen vorgegebenen Projektrahmen sinnvoll, entspre-
chend ihrer Entwicklungsdynamik aus. Die Untersuchungsergebnisse haben nun gezeigt, dass
die VVorgabe dieses grofieren Entwicklungsrahmens sich als produktiv erwies, da sie den
Schulen zahlreiche Impulse gab, die wenn auch noch nicht alle umgesetzt, doch Bezugspunk-
te daflr sind, was noch erreicht werden soll. Die VVorgabe einer curricular angebotenen Pro-
jektreihe, deren einzelne Bausteine in einem Gesamtkonzept verortet sind, ist vor allem des-
wegen gelungen, weil die Fordervorgabe strukturierend war und den Schulen zugleich inhalt-
lichen Freiraum lie3. Dadurch wurden gerade keine Standardkonzepte sondern lokale Vielfél-
tigkeit befordert. Dies wiederum ist eine VVoraussetzung dafur, dass Schulen ihre Konzepte
zunehmend integriert betrachten und motiviert waren, sie individuell auszugestalten. Eine ers-
te und allgemeine Empfehlung lautete daher, weitere Forderschwerpunkte in dieser Balance
von strukturierenden VVorgaben und Entwicklungsspielraum anzulegen, d.h. Entwicklungszie-
le nicht nur Gber Themen vorzugeben, sondern auch den Weg der Umsetzung mitzudenken.
SchlieBlich sollte eine solche Praxis der Projektférderung auch den Dialog zwischen Forder-
instanz und Projektstandorten optimieren.

Empfehlung I1 - Starkung der Teilautonomie von Schulen uber zielgebundene Budgets

Eine zweite Empfehlung bezieht sich auf die Frage, wie es fur die Projektstandorte weiterge-
hen konnte, bzw. allgemeiner, wie Einzelschulen in ihrer Selbststandigkeit flankierend unter-
stutzt werden konnten: Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen nicht nur vorbildhafte Ent-
wicklungsverldufe und Elemente, die von anderen Schulen Gbernommen werden kdnnen, sie
weisen auch auf Reibungsverluste in der Qualitatsentwicklung der Schulen hin. In einer
erweiterten Betrachtungsperspektive (Kapitel 4) wird dies deutlich: Zahlreiche qualitative
Neuerungen der paddagogischen Arbeit an Schulen griinden auf der Idee einer teilautonomen
Einzelschule, die jedoch den Voraussetzungen nach nur bedingt teilautonom agieren kann.
Eingeschrankt ist sie vor allem im Bereich der Finanzierung von schulerweiternden Angebo-
ten und der Auswahl des Personals. Deshalb bestlinde eine sinnvolle Rahmenbedingung fur



,Sozialkompetente Schulen’ und anders profilierte Schulentwicklungsansatze darin, zielge-
bundene Budgets zur Verfugung gestellt zu bekommen, die Wege einer kommunal gewtiinsch-
ten Schulentwicklung ermdéglichen sollen. Ausgehend von den Hauptergebnissen dieser Stu-
die waren dies drei Budgetbereiche, die an eine jeweilige Zielsetzung gebunden sind:
Budgetbereich 1 ermdglicht Lernen im Stadtteil, kann fir Unterrichtsentwicklung genutzt
werden und sichert die Stadtteilbeztige schulischer Arbeit. Budgetbereich 2 fordert innovative
Uberlegungen der Schiilermitbestimmung, Formen des aktiven und gestaltenden Mitwirkens
von Jugendlichen an ihrer Schule. Budgetbereich 3 starkt die Auswertung offener
Angebotsformen, die von Schule und Jugendhilfe verantwortet werden, und nutzt dabei den
Kompetenzzuwachs, der aus der Kombination beider Fachlichkeiten entsteht.” Zwischen
Jugendamt und Schulamt sollten Mdglichkeiten der Verstetigung einer solchen flankierenden
Finanzierung erarbeitet werden.

Empfehlung I11 — Qualitatsunterstiitzende Funktion einer klaren kommunalen Schulentwick-
lungsvorstellung

Eine dritte Empfehlung knupft an den vorgeschlagenen Budgetbereich 3 und der Fordererwar-
tung: ,,Schule als System, das sich selbst qualifiziert* (s.0.) an und fragt nach den Vorrausset-
zungen, die dafir notwendig sind, dass Schule ihr Interesse an Qualitatsverbesserung best-
maoglich verfolgen kann: Am Beispiel der ,Sozialkompetenten Schule’ zeigt sich, dass die Be-
urteilungskompetenz und das Interesse an der Programmevaluation steigen (vgl. Kap. 3.5).
Dies ist jedoch nicht allein im Kompetenzbereich einzelner Fachkrafte, die mehr oder weniger
dazu in der Lage sind, Wirkungen treffend einzuschatzen, also im Bereich der Lehrerbildung,
zu verorten. Gerade auch die Zusammenarbeit mit Jugendhilfefachkréaften wird als Zugewinn
an Beurteilungskompetenz aufgefasst. Eine klare, kommunale Schulentwicklungsvorstellung
unterstitzt solche selbstreflexiven Auswertungsprozesse, in denen es auch darum geht, Krite-
rien zu scharfen, nach denen Qualitat bemessen werden kann. Dies vor allem dadurch, dass
sie Anknipfungspunkte fur qualitative Verbesserungen und kommunal gewunschte und erfor-
derliche Entwicklungsprioritaten liefert (z.B. die Forderung sozialer Kompetenz, den Ansatz
der interkulturellen Schule, der Ausbau von Schulsozialarbeit nach dem Stuttgarter Modell
etc.). Die Empfehlung richtet sich daher an eine Aktivierung einer kommunalen Schulent-
wicklungsdiskussion, die Erwartungen und Anspriiche der Schulen, der Schilerinnen, der El-
tern der regionalen Planungsstellen aufnimmt und transparent macht und ein einladendes
kommunales Schulentwicklungsklima schafft.

Empfehlung IV — Mehr Erkenntnisse zur Nutzungsperspektive der Schilerinnen und Schiilern
und zu Entwicklungen bei den Jugendhilfepartnern

2 Ergénzen lieRe sich ein Budgetbereich 4, der die Ausarbeitung von Angeboten fiir Eltern fordert. Im Rahmen
dieser Untersuchung waren Eltern als Gruppe, die Schulleben mitgestaltet, eher im Hintergrund. Wenn auf Eltern
Bezug genommen wird, dann als Aufgabe der Schule, die kompensiert, was Elternhduser strukturell nicht (mehr)
in der Lage sind zu leisten. Eine andere Perspektive erdffnet die Stuttgarter Schulabsolventenuntersuchung 2007.
Gezeigt wird, dass der Einfluss der Eltern auf die Berufswahl ihrer Kinder am meisten zahlt und darauf bezogen
— gewissermafen als Sekundarunterstiitzung im Ubergang in die Berufswelt — Eltern im Hauptschulbereich un-
terstutzt werden sollten. (DJI/ Landeshauptstadt Stuttgart 2007: 66).
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Die hier gewonnen Ergebnisse bilden den Ausgangspunkt fur zwei sich anschlieRende Frage-
stellungen. Erstens musste im Sinne der Adressatenforschung der Nutzwert einer ,Sozialkom-
petenten Schule’ erhoben werden. Eine Studie sollte sich auf die Perspektive von Schilerin-
nen und Schiler konzentrieren und den hier ausgearbeiteten Zusammenhang der Forderung
von Schulmotivation und der ,Sozialkompetenten Schule’ empirisch tiberpriifen (Triangulati-
on) Dies ware besonders deshalb wichtig, weil sich dariiber belegen lieRRe, dass die kulturellen
Gestaltungsmomente von Schule insbesondere auch die Mitgestaltung durch die Schilerinnen
und Schuler und ihre Leistungsbereitschaft in einem direkten Bezug stehen. Zweitens ist un-
ubersehbar, dass in der offenen und mobilen Jugendarbeit Fachkréafte und Einrichtungsprofile
sich in weit starkerem Malie auf Schule und ein Mitwirken am Schulgeschehen eingestellt ha-
ben, als noch vor einigen Jahren — Schule ist Teil des Aufgabenbewusstseins von Jugendhilfe.
Deshalb muss unbedingt auch nach den dadurch bei den freien Trégern der Jugendhilfe ausge-
I6sten Veranderungs- und Entwicklungsprozessen gefragt werden: nach den Konsequenzen
dieser Kooperationsaufgaben und den Kriterien gelingender Kooperation. Eine vierte Emp-
fehlung schlégt einen zusatzlichen Erkenntnisgewinn in den beiden beschriebenen Perspekii-
ven vor, der per Nacherhebungen entweder durch die Projektverantwortlichen selbst oder
durch extern Beauftragte erfolgen und die hier gewonnen Ergebnissen erganzen konnte.

2 Fallbeschreibungen — Lokale Prozesse und Ergebnisse der sechs Mo-
delle ,Sozialkompetenter Schulen’

Unter den 25 Bewerbern im Rahmen der Ausschreibung zur ,Sozialkompetenten Schule” wur-
den sechs Schulen ausgewahlt. Deren jeweiliges Konzept, das sie gemeinsam mit einem Ju-
gendhilfepartner entwickelt haben, wurde auf drei Jahre in einer jeweils unterschiedlich ho-
hen Bewilligungssumme geférdert. Darunter sind vier Hauptschulen, eine Férderschule und
ein Gymnasium. Im Folgenden werden die umgesetzten sechs Modelle einer ,Sozialkompeten-
ten Schule’ als konzeptionell fundierte aber auch variabel zu gestalteten Praxen vorgestellt.

Die Fallbeschreibungen sind in einem ahnlichen Schema aufgebaut; nach allgemeinen Anga-
ben zur Situation an der Schule und aktuellen Aufmerksamkeitspunkten in der padagogischen
Arbeit, werden konzeptionelle Uberlegungen zur Umsetzung des Projektecurriculums darge-
stellt. Dem folgen Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit aus Sicht von Lehrkraf-
ten und Schulleitung. Erganzt werden die Einzelberichte schlieBlich um Angaben zu den Er-
folgen, die durch die Projektarbeit — gemessen an den Zielsetzungen — jeweils erreicht werden
konnten.

Indem die Modellvorhaben im Kontext der Schule insgesamt dargestellt werden, wird dem
Gedanken der Ausschreibung, gezielt die Moglichkeiten integrierter Ansétze, zu erproben,
Rechnung getragen. D.h., neben einem neugefassten Lernangebot fur Schilerinnen und Schi-
ler, wird die ,,Sozialkompetente Schule’” auch als Organisationsziel der Einzelschule begrif-

11



fen. Daher gilt es die Zusammenhé&nge zu erkennen, z.B. zwischen dem aufgabenbezogenem
Selbstverstandnis einer Hauptschule in einem sozialen Brennpunkt und dem Stellenwert, den
sie einem curricular organisierten Projektangebot beimisst. Oder auch: Wie nutzt die Schule
die mit der Forderung verbundene Etikette flr ihre Gesamtsituation?

2.1 Das Modell der Altenburgschule

Ein sozial belastetes Einzugsgebiet stellt die Grund- und Hauptschule vor besondere Aufga-
ben und fordert das professionelle Selbstverstandnis der Lehrkrafte stets auf Neue heraus.
Der Projektranmen ,Sozialkompetente Schule’ bestarkt die Schule darin, auf die soziale Si-
tuation der Schiilerinnen systematisch und reflektiert einzugehen. Die Fachlichkeit der Ju-
gendhilfepartner insbesondere der Schulsozialarbeit ist fiir die Lehrkréafte ein wichtiges Mus-
ter, wie offene Prozesse — als Quintessenz der Projektarbeit — begleitet werden kénnen.

2.1.1 Die Schule und ihr Umfeld

Ein topografischer Blick auf die Altenburgschule - z.B. via Google Maps - bestétigt den Ein-
druck, den man bei einem Besuch vor Ort erhdlt: das Schulgeb&ude, ein Altbau, thront auf der
stadtischen Anhohe und wirkt ungleich groRR neben der engen Reihenhaussiedlung mit ihren
miniaturartigen Stralenzligen auf der Altenburg. Es kdnnte sich zun&chst um eine Schule je-
der Schulart handeln.

Mit Giber 582 Schilerinnen und Schiilern im Schuljahr 2006/2007 und 40 Lehrkraften zahlt
die Grund- und Hauptschule mit Werkrealschulzug zu den gréReren Grund- und Hauptschulen
Stuttgarts. Sie ist im Hauptschulbereich zwei- bis dreizligig und wurde vom Kultusministeri-
um als Hauptschule mit besonderer padagogischer und sozialer Aufgabenstellung ausgewie-
sen bzw. als eine Grund- und Hauptschule in einem sozialen ,Brennpunkt’. Der besondere pa-
dagogische Handlungsbedarf leitet sich daher vom sozialrdumlichen Umfeld der Schule ab,
deren Einzugsgebiet sich tber die Altenburg hinaus auf die Gebiete Neckarvorstadt, Pragstra-
Re und Hallschlag erstreckt. Diese Gebiete - mit Ausnahme der Altenburg selbst - fallen in-
nerhalb des stadtischen Sozialdatenatlas in die Gebietstypisierung 7 und weisen eine erhéhte
Quote an sozialer Deprivation und Jugenddelinquenz auf.

Der Stuttgarter Hallschlag wurde erst vor kurzem in das Bundesprogramm "Die Soziale
Stadt" aufgenommen und bekommt damit gesonderte Finanzhilfen zur lokalen Stadtentwick-
lung.

Die Schule hat ein uberwiegend junges Kollegium. Seit circa 13 Jahren werden Schilerinnen
und Schiler als Primarnutzer aber auch das Kollegium durch Sozialarbeit an der Hauptschule
mit einer Vollzeitstelle unterstitzt. Die Fachkraft gehort dem Jugendarbeitsteam der ,Cann-
statter Inzel’ an, das auch das "Erweiterte Betreuungsangebot” (EBA) an der Altenburgschule
leistet.
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2.1.2 Schwerpunkte und bergreifende Themen der Schule

Das schulische Umfeld sowie die Herkunftsmilieus der Schilerinnen und Schuler stellen die
Schule vor zusétzliche Aufgaben. Ein Mehr an Erziehungsarbeit insgesamt, das Ldsen diszi-
plinarischer Probleme, Hilfestellungen in Krisensituationen oder auch alltagsstrukturierende
Aufgaben zahlen dazu. Nicht immer schon da gewesen, sondern neuartig sind diese Aufgaben
insbesondere deshalb, weil die Schule eine hohe Fluktuation an Lehrkraften verzeichnet, aber
auch weil sich Sozialisationsbedingungen der Heranwachsenden und Beeintréchtigungen ihrer
familidren Lebenssituationen hauptséchlich durch Armut und Perspektivlosigkeit ungut ver-
schranken. Lehrkréfte, die noch am Anfang ihrer Berufstatigkeit stehen, machen die Erfah-
rungen, das bestimmte VVoraussetzungen fir ein gutes Miteinander nicht gegeben sind, hdusli-
che und schulische Erziehung sich nicht komplementér ergdnzen wie zu wiinschen wére, der
Respekt gegeniiber dem Erziehungshandeln der Eltern nicht uneingeschrankt ausgesprochen
werden kann, da beide Bemiihungen in einem eher schwierigen Bezug zueinander stehen und
die Schule teilweise gegen die Elternhduser arbeiten muss.

Eine junge Lehrerin beschreibt auf die Frage, welches neue Wissen und Kénnen an der Schule

in den letzten flinf Jahren entstanden sei, Folgendes:
»Ich weild nicht wie es vor flinf Jahren war, denn ich bin erst seit vier Jahren hier. Wenn ich tberlege,
von was ich ausgegangen bin, was von mir verlangt wird und was dann auf mich zukam... Ich dachte,
ich bereite meinen Unterricht vor, das ist die Hauptarbeit. Und all das, die Elterngesprache, die Schiiler-
gespréche, Projekte usw. dass das alles Nebensache ist. Das ist aber hauptsachlich das, woran man ar-
beiten muss, um Lernen tberhaupt erst méglich zu machen. Dass das die Grundlage ist, auf der Lernen
aufgebaut wird, war mir nicht klar. Fir mich war das eine neue Erkenntnis* (Lehrerin, Friihjahr 2007).

Diesen Aufgaben nachzukommen ist der Schule ein Hauptanliegen, aus dem heraus sich der
Gedanke zur ,Sozialkompetenten Schule’ entwickelte.

Wie viele Hauptschulen hatte und hat auch die Altenburgschule mit der Einfuhrung des neuen
Bildungsplans 2004 konzeptionelle Umgestaltungen zu bewaltigen. Die Schulleitung begreift
die vorgegebenen Neuerungen jedoch Uberwiegend als Chance und von Vorteil fir die Arbeit
an der Schule. Ergebnis der Bildungsplanarbeit ist unter anderem eine Schwerpunktbildung in
drei Bereichen: der Ausbau der Projektarbeit zum sozialen Lernen, die Sprachférderung wie
auch der zundchst noch im Hintergrund stehende Bereich der Bewegungsforderung.

Neuer Bildungsplan und das Konzept zur ,Sozialkompetenten Schule’ verweisen aber auch
noch in anderen Punkten aufeinander: ihre Implementierung folgte dicht aufeinander und
»diese ganzen Veranderungen fordern eine hohe Kooperation, sonst wird es nicht entspre-
chend laufen“ (Schulleitung, Frithjahr 2007). Insbesondere die Kooperation zwischen Klas-
senlehrer und Fachlehrer ist durch die F&cherverbiinde wie auch der durch ein Konzept auf-
einander aufbauender sozialer Lernerfahrungen neu herausgefordert. Schliel3lich liegt in bei-
den Innovationsprozessen der Schwerpunkt auf den Ergebnissen, die (nutzenorientiert) als
Kompetenzen der Heranwachsenden dekliniert werden wollen.

® Die Frage der Selbstevaluation schulischer Angebote wie auch auf die Schule zukommende, inhaltlich verén-
derte Priifungen in Klasse neun sind von der Befragten hier mitgemeint.
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Der Stellenwert der Projekte zur ,Sozialkompetenten Schule” im Rahmen der Schulentwick-
lung und vor dem Hintergrund der als belastet empfundenen Situation an der Schule ist daher
als hoch einzuschatzen — ,,Es ist ganz viel in den Anféngen, aber es ist noch nicht zusammen-
gefuhrt* (Schulleitung Frihjahr 2007).

Im Folgenden werden die Projektarbeit und deren konzeptionelle Grundlage beschrieben.

2.1.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung

Die Schule hat sich bereits ein Jahr vor der gleichnamigen Ausschreibung als ,Sozialkompe-
tente Schule’ beim Projektmittelfonds um Fordermittel beworben, wurde zu dem Zeitpunkt
noch nicht gefordert, jedoch zur erneuten Bewerbung im Folgejahr aufgefordert. Die Idee ei-
nes curricularen Aufbaus von Projekten zum sozialen Lernen war also bereits gewonnen e-
benso wie Konzepte fur Projektbausteine in den Klassen funf und sechs vorlagen. Die Schule
hatte damit besondere VVoraussetzungen, sich zur ,Sozialkompetenten Schule’ weiter zu ent-
wickeln. Die Anfénge sind wesentlich durch ein Tandem zweier Lehrerinnen gepragt, wovon
die eine - sowohl als schulpadagogische wie auch sozialpéddagogische Fachkraft qualifiziert -
im Vorfeld als Sozialarbeiterin an Hauptschulen nach dem Stuttgarter Modell einer sozial-
raumverankerten Schulsozialarbeit gearbeitet hatte (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003).

Das Konzept wurde dann fur drei Jahre mit insgesamt 22.500€ gefordert.

Alle Projekte sind um ganzheitliches Lernen bemiiht. Das Projektecurriculum sieht fir die

- Kilassenstufe funf eine Einheit zur Gruppenfindung und Gruppenstarkung vor. Ver-
schiedene Methoden und Erlebnisbereiche erganzen sich.

- Inden Klassen sechs geht es um das Erlernen gewaltfreier Losungsansatze. Auch hier
erganzen sich Diskussion, das Losen kreativer Aufgaben, spielerische Ubungen und
erlebnispadagogische Elemente.

- Fur die Klassen sieben ist die Auseinandersetzung mit Drogen, Suchtverhalten und
maoglichen Folgen vorgesehen. Aufklarung, Selbsterfahrung von Grenzen, praktisches
Tun sind aufeinander abgestimmte Elemente.

- In Klassenstufe acht beschaftigen sich die Projekte mit der Vorbereitung auf die Be-
rufswelt. In einer Art ,Berufsweltparcours’ 16sen Teams fir sie noch ungewohnte
Aufgaben im Kontakt mit entsprechenden Stellen und Institutionen.

- Die neunten Klassen bereiten sich in der Projektphase auf den Ubergang in eine nach-
schulische Zeit vor. Sie lernen Anforderungen aus der Berufswelt ebenso wie ein sie
(in Bezug auf spezifische Lebensthemen) unterstiitzendes Netzwerk kennen.

Dieser vorgesehene inhaltliche Rahmen wurde ber die gesamte Projektzeit aufrechterhalten,
die Projekte jedoch im Einzelnen durch die Projektverantwortlichen individuell modifiziert.
Die bevorzugte Organisationsform sind Projektwochen, die Fachkréfte unterschiedlicher Ein-
richtungen und mit unterschiedlichen Kompetenzen in der Schule, in Einrichtungen des Stadt-
teils oder auch an Orten aullerhalb des gewohnten Umfelds gestalten. Den ursprunglichen
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Freiwilligkeitscharakter der Angebote hat man v.a. deshalb zugunsten verpflichtender Ange-
bote im Rahmen des Unterrichts aufgegeben, weil Jugendliche mit Migrationshintergrund und
Jugendliche aus sozialschwachen Familien ausblieben. Die Projektzeit ist flir das jeweilige
Thema ausschlieBlich reserviert. Intensive Erfahrungen der Heranwachsenden im Gruppen-
prozess sind erwiinscht, so dass auch spater im Unterricht darauf Bezug genommen werden
kann. Flankiert werden diese Angebote durch die Ausbildung interessierter Schulerinnen und
Schiler zu aktiven Streitschlichtern wie auch durch einen Schilersanitatsdienst, der weitge-
hend selbstorganisiert tatig ist und damit Ausdruck einer sozialer ,Firsorge’ im alltaglichen
Bild des schulischen Zusammenlebens ist.

2.1.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkrafte

,»Wir sind friiher ja auch ins Schullandheim gefahren und haben auch den Raum gewechselt und ir-
gendwo im sozialen Bereich gearbeitet, aber nicht so fundiert und nicht so prozessbegleitet und nicht
mit diesem Erfahrungshintergrund, nicht in dem Nachdenken, warum machen wir jetzt was mit welchen
Schiilern. Ich denke es sind sehr zielorientiert angelegte Projekte, die einfach aufeinander aufbauen, die
Langzeitwirkung haben. Nicht in einer Woche umdrehen, das ist nicht gemeint, die bauen aufeinander
auf. Auch wéhrend des Schuljahres ist es so, dass man immer wieder auf diese Projektwoche zurtck-
greifen kann“ (Schulleitung Juni 2006).

Die Aktivitaten der Schulsozialarbeit, die Projektreihe zur sozialen Kompetenz wie auch die
sozialen Schiulerdienste werden in einem inhaltlichen Zusammenhang gesehen. Die Schule hat
sich mit all diesen aulRerunterrichtlichen Komponenten eine systematische Zustandigkeit flr
Fragen des sozialen Lernens erarbeitet. Der Projektrahmen ,Sozialkompetente Schule’ kann
daher nicht nur unter dem Aspekt der finanziellen Ermoéglichung zusatzlicher schulischer An-
gebote betrachtet werden, sondern legitimiert mitunter den Auftrag der Schule, sich auf die
soziale Situation der Schulerinnen und Schiiler explizit und systematisch zu beziehen und ent-
sprechende Handlungsweisen unter fachlichen Gesichtspunkten zu hinterfragen.

Herausforderung fur Lehrkréafte
Dadurch dass die Lehrkréfte als Klassenlehrer zur Gestaltung der Projekte und zur Koopera-
tion verpflichtet sind — sie den Auftrag also nicht delegieren —, sind sie in ihrer eigenen Fach-

lichkeit und Qualifizierung gefragt.
»Man kann nicht erwarten, dass da etwas da ist*. Ich habe das am Anfang immer erwartet. Wenn man
dieses Bewusstsein hat, weils man, das ist mein Job, das ist nicht irgendeine Stérung sondern das ist
meine Aufgabe. Das ist eine groRe Verénderung* (Lehrerin, Frihjahr 2007).

»Der Kompetenzbereich des Lehrers hat sich unheimlich verbreitert. Der Lehrer braucht eine breitere
Basis von Fahigkeiten in verschiedenerlei Richtungen. Er braucht Kommunikationsstrategien, Koope-
rationsstrategien, Teamfahigkeit — ein groRes Stichwort, Konfliktfahigkeit bei Schilern und Lehrern
und Ldsungsstrategien. Einiges hat sich verandert, mit dem wir in unsere Ausbildung nicht konfrontiert
waren* (Konrektor, Friihjahr 2007)

* Gemeint sind soziale Kompetenzen, die die Jugendlichen in der Familie erworben haben.
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Teilweise problematisieren die befragten Lehrkréfte den Umstand, im Studium nur unzurei-
chend auf gruppendynamische Prozesse in strukturierter Offenheit oder auf Maglichkeiten,
konstruktiv auf Stdrungen einzugehen, vorbereitet worden zu sein. Sie messen daher der Ko-
operation mit sozialpadagogischen Fachkréften aber auch der Supervision projektbezogener
Handlungsweisen durch den Schulsozialarbeiter eine zentrale Bedeutung bei. Betrachtet man
die Qualitét der Projektarbeit unter dem Aspekt der Fachlichkeit von Lehrkréften, fallen meh-
rere Anstrengungen auf: Extraprofessionelle Fahigkeiten spielen ebenso eine Rolle wie kolle-
giale Hilfestellungen (Erfahrungsaustausch und Weitergabe von Materialien), das selbstorga-
nisierte Literaturstudium oder das Experimentieren und die Erprobung von methodischen
Vorgehensweisen. Am wichtigsten scheint jedoch die Mdglichkeit zu sein, entsprechende
Fachleute von auRen ,,einkaufen* zu kdnnen. Die Kooperation in der Projektarbeit wird daher
auch unter dem Aspekt der laufenden Qualifizierung fiir gut befunden. Folgendes Zitat ist
Beispiel fur eine diesbeziligliche Offenheit der befragten Lehrkrafte:

Lehrerin: ,,Prozesse kann man leicht kaputt machen aus Unwissenheit oder Unkenntnis, weil ich nicht
solche Reflexionen durchgefihrt habe.

Konrektor: ,,Prozessbegleitung, die Schaffung von Erfahrungsrdaumen, da sind wir totale Anfanger. Da
hat unser Schulsozialarbeiter groRen Anteil daran, der auch die Kooperationspartner mit ins Boot geholt
hat. Diese Impulse nutzen wir, da lernen wir genauso. Wichtig ist die Neugierde, die bei uns im Kolle-
gium sehr groB ist und die Bereitschaft sich auf die Dinge einzulassen und eine Grundsituation, die die-
se Prozesse notwendig gemacht hat* (Juni 2006).

Die beschriebenen Herausforderungen flr Lehrkréfte lassen sich um folgende Aspekte ergén-
zen:

-, Zuviel Theorie bringt nichts* — das Verhaltnis zwischen Wissensvermittlung — also
eher theoretischen Elementen innerhalb der Projektphasen — und dem Erfahrungsler-
nen durch unmittelbare Erlebnisse muss neu und anders ausbalanciert werden als in
unterrichtlichen Kontexten.

- Mehr als im Unterricht liegt eine zentrale Aufgabe im Moderieren von Prozessen und
nicht so sehr im Strukturieren einer Wissensvermittlung.

- Eine Frage der Fachlichkeit liegt nach Ansicht einer Lehrerin auch darin, die Grenze
zu bestimmen, wie weit man die Schilerinnen und Schuler aus ihrem gewohnten Ver-
halten herauslockt und sie mit Selbsterfahrungsprozessen konfrontiert, auf deren psy-
chodynamische Auswirkungen im Rahmen der eigenen fachlichen Mdglichkeiten u.U.
nicht mehr angemessen reagiert werden kann. Ab wann ist der Auftrag von Schule -
berschritten?

- Weniger als eine Herausforderung und mehr als ein Ertrag der Projektbausteine be-
schreiben die Lehrkréfte deren Auswirkungen auf den Unterricht. Gruppenar-
beitsphasen lassen sich unkomplizierter einbauen als zuvor bzw. in Vergleichsklassen.

Potenzial der Kooperation

Die Kooperation mit auBerschulischen Jugendhilfeangeboten und anderen Partnereirichtungen
wie z.B. der Polizei stellt ein zentrales Element der ,Sozialkompetenten Schule’ dar. Die Er-
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génzung unterschiedlicher Fachlichkeiten wéhrend der Planung, Umsetzung und Auswertung
ist dabei ein produktives Element. Weitere Vorteile erkennen die Befragten

- in einer erweiterten sozialen Kontaktform: Schilerinnen und Schiler erleben erwach-
sene Personen, die eine andere Rolle als die des Lehrers und die eines Elternteils ein-
nehmen und missen sich zu ihnen verhalten; vergegenwartigt man sich den Koopera-
tionsaufwand fur das Projekt der neunten Klassen, so stellen die an die 20 beteiligten
Partnereinrichtungen ein breites Spektrum an Erwachsenen in unterschiedlichen Be-
rufsrollen und entsprechenden Umgangsformen dar;

- im Arbeiten in geteilten Verantwortlichkeiten, die den Klassenlehrern neue Positionie-
rungen erlauben. ,,Der Lehrer muss nicht immer vorne dran stehen®, kann statt dessen
eine zuriickgenommen beobachtende Haltung einnehmen, die ihm oder ihr andere
Wahrnehmungsweisen der Schilerinnen und Schiiler ebenso wie eine andere Bezug-
nahme zwischen Lehrer und Schiler erlaubt. Daraus ergeben sich neue Chancen in der
Beziehungsstruktur zwischen beiden, sind aber auch solche Rollenkonflikte potenziell
angelegt, die in Gefahr stehen, zu viel Verantwortung fiir Problemstellungen der Ju-
gendlichen zu tbernehmen.

Ein anderes Umfeld

Per Konzeption beinhaltet der Gberwiegende Teil der Projektbausteine auch das Erleben von
Natur. Obwohl aus strukturellen Griinden nicht alle Projektwochen auf3erhalb Stuttgarts statt-
finden kdnnen — z.B. weil Fachkrafte aus den Kooperationseinrichtungen nicht wochenweise
ihre Einrichtungen verlassen kénnen — und ein tiberwiegender Teil doch innerhalb institutio-
neller R&ume statt findet, wird im Verlassen des gewohnten Umfelds ein besonderer Eigen-
wert und fast schon ein ausschlaggebendes Gestaltungsmoment gesehen. In den Interviewaus-
sagen finden sich dafur zwei Griinde: Die Wohngebiete der Schilerinnen und Schiiler seien
laut und medial ,uberfrachtet’, der Naturraum stelle einen notwendigen Kontrast dazu dar.
Dazu kommt, dass die Gewohnheiten der Schilerinnen und Schuler nicht erlauben, ihre Quar-
tiere zu verlassen. Sie beschranken sich selbst auf den von auRen betrachtet weniger attrakti-
ven Sozialraum. Es geht also vor allem darum, gewohnte Abl&ufe und Verhaltensweisen im
Naturerleben bewusst zu irritieren und zu durchbrechen, um die notwendigen Neustrukturie-
rungsprozesse bereits im Sinne der Projektarbeit zu nutzen.

Prozessuale Entwicklungen und Akzentverschiebungen

Zwischen dem ersten und dem zweiten Interview liegt ein starkes dreiviertel Jahr. Da die In-
terviews unterschiedliche Fragestellungen thematisierten und mit einem unterschiedlichen
Teilnehmerkreis durchgefiihrt wurden, bieten sie sich grundsatzlich nicht zu einem Vergleich
an. In Bezug auf einzelne Aussagen fallen neben Parallelitdten auch Akzentverschiebungen
auf, die als Entwicklungen im Prozess der Umsetzung gedeutet werden kdnnen:

- Mehr Flexibilitat ist gewollt: Innerhalb des ersten Interviews war mit der Frage nach
der optimalen Informationsweitergabe unter den jeweils projektverantwortlichen Klas-
senlehrerinnen noch die Aussicht auf eine nahezu identische Ubertragung der Vorge-
hensweisen innerhalb einzelner Projekte die zentrale Perspektive. Inzwischen sehen
die Beteiligten eine Austarierung von einerseits Abweichungen und Zuschneidungen

17



auf Person und Klasse und andererseits standardisierten VVorgaben wie auch gleich
bleibenden Kooperationsbeziligen fiir erstrebenswert an.

- Zusammenhange scharfen sich: Wéhrend im ersten Interviews die Projektarbeit vom
Unterricht als konzeptionell anders unterschieden wurde, zeichnet sich innerhalb des
zweiten Interviews ein inhaltlicher Bezug zwischen beiden schulischen Segmenten ab:
Soziales Lernen ist nicht nur in einem Erganzungsverhaltnis zu unterrichtlichem Ler-
nen zu sehen, sondern bildet die Basis fur Zweites: ist ,,Grundlage fur die Arbeit im
Unterricht” (Konrektor, Frihjahr 2007), indem sich produktive Kommuni-
kationsstrukturen im weitesten Sinne normalisieren. Unterricht kann dadurch besser
gelingen.

- Neue Fragen entstehen: Mehr als im ersten Interview weisen Aussagen des zweiten
Interviews auf die notwendige Verbesserung der Evaluation hin. Neben Auswertungen
im Gespréach sollen weitere Verfahren zum Einsatz kommen. Auch ist die Frage nach
der konzeptionellen Einbindung des Modells ,Sozialkompetente Schule’ in das gesam-
te Schulentwicklungsprogramm dringlicher geworden. Dass es Bestandteil desselben
ist, steht bereits im ersten Interview auller Frage.

- Weitergehender Veranderungsbedarf wird gesehen: Ist inzwischen nach Ansicht des
Konrektors klar, dass Beziehungs- und Kommunikationsstrukturen Kernelemente der
,Sozialkompetenten Schule’ sind, so sind diese in Folge dessen auf alle Akteurs-
Ebenen zu beziehen. Fir Lehrkrafte heif3t das, den Unterricht hinter verschlossenen
Taren zu tberwinden und kollegiale Strukturen in Form von Unterrichtsmitschauen
oder Fallbesprechungen weiter auszubauen. Der projektbezogene Informationsaus-
tausch zwischen den Klassenlehrerinnen stellt einen Anfang dafir dar.

2.1.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht der Beteiligten

Nach drei Jahren intensiver Projektarbeit im Bereich des sozialen Lernens scheint es den Ver-
antwortlichen weniger leicht als anfangs zu fallen, tiber das faktisch Erreichte zu berichten.
Damit ist jedoch keine Verunsicherung der Projektverantwortlichen zum Ausdruck gebracht
und auch kein Zweifel an der Effektivitat formuliert. Vielmehr spiegelt sich darin ein kom-
plexeres Mal} der Bewertung wieder. Zum einen liegt dies daran, dass sich die Zielsetzungen
im Verlauf der Projektarbeit gegenuber einer anfanglichen Perspektive erweitert und differen-
ziert haben. Neben den direkten Auswirkungen der Angebote auf die Schilerinnen und Schi-
ler sind nun auch Zielsetzungen, die das Kollegium betreffen, oder die Ressourcen der Schule
zur Zusammenarbeit mit Einrichtungen im Umfeld im Blick. Zum anderen liegt es daran, dass
neben isolierten Wirkfaktoren auch Gesamteindriicke zum sozialen Engagement in der Schu-
lerschaft, zum Gemeinschaftssinn in den Klassen, zur VVertrauensbasis zwischen Lehrkraft
und SchiilerIn als bedeutend aufgefasst werden: Bereiche also, die sich nur unzulanglich mit-
tels objektivierbarer Werte messen lassen. Sind mit ,soft skills” oft soziale Kompetenzen be-
schrieben, so kdnnte man analog dazu die Art von Erfolgseindriicken mit dem englischen
,s0ft measures’, weichen Messkriterien treffend erfassen; ein Beispiel:
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»Was ich von auBRen sehen kann, ist wenn ich Hofaufsicht habe und die Sache mit den Streitschlichtern
sehe oder mit den Schulsanitétern, also das finde ich wirklich unglaublich, was das fir Selbstversténd-
lichkeiten unter den Schiilern sind, wie man die respektiert, wie man die selbstverstandlich holt. Und
dann kommt ein 6Kl&ssler und fragt, was ist bei euch los, warum streitet ihr. Das sind Sachen, wo ich
sage, alle Achtung, da sehe ich von auBen die Veranderung, das war fur mich sehr beeindruckend*
(Lehrerin, Frihjahr 2007).

Die Schule zieht zur Beurteilung ihrer Erfolge dennoch quantifizierbare, d.h. harte Messkrite-
rien als Erfolgsindikatoren heran:

- unmittelbare Rickmeldungen mittels standardisierter Evaluationsbdgen, die sich an
Lehrkrafte, beteiligte Kooperationspartner wie auch Schiilerinnen und Schiler richten
und die — wie sich zeigte — insbesondere ein positives Feedback in der Bewertung ein-
zelner Projektphasen bewirken;

- Abgangerstatistik, die die nachschulische Perspektive der einzelnen Schulerinnen und
Schiler verdeutlicht und die eine steigende Zahl von Abgéngerinnen und Abgéangern
mit unmittelbarem Ubergang in eine Ausbildung belegt. Die Schule raumt jedoch dar-
auf bezogen eine gewisse Unscharfe ein, denn inwieweit diese Verbesserung allein auf
die Angebote zur sozialen Kompetenz und folglich auf ein verbessertes Sozialverhal-
ten zurlickzufiihren oder durch andere Faktoren mit bedingt sind, bleibt offen;

- benotete Leistungen der Projektprufung, die die sozialen Kompetenzen ausdricklich
bewerten und die momentan insgesamt in einem zufrieden stellenden Bereich liegen.

2.2  Das Modell der Berger Schule

Die Projektarbeit ist ein tradierter Bereich an der Schule. Ausgehend von Uberlegungen zur
Nitzlichkeit fur die Férderschillerinnen und -schiiler wird das projektférmige Lernangebot
aktualisiert und weiter ausgebaut. Der Projektranmen ,Sozialkompetente Schule’ bestatigt die
Schule in ihrer Arbeitsweise. Am Beispiel dieser Schule wird besonders der Stellenwert deut-
lich, den die FOrderung sozialer Kompetenzen unter den Bedingungen von Chancenarmut und
sozialer Benachteilung hat.

2.2.1 Die Schule und ihr Umfeld

Der erste Besuch an der Berger Schule zum Interview: Wo genau der Teilbereich der Forder-
schule innerhalb des kompakt und grof? wirkenden Schulzentrums liegt, musste durch die Ort-
sunkundige erfragt werden. Zwei Méadchen mit Schultaschen, die offensichtlich gerade Unter-
richtsschluss hatten und das Schulgebdude Richtung SchwarenbergstraRe verlieRen, kamen
dafiir in Frage. Sie erklarten mir, dass das die Forderschule sei und nicht ihre Schule. Indirekt
erschloss sich mir der Weg zum richtigen Eingang und zugleich wurde klar, es ging den Méad-
chen um Abgrenzung.

An der Berger Schule arbeiten 15 Lehrkrafte. Sie ist einziigig bis zur neunten Klasse und wird
im Schuljahr 2006/2007 von 94 Schiilerinnen und Schiler besucht. Als Férderschule versorgt
sie den Stuttgarter Osten, dessen Sozialstruktur und soziale Dynamik nach Auffassung der
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Schulleitung mit dem Gebiet Hallschlag in Bad Cannstatt vergleichbar ist. ,,Seit dem Schul-
jahr 2004/2005 sind wir eine Schule mit ,ganztdgigem Angebot’ und Mittagstisch. Die 8
Klassen mit je etwa 10 Schilerinnen und Schilern werden von Klassenstufe 1 bis 9 im Klas-
senlehrerprinzip unterrichtet. Nach Abschluss der Schulzeit an der Berger Schule erfolgt ein
begleiteter Ubergang an die beruflichen Schulen oder an andere berufsvorbereitende Einrich-
tungen” (Selbstdarstellung der Schule).’

Die Schule versteht sich als ,,.Schonraum* fiir die Schilerinnen und Schuler und die Realisie-
rung ihrer Leitlberlegungen stellt oft automatisch ein ,,Gegenkonzept* zu hduslich familiaren
und sonstigen lebensweltlichen Bedingungen dar. Die Forderschiler sollen Uber verschiedene
Hilfsstrukturen in ihrer Verselbststandigung bestmdglich Unterstiitzung erfahren. Dazu gehort
wesentlich die Integration in den Stadtteil und seine Angebotsstruktur, wie auch ein schuli-
sches Zusammenleben, das durch Klarheit und Zuwendung zur einzelnen SchiilerIn geprégt
ist. Eine grof3e Bandbreite an Erwachsenen in der Schule zu haben, ist Zielvorstellung und be-
reits schon Realitat, so die Schulleitung: Lehrer, hauptamtliche und ehrenamtliche Kooperati-
onspartner sollen (als mogliche positive VVorbilder) Erwachsensein vorstellbar machen. Die
Schule bezieht sich daher in doppelter Weise auf ihr Umfeld. Einmal wird es als zu erschlie-
Rendes Terrain betrachtet. Die Schiilerinnen und Schiler sollen sich den Sozialraum als niitz-
lichen Raum zur Selbstverwirklichung aneignen kénnen. Zum anderen begreift sich die Schu-
le als Insel in Abgrenzung zu belasteten Herkunftsmilieus und zu einer gesellschaftlich ge-
pragten Lebenswirklichkeit des Wettbewerbs zwischen Leistungsstarkeren und Leistungs-
schwécheren, zu einem sozial harteren Auen also. Der Begriff des ,,Schonraums* meint dies
und wird zum einen als geschiitztes Ubungsfeld und tiberschaubares Modell gesellschaftli-
chen Zusammenlebens aufgefasst. Zum anderen betont ,,.Schonraum* zugleich seine Be-
grenztheit auf Zeit, die es notwendig macht, die Schilerinnen und Schuler auf ein Nachher
vorzubereiten. Die Schule antizipiert somit die besonderen Statusprobleme von Férderschi-
lern in gegenwaértigen und zukiinftigen gesellschaftlichen Kontexten. Diese Statusprobleme
resultieren jedoch nicht nur aus herkunftsbedingten Leistungsschwachen, sondern entstehen
auch durch die institutionelle Trennung von den Regelschulen und einer damit einhergehende
Stigmatisierung sonderbeschulter Heranwachsender (z.B. im Sinnen der eingangs zitierten
Reaktion der zwei M&dchen). Fir die Schulleitung, die eine solche selbstkritische Position
vertritt, macht dies einen offensiven Umgang mit dem Etikett ,,Forderschule* notwendig:
nicht Forderschiler sondern Berger-Schuler, nicht die Vermeidung von Stadtteil0ffentlichkeit,
sondern der Offentliche Auftritt, anstatt der Nichtteilnahme, die Wettbewerbsteilnahme an lo-
kalen sportlichen Turnieren etc., ,,immer mit dem Ziel, dass wir den Kindern das Selbstver-
trauen mitgeben, ich bin in bestimmten Dingen gut“ (Schulleitung Frihjahr 2006).

2.2.2 Schwerpunkte und Ubergreifende Themen der Schule

Ein wesentlicher schulischer Auftrag neben der Wissensvermittlung und der kognitiven Bil-
dung setzt an der Ermoéglichung unmittelbarer positiver Resonanzen im Rahmen der Gleich-

® Vgl. http://www.bergerschule.de/wir/wir.htm, Stand Juli 2007
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altrigengruppe, im Kontakt mit anders befahigte Jugendliche oder mit Erwachsenen innerhalb
und auferhalb der Schule an.

Das auBerunterrichtliche Angebot der Schule, das den Kerngedanken der positiven Resonanz
beinhaltet, strukturiert sich in drei Felder:

- inein freiwilliges ganztagiges Angebot an drei Tagen in der Woche, das die Schule
mit auBerschulischen Partnern und ehrenamtlich Tatigen organisiert. Wenn maglich
finden die Spiel- und Freizeitangebote aul’erhalb der Schule in den Einrichtung der
Kooperationspartner statt, um den Zugang der Kinder und Jugendlichen zu diesen An-
geboten im Stadtteil zu normalisieren;

- in schulintegrierte Therapieangebote wie Kunsttherapie, motorische Férderung,
Sprachtherapie, die bereits seit ca. 10 Jahren angeboten werden;

- in Projektarbeit. Insbesondere die Theaterarbeit und die Kooperationsprojekte mit
Schulerinnen und Schilern des Heidenhofgymnasiums haben langjéhrige Tradition.

Die projektformigen Lernangebote stellen demnach einen gut ausgebauten und tradierter Be-

reich im Rahmen des schulischen Angebots dar:
»Ich habe vor einem halben Jahr zusammengestellt, wie viele Projekte wir machen. Projekte heif3t im-
mer, wo wir AulRenstehende gewinnen — Einzelpersonen oder Institutionen -, das waren im Schuljahr
tUber 80 Projekte. Bei 15 Kollegen ist das relativ viel* (Konrektor, Méarz 2006).

Die Einschatzung des Konrektors gibt nicht nur Einblick in den quantitativen Umfang der
Projektarbeit, sondern zeigt das Typische daran, das heif3t eine schulerweiternde Fachlichkeit
bzw. schulerweiterndes Engagement, die sie beinhaltet. Ein Netzwerk von 12 Partnereinrich-
tungen bildet die Grundlage dafiir. Eine davon ist ein privates Gymnasium am anderen Ende
des Schwarenbergs, das sein Profil im sozialen Lernen gefunden hat. Konkret entstehen aus
dieser Passung zahlreiche Unternehmungen und Angebotsformen. Die Gymnasiastinnen -
bernehmen Verantwortung und Anleitungsfunktion, gehen Patenschaften ein, profitieren von
den Forderschilern unten am Berg ebenso wie diese von ihnen. Soziale Kompetenz trifft auf
soziale Kompetenz. Am Beispiel der Kooperationsprojekte mit dem Heidehofgymnasium
wird begreifbar, dass die Schule nur indem sie naheliegende Gelegenheitsstrukturen nutzt und
konzeptionell auf alternative Lernmomente durchdenkt, ein solches Projektaufkommen auf-
weisen kann. Der Schulleiter beschreibt die strategische Perspektive, die sich mittlerweile im

Kollegium gegeniber neuen Projektmdglichkeiten eingestellt hat, folgendermafen:
,Wir missen nicht das Rad immer wieder neu erfinden, sondern wir gucken genau, welche Dinge wol-
len wir jetzt noch zusétzlich haben, was fehlt uns, Gberlegen uns jedes mal aufs Neue, was brauchen un-
sere Kinder, d.h. wir legen fest, auf ein zwei Jahre im Voraus, welche neuen Projekte wollen wir eigent-
lich hier an unserer Schule bekommen. Deswegen machen wir jetzt nicht mehr querbeet Antrége fiir al-
les, sondern wir sagen, das brauchen wir noch und das wollen wir haben. Ich glaube, das ist auch so ein
Veréanderungsprozess im Kollegium, der mittlerweile klar ist* (Schulleitung, Mérz 2007).

Welche Inhalte zum Gegenstand des Projektlernens werden, ergibt sich aus der feststellbaren
Nitzlichkeit der Lerninhalte fiir die Férderschiilerinnen und -schiiler. Die Schule nimmt dabei
an, dass die Lernenden in ihren Familien erfahrungsarm aufwachsen und dadurch ein Mangel
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an orientierenden Priméarerfahrungen entsteht. Einen Blick dafur zu entwickeln, welches Wis-
sen und Konnen und welche Erfahrungswerte die Schilerlnnen benétigen, setzt nach Ansicht

einer Lehrerin Folgendes voraus:
,Das ist ein standiger Abgleich zwischen gesellschaftlichen Anforderungen, Elternhaus, familiarer Hin-
tergrund, Schilerinteresse und Bedurfnisse. Und wir sind stdndig in der Pflicht, das abzugleichen*
(Lehrerin, Marz 2007)

2.2.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung

Das Konzept zur ,Sozialkompetenten Schule’ an der Berger Schule will insbesondere positive
Begegnungen und Erfahrungen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen ermdglichen. Im Pro-
jektantrag sind acht Module formuliert. Die acht Module stellen einen Ausschnitt aus den lau-
fenden Projektaktivitaten an der Schule dar. Schulfreizeiten, Freizeit- und Spielangebote,
Theaterarbeit, handwerkliche und andere Projekte zur Berufsvorbereitung bilden sténdige
Angebotssegmente der Schule. Die acht Projektmodule sind so betrachtet keine Neuerfindun-
gen. Interessant ist zu sehen, welche Projektformen und -inhalte aus diesem bereits etablierten
Bereich als teil einer ,Sozialkompetenten Schule’ gesehen werden. Die tbergreifende Zielset-
zung der Projekte druckt sich im Motto des Projektecurriculums ,,Unsere Schule - ein Team*
aus und liegt in der FOrderung von Teamgeist. Die Module sollen also insbesondere Team-
geist fordern:

- Modul 1 (ibt das ,Nein-Sagen’ in einem flinftdgigen Verhaltenstraining und heif3t inzwischen
»Wehr dich mit Kopfchen®. Es richtet sich an die Klassen vier und fiinf und wurde in Koope-
ration zwischen Polizei, evangelischem Jugendwerk und Klassenlehrerinnen bisher einmal
umgesetzt.

- Modul 2 nennt sich ,Gemeinsam l&uft es besser’ und richtet sich an die Klassen funf bis
acht. Es handelt sich dabei um ein handwerklich ausgerichtetes Bauprojekt an der Schule. Ei-
ne Fahrradwerkstatt soll entstehen. Verschiedene Betéatigungen rund ums Fahrradfahren sind
damit assoziiert, z.B. eine Fahrradtour durch Stuttgart. Es wurde bisher in zwei Zugéngen
durchgefiihrt. Partner ist das lokale Jugendhaus.

- Modul 3 ist im Bereich der Jungendarbeit angesiedelt. Es hélt einen nicht ndher ausgefuhrten
funftagigen Workshop fir Jungen der Klassen sechs bis acht bereit und wurde ohne Beteili-
gung schulpéadagogischer Fachkréafte vom Kooperationspartner Evangelisches Jugendwerk
bisher dreimalig durchgefuhrt.

- Modul 4 ist aus dem Bereich der Schulfreizeiten gegriffen und meint die gemeinsam mit
Schulerinnen und Schulern des Heidehofgymnasiums unternommene Skiausfahrt. Sie fand
bisher dreimalig statt.

- Modul 5 richtet sich an Madchen der Klassen sieben und acht. Sie lernen in einer Woche
Selbstbehauptungs- und -verteidigungsstrategien. Polizei, Evangelisches Jugendwerk und
Klassenlehrerinnen gestalteten das Projekt bereits zweimal an der Schule.

- Modul 6 richtet sich an Jungen der Klasse 8. Unterricht wird ins Freie verlegt. Die Jungen
verrichten Waldarbeit und bereiten sich in funf Tagen auf ihre Betriebspraktika vor. Zum drit-
ten Mal schon konnte dieses Projekt in Kooperation mit dem Evangelischen Jugendwerk und
dem Heidehofgymnasium stattfinden.
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- Modul 7 beinhaltet eine 10tagige Freizeit an den Ammersee, an der Berger Schilerinnen,
Heidehofgymnasiastinnen und Schiilerlnnen einer Geistigbehindertenschule teilnehmen. Es
fand jedoch laut abschlieRender Projektlbersicht nicht statt.

- Modul 8 schlieBlich richtet sich an Madchen der Klasse 9. Die Aktiv-Woche, in der sie Re-
novierungsarbeiten durchfuhren, fand bereits dreimalig ohne Beteiligung der Lehrkréfte, unter
der Regie des evangelischen Jugendwerks und auRerhalb der Schule statt.

Die Berger Schule wird zur Umsetzung dieses Ausschnitts aus ihrer Projektarbeit mit insge-
samt 9.945€ gefordert. Anders als fur Schulen, die mit Hilfe der Fordermittel erst anfangen,
einen solchen Bereich des sozialen Lernens systematisch aufzubauen, ist hier interessant zu
sehen, welchen Stellenwert die Forderung im Kontext des bereits Erreichten einnimmt. In den
Aussagen des Schulleiters sind drei Aspekte herausgehoben:

Die Ausschreibung und dann auch der Zuschlag auf Férderung signalisierte der Schule ers-
tens Anerkennung fur den von ihr eingeschlagenen Weg der Schulentwicklung. Grundidee
und Ziel der Ausschreibung lieRen sich schliissig mit dem Rahmenkonzept der Forderschule
verbinden. In pragmatischer Hinsicht bedeutet die Forderung zweitens eine Erleichterung, je-
ne Komponenten zu realisieren, die noch auf dem Plan standen. ,,Wenn wir ehrlich sind, hat-
ten wir unsere Leute schon, wir wissen wer uns weiterhelfen kann* (Schulleitung, Marz
2006). Gemeinsame neue ldeen waren bereits in der Planung, ebenso wie die Partner in der
Umsetzung bereits feststanden. Aus diesem Grund wird die ,Sozialkompetente Schule’ auch
dezidiert als gemeinsames Konzept von Forderschule und Evangelischem Jugendwerk ausge-
wiesen. Drittens gab die Forderung mit ihren inhaltlichen VVorgaben Impuls fur Neues, sprich
fr den Ausbau von Madchen und Jungen spezifischen Angeboten und damit fir die Erarbei-
tung von Grundlagen zur geschlechtsspezifischen Identitatsarbeit. Ohne eine mittelfristig ab-
gesicherte Kooperation hatte diese schulspezifische Erweiterung, die die Kompetenzen des
Kooperationspartners nutzt, wohl nur schwer erreicht werden kénnen.

2.2.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkréafte

,Der Grundgedanke, dass man Leute von auRen braucht um eine gute Schule zu machen, das ist eine
Tradition, die hier seit 10 Jahren besteht* (Schulleitung, Mérz 2007).

Neben bestehenden Gewissheiten und Routinen beschreiben die befragten Lehrkréfte im Kon-
text der ,Sozialkompetenten Schule” auch Veranderungen, die sie als neuartig erleben, wie
auch eine Scharfung des Bewusstseins daruber, was die Qualitét in der Projektarbeit aus-
macht. Diese neuen Erkenntnisse betreffen zwei Bereiche: Zum einen die Querverbindung
zwischen den Rahmenbedingungen eines Schonraums und den Erfahrungen im ,echten’ Le-
ben, d.h. im auBerschulischen Bereich; zum anderen Anforderungen an die Kooperation.

Pendeln zwischen Schonraum und Realitatsbezligen
,»Sobald sie aus diesem Schonraum rauskommen, sind sie oft vollig sprachlos und kénnen sich tber-
haupt nicht mitteilen, auch ihre Bediirfnisse nicht und das muss das Ziel sein. Und alles das, was dazu
beitragt, damit unsere Schiiler ihre Sprache wieder finden kénnen, das ist fir mich das Fundamentale*
(Schulleitung, Mérz 2007).
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Die Projekte waren falsch angelegt, wenn sie soziale Kompetenzen in ,, Trockentibungen*
vermitteln wollten. Das Wissen darum, dass andere Jugendliche bestimmte Dinge besser kon-
nen und das zugleich der konkurrierende Wettbewerb um einen Platz im Erwerbsleben wich-
tiger geworden ist, fiinrt die Schule zu der Uberzeugung, dass die beste Ubung dadurch gege-
ben wird, dass sich die Jugendlichen mit Menschen auseinandersetzen miissen, mit denen sie
sonst nie Kontakt hatten. Sie lernen ,,wie sie in Konfliktsituationen umgehen kdnnen, wie sie
ernst genommen und nicht abqualifiziert werden, weil sie bestimmte Codes nicht beherr-
schen® (Schulleitung, Méarz 2007).

Eine Lehrerin beschreibt die Wirkungen der Projektarbeit als eine Art Boomerang, der die Er-
fahrungen der Schilerinnen und Schiler im ,,Umgang mit fremden Menschen, mit fremden
Situationen, mit sich verdndernden Situationen* wieder ins Klassenzimmer zurtickbringt.
»Man kann daran wertvoll weiterarbeiten. Das ist mir im Laufe der Jahre viel bewusster ge-
worden® (Lehrerin, Mérz 2007). Lernerfahrungen lieBen sich ungleich intensiveren, wenn sie
nicht nur im Kontext Schule, sondern wiederkehrend in unterschiedlichen auch fremden Be-
reichen gemacht wirden. Zugleich ist dadurch eine hohe Anforderung an die Handlungskom-
petenz der Lehrkrafte gegeben, die darin besteht, immer wieder Beziige zwischen den Lerner-
fahrungen aulRerhalb der Schule und der aktuellen Situation im Unterricht herzustellen. Be-
sonders anspruchsvoll ist das Pendeln zwischen Unterrichtssituation und Projektarbeit dann,
wenn die Lehrerin nicht an die eigene Arbeit, sondern an die Arbeit der aulRerschulischen Kol-
legen anknipft.

Anforderungen an Kooperation

Nicht jeder aulRerschulische Partner eignet sich per se flir eine Zusammenarbeit mit der Berger
Schule. Eine Voraussetzung dafir sei, dass die Partnereinrichtung integriert denken kann. Die
Kooperationspartner, ,,die denken unsere Situation mit“ (Schulleitung Mérz 2006). ,,Wenn die
von unserer Schule sprechen, als wére es ihre ureigenste Aufgabe, ich denke, dann haben wir
es geschafft. Das ist das Besondere, was das Ganze auf eine andere Ebene hievt” (Schulleiter
Mai 2007). Auf dieser Grundlage entwickeln sich aufeinander bezogene Angebote. Auch
wenn die Schilerinnen und Schiller den Nachmittag auf3erhalb der Schule (des schulischen
Verantwortungsbereichs) verbringen, ist eine gemeinsame konzeptionelle Arbeit unhintergeh-
bar flr die Art von Zusammenarbeit, die die Berger Schule fur gewinnbringend erlebt. Davon
grenze sich ein anderes Kooperationsverstandnis ab, das seine Grundlage darin hat, Dienst-
leistungen professionell abzuwickeln. Diese Form des ,Kooperationsgeschéfts’ bringe die
Berger Schule jedoch in punkto Schul6ffnung nicht weiter.

2.2.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht der Beteiligten

Gemessen an den Zielsetzungen bilanziert die Schule ihre Erfolge in drei Zugangen: Sie fragt
nach den gewiinschten Kompetenzzuwachsen
- bei den Schulerinnen und Schilern und stellt ein Mehr an Zusammengehdorigkeitsge-
fuhl fest, eine Mehr an Akzeptanz der Schule (als ihrer Schule), die krass ausgedriickt
nicht Strafe ist, sondern Perspektiven vermitteln kann, und schlieBlich ein Klima an
der Schule, dass weniger durch korperliche Auseinandersetzungen bestimmt ist.
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- bei den Lehrkréaften und stellt eine Steigerung der Kooperationskompetenz mit auf3er-
schulischen Partnern fest, ebenso wie die Fahigkeit, die eigene Arbeit neu und in ei-
nem gemeinsamen Verantwortungsbereich mit den von den Partnereinrichtungen ge-
leisteten auBerschulischen Bildungskomponenten bewerten zu kdnnen. Die eigene Ar-
beit wird trotz eines Mehraufwands fiir Kooperation als sinnhafter erlebt, indem die
Ubergange zwischen eher theoretischen und eher praktischen Anteilen in einem ganz-
heitlichen Lernkonzept zusammenflieRen.

- der Schule und stellt neben einer weiteren Profilscharfung durch die zielgerichtet ein-
gesetzten Ressourcen einen Argumentationsvorteil in der Auseinandersetzung der
Forderschule mit Eltern und der Stadtteiloffentlichkeit fest. Worin besteht der Erfolg
bzw. was muss die Schule gegeniiber diesen anderen verdeutlichen? Dieser Aspekt ei-
ner Erfolgsbilanz erschlieRt erst durch die gegenwartig besonders kritisch aufge-
flammte Diskussion zur Sinnhaftigkeit der Sonderschulen und dem Argument, die
Schulart fiihre die Erfolglosigkeit der Bildungsaspiranten geradezu herbei.® Anhand
des Projektecurriculums wird der fordernde Gedanke gegentber dem Benachteili-
gungsdiskurs besonders manifest.

Zur Beurteilung des Erfolgs zieht der Schulleiter sowohl qualitative wie auch quantitative Er-

folgsindikatoren heran:

- eine groReren Arbeitszufriedenheit der Kolleginnen (qualitativ);

- ein verbesserter Klassenzusammenhalt (qualitativ);

- weniger Unterrichtsausschliisse im Vergleichshorizont von zwei Jahren (quantitativ);

- eine hohere Zahl an Schulerlnnen, die einen hauptschuldhnlichen Abschluss tber das BVJ
erzielen (quantitativ);

- eine innerhalb der letzten drei Jahre ermdglichte Umkehrung des Verhaltnisses von Kin-
dern und Jugendlichen, die aufgenommen werden gegeniiber denjenigen, die riickgeschult
werden: Ergebnis sind mehr Riickschulungen (quantitativ).

2.3 Das Modell der Hauptschule Ostheim

Der Projektrahmen ,Sozialkompetente Schule” wird von der Schule zur Strukturentwicklung
genutzt. Gleich im ersten Satz des Projektmittelantrags wird der Stellenwert des Vorhabens
geklart: ,,Das Gesamtprojekt ,,Soko Ostheim* ist ein Gesamtkonzept zur Umwandlung der
GHS Ostheim in die ,,Sozialkompetente Schule Ostheim**. Die mit einer solchen Programma-
tik verbundenen Lernschritte werden in der Fallbeschreibung besonders deutlich.

® 50 2.B. Schumann (2007), die in ihrer Dissertation das Schamgefiihl von Schiilerinnen und Schiilern, die eine
Sonderschule besuchen, untersucht, das auf deren Ausschluss vom schulischen Regelsystem zurlickgeht.
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2.3.1 Die Schule und ihr Umfeld

Im Schuljahr 2006/2007 besuchen 395 Grundschilerinnen und Grundschiiler und 181 Haupt-
schilerinnen und Hauptschler die Ostheimer Schule. Sie will eine Schule sein, mit der sich
Schilerinnen und Schiler identifizieren, ein Ort, den man gerne besucht, weil es der eigene ist
und weil er Positives zu bieten hat und darlber hinaus Teil eines Sozialraums ist, mit dem
man sich verbunden weil3, so die Schulleiterin im ersten Interview. Auch wenn der Stadtteil
statistisch, nach bestimmten Sozialindikatoren betrachtet als Brennpunkt zu bezeichnen ist,

stellt die Schule ihr Umfeld vor allem in seinen Potenzialen vor:

,Diese besondere Vielfalt spiegelt sich sehr deutlich an den Schulkindern aus 76 unterschiedlichen Na-
tionen wieder, die fiir unsere Schule den Schatz darstellen, den wir taglich behutsam und zielsicher zu
heben bemiiht sind. Eine Ahnung von der Vielfalt der Kulturen der Welt kann jeder bekommen, der/die
- wie unsere Schulerinnen und Schiler - mit offenen Ohren und Augen durch das Schulgelédnde geht.
Fur die Bewohnerinnen und Bewohner des Stadtteils ist das Schulgeldnde Treffpunkt und Ort der Ruhe,
an dem man sich niederlassen und ein Gesprach finden kann. Erstaunlich fur eine so groRe Schule. Auf
den Bénken unter den alten Baumen sitzen im Sommer strickende Omas, auf dem Hof kicken Vater mit
Soéhnen, am Klettergerist stiitzen Mutter mutige Sprésslinge. Wohltuende Gelassenheit inmitten der
GroRstadt ist spiirbar. Dies erreichen wir durch eine enge Vernetzung mit den Einrichtungen, Vereinen,
Handwerkern und Handlern am Ort und durch eine groRe Offenheit* (Selbstdarstellung der Schule).’

2.3.2 Schwerpunkte und Ubergreifende Themen der Schule

Die Projektmittel-Ausschreibung fiel mit dem Wechsel der Schulleitung an der Grund- und
Hauptschule zusammen. Aktive Verdnderungen werden in solchen Umbruchszeiten einer Or-
ganisation fast schon erwartet. So gingen der Leitungswechsel und das neue Modell an der
Schule gut ineinander. 52 Lehrkrafte unterrichten an der Grund- und Hauptschule. Die Schule
verzeichnet insgesamt einen hohen Grad an Fluktuation in der Lehrerschaft und die jungen
Fachkrafte, die nachkommen, bewerben sich nicht ohne Grund an der Ostheimschule, die sich
als innovationsfreudige Schule ausweist und z.B. ,,die Soko* in ihre Stellenausschreibungen
aufnimmt. Daraus entsteht der Anspruch, méglichst ,,viel bewegen* zu kénnen. Als zusétzli-
che Kompetenz an der Schule gilt die Schulsozialarbeit, die in einer Teilzeitstelle angesiedelt
ist. Unter diesen personalen Voraussetzungen will die Schule Modellschule im Rahmen einer
kommunalen Schulentwicklung sein und sich breit in verschiedene Richtungen modernisie-
ren. Neben dem ,,Soko“-Modell laufen weitere Férderprogramme z.B. im Bereich der inter-
kulturellen Offnung und der Vorbereitung des Berufseinstiegs an der Schule.

2.3.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung
Die Grund- und Hauptschule Ostheim wurde mit ihrem Konzept zur ,Sozialkompetenten

Schule’ im Rahmen der Ausschreibung mit insgesamt 13.100€ gefordert. Nicht alle vorgese-
hene Komponenten des urspriinglich umfassenderen Gesamtkonzepts wurden bewilligt.

" http://www.ghs-ostheim.de/index.php?section=11&category=&page=75, Stand Juli 2007
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Selbsterklartes Ziel der Projektverantwortlichen ist es, mit der Konzeption einer ,Sozialkom-
petenten Schule’ die notwendigen Voraussetzungen flr einen Innovationsprozess zu schaffen,
der die Kompetenzen der Schule zur Vermittlung von eigen- und sozialverantwortlichen Ein-
stellungen, von demokratischen Handlungsweisen und von Methoden der Konfliktbewalti-
gung systematisch erweitert. Diese Lerninhalte werden einerseits als hochgradig bedeutungs-
voll fir die Selbstbehauptung der Schulabgéngerinnen und -abgéanger in zukunftigen gesell-
schaftlichen und arbeitsweltlichen Kontexten angesehen. Andererseits verlangt deren Vermitt-
lung strukturelle VVoraussetzungen an der Schule, die der Schule nicht per se gegeben sind
(etwa wie die Ausstattung mit modernen Lehrmitteln). Sie muss diese vielmehr erst erarbei-
ten. Dazu gehort die Kooperation mit aulRerschulischen Partnereinrichtungen. Dazu gehort ei-
ne analytisch auswertende Perspektive auf die Prozesse im Rahmen einer ,Sozialkompetenten
Schule’. Dazu gehért ,Commitment’, d.h. eine kollektiv bejahende Haltung aller schulischen
Akteure gegenliber dem neuen Inhalt, die seinen Stellenwert begreifen, anerkennen und unter-
stiitzen. Dazu werden schliel3lich fortlaufende Verstandigungsprozesse bendtigt, die gemein-
samem Denken erst einen Ort geben.? Mit der Offensive ,,Soko Ostheim* schniirt sich die
Schule als Organisation also ihr eigenes Lernpaket. In diesem Selbstverstandnis kommen mo-
bile Jugendarbeit und die Hauptschule Ostheim (berein; die Einfuhrung der ,Sozialkompeten-
ten Schule’ beginnt in der Klausur und stellt die identitatsbezogene Frage: Wer und wie wol-
len wir als ,Sozialkompetente Schule’ sein?
Lernschritt eins: ,,Das braucht "ne Weile bis man eine Einigkeit hat*°
Die befragten schulischen Fachkrafte machen kein Geheimnis aus ihrem Anféngerstatus im
Projektmanagement in der Antragszeit. Trotzdem war fur die Schulleiterin Kklar, kein fremdbe-
stimmtes Konzept von einem Kooperationspartner tibernehmen zu wollen, sondern die Chan-
cen, die in solch einem Konzeptionsprozess liegen im Sinne der Organisationsentwicklung zu
nutzen. Die Schulleiterin charakterisiert diese Anfangszeit folgendermalen:
»Schule ist sehr unerfahren mit so was. Wir wollten genau wissen, wer kommt jetzt von auRen, kostet
der uns was, kostet der schon was, wenn man nur mit dem redet. Wir hatten zunéchst einmal nur eine
Zeitschiene und einzelne Bausteine, die wir hin und her geschoben haben: Antiaggressionstraining etc.
Nehmen wir eine Klasse in den Focus, die wir drei Jahre begleiten oder zwei Klassen oder nehmen wir
die komplette Breite der Hauptschule? Wer braucht was? Und das war dann so ein richtiges Aushandeln
im Kollegium. Vor allem haben wir gekuckt, was gibt es denn schon an der Schule. Da gibt es namlich
einen Menge und es war den Kollegen gegenseitig oft nicht klar, was die anderen in dem und dem Be-
reich machen. Und das war dann noch mal ganz gut gebiindelt und war auf diesem Rasterschema mit
den Jahren und den Klassenstufen und dann haben wir gesehen, das und das gibt es schon und wir ha-

ben jetzt soviel Kontingent fliir Weiteres. Und dann haben wir es miteinander vernetzt, dass da ein
Gleichklang der Ziele und Haltungen entsteht* (Schulleitung Juni 2006).

& Dazu gehért nicht die kiinstliche Begrenzung auf den Hauptschulbereich, die die Férdermodalitaten verlangten.
Wenn schon ein altersgerechtes Konzept entwickelt wird, so sollen Uberlegungen auch schon fiir den Grund-
schulbereich angestellt werden, auch wenn dort die Umsetzung entsprechender Lernangebote anders organisiert
und weniger explizit geschehen muss.

®Schulleitung in Bezug auf die Verstandigung auf handlungsorientierende Leitlinien innerhalb ,,Soko“-
Steuerungsgruppe (Juni 2006).
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Lernschritt zwei: Kreativer Umgang mit ,Masterplanen’

Der Darstellung im Projektmittelantrag ist bereits zu entnehmen, dass das Konzept als Dop-
pelstrategie angelegt ist, die sich in die Umsetzung klassenspezifischer Projektangebote und
in nicht abschlieRend bestimmte Aktivitaten auf Gesamtschulebene differenziert. In einem auf
dem zweiten Austauschtreffen der Modelle vorgestellten Planungspapier sind die unterschied-
lichen Akteurs- und Umsetzungsebenen weitergehend bestimmt. Bemerkenswert an diesem
Papier ist neben einer damit ermdglichten Gesamtubersicht, die darin enthaltene Zuweisung
unterschiedlicher Funktionen an die Projektbeteiligten mit Ausnahme des Kooperationspart-
ners:

- So werden die Funktionen der Lehrkrafte in der Beteiligung an den Einzelprojekten
und in der eigenen Weiterqualifizierung in den Bereichen Evaluation, Mediation und
Reflexion gesehen. Sie haben also einen Lernauftrag.

- Die Eltern als weitere Akteursgruppe sind an Rahmenhandlungen wie z.B. Bewirtun-
gen beteiligt. Ihre Funktion ist noch mit Ungewissheit formuliert.*

- Die Schulleitung steht in der formalen und organisatorischen Verantwortung, delegiert
und koordiniert hauptsachlich.

- Die Schilerinnen und Schuler werden als Projektteilnehmer und Auszubildende in der
Schulerstreitschlichtung gesehen.

- Die SMV bildet ein Helfernetzwerk und tibernimmt einen aktiven strukturbildenden
Part des Konzepts.

- Auf die Sozialarbeiterin an der Hauptschule kommen diverse Funktionen zu, die je-
doch in ihrem schulbezogenen Auftrag aufgehen und demzufolge keine zusétzlichen
Funktionen darstellen: Sie leistet Einzelfallhilfe, beteiligt sich an der Planung, Umset-
zung und Auswertung der Einzelprojekte, bildet Schilerstreitschlichter aus und tragt
zusammen mit den beteiligten Lehrkréfte Sorge fir die Nachhaltigkeit.

19 Wie sich innerhalb des zweiten Interviews herausstellte, ist die Elternbeteiligung am Modell ,,Sozialkompeten-
te Schule Beispiel fiir einen Kontrast zwischen Plan und Wirklichkeit: Im Interesse einer Verbesserung des
Verhaltnisses zwischen Eltern und Lehrern, das dann weniger durch Misstrauen, Enttduschungen und dem Ge-
fiihl von Bevormundung belastet ist, kann die ,,Soko* als gemeinsames Projekt Chancen zur gleichberechtigten
Erziehungsverantwortung bieten. Gerade dann, wenn Eltern geneigt sind, den Stellenwert der Schule iberzube-
werten, kdnnte ihnen tber das Projekt und ihre Beteiligung ein Stlick Erziehungsverantwortung zuriickgegeben
werden. Die Erfahrungen in der Projektarbeit, die ja gerade andere als leistungsbezogene Starken der Heran-
wachsende zum Vorschein bringt, bietet dartber hinaus die Méglichkeit fur Lehrkréfte, Eltern anders gelagerte
Riickmeldungen lber ihre Kinder zu vermitteln. ,,Soko* ermdgliche Uber die aktive Mitwirkung der Eltern hin-
aus auch eine andere Kultur der Riickmeldung, wie ein Lehrer es beschreibt: ,,Das ist schon auch ein Umdenken,
das man fordern muss. Also bei vielen, bei manchen Eltern ist immer noch das Denken da, wenn sich der Lehrer
zu Hause meldet ist es sofort etwas Schlimmes. Und ich finde, das gehort auch zu einer sozialkompetenten Schu-
le, dass man den Kontakt so ausweitet, dass man ruhig auch mal etwas Gutes zurtickmeldet“. Es spricht also ei-
niges dafir, die ,,Soko* auch als Weiterentwicklungsschritt in der Elternarbeit zu nutzen. Kontrovers dazu liegt
das Argument der Schulleiterin, die zunehmend Bedenken hat, die Hauptschule umstandslos fiir Eltern zu 6ff-
nen, denn dadurch beschneide man entwicklungsdynamisch gedacht, den Raum zur Abgrenzung und Neuorien-
tierung in auBerfamilidren sozialen Bezligen der Heranwachsenden, die die Arbeit innerhalb der ,,Soko* zum
Hauptgegenstand macht. Die verschiedenen Erfahrungen in der Elternarbeit summieren sich so zu einem ambi-
valenten Fir und Wider.
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Inzwischen arbeitet die Schule im Rahmen ihrer Schulentwicklung an der Festlegung eines
Schulethos. Sie stellt dabei fest, dass die Leitlinien der ,,Soko* als Teil des Schulethos begrif-
fen werden missen. Sie integrieren sich damit in ein erweitertes Ganzes. Auf diese Weise neu
entstehende Beziige immer wieder zu erkennen, zu definieren und daraus Aufgabenstellungen
abzuleiten, ist Teil der Organisation einer ,Sozialkompetenten Schule’, die die Schulleiterin
als ein ,,schwingendes Modell* bezeichnet. Schliellich greift eine ,Sozialkompetente Schule’
nach Ansicht der Rektorin auch auf die Ressourcen ,.ihrer Leute®, sprich der Projektbeteilig-
ten Fachkrafte zuriick, und ist deswegen unter Gesichtspunkten der Personalentwicklung zu

durchdenken.
»Wenn da jetzt einer einen neuen Schwerpunkt mit rein bringt, dann kucken wir, wie kénnen
wir es vernetzen. Die kommen nicht zuféllig zu uns, wir schreiben Stellen aus seit drei Jahren. Heute
kommt eine Leib-und-Magen-Musikerin, da wird jetzt ein ganz neues Highlight wahrscheinlich méglich
sein. (...) Der Lehrer muss sich wohlfiihlen, es ist oft ein undankbarer Job, in dem man wenig Unterst(t-
zung hat und wenn dann die eigene Starke sichtbar wird auch fur die Schler, dann wird es ertraglicher.
Die meisten Lehrer haben etwas, was sie personlich den Schiilern zeigen* (Schulleitung, Juni 2006).

Die Klarung der strukturellen Form einer ,Sozialkompetenten Schule’ dient also weniger da-
zu, ein Generalkonzept festlegen zu wollen, denn das Modell soll schwingen, d.h. sich neu
auf Situationen und Menschen einstellen kdnnen und ist deswegen nur von temporéarer Ges-
talt. Wichtig sei die Anschaulichkeit, die damit erzielt wird und die nach innen hin der Selbst-
vergewisserung dient und das Modell nach auBen hin diskutierbar macht, so die Schulleiterin.

Lernschritt drei: Bedarfsorientierte Umsetzung der Projekte

Das klassenspezifische Projektecurriculum wurde folgendermaRen definiert:**

- Die funften Klassen werden durch Projektarbeit in der Gruppenfindung unterstitzt. VVor-
gesehen ist ein 2tagiges Training pro Klasse.

- Fur die sechsten Klassen sind zwei Teilprojekte zur Gewaltpravention und zur Aufklarung
vorgesehen.

- Das Projektangebot fur die siebten Klassen stellt gesundheitsbezogene Fragen in den Mit-
telpunkt.

- Die Schilerinnen und Schuler der Klassenstufe acht sollen in zwei Teilprojekten lernen,
sich Uber die Schule hinaus in Bezug auf Fragen der Berufsfindung und Lebensgestaltung
zu orientieren und selbstbestimmte Zielsetzungen zu gewinnen.

-, Fitmachen zum Durchhalten* heil3t das Motto fiir das Projekt in Klassenstufe neun. Ge-
meint ist die gezielte VVorbereitung auf Anforderungen im Arbeitsleben.

,»Bei allen Trainings kamen wir einige Tage zuvor in die jeweilige Klasse und arbeiteten mit den Schu-
lerInnen Ziele und Bedarfe fiir das Training heraus. Daraufhin erstellten wir ein passendes Trainingsde-
sign. Auch wahrend der Trainings entschieden wir oft situativ, wenn wir eine andere Ubung fiir passen-
der hielten. Eine groRe Flexibilitat ist hierbei sehr wichtig“ (Projekttrainer Mobile Jugendarbeit).

Mit den im Projektmittelantrag ausgewiesenen Teilprojekten hat sich die Schule zwar auf

eine regelméalige Angebotsform festgelegt, die thematische Ausgestaltung der Trainings

1 Daneben finden Streitschlichterausbildungen und ein Projektangebot zur kooperativen Zusammenarbeit aller
Klassensprecherlnnen statt.

29



haben die Projektbeteiligten jedoch wohl wissend nur pro forma angegeben und von Be-
ginn an mit der Frage verbunden, was bringt die jeweilige Klassendynamik aktuell am ge-
eignetsten weiter? Konzentrationstraining, Kémpfen, Impulskontrolle, Handynutzung sind
die konkreten, nicht antizipierbaren Themen, die aus der Situation heraus gewonnen sind
und in den Projekten vertieft wurden. Diese flexible VVorgehensweise wird als nach wie
vor richtig und erfolgreich erlebt.

2.3.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkréafte und Schulleitung

Flexibilitat und Bedarfsorientierung als Starke des Modells

Der grofite Vorteil entsteht durch die Flexibilitdt des Modells, darin sind sich die Befragten
einig. Die Flexibilitat wurde zunachst aus der Uberlegung heraus eingerdaumt, eine groRtmog-
liche Partizipation der Lehrkrafte als Experten der aktuellen Bedarfslage in ihren Klassen zu
erzielen und ihnen damit von vorne herein einen verantwortlichen Part zu geben. Inzwischen

spielen die somit gewonnenen Erfahrungen selbst in ganz generelle Diskussionen hinein:
»Wenn wir darliber diskutieren, wie ist so ein Kind oder wie geht man mit ihm um, wenn er
schwierig ist, dann ist die Handlungspalette tiber ,,Soko* mittlerweile eine groRRere, auch fiir die Schiiler
aber auch fir uns Lehrer. Oder wenn eine ganze Klasse extrem schwierig ist: fange ich jetzt an die ein-
zelnen anzustrafen? — ein Konzept, das nicht immer funktioniert — oder fange ich an zu gucken, wo sind
die Wurzeln? Oder fange ich an, ganz weg von der Schule zu denken, mache zunéchst mal ein Projekt,
wo ich die in ein positives Erleben bringe und dariiber wieder an die Schule bringe* (Schulleitung Juni
2006).

Das Beispiel zeigt, dass nicht nur eine flexible inhaltliche Gestaltung der Einzelprojekte, son-
dern auch Flexibilitat im Denken, z.B. in Bezug auf Ablaufroutinen bei schulverweigernden
Haltungen, fir wichtig und als ,Empowerment’ der Schule empfunden werden.

Ein Effekt, der sich im dritten Projektjahr formulieren lasst, besteht in einer erhdhten Auf-
merksamkeit der Lehrkréfte gegentiber dem aktuellen Bedarf ,,nicht nur von einzelnen son-
dern von der ganzen Klasse* (Schulleiterin Juni 2007). Interessant daran ist, dass die Fach-
krafte, indem sie sich von einer individualisierenden Perspektive auf die Heranwachsenden
l6sen (,,jemand funktioniert nicht in der Klasse*) und den Klassenverbund betrachten, einen
Ressourcenzugewinn erleben. Die Ressourcen der Klasse freizusetzen bedeutet, Stérungen —
als Beispiel wurde ein Diebstahl genannt - Vorrang zu geben: ,,Sie qudlen sich damit und set-
zen sich auseinander und man geht Schritt fir Schritt weiter und die ganze Klasse beschéaftigt
sich mit der Sache. Dadurch trennen sich Zuschauer und Nichtmehrzuschauer. Ich habe das
Geflhl, diese Nichtmehrzuschauer werden starker und mehr*. Was die Schulleiterin hier be-
schreibt ist ein Moment der Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit, der sich in der demokra-
tischen Gemeinschaft (just community) realisiert und der sich bei gegebenem Anlass flexibel
aus Unterrichtssituationen heraus entwickelt.

,Coopetion’ — sich im kooperativen Wettbewerb zeigen
Die Schule nutzt die Teilnahme an landesweiten Schulentwicklungskongressen und stellt
,»S0ko Ostheim* mehrfach vor, zwingt sich dazu, sich immer wieder in die Karten schauen zu
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lassen. Aus der kollegialen Beurteilung Uber die Einzelschule hinaus gewinnt sie eine Ver-
gleichsperspektive zu &hnlichen Projekten andernorts und stellt dabei fest, dass gerade die
Vernetzung der Projektmodule untereinander eine Besonderheit darstellt: ,,Einzelne Pro-
gramme haben viele Schulen dhnliche, weil der Bedarf ein &hnlicher ist. Die kaufen einzelne
Bausteine oft dann ein, wenn was passiert ist“ (Schulleitung Juni 2006).

Auf dem Weg zu einer eigenen Wissensbasis

Lernziel der Fachkréfte ist, sich die notwendigen Kompetenzen zur Evaluation offener Pro-
zesse anzueignen. Dabei liegt auf der padagogischen Einschatzung von Schilerinnen und
Schillern besonderes Gewicht. Mit dem Lernziel ,Evaluation’ erhofft sich die Schule, eine
Maoglichkeit zur Vereinheitlichung der Schiilerbeurteilung zu gewinnen, die tber individuelle
Lehrereinschétzungen hinausgeht. Dadurch dass mehrere Personen Jugendliche in verschie-
denen Facetten wahrnehmen, sollte eine ausgeglichenere und ,,weichere* Sicht zustande
kommen konnen. Inzwischen hat die Schule zwei Lehrerinnen zu Evaluationssonderbeauftra-
gen mit Deputat bestimmt, die Wissen und Kénnen erwerben und es an das Kollegium wei-
tergeben. An deren Wissenserwerb ist zugleich die konkrete Aufgabe, die Eingangstufe der
jeweiligen Schulart umzuwandeln, gebunden, eine Feuerprobe also, um auszutesten, wie es
geht, konsequent vom Bedarf her zu denken. Darlber hinaus ist mit der neu erworbenen Eva-
luationskompetenz bereits ein zweites Interesse verbunden: Die Teamarbeit unter den Lehr-
kraften soll Gegenstand der Bewertung werden und damit ein Kernbereich moderner schu-
lischpadagogischer Fachlichkeit. Die Perspektive ist nicht zufallig entstanden, sondern hangt
mit den Erfahrungen der ,,Soko Ostheim* unmittelbar zusammen: ,,Ich denke, das ist schon
symptomatisch, dass es sich Ubertragt auf das Kollegium, zu schauen, welche Strukturen ha-
ben wir da* (Schulleitung Juni 2007).

Offnung der Schule auf Expertenebene

»Schulentwicklung ist unglaublich viel schneller als noch vor Jahren* (Schulleitung Juli
2007). In dieser — nicht nur fur die Ostheimschule, sondern — fur alle Schulen offenen Zeit ist
Kompetenzentwicklung jedoch nicht als rein schulpddagogische Angelegenheit zu sehen.
Zentral ist das Zusammenwirken mit anderen Professionen, insbesondere mit sozialpéddagogi-
schen Angeboten. Zwei, die gemeinsam unterrichten, eine Lehrkraft und eine sozialpédagogi-
sche Fachkraft, ist eine Zielvorstellung, die die Schulleiterin mehrfach betont. Hinterlegt ist
dieser Idee eine notwendige Entmischung von Rollen und Kompetenzbereichen: ,,Weil man
[als Lehrkraft] einfach gezwungen ist, permanent Sozialarbeit zu machen in der Hauptschule,
und wir kénnen das nicht, wir haben das nicht gelernt (...) An dem Punkt wird es unprofessio-
nell, wenn wir alles machen* (Schulleitung Juni 2007).

2.3.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht von Schule und Kooperationspartner

Auf die Eingangsfrage im zweiten Interview, welche positiven Verdnderungen derzeit an der
Schule festzustellen sind, tragen die befragten Lehrkrafte eine Reihe von Befunden zusam-
men, die sich (1.) in dem, wie Schiilerinnen und Schiler wirken, (2.) in ihrem Selbstverstand-
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nis soziale Angebote zu nutzen und (3.) in einer neuartigen Mitwirkung an der Représentation
der Schule zeigt:
Positives Sozialverhalten

- Schulerinnen und Schuler werden zusehends von AulRenstehenden gelobt. Dies sei In-
dikator fir positive Veranderungen im Sozialverhalten;

- Die Lehrkréfte stellen fest, dass es angenehmer ist mit den Schilerinnen und Schilern
zu arbeiten und dass sie Uberwiegend integriert werden kénnen; typische Beruhrungs-
angste und Abwertungen zwischen Jungen und Madchen haben sich durch die Forde-
rung der Klassengemeinschaft auflosen lassen;

Nutzung einer sozialen Struktur in der Schule

- Zu beobachten ist, dass Schiilerinnen selbststandig die Streitschlichter aufsuchen und
die Angebote des Jungen- und Madchencafes gerne nutzen;

- SMV arbeite selbststdndig und organisiere ein ganzen Schuljahr;

SchilerIinnen in verantwortlichen Rollen

- Eine Reihe von Ritualen habe sich im Schulleben eingespielt so z.B. dass Schiilerin-
nen und Schiler die Schule nach aufRen vertreten, dass Schulsprecher zugleich Streit-
schlichter sind und dadurch eine hohe Vorbildfunktion genief3en, dass sich Hauptschii-
lerinnen melden, um einen aktiven Part bei der Schulanmeldung zu tbernehmen oder
dass die Einschulung der vorgezogenen Grundschulforderklasse von Achtklasslern
gestaltet wird.*?

Auf einem letzten Austauschtreffen berichten nicht Schulleitung oder Lehrkréafte, sondern der
Kooperationspartner vom Erfolg des Modells an der Ostheim-Schule. Wie er selbst bemerkt,
basiert diese Bilanz nicht auf einer alltdglichen sondern einer sporadischen Einsicht in das
Schulgeschehen, da er nur zu den Trainings und zu den Treffen der Steuerungsgruppe an der
Schule présent ist und dazwischen mitunter ein Viertel Schuljahr vergeht. Seine Erfolgsbilanz
stellt den erhofften ,signifikant messbaren’ Faktoren ,signifikant splrbare’ gegeniber:

- Die geplante Kompetenzentwicklung im Bereich der Evaluation hat nicht stattgefun-
den. Anstatt einer Fremdevaluation des Konzepts habe man selbst Fragebogen fir
Schulerinnen und Schuler entwickelt, die jedoch nur geféllige Ergebnisse und keine
tiefer gehenden Erkenntnisse zur Bestimmung einer Wirkung hervorbrachten.

- Was bleibt ist ein Gefuhl, das sich mit dem Betreten der Schule einstellt und sie als
Schule mit ,,gutem Geist“, an der sich die Schulerinnen und Schiiler zwar auch zoffen,
aber nicht ernsthaft Feind sind, ausdriickt.

Keine Indikatoren fir Erfolg?
- Schulerzufriedenheit: Dass die Projektarbeit bedeutungsvoll fir die Schilerinnen und
Schiler ist, zeigt sich daran, dass der Kooperationspartner einen hohen Assoziations-

12 Auch dieses Ergebnis kann als Moment einer Organisationsentwicklung gedeutet werden, denn wie Wulf u.a.
nachweisen, sind Reformen und Veranderungsprozesse in Institutionen malgeblich an die Schaffung neuer Ritu-
ale gebunden. ,,Erst diese ermdglichen den Zusammenschluss mehrerer sozialer Subjekte zu gemeinsamem Han-
deln“ (Wulf 2005: 17).
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wert besitzt. Die Schilerinnen und Schiler sprechen ihn nach langerer Abwesenheit so
an, als ware er ein besténdiger Teil der Schule und als lie3en sich die kurzzeitigen
Trainingseinheiten jederzeit ad hoc fortsetzen.

- Steuerungsgruppe als Initiative zur kollegialen Reflexion: Auch die AuRerungen der
beteiligten Lehrkréfte zur Bedeutung des ,,Soko*“-Konzepts fur ihre Arbeit wertet der
Kooperationspartner als bemerkenswert. Lehrkrafte beschreiben die regelmafRig statt-
findende Steuerungsgruppe als unkomplizierten Raum, individuelle Beobachtungen
und Einschédtzungen einzubringen, die dann auf gewinnbringende Weise gemeinsam
reflektiert werden.

2.4 Das Modell der Riedseeschule

Mit der Forderung erhalt die Hauptschule erstmalig die Moglichkeit, ,,sich in einem bestimm-
ten Zeitrahmen intensiv bestimmten Aspekten des sozialen Lernens zuzuwenden* (Lehrerin
April 2007) und damit sozialpadagogische Zugange zu Heranwachsenden strukturiert ins
Schulkonzept einzubinden. Die schulische Neuerung entwickelt sich zu einem stadtteilorien-
tierten Modell einer ,Sozialkompetenten Schule’.

2.4.1 Die Schule und ihr Umfeld

Die Riedseeschule hat die Besonderheit, dass Grundschul- und Hauptschulbereich rdumlich
durch mehrere Stralenziige getrennt sind. Wahrend die Grundschule in einem Altbau unter-
gebracht ist, liegt die Hauptschule in einem Trakt des Rembrandtschulzentrums, das in der
Schularchitektur der siebziger Jahre sachlich kihl wirkt und sich ins benachbarte Kénigin-
Charlotte-Gymnasium fortsetzt. 138 Méadchen und Jungen besuchen den Hauptschulbereich,
259 die Grundschule. An der Schule ist noch keine Schulsozialarbeit angesiedelt.

Maohringen liegt im Unterschied zu den anderen Modellstandorten nicht im Kernstadtbereich
sondern auBerhalb des Stuttgarter ,Kessels’ in Richtung Filderstadt. Bekannt ist der Stuttgar-
ter AuRenbezirk v.a. durch Stuttgarts groRe Musical Hall und durch Niederlassungen gréRerer
Firmen aus dem Dienstleistungsbereich.

Maohringen ist ein Stadtteil, in dem man auf die Schule zugeht. Das fangt beim Jugendhaus als
langjéhriger Partnereinrichtung an, die ein Interesse daran hat, Jugendliche besser (auch unter
dem Einfluss von Schule) zu verstehen, geht tber die Kirchengemeinde bis hin zum Gewerbe-
und Handelsverein -— ,,mit denen man schon immer kooperiert®. Auf diese Weise entstehen
Ideen, ,,manchmal fast zu viele* so die Schulleiterin. Auch melden sich kontinuierlich Privat-
personen, die sich als Ehrenamtliche zur Nachhilfe bereit erklaren. Der positiven Aullenwahr-
nehmung der Schule gehen jedoch Anstrengungen v.a. der Schulleitung voraus. Das dafur
notwendige Engagement belduft sich darauf, ,,die Schule stark nach auf3en zu vertreten, Kon-
takt zu halten und Beziehungen zu pflegen* (Lehrerin April 2007).
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In der Gegenseitigkeitsstruktur, in der sich Schule und Stadtteil jeweils als Ressource begrei-
fen, liegen Maglichkeiten und Perspektiven fur die Hauptschulabsolventen in ihrem unmittel-
baren Umfeld, z.B. im Hinblick auf Betriebspraktika und Lehrstellen. Problematisch erachtet
die Schulleiterin die Tatsache, dass der Einzugsbereich der Schilerinnen und Schiler 1&angst
nicht mehr auf den Stadtteil Mohringen begrenzt sei, sie statt dessen aus einem grofen Um-
kreis, aus Stadtteilen mit einer teilweise ganz anderen Sozialstruktur kommen und der Stadt-
teil deswegen nicht fiir alle zugleich auch einen Lebensmittelpunkt bildet.

2.4.2 Schwerpunkte und Ubergreifende Themen der Schule

Da die Schulerinnen und Schiiler sich verandert haben, sei es fur Hauptschule gegenwartig
wichtig, Lernangebote zu finden, die das berticksichtigen. Gemeint sind die VVoraussetzungen
von Kindern und Jugendlichen, schulische Anforderungen zu bewaltigen ebenso wie ihre Be-
fahigung, Freizeit sinnvoll zu gestalten — zwei Hauptargumente im Projektmittelantrag. Ge-
genuber Schulstandorten in sozialen Brennpunkten seien diese sich verandernden Grundbe-
dingungen fir das, was Schule zu leisten habe, zwar spater eingetreten, erfordern aktuell je-
doch verstéarkte Aufmerksamkeit.

Maoglichkeiten und Gelegenheiten flir neue Lernangebote sehen die Befragten hauptsachlich
in den bestehenden Beziigen der Schule in den Stadtteil hinein. Eine weitergehende Offnung
der Schule gegeniiber dem Sozialraum hat aus Sicht der Schulleitung zwei Haupteffekte:
Schule konne sich professionelle Hilfe holen, um auf Probleme der Jugendlichen einzugehen
und sie kdnne Uber die Gestaltung von Angeboten aulRerhalb der Schule die Prdsenz von
Hauptschulerinnen und Hauptschilern in der Stadtteiloffentlichkeit erhéhen.

Der Bezug der Schule auf ihr Umfeld sei auch wichtig, um Schilerinnen und Schiler im Kon-
text ihrer Herkunftsfamilien und den aulRerschulischen Bedingungen ihres Aufwachsens ken-
nen zu lernen, ,,um bestimmte Probleme besser verstehen zu kdnnen. Wo verbringen die ihre
Freizeit? Was haben die fir Mdglichkeiten? Wie leben die Giberhaupt? Welche Fordermog-
lichkeiten gibt es im Stadtteil? Oder mit wem kann man etwas in die Wege leiten, das noch
zusétzlich auBerhalb des Unterrichts lauft (Lehrerin April 2007).

Der Ausbau kooperativer Angebote wie auch das Erschliel3en neuer Angebotsstrukturen ist
zugleich aber auch gebremst durch das Fehlen adaquater Finanzierungsmaoglichkeiten. Als
teilweise paradoxe Handlungsaufforderung fasst die Schulleitung daher den erweiterten Ges-
taltungsspielraum des neuen Bildungsplans auf, an den gerade keine zusétzlichen wirtschaftli-
chen Entscheidungsspielrdume der Einzelschulen gebunden sind. Die strukturelle Grenze, die
uber das Angewiesensein auf Projektfinanzierungen gegeben ist, fiihre schlieBlich zu einer
Kurzfristigkeit, die sich auch inhaltlich auswirkt: ,,Diese wenige Nachhaltigkeit, darunter lei-
de ich gerade* (Schulleitung April 2007). Um beispielsweise das Kooperationsangebot des
benachbarten Gymnasiums sinnvoll aufzugreifen, sprich die Gymnasiasten darin anzuleiten,
Nachhilfe fir Hauptschuler zu gestalten, ware mehr Flexibilitat erforderlich durch etwa eine
auftragsbezogene Freistellung von Lehrkraften oder der Schulleitung.
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2.4.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung

,»Das kriegen doch wieder andere Schulen* - Die Schulleiterin rechnete sich zunéchst wenige
Chancen auf Forderung aus, da die Riedseeschule weder Schule im sozialen Brennpunkt ist
noch Schulsozialarbeit an der Schule angesiedelt ist. Der Impuls, sich an der Ausschreibung
zu beteiligen, kam durch das Jugendhaus. Aus dem Bestehenden heraus liel? sich in Koopera-
tion zwischen Schulleitung, Jugendhausleitung und Regionalleitung des Tragers ein sich suk-
zessive erweitendes Konzept entwickeln. Die Grundidee sieht zwei Bereiche vor. Zum einen
klassenstufenbezogene Projektangebote, die verpflichtend im Rahmen von Unterricht stattfin-
den und teilweise durch einen inhaltsbezogenen Elterninformationsabend ergénzt werden, und
zum anderen ein freiwilliges Angebot fir die Klassenstufen funf bis sieben in Form des Schu-
lercafés mit Mittagstisch im Jugendhaus, einer Lern-AG und offenen Freizeitangeboten.

Das Modell wird mit insgesamt 12.143€ gefordert.

,»,Das Besondere an unserem Konzept ist, dass Sozialkompetenz in den Stadtteil reingetragen
wird“ (Schulleitung Juni 2006). Um Schulerinnen und Schiilern die Mdglichkeit einzurdumen,
,»ZU zeigen was sie konnen®, sei ein Modell wie das der ,Sozialkompetenten Schule’ unge-
mein sinnvoll, indem es das typische Bild von Hauptschilern punktuell zu verandern hilft.
Strategie der Schule ist es, fiir die Absolventen dadurch nach der Schule Tiren in einem ganz
konkreten sozialraumlichen Bezug zu 6ffnen. Gleichwohl ist den Lehrkréften klar, dass sie
den Einfluss der Elternhduser wie auch die Struktur des Arbeitsmarktes nicht verandern kon-
nen. Daher gilt es, sie ,,realistisch zu ermutigen®. Damit dies gelingen kann, ist wichtig, dass
die Projektangebote auBRerhalb der Schule stattfinden und von der Stadtteil6ffentlichkeit
wahrgenommen werden.

Im Einzelnen waren das die folgenden Projekte:

- Ein Zirkusprojekt fiir die Klassenstufe fiinf ist Beitrag zu einem positiven Selbstkon-
zept. Der oft durch Demotivation getriibte Ubergang von der Grund- in die Hauptschu-
le soll optimiert werden, indem ein Erfahrungsfeld gesucht wird, in dem die eigene
Befdhigung anstatt eigene Leistungsgrenzen und Misserfolge wahrgenommen werden.
Hier lernen die Schulerinnen und Schuler vor allem Durchhaltevermdégen bis hin zur
Auffihrung in der Stadtteiloffentlichkeit.

- Das Projekt fir die sechsten Klassen spannt einen weiten Zusammenhang zwischen
entwicklungsbezogenen Fragestellungen in der Pubertét, Gesundheit, Erndhrung und
Bewegung. Es ist zeitweise in eine Madchen- und eine Jungengruppe organisiert. Sei-
ne Grundlage entnimmt es der Beobachtung, dass sich gerade in der sechsten Klasse
die Geschlechter gegenseitig fremd werden und eine gréRere Unsicherheit in Bezug
auf den eigenen Korper entsteht. Das Projekt will neben Aufklarung v.a. auch den
Raum zur Selbstthematisierung bieten.

- Geschlechtsspezifisch aufgeteilt lernen Madchen und Jungen der siebten Klassen Stra-
tegien, um gewalttatige Auseinandersetzungen zu vermeiden und sich gegebenenfalls
angemessen zur Wehr setzen zu konnen.

- Weitgehend medial werden Fragen, Angste und Unsicherheiten in Bezug auf Drogen
reflektiert — ein Projekt, das sich an Achtklassler richtet.
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- In Klasse neun sollen Komponenten von sozialer Kompetenz vertieft werden. Inhalt-
lich konzentriert es sich auf den bevorstehenden Berufseinstieg.

Eine Arbeitsaufteilung zwischen den Projektverantwortlichen wurde schnell gefunden: immer
eine hauptamtliche Jugendhaus-Fachkraft und ein bis zwei Lehrkréfte sind fur die Ausarbei-
tung eines Projektbaussteins zustdndig und setzen ihn um. So kann in kleinen Arbeitseinheiten
trotz der Schwierigkeit kontrarer Arbeitszeiten intensiv gearbeitet werden. Die Jugendhaus-
fachkrafte schlagen weitere Projektpartner fur einzelne Bausteine vor. Im Zeitrahmen von
mehreren Tagen werden die Projekte dann jeweils durchgefiihrt. Im Jugendhausteam berichtet
man sich gegenseitig tber die Erfahrungen in den Projekten ebenso wie sich die Klassenlehre-
rinnen gegenseitig informieren.

2.4.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkréafte und Schulleitung

Die ,Sozialkompetente Schule’ als ein langerfristig angelegtes Gesamtkonzept war fur die
Schule ein Einstieg in eine fest vereinbarte, thematisch fokussierte Kooperation mit der Ju-
gendhilfe. Interessant ist daher zu fragen, welche (Kooperations-)Erfahrungen die Lehrkrafte
im Rahmen eines so strukturierten Modellvorhabens machen und auf welche Resonanz es
auch auBerhalb der Schule trifft:

Ein Mehr an Verbindlichkeit

Durch die Entwicklung zur ,Sozialkompetenten Schule’, haben sich auf verschiedenen Ebe-
nen neue Verbindlichkeiten eingestellt. So war die Kooperationsbereitschaft zwischen Haupt-
schule und Jugendhaus vor Einfiihrung des Modellvorhabens zwar vorhanden, die Kooperati-
on hat sich aber Uber eine sporadische Zusammenarbeit und einen gemeinsam angebotenen
Mittagstisch im Jugendhaus hinaus nicht weiter ausbauen lassen. In diesem Bereich hat also
eine Kooperationsverdichtung stattgefunden. Im Fortgang der Zusammenarbeit von Jugend-
haus und Schule riicken starker als erwartet organisatorische Fragen in den Blick. Ein ge-
meinsamer Ausflug bedeutet flr die Schule beispielsweise einen ungleich hoheren Organisa-
tionsaufwand als fur das Jugendhaus.

Gleiches gilt fur die Projektarbeit, an die nun auch andere Erwartungen gerichtet sind: Erfolg-
te diese bisher auf der Basis freiwilligen Engagements von Lehrkraften und wurde als Kann-
Leistung behandelt, wird ihr inzwischen generell ein anderer Status mit mehr Verbindlichkeit

zugewiesen:
»Friher lag das in der Hand der einzelnen Leute, die das gerne und gut gemacht haben, denn da war
personliches Engagement dahinter. Jetzt ist das ein Konzept der Schule und es wird insgesamt solchen
Dingen mehr Aufmerksamkeit gewidmet. VVon daher hat es noch mehr Gewicht* (Lehrerin April 2007).

Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ ist mit dem Anspruch verbunden, schlieRlich
auch eine hohe Verbindlichkeit im Kollegium zu erzielen. ,,Mir ist aufgefallen, dass viele
Lehrer in dieses Thema eingestiegen sind. Es gab zuvor schon viele, die viel machten. Aber es
gab einen ganzen Block, der sich rausgehalten hat. Durch diese Bausteine sind sie auch ein
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Stlick mit hinein gekommen* (Schulleitung April 2007); an anderer Stelle findet die Schullei-
terin dafiir folgende Erklarung: ,,Das war etwas, wo sich viele darunter subsumieren konnten.
Ihre Aktivitdten und Vorstellungen verwirklichen konnten.*

Genaue Dokumentation und zugleich Offenheit in der Gestaltung

Die projektbeteiligten Lehrkréafte nehmen sich Zeit, die Planung, die Umsetzung und die spe-
zifischen Erfahrungen genau zu dokumentieren und zentral abzulegen, um dieses Erfah-
rungswissen der Kolleglin im Folgejahr bereit zustellen. Gleichzeitig gilt eine Offenheit in der
inhaltlichen Ausgestaltung der Projektangebote. Es hat sich als sinnvoll herausgestellt, dass
die jeweils verantwortlich beteiligten Lehrkréfte ausgehend von ihrer Klassensituation, Inhal-
te festlegen. ,,Natdrlich ist der Rahmen abgesteckt und es findet auch in Kooperation mit dem
Jugendhaus statt, aber fur mich ist das Motivation, dass ich Inhalte nehmen kann oder das
ausgestalten kann, so wie es fiir meine Schiler sinnvoll ist* (Lehrerin April 2007). Die Do-
kumentation dient demnach nicht dem Ziel einer Standardisierung, sondern ,,jeder kann dort
das Fazit des anderen lesen®, d.h. die Schule schafft sich dadurch eine eigene Wissensbasis
und einen Ort der Reflexion: ,,Davon lebt das auch, dass man die Erfahrungen weitergibt®.

Allseits positive Zwischenbilanz als Bestarkung

Bereits im Rahmen des zweiten Austauchtreffens im April 2006 berichten Projektverantwort-
liche Uber eine Reihe von vornehmlich positiven Wahrnehmungen des Kooperationsprojekts,
die sie als Zeichen, auf dem richtigen Weg zu sein, interpretieren:

- Der Kreis der Kooperationspartner habe sich zwischenzeitlich unproblematisch erweitern
lassen. Fur die Schule ist dies eine insgesamt erstrebenswerte Auswirkung, dass auRerschuli-
sche Partner mehr Gestaltungsraum in der Schule erlangen.

- Seitens der Eltern werden die Projektangebote generell und auch tber die Planungsphase
hinaus begruft.

- Die Rickmeldung des Kooperationspartners Jugendhaus bekraftigt die sinnvolle Ausgestal-
tung der Projektangebote. Sinnvoll ist aus Sicht des Jugendhauses insbesondere der Raum-
wechsel zwischen Schule und Jugendhaus und damit auch die Moglichkeit, Jugendliche fr
zukinftige Belange auf das Jugendhaus zu verweisen.

- Auffallend ist weiterhin die mit einzelnen Projekten erzielte AuBenwirkung. Z.B. hat das
Zirkusprojekt mit 200 Besuchern aus dem Stadtteil inzwischen auch offentliches Interesse
geweckt.

2.4.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht der Beteiligten

Im Gesprach mit den Projektverantwortlichen wird insgesamt deutlich, dass die Einfiihrung
der ,Sozialkompetenten Schule’ als erfolgreicher Verlauf aufgefasst wird. Die folgende Aus-

sage verdeutlicht diese Sichtweise:
,Ich weil3, wenn die Kinder aus der Grundschule kommen und Hauptschulempfehlung bekommen, sind
die eigentlich auch von zu Hause aus demotiviert. (...) Zu sehen, wie unsere Neuner jetzt neulich die
neuen Viertklassler beim Tag der offenen Tir durch die Landschaft geleiteten und einen guten Eindruck
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hinterlieen, da habe ich das Geflihl, da schaffen wir doch eigentlich ganz viel. Das hat mit dieser sozia-
len und personalen Kompetenz sehr viel zu tun* (Schulleiterin April 2007).

Die Aussagen der Befragten zu den konkret erzielten Erfolgen lassen sich in zwei Dimensio-
nen von erfolgreicher Projektarbeit bzw. von Erfolg unterscheiden: zum einen sind das erziel-
te Erfolge, die den einzelnen Teilprojekten zugeschrieben werden, und zum anderen sind das
erfolgreiche Entwicklungen, die im weiteren Kontext der ,Sozialkompetenten Schule’ anzu-
siedeln sind.

Erfolge, die den einzelnen Teilprojekten zugeschrieben werden

Aus Reflexionsgesprachen unter Kollegen, Gespréache mit Schilerinnen und Schulern, mit
den Jugendhausmitarbeiterinnen und mit Eltern ebenso wie durch die Beobachtung der Ju-
gendlichen liel? sich folgende Erfolgseinschatzung vornehmen:

Das Zirkus-Projekt hat nicht nur fir Aufsehen im Stadtteil gesorgt, ihm wird auch das gestei-
gerte Vermdgen der Schilerinnen und Schuler, im Team zu arbeiten und an unterrichtlichen
Aufgabenstellungen konzentriert dran zu bleiben, zugeschrieben, so eine Lehrerin. Aus dem
Projektzusammenhang ,,gesund und fit* zeigte sich ,,ein Mehr an Vertrautheit in der Klasse,
eine ruhigere Atmosphare, was den Umgang der Geschlechter miteinander betraf* (Lehrerin
auf dem letzten Austauschtreffen). Vorsichtig formuliert die Lehrerin die Wirkung, die sich
aus dem Projektbaustein flir Klasse 7 resumieren lieR: ,,Es ist aufgefallen, dass der Versuch
innerhalb der Schilergemeinschaft da war, Konflikte mehr verbal zu 16sen oder sich Hilfe zu
holen.” Die Thematisierung von Drogen hatte (interessanterweise) zur Folge, dass Drogen
kein grofRes Thema mehr in der Schule sind. Aus dem Projektgedanken in Klasse neun lief3
sich die Idee fir eine Lehrstellenbdrse und ein Patenschaftssystem zur Unterstiitzung des —
auch in Mohringen schwierigen — Ubergangs entwickeln. Erfolgreich ist die so ausgebaute
schulische Berufseinstiegshilfe dadurch, dass tatsdchlich mehr Ausbildungsplétze gefunden
werden und die Paten nicht nur punktuell begleiten, sondern ihre Begleitung der Jugendlichen
uber eine weitere Strecke fortsetzen.

Impulse fur weitere erfolgreiche Entwicklungen

Nicht nur unmittelbar die Projektbausteine, auch andere Elemente werden als Zugewinn im
Rahmen einer ,Sozialkompetenten Schule’ erfahren. Eine Lehrerin nennt den Aufbau einer er-
folgreichen Hausaufgabenbetreuung, eine Vertiefung der Kooperation mit dem Jugendhaus
und schlieflich den im Zuge der positiven Erfahrungen mit erlebnispddagogischen Zugéngen
an der Schule errichteten Hochseil- und Niederseilgarten.

2.5 Das Modell der Schillerschule

Das Modellvorhaben ,Sozialkompetente Schillerschule’ wird mit 2.000€ gefordert. Mit dieser
vergleichsweise kleinen Antragssumme ist es strukturell mehr als andernorts darauf angewie-
sen, die damit realisierbaren Projektbausteine mit weiteren schulischen Angeboten zu vernet-
zen, um einen Gesamtzusammenhang zu erzielen. Der Schule gelingt dies, aufgrund von zwei
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Voraussetzungen: ein ausgepragtes Interesse im Kollegium an erlebnispadagogischen Ar-
beitsmethoden und eine schiler- und nicht angebotszentrierten (Auswertungs-)Perspektive.

2.5.1 Die Schule und ihr Umfeld

Die Schillerschule in Bad Cannstatt ist gebundene Ganztagsschule im sozialen Brennpunkt
mit Uber 40 Lehrkraften. Sie grenzt an den Kurpark. 255 Schiilerinnen und Schiiler gehen im
Schuljahr 2006/2007 auf die Schillerhauptschule, mehr als auf die Grundschule. Der Haupt-
schulbereich ist Uberwiegend zwei-, teilweise auch dreiziligig. Eine Schulsozialarbeiterin aus
dem Team des lokalen Jugendhauses Anna ergénzt das Angebot der Schule im Rahmen einer
halben Stelle.

Bad Cannstatt als Einzugsgebiet der Schule ist groR und hat ein flr die Schule kaum in Génze
uberschaubares Stadtteilleben. Gleichwohl ist die Schule daran interessiert, moglichst viel
Wissen aus dem Stadtteil zu erlangen. Mehrere Wissensbereiche z&hlen: Eltern miisse man
personlich kennen, um die Reaktionen der Kinder zu verstehen. Zu einem obligatorischen
Uberblickswissen fligen sich auch Kenntnisse zur aktuellen Situation im Jugendhaus, zu Cli-
quentreffpunkten, zur lokal anséssigen Handwerker-Szene oder zur jugendbezogenen Arbeit
der Polizei. ,,Das macht die Sache so schwierig, dass wir im Prinzip tberall mit drin sein soll-
ten, wenn wir uns entwickeln wollen und das fast gar nicht machbar ist* (Schulleitung Mérz
2007). Alles was geht, ist fur die Schule wichtig wahrzunehmen, nicht sporadisch und zufél-
lig, sondern aufgabengeteilt im Kollegium: ,,Sie [im Interview anwesende Lehrerin] macht die
Kooperation mit den Kitas, (...) weil wir 14 Einrichtungen haben, missen noch andere Kolle-
gen mit ran, die Schulsozialarbeiterin kennt die Hilfseinrichtungen* etc.

Weniger aus den konkreten Problemstellungen der Jugendlichen im Stadtteil, sondern aus ge-
nerellen Bedingungen des Aufwachsens heute, zieht die Schule Schliisse, was sie in ihrem Er-
ganzungsbereich zu leisten habe. Der Lebensalltag von Jugendlichen hétte zunehmend seine
Grundlage in einer Wirklichkeit aus zweiter Hand, Eltern wirden viel, aber nicht alles was re-
levant ist leisten, Beruihrungspunkte mit der Natur haben Jugendliche kaum mehr. Insgesamt
entstunden aus diesem Erlebnismangel Licken in der emotionalen Entwicklung.

2.5.2 Schwerpunkte und Ubergreifende Themen der Schule

»Wir werden téglich damit Gberrascht, was noch unsere Aufgabe ist“. Der Schulleiter betont
mit dieser Feststellung, die Wachheit gegenliber neuen Anspriichen an die schulische Arbeit,
die im Kollegium inzwischen ganz normal ist. Kollegen, die eindimensional ihre Anstrengun-
gen auf die Gestaltung ihres Unterrichts begrenzen, seien an der Ganztagsschule falsch.

Eine Fragestellung, die die Schule bereits seit langerer Zeit bearbeitet, bezieht sich auf Team-

arbeit im Kollegium. Sie kann nicht angeordnet werden, sondern muisse sich wie auch andere
Arbeitsprinzipien ausgehend von den Menschen, die zusammenarbeiten, entwickeln. Aus
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Sicht des Schulleiters gilt es zu klé&ren, wie sich Teams finden kénnen und unter welchen Be-
dingungen Teammitglieder gut zusammenarbeiten.

In ihrer Entwicklung verfolgt die Schule auch ein methodisches Interesse. Erlebnispddagogik
soll Schwerpunkt der schulischen Arbeit werden. Die VVoraussetzungen daftr sind im Kolle-
gium gegeben: ,,Jeder, der ein bisschen sportlich ist und sich was anliest, versucht in die Rich-
tung weiterzuarbeiten, das ist eindeutig®. DarUber hinaus gehdre es wéhrend der Lehreraus-
bildung ,,fast schon zum guten Ton®, ein erlebnispadagogisches Element z.B. den Kletter-
schein parallel zu erwerben, so der Schulleiter. Die Férderung als ,Sozialkompetente Schule’
wird als Entwicklungsschritt dafiir genutzt. ,,Den Schiilern Erlebnisse ermdéglichen, die mit ih-
rem Alltag was zu tun haben und die echt sind und die das Herz erreichen. Das ist die Starke
dieser Methoden. Es ber(hrt die einfach, wenn man drauf3en riecht und sich aufkratzt, auch
Kdrpererfahrungen® macht. So beschreibt die Trainerin vom Epizentrum den Gehalt dieses
Zugangs zu Jugendlichen, den sich die Schule sichern mdchte, um ,,den Kampf nicht zu ver-
lieren®, sprich auch in den héheren Klassen, die Schiillerinnen und Schiiler auf einer zwi-
schenmenschlichen Ebene noch erreichen zu kdnnen, so der Schulleiter.

Die von der Landespolitik geplante Kiirzung der Lehrerstunden im Erweiterungsbereich wir-
de zwar nicht dieses neugewachsene Selbstverstandnis von Lehrkraften, jedoch die Ermogli-
chung unterrichtserganzender Leistungsbereiche wie etwa den Ausbau der Erlebnispadagogik

zunichte machen und hat damit eine paradoxe Signalwirkung fir die Schule.
,Wir an der Schule sind uns einig, wir wiirden gerne ein Stunde Mathe oder Deutsch abgeben, weil die
Erfolge, die man hier [im Rahmen der SOKO Projektarbeit] erzielt bei Weitem héher sind als irgend-
welchen fachlichen Dinge, ohne dass das Niveau der Hauptschule noch weiter sinken wiirde, im Gegen-
teil, es wirde erhéht, denn das was hier tragt, wiirde ihnen auch in unterrichtlichen Dingen so viel Leis-
tungssteigerung bringen, dass eine einzelne Schulstunde locker zu handeln wére* (Schulleiter Juni
2006).

Schulprogramm und die Ziele der ,,,Sozialkompetenten Schule’* decken sich in wesentlichen
Anspriichen. Beide Programmatiken haben ihre Grundlage in der Personlichkeitsentwicklung
und der Gemeinschaftsférderung.

2.5.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung

Die Forderung sozialer Kompetenzen sei etwas, dass sich ,organisch’, aus der Beobachtung
der Schulerinnen und Schiiler und deren Situation entwickle. ,,Man mdchte automatisch etwas
daran andern* (Lehrerin, Méarz 2007), wenn Defizite in elementaren Bereichen festgestellt
werden. Dartiber sind sich die Befragten einig und diese Sichtweise sei auch auf das ganze
Kollegium zu Ubertragen. Das, was man sich als Schule erarbeiten musse, sei eine Struktur
der gezielten und regelhaften Forderung.

Gleichwonhl stellen die tber die bewilligten Mittel realisierbaren drei Angebotsbausteine le-
diglich einen kleinen, jedoch konzentrierten Teil einer solchen Struktur dar und mussen durch
weitere Elemente erganzt werden. Die Schule hat dies bereits innerhalb ihres Projektmittelan-
trags vorweggenommen, indem sie eine Fortsetzung der Angebote tber den Projektzeitraum
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hinaus in Aussicht stellt. AuRerdem machen ,,die Lehrer (..) ja auch Kooperationsspiele, ver-

suchen Tipps und Tricks einzubringen, das l&uft ja parallel oder in einzelnen Stunden im

Ganztagsbetrieb weiter, gehen Klettern, fahren Kanu* (Schulleiter Juni 2006). Auch im Rah-

men einer Reihe von Diensten, die sich aus dem ganztagigen Schulbetrieb ergeben, lernen
Schulerinnen und Schiler Verantwortung zu tbernehmen.

Die wohl wichtigste Erganzung liegt aber in etwas anderem. Eine Fachlehrerin hat federfuih-
rend etwa zeitgleich mit der Einfiihrung der ,Sozialkompetenten Schule’ ein Jahrespraktikum

in Betrieben und sozialen Einrichtungen fur die siebte Klassenstufe aufgebaut. Am Anfang
zah und oft kritisch hinterfragt entwickelte sich der VVorstoR in der Formverénderung der

Schulpraktika zu einem Erfolg. In Klasse acht sei eine andere Lernmotivation da, ,,die wollen
alle Realschule....”“. Wie auch mit den aufeinander aufbauenden ,,Soko*“-Bausteinen beabsich-

tigt die Ganztagsschule mit dem Jahrespraktikum, anschauliche Erfahrungsbereiche an die

Schule anzubinden, die in ,modernen’ Familien nicht mehr geben sind:
,Das war eigentlich mein Ansatz, wenn die Eltern in héherem MaR abgezogen sind von der Gesell-

schaft, muss auch die Gesellschaft irgendwo was bieten, das die Kinder friiher schon interessant einbin-
det, wo sie dann doch wieder ein groReres auBerschulisches Umfeld zum Lernen haben, was eben in das

praktische Leben hineinreicht” (Lehrerin, Marz 2007).

Das Projektecurriculum der ,Sozialkompetenten Schule’
Die Umsetzung der ,Sozialkompetenten Schule’ hat an der Schillerschule die Besonderheit,
dass sie einzugig geschieht und die Parallelklasse in der jeweiligen Stufe also nicht an den

Projektangeboten teilnimmt. Geplant wurden drei Projekteinheiten, die fur die einzelne Klasse

mit einem besonderen Thema pro Schuljahr in Verbindung stehen.

- InKilasse funf geht es darum, die neu entstandene Gruppe zu formieren. Wer bin ich, was

mag ich, was mag ich nicht? — anhand von Kooperationsspielen und Wahrnehmungs-
ubungen lernen die Flnftkl&ssler sich kennen und zu respektieren.
- Der zweite Projektbaustein erfolgt dann, wenn die Klasse bereits sechste Klasse ist, am

Schuljahresende. Das Thema ist grob mit ,Faires Miteinander’ umschrieben und findet an

drei Tagen in Kompaktform statt. Spektakulé&rer und lebensnaher als die erste Einheit in

Klasse funf wird hierfur ein Erlebnisparcours entwickelt, der zunéchst eine Orientierungs-

tour im Wald vorsieht und spéter ein soziales Experiment im Stadtteil.
- Gegen Ende des siebten Schuljahres steht fiir die Klasse dann Suchprévention auf dem

Plan. Herauszufinden, was einen stark macht, um der Verlockung von Drogen etwas ent-
gegensetzen zu konnen, soll Ziel sein. Diese Einheit fir Klasse sieben hat zum Zeitpunkt
des zweiten Interviews noch nicht stattgefunden. Nach Ablauf der zweiten Projekteinheit

geben die Projektverantwortlichen jedoch bereits einen konkreten VVorausblick auf das

geplante Projekt: , Wir haben uns vorher besprochen, néchstes Jahr wére ein richtiges Abenteuer, zwei
Tage auf der Alb mit drauBen ibernachten richtig. Raus in die Wildnis, eigene Erfahrungen noch mehr er-
maglichen. Es war urspriinglich geplant, dass wir das in acht machen, da sieht man die Flexibilitat. Die Ak-
tionen sind tauschbar in der Grundform, es geht letztendlich um Nuancen. Wer weil3, was er gut kann, hat

den besten Schutz gegen Drogen, es passt auch gut zu Berufsorientierung® (Trainerin Epizentrum).

Die in der Aussage anklingende flexible Behandlung der Gibergeordneten inhaltlichen Themen
von Projekten hat folgenden Hintergrund: Aus Sicht der erlebnispddagogischen Trainerin ist
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es wichtiger, das Niveau zu bestimmen, dass man mit der Klasse erreichen kann und auf dem
man im anschliefenden Kurs aufbaut, als die Themenzuordnung, auf die sich der Erwerb so-
zialer Kompetenzen bezieht: ,,Es darf keinen Rickschritt im Anforderungsprofil geben. Fur
uns ist wichtig, dass man einen Aufbau sieht* (Trainerin Epizentrum Juni 2006).

2.5.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkréafte und Schulleitung

Eine zentrale Frage der Beurteilung richtet sich an die Vernetzung aller Elemente einer ,Sozi-
alkompetenten Schule’: Wie ist sie gelungen und welcher Stellenwert kommt den geforderten
drei Projekten darin zu? Die Aussagen der Befragten machen deutlich, dass die iber Forder-
mittel finanzierten Trainings zwar anteilig gering sind, sich jedoch zentral auswirken, bzw. in
der padagogischen Arbeit stets aufgegriffen werden kénnen; Es sind demnach Konzentrate
mit starkem Erlebnischarakter innerhalb einer noch offenen Gesamtstruktur.

Um einen anschaulichen Einblick in die Projektarbeit zu vermitteln, soll folgende l&ngere Se-

quenz aus dem Bericht tiber eine — zum Zeitpunkt des ersten Interviews gerade abgeschlosse-

ne — Projekteinheit fir die sechste Klasse zitiert werden:
Lehrer: Ich fand das sehr gut, weil fur die Aufgaben, die die Schiler gestellt bekommen haben, hatten
sich manche Menschen geschamt. Blumen besorgen ohne Geld. Da haben sie rumgeratselt, wie machen
wir das, gehen in einen Laden und sagen, dass wir es fir einen guten Zweck brauchen? Dazu haben die
sich aufgerafft und haben dem Blumenverkaufer erzéhlt, sie brauchen die Blumen fiirs Krankenhaus, sie
wollen Patienten eine Freude machen. Er hat sie weggeschickt. VVor dem Laden haben wir diskutiert. Er
hat es gemerkt und ist nach 10 Minuten mit einem Blumenstraull herausgekommen. Die haben dann ge-
fragt, warum er das gemacht hat und er hat dann gesagt, er hétte Mitleid mit uns gehabt.
Trainerin: Da haben sie ein Problem I6sen miissen, die Kinder. Es war nicht die Aufgabe den Blumen-
strau3 zu besorgen, sondern einem Patienten in der Klinik eine Freude zu bereiten. Dann wurde wild
diskutiert, wie bereitet man eine Freude? Dann sind sie in die Stadt und wollten Blumen pfliicken, da
gibt es keine, dann sind sie auf die Ldsung gekommen, zu fragen.
Trainer: Finde ich wichtig, dass man das differenziert. Nicht die Aufgabe betteln zu gehen, wo es um
monetdre Dinge geht. Der Weg lag vollig im Ermessen der Gruppe und das ist auch ganz wichtig, dass
das so ist. Die haben sich ihren eigenen Weg gesucht, es hat funktioniert. Andere Gruppen haben andere
Wege gesucht, die ebenfalls funktioniert haben. Darum ging es, dass die Erreichung des Ziels variabel
ist und wir gaben die Verantwortung fiir die Lésung in die Gruppe. Die zweite Gruppe hat Blumen im
Kurpark gepfluckt. Die Dynamik bringt’s dann, oft eilt jemand voraus, die Madels, die Rollenverteilung
ist jedoch nicht abgeschlossen.*

,What works?” - Explizites Experimentieren

Der Schulleiter betont, dass bereits von Beginn an eine prozessauswertende Perspektive die
Projektarbeit bestimmte. Der Projektrahmen ,Sozialkompetente Schule’ sei mit der Absicht
zum Experiment aufgezogen worden. Dies zeigt sich auch in der Entscheidung, dass aus einer
Klassenstufe jeweils nur eine Klasse teilnimmt, um so die Mdglichkeit zum Vergleich zu ha-
ben. Auch in Bezug auf den Kooperationspartner wollte man sich nicht zu schnell festlegen,
um ,,auch Erfahrungen unterschiedlicher Art zu machen, positive und negative und dann auch
wieder aussteigen zu konnen* (Schulleiter Juni 2006). Die legitime Frage, ,what works?’, ist
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in erster Linie jedoch die Leitfragestellung fir die Planung der Projektbausteine: wie gut pas-
sen sie sich der Klassendynamik an?

,Dass wir zwar einen Rahmen uns Uberlegen, wie das laufen soll, uns aber die grotmdgliche Offenheit
offen halten wollten, die man uns auch bei Antragseinreichung offen halten kann, um nicht ein Modell
Uberzustiilpen, sondern auf das zu reagieren, was die Schiiler brauchen. Vor allem in Klasse sechs. Bei
den Flnfern muss man irgendwo mal starten (...). Das war bei uns ganz wichtig, diese Schiilerorien-
tiertheit beizubehalten — organisatorisch und inhaltlich. Ich finde das Inhaltliche fast noch wichtiger.
Darauf zu reagieren was sich im Laufe des Schuljahres in dieser Klasse getan hat, wo ist der Bedarf.
Nicht dass wir jedes Jahr Ubungen durchziehen und jetzt seit ihr an der Reihe. (...) Nicht die Idee von
aufen, das haben wir im Unterricht oft genug, da muss auch ein Gegenpol sein“ (Schulleiter Juni 2006).

Konkret hat sich dieser Anspruch in folgenden Punkten realisiert:

Der Kooperationspartner wurde nicht gewechselt, da eine hohe gegenseitige Zufriedenheit
in der Zusammenarbeit bestand und besteht.

Die Organisationsform der Projektarbeit wurde bereits nach dem ersten Durchlauf in
Klasse fiinf abgedndert. Erschien es anfangs vor dem Hintergrund der Ganztagsschule
sinnvoll, ein wéchentliches Angebot in den Schulablauf einzubauen, stellten sich alsbald
heraus, dass sich sowohl das, was man in zwei Schulstunden an erfahrungsbildenden
Lernmomenten anbieten kann, als auch die Lerneffekte selbst stark begrenzten — ,,Mit dem
Zweistundenmodell fallen viele Aktionen weg, die zeitintensiv sind* ( Trainerin Epizent-
rum Juni 2006).

Auch in Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung der Kompakttrainings haben sich nach
kurzer Zeit zwei Veranderungen eingestellt: erstens habe man sich vom Planspiel zum
»echten Abenteuer* sprich zum Erfahrungslernen in (sozialen) Echtsituationen hinbewegt;
zweitens habe man das Lernziel frei gestellt und in einem wenn auch miihsamen Prozess
durch die Gruppe selbst bestimmen lassen. Die Trainerin vom Epizentrum beschreibt dies

folgendermalien: ,,Das war zih und schwierig. Es kam aber dann das Ziel heraus, ,,wir wollen Streit mit
Reden losen®. Der Fokus bei uns war, um das machen zu kénnen, muss man miteinander reden lernen. Wir
planten eine Orientierungstour, um zu lernen, uns zu einigen. Die Steigerung heute war, nicht nur in der
Kleingruppe miteinander zu reden, sondern das in einen groReren Rahmen zu geben [Die Schiilerinnen
mussten — wie auch immer — Krankenhauspatienten eine Freude bereiten]. Daflr war es gut, dass wir gréfie-
rer Zeitblocke hatten (Juni 2006).

Dafiir notwendig seien ausfiihrliche Nachbereitungen eines jeden Kompakttermins, um

daraus Erkenntnisse fir das Follow up festzuhalten.

Innerschulische Bedingungen einer ,Sozialkompetenten Schule’ kléaren sich

Eine Reihe von Aussagen der Befragten lassen sich zu Bedingungen fiir eine ,Sozialkompe-
tente Schule’ zusammenfassen:

1. So sei der Austausch zwischen den Kollegen ein zentrales Moment. Am Beispiel des ein-
jahrigen Sozialpraktikums wird die Dringlichkeit von Austauschprozessen zwischen Anlei-
tungsperson im Betrieb, SchiilerIn und organisierender Lehrerin noch deutlicher, denn die
Betreuung des einzelnen muss von zwei Seiten aus gleichermafen erfolgen, ohne dass sie di-
rekt miteinander zu tun haben. Dies erfordere mehr prozessuale Reflexivitat.

2. Schule muss durch auf3erschulische Kompetenzen erganzt werden, es ,,funktioniert nicht,
wenn Schule nur in ihrem eigenen Saft brat*.
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3. Es misse eine ,,gewisse Einigkeit” gegeben sein, d.h. eine kollektive Orientierung, die sich
z.B. darin ausdrickt, dass nicht der Kollege, der mitmacht, seine Motivation hinterfragt, son-
dern die Kollegin, die nicht mitmacht. Eine solche gemeinsame Perspektive habe sich jedoch
unproblematisch eingestellt, wie sich an anderer Stelle zeigt — ,,das geringste Problem ist
Konsens [im Kollegium bez. der Projektangebote]“.

2.5.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht der Beteiligten

Interessant ist nun zu sehen, wie die Projektverantwortlichen innerhalb eines Ansatzes, der in
starkem Male Schilerinteressen integriert, Erfolge beurteilen. Die fiir das Betriebpraktikum
in Klasse sieben zustandige Lehrerin gibt ein Beispiel, an was sie einen erfolgreichen Projekt-

verlauf festgemacht:
,»ES kam ein Zeitungsbericht Giber unserer Schule vor Weihnachten in dieser Serie und da stand was
ganz wunderbares tber unsere Hauptschiiler drin, von unserem damaligen Elternbeiratsvorsitzenden,
der das auch mitbekommen hat, mit dem siebten Klassenpraktikum. Er war sehr begeistert und hat sich
auch dafiir eingesetzt, dass wir weitere Stellen im Umkreis haben. Er hat dann geschrieben, die Haupt-
schiler sind ein unentdeckter Schatz, tolle Sache, wenn das jemand sagt, der keine Schiiler an der
Hauptschule hat, sondern Rechtsanwalt ist, ganz andere Stellung bezieht, dass sie einfach Fahigkeiten
haben, die noch unentdeckt sind und das habe ich denen dann vorgelesen. Und jetzt sind die so begeis-
tert, jetzt schon in der 6. Klasse, dass zwei sich selber solche Stellen gesucht haben, schon mit 11 Jah-
ren, ist nattirlich viel zu frih im Prinzip* (Lehrerin Méarz 2007).

Ein Hauptkriterium in der Beurteilung des Erfolgs eines Projekts liegt — wie aus dem Zitat
deutlich wird — in der daraus erwachsenden Motivation der teilnehmenden Schilerinnen und
Schiler. Diese schiilerzentrierte Perspektive auf Erfolg spiegelt sich in verschiedenen Aspek-
ten: Eine schlichte positive Bewertung zeigt sich bereits darin, dass die Schilerlnnen die In-
halte und Erfahrungen wahrend der Trainings nicht wieder vergessen und dass sie — und nicht
nur die Projektverantwortlichen — die einzelnen Aktivitaten in einem Zusammenhang sehen
kdnnen. Diese unvergessenen Eindriicke bilden Grundlage dafiir, dass Lehrkrafte und Trainer
daran anknlpfen kdnnen, berichtet der Schulleiter. Was nun die VVoraussetzungen dafur sind,
dass die Schulerinnen und Schiler die Projekte fur gewinnbringend erleben, hédnge aber mit
folgendem Aspekt zusammen: Immer haufiger sei man in der Schule mit der Frage des ,,wo-
zu?* seitens der Lernenden konfrontiert. Welchen Nutzwert ein Lernstoff fur das zukinftige
Leben hat, wird in erlebnispadagogischen Projekten besonders greifbar, wenn der Lerninhalt
an das alltagliche Leben riickgebunden ist. Diese Hilfestellung des Transfers — was z.B. die
gemeinsam gebaute Seilbriicke um den Steinbruch zu Gberqueren mit Gemeinschaftssinn im
Unterrichtsalltag zu tun hat — leisten erlebnispadagogische Methoden.

Dem vorgeschaltet ist jedoch ein anderer konzeptioneller Baustein, auf den der Schulleiter
den Erfolg zurlckfuhrt: Er geht davon aus, dass die Schilerinnen und Schiiler selbst wissen,
in welchen Bereichen sie Defizite haben. ,,Die Schiler haben nicht so eine riesengrol’ andere
Einschétzung als wir“. Deswegen gilt es, den Jugendlichen genau in dem Punkt entsprechen-
des Vertrauen entgegenzubringen — ,,die flihlen sich ernstgenommen, dadurch dass man sie
fragt, um was geht es euch, wir machen alles mit* (Schulleitung Juni 2006). Und schlieRlich
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sei dadurch auch die Frage des Nutzwerts fur die Teilnehmenden — indem sie ihn selbst defi-
nieren — von vorne herein geklért.

Neben dieser schilerzentrierten Perspektive werden Erfolge noch in weiterer Hinsicht be-
stimmt: Erfolge, die sich auf kollegialer Ebene einstellen, Erfolge, die eine verobjektivierende
Wirkungsebene ansprechen und Erfolge im Kontext einer zeitlich beschrankten Projektforde-
rung:

- Ein Erfolg im kollegialen Bereich liegt darin, dass neue Ideen fir Kooperationsprojekte
zwischen Kooperationspartnern und Lehrkréften entstehen, die u.U. andere Klassen
betreffen und andere Zielsetzungen verfolgen.

- Inwieweit die Produktivitat der Trainings messbar sei, wagt der Schulleiter nicht zu bilan-
zieren. Auch wenn an dieser Schule die Moglichkeit besteht, zwischen den Parallelklassen
zu vergleichen, resultiere aus dem Vergleich immer nur eine spekulative Bilanz, denn es
mussten mehr Faktoren als die bloRe Projektteilnahme in Rechnung gestellt werden. Die
Frage nach der Messbarkeit des Erfolgs in der Projektarbeit fiihre schlielich in ein &hnli-
ches Dilemma, wie die Frage nach der Messbarkeit sozialer Kompetenzen. Diese gewisse
Unschérfe bedeute allerdings nicht, die Anstrengungen der Kooperationspartner und der
Lehrkréafte in Frage zu stellen.

In einem anderen Zusammenhang wird eine insgesamt relativierte Sicht auf den Erfolg der
Projektarbeit deutlich, die damit zusammenhangt, dass auf ibergeordneter Ebene das Sig-
nal zur Kontinuitat nicht gegeben wird. ,,Bei vielen Férderprojekten wird vergessen, dass
es in der Theorie wunderbar ist und die praktische Umsetzung war auch okay, aber dann
geht es halt nicht weiter” (Schulleiter, Marz 2007).

2.6 Das Modell des Zeppelin-Gymnasiums

Das Gymnasium nutzt den Projektrahmen zur Einflihrung einer Ganztagsbetreuung fir die
Klassenstufen flnf bis sieben. Drei Einrichtungen aus der verbandlichen Jugendarbeit brin-
gen sich im Rahmen der ,Sozialkompetenten Schule’ mit einem jeweiligen Projektangebot ein.
Die Schule betritt damit Neuland im Aufbau von Kooperationsbeziehungen zu auRerschuli-
schen Jugendhilfepartnern. Indem sich diese zwei Entwicklungsschritte der Schule kreuzen,
entsteht ein anspruchvolles Gesamtvorhaben.

2.6.1 Die Schule und ihr Umfeld

Das Zeppelin-Gymnasium liegt im Stuttgarter Osten. Etwa 450 Madchen und Jungen besu-
chen die Schule im Schuljahr 2006/2007 und 42 Lehrkréfte unterrichten darin. Das unter
Denkmalschutz stehende Schulgebadude ist neu renoviert. Gleich nebenan befindet sich das
Gebdaude des DRK-Kreisverbandes Stuttgart. Einige StralRenzlige weiter ist das freie Radio flr
Stuttgart situiert und auch die Raumlichkeiten der Deutschen Jugend aus Russland (DJR) wa-
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ren bis vor kurzem unweit der Schule. Mit diesen Nachbarschaftseinrichtungen steht die
Schule seit Anfang 2004 in einer verbindlichen Kooperationsheziehung.

Obwohl Gymnasien keine zugewiesenen Einzugsgebiete haben, spielt das Umfeld der Schule
fur das Zeppelin-Gymnasium eine starke Rolle, da die Schilerinnen und Schiiler dort und
nicht andernorts leben. Dem Projektantrag ist zu entnehmen, dass v.a. der an der Schule ange-
botene Sonderlehrgang flr spatausgesiedelte junge Erwachsene Einfluss auf die Zusammen-
setzung der Schilerschaft nimmt. Etwa ein Drittel der Schilerinnen und Schiler besuchen die
Stuttgarter Schule, um auf diesem Weg die Fachhochschulreife oder das Abitur zu erwerben.
Fur die Schule erwachse daraus eine besondere Integrationsaufgabe.

Mehr noch als bislang will sich die Schule zukiinftig auf die Ressourcen des Umfelds bezie-

hen und nicht nur seine Schwachstellen sehen:
,»Ich stelle fest, dass wir [Kollegium] uns mit dem Zeppelin identifizieren, aber vielfach mit den negati-
ven Seiten: (...) sozialschwache Migranten. Das ist uns bis jetzt, wenn wir das auch immer wieder sa-
gen, noch nicht gelungen, das als unsere unendliche Starke zu nehmen* (Schulleiter Marz 2007).

Die hierfur notwendige Offensivstrategie sei v.a. durch das 6ffentliche Bild des Gymnasiums
als bildungsbdirgerlicher Institution erschwert. Eine gangige Vorstellung assoziiert mit dem
Gymnasium immer noch eher die Auftritte des Schulchors, der von sich Reden macht, als ein
Profil einer interkulturellen Schule. Das Zeppelin-Gymnasium profiliert sich hingegen mit ei-
nem ganztagigen Betreuungsangebot an drei Tagen in der Woche.

2.6.2 Schwerpunkte und Ubergreifende Themen der Schule

Mit der Umstellung auf G8 erhalt die Schule eine neugeregelte Kontingentstundentafel, die
durchschnittlich 34 Wochenstunden und mehr den Schiilerinnen und Schiillern zumuten. Fir
Schule ist die damit verbundene Konsequenz klar — sie bendtigt ein Konzept der Ganztags-
betreuung in der Unterstufe, um die Heranwachsenden an diese straffen schulischen Anforde-
rungen heranzufihren. ,,Das ist fir uns eine Herausforderung, man muss die Dinge angehen
und wir sind immer noch dabei, den richtigen Weg zu suchen* (Schulleiter Marz 2007). Viel
Zeit an der Schule zu verbringen ist anstrengend, gibt ein befragter Sechstklasser zu verste-
hen. Er hoffe, dass es im ndchsten Schuljahr besser werde. Momentan seien die Mittwoche
und Donnerstage mit zehn Stunden die langsten Tage an der Schule. Gefragt nach den Win-
schen an die Schule, unterscheidet er zwischen aus seiner Sicht unnitzen Dingen wie BK und
Musik und interessanten Angeboten, z.B. Bogenschielien und Kochen, die an manchen
Hauptschulen angeboten wirden. Seine Wische sind anschlussféhig an die Perspektive des
Lehrers, der die Ganztagsbetreuung koordiniert: Ein abwechslungsreiches Tagesprogramm
insgesamt auf der Grundlage attraktiver Einzelangebote.

Die Ganztagsbetreuung, wie das Zeppelin Gymnasium sie umsetzt, ist an drei Tagen in der
Woche fiir die Klassen fiinf bis sieben gewahrleistet.** Auch wenn die Einfiihrung des acht-

3 Im Unterschied zum Ausbau von Ganztagesschulen nach der Landeskonzeption (Koalitionsvertrag der 13. Le-
gislaturperiode) sind mit der Férderung durch Bundesmittel des 1ZBB keine zusétzlichen Lehrerzuweisungen
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jahrigen Gymnasiums nicht fur neue Bedingungen gesorgt hatte, sei mit Einflihrung des
Betreuungssystems eine sinnvolle Weiterentwicklung der Schule erzielt worden, so der Koor-
dinations-Lehrer. Sie beinhaltet eine Hausaufgabenbetreuung, eine betreute Mittagspause und
Nachmittagsangebote bzw. Unterricht am Nachmittag. Ganztagsbetreuung erwies sich als ein
wichtiges Entgegenkommen an die Eltern, die ihre Kinder in schulischen Dingen nicht ausrei-
chend unterstiitzen kénnen und wird dementsprechend gut nachgefragt.

Wahrend die Hausaufgabenbetreuung von Lehrkraften durchgefiihrt wird, bieten die drei neu-
gewonnenen auf3erschulischen Kooperationspartner einen Grossteil der AG-Angebote am
Nachmittag an.

Auch Richtlinien und Orientierungsrahmen auf Kultusebene setzten neue Mafstébe. So sind
an den Kontakt zwischen Lehrkraften und Schulerinnen neue Anforderungen gebunden, in-
dem sich erstens das methodisch didaktische VVorgehen der Lehrkréfte im Unterricht neu ori-
entieren soll. Stichworte hierfir seien offener, schilerzentrierter und handlungsorientierter
Unterricht. Zweitens indem die aulRerunterrichtliche Kontaktzeit aufgewertet wird.

Gerade durch ,,das System der Nachmittagsbetreuung hat sich eine zusétzliche Gemeinschaft
ergeben zwischen Lehrer und Schiiler, aber auch zwangsldaufig, wenn auch noch nicht ganz so
richtig gewollt, zwischen den Lehrern untereinander. Das halte ich fiir das Zentrale, was in
den letzten Jahren passiert ist* (Koordinationslehrer Ganztagsbetreuung Mérz 2007). Daraus
ergeben sich fir das Gymnasium zwei Entwicklungsprozesse, die die Interaktionskultur
betreffen: zum einen ein erweiterter Rahmen, in dem Lehrkrafte Schilerinnen und Schiler in
anderen Sozialformen erleben und auch in Kontexten mit ihnen zu tun haben, die den Jugend-
lichen mehr Selbststandigkeit abverlangen; Zum anderen ein Teamentwicklungsprozess unter
den Lehrkréften. Vor allem durch erste Entwicklung sei das Selbstverstandnis der Lehrerkraf-
te herausgefordert, indem sie eine neue ,,Rollenbalance” zwischen Instruierender und verstan-
digungsorientierter Ansprechperson finden mussen. Ausgehend von diesen neuen Kontakt-
maoglichkeiten entstiinde bei den Lehrkraften ein weitergehender Anspruch, méglichst viel
uber die Schiler zu wissen.

In welcher Weise nun dieses Schritte im Rahmen der Schulentwicklung mit dem Modell einer

,Sozialkompetenten Schule’ zusammenhangen, erklért der Schulleiter folgendermafen:

,Die ganze Schulentwicklung, die wir in den letzten fiinf Jahren gemacht haben, hat ja ihren Ursprung
in der Frage, wie bekommen wir jahrlich geniigend Schiiler in der Konkurrenzsituation in Stuttgart ins-
besondere hier im Tal. Zweitens haben wir festgestellt, im Vergleich zum humanistischen Gymnasium
hier, zum bilingualen Gymnasium dort und zum Sportgymnasium haben wir kein griffiges Profil. Also
haben wir gesagt, wir brauchen was. Und da sind wir auf diese Ganztagsschule gekommen. Und dann
kommt jetzt nattrlich die andere Motivation dazu und das hangt zusammen mit der ,Sozialkompetenten
Schule’, dass wir gesagt haben, wir haben ein Klientel, die aus sozialschwachen Milieus kommt wei-
testgehend, also miissen wir darauf reagieren, sprich wir bieten eine Betreuung an fiir Kinder, die sonst

verbunden(vgl. auch Flad/Bolay 2005). Die vom Zeppelin-Gymnasium gewahlte formale Regelung der Ganz-
tagsschule entspricht der ,,offenen Form*, d.h. die Teilnahme ist fiir jeweils ein Schuljahr verbindlich zu erkla-
ren.
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nicht betreut sind, die zuhause keinen Ansprechpartner haben, die zuhause dann eben Fernsehen gu-
cken.*

2.6.3 Das Konzept der ,Sozialkompetenten Schule’ und dessen Umsetzung

Mit den aul3erschulischen Kooperationspartnern steht zugleich das Programm einer ,Sozial-
kompetenten Schule’ als Teilelement einer ganztagigen Betreuung fest. Durch die Vermitt-
lung des Stadtjugendrings fanden Gymnasium und Kooperationseinrichtungen zusammen.

Drei Projektbausteine beinhaltet das Konzept, das in Hohe von 40.000€ gefordert wird. Sie

werden in der Klasse funf als Grundkurs und sollen in den Klassen sechs und sieben als Auf-
baukurse angeboten werden. Ganztédgig betreute Schiilerinnen und Schiiler nehmen verbind-

lich an zwei der drei Angebote teil.

- Das Jugendrotkreuz bietet grob gesprochen Sanitatsdienst, folgt dabei jedoch dem spezifi-

schen Konzept von ,fit for life’. In dem wochentlich stattfindenden Kursangebot laufen

die Grundausbildung in Erster Hilfe und die Erprobung von Hilfeeinsatzen im Umfeld, ei-
ne Streitschlichterausbildung, erlebnispéddagogische Teamaufgaben und die Forderung ei-

nes gesunden Lebensstils zusammen. ,,Die Angebote betonen den Freiwilligkeits- und

Freizeitcharakter (...) Teilnehmerorientierung geht vor inhaltlicher Orientierung“ heil3t es
u.a. im Projektmittelantrag. Beschrieben wird ein Angebot der Jugendverbandsarbeit, dass

sich an den Prinzipien der Partizipation und Selbstorganisation orientiert. Neben dem

Zeppelin-Gymnasium wird das Kurskonzept inzwischen an weiteren Stuttgarter Schulen
umgesetzt. Eine Jahrespraktikantin koordiniert die unterschiedlichen Gruppen und pflegt

die Schulkontakte. Das Angebot findet in der Schule statt.

- Aktive Medienarbeit, d.h. die angeleitete Eigenproduktion von Radiosendungen steht im
Mittelpunkte der AG ,School On Air’, wie sie inzwischen heil3t. Die Mitarbeiterinnen des

freien Radios flr Stuttgart unterstttzen die Jugendlichen in den notwendigen Schritten,

die die Produktion eines Radio-Feature verlangt, z.B. in der Themenrecherche, darin eige-

ne Gedanken sprachlich auszudriicken, wissenssuchende Fragen in einem Interview zu

stellen und schlieBlich in der technischen Umsetzung. Da Medienarbeit zugleich die pro-
duktive Zusammenarbeit im Team verlangt, sind Gruppenprozesse stets mitzumoderieren.
Die AG findet in der Schule und im Studio des Freien Radios statt. Madchen sollen in ih-

rem technischen Geschick und Selbstbewusstsein besonders unterstitzt werden.

- SJM heilit das dritte Kursangebot und ist Abkulrzung fur ,Selbstbehauptung und Selbstver-
teidigung fir Jungen und Médchen im geschlechtsspezifischen Schutzraum’. In dem von
der DJR geleisteten Angebot stehen Fragen der Konfliktbewaltigung und Deeskalations-

strategien ebenso wie Selbstschutz und Interventionstechniken aus verschiedenen

Kampfsportarten im Zentrum. Die Kurse richten sich an jeweils Médchen und jeweils Jun-

gen. Das Angebot findet in den R&umen des DJR und in der Schule statt.

Am Gymnasium werden die Inhalte begrif3t, die sich zun&chst aus den Profilen der Anbieter

ergeben haben und dann untereinander in den jeweiligen Lernzielen abgestimmt wurden:
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,»,Da dachten wir, das passt wunderschén zusammen — einmal das Helfen und einmal das Schlagen und
dann das Sprechen, wenn man das ein bisschen verteilen méchte. Ich finde das nach wie vor ein faszi-
nierende Kombination von drei Verbénden, die sich ergeben hat aus der Nahe zur Schule* (Schulleiter
Juni 2006).

Bereits nach dem ersten Interview hat sich gezeigt, dass sich die inhaltliche Ausgestaltung der
AGs abweichend entwickelte: so ist inzwischen das ,fit for life” Projekt eher sportlich orien-
tiert, das Selbstverteidigungsangebot eher ein Selbstreflexionsangebot, das ausschliellich von
Madchen gewahlt wird und ihnen Mdglichkeit bietet, Probleme sprachlich zu bearbeiten, und
das Radioprojekt wird mehrheitlich von Jungen genutzt.

Problematisch ist aus Sicht des Schulleiters am Ende des dritten Projektjahres, dass die Ange-
bote an sich von den Schulerinnen und Schilern nicht in dem Mafe wahrgenommen werden
wie gewiinscht und dass teilweise Kurse eine schwierige innerdynamische Entwicklung ha-
ben.

2.6.4 Einschatzungen und Bewertungen der Projektarbeit durch Lehrkrafte, Schulleitung,
Kooperationspartner und Schiiler

Das erste Interview am Zeppelin-Gymnasium hatte im Unterschied zu anderen Standorten die
Besonderheit, dass sowohl schulische wie auch sdmtliche aufRerschulische Projektverantwort-
liche der Kooperationseinrichtungen vertreten waren und im Anschluss an das Fachkraftege-
sprach eine Gruppe von Schulern sich zu den Betreuungsangeboten interviewen liel. Da-
durch, dass die Befragten offen und mehrperspektivisch ihren damaligen Diskussionstand dar-
legten, ist es moglich, gerade fir die Weiterentwicklung der Projektform wesentliche Angel-
punkte zu erkennen.

Zwischen Freiwilligkeit und Verpflichtung — eine Problemstellung die sich friih abzeichnete
,Wir lernen dazu und stecken inzwischen auch die Rahmenbedingungen anders ab* (Schullei-
ter April 2006). Fir das Zeppelin-Gymnasium steht nach einem Jahr Projekterfahrung die
Frage nach den Teilnahmebestimmungen der Schulerinnen und Schuler im Vordergrund. Be-
sonders deshalb, weil die Projekte als Teil einer verlasslichen Ganztagsbetreuung konzipiert
sind. Daher kénnen demotivierte bzw. stérende Schulerinnen und Schiler von den festen
Nachmittagsangeboten der Kooperationspartner nicht befreit werden. Wahrend im ersten Pro-
jektjahr die Angebote noch grundlegend verpflichtend waren — auch wegen der damals noch
geringeren Schulerzahlen -, ist die Schule inzwischen dazu Ubergangen, sie in Klasse funf
verpflichtend und in den folgenden Klassen freiwillig wahlbar anzubieten. Grundséatzlich ist
das Programm der Anbieter losgel6st vom normalen Schul- bzw. Unterrichtsalltag. Es wurde
dartiber diskutiert, wie sich beide Programmbausteine zueinander verhalten sollten und bis-
lang befurwortet, dass die Nachmittagsangebote einen alternativen Charakter zum Unterricht
beibehalten sollten, damit Schule auch anders erlebt werden kénne. Dennoch handelt es sich
nicht um génzlich freiwillige und frei wahlbare Bildungsangebote, was schlieBlich nicht nur
den Kooperationspartnern Schwierigkeiten in ihrem jugendverbandlichen Selbstverstdndnis
bereite sondern auch bei den Teilnehmern teilweise paradox ankommt. Eine Schilerin, die im
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aktuellen Schuljahr das Selbstbehauptungs-Projekt der DJR besucht, unterscheidet gerade die

Anbietungsform von den Inhalten, um den Charakter des Angebots auszudriicken:
,Fur mich ist es nicht wie Schule, eher wie ein Hobby. Das macht Spal3, man macht es freiwillig, aber
man muss halt immer hingehen. Manchmal hat man keine Lust, weil der Tag schon anstrengend war,
aber man muss dann halt trotzdem hingehen* (Schiilerin Juni 2006).

Zwischen notwendiger Diszipliniertheit und offener Situationsdynamik

»Wir glauben, dass wir auf dem richtigen Weg sind mit diesem Konzept, wir haben deutlich
mehr Anmeldezahlen bekommen gegeniiber den vergangenen beiden Schuljahren” (Koordi-
nationslehrer Ganztagsbetreuung). Dennoch gerat der nichtschulische Charakter des Angebots
aus zumindest zwei Perspektiven zum Kernproblem. Der Schulleiter musste mit VVerwunde-
rung feststellen, dass von Vertretern der auRerschulischen Bildung adaquate Verhaltensweisen
der Schilerinnen und Schler eingeklagt wurden und nach kurzer Zeit zum Hauptthema in der
Kooperation zunéchst mit DRK und spéater auch mit dem freien Radio wurden. So gestaltete
sich die Anfangszeit in ,fit for life’ schwierig, weil ein Teil der Jugendlichen diesen alternati-
ven Rahmen auch auf die Grenzen nichtdisziplinierten Verhaltens ausloteten. Ein teilnehmen-

der Schiler beschreibt dies folgendermafen:
,,Das erste halbe Jahr hat es gar nicht geklappt, weil wir haben uns nicht so gut benommen, uns hat
nichts SpaR gemacht. Seit nicht mehr [Nadine] sondern [Maya]** da ist, ist es besser. Eigentlich wollten
wir uns fast alle abmelden. Wir haben immer Sachen gemacht, wo man sich konzentrieren muss, aber
nach einem langen Schultag kénnen wir das nicht mehr, jetzt sind wir mehr drauf3en, spielen FuBball,
schwimmen*.

Als entscheidend hat sich in diesem Aspekt die Professionalitat der kooperierenden Fachkraf-
te erwiesen. Es hat sich gezeigt, das ab dem Moment, in dem nicht mehr Profis sondern kurz
geschulte Ehrenamtliche bzw. Studierende die Angebote durchfuhrten, die disziplinarische
Konflikte zunahmen, so dass von schulischer Seite aus an der Konfliktlésung mitgewirkt wer-
den musste.

Aus Perspektive des Kooperationspartners DRK resultieren solche Probleme jedoch v.a. aus
der strukturellen Bedingung, dass die Betreuungsangebote in der Schule, in den Klassenzim-

mern stattfinden: “Was fiir Vereine oder Jugendverbinde gilt, ist dass wir uns anfangs vorgestellt

hatten, wir kdnnen die Arbeit der auBerschulischen Jugendarbeit, wie wir sie auBerhalb der Schule ma-
chen mehr oder weniger eins zu eins in die Schule tibertragen mit den gleichen Methoden. Das geht so

nicht. Das ist ein neues padagogisches Feld, das nicht Schule und nicht Jugendarbeit ist, das ist irgend-
was zwischendrin. Wir haben einerseits sehr viel Elemente der schulischen Arbeit, die die Sache struk-
turieren, wir haben immer noch den 45Minuten Takt wir haben das Klassenzimmer, in dem vorher die

vier oder fuinf geschrieben wurde, das wirkt noch in dem Raum mit rein. Die sind mit den Schiilern zu-
sammen, die sie den ganzen Vormittag schon hatten, kommen aus der Hausaufgabenbetreuung. Das al-
les ist Schule. Auf der anderen Seite kommen da Menschen, die keine Lehrer sind, das kriegen die ganz
schnell mit, die man moéglicherweise duzt. Die komischen Spielchen haben, man kriegt keine Noten, es
ist etwas ganz anderes. Man muss dort sein. Das filhrt erst einmal zu einer Unsicherheit sowohl bei den
Schilern wie auch bei den Anleitern. Das ist schwierig, diesen Rahmen noch einigermafBen sinnvoll zu

1 Namen ge4ndert.
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flllen, wenn man die ganzen Sanktionsmdglichkeiten nicht hat, die ein normaler Lehrer hat* (Projekt-
verantwortlicher des DRK Juni 2006).

Warum man eine solche Strukturvorgabe nicht einfach ab&ndern kann, hangt oft an prakti-
schen Griinden, z.B. dass die Kooperationspartner — wie im Fall der DJR — kurzfristig tber
keine geeigneten Raume verfiigen. Die Organisationslogik der Angebote verhindert in dieser
Anfangsphase noch, fachliche Schlisse zu ziehen und auch konsequent umzusetzen. Der Ko-
ordinationslehrer erkennt eine Riickgebundenheit dieser Problemstellungen an die Form der
Ganztagsschule, die eben mit ihrem dreitédgigen Angebot nur Kompromissldsung zu einem
»richtigen” Ganztagesbetrieb mit mehr Gestaltungsspielrdumen in der Rhythmisierung der
Angebote ist:

»Diese Kurse missen am Nachmittag sein, wir kdnnen das nicht rhythmisieren, wie man
normalerweise eine Ganztagsschule gestalten misste und das schrankt uns in unseren Mdglichkeiten ei-
ne ,Sozialkompetente Schule’ zu sein, ganz entscheidend ein. Ich denke das ist auch das Problem, dass
die Kinder mit diesem Zusatzangebot haben, dass sie einfach nicht erkennen, was das eine mit dem an-
deren zu tun hat” (Koordinationslehrer Mérz 2007).

Noch auf dem Stand einer Absichtserklarung

Die im Projektantrag stark vertretene Vernetzung zwischen Projektarbeit und Unterricht, in-
dem sich thematische Inhalte vom einen Bereich in den anderen fortsetzen und dadurch fir
die Schilerinnen und Schuler mehr Anschaulichkeit bekommen, hat sich nicht realisieren las-
sen. Insbesondere die Projektverantwortlichen aus den Kooperationseinrichtungen klagen
diesen Punkt ein. Eine Verbindung zwischen den Angebotsbausteinen zur sozialen Kompe-
tenz und z.B. dem fachertbergreifenden Methodencurriculum der Schule kénnte ohne weite-
res hergestellt werden.

2.6.5 Erfolge und Erfolgsindikatoren aus Sicht der Beteiligten

Das Ziel des Zeppelin-Gymnasiums bestand darin, einen Strukturentwicklungsprozess mit
Hilfe schulexterner Kooperationsangebote zu bewéltigen und durch ein neuartiges schulisches
Angebot an Attraktivitat zu gewinnen. Mit Gewissheit l&sst sich nun darauf bezogen feststel-
len, dass eine Vernetzung mit Kooperationspartnern im Stadtteil ebenso wie die mit deren
Hilfe realisierte Umstellung auf ein ganztagiges Angebot, gelungen ist. Erfolgsindikatoren er-
kennt die Schule in den gestiegenen Anmeldezahlen, die zeigen, dass das Konzept der Ganz-
tagsbetreuung im Stadtteil angenommen wiurde (so die Bilanz auf dem letzten Austauschtref-
fen im Mai 2007).

Auch kann ein Erfolgsindikator in folgender Schilderung des Koordinationslehrers erkannt
werden: Keine Lehrkraft habe in den letzten Jahren die Schule durch eine Versetzung verlas-
sen. Die Stabilitat im Kollegium spricht aus seiner Sicht daftir, dass die mit der Ganztags-
betreuung entstandenen Anforderungen mit Einsicht geleistet werden. Weil die Lehrkréfte
sich in hohem Mal? mit der Schule identifizieren, wirden sie solche Veranderungsprozesse
mittragen, obwohl sie keine angemessene 6ffentliche Anerkennung daftr erfahren.
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Welche Erfolge inhaltlicher Art lassen sich nun aber in der Projektarbeit zum sozialen Lernen
erkennen? Positive Verhaltensédnderungen seien bei den Siebtklasslern im aktuellen Schuljahr
deutlich zu verzeichnen. Die Schiilerinnen und Schiler seien zuganglich, diskussionsbereit
und offen. Inwieweit diese Grundlage nun alleine durch die Arbeit in den Kursen erreicht
wurde oder allgemeiner dem neuen schulischen Konzept zuzurechnen ist, sei nicht mit Si-
cherheit zu bestimmen.

3 Auswirkungen — Ubergreifende Prozesse und Ergebnisse

Im Unterschied zu den Fallbeschreibungen, deren Befunde jeweils nur fir einen einzelnen
Modellstandort giltig sind und die unabhangig voneinander ausgewertet wurden, basieren die
im Folgenden dargestellten Ergebnisse auf einer strkeren thematischen Selektion des Materi-
als. Auf diese Weise kdnnen Schlusse aus dem gesamten empirischen Material gezogen wer-
den. Unter funf Fragestellungen werden die zentralen Auswirkungen der Modellférderung
prasentiert: Erstens wird nach den gemeinsamen Strukturelementen der Modelle gefragt; die-
ses Unterkapitel ist rein deskriptiv und kann als Zusammenfassung der Fallbeschreibungen
gelesen werden. Zweitens wird nach dem vertretenen Kompetenzverstandnis und dem Kom-
petenzprofil gefragt, das in der Beschreibung und Beurteilung von Schiilerverhalten eine Rol-
le spielt. Die folgenden drei Unterkapitel 3.3 bis 3.5 behandeln dann den zentralen inhaltli-
chen Mehrwert einer ,Sozialkompetenten Schule’. Die schulischen Erweiterungen werden als
Modi der Schulentwicklung herausgearbeitet. Sie sind v.a. aufschlussreich im Hinblick dar-
auf, wie Prozesse verstetigt werden konnen.

3.1  Strukturelemente einer ,Sozialkompetenten Schule’ — eine beschreibende
Bestandsaufnahme

Im Folgenden wird danach gefragt, worin die strukturellen Kernelemente einer sozialkompe-
tenten Schule bestehen, die in jedem der Modelle grundlegender Bestandteil sind. Daneben
werden standortspezifische Auspragungen erkennbar.

Die Zusammenschau der sechs Schulmodelle zeigt — dies geht natlrlich auch auf die Vorga-

ben der Forderung zuriick —, dass eine ,Sozialkompetente Schule’ aufbauend auf einer jewei-

ligen Konzeption

- aus der Organisation eines regelmaiiigen Angebots an Projekten (Projektecurriculum) (1),

- aus gefestigten, d.h. vereinbarten Kooperationsbeziehungen zwischen Schule und Ju-
gendhilfepartnern (2),
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- aus einer Steuerungsebene (3),

- aus parallelen Entwicklungsprozessen und Verkniipfungen mit zuvor schon existierenden
Formen des sozialen Lernens (4) und

- aus einer gesicherten Finanzierung besteht (5).

(1) Wie ist das Projektecurriculum organisiert?

Im Vergleich der Modelle féllt auf, dass sie inhaltlich &hnliche Programmpunkte beinhaltet.
Vor allem die Kombination bestimmter thematischer Inhalte (wie die Starkung der Klassen-
gemeinschaft, Gesundheit, gewaltfreie Kommunikation, Techniken der Selbstprésentation
etc.) mit erlebnispadagogischen Erfahrungsweisen ist typisch. Ausnahmen bilden das Radio-
projekt des Zeppelin-Gymnasiums, das nicht im engeren Sinne erlebnispadagogisch angelegt
ist, jedoch handlungsorientiert vorgeht und die Projekte an der Berger Schule, die handwerk-
liche Téatigkeiten und Theaterarbeit in den VVordergrund rticken.

Erlebnispadagogik ist die Methode der Wahl. Mit dieser Methode machen die Projektverant-
wortlichen gute Erfahrungen. Besonders positiv bewertet wird die Moglichkeit, als Lehrkraft
die Schilerinnen und Schiiler aus einer anderen Perspektive kennen und ,sehen’ zu lernen.

Die Organisationsform des Projektecurriculums fallt unterschiedlich aus:

- Ander Altenburgschule und an der Schillerschule finden die Projekte inzwischen aus-
schlie3lich in Kompaktform statt.

- Die Riedseeschule, die Berger Schule und die Ostheimschule haben eine Mischform aus
Kompakt- und fortlaufenden Angeboten gewdhlt, die sich aus dem Projektinhalt jeweils
ergibt.

- Das Zeppelin-Gymnasium bietet wochentlich fortlaufende Angebote.

Der Ort der Durchfuhrung bleibt in den wenigsten Féllen auf schulische Rdume begrenzt.
Demgegenuber betonen die Riedseeschule, die Berger Schule, die Altenburgschule und die
Schillerschule, dass die schuliiberschreitende Komponente der raumlichen Organisation eine
konzeptionelle Bedeutung hat, die teilweise von Beginn an schon als solche erkannt wurde,
sich teilweise aber auch erst in der Projektarbeit herauskristallisierte (genauer in Kap. 3.3).

(2)Wer sind die Kooperationspartner?

Uberwiegend werden die Projektangebote durch Teams aus Klassenlehrern und Vertretern
auBerschulischer Partner organisiert und durchgefiihrt. Eine Ausnahme bildet das Zeppelin-
Gymnasium. Hier nehmen Lehrkrafte — aufgrund der Aufgabenteilung in interne und externe
Ganztagsbetreuungsangebote — nicht an der Durchfuihrung der (externen) Projektangebote teil.
Ist eine Fachkraft fiir Schulsozialarbeit an der Schule téatig (Altenburgschule, Schillerschule
und Ostheimschule), ist sie in der Regel in die Projektarbeit integriert. Wichtiger scheint
demgegenuber aber, dass Schulsozialarbeit im Vorfeld der Angebote zwischen Schule und
Projektspezifischen Kooperationspartnern vermittelt. Diese Vermittlungsleistung wird von
Schulleitungen durchgehend als sehr hilfreich hervorgehoben.
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In der Kooperation mit aullerschulischen Partnern zeigen sich zwei Tendenzen: Erstens geben,
mit Ausnahme des Zeppelin-Gymnasiums und der Schillerschule, alle Standorte an, dass mit
Einfhrung des Modells auch der ,,Umfang der Kooperation mit auf3erschulischen Jugendhil-
feanbietern“*® groRer wurde. Das Zeppelin-Gymnasium gibt an, vor Einfiihrung des Modells
nicht mit Jugendhilfeangeboten zusammengearbeitet zu haben. Zweitens scheint die Wahl der
Partner entweder wie am Zeppelin-Gymnasium und an der Altenburgschule durch die Uberle-
gung, verschiedene Partner einzubeziehen, bestimmt, oder wie an der Riedseeschule und an
der Berger Schule, sich auf einen Hauptkooperationspartner zu konzentrieren. AuRerungen
der Schillerschule und der Ostheimschule lassen zwar erkennen, dass beide Schulen an einem
breiten Kooperationsgefiige interessiert sind, ohne dabei einem Kooperationspartner den Vor-
zug zu geben, dennoch ist in der Umsetzung der konkreten Bausteine der ,Sozialkompetenten
Schule’ (bislang) ausschliellich ein Partner federfiihrend. Die Arbeitsgebiete der priméren
Kooperationspartner liegen in der offenen, der verbandlichen und der mobilen Jugendarbeit.

(3)Wie wird gesteuert?

Die Modelle unterscheiden sich darin, wie Planungs-, Riickkopplungs- und Auswertungspro-

zesse organisiert sind. Fir diese als Prozesssteuerung zusammengefassten Prozesse sind un-

terschiedliche Regiestellen festzustellen:

- Ander Hauptschule Ostheim ist eine permanente Steuerungsgruppe eingerichtet, in die
neben den Projektverantwortlichen auch Schilerlnnen und Eltern einbezogen sind.

- Ander Riedseeschule liegt die Projektverantwortung bei den j&hrlich neu zusammen ge-
setzten Tandems aus Klassenlehrerinnen und projektbeauftragten hautamtlichen Jugend-
hausfachkraften.

- Ander Altenburgschule liegt eine zentrale, steuernde Funktion beim Schulsozialarbeiter
und der Schulleiterin.

- An der Berger Schule finden zweimal jahrlich Klausurtreffen mit allen involvierten Ko-
operationspartnern statt, die nicht nur der Projekt-Auswertung dienen, sondern auch der
gemeinsamen Erarbeitung von Themen.

- Ander Schillerschule wird im Ad-hoc-Verfahren und gemeinsam gesteuert, da die Projek-
te keinem festen Konzept unterliegen, sondern auf den thematischen Einigungsprozess der
beteiligten Schiilerinnen und Schiiler reagieren. Daran sind Klassenlehrerinnen, Erlebnis-
padagoglinnen, Schulsozialarbeit und Schulleitung beteiligt.

- Am Zeppelin-Gymnasium liegt die Verantwortung bei den ausfuhrenden Partnern. Bei
Problemstellungen kommunizieren die Projektverantwortlichen mit den Klassenlehrerin-
nen.

Ubereinstimmend wird die Rolle der Schulleitung in Bezug auf diese Steuerungsprozesse als
wesentlich angesehen, ein Beispiel soll dies verdeutlichen:*®

1> Wortlaut im standardisierten Fragebogen zu den Basisdaten.
18 Die Projektverantwortlichen wurden im Rahmen des zweiten Interviews nach der Rolle der Schulleitung fiir
eine ,lernende Schule’ gefragt.
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Lehrer: ,,Mir gefallt diese Vorstellung von der Schule als Schiff, aber ohne den Steuermann geht es e-
ben einfach nicht. Also irgendjemand muss sagen: da wollen wir hin und (...) oder wir rudern mit oder
nicht, eins von beidem. (...)

I.: Was sagt die Kapitanin?

Schulleitung: Das war fiir mich immer ein problematisches Bild. Ich denke zum einen auch, Impulse zu
setzen, so wie Frau A. gesagt hat, einfach Dinge, die man sieht und zwar durch den Uberblick sieht. Ich
glaube Leitung kann dann einigermafien einordnen, wo steht Schule im Moment, weil hier sind ja zwei
Schularten Grund- und Hauptschule, das muss man auch erst einmal im Uberblick sehen. Und dann
kommt: Was ist der Stand der Entwicklung, wo kénnen wir hin, was kdnnten nachste Schritte sein oder
was konnte ein langes Ziel sein, oder wo ordnet es sich ein in die gesamte Stadt oder ins Land (...)*.

Dies wird an anderer Stelle mit den Worten: ,,Schulleitung muss eigene Visionen haben* und
dem Kollegium ,,Anst6l3e zum Nachdenken geben *“ noch pointierter formuliert. Nicht nur In-
novationen seien besondere Aufgabe der Schulleitung, auch die Sicherung von Nachhaltig-
keit: ,,nicht — der eine macht es, der andere nicht. Diese Nachhaltigkeit, dass das nicht immer
eine Eintagsfliege ist*. Neben diesem Argument des Uberblicks, den eine Schulleitung haben
und von dem aus sie weitere Entwicklungsschritte ins Auge fassen sollte, liegt ihre Steue-
rungs-Aufgabe auch darin, den Austausch im Kollegium zu starken und gelingende Teamar-
beitsprozesse unter Berticksichtigung der Stundentafelerstellung und der Lehrauftragsvertei-
lung vorzustrukturieren, Vertrauen in und Interesse an der selbststéandigen Arbeit der Kolle-
ginnen und Kollegen zu zeigen. Und schlie3lich schatzt ein Schulleiter seine Steuerungs-
Funktion auch so ein: ,,Er braucht neben der Katalysatorwirkung, der Offenheit eine Unmenge
von Geduld und muss seine Person in den Hintergrund nehmen, braucht ein dickes Fell und
muss irgendwo vermitteln, dass das alles die Idee des Kollegiums war.*

(4) Welche Vernetzungen sind zu erkennen?

Immer wieder wurde in den Interviews der eigentliche Bereich der Projekte zur ,Sozialkom-

petenten Schule’ Uberschritten und aus anderen Projekten berichtet, die per forma zwar nicht

in den gesondert finanzierten Bereich fallen, inhaltlich jedoch anschlussféhig sind. Dies zeigt,

dass an den meisten Standorten eine sinnvolle Zusammenfassung der neu geforderten Ele-

mente mit bereits bestehenden Ansétzen zum sozialen Lernen geschieht. Mehrfach genannt

wurden flieBende Ubergéange zwischen der Projektarbeit und speziellen Schiilerdiensten wie

Schulerstreitschlichtung und Schulsanitatsdienst, der SMV-Arbeit und einem Sozialprakti-

kum, das entweder bereits Teil des schulischen Angebots ist oder als solcher angestrebt wird.

Aber auch in Bezug auf das normative Selbstverstandnis der Schule zeigen sich auffallende

Parallelisierungen:

- So wird mehrfach auf den Zusammenhang zwischen der Leitbildentwicklung und der ,So-
zialkompetenten Schule” aufmerksam gemacht,

- werden &hnliche Diskussionsprozesse in Bezug auf den Schulethos wie auch in Bezug auf
die ,Sozialkompetente Schule’ betont,

- wird deutlich, dass der neue Bereich auch als Eckpunkt innerhalb des Schulprofils heraus-
gestellt ist.
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(5) Gesicherte Finanzierungsstruktur?

Im Rahmen der 12 Interviews, mehr noch aber auf den Austauschtreffen, spielte der finanziel-
le Bedarf der Schulen eine starke Rolle. Die Projektverantwortlichen scheuten sich nicht, kla-
re Worte zu sprechen: ohne gesicherte Weiterfinanzierung kénne man ein solches Modellvor-
haben wie die ,Sozialkompetente Schule’ nicht fortfiihren. Gerade das, was die Qualitét aus-
mache, ndmlich die Kooperation mit Jugendhilfeprofis und der externe Durchfuhrungsort,
koste Geld. Mit weniger Finanzierung auskommen ginge nicht. Viel gewecktes Engagement
auf Lehrerseite wirde durch einen Einbruch der Finanzierung ,in den Sand gesetzt’.

Das Einfordern einer gesicherten und ausreichenden Finanzierungsweise steht dabei nicht im
Zusammenhang mit der tatséchlichen Férderzuwendung, die die Schulen bekommen haben;
Die Schillerschule mit der geringsten finanziellen Ausstattung macht ebenso wie das Zeppe-
lin-Gymnasium mit der hdchsten Fordersumme auf die Grenze ,Geld” aufmerksam, die das

Projekt kleiner halt als inhaltlich erwiinscht. Die folgenden Zitate illustrieren dies:
»Jetzt ist gerade Projektpriifung — hat damit nichts zu tun — aber der eine oder andere guckt, was da ge-
rade mit unseren Schiilern 1auft und sieht da eine Motivation, die im ndchsten Schuljahr weitere Aus-
wirkungen hat, durch ein weiteres Unterrichtsprojekt vermehrt wird und so eine Kompetenzerweiterung
erzielt. Das hat dann nicht mit den Erfahrungen eines Projekts zu tun, sondern es ist ein Bewusstsein da
und ein ganz nichtiger Anlass bringt neue Dinge ins Rollen. Das am Leben zu erhalten, ist die Sache.
Das héngt dann mit Finanzen zusammen. Wenn wir zwei oder drei Jahre aussetzen mit Aktionen dann
sind flinf Jahre kaputt. Wenn wir nicht jetzt schon (iberlegen, was passiert néchstes Jahr, dann ist es
aus“ (Schulleitung Schillerschule).

,»Zu dem, wie oft wir uns treffen: Es ist richtig, dass es am Anfang haufiger war. Das liegt zum einen
daran, dass inzwischen die Kommunikation direkter lauft und vieles nicht mehr unbedingt gesammelt
besprochen werden muss, zum anderen nattrlich auch daran, dass das als zusatzliche Arbeit in der Frei-
zeit geschieht — die Honorarkréfte, die daran teilnehmen und nicht bezahlt werden, die Lehrer, die daran
teilnehmen und das auch in ihrer Freizeit tun. Diejenigen die hauptamtlich sind, die missen sich das
auch irgendwie aus den Rippen schneiden. Das sind alles Kosten, die dieses Projekt nicht abdecken
kann. Da muss man als Finanzier auch damit leben, dass die Motivation irgendwann abebbt oder eine
Motivation besteht, das mdglichst gering zu halten, das ist in dem Punkt so* (Kooperationspartner des
Zeppelin-Gymnasiums).

Demgegeniiber wurde aber auch die Art der ,freien’ Finanzierung tber den Projektmittelfonds

als forderlich gelobt.
»Was ich toll fand, dass man das Geld nicht in Kleinigkeiten nachweisen musste. Wir haben das alles
sauber dokumentiert, aber dass wir das nicht immer kleinkariert nachweisen mussten. Wir hatten das
frei zur Verfugung, es war nicht so viel, aber es hat zu erstaunlich viel gereicht. Hat uns Anstof3 gege-
ben. Wir haben jetzt einen eigenen Hochseilgarten. (...) Es ist ganz toll so etwas langerfristig anzule-
gen. Wenn man das vermitteln kdnnte, wére ich auch zu allem Mdglichen bereit. Das ist auch bei den
Kollegen unstrittig, auch einmal etwas einzukaufen, was Geld kostet. Ich habe das einmal ausgerechnet,
das waren 20€ pro Schiler im Jahr, um das alles zu machen. Das frei zur Verfligung zu haben und nach
Bedarf entscheiden zu kénnen. (...) Das Geld hatte nicht sinnvoller angewendet werden kénnen*
(Schulleitung Riedseeschule).
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3.2  Welche sozialen Kompetenzen erwerben die Heranwachsenden? — zum
Kompetenzprofil

In diesem Kapitel werden die Aussagen der Befragten zu den erwiinschten sozialen Kompe-
tenzen, die Schilerinnen und Schiiler erwerben sollen, mit exemplarischen Aussagen zu empi-
risch festgestellten Verhaltensweisen verglichen. Es wird gezeigt, dass die Projektverantwort-
lichen ein kontextbezogenes Kompetenzprofil und differenziertes Begriffsverstandnis sozialer
Kompetenz vertreten.

Wird danach gefragt, welche sozialen Kompetenzen Schulerinnen und Schuler innerhalb der
Angebotsbausteine und dartiber hinaus erwerben sollen, so lassen die Aussagen der Befragten
zwei Soll-Bereiche erkennen, in denen sich der Ertrag des sozialen Lernens abzeichnet: (1.)
soziale Kompetenzen im Bereich der moralischen Entwicklung und der Ausbildung von Ge-
meinschaftssinn; (2.) soziale Kompetenzen im Sinne der Erfahrung sozialer Ressourcen und
Hilfestellungen. Beide Bereiche bilden gewissermalien die normative Basis sozialer Kompe-
tenz. Sie werden nachfolgend weiter ausgefuhrt.

Bereich (1.): Soziale Kompetenzen im Bereich der moralische Entwicklung und der Entwick-

lung von Gemeinschaftssinn beinhaltet den Interviewaussagen nach folgende Aspekte:

- Gemeinschaftsfahigkeit — in unterschiedlichen Gruppen zurecht zu kommen, sich produk-
tiv einbringen zu konnen, Konflikte auszutragen

- Sich gegenuber anderen verstandlich machen zu kdnnen — sich zu présentieren, eigene Be-
findlichkeiten mitteilen zu kénnen, tUber Privates reden zu kdnnen ohne sich zu schdmen,
,»,dass unsere Schuler ihre Sprache wiederfinden*

- Einen Sinn und Annehmlichkeiten in einer Gegenseitigkeitsstruktur zu erkennen und er-
fahren, Egoismen zurickstellen

- Insozialen Bezuge denken konnen, sich selbst als Teil von Gesellschaft sehen

- Losungsorientiertes Denken als Herausforderung an eine Gruppe (Kooperation anstatt
Konkurrenzen)

Bereich (2.): Soziale Kompetenzen im Sinne der Erfahrung sozialer Ressourcen und Hilfe-
stellungen beinhalten die folgenden Aspekte:

- Hilfestellungen bei Bewéltigungsproblemen in Anspruch nehmen und abrufen kénnen,
ein Bewusstsein dartiber, dass man in bestimmten Situationen Hilfe von anderen Stel-
len notwendig braucht, Know how, die entsprechenden Stellen ausfindig zu machen,
»Netzwerke werden erstellt und den Schulern zuganglich gemacht®

- Erfahrungen positiver Resonanz, wenn man sich offen zeigt

- Erleben von Selbstwirksamkeit im Kontext der Gruppe

- Das Lebensumfeld breit nutzen kdnnen, Erweiterung des Spektrums an Freizeitmog-
lichkeiten und Interessen
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Der darin enthaltene Anspruch ist hoch. Es werden keine einfachen Verhaltensmodifikationen
sondern komplexe Bildungsprozesse der Personlichkeit formuliert.

Erwerben die Schulerinnen und Schuler diese Kompetenzen nun tatsachlich? Die Befragten
auRern sich durchweg zdgerlich und unter VVorbehalt zur Frage der Lerneffekte — Kompetenz
sei schlie3lich nicht messbar, so der Tenor (vgl. Kap. 3.5). Aber dennoch stellen sie Verande-
rungen fest. Interessant ist nun zu sehen, an welchen Merkmale die Befragten festmachen,
dass die Schulerinnen und Schiiler im obigen Sinne sozialkompetent handeln. Da solche Bil-
dungsprozesse nur unter Beachtung bestimmter VVoraussetzungen beobachtbar sind, wird zu-
néchst eine Moglichkeit vorgestellt, Kompetenzen empirisch angemessen zu beurteilen.

Exkurs: Zur Beurteilung von sozialer Kompetenz

Ist von Kompetenzen die Rede, sind damit stets die Voraussetzungen gemeint, selbstbestimmt
handeln bzw. zwischen Handlungsalternativen unterscheiden zu kdnnen. Im Unterschied zu
den im Subjekt verankerten Fahigkeiten (Kompetenzen) wird deren praktische Realisierung
als Performanz bezeichnet (vgl. Habermas 1995). Mit dieser Unterscheidung wird deutlich,
dass (sozial) kompetentes Handeln sich nur bedingt beobachten l&sst bzw. in beobachtetem
Verhalten vollstdndig zum Ausdruck kommt. Kompetenz meint vielmehr kontextabhéangig, in
verschiedenen Situationen ,angemessen’ zu handeln (zu kommunizieren, sich verhalten zu
kénnen etc.) und beinhaltet daher ein Repertoire an mdglichen Verhaltensauf3erungen. Sind
Verhaltens&duRerungen auch beobachtbar beziehungsweise messbar, gilt dies nicht flr solche
Merkmale sozialer Kompetenz wie emotional-motivationale Aspekte, Empathie und prosozia-
le Einstellungen (vgl. Zeller 2005: 45).

Kréaft (2005) macht es sich zur Aufgabe, ein Instrument zur Beurteilung sozialer Performanz
bei Berufsschilerinnen und -schilern zu entwickeln. Ein erster Schritt ihrer Forschungsstudie
besteht darin, aus theoretischen Positionen im Bereich der Sozialpsychologie und Soziologie
Grundannahmen zur Bestimmung von sozialer Performanz abzuleiten.!” Das sind folgende
drei Beurteilungskriterien:

- ,Situationsangemessenheit der Performanz* — d.h. unterschiedliche soziale Kontexte / Inter-
aktionssituationen verlangen unterschiedliches soziales Verhalten, kompetent heif3t daraufbe-
zogen, die Anforderungssituation richtig einzuschatzen und der Situation angemessen zu han-
deln,

- ,Effektivitat” — betrachtet werden hier kommunikative Akte. VerhaltensaulRerungen werden
grundsétzlich als Mitteilungen gesehen. Soziale Performanz zeigt sich dann, wenn bereits zu
einem friihen Zeitpunkt Fehler in der Kommunikation oder im gemeinsamen Handeln erkannt
und thematisiert werden,

- ,Verstandigungsorientierung® — folgt nicht egozentrierten Bedirfnissen bzw. nutzt eine Si-
tuation strategisch zum eigenen Erfolg, sondern begreift sie als ergebnisoffen. Ziel ist, einen
Konsens aller Beteiligten herzustellen und dabei jeweilige Interessen anzuerkennen.

7 Gegenstand ihrer Theorieanalyse sind Argyles Social Skill Model, die Tatigkeits- und Handlungsregulations-
theorie nach Hacker und Habermas’ Theorie kommunikativen Handelns (vgl. Kraft 1995: 70-93).
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Anhand dieser Kriterien beurteilt Kraft die Handlungs- und Verhaltensweisen von Schiilerin-
nen und Schuler auf darin enthaltene soziale Kompetenzen.

Beobachten Lehrkréfte nun die soziale Performanz ihrer Schilerinnen und Schiler nach sol-
chen Beurteilungskriterien? Es zeigt sich, dass diese Faktoren tatsachlich ausschlaggebend
sind. Besonders deutlich wird dies an den folgenden zwei Beispielen. Die Befragten wurden
innerhalb des ersten Interviews auch nach Beispielen flr Situationen gefragt, in denen sich
Schulerinnen und Schiiler sozialkompetent zeigen. Die folgende Antwort ist ein Beispiel fir
eine Situation im ersten Kompetenzbereich — Fahigkeit zur Perspektiviilbernahme:

,»ES klingelt nach der Pause, wir haben den unséglichen Rundbau mit den Galerien, das ist ja ein biss-
chen wie im Gefangnis von der Lautstarke, wo man sich zurufen kann. Wenn die Tiliren noch zu sind,
das wirkt auch so als wéren die Schiler ausgesperrt, und es stehen zehn Klassen auf den Galerien und
die brillen sich zu, da wére das ganz Normale, dass die Kinder verstehen, dass die Situation schwierig
ist, dass es belastend fiir jeden ist, das wére fiir mich ein Malistab fir soziale Kompetenz. Wenn ein Be-
sucher ins Haus kommt und die Schiiler fragen, kann ich ihnen weiterhelfen, weil sie seinen fragenden
Blick sehen, ware soziale Kompetenz, wenn ein Papier auf dem Boden liegt und der Schiiler, der es
nicht runtergeworfen hat, hebt es auf. Oder es gibt irgendwo Streit. Das sind scheinbare Kleinigkeiten,
die lobe ich auch ganz bewusst. Oder wenn ich durchs Haus laufe und die Schiler griRen mich, dann
finde ich das wunderschon und die gruen nicht nur mich. Ich erlebe es schmerzlich, wenn Realschiiler
mich teilweise noch nicht griiBen, da spire ich einen krassen Gegensatz. Oder wenn eine Klasse unter-
wegs sein kann, dberall auch in der StraBenbahn und sich so benehmen, dass es nicht schlimm ist fr
den Lehrer, nicht so anstrengend und dass er sich wohlfiihlen kann (und die anderen Mitfahrenden). Das
ist sehr schwer mit Dressur erreichbar und es ist schdn, wenn es mit Vernunft erreichbar ist.”

Die Schulleitung beschreibt hier Beispiele fir sozialkompetentes Verhalten, das sich aus der
Situation ergibt — ,,die Kinder verstehen, dass die Situation schwierig ist, dass es belastend flr
jeden ist, das ware fur mich ein Malistab flir soziale Kompetenz*. Sie beschreibt weiter ein
soziales Verhalten, dass auf Unklarheiten frihzeitig eingeht — ,,kann ich ihnen weiterhelfen?
weil sie seinen fragenden Blick sehen, wére soziale Kompetenz*. Schlief3lich ist auch das drit-
te Beurteilungskriterium der Aussage immanent, indem die Befragte hervorhebt dass bei den
Jugendlichen eine Einsicht vorausgesetzt werden kann, dass die Straenbahnreise allseits als
angenehm empfunden werden sollte.

Ein weiteres Beispiel, das dem zweiten Kompetenzbereich zuzuordnen ist — Hilfe annehmen
kénnen — und auf die gleiche Befragte zurtickgeht, zeigt nun, dass auch hierauf bezogen die
Kriterien von Kraft eine Rolle spielen:

»Sie (die Hauptschilerlnnen, die den Europarat besuchten) haben sich durch die Sprachbarriere gar
nicht so stark beeindrucken lassen, also weder sprechen unsere Franzdsisch noch haben die einen gro-
Ren Wortschatz an deutschen Wortern besessen, und sie hatten tiberhaupt keine Scheu auf die Uberset-
zer zuzugehen, auf fremde Erwachsene, und sie zu bitten firr sie zu Uibersetzen. Auch in sehr privaten
Gespréachen zu Ubersetzen. Daran merkt man auch, dass da ein Vorankommen vorhanden ist, was so et-
was angeht. Sich selbststdndig Hilfe holen, einfordern, ohne die Scheu zu haben, ich muss jetzt einem
Erwachsenen gegenuber treten. Das ist bestimmt auch etwas, was auf unserem Gesamtkonzept ful3t*
(Ostheimschule).
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In dieser sozialen Anforderungssituation tiberschneiden sich die drei Beurteilungskriterien zur
sozialen Performanz in einer Handlungsentscheidung: eine Situation fur sich nutzen kénnen,
indem man Hilfe in Anspruch nimmt. Dass die Schulerlnnen dies im Europarat tun zeigt, dass
sie nicht vor der Situation zurtickschrecken und ihr legitimes Interesse, den Inhalt zu verste-
hen, situationsangemessen einfordern; dass sie tiberhaupt den Inhalt verstehen wollen ver-
weist auf ihr Selbstverstandnis, auch einen bilingualen Kontext (effektiv) meistern zu kénnen;
dass sie nicht auf eine Ubersetzung verzichten — selbst in Bezug auf Privates — zeigt, dass sie
es gewohnt sind, dass ihre Anliegen ernst genommen werden und der Ubersetzer sie selbst-
verstandlich tbersetzt.

Es l&sst sich zwar nicht zeigen, dass alle Befragten ein solches Einsch&tzungsraster verwen-
den, um die sozialen Kompetenzen ihrer Schilerinnen und Schiler zu beschreiben. Darauf
bezogen miisste genauer nachgefragt werden bzw. gezielter Material erhoben werden. Uber
die zitierten Beispiele hinaus deutet sich jedoch an, dass die Indikatoren von Kréft eine Rolle
spielen. Insgesamt zeigt sich, dass die Auffassungen der Befragten zu dem Problem, worin
sich die sozialen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler denn zeigen mussten, wesent-
lich breiter eingeschéatzt werden miissen, als das typische, in spezifischen Sozialkompetenz-
trainings zugrunde gelegte Kompetenzprofil. Nach Kraft liegt dieses in Folgendem: ,,Der Fo-
kus der Definition und damit von sozialer Kompetenz sowie Ziel des Trainings ist die Kon-
trolle aggressiven Verhaltens und das Training des addquaten Sozialverhaltens in sozialen
Gruppen wie der Klassengemeinschaft.“!?

Alle Befragten zeigen eine Perspektive, die Uber einen solchen defizitorientierten Ansatz be-
deutend hinausgeht und soziale Kompetenz als universell anzustrebendes Medium des Zu-
sammenlebens in unterschiedlichen Kontexten — auch unter den Bedingungen von Benachtei-
ligung — fordern will.

3.3 Schule und Stadtteil — Welchen Ort hat soziales Lernen?

Im Folgenden geht es um den Zusammenhang zwischen einer ,Sozialkompetenten Schule’ und
der sozialen Herkunft ihrer Schillerinnen und Schiiler: Welche Gestaltungsnotwendigkeiten
ergeben sich aus der Tatsache, dass Haupt- und Férderschilerinnen Gberwiegend aus unte-
ren Herkunftsschichten stammen?

Die Frage erinnert an die kirzlich herausgegebene World-Vision Kinderstudie zur Situation
von 8 bis 11jahrigen Kindern in Deutschland 2007. Die Aussagen der Lehrkréfte und Schul-
leitungen nehmen vorweg, was die Studie inzwischen belegen kann: Heranwachsende aus un-
teren Schichten nehmen deutlich weniger haufig an Vereinsaktivitaten und -angeboten teil,
verbringen einen grélReren Anteil ihrer Freizeit vor dem Fernsehgerat, nehmen die Perspektive

'8 Schulen wird nach Evers vorgeworfen, ihren Auftrag zur Férderung sozialer Kompetenz nur eingeschrankt
und erst dann wahrzunehmen, wenn es um die Sanktionierung bzw. die Therapierung negativer sozialer Verhal-
tensweisen ginge (vgl. Evers 1999: 118f).
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von weniger erfolgreichen Bildungskarrieren ein, begreifen sich in der Schule als eher
schlechte Schilerinnen und Schiler und fuhlen sich weniger ernst genommen (vgl. World-
Vision Kinderstudie 2007).

Zunachst werden aus Sicht der Projektverantwortlichen die Hauptaspekte dieses Ursache-
Wirkungszusammenhangs dargestellt (3.3.1). Dann wird auf die diesbezuglichen Reaktions-
weisen einer ,Sozialkompetenten Schule’ eingegangen (3.3.2 u. 3.3.3).

3.3.1 Annahmen zur Lebenssituation der Schiilerinnen und zur Schulmotivation

In den Aussagen der Befragten verdichten sich drei Eindriicke zur Lebenssituation der Schi-
lerinnen und Schiiler an den sechs Schulen: Eltern wiirden ihren Kindern in geringerem Mal3e
entwicklungsrelevante Lernerfahrungen ermdglichen als noch in friiheren Generationen (1.),
auch das Mediennutzungsverhalten der Heranwachsenden wiirde zu einem stark einge-
schrankten Einblick in gesellschaftliches Leben beitragen (2.), schlieRlich wiirde die friihe Er-
fahrung eigener schulischer Leistungsschwéche dazu fiihren, dass Schilerinnen und Schuler
mit der Schulform Haupt- bzw. Forderschule keine Perspektiven verbinden, d.h. der Schule
zundchst keinen Nutzwert zusprechen (3). Anhand von Beispielen werden diese drei Aspekte
weiter verdeutlicht.

*Elternhauser verlieren als Lernort an Bedeutung
Schulleitung: ,,Also im Prinzip Dinge ausgleichen, die die Familie, die die Gesellschaft oder wer auch
immer, also Dinge, die den Kindern nicht mehr geboten werden, die missen wir hier ausgleichen.*

Der Schulleiter spricht den Verlust relevanter Sozialisationserfahrungen im Kontext der Fami-
lie ganz allgemein an und verdeutlicht die Aufgabe der Schule, das gemeinte Sozialisationsde-
fizit auszugleichen d.h. zu kompensieren. Was sind das nun fiir Erfahrungen? Zum einen mei-

nen die Befragten damit praktische Einblicke ins Arbeitsleben:
Lehrerin: ,,Da ist die Schule einfach aufgefordert mehr zu tun. Das war eigentlich dann auch mein An-
satz, wenn die Eltern in hdherem MaR abgezogen sind von der Gesellschaft, muss auch die Gesellschaft
irgendwo was bieten, die Kinder friiher schon interessant einzubinden, wo sie doch dann wieder ein
groReres aulerschulisches Umfeld zum Lernen haben, was eben das praktische Leben hineinreicht, eben
die Erweiterung des Lebensraumes (berhaupt.”

Durch anschauliches Lernen sollen Kinder eine Vorstellung vom Arbeitsleben gewinnen. Sie
lernen Arbeitsabfolgen, Verantwortlichkeiten und ganzheitliche Produktionszusammenhénge
kennen. In friiheren Generationen seien die Kinder beispielsweise in den landwirtschaftlichen
Betrieb oder ins elterliche Geschaft partiell eingebunden gewesen. Demgegentiiber sei die Er-
werbstatigkeit der Eltern heute anonymer und als schlichte Abwesenheit fur die Heranwach-
senden wahrnehmbar.

Zum anderen fehle es an anregenden Formen der Freizeitgestaltung. Die elterlichen Impulse
zu einer abwechslungsreichen Freizeitgestaltung seien im Vergleich zu Elternhdusern in ande-
ren sozialen Schichten geringer:
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Lehrerin: ,,Es ist wichtig, dass Schiiler auch neben der Schule Mdglichkeiten haben, Erlebnisse zu ma-
chen, weil ihr Freizeitverhalten oft monoton ist. Hauptschuleltern unternehmen mit ihren Kindern weni-
ger als Eltern von Gymnasiasten.*

Schulleitung: ,,Die Eltern, die bemiiht sind, schicken ihre Kinder in die Musikschule, in das Rote Kreuz
und zum Radio. Das heif3t Kinder, die vom Elternhaus in vieler Hinsicht unterstiitzt werden. Bei uns
sind es eher die Kinder, die die Eltern nicht zum Roten Kreuz schicken und das war ja eigentlich unser
ganzes Ziel mit der Ganztagsschule... Wir haben ja Migrationshintergrund von tiber 50Prozent, bei den
Neuanmeldungen sind es etwa 80Prozent. Die Wahrscheinlichkeit, dass sie aus sozialschwachen Fami-
lien kommen geht oft einher mit dem Migrationshintergrund.*

*Erlebnisarmes Aufwachsen im Kontext von Mediennutzung

Erlebnispadagogik ist die Methode der Wahl. Warum kdnnte man fragen? Im Material zeigt
sich eine dezidierte Begriindung dafiir. Die Befragten gehen davon aus, dass die Schilerinnen
und Schiler nicht nur bestimmte Erfahrungen missen sondern auch erlebnisarm aufwachsen.
Schule misse es sich zur Aufgabe machen, auch diese fehlenden Sinneserlebnisse ausglei-

chend zu ermoglichen.
Lehrerin: ,,Meine Erfahrung ist, dass sozialkompetentes Lernen nur dann stattfindet, wenn die Schiiler
andere Natur- und Freizeiterfahrungen machen, als die die sie haben. Mit dem was die Schiiler mitbrin-
gen, kdnnen sie keine sozialkompetenten Personen werden, das geht nicht. Mit Playstation gegenber,
FuBball als einzige Mdglichkeit, Sport zu machen.*

Lehrer: ,,Die Kinder leiden heute unter Realitatsverlust, die lernen die Welt nur mehr aus Gameboys
und Fernsehen kennen, das ist so eine Scheinwelt. Jetzt sind sie zum erstenmal emotional beteiligt, im
Wald erleben sie die Wirklichkeit wie sie ist. Das ist, was das Leben ausmacht. Ein Mensch in einer
Scheinwelt kann sich emotional gar nicht entwickeln, kann gar nicht erwachsen werden.*

Nicht nur ein monotones Freizeiterleben, sondern auch eine primar medial vermittelte Welt-
sicht und Erfahrungen aus zweiter Hand werden hier als entwicklungshemmend angesehen.

*Demotivation und eine mit Schule verbundene Perspektivlosigkeit

Neben der Annahme, dass Kinder erlebnisarm aufwachsen, stellen die Befragten — ausge-
nommen ist hier das Zeppelin-Gymnasium — fest, dass die Schillerinnen und Schuler durch
negative Erlebnisse gepragt in die Schule kommen, sich selbst als mangelhaft erleben und die
Schule als minderwertig ansehen.

Schulleitung: ,,Die kommen in Klasse finf und denken, sie kénnen gar nichts, ,,Mist hier, Hauptschule®.

Schulleitung: ,,Die Schiiler in der fiinften und sechsten Klasse, die kommen und sind ganz down, weil
sie nicht in eine weiterflihrende Schule und nur in die Hauptschule gekommen sind, wollen meistens
auch weiter und mit der Hauptschule nicht viel zu tun haben. Wir miissen dann versuchen in zwei Jah-
ren eine Verwurzelung zu schaffen und das Selbstbewusstsein entwickeln oder sie auch weiterzubrin-
gen. Weil sie noch nicht mit der Schule identifiziert sind, miissen wir es schaffen, dass sie sich gut fih-
len in dieser Schule.”

Schulleitung: ,,Gerade Schiller, die nach Klasse vier als Restschiler tituliert zu uns kommen, dass man
die solange aufbaut, dass sie ihre Starken und Schwéchen erkennen und wir ihnen damit signalisieren,
dass sie etwas wert sind. Sinnhaftigkeit vermitteln, um dieser Nullbockhaltung vorzubeugen.*
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Schulleitung: ,,Wir sind ja nicht die Schule, auf die sich die Eltern freuen, sondern die kommen oft mit
der belastend empfundenen Situation, ihre Kinder hier in die Schule zu bringen, die bringen ihr Packen
mit.”

Zusammengenommen zeichnen die Beobachtungen und Eindriicken der Befragten ein Bild
der einseitigen Erfahrungen, die die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler pragen und die
sie als Benachteiligungseffekte thematisieren. Was kann eine ,Sozialkompetente Schule’ in
Bezug auf diese Benachteiligungseffekte nun leisten?

Im Material findet sich auch darauf eine eindeutige Antwort, die mit dem zunéchst irritierend
klingenden Imperativ ,Raus aus der Schule!” beschrieben werden kann.

3.3.2 ,Raus aus der Schule!’

Die ,Sozialkompetente Schule’ strebt eine r&umliche Erweiterung an. Dieses erste tibergrei-
fende Ergebnis gilt in verschiedenerlei Hinsicht — einige Beispiele:

Lehrer: ,,Wichtigste Grundlage ist raus zu kommen, sie in ein ganz anderes Umfeld zu schicken, Partner
mit dazu zu nehmen, die Schiiler missen sich dann neu finden.*

Schulleitung: ,,Dass die Kooperationsangebote bei den Partnern stattfinden, im Stadtteil, das hat was mit
Integration unserer Schiler in Angebote im Stadtteil zu tun. Das sind oft Jugendliche, die sich nicht zu-
trauen sich irgendwo einzufinden. Klar haben sie unter dem Stigma des Sonderschilers zu leiden. Uns
war es wichtig, dass sie rausgehen, dass sie bei den Partnern sind und dort auch ein Standbein haben fir
andere Aktivitaten. Fir unsere ist es wichtig, dass sie im Stadtteil prasent sind. Wenige dieser Angebote
finden in der Schule statt. Grundtendenz ist raus aus dem Haus.“

Schulleitung: ,,Das ist bei unserem Projekt das Besondere, das Sozialkompetenz in den Stadtteil reinge-
tragen wird. (...) Schule 6ffnet dadurch auch Tiren fir die Jugendlichen nach der Schule.

Am Zeppelin-Gymnasium wird die Tatsache, dass die Angebote Uiberwiegend in der Schule
stattfinden, gerade problematisiert (vgl. Kap. 2.6.4):
Kooperationspartner:,,Wir haben die Probleme [Disziplinierungsprobleme einiger Schiller in den Kur-
sen des DRK] in zunehmendem Mal3e, wenn die Angebote hier in der Schule stattfinden, aufgrund der

Rahmenbedingungen, und in abnehmendem Male, wenn die Angebote aus der Schule raus verlagert
werden“.

Das Ziel dabei ist, die Perspektiven, Horizonte und das genutzte Umfeld der Schilerinnen zu
erweitern ebenso wie weitere Sozialwelten und Zugange zu erschlielen. Diese im Material
stark vertretene Position differenziert sich in zwei Uberlegungen:

Erstens erklaren die Befragten, dass die Heranwachsenden solche Erfahrungen kennen lernen
sollten, die sie ,,sich selbst nicht zumuten wollen, z.B. einen Waldspaziergang*“. Gerade weil
der Naturraum fremdes Terrain ist, wird der Zwang zur Neuorientierung padagogisch forciert
und genutzt. Es entwickeln sich pragnante soziale Erfahrungen in solchen Echtsituationen.
Eine Schule findet dafiir das einpradgsame Motto, es ginge um ,,echte Abenteuer in echten Ku-
lissen®:
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Erlebnispadagogin: ,,Echte Erlebnisse, das bekommt man durch dieses Projekt, das macht den Erfolg
aus. Wenn die Kinder merken, jetzt wird es ernst. Wenn sie dann den Steinbruch runtergucken kriegen
sie Génsehaut und werden ganz ehrfiirchtig und dann erst denken sie ernsthaft mit und sind an einer L6-
sung interessiert, das schweif3t zusammen.*

Zweitens geben die Hauptschulen wie auch die Forderschule zu verstehen, dass sie als Schule
auf die rdumliche Erweiterung in den Stadtteil hinein angewiesen wéren, um den Erfolg sozial
kompetentes Handelns und Verhaltens authentisch vermitteln zu kdnnen. Die Kooperations-
einrichtungen und auch die gemeinschaftlichen Aktivitaten eines Stadtteils seien dafir beson-
ders wichtig.

Diese zweite Uberlegung zum Einbezug des Stadtteils in die Vermittlung sozialer Kompeten-
zen wird im Folgenden vertieft.

3.3.3 Dekonstruktion des offentlichen Bildes von Haupt-/Forderschiilern

Befragt man die Aussagen der Projektverantwortlichen daraufhin, warum der Stadtteil in das

Konzept einer ,Sozialkompetenten Schule’ mit einbezogen werden sollte, trifft man auf eine

urséchliche Problemstellung:
Schulleitung: ,,Das ist alles miihsam und zéh, weil man immer darauf angewiesen ist, dass die Gesell-
schaft reagiert, das der Ladenbesitzer sagt: okay, sie dirfen einmal in der Woche einen Schiiler schicken
und dem bringe ich dann was bei. Wenn da keine Riickmeldung kommt, sind wir eine einzelne Insel als
Schule und versuchen gegen Windmiihlen anzukdmpfen bei den Schiilern und bei der Gesellschaft. Was
ich teilweise auch verstehe, wenn man die Schiler kennt, das die sagen, daran habe ich kein Interesse,
allein wenn der Name Hauptschule fallt. Aber das ist ein gesellschaftliches Problem, das sich hier ab-
bildet.”

Auch auf dieses 6ffentlich vorherrschende Bild des ,,Hauptschulers® muss sich eine ,Sozial-
kompetente Schule’ beziehen, da dieses gerade suggeriert, ,,Hauptschuler” seien sozial in-
kompetent. In den Aussagen der Befragten ist nun weiter zu erkennen, dass eine Strategie der
Schulen darin liegt, das Umfeld positiv einzubinden und den Stadtteil als 6ffentliche Probe-
bihne fiir sozialkompetentes Verhalten zu gebrauchen. Die folgenden Ankerbeispiele ver-
deutlichen dies:

Lehrerin: ,,Wenn ich an das Zirkusprojekt denke oder an andere Dinge, die laufen, wir gehen sehr viel
in den Stadtteil hinein und lassen unsere Hauptschiiler auch ihr Kénnen préasentieren. Das ist neu, dass
man das im Stadtteil tut. Friiher hat die Schule mehr fir sich gearbeitet. Das hat sich verandert.”

Schulleitung: ,,Ich finde es auch ganz wichtig zu verhindern, dass die Schiler sich negativ prasentieren
missen, dass sie sich durch Ausschreitungen oder durch Randalieren zeigen. Von Schule aus in das Ge-
sellschaftliche reinzuwirken, dass Schiler nicht so sein miissen. Wir legen sehr groRen Wert darauf,
dass wir uns begriRen und verabschieden und das wenn einer fehlt wir fragen, wie geht es ihm, wo ist
er. Man fuhlt sich gut dabei, wenn man sich freundlich begrift.”

Schulleitung: ,,Da muss man offensiv damit umgehen, indem man sagt, wir sind nicht die Dummen-
schule hier im Stadtteil, wir sind die Berger Schule, wir sind ein Team, diese Corporate Identity, zu sa-

64



gen wir sind dabei, wenn irgendwo ein Fest ist, ein FuRballturnier, wir sind auch gut und wir verstecken
uns nicht, das ist fir unserer Schiller wichtig.”

Der padagogische Wert der Stadtteiloffentlichkeit liegt jedoch nicht nur darin, dass Schiile-
rinnen und Schler sich entgegen der 6ffentlichen Erwartung angemessen prasentieren kon-
nen. Wichtiger ist demgegeniber etwas anderes. Ebenso wie im 6ffentlichen Bild schulisches
Bemihen, um ein positives (Haupt-/Férder-)Schilerimage zunichte gemacht werden kann,
besteht auch Aussicht darauf, dass der Stadtteil bildlich gesprochen als Resonanzkérper wirkt.
Tritt dieser Effekt ein, wird die Attraktivitat eines sozialkompetenten Auftretens und Verhal-

tens bei den Schilerinnen und Schilern ungemein verstarkt — zwei Beispiele:
Schulleitung ,,Wir haben T-Shirts gemacht. Polizeirevier im Osten, sind wir gern gesehene Géste. Es ist
ein erstaunlich angenehmes Verhaltnis. Zu sagen, wir sind Berger Schiiler und wenn wir auftreten, mus-
sen wir auch gut sein. Ich merke es auch an unseren Schillern, die sind am Umdrehen und sagen nicht
ich bin Sonderschiiler sondern ich bin Berger Schiler. Das macht einen Unterschied.”

Lehrerin: ,,Es kam ein Zeitungsbericht Gber unsere Schule vor Weihnachten in dieser Serie und da stand
was ganz wunderbares Uber unsere Hauptschler drin von unserem damaligen Elternbeiratsvorsitzen-
den, der das auch mitbekommen hat, mit dem Klassenpraktikum. Er war sehr begeistert davon hat sich
auch dafir eingesetzt, dass wir weitere Stellen im Umkreis haben. Er hat dann geschrieben, die Haupt-
schiler sind ein unentdeckter Schatz. Tolle Sache, wenn das jemand sagt, der keine Schuler an der
Hauptschule hat, sondern Rechtsanwalt ist, ganz andere Stellung bezieht, dass sie einfach Fahigkeiten
haben, die noch unentdeckt sind. Und das habe ich denen dann vorgelesen. Und jetzt sind die so begeis-
tert, jetzt schon in der sechsten Klasse, dass zwei sich selber solche Stellen gesucht haben, schon mit 11
Jahren, ist nattrlich viel zu friih im Prinzip, aber sie sind einfach so begeistert, dass sie da was tun kén-
nen.“

Die soziale Herkunft bestimmt tber das Selbstbewusstsein und was Heranwachsende sich zu-
trauen. Dies ist das Hauptergebnis der eingangs zitierten Kinderstudie fur Deutschland 2007.
Um im Rahmen einer ,Sozialkompetenten Schule’ darauf Einfluss zu nehmen — so I&sst sich
dieses Kapitel zusammenfassen — mussen sich Heranwachsende Uber die Schule hinaus pra-
sentieren kdnnen und positive Resonanzen erfahren. Schule schafft Anldsse und Anreize da-
flr, so dass sozialkompetentes Verhalten im besten Fall ,zum Kick” wird.

3.4 Soziale Kompetenz als Antwort auf gegenwartige oder auf zukinftige An-
forderungen? Die ,Sozialkompetente Schule’ als Motivationsschmiede

In diesem Kapitel wird danach gefragt, mit welchen Uberlegungen eine ,Sozialkompetente
Schule’ Jugendliche auf ihre Zukunft vorbereitet. Es wird festgestellt, dass Schule als gegen-
wartiger, sozialer Ort dafurr eine entscheidende Erfahrungsquelle ist. Es kommt auf die Ges-
taltung von Selbstwirksamkeitserfahrungen und weniger auf standardisierte Programmablau-
fe in der Vermittlung vermeintlicher Schlisselqualifikationen an.

Die sechs Modellstandorte hatten Griinde daftr, sich am Forderprogramm zu beteiligen, eben-
so wie Ziele, die sie mit der Umsetzung der ,Sozialkompetenten Schulen’ erreichen wollen.
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Dieses Kapitel beschéftigt sich mit den Griinden (Ausgangsbedingungen) und Zielen des Mo-
dellvorhabens unter einer ganz bestimmten Fragestellung: Ist die Forderung sozialer Kompe-
tenzen eine Antwort auf gegenwartsbezogene oder auf zukunftsorientierte Anforderungen?
Diese zeitliche Perspektive mag als kiinstlicher Gegensatz erscheinen, denn hat man einmal
gelernt sozialkompetent zu handeln, hat das jetzt wie auch in der Zukunft spiirbare Vorteile.
Dennoch ergeben sich je nach dem, welche Perspektive die Schule mehr betont, Gestaltungs-
unterschiede.

Die aufgeworfene Frage orientiert sich an einem grundlegenden Unterschied zwischen dem
Auftrag der Schule und dem der Jugendhilfe. Die funktionale Bestimmung von Schule besteht
darin, Schilerinnen und Schuler auf ihre Zukunft vorzubereiten (indem entsprechendes all-
gemeines, praktisches und instrumentelles Wissen und Kdnnen vermitteln wird). Schule leis-
tet dies — im Unterschied zur Jugendhilfe — mit einer zusétzlichen Konsequenz fiir die Heran-
wachsenden. ,,Wéhrend diese als Institution mit Zertifizierungen und daher auch Sanktionie-
rungen formalisiert und standardisiert in der Weise arbeitet, dass das erfolgreiche Durchlaufen
uber den gesellschaftlichen Status entscheidet (Allokationsfunktion der Schule), agiert die So-
ziale Arbeit offen, strukturell nur auf das Individuum und seine subjektive Bewaltigungsleis-
tung bezogen, d.h. ohne dass daraus formalisierte Statuszuweisungen resultieren* (Bo-
lay/Bitzan/Thiersch 2006: 265).

Wie in Kapitel 4.1 theoretisch ndher ausgefuhrt entsteht fir Jugendliche als Schilerinnen und
Schiler grundsatzlich eine Spannung zwischen schulischen Funktionsanforderungen und ei-
nem gegenwartsorientierten Leben, die jedoch — wie im Folgenden gezeigt wird — Schule zu-
nehmend auffordert, in starkerem Mal3e auch auf gegenwaértige Bedurfnislagen einzugehen,
damit Schilerlnnen diese Spannung ausgleichen kénnen. Die ,Sozialkompetente Schule’ hilft
dabei — so die These, auf die die empirischen Ergebnisse hier zugespitzt werden. Dies be-
grindet sich folgendermalien:

Der Sinn von Schule besteht darin, durch gegenwartige Anstrengungen Zukunftschancen zu
sichern (vgl. Hornstein in Oelerich 1996: 54). Gerade diese Sicherheit besteht fiir viele Schi-
lerinnen und Schiiler v.a. am unteren Rand der Bildungshierarchie weit weniger als noch vor
einigen Jahrzehnten. In der derzeitigen Situation gilt folgendes Paradox: Abschliisse werden
formal zwar immer wichtiger, gleichzeitig ist ihre Verwertbarkeit anzuzweifeln. Eine absol-
vierte Schulausbildung weist heute in anderer Weise als friiher gesellschaftlichen Status zu,
indem Bildung nicht Garant fur einen sozialen Aufstieg, sondern flr die Verhinderung von
sozialem Abstieg ist (vgl. ebd.: 56). Fir eine solche Zukunftsaussicht alleine, die nicht indivi-
duelle Chancen 0ffnet, sondern sozialen Abstieg moglichst verhindert, lohnt sich Lernen —
krass gesagt — nicht. ,,Die strukturelle Zukunftsbezogenheit schulischer Leistungserbringung
gerat in Gegensatz zu einer verstarkten Orientierung an der Gegenwart, die, insbesondere
vermittelt iber Konsum und Medien, fur eine individualisierte Lebensfiihrung im Kontext
moderner Gesellschaften und moderner Jugendkultur kennzeichnend geworden ist* (ebd.: 56).
Bei den Schilerinnen und Schulern fuhrt dieser erfahrene Gegensatz zwischen Vorbereitung
auf das Leben (Bildungslaufbahn) und dem Leben selbst (aktuelle Bedirfnisse) zu einer (be-
rechtigten) Sinnfrage und wirkt sich auf ihre Motivation zum Lernen aus. Zugleich ist die
Schule jedoch auf diese Motivation angewiesen, wenn sie auch nicht jederzeit vorausgesetzt
werden kann. Wie Schule diese Motivation beférdern kann, hangt nach Oelerich davon ab,
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inwieweit der Lernstoff Bezug nimmt auf ,,Lebenszusammenhé&nge der beteiligten Schilerin-
nen und Schuler, deren aktuelle Interessen und eine unmittelbare Verwertbarkeit des Gelern-
ten” (ebd.: 99). Die damit angesprochene Orientierung von schulischer Wissensvermittlung an
gegenwartigen Beziigen ist ein wesentlicher Grund daftr, dass ,,Schule als sozialer Ort* zu-
nehmend an Gewicht erlangt.

Mit dem Vorhaben einer ,Sozialkompetenten Schule’ erfahren gerade situationsbezogene und
ganzheitliche Lernmomente eine Aufwertung gegeniiber eher universellen und abstrakten
Lerninhalten. Die Schule wird als sozialer Ort zum Thema der Schule. Dieses Ergebnis spie-
gelt sich nun interessanter Weise in den drei Hauptaspekten wieder, die als Griinde (Initialbe-
darf) fiir die ,Sozialkompetente Schule’ angefiihrt wurden.*® Das ist erstens die Schule als
Ganztagsschule bzw. als Ort, an dem sich die Kinder und Jugendliche ganztagig aufhalten;
das sind zweitens Ausbildungsreife und Schitsselqualifikationen, die auf den Ubergang in ei-
ne nachschulische Zeit zielen; das ist drittens die regelmaRige Kooperation mit Jugendhilfe-
partnern, um ,Schiiler-Problemen’ gerecht zu werden. Diese drei Aspekte werden nun néher
ausgefunhrt.

3.4.1 Schule als Ort der Zuwendung

Schulleitung: ,,Ausgangspunkt war klar, Schiler, die an der Hauptschule sind und in einer Ganztags-
schule brauchen mehr soziale Kompetenzen als Hauptschiiler an einer Hauptschule, weil die sind den
ganzen Tag hier bis 16:00 Uhr. Es gibt mehr Mdéglichkeiten, miteinander umzugehen, die sind enger*.

Mit der Aussage des Schulleiters wird Klar, dass es die Schule selbst ist, die sich in ihren
Strukturbedingungen zwar verbessert, gleichzeitig aber auch neue Anforderungen an die
Schilerinnen und Schiiler stellt — in diesem Fall, die notwendigen sozialen Kompetenzen, die
in den erweiterten Kontaktformen der Ganztagsschule erforderlich sind, aufzubringen. Soziale
Kompetenzen werden in dieser Bedarfsschilderung auf die Gegenwart des Schiiler-Seins be-
zogen und als Bewaltigungskompetenz schulstruktureller Anforderungen verstanden.
Waihrend géngige Reformierungsperspektiven die erweiterte Angebotsstruktur einer Ganz-
tagsschule betonen, wird in dieser Aussage eine zweite Perspektive deutlich (die Ganztags-
schule verlangt ein ganztagsschulféhiges Kind). Die Forderung sozialer Kompetenzen ist die-
sem Verstandnis nach eine Voraussetzung fur die Ganztagsschule und nicht eine Mdglichkeit,
die erweiterten Zeitraume vermeintlich sinnvoll aufzufiillen.?’

Damit Schiilerinnen und Schiler Schullalltag bewaltigen und sich dariiber hinaus noch gerne
an der Schule aufhalten, ist auch sozialkompetentes Verhalten der Erwachsenen vor Ort not-
wendig: Folgende Passage entwickelte sich auf die Frage, wie die Schule im Selbstverstandnis

19 Das erste Interview wurde mit der Frage nach den Ausgangsbedingungen begonnen, auf die das Konzept des
Modellvorhabens reagiert hat. Darauf haben die Befragten mit einer bestimmten oder mehreren Bedarfslagen (I-
nitialbedarf) geantwortet. Diese Bedarfslagen lassen sich zu drei Hauptaspekten zusammenfassen.

2 |m Unterschied dazu argumentiert das Zeppelin-Gymnasium: Auch hier steht die Entwicklung zur Ganztags-
schule im Mittelpunkt. Der Bedarf wurde jedoch zunéchst darin gesehen, Kooperationspartner zu gewinnen, die
die Ganztagsschule mit ausgestalten. Daraus entsteht ein Mitnahmeeffekt fiir Jugendliche, die zusétzlich etwas
Sinnvolles lernen. Die ,Sozialkompetente Schule’ ist demzufolge ein Mehrwert der Ganztagsschule.
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einer Stadtteilschule relevantes Wissen (iber den Stadtteil gewinne. Interessant am sich entwi-
ckelnden Gesprachsverlauf ist, dass die Lehrkréfte eine Sozialform und Beziehungsqualitét im
Kontakt mit den Schulerinnen und Schulern beschreiben, die kontrar steht zu einem tradierten

Verstandnis von Schule:
Schulleitung: ,,...und Zeit haben. Dieses Dasein. Einfach nur mal auf dem Hof sein. Oder irgendwo, auch
hier zum Gespréch bereit sein. Diese informellen Gesprache sind unglaublich wichtig mit den Schilern. Das
genielen die auch sehr. Die genieRen hier den Schutz, in dem sie spielen kénnen und wissen, da sind die
Erwachsenen, die haben einen Blick auf uns und wenn etwas ist, kénnen wir sie ansprechen. Und sie sind
richtig froh, wenn wir in den Hof runterkommen und wir kénnen ein paar Worte sprechen.
Lehrerin: Ich ware friher gefliichtet. Und hier kommen sie auf einen zugerannt, in der StraBenbahn. Ich hét-
te friiher den Wagon gewechselt.
Schulleitung: Und man hétte auch nicht da gespielt, wo die Erwachsenen sind.
Lehrerin: Schon gar nicht auf dem Schulhof.
Schulleitung: Man flihlt sich dann gut, man hat jemanden.
Lehrerin: Und man merkt es auch, also sie sind ja auch nach Unterrichtsschluss, treiben die sich hier auf
dem Schulhof herum. Also das ist wie ein Magnet fir die. Und sonntags sind sie furchtbar traurig, weil sie
dann hier nicht rein kdnnen. Da wissen sie dann nicht, was sie machen sollen. Oder sie brechen ein.
Lehrer: Und auch zu wissen, wir wenden den Blick nicht ab. Also ich kenne es aus meiner Schulzeit, wenn
ich einen Lehrer in der Bahn getroffen habe, da ging (...) die Zeitung nach oben. Sie wissen aus Erfahrung
von uns, nein, wir sind da auch um diese Zeit. Wir wenden den Blick eben nicht ab. Sondern wir haben ein
Lacheln und ein freundliches Wort, egal um welche Uhrzeit, fir sie (ibrig. Das ist schon etwas, was offener
macht uns gegentber.

Schule als Ort der Freundlichkeit und Offenheit muss sicher und berechenbar fiir die Jugend-
lichen sein und sie missen darin VVorbilder vorfinden. In diesem Sinne kann eine ,Sozialkom-
petente Schule” Mut fiir die Zukunft machen. Sie erfullt also auch eine sozialradumliche Quali-
tat, indem sie als stressfreier und sicherer Ort erlebbar ist, an dem Erwachsene sich nicht dis-
tanzieren und auf universelle Rollenmuster zuriickziehen. Schule mit ihren strukturellen An-
forderungen wird dadurch bewaltigbar.

3.4.3 Ausbildungsreife und Schlusselqualifikationen

Ausbildungsreife und die Vermittlung von Schlusselqualifikationen (als der ,Sozialkompeten-
ten Schule’ funktional zugeordnete Ziele) sind stark vertretene Argumente innerhalb der Pro-
jektantrage. Damit werden Ziele beschrieben, die zunachst tber die Schulzeit hinausweisen
und auf den zukinftigen Lebensabschnitt der Ausbildung und Erwerbstatigkeit bezogen sind.
Beim Reden tber Ausbildungsreife ist allerdings VVorsicht geboten, weil es sich dabei um ei-
nen auch wirtschaftlichen Dynamiken ausgesetzten und nicht fachlich gestiitzten Begriff han-
delt. Wer bestimmt, was unter Ausbildungsreife zu verstehen ist? Die Betriebe, der Arbeits-
markt, sprich die wirtschaftliche Lage einer Region? Es ist ein Begriff, der auf Anpassung an
wirtschaftliche Bedingungen ausgelegt ist und damit ein weiteres Argument in einem fortge-
setzten Ausleseprozess darstellt, der — kritisch formuliert — iber soziale Disziplinierungsmaf-
nahmen stattfindet. Weniger assoziiert sind damit emanzipatorische Bildungsziele wie Ur-
teilsfahigkeit und Mundigkeit. Der Begriff der Schlusselqualifikationen weist ein ahnliches
Problem auf. Er wurde gepragt, um berufliche Qualifikationen in einem angemessenen Ver-
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haltnis zu 6konomischem Wandel bestimmen zu kénnen (vgl. Evers 1999: 21f). Erst wenn
Kompetenzen auf einer relativ abstrakten Ebene formuliert sind, stehen sie nicht in der Gefahr
gegenuber einem schnell verlaufenden Wirtschaftswandel zu veralten. In der Regel werden
unter Schlusselqualifikationen ,,berufsspezifische Fachkompetenz, berufsiibergreifende Me-
thodenkompetenz und Sozialkompetenz verstanden® (ebd.: 22).

Uberraschend ist folgendes Ergebnis: Auch wenn man das Qualifikationsniveau ,Employabi-
lity” (Ausbildungsreife) weniger kritisch und als realistische Anforderung an Schulen begreift,
ist doch verwunderlich, dass es in den Erfolgsbeschreibungen der Projektverantwortlichen
(vgl. Kap. 2) keine dominante Rolle spielt. Genannt werden eine in der Abgangerstatistik er-
kennbare, verbesserte Quote des Ubergangs in Ausbildung bzw. eine verbesserte Quote von
Forderschilern, die Gbers BVJ ihren Hauptschulabschluss erreichen. Daneben werden aber in
starkerem Mal3e Situationen beschrieben, in denen Schulerinnen und Schuler aktiv im Schul-
leben stehen z.B. als Streitschlichter, als SchilerInnen, die sich friihzeitig einen Praktikum-
platz suchen, die sich diskussionsbereit und offen im Unterricht zeigen.

Das Ziel Ausbildungsreife ist ein problematisches Ziel, wenn eine (sozialkompetente) Schule
sich eindimensional darauf konzentriert und ihren Erfolg allein daran misst. Folgende Aussa-

gen machen dies deutlich:
Lehrerin: ,,VVon Klasse 5 bis 9 werden sie stark unterstiitzt. Das ist eine wichtige Grundlage fur die
Schiiler. Gleichzeitig sind die Wirkungen begrenzt. Wir kénnen nicht die Eindriicke durch das Eltern-
haus verandern und auch nicht die Situation auf dem Arbeitsmarkt. Wir kénnen nur Einfluss nehmen
mit solchen Projekten und unserer eigenen Kraft und fordern, wo es nur geht.”
(an andere Stelle im gleichen Interview)
Lehrerin: ,,Das ist auch eine Schwierigkeit fir uns. Die kommen in der flinften Klasse zu uns, haben
schlechte Erfahrungen in der Grundschule gemacht, dass sie einfach die Schlechten waren. Man méchte
sie nun realistisch ermutigen und bestimmte Vorstellungen der Eltern zurechtriicken, ohne dabei aber
die Schiiler zu entmutigen. Die Erniichterungen gehen aber weiter, z.B. nicht in den Werkrealschulzug
zu kommen.*

Gewissermafen unterschlagen haben diese Aussagen den Wert, der in der ,,starken Unterstt-
zung von Klasse 5 bis 9* liegt. Nicht Ausbildungsreife, sondern Ausbildungsmotivation wird
in dieser Zeit gefordert. Die fir viele Schulabgéanger realistische Erniichterungserfahrung
kann auch eine ,Sozialkompetente Schule’ ihnen nicht nehmen. Sie kann allerdings die Erfah-
rung der Erniichterung in ein anderes Verhaltnis setzen zu den Erfahrungen des Gelingens.
Ein Beispiel:
Lehrerin: ,,Sie (Sechstklasslerin) hat eine Bewerbung geschrieben, ganz fantastische Bewerbung auf
Hochglanzpapier firr die AOK, ein Berufsbhild, in das sie niemals mit Hauptschule reinkommt. Mit
himmelblau hat sie dann ihr Lebensziel formuliert: ich mdchte einen Realabschluss machen. Und so ha-
ben wir einfach ein ganz anderes Bewusstsein, ein Bewusstsein um diesen erweiterten Lebensraum her-
um bei den Schiilern schon friihzeitig, was dann eben auch zusammenhéngt mit VVerhaltensformen: sie
griRt mich, sie kommt schon ganz stolz, dass sie das geschafft hat, sie ging ndmlich am Freitag in die
Buicherei, hat sich ein Buch geholt Giber Bewerbung, hat das studiert, hat sich mit ihrer Mutter hingesetzt
— ich habe ihr das vorgeschrieben — und das in eine wunderbare Form gebracht, am Computer, sie sel-
ber. Wir haben es jetzt weggeschickt, sie wird angenommen, das ist alles vorbesprochen. Es geht gar
nicht im groBen Sinn um die Bewerbung, aber sie hat das fantastisch gemacht. Und ich weil3 von ihr
und vielen anderen auch, die werden sich rechtzeitig bewerben. Das gab es vor drei Jahren nicht, 80%
gehen ins BVJ, sie wissen in der neunten Klasse nicht, dass sie sich bewerben miissen. So haben wir ein
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Bewusstsein geschaffen um diesen erweiterten Lebensraum. Sie beschéftigen sich frihzeitig mit ihrer
Zukunft, einfach mit VVorstellungen, was méchte ich, wo sind meine Féhigkeiten.”

Eine ,Sozialkompetente Schule’ mit den darin ermdglichten Selbstwirksamkeitserfahrungen
fir SchalerInnen unterstitzt daher nicht nur Ausbildungsreife und Schltsselqualifikationen,
sie fordert vielmehr eine Motivation ,pro Schule’ und allgemeiner formuliert eine Motivation
zum Lernen an sich. Schule ist demzufolge mehr dazu aufgerufen, Lernen als attraktiv und
sinnvoll erlebbar zu machen, als dass sie sich als ,Kaderschmiede Schlisselqualifizierter’ be-
trachten sollte.

Auf dieser Basis kann Schule Perspektiven vermitteln und Zukunftsangst bei den Schilerin-

nen und Schilern nehmen:
Schulleitung: ,,Fir die Schiler ist es wichtig, die eigenen Wurzeln als ein Standbein zu betrachten,
gleichzeitig aber offen zu sein, das zweite Standbein in ein anderes Feld zu setzen. Das ist z.B. der Eng-
lischunterricht oder das ist der Zugang, wie gehe ich mit dem Menschen aus Indien um? Und wenn die
Offenheit da ist, dann muss man auch keine Zukunftsangst haben.*

3.4.4 Von altersgerechten Inhalten zu flexiblen Bedarfseinschatzungen

Der Ausgangspunkt zur ,Sozialkompetenten Schule” wurde teilweise auch in einer starken
Unzufriedenheit der schulischen Fachkrafte gesehen, nicht angemessen auf die Probleme der
Madchen und Jungen eingehen zu kénnen, die sie aus ihrem Umfeld mitbringen. Die regel-
méRige Kooperation mit Jugendhilfepartnern, die Ergdnzung um eine weitere professionelle
Kompetenz also, erschien den Lehrkraften eine geeignete Losung, um konstruktiv mit Jugend-
lichen und ihren Problemen arbeiten zu kdnnen. Ein problemorientierter Ausgangspunkt,
wenn man so will, der jedoch eine besondere Lernhaltung der schulischen Fachkréfte mit sich
brachte.
Wie wurden nun die regelmél3igen Kooperationsangebote angelegt? Als Projektecurriculum,
das zunachst auf die Fragen, welche Dynamiken die Pubertéat bestimmen, welche Alterstufe
welche sozialen Herausforderungen zu meistern hat, eine Antwort gibt:
- Finfte Klasse Gemeinschaftsfindung,
- sechste Klasse Herausbildung einer Geschlechtsspezifischen Identitat und Abgrenzung
zum anderen Geschlecht,
- siebte Klasse Experimentieren mit legalen Drogen,
- achte Klasse Umstellung von einer ,gefuhrten’ Lernentwicklung zu mehr Eigenstandigkeit
und Selbstaktivitét 0.4.
Je nachdem, welche Anforderungen gesehen werden, reagieren die Bausteine zur sozialen
Kompetenz genau darauf. Sie sind also an wahrscheinlichen sozialen Anforderungen fir die
Klasse und fiir die einzelne/ den einzelnen ausgerichtet. Konfrontiert man diesen Ursprungs-
gedanken mit der Flexibilitat in der Ausgestaltung der Projekte, die sich in den Portraits zeigte
(vgl. Kap. 2), wird deutlich, dass die Schulen mehrheitlich die vorgegeben Pfade verlassen.
Dieses hohe MaR an Flexibilitat wird bewusst beansprucht und fur wichtig empfunden. Gera-
de weil die paddagogischen Fachkréfte nur angenommen haben, dass bestimmte Inhalte fir ei-
ne bestimmte Klassenstufe besonders relevant sind, dies also nicht unbedingt so sein muss,
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wird Flexibilitat in Bezug auf die Projektinhalte als wichtiges Ergebnis und Anforderung an
die ,Sozialkompetente Schule’ betont. Im Vergleich der Schulen im Hinblick auf die Frage

»wer bestimmt die Lerninhalte der Projekte?* zeigt sich dies folgendermalien:

- Die Schillerschule vertraut darauf, dass die Schilerlnnen wissen, was sie lernen wollen.
Deshalb liegt ein erster Schritt der erlebnispadagogischen Einheiten darin, die Lernziele
in der Gruppe zu erarbeiten.

- Auch an der GHS Ostheim werden im Vorfeld mit den Klassen Ziele und Bedarfe fir das
Training herausgearbeitet. Daraus entwickelt sich das passende Trainingsdesign.

- Am Zeppelin-Gymnasium sind gegenlaufige Entwicklungen zu erkennen: Projektverant-
wortliche des freien Radios und der DJR erklaren, dass sie inzwischen flexibler die ur-
spriinglich festgelegten Lernziele verfolgen und mehr auf Gruppendynamiken eingehen
wirden. Demgegentiber weicht das DRK mehr von der urspriinglich eingerdumten Wahl-
freiheit, was innerhalb des Angebots zum Thema wird, ab und strebt klarer abgesteckte
Inhalte an.

- Die Riedseeschule setzt klar vorgegebene Inhalte um, die in der Ausgestaltung durch das
kooperierende Team variieren dirfen und sollen.

- Ander Altenburgschule steht die sich entwickelnde Gruppendynamik im Mittelpunkt und
bestimmt die Entwicklung der Projekte. Die urspriinglichen inhaltlichen Festlegungen
werden in der Umsetzung als zu theoretisch empfunden, wichtiger erweisen sich demge-
genuber spontane Dynamiken in der Gruppe.

- Die Berger Schule als Forderschule vertritt in diesem Kontext die radikalste Ansicht:
»Wir kdnnen gar nicht jedes Thema zu jeder Zeit zum Thema machen.” Und: Es wird

kaum etwas mehr iberschétzt wie die Wirkung von Curricula. Wenn man durch Curricula

tatsachlich lenken konnte, dann hatten wir wahrscheinlich langst mehr Erfolge.” Die Si-
tuationsdynamik steuert also die Angebote.

Eine &hnliche Prioritatensetzung wird teilweise flr den Unterricht geschildert:
Lehrerin: ,,Ich finde, man kann nur dann erfolgreich unterrichten, wenn man weil3, was beschéftigt die
gerade oder wie lebensnah oder wie lebensfremd ist dieses Thema. Wie muss ich es verpacken, dass sie

es annehmen. Hat es gerade Sinn zu unterrichten oder sind die mit ihren Kopfen gerade ganz wo anders,

dass es besser ist dartiber zu reden oder welche Sachen nehme ich ernst, welche bel&chle ich und sage,
reden wir nachher dartber.

Lehrer: Auch da wieder flexibel reagieren. Das ist ganz wichtig. Manchmal ist Unterricht nebenséch-
lich. Wirde auch, wenn wir es versuchen wirden, durchzuziehen, nebensachlich werden, weil ganz an-

dere Probleme da sind. Weil immer das Bediirfnis von einem oder von mehreren da ist, sich zu etwas zu
&uBern, was vorgefallen ist. Da muss man schnell entscheiden, ist es wichtig genug, die ganze Klasse zu

beteiligen oder wie reagiere ich. Gehe ich kurz mit demjenigen raus und hére ihm zu. Meistens ist es ja
nur dieses zehn Minuten zuhdren. Damit ist es oft schon abgefedert. Viel von dem Druck heraus ge-
nommen*.

In dieser Praxis zeigt sich eine deutliche Abkehr von standardisierten Vorgehensweisen, wie
Schule in traditioneller Weise auf Zukunft vorbereitet. Gegenwaértige Bedirfnisse von Schiile-
rinnen und Schulern haben in einer ,Sozialkompetenten Schule’ ihren Ort. Indem sich das
Projektecurriculum zwar Inhalte vornimmt, diese jedoch flexibel handelt, erfahren SchiilerIn-
nen ihre Schule als Ort der Losung fur gegenwartige Problemstellungen.



Die curriculare Organisationsform wird aus zwei Grinden dennoch fir wichtig gehalten:
zum einen sichern und verstetigen die wiederkehrende Elemente die Kooperation mit der Ju-
gendhilfe und damit einen gemeinsamen Handlungsauftrag; zweitens stellen die Projektange-
bote fiir Schilerinnen und Schuler oft Highlights eines Schuljahres dar, auf die sie sich bereits
in unteren Klassen freuen; Schulmotivation wird gefordert.

3.5 ,Lernende Schule’ — die ,Sozialkompetente Schule’ als Organisationsziel

In diesem Kapitel werden drei Lernfelder der ,Sozialkompetenten Schule’ herausgestellt, in
denen die Lehrkrafte sich qualifizieren bzw. neues Erfahrungswissen aneignen. Sie werden
jeweils durch theoretische Uberlegungen zur ,,lernenden Organisation‘ eingeleitet, um zu

zeigen, dass es sich hierbei nicht um Wissenszuwéchse einzelner Personen sondern um ein

Lernen der ganzen Schule handelt.

Ziel der Ausschreibung war, die ,Sozialkompetente Schule’ als ein Lernangebot mit Auswir-
kung auf die gesamte Schule zu erproben. Sie soll also kein isolierter Programmpunkt sein.
Wenn auch zunéchst nur einzelne Projektbausteine umgesetzt werden, so soll durch deren
Vernetzung untereinander, durch wechselseitige Impulse in der Kooperation der Projektver-
antwortlichen aus Schule und Jugendhilfe und durch VVorgaben in den Projektthemen ein
Mehrwert fur die jeweilige Schule entstehen. Die ,Sozialkompetente Schule’ ist also durchaus
auch als Rahmenkonzept fur Schulentwicklungsprozesse hinsichtlich erweiterter Handlungs-
spielrdume und verbesserter Problemldsekompetenzen fiir soziale Fragestellungen im Schul-
leben — im Bereich der Organisationsentwicklung also — angelegt.* Mit der Ausschreibung
besteht zugleich die Erwartung, dass die Schule den Begriff ,Sozialkompetente Schule’ als
Entwicklungsziel versteht und als Uberschrift fiir noch weitere Gestaltungselemente wie z.B.
Elternarbeit, Projektprifung, SMV-Arbeit etc.

Was kann die ,Sozialkompetente Schule’ nun als Organisationsziel bedeuten?

Im Folgenden geht es um die Benennung von Lernfeldern der Organisation, die sich aus der
,Sozialkompetenten Schule’ ergeben. Drei Lernfelder kénnen in den Aussagen der Befragten
unterschieden werden: Die Kompetenz zur selbstandigen Aus- und Bewertung von offenen
Angebotsformen und -prozessen (Kap. 3.5.1); Die Starkung eines integrierten Denkens im
Sinne von Lerntransfers (Kap. 3.5.2); eine Sensibilisierung fur notwendige Organisations-
strukturen (Kap. 3.5.3).

2 Dalin etwa unterscheidet vier Segmente, die unter dem Oberbegriff der Schulentwicklung zusammengefasst
werden: politisch intendierte 'Reformen’ hinsichtlich von Struktur, Organisation und Lerninhalten, ‘Lehrplanent-
wicklungen', ‘padagogische Entwicklungsarbeit' (didaktisch-methodische Weiterentwicklungen) und 'Organisati-
onsentwicklung' (vgl. Dalin 1999: 214ff).
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3.5.1 Black Box ,soziale Kompetenz’ — Steigerung von Beurteilungskompetenz

Eine Fragestellung, die von Beginn an relevant war und bereits auf dem ersten Arbeitstreffen
formuliert wurde, galt der Wirkungsmessung: Wie die soziale Kompetenz bei den Jugendli-
chen feststellen und wie dadurch auf die Wirkung der Projektangebote schliel}en?

,»Das Interesse an der Thematik der Diagnose und Beurteilung sozialer Kompetenz hat in den
letzten Jahren zugenommen. Dies zeigt sich u.a. in der zunehmenden Zahl, der zu diesem
Thema zur Verfugung stehenden Publikationen insbesondere aus dem Bereich der Manage-
mentliteratur* (Kréft 2005: 1). Mit dieser Feststellung leitet Kréaft ihre Forschungsstudie zur
Beurteilung sozialer Performanz ein, die sie vor allem als Frage der Kompetenz von Lehrkraf-
ten — in ihrem Fall Beruflicher Schulen — problematisiert. Lehrkrafte missen Sozial- ebenso
wie Fachkompetenzen bewerten. Diese Bewertung erschopfe sich gerade nicht in reprodu-
zierbarem Wissen, kann also nicht als Lernkontrolle im tiblichen Sinne abgefragt werden.
Wird in der Wirtschaft vor allem auf Assessmentverfahren zurickgegriffen, entwickelt Kraft
ein Beobachtungsinstrument als schultaugliches Modell, das auf den in Kapitel 3.2 bereits
vorgestellten Kriterien beruht.?

Lehrkrafte sind zwar in erster Linie an den Wirkungen bei den Lernenden interessiert,
zugleich beschaftigt sie auch die Frage, inwieweit das Lernergebnis auf das schulische Ange-
bot zurlickzufiihren ist. Schwierig wird diese Frage deshalb empfunden, weil soziale Kompe-
tenz komplex bestimmt ist und nicht auf isolierte MalRnahmen zuriickzugefuhrt werden kdnne.
Genau diese Aufgabe stellt sich den Schulen aber neuerdings mit der Pflicht zur Selbstevalua-
tion. Sie mussen die Erreichung von Zielen Gberprifen und maoglichst genau beurteilen kdnne,
in welchem Mabl sich die Angebotsform als effektiv und effizient erweist. Derlei Fragen spie-
len auch fur die Jugendhilfe aktuell unter dem Stichwort evidenzbasierte Wirkungsforschung
eine Rolle. Wirkung wird hier nicht primér als Feststellung bei den jugendlichen Adressaten
thematisiert (als Adressatenforschung also), sondern dient dem Zweck, die Leistungsfahigkeit
von Hilfen zu beurteilen (What works?). Kritiker in der Debatte warnen zu Recht davor, dass
dadurch ein Rechtfertigungsdruck erzeugt wurde, in dem die Argumente fachfremd vorgege-
ben werden: eine Beweisfiihrung anhand ,harter Fakten’ im Gegensatz zum Vertrauen in die
fachlichen Kriterien, nach denen Professionelle urteilen und handeln (vgl. Ziegler 2007:
262f).

Welche Losungsansatze zeigen sich nun im Interviewmaterial fiir diese schwierig empfunde-
ne Aufgabe der Beurteilung sozialer Kompetenzen als Steigerungseffekt im Schilerverhalten
und als Evidenz der Wirkung von Projektangeboten?

22 Der Erhebung sozialer Performanz geht die Unterscheidung von relevanten sozialen Anforderungssituationen
voraus, fur die im Vorfeld jeweils relevante Performanzdimensionen festgelegt werden. Weiter werden dann si-
tuationsspezifische Beobachtungssitems bestimmt. Neben dem Erfiillen wissenschaftlicher Gutekriterien soll das
Instrument v.a. aber auch fiir Schiilerinnen und Schiiler transparent gehalten werden und diese in den Beurtei-
lungsprozess miteinbeziehen (vgl. ebd.: 221f).
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Erstens weisen die Aussagen der Lehrkréfte darauf hin, dass soziale Performanz vorwiegend

am Verhaltensrepertoire im Unterricht beobachtet und beurteilt wird. Andere Settings werden
nur vereinzelt genannt und soziale Anforderungssituationen werden zundchst noch nicht sys-

tematisch unterschieden wie im spezifischen Ansatz von Kraft. Der Unterricht ist nach wie

vor die zentral beachtete soziale Anforderungssituation. Ein typisches Antwortbeispiel:
Lehrerin: ,,Die Klassensituation hat sich beruhigt, viele soziale Probleme, die man vorher in der Klasse
hatte, mit Streitschlichtung, mit kleineren Rangeleien mithin Gewalttaten, vieles hat sich entspannt, dass
man sich darauf gar nicht so konzentrieren muss als Klassenlehrer. Es ist ruhig in den Klassen. Das
Problem sehe ich, wenn Fachlehrer dazukommen, die in die Projekte nicht involviert sind, da merkt
man, jetzt gibt es wieder bisschen Probleme. Ich spire fiir meine Arbeit, dass viele Problematiken, mit
Gewalt, Arger, mit den Elterngespréachen, das ist alles ein bisschen zuriickgegangen, man kann sich
mehr auf das Unterrichten konzentrieren, man kann mehr ausprobieren, Gruppenarbeit funktioniert ein-
fach. Die Kompetenzen sind in 5/6 erarbeitet worden, dass hatte ich mir damals noch nicht vorstellen
kdnnen. Jetzt kann ich die Methode einfach einsetzen und kann mich auf den Inhalt konzentrieren und
weniger auf die Methoden.*

Interessant ist weiter, dass die ,Sozialkompetente Schule’ zwar nicht dazu fuhrt, soziale An-
forderungssituationen im Hinblick auf das darin angemessene Sozialverhalten zu unterschei-
den, umgekehrt jedoch Einfluss auf die Benotungspraxis in den Unterrichtsfachern nimmt. Sie
regt, wie das folgende Beispiel zeigt, zu einer starkeren ,,Vereinheitlichung der pddagogischen

Einschétzung der Schiler* an:
Schulleitung: ,,Das hat fir uns Lehrer eine andere Bedeutung. Die Bedeutung liegt noch in der Verein-
heitlichung der padagogischen Einschatzung der Schiiler, die ist sonst sehr vereinzelt bei Lehrern hinter
der geschlossenen Tir und man wird mit der Zeit unter Umsténden auch sehr hart in seinen Entschei-
dungen, weil die 45 Minuten, die man hat, die sind so kurz und da passiert dann vieles und da braucht
man Ruhe. Man handelt aber innerhalb von ,,Soko* oder einer erlebnispadagogischen Einheit ganz an-
ders, kriegt einen anderen Zugang zum Schiiler. Und tber die beiden Zugangsmdglichkeiten kommt ei-
ne weichere, vielféltigere Sichtweise rein.”

Zweitens: Im Rahmen des Interviews zur lernenden Schule wurden die Lehrkrafte teilweise
auch danach gefragt, wie sie neue ldeen gewinnen, wie sie also von einer Problemfeststellung
zu einer neuartigen Losung kommen. Folgendes langere und sehr anschauliche Zitat erklart

dies an einem tagesaktuellen Beispiel:
Lehrerinl: Ich sitze mit einem Kollegen in der Projektprifung, dann unterhalten wir uns und regen uns
furchtbar dartiber auf, dass unsere Schiler keine Ahnung haben, wie sie ein Projekt angehen, hilflos da
stehen und sich Themen aussuchen, die vollig kopfbezogen sind, im Projekt aber zwei Wochen die
Chance hatten, auch mal was handwerklich zu machen, mit ganz anderen Dingen ihren Fahigkeiten
nachzugehen. Sie haben keinen Ansatz wie. Wir haben uns lange unterhalten, was wir im Vorfeld ma-
chen kénnen, Bildungsplan durchgegangen, dann sind wir an die Grenzen des Systems gekommen. Die
ganzen Probleme, wie konnen die Lehrerteams zusammenarbeiten: Wir haben in Bio das Thema Hund,
wieso macht man nicht in Technik Thema Hund aus Holz und wir n&hen einen Stoffhund und wir ma-
chen in BK einen Hund aus Pappmache, wieso kommt das nicht zustande? Es liegt an verschiedenen
systembedingten usw. Dann haben wir gesagt, wir machen jetzt eine Evaluation der Projektprifung.
Jetzt ist ihre Frage, wie entsteht das? Jetzt muss ich eine Gruppe finden, ja wer? Alle die, die immer da-
bei sind. Es sind nicht immer die Klassenlehrer dabei, es miissen die Fachlehrer sein, die immer dabei
sind. Soweit sind wir jetzt mal, das war gestern. Wir mussen jetzt dran bleiben, weil die Idee da ist. Jetzt
missen wir einen Bestandaufnahme machen, woran liegt es, dass unserer Schiller das kénnen und das
nicht. Dann sagt der Kollege, wir nehmen nur den Punkt Themenfindung: Wie kommen wir zu The-
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men? Wer muss das machen, die Schiler auf Themen vorbereiten? Wie finden sie ihre eigenen Interes-
sen? Jetzt sind wir in einem ganz anderen Bereich und missen vielleicht in einem Projekt ansetzen. A-
ber eine Evaluation hat nur Wert, wenn wir eine Veranderung anstreben, wie wollen wir das verandern?
Da missen wir bei der Lehrerfortbildung ansetzen oder missen wir bei den Schiilern anfangen? Wo
fangen wir an? Der neue Bildungsplan hat viele Mdglichkeiten, man kann gut zusammenarbeiten, mit
allem. Ich weiB nicht, was daraus entsteht, ob es iberhaupt ein Thema ist zum evaluieren.

Aus dem Einzelbeispiel geht hervor, dass Reformideen sich in der Balance zwischen System-
grenzen, die man ausloten, und Gestaltungsspielrdumen, die man erkennen muss, entwickeln:
Ungeklartheiten und Fragen bilden den Anfang, um Strukturen gemeinsam zu hinterfragen.
Zugleich formuliert die Lehrerin ihren Anspruch an Evaluation: Evaluation muss sich als Lo-
sung fur eine Problemstellung im Einzelfall, als Erkenntnisinteresse aus der Praxis entwi-
ckeln. Und: Evaluation muss aus einem Interesse an Qualitatsverbesserung heraus unternom-
men werden und nicht auf eine ,Qualitatskontrolle’ reduziert werden (vgl. Hopf 2002: 24).
Die Aussage der Lehrerin verdeutlicht auch eine derzeit in der Schultheorie wichtigen Para-
digmenwechsel in Bezug auf Lehrerhandeln: Galt innerhalb einer alten Qualitatsvorstellung
von Schule das eigenverantwortliche Handeln von Lehrkréften als ausschlaggebend dafur, ob
Schule gut oder schlecht lauft (,,es kommt auf den Lehrer an®) , sieht ein neues Qualitatsmo-
dell Lehrerhandeln im Kontext von Beziehungen, Unterrichtssettings vor allem aber auch der
Qualitatsentwicklung der Einzelschule.?®

Es l&sst sich also zusammenfassend feststellen: Die ,Sozialkompetente Schule’ regt Fragen
der Beurteilung offener Angebotsformen an ebenso wie Fragen nach fachlichen Kriterien,
nach denen Schiilerverhalten bemessen werden kann. Damit haben die Schulen ein Ubungs-
feld fur Evaluation gewonnen. Die Erfahrungen in anderen Kontexten lassen jedoch vor einer
Evaluationspraxis warnen, der es erstens nicht um eine selbstgewollte Qualitatsverbesserung
geht und die zweitens nicht auf selbstbestimmten fachlichen Kriterien beruht.

3.5.2 Rollenpluralisierung, Lerntransfers und integriertes Denken

Mit dem Begriff der ,lernenden Schule’ wird Schule als lernende Organisation verstanden.
Die Schule wird daraufhin befragt, wie sie ihre institutionellen Ziele in der Vermittlung von
Bildungsinhalten umsetzt. Ihre organisatorische Verfasstheit ist besonders als Frage der An-
gemessenheit gegeniiber einer sich wandelnden sozialen Umwelt und Herkunft der Schiiler-
schaft von Interesse. Veranderungen in den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Le-
bensverhaltnissen der Heranwachsenden fordern Schule dazu heraus, sich gegeniber rein bin-
nenstrukturellen Fragen des Lernens in Unterricht und in auBerunterrichtlichen schulischen
Betatigungsformen zunehmend auch mit der Relation von Organisation und Umwelt, sprich
Schule und Lebenswelt der Schilerinnen und Schuler auseinander zusetzen. Dazu gehéren
folgende Fragen: Welche Ressourcen kann Schule fir ihren Bildungsauftrag aus dem Ge-

% Diesen Unterschied stellte Fend ins Zentrum seines Vortrags ,Was ist eine gute Schule?” im Rahmen des
Stuttgarter Bildungsforums am 22.10.2007.

75



meinwesen gewinnen? Welche Rolle spielt sie fir das Gemeinwesen? Welche Durchlassigkeit
ist fir lebensweltliche Themen und auRRerschulische Interessen und Kompetenzen an den un-
terschiedlichen Bildungsorten gegeben??* Fiir die Schule verbindet sich damit eine gegeniiber
der Jugendhilfe zweifellos schwierige Anforderung, da sie den Differenzierungsanspruch, d.h.
individualisierte Zugéange zu und Betrachtungsweisen von Heranwachsenden mit ihren spezi-
fischen psychosozialen Hintergriinden mit einem Gleichheits- und Gleichbehandlungsan-
spruch in Unterricht und Leistungsbewertung in Einklang bringen muss (Bohnisch 1994: 84).

In den Interviews zeigt sich nun, dass der anfanglich mehr oder weniger kiinstlich geschaffene
Bereich der ,Sozialkompetenten Schule’ sich als Mdglichkeit fiir andere (im Unterschied zum
Unterricht) Begegnungsformen zwischen Lehrkraften, Kooperationspartnern und Schiilerin-
nen erweist. Die Befragten begreifen diese fiir sich durchweg als persénliches Lernfeld.” In
ihren diesbeztglichen Aussagen lassen sich die folgenden zwei Aspekte erkennen:

Rollenpluralisierung

Die befragten Lehrkrafte schildern erstens eine Rollenpluralisierung, die ihr berufliches Han-
deln betrifft. Einige Beispiele:

- Lehrkrafte machen die Erfahrung, in geteilten VVerantwortungen zu arbeiten; Verantwortung
abzugeben und neue Verantwortlichkeiten abzuwdgen und lernen Heranwachsende auch in

nichtschulbezogenen Aspekten kennen:
Lehrerin: ,,Fir alle Projekte gilt, immer sind Kooperationspartner beteiligt. Es muss mit Leuten in Ko-
operation geschehen, dass nicht immer nur der Lehrer vorne dran steht, sondern Leute von auen mit
anderen Professionen und Kompetenzen.” (...) ,,Man hat eine andere Rolle den Schillern gegentber,
bekommt mehr aus den Hintergriinden mit. Man muss einerseits Grenzen setzen, anderseits ist man
Vertrauensperson. Man splrt, was von zuhause kommt und wo die Eltern gar nicht mehr présent sind,
das versucht man auszugleichen.*
Lehrerin: ,,Man lernt auch viel uber die Schiler, wenn man nicht die Verantwortung hat.

- Lehrkrafte beschreiben eine neuartige Kommunikationsbasis mit Schiilerinnen, die an ein al-

ternatives Arbeitsblndnis gekoppelt ist:
Lehrerin, die ein einjahriges Sozialpraktikum koordiniert: ,,Fiir mich bedeutet das, mein Lehrauftrag
erweitert sich, meine tagliche Arbeit sieht ganz anders aus. Ich habe eine ganz andere Kommunikati-
onsbasis mit den Schilern, wir sprechen tagtaglich, mit allen Siebtklassler, die ich an sich wenig sehe,
habe ich was zu reden, die ganze Zeit habe ich immer was zu konkret bereden und nicht nur wie geht’s
dir oder so eine Anteilnahme als Lehrer, sondern wir stehen direkt in einem Arbeitszusammenhang.*

- So genannte extraprofessionelle Fahigkeiten zdhlen, um sich den Heranwachsenden auch als

Lehrkraft anders zeigen zu kénnen (vgl. auch Kap. 2.3):
Schulleitung: ,,Und das hat sich irgendwie dahingehend entwickelt — die Formulierung fallt mir schwer,
dass Leute, Kolleglnnen ihre Kompetenzen entweder durch eine Fortbildung erweitern oder diese durch
ein Hobby oder durch ihre Personlichkeit schon besitzen und diese jetzt einbringen, was sie vielleicht
vorher — Vermutung! — noch nicht gemacht haben®.

2+ Auch unter diesem Aspekt kdnnen die Ergebnisse in Kapitel 3.3 rezipiert werden.
% Am Zeppelin-Gymnasium sind es die Erfahrungen wahrend der Mittagsbetreuung, die Lehrkréfte als neuarti-
gen Kontakt mit den Schiilerinnen empfinden.
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Lerntransfers herstellen
Eine weitere Anforderung besteht nach Berichten der Lehrkrafte darin, die Erfahrungen aus
der Projektarbeit mit in den Unterricht hinein zunehmen, sie also nicht als thematisch isolierte
Lernergebnisse zu behandeln. Die Interviewten heben diesbezuglich zwei Aspekte hervor:
Zum einen geben sie wie oben beschrieben zu verstehen, dass auf der Grundlage der Projekte
zur sozialen Kompetenz Unterricht reibungsfreier und methodisch vielseitiger gestaltet wer-
den konne. Die Lernergebnisse dort wirden erst die Grundlage fir ein forderliches Lernklima
im Unterricht bilden. Es wird in diesem Aussagekontext sinnbildlich die Wirkung eines
,Boomerangs’ beschrieben — ein Beispiel:
Lehrerin: ,,Da mdchte ich noch was ergénzen, was wir bisher noch nicht erwéhnt haben, was ganz arg
wichtig ist und was mir schon vorher klar war, aber jetzt mit meiner Klasse viel bewusster geworden ist
— es kommt ja auch wieder zurlick in die Klasse. Beispiel: ,Wehr dich mit Képfchen’, die Erfahrung hat
im Klassenzimmer angefangen, dann ging das bis zur Polizei. Und was die da erlebt haben kommt wie-
der zurlick z.B. — ein wichtiger Punkt — Ich-Botschaften: Wenn ein Polizist sagt, Du ich verstehe dich
gerade gar nicht, kannst Du mir das noch mal erklaren, weshalb Du so reagierst, dann ist das noch mal
eine ganz andere Situation, wie wenn ich das als Lehrer mache. Und dann kommen die Erfahrungen, die
man draufen macht auch wieder zurlick und man kann daran wertvoll weiterarbeiten.”

»,Daran wertvoll weiterzuarbeiten* setzt jedoch auch voraus, dass im Unterricht Bezlige zu
den erlebnisorientierten Lernerfahrungen hergestellt werden sollten, um ihnen erneut Bedeu-
tung zu schenken und sie nachhaltig zu verankern. Zwei Beispiele:
Lehrerin: ,,Es ist interessant, wie oft man an so eine einzige Woche, an so ein Highlight anknipfen
kann, es vergeht kein Monat, wo wir nicht dariiber gesprochen haben. Es ist immer da und schwebt im

Raum. Ich kann oft daran ankniipfen an Situationen, dann ist es gleich présent und jeder weil3, worum
es geht.”

Lehrerin: ,,Man arbeitet integrativer. Dass man diese Projekte mehr einbettet in sein sonstiges Tun. Ge-
rade in Klasse sechs dieses ,,Gesund und fit“. Dass das mehr in einem Rahmen statt finden und im Un-
terricht zuvor auch schon gezielt darauf hin gearbeitet wurde.*

Schlief3lich sollten uber die Projektangebote auch Erfahrungstransfers unter Lehrkréften her-
gestellt werden. D.h. die Lernergebnisse der Projektarbeit sollten Gegenstand des kollegialen
Austauschs und der Beratung bei der Ubertragung von Projekten auf das nachste Schuljahr
sein. Oder aber wie in der oben zitierten Aussage zu einer weicheren d.h. auch kollegial re-
flektierten Benotungspraxis fuhren. Ein weiteres Beispiel:
Schulleitung: ,,Es baut aufeinander auf, also kann ich bestimmte VVoraussetzungen nutzen, kann darauf
aufbauen, auch auf der kommunikativen Ebene, kann auf den Kollegen zugehen und Fragen, was hast
Du da gemacht, dass man es untereinander besser nutzen kann, so greift dann Baustein in Baustein, das
ist die Veranderung, die mir am eindriicklichsten ist. Wir haben zwar nie bei Null angefangen, vor drei
Jahren, aber es ist effektiver geworden, wenn man an die Kollegen denkt, alle haben ein gewisses Level

(...), so dass es nicht ein einzelner Punkt ist, sondern schon ein Baustein, der einfach seine Wurzeln
schlagt und die Schule durchzieht.”
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3.5.3 Schulkultur und Notwendigkeiten innerhalb der Organisationsstruktur

Die ,lernende Organisation’ als Konzept der Organisationsentwicklung beschaftigt sich damit,
wie kommunikative Strukturen in einer Organisation gestaltet sind. Sie geht von einem Orga-
nisationsbegriff aus, der vor allem dynamische Prozesse und nicht die statischen Elemente ei-
ner Einrichtung in den Blick nimmt. Uber Kommunikationen realisieren sich diese dynami-
schen Prozesse, die als ,Organisationslernen’ begriffen werden (vgl. Wolff 2003: 13ff).2°
Ubertragen auf Schule heilt das, dass eine ,Lernende’ Schule sich ihre Lernerfahrungen be-
wusst macht. Hintergrund ist die Annahme, dass Schule als ein System angesehen werden
kann, in dem durch eine punktuelle Neuerung — wenn auch in kleinem Umfang — VVerénde-
rungen an anderen Stellen auftreten (kdnnen). ,Sozialkompetente Schule’ verstanden als Or-
ganisationsziel der Schule heif3t, dass diese Veranderungen zugelassen und erwiinscht sind
und sich in die Organisations- bzw. Schulkultur Gbertragen. Weil Kompetenz immer an Per-
sonen gebunden ist, die kompetent handeln, sind vor allem kommunikative Gestaltungspro-
zesse von Interesse. Schule ist in der Perspektive der lernenden Organisation als ein kollekti-
ver Handlungsrahmen zu verstehen, der eine bestimmte Kultur des Umgangs miteinander wie
auch kommunikatives Handeln strukturiert.

Es komme auf die Haltung an, nicht auf einzelne Projekte, betonen die Lehrkréfte innerhalb
der Interviews immer wieder. Die Befragten auf3ern sich tbereinstimmend dahingehend, dass
sie die ,Sozialkompetente Schule’ fur mehr als ein Set an regelméRigen Projekten halten. Sie
verbinden damit eine Gesamtidee von Schule, die vor allem in kultureller Hinsicht durch die
Organisation beférdert werden musse — VVorgaben alleine reichen nicht. Einige Beispiele:

Schulleitung: ,,Es braucht Kolleginnen und Kollegen, die etwas zu ihrer Sachen machen, das braucht
viele Gespréche, es reicht nicht die formale Seite tiber Konferenzen. Wie gehe ich mit Schiiler um,
wenn nicht mal die Lehrer miteinander umgehen kénnen.*

Schulleitung: ,,Die Soziale Kompetenz betrifft alle an der Schule, Lehrer, Eltern. Unsere Haltung ist,
das was wir darstellen fir die Schuler ist wirklich VVorbild. Ich erwarte als soziale Kompetenz, dass ein
Schiiler mich griiit, dann ist der normale Vorgang, dass ich ihn zuerst griife und dass auch die Art
stimmt, wie ich ihn griRe.”

Schulleitung: ,,Wir sind nicht auf der Stufe zu sagen, wir zwingen jeden irgend eine erlebnispadagogi-
sche Geschichte jedes Schuljahr zu machen, aber er wird aufgrund der Motivation vieler gezwungen,
dariiber nachzudenken.*

Schulleitung: ,,Wir unterstutzen dies durch Leitlinien in der Steuerungsgruppe fur ,,Soko*-Projekte, die
wir multiplizieren und kommunizieren. Das braucht ne Weile bis man eine Einigkeit hat. Die Schule or-
ganisiert sich so, dass mdglichst viel Konsens in Richtung Handlungsmuster da ist.*

% Damit eine Organisation lernen kann, miissen nach Senge (1996) fiinf Aspekte beachtet werden: Frei iibersetzt
sind das die Forderung personlicher Kompetenzen bzw. Aspekte der Personlichkeitsbildung der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter (Personal Mastery), die Bewusstmachung von Grundannahmen, die mit der Ausubung berufli-
chen Handelns in Verbindung stehen (Mental Models), das Finden gemeinsam getragener Ziele einer Einrich-
tung (Shared Visioning), bewusstes Teamlernen (Team Learning) und schlieflich systemisches Denken, dass da-
fiir sorgt, Wirkungszusammenhange diskutierbar zu halten und bearbeiten zu kdénnen (Systems Thinking).
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In der Beschreibung dieser Gesamtideen finden sich zwei Merkmale wieder, zum einen geht
es um Strukturen wie eine Steuerungsgruppe, die einfiihrt werden und zum anderen um die
Gestaltung von Kommunikation, die — wenn der Kontakt zwischen Schilerinnen und Lehr-
kraften gemeint ist — vor allem durch Verbindlichkeit gekennzeichnet sein sollte.

Uberlegungen, die vor allem an der Berger Schule und an der GHS Ostheim vertreten sind,
gehen in Richtung einer notwenigen Corporate Identity: die Schulen bréuchten eine Broschi-
re, lassen sich T-Shirts drucken usf. Die darin anklingende Werbestrategie ziele laut der bei-
den Schulen allerdings auf die SchiilerInnen, deren Eltern und die Lehrkréfte als den einzigen

Werbekunden:
Schulleitung: ,,Mein Denken war, die Schiiler missen sich identifizieren mit der Schule. Ich wei3 dass
es eine tolle Schule ist, aber die Schiiler, Lehrer und Eltern... (...) Eine Broschiire schafft Identitat, auch
ein Logo und gemeinsame Feiern®.

Neben diesen organisationskulturellen Aufmerksamkeiten entwickelt sich auch eine Sensibili-
sierung fur Notwendigkeiten innerhalb der Organisationsstruktur, die zwar nicht ursachlich
auf die ,Sozialkompetente Schule’ zurtickzufuhren ist, aber sich an sie anlehnt. Erstens z&hlt
dazu die Anforderung an eine fir Schilerinnen und Schiler teilhabefreundlich gestaltete

Strukturierung von Schule. Einige Beispiele:
»Interviewerin: Was hat das Lernziel mit dem Organisationsziel zu tun?
Schulleitung: Es gehort gar nicht getrennt fiir mich. Die Schiler sind Teil unserer Organisation und or-
ganisieren letztendlich mit, die bilden ja auch Gruppen und haben Bedurfnisse. Deswegen sind wir heu-
te auch immer wieder auf die Schiilerseite gekommen, weil das unsere tagliche Arbeit ist, deswegen
funktioniert ja auch das aus der freien Wirtschaft stammende Organisationsentwicklungsmodell an
Schulen so nicht, nur in Abanderung. Das ist ein standiger Austausch, diese Linie*” miisste jedes Mal
durchbrochen sein, wir kriegen immer ruckgespiegelt, war erfolgreich war nicht erfolgreich oder Schi-
ler bringen Vorschléage ein, das ist einfach tbergangslos.“

Lehrerin (mit Bezug auf das Sozialpraktikum): ,,Da muss immer eine Kommunikation laufen. Dann ha-
be ich zwei Klassenlehrer, die die siebten Klassen betreuen, da muss ich mindesten jeden Mittwoch
reingehen und fragen, wer fehlt. Und jetzt machen die Schiler das schon freiwillig, die haben keinen
Auftrag bekommen: von der einen Klasse schreiben mir immer zwei Schillerinnen aus liebevoller Hin-
gabe heraus auf, wer fehlt heute. Dann kriege ich das bis 10Uhr auf den Tisch und dann setze ich mich
hin und entschuldige die.*

Schulleitung: ,,Es gibt so vieles. Das was wir im Kleinen anlegt, dass man Schiller mit einbezieht findet
bei uns jahrlich statt und taglich, dass man z.B. als GTS den Freizeitbereich mit Schilern organisieren,
dass wir sie einbinden. Die (iben praktisch das gesamte Schuljahr soziale Kompetenz ein, z.B. Getrén-
keverkauf, dass die durch ein Dienstesystem taglich in diese Kompetenzen eingebunden sind. Wir zei-
gen diese Kompetenz, dass wir das den Schiilern zutrauen, dass sie eine Kasse unter sich haben.*

Schulleitung: ,,Es ist auch gut, wie die Schiler im ,,Soko* mitarbeiten, es gibt auch in der Steuergruppe
immer wieder Schiler, die mitarbeiten obwohl es schwer ist flr sie. Das eine ist eine Sechstklasslerin,
die sich aber wirklich bemuht, die Haltung der Schiiler reinzubringen®.

%" Hier wird auf Abbildung 1 im Anhang Bezug genommen.
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Ein weiteres strukturelles Element bezieht sich auf die Personalentwicklung. Die Schulen, die
selbst Stellen ausschreiben kdénnen, nehmen die ,Sozialkompetente Schule’ in die entspre-
chende Ausschreibung auf und prifen Bewerberlnnen auch auf ihre diesbezigliche Bereit-
schaft bzw. loten den ,Beitrag’ aus, den sie fur eine Angebotserweiterung im Erganzungsbe-
reich leisten kénnten.

SchlieBlich liegt eine dritte Aufmerksamkeit, die im Kontext der ,Sozialkompetenten Schule’
angesprochen wird, in dezidierten Qualifizierungsimpulsen, denen auf unterschiedliche Weise

nachgegangen werden soll — drei abschlieRende Beispiele: %
Schulleitung: ,,lch glaube, wir brauchen die Darstellung in der Offentlichkeit, damit wir diskutieren
koénnen, auf welchem Weg wir das gehen, warum wir diesen Weg gehen und wir brauchen es gleichzei-
tig damit die Schiiler und die Eltern sehen, was wir da tun.”

Schulleitung: ,,Wir haben uns tberlegt, ob wir fiir solche Sachen, wie die Kooperation mit dem Heide-
hofgymnasium nicht professionelle Hilfe von AuRen holen miissten, einen Coach, Supervision, der die
Sache von einer anderen Warte aus sieht, weil wir kochen ja doch mit dem eigenen Sud*.

Schulleitung: ,,Was wir ganz dringend brauchen sind Fortbildungen im Bereich Kommunikation mit
schwierigen Eltern, wie flihrt man Gespréche, in welche Richtung kann das gehen, wie sind sie zielge-
richtet, was kann ich dort machen, wann hore ich ein Gesprach mit Eltern vielleicht auf, weil es nicht
weiterfihrt.

28 An dieser Stelle sei auf ein interessantes Modell der Praxisbegleitung verwiesen, das derzeit an der Stuttgarter
Uhlandschule in Kooperation mit dem Institut flir Erziehungswissenschaft der Universitat Tlibingen umgesetzt
wird. In einer Art Forschungswerkstatt lernen schulische Projektverantwortliche in dem ebenfalls tiber den Pro-
jektmittelfonds geforderten Projektrahmen ,Fit fur das Leben’ aus der Nutzerperspektive, d.h. anhand der Inter-
pretation von Schilerinterviews ihre Projektarbeit zu bewerten. Die angeleitete Auswertungsphase reicht noch
bis Sommer 2008.
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4 Fachtheoretische Rahmung

4.1  Schule verandert sich — Die ,Sozialkompetente Schule’ im Kontext allge-
meiner Anforderungen und kommunaler Schulentwicklungsprozesse

In diesem Kapitel werden zentrale schulpolitische Entwicklungen zusammengefasst, die sich
direkt auf die Modelle der ,Sozialkompetenten Schule’ auswirken. Es wird gezeigt, dass alle
diese Entwicklungen auf eine Starkung der Teilautonomie und Profilbildung der Einzelschule
hinauslaufen.

,Schule veréndert sich’ ist zunachst eine allgemeine Feststellung der in den letzten Jahren flr
Baden-Wirttemberg unternommenen Schritte zur Weiterentwicklung von allgemeinbildenden
Schulen. Weiterentwicklung meint hier Verschiedenes und soll vor dem Hintergrund dieser
Untersuchung auf zwei Ebenen fokussiert werden, die flr die Férderung einer ,Sozialkompe-
tenten Schule’ rahmend sind: die Qualitatsentwicklung der padagogischen Arbeit an Schulen
und die Implementierung von strukturellen Rahmenbedingungen fir eine kommunale Schul-
entwicklung. Sicherlich lieRen sich noch weitere fiir Schulen derzeit richtungsweisende Ver-
anderungen anfuhren. Die gewéhlten Aspekte sind an dieser Stelle zusammengefasst, weil sie
in den Interviews mit den Projektverantwortlichen zur Sprache kamen. Es handelt sich also
um zentrale Entwicklungen, mit denen die Befragten die Arbeit an der ,Sozialkompetenten
Schule” in Verbindung bringen.

4.1.1 Qualitatsentwicklung der padagogischen Arbeit an Schulen

Eine Interviewpartnerin, die danach gefragt wurde, woher entscheidende Impulse zur ,lernen-
den Schule’ kdmen, verdeutlichte mit der Unterscheidung dreier Paradigmen ihre Sichtweise:
Sie unterschied das Paradigma der wissenschaftlichen, das der praktischen und schlieflich das
der landespolitischen Schulpddagogik. Als Vertreterin der praktischen Ebene ordnete sie sich
in einer Zwischenstellung zwischen den beiden anderen ein. Durch die Wissenschaft fiihlt sie
sich herausgefordert, da hier Schlussfolgerungen zur Qualitat von Schule gezogen wiirden,
denen die Praxis langst noch nicht entsprechen kénne. Durch die Schulpolitik fuhle sie sich
eher gebremst, da nur zdgerlich reformiert wiirde. Und zugleich ist sie der Auffassung,
»Schulentwicklung war noch nie so schnell wie heute”. Im Folgenden werden einige Ele-
mente der Qualitatsentwicklung ,von oben’ angefiihrt, sprich solche Innovationen, die tber
die Anderung des Schulgesetzes oder durch Gibergeordnete Programme ermdglicht wurden.

- ,Outputorientierung’ — im Schuljahr 2004/2005 begann die Umsetzung der Bildungs-
planreform. Die neuen Bildungsplane fur baden-wirttembergische Grund, Haupt-, Realschu-

81



len und Gymnasien wollen durch die Reduzierung im Inhalt (Kerncurriculum) mehr Freiréu-
me fur Ubergreifende Prozesse (Schulcurriculum) entstehen lassen. Die Kultusbehdrde spricht
in diesem Zusammenhang von einem Paradigmenwechsel von einer Input- zu einer Output-
steuerung, indem nicht mehr die Unterrichtsinhalte in den Mittelpunkt gestellt sind, sondern
die Bestimmung von Kompetenzen, die Schulerinnen und Schuler erwerben massen. ,,Erst
durch das Zusammenspiel von Kerncurriculum und Schulcurriculum werden die in den Bil-
dungsstandards geforderten Kompetenzen erreicht.” Dartiber hinaus sollen durch das Schul-
curriculum einzelne Facher und Fé&cherverbiinde miteinander im Sinne des facherverbinden-
den Unterrichts vernetzt werden. Die neue Gewichtung des ergdnzenden Unterrichts, der nicht
uber feste Inhalte bestimmt ist, bildet schlieRlich auch die Grundlage fiir ,,profilbildende Ele-
mente* einer Schulkultur.?’ Das heif}t, im Zuge der neuen Bildungsstandards wird die Not-
wendigkeit von Inhalts-,ungebundenen’ Lehrerdeputaten bzw. erweiterten Erwartungen an die
Lehrerrolle Gber den ,Instrukteur’ hinaus besonders erkennbar. Zugleich steht der Kompe-
tenzbegriff im Mittelpunkt einer neuen Nomenklatur. Damit sind zwei Perspektiven benannt,
die auch besonders relevant fiir die Weiterentwicklung zu einer ,Sozialkompetenten Schule’
sind.

- Bildungsstandard ,Ganztagsschule’ — Mack fasst die mit dem Ausbau von Ganztags-
schulen verbundenen Erwartungen folgendermalien zusammen: ,,Bildungspolitisch sollen bes-
sere Lernbedingungen geschaffen werden, damit die Schulerinnen und Schiler in der Forde-
rung ihrer Kompetenzen nicht hinter ihren Moglichkeiten zurtickbleiben; familienpolitisch
soll die Ganztagsschule durch ein verlassliches, 6ffentliches Betreuungsangebot Familien ent-
lasten und eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Erwerbsarbeit ermdglichen; sozialpoli-
tisch soll damit auch das Armutsrisiko von Familien verringert werden und arbeitsmarktpoli-
tisch soll durch eine bessere Nutzung des Potenzials an Qualifikationen Arbeit und Beschéfti-
gung gefordert werden.” (Mack 2007: 11) Der aktuelle landespolitische Schwerpunkt im Aus-
bau von Ganztagsschulen konzentriert sich primér auf Hauptschulen und stabilisiert damit ih-
re mitunter Kkritisch betrachtete Stellung im dreigliedrigen Schulsystem. Bereits 1988 wurde
vom Ministerrat des Landes die Zustimmung zur Einrichtung von Ganztagsschulen an Haupt-
schulen, die ,,unter erschwerten padagogischen und sozialen Bedingungen arbeiten*, formu-
liert (Landtag von Baden Wiirttemberg 2004: 3). Seit dem werden Schulen nach spezifischen
Kriterien als ,Brennpunktschulen’ eingestuft und kontinuierlich durch die Schulverwaltung
erfasst. Legt man die zahlenmaRige Zunahme von Ganztagsschulen in den letzten 25 Jahren
zugrunde, so zeigt sich, dass von dieser frihen Formulierung jedoch noch keine Signalwir-
kung ausging und ein Zuwachs an Ganztagsschulen sich erst in jungster Zeit — v.a. auch be-
schleunigt durch das Investitionsprogramm des Bundes (1ZBB)* — eingestellt hat. Sich selbst

% Zitiert nach Internetdokument: http://www.bildung-staerkt-menschen.de/schule_2004/bildungsplan_kurz

% parallel zum Ausbau der Ganztagsschulen nach dem Landeskonzept existiert seit 2003 die Moglichkeit, den
Ausbau zur Ganztagsschule iber Gelder des Investitionsprogramm des Bundes ,,Zukunft, Bildung und Betreu-
ung“ (1ZBB) zu realisieren. Dieses Forderinstrument bleibt allerdings vergleichsweise schwach ausbuchstabiert.
Baden-Wirttemberg hat zur Vergabe dieser Gelder bewusst keine eigenen Férderichtlinien formuliert, so dass —
schulpolitisch gesehen — beide Programme faktisch nebeneinander her laufen. Im Unterschied zum Landeskon-
zept sind mit der Férderung durch Mittel des 1ZBB keine zusétzlichen Lehrerzuweisungen verbunden. Ein un-
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als Brennpunktschule zu melden ist demnach der landespolitisch gewollte Weg, um als Schule
Bedarf an erweiterten Gestaltungsmoglichkeiten anzuzeigen. Dieser Weg wurde insbesondere
fiir Hauptschulen aufgetan. Mittlerweile kénnen und sollen auch einzelne Grundschulen sowie
seit dem Schuljahr 2004/05 auch Forderschulen in enger raumlicher Ndhe zu einer sogenann-
ten ,,Brennpunkthauptschule* auf der Basis eines gemeinsamen padagogischen Konzepts als
Ganztagsschule genehmigt werden. Folgende zusétzliche Leistungszuweisungen sind damit
verbunden: Ganztagsschulen erhalten pro Klasse bis zu sieben zusétzliche Lehrer-
wochenstunden, Brennpunktschulen, die noch keine Ganztagsschulen sind, werden zusétzli-
che Deputate in kleinerem Umfang zur Verfiigung gestellt.* Brennpunktschulen kénnen
Klassen unterhalb des Klassenteilers einrichten und gezielt Lehrerstellen ausschreiben. Und
schliellich waren Brennpunkthauptschulen im Forderzeitraum 2001-2005 antragsberechtigt
fiir die landesgeforderte Jugendsozialarbeit an Schulen (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2004).
Gerade weil nach den Bestimmungen des Landeskonzepts eine Verpflichtung zur Koopera-
tion mit Jugendhilfeangebote besteht, ist es notwendig und fachlich geboten, den Ausbau von
Ganztagsschulen auch als Frage der Kooperationsentwicklung von Jugendhilfe und Schule zu
diskutieren (vgl. Flad/Bolay 2007).

- Evaluation und Zielvereinbarungen als neue ,Vorgabenkultur’ — Im Dezember 2006
hat der Landtag eine Schulgesetzanderung beschlossen, die vorsieht, dass Schulen kiinftig die
Quialitat ihrer padagogischen Arbeit eigenstandig und kontinuierlich auswerten und in Form
eines Schulportfolios dokumentieren sollen. Genauere Bestimmungen zur Umsetzung dieser
Aufgabe der Selbstevaluation erfahren die Schulen per Erlass fiir das Schuljahr 2006/2007.
Das Landesinstitut fur Schulentwicklung kommentiert diesen Beschluss folgendermalien:
»Alle Fraktionen im Landtag sind sich darin einig, dass unseren Schulen mehr Freirdume fur
ihre padagogische Arbeit gewéhrt werden sollen und dass dies gleichzeitig eine regelméaRige
Erfolgsbewertung der schulischen Arbeit nach sich zieht.“*? Entkraftet werden muss gegen-
Uber der Praxis jedoch zugleich — auch das zeigt die Landtagsdebatte zur Einfiihrung von ver-
pflichtender Evaluation — der Verdacht, dass es sich dabei um ein Kontroll- und Rankingin-
strument handle (vgl. Magazin Schule, Herbst/Winter 2006: 38ff). Die Frage der Qualitatsbe-
stimmung — wer bestimmt Qualitat auf welcher Grundlage? — ist deswegen eine zukunftige
Herausforderung, die sich Schulen und Schulaufsicht stellt.

- Mehr Wettbewerb, mehr Fundraising — Auch auf der Ebene von Schulprogrammen
soll die Qualitatsentwicklung der padagogischen Arbeit an Schulen angeregt werden. Das
zeigt sich nicht zuletzt mit dem 2005 gegriindeten Wettbewerb um den ,Deutschen Schul-
preis’, den die Robert Bosch und die Heidehof Stiftung zusammen mit dem Stern und dem
ZDF erstmalig 2006 fiir hervorragende padagogische Leistungen von Einzelschulen vergeben.
Dieser Preis kann stellvertretend flr die 6ffentliche Erwartung an eine Qualitatsentwicklung

verkennbarere Vorteil ist jedoch dadurch gegeben, dass Uber das 1ZBB alle Schulformen in der Primar- und Se-
kundarstufe | gefordert werden kénnen und nicht nur Haupt- bzw. Grundschulen.

® Im Schuljahr 2003/04 waren dies durchschnittlich 22 Lehrerwochenstunden je Schule.

%2 \gl. http://www.ls-bw.de/aktuelles/einfuehrung_fev_20-12-2006.
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der Einzelschule betrachtet werden. Zugleich macht dieser exemplarisch angefiihrte Wettbe-
werb auf eine insgesamt fur Schulen deutlicher gewordenen Notwendigkeit aufmerksam, ak-
tives Fundraising zu betreiben und mehr als bislang zum Einwerben von Stiftungs- oder
Sponsorengelder mit dem eigenen Profil und Programm nach aufen an die Offentlichkeit zu
treten. Ein Blick auf die Bewertungskriterien des ,Deutschen Schulpreis’ macht das hier ver-
tretende Qualitatsverstandnis deutlich und markiert zugleich Bereiche der Schulentwicklung:
Die Schulen werden danach beurteilt, wie sie mit Vielfalt in der Schulerschaft umgehen, wie
sie Unterricht gestalten und dabei auch auf3erschulische Lernorte einbeziehen, wie sie demo-
kratisches Engagement, Eigenverantwortlichkeit wie auch Gemeinsinn konkret férdern, wie
sie solch ein Schulklima erreichen, dass alle schulischen Akteure gerne in die Schule gehen
und Schule den Kontakt zu auf3erschulischen Partnern wie auch zum Gemeinwesen pflegen
und wie sie die Zusammenarbeit und Interaktionskultur auf Lehrkrafteben optimieren und ei-
ne hohe Motivation zur Selbstorganisation (selbststandigen Planung, Umsetzung und Reflexi-
on von Aufgaben) erreichen.

Deutlich wird anhand der angefiihrten Innovationsschritte und Férderprogramme, dass sie (U-
ber ihre konkreten Zielsetzungen hinaus) zu einer Starkung der Teilautonomie von Schule e-
benso wie zur Profilbildung der Einzelschule beitragen — ein Rahmen also, auf den die ,Sozi-
alkompetente Schule’ als Entwicklungsprozess der Einzelschule angewiesen ist. Neben dieser
Sollbestimmung gilt zugleich, dass die genannten Aspekte teilweise hochgradig kontrovers
diskutiert werden, weil es in der Umsetzung zum Teil zu massiven Reibungsverlusten kommt,
z.B. in Bezug auf die neue Bestimmung zur Selbstevaluation. Der Projektrahmen ,Sozial-
kompetente Schule’ ist demgegeniiber ein Vorteil bzw. ein Ubungsterrain in der Aneignung
dieser Qualitatsmerkmale, aber auch ein Kristallationspunkt, an dem sich die Grenzen einer
(eben doch nur) teilautonomen Schule zeigen, z.B. hinsichtlich finanzieller Spielrdume.

4.1.2 Ansatze auf der Ebene kommunaler Planungen

In der Planung und Weiterentwicklung von Schule kann unterschieden werden zwischen einer
kommunalen Schulentwicklungsplanung, die mit Blick auf die Einzelschulen des jeweiligen
Planungsgebiets v.a. Raumbedarfe und Ausstattungsmerkmale entsprechend variierender
Schulerzahlen berechnet, und durch das Schulgesetz des jeweiligen Bundeslandes schularten-
bezogen festgelegter Entwicklungsschritte. Die oben angefuhrten Aspekte sind Beispiele fir
die kultusministerielle Zustandigkeit, die auf operativer Ebene auf die staatlichen Schuldmter
als kommunaler Fachbehdrde (Schulaufsicht) Gbertragen ist.

Diese Aufteilung der Zustéandigkeiten zwischen Land und Kommune wird manchenorts Kkri-
tisch hinterfragt, bzw. formulieren manche Kommunen den Wunsch nach mehr Verantwor-
tung in der ,inneren’ Schulentwicklung und nicht nur in Bezug auf ,,einen Standort- und Ver-
sorgungsplan, dessen Funktion darin besteht, die &uRBeren VVoraussetzungen fur die Entwick-
lung von Schulen zu schaffen* (Mauthe 1996 zit. n. Merchel 2004: 600).

Merchel macht in einer Gegenuberstellung des gesetzlichen Auftrags zur Jugendhilfeplanung
und deren Umsetzungsprinzipien (Prozess- und Dialogorientierung, Beteiligung und Aus-
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handlung von Bewertungsgrundlagen etc.) einerseits und Schulentwicklungsplanung in ihrer
lange Zeit eher ,,technischen* Ausrichtung anderseits, auf die erst noch zu tberwindenden
Schwierigkeiten im Zusammentreffen der beiden Planungslogiken aufmerksam:

- ist erste auf Beteiligung ausgelegt und geht dialogorientiert vor, versteht sich zweite eher
als Expertenplanung;

- auch hat Schulentwicklungsplanung gerade aufgrund ihrer kurz gehaltenen kommunalen
Handlungsmdoglichkeiten (begrenzt auf besondere Ereignisse wie z.B. SchulschlieBungen,
Schulbereichdnderungen) z.B. eine weit geringeren politischen Stellenwert und fachli-
chen Diskussionsraum als die Jugendhilfeplanung;

- versteht sich Jugendhilfeplanung dezidiert als Impulsgeberin fur die Organisationsent-
wicklung der Trégereinrichtungen, hat Schulentwicklungsplanung keinen vergleichbaren
Einfluss auf die Organisationsentwicklung der Schulen etc.

Merchel zieht daraus den Schluss, dass ,,die starkere Einbeziehung qualitativer Aspekte (...)

intensivere Kommunikationsprozesse erforderlich (macht), die Gber die formale Beteiligung

im Rahmen einer primdr expertokratischen, an quantitativen GroRen ausgerichteten Planung

weit hinausgeht™ (ebd.: 604).

Beispiel fur ein solches kommunikationsintensives Modell einer integrierten Planung haben

etwa die Landkreise Freiburg und Ravensburg entwickelt, indem sie Modellregionen einer

landesweiten Erprobung sind: ,,Die Region, in diesem Fall der Landkreis Ravensburg, hat sich
damit neben Freiburg als Modellregion in Baden-Wurttemberg auf den Weg gemacht, Quali-
tatsentwicklung von Unterricht und Schule in staatlich-kommunaler Verantwortungsgemein-
schaft zu betreiben und will damit klassische Zustéandigkeiten von Land und Kommune,

Schulaufsicht und Schultrdger, aber auch von Schule und auRerschulischer Bildung durch

gemeinsam praktizierte Verantwortlichkeiten aufbrechen* (Muller 2006: 131). Innerhalb die-

ses fachpolitisch duRerst interessanten Praxis-Versuchs wird kommunale Schulentwicklung
zur Kernangelegenheit. Grundlegend dafiir ist die Annahme, dass durch die Uberwindung von

»Fach- und Systemgrenzen* eindeutige Vorteile fiir Schulentwicklungsprozesse entstehen. 78

Schulen nehmen an dem Versuch teil. Eine ,,regionale Steuergruppe®, ein ,,regionales Bil-

dungsbiro® wie auch ein projektspezifischer ,,Innovationsfonds* sind wesentliche Struktur-

elemente des Projekts.

Mit Blick auf Stuttgart zeigt sich eine andere, eventuell bescheidenere, jedoch kommunikati-
onsorientierte Kooperationsvariante zwischen Jugendamt und staatlichem Schulamt.®* Den
jeweiligen Fuhrungskraften kommt eine wegweisende Funktion zu, indem sie erstens eine re-
gelméRige Struktur des gegenseitigen Austauschs auf Leitungsebene einrichten und fir strate-
gische und fachliche Fragestellungen nutzen. Die daraus resultierenden Arbeits- und Projekt-
auftrage werden hdufig an Tandems aus Planungsbeauftragten beider Instanzen gerichtet.
Zweitens geht es darum, ,,als Leitungen Signale zu setzen®, die in die Praxis diffundieren und
die sich auf die zahlreichen Kooperationsanlésse von Jugendhilfe und Schule auswirken. Die

* Die folgende Darstellung basiert auf einem Interview mit der Leiterin des staatlichen Schulamts und dem Ju-
gendamtsleiter zur Steuerungspraxis der Kooperation von Erziehungshilfen und Schule. Es erschien in der Zeit-
schrift Forum Erziehungshilfe (2/07).
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zentrale Botschaft lautet, ein optimales Ineinandergreifen von Fachkompetenzen und Hand-
lungsauftragen beider Systeme zu erreichen, das bessere Lésungen in Bezug auf den Einzel-
fall bringt und das Sonderbeschulungen dort vermeidet, wo dies auf dem Weg fruhzeitiger
Forderung und Unterstitzung maoglich ist. Diese Impulsfunktion wird Gber konkrete VVorgaben
und Angebote gestutzt. Das sind z.B. Kooperationsvereinbarungen zu der in 890 des Schulge-
setzes geregelten schulischen Sanktionspraxis, Kooperationsvereinbarung zwischen Grund-
schule und ASD, interdisziplinare Fortbildungen im Kooperationsunternehmen ,,schulreifes
Kind“ ebenso wie die Einrichtung einer Arbeitsstelle Kooperation seitens des Schulamtes.
Wéhrend in der oben dargestellten Reform die bisherigen Grundlagen der Schulplanung ver-
lassen werden und neue Planungsstrukturen entwickelt werden, agiert Stuttgart mit einer Op-
timierungsstrategie im Rahmen bestehender gesetzlicher Vorgaben. Optimiert werden die
Aufgabenvollziige beider Professionen durch ihr Zusammenwirken im Rahmen einer beste-
henden Angebotsstruktur. Dieses Modell der Kumulation von Ressourcen und der Suche nach
gemeinsamen Themen ist die Basis fur kommunale Schulentwicklungsschritte, die demzufol-
ge auch aus der Kooperation mit der Jugendhilfe profitieren.

,.Wir haben es ja nicht sozialkompetente Jugendhilfe an der Schule genannt* — im Interview
mit den flr die Ausschreibung verantwortlichen Personen aus der Abteilung Jugendhilfepla-
nung, werden die Ausgangstberlegungen der Modellférderung vor eben skizziertem Stuttgar-
ter Hintergrund kenntlich.** Das Ziel einer ,Sozialkompetenten Schule’ liege in einem Kom-
petenzzuwachs von Schule insgesamt, der sich auch in strukturellen Veranderungen bzw.
Veranderungsbereitschaft ausdruckt. Mehr strukturelle Wirkung in den Schulen zu erzielen
heif3t in dem Fall auch, mehr strukturelle Vorgaben zu machen. Die Vorgaben waren, ein fest-
stehendes Curriculm der Projektarbeit zu entwickeln, das sich altersgerecht ausdifferenziert.
Neben diesen inhaltlichen VVorgabekriterien ging die Férderung auch davon aus, dass Schulen
Offenheit, Entwicklungsspielraum und Gelegenheiten benétigen, um ein so anspruchsvolles
Ziel wie das einer ,Sozialkompetente Schule’ zu erreichen. Wahrend Einzelmalinahmen wie
Mediationsangebote in der Regel von Jugendhilfeanbieten bereits konzeptionell ausgearbeitet
seien (der Part der Schule daher vornehmlich in der Finanzierung des Dienstleistungsangebot
besteht), setze die ,Sozialkompetente Schule’ einen erweiterten Vorlauf in der Kooperation
voraus, um gemeinsame Konzeptentwicklungsschritte zu gehen. Nicht die additive Summie-
rungen der Projektbausteine sondern die qualitativen Querverbindungen unter ihnen und ihre
Ausrichtung am Schulprofil missen dabei kenntlich werden, so die Perspektive der Jugendhil-
feplanung.

Der Anspruch und die Erwartung an eine ,Sozialkompetente Schule’ ordnet sich in die Kulis-
se der eigenstandigen Weiterentwicklung der Einzelschule und einem gemeinsamen Verstand-
nis des Zusammenwirkens von Jugendhilfe und Schule ein und kann als eine Modellvariante
einer kommunalen Schulentwicklung gesehen werden.

* Eine ausfiihrlichere thematische Zusammenfassung des Interviews befindet sich im Anhang unter ,,Der For-
dergedanke aus Sicht des Jugendamtes*.
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4.2  Schule und soziale Kompetenz, ein ,alter Hut’? — Besonderheiten der Mo-
dellférderung ,Sozialkompetente Schule’

In diesem Kapitel wird das Modellprojekt in den Kontext der aktuellen Bildungsdiskussion
gestellt. Es werden im Vergleich zu anderen Zuschnitten des sozialen Lernens in der Schule
vier Besonderheiten des hier entwickelten Projektranmens herausgestellt.

Soziales Lernen ist schon immer Thema der Schule und in mehreren Facetten ins Schulge-

schehen integriert. So gehoért es zum fachlichen Verstandnis von Lehrkréften, als Rollenvor-

bild aufzutreten. Der Klassenverband ist im Idealfall mehr als eine Zwangsgemeinschaft, in-
dem sich Zusammenhalt und solidarisches Handeln unter den Mitschilerinnen und Mitschi-
lern ausbildet. Gerechtigkeit (Moralentwicklung) ist ein Thema, das der Schule geradezu

,aufgezwungen’ ist, indem die Leistungsbeurteilungen der Lehrkréfte transparent und im in-

tersubjektiven Vergleich nachvollziehbar und damit gerechtfertigt sein missen. Die Kompe-

tenz von Lehrkréften bemisst sich aus Schilersicht unter anderem an diesem gerechten Beur-
teilen. Mihelos liel3e sich die Aufzahlung von Bezugspunkten sozialen Lernens innerhalb der

Lebenswelt Schule fortsetzen. Doch welchen Raum haben Uberlegungen dazu in der Schul-

gestaltung?

Nicht ob Schule sozialen Kompetenzen vermittelt ist die Frage, sondern in welcher Struktur

sie dies tut. Im Unterschied zum Erwerb von sozialer Kompetenz im beildufigen Mitlernen in

der Schule (inzidentelles Lernen) sind solche schulischen Bemuhungen zu sehen, die ausge-
wiesene Lernrdume und -gelegenheiten fur die Aneignung sozialer Kompetenzen entwickeln
und die Problemstellungen vorgeben oder aufgreifen, die die Schilerinnen und Schiiler
selbstorganisiert als Handlungsproblem bearbeiten (intentionales Lernen). Wie die ,,Erzie-
hungsgemeinschaft* Schule gestaltet sein muss, damit ,,ein Menschenkind die beste Bildung
erwerben kann“ (Petersen zit. nach Grunder/Schweitzer 2006: 60) war eine der leitenden Fra-
gen flr die experimentierfreudige Reformschulbewegung zu Beginn des 20. Jahrhunderts.

Ubertragt man diese historische Frage auf die Schule der Gegenwart, so zeigen sich mindes-

tens zwei Relativierungen:

- Anders als noch im reformpadagogischen Entwurf Petersens kann heute nicht mehr die
weltanschauliche Einheit von Lehrkréften, Eltern und Schiilern die erzieherische Basis in
Schulen bilden (vgl. Schweitzer 2006: 17), vielmehr muss der Umgang mit Heterogenitét
entsprechend der gesellschaftlichen und kulturellen Pluralitat leitend sein flr die anzu-
strebenden Schulgemeinschaft, aus der prosoziale Wertvorstellungen hervorgehen kénnen.

- Anders als in seiner expliziten Behandlung in reformpadagogischen Konzepten scheint
das Thema des sozialen Lernens angesichts einer starkeren Gewichtung der Schlerleis-
tungen, sprich des Outputs des deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich
mehr in eine Randlage gebracht zu sein — als erzieherischer Bereich, nicht als Bildungsin-
halt und als ein Thema fur Schullandheimaufenthalte.
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Demzufolge ist Schule in Bezug auf das, was sie zu ihrem priméren Thema macht und wie sie
ein Thema behandelt, immer auch von gesellschaftlichem Wandel abhé&ngig. Verlangt einer-
seits eine globalisierte Wissensgesellschaft eine funktional bestimmte Konzentration auf we-
sentliche Wissensgehalte, auf verwertbare Bildung, sprich Fachkompetenzen, auf Kompeten-
zen zum Informationsmanagement, verlangt andererseits eine enttraditionalisierte, plurale
(Zuwanderungs-) Gesellschaft biographische Kompetenzen, um das Herausgelost-Sein aus
tradierten und vorgegeben Lebensmustern gestalten zu kdnnen, z.B. iber die notwendige Ich-
Starke zu verfligen, permanente Konsumaufforderungen zu ,managen’, tiber notwendige sozi-
ale Fahigkeiten zu verfligen, mit ,Fremden’ zusammenzuleben oder auch notwendige morali-
sche Fahigkeiten zu besitzen, fur die eigenen Rechtsanspriiche wie auch fir die der anderen
einzutreten.

In der gegenwartigen Gesellschaft sind offensichtlich beide Bildungszielsetzungen — Wis-
sensmanagement/Fachkompetenzen und Personlichkeitsbildung/Lebenskompetenzen — hoch
bedeutsam und fur Schulen eine Bildungsaufgabe.

Die Autoren des Zwolften Kinder- und Jugendberichts der Bundesregierung (2005) greifen
nicht ohne Grund auf den Kompetenzbegriff zur Beschreibung aktueller Bildungszielen zu-
rick:

,In einer offenen, komplexen Gesellschaft mit individuell kaum noch tiberschaubaren Veranderungen und
Entwicklungen in vielen Bereichen (Arbeitswelt, Kommunikationstechnik, Geschlechterbilder, Generatio-
nenverhaltnisse, Identitatskonzepte usw.) kann Bildung nicht in einem abschlieBbaren Kanon von Bildungs-
zielen definiert werden, kdnnen individuelle Bildungsprozesse nicht mehr an diesem Kanon gemessen wer-
den. Deshalb erscheint eine Klarung elementarer Kompetenzen angemessener, will man sich dartiber ver-
sténdigen, was die heranwachsende Generation lernen muss* (BMFSJ 2005: 112).

In dem Bericht geht es u.a. darum, die Notwendigkeit integrierter schulischer und auf3erschu-
lischer Bildungsangebote vor Augen zu fuhren und deren Bestimmung von der ,,subjektge-
bundenen Seite des Bildungsgeschehens im Prozess des Aufwachsens* (anstatt von den Bil-
dungsinstitutionen aus) vorzunehmen. Mit der Zielbestimmung von Kompetenzen ist dafiir
die geeignete Grundlage gegeben. Soziale und personale Kompetenzen werden als Uberbeg-
riffe folgendermalien definiert:
»-S0ziale Kompetenzen (sind basale Kompetenzen) im Sinne einer intersubjektiv-
kommunikativen Fahigkeit, die soziale AuBenwelt wahrzunehmen, sich mit anderen han-
delnd auseinander zu setzen und an der sozialen Welt teilzuhaben sowie an der Gestaltung
des Gemeinwesens mitzuwirken* (ebd.: 114). %

- ,Personale Kompetenzen (sind basale Kompetenzen) im Sinne einer &sthetisch-expressi-
ven Fahigkeit, eine eigene Personlichkeit zu entwickeln, sich als Person einzubringen, mit
sich und seiner mentalen und emotionalen Innenwelt umzugehen, sich selbst als Eigenheit
wahrzunehmen und mit seiner Korperlichkeit, seiner Emotionalitit und seiner Gedanken-
und Geflhlswelt umzugehen* (ebd.).

* Welche genauen Teilkompetenzen darunter zu fassen sind ist in Psychologie und Pédagogik nicht abschlie-
Rend geklart. Haufig wird soziale Kompetenz in einer Mischform aus kognitiv bestimmten Verhaltensregulie-
rungen emotionalen, motivationalen und moralischen Fahigkeiten Klassifiziert (vgl. Zeller 2005: 42ff).
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Bereits vor dem Zwoélften Kinder- und Jugendbericht erschien eine OECD-Studie (Ry-
chen/Salganik 2003), die eine &hnliche Schlussfolgerung zieht und in der Bildungsdebatte da-
durch ein neues Mal setzt: Bildung wird als Erwerb von Lebenskompetenz bestimmt (vgl.
Miinchmeier 2006: 14). Argumentiert wird mit Blick auf die Bildungssubjekte ebenso wie mit
Blick auf die Gesellschaft: Die drei herausgestellten Schlisselkompetenzen, auf die es in der
Zukunft ankame, seien zugleich Schlusselkompetenzen fiir ein erfolgreiches Leben jedes ein-
zelnen wie auch fur eine gut-funktionierende Gesellschaft (vgl. ebd.). Dabei handelt es sich
um folgende Kompetenzen bzw. Bildungsdimensionen: 1.) ,,acting autonomously* (selbst-
stdndiges Handeln); 2.) ,,using tools interactively* (interaktive Nutzung von Instrumenten und
Hilfsmitteln; 3.) ,,functioning in socially heterogenous groups® (Interagieren in sozial hetero-
genen Gruppen) (ebd.).

Besonders die dritte Schlisselkompetenz gibt dem, was wir unter sozialkompetentem Handeln
verstehen, eine gesellschaftspolitisch aktualisierte Richtung. Gerade flr eine multikulturelle
Zuwanderungsgesellschaft besteht ein wichtiges Bildungsmoment darin, im sozialen Zusam-
menleben konstruktiv mit herkunftsbedingten und/oder lebensstilbezogenen Gegensétzen und
Unterschieden umgehen zu konnen (Diversitats-Ansatz).

An dieser neuen Bildungsdebatte ist unschwer zu erkennen, dass Kompetenzen zu férdern
nicht in der Zustandigkeit einzelner Instanzen liegt, sondern universelle Aufgabe von Schule,
Elternh&usern, Jugendhilfe und aulRerschulischen Bildungstrégern ist und deren Zusammen-
wirken nahe legt. Deutlich gemacht werden kann dies beispielsweise an den diversen bun-
desweiten bzw. internationalen Schulprogrammen zur Kompetenzforderung, die von freien
Bildungstragern als Dienstleistung und Qualifizierungstools fiir Schulen entwickelt und ange-
boten werden.

Das Landesinstitut fur Erziehung und Unterricht berichtet in einer Broschire von 2004 iber
mehrere ,Life-Skills-Modelle’ im Kontext von Suchtpravention. Es handelt sich dabei um me-
thodisch ausgearbeitete Programme fur Schulen zur Starkung personaler und sozialer Kompe-
tenzen der Schulerinnen und Schuler. Im Mittelpunkt der Broschire stehen bundesweit be-
kannte und erprobte Programme wie ,,Lions-Quest - Erwachsen werden", ,,Klasse 2000 und
»Elgenstandig-Werden®. Die ehemalige Baden-Wiirttembergische Kultusministerin Schavan
betont in ihrem VVorwort die Relevanz sozialer Lernziele im Kontext von Schule:

,,Die Bildungsplane 2004 geben jetzt noch deutlicher vor, dass Schulen neben Fachkompetenz

eine gleichermaBen hohe personale und soziale Kompetenz vermitteln sollen. Schulen sollen Schiilerin-
nen und Schilern Raum zur Selbstfindung geben. Die Kinder sollen eine Persénlichkeit entwickeln, die
im Leben bestehen kann, sie sollen Leistungsbereitschaft und Leistungsfahigkeit auf der Basis von Ver-
antwortungsbewusstsein und Toleranz entwickeln. Die Schilerinnen und Schiiler sollen aber auch ler-
nen, dass es im Leben nicht nur und nicht priméar um Selbstverwirklichung geht, sondern dass Koopera-
tion, gegenseitiges Helfen, Toleranz, Konfliktfahigkeit ebenso wichtige soziale Kompetenzen darstel-
len. Die in diesem Heft beschriebenen Modelle zeigen den Schulen viele und verschiedenartige Wege
auf, wie das Einiiben personaler und sozialer Kompetenzen auf verschiedenen Altersstufen angegangen
werden kann. Ich empfehle dieses Heft deshalb nicht nur den Suchtpréventionslehrerinnen und -lehrern,
sondern allen Lehrkraften zur Berticksichtigung bei der Erstellung der Schulcurricula und der
Gestaltung des Unterrichts” (LEU 2004: 1).

Was in den Worten der Kultusministerin deutlich wird ist zweierlei: erstens dass personale
und soziale Kompetenzen ein Lernziel darstellen, das Schiilerinnen und Schiler primér in der
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Schule erreichen sollen. Die Schule wird als der Ort entworfen, der es ihnen ermdglicht, Er-
fahrungen in unterschiedlichen Bereichen zu machen und diese weitgehend in Einklang zu
bringen — ,,Raum zur Selbstfindung*. Zweitens wird deutlich, dass die Umsetzung dieses
Lernziels qualifiziert und reflektiert im Rahmen der ,,Erstellung der Schulcurricula und in der
Gestaltung des Unterrichts* angegangen werden soll.

Wie ist nun die ,Sozialkompetente Schule’ vor diesem Hintergrund zu verstehen? Sie bein-
haltet begrifflich weit mehr als ein Lernziel fir Schilerinnen und Schdiler, das auf qualifi-
zierten Angeboten basiert. Dies wird bereits deutlich, wenn man danach fragt, worin sich die
Kompetenz einer ,Sozialkompetenten Schule’ zeigt — ndmlich nicht nur bei den Schilerinnen
und Schilern sondern systemtheoretisch verstanden in der Einheit, in Steuerungs- und Rege-
lungsprozessen, in Interaktionszusammenhéangen aller, fir die die Schule eine Umwelt bildet.
Die ,Sozialkompetente Schule’ — so die Grundannahme dieser Begleitforschung (vgl. Anlage
Abbildung 1) — ist daher als ein Modus fir Schulentwicklung anzusehen, der die Notwendig-
keit einer curricularen Verankerung von spezifischen Themen zwar betont, dartber hinaus a-
ber weitere Gestaltungselemente verlangt.®®

Der implizierte Mehrwert dieses regionalen Modellvorhabens gegeniiber fremdorganisierten
,life-skills’-Programmen liegt in folgenden Aspekten begrindet:

4.2.1 Die ,Sozialkompetente Schule’ verbindet Strukturentwicklung mit alternativen Bil-
dungsinhalten

Klug kénnte man die Benennung des Modellvorhabens deswegen nennen, weil sie bereits die
Voraussetzungen fur die Forderung sozialer Kompetenzen vorweg nimmt: soziale Kompetenz
kann nicht theoretisch gelernt sondern ausschlieBlich praktisch angeeignet werden und dafir
muss Schule einen spezifischen Kontext bieten. Im Begriff der ,Sozialkompetenten Schule’
sind die Qualifizierung der Schilerinnen und Schiiler und die Qualifizierung der Schule im
Bereich des sozialen Lernens miteinander verwoben. Dass dies so ist, liegt am Bildungsziel
selbst: Um zu erkldren wie ein 12-Zylinder-Motor funktioniert, muss man einen solchen Mo-
tor nicht notwendigerweise selbst zusammenbauen kénnen. Der Lerngegenstand kann theore-
tisch vermittelt werden. Im besten Fall helfen anschauliche Abbildungen, eine Vorstellung
uber die mechanische Funktionsweise zu entwickeln. Soziales Lernen ist demgegen(ber kein
technisch-instrumentelles Lernen. Es bedarf anderer VVoraussetzungen, die im Zwischen-
menschlichen grunden. Es ist auf Reziprozitit angewiesen, auf die Reflexion dessen, wie
Menschen in sozialen Situationen aufeinander reagieren. Soziale Kompetenz muss in gestal-
teten Situationen interaktiv erfahren werden, um eine graduelle Abstufung von mehr oder we-
niger sozialkompetentem Verhalten zu begreifen. Sie wird aber genauso aul3erhalb dieser

% \/gl. dazu auch Grunder, der die Wechselwirkung zwischen Schulentwicklung und Ausbildung eines Schul-
ethos furr zwingend halt, Schulentwicklung sei ohne eine parallel stattfindende Pragung einer Interaktionskultur
nicht denkbar (vgl. Grunder 2006: 32).
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,vorbereiteten Lernumgebungen’ in anderen strukturellen Zusammenhéngen des Schullebens
erfahren. Schweitzer formuliert diese VVoraussetzung auf Seiten der Schule folgendermaRen:
Es ,,reicht nicht aus, einfach an ethische Normen zu appellieren oder diese als Unterrichtsin-
halte zu behandeln. Erforderlich ist vielmehr die soziale Erfahrungsqualitat von Schule, im
Sinne bewusst gestalteter sozialer Beziehungen und einer intentionalen Gemeinschaftsbil-
dung® (Schweitzer 2006: 19).*’

Aus dieser Voraussetzung lasst sich schlussfolgern, dass eine Schule, die sich zur ,Sozial-
kompetenten Schule’ entwickelt, immer mit zwei Innovationen zu tun hat: Auf der Ebene des
Angebots hat sie es mit alternativen Bildungsangebote zu tun, also solchen Lernformen und
Inhalten, die sich nicht notwendigerweise aus den Bildungsplanen ergeben; auf der Ebene der
Organisation ,Schule’ hat sie die strukturelle wie auch die kulturelle Einbettung solcher alter-
nativer Lerninhalte zu gewahren und begibt sich dadurch in einen Strukturentwicklungspro-
zess.

4.2.2 Die ,Sozialkompetente Schule’ kniipft am Ausbau schulbezogener Jugendhilfe an

Eine weitere wichtige Voraussetzung der ,Sozialkompetenten Schule’ liegt in der Kooperati-
on zwischen Schule und Jugendhilfepartner. Nicht nur bei den Projektangeboten einer ,Sozi-
alkompetenten Schule’ auch bei der dahinterliegenden Konzeptionsfindung handelt es sich
um Koproduktionen zwischen einem oder mehreren Jugendhilfepartnern und der Schule. W&-
ren es keine Koproduktionen und stiinde das VVorhaben im Verantwortungsbereich von jeweils
nur Schule oder nur Jugendhilfe, wére das Ergebnis ein jeweils anderes. Aus den Kooperatio-
nen ergeben sich substanzielle Einflisse auf die Ausgestaltung einer ,Sozialkompetenten
Schule’, die von Beginn an in den meisten Féllen noch offen war.

Blickt man auf den Ausbau schulbezogener Jugendhilfe (im Bereich der Jugendsozialarbeit/
Schulsozialarbeit/ Jugendberufshilfe, Jugendarbeit, Erziehungshilfen) in den letzten Jahren,
dann zeigt sich nicht nur ein Erfolgstrend, sondern auch ein erniichterndes Bild: Positiv zu
bewerten ist, dass die Impelmentierung von Schulsozialarbeit in der Schule selbst schon ein
Ergebnis von Schulentwicklung ist. Dies bestétigen vielfaltige Praxiserfahrungen (vgl. Lan-
deswohlfahrtsverband 2000: 28, Bolay u.a.1999: 55f, Olk/ Batke/Hartnuf3 2000: 169f, Hom-
feldt/Schulze-Kridener 2001). Zugleich I&sst sich feststellen, dass der Ausbau zwar in star-
kem Malie den Bedarf der Schulen getroffen hat und dementsprechend von schulischer Seite
nachgefragt wurde, nur selten aber wurde damit eine bildungspolitische Offensive in Verbin-
dung gebracht und dementsprechend selten wurde der Ausbau als Beitrag zur strukturellen
Veranderung von Schulen bilanziert.

Interessant ist deswegen, dass Jugendhilfe im Rahmen der Forderung gezielt in einen schul-
schen Entwicklungsprozess eingebunden ist — eine Laborsituation, die zugleich von beiden
Gestaltungspartnern zu steuern und zu bilanzieren ist. Die ‘Sozialkompetente Schule’ ist da-

*" Der Autor bezieht sich hier auf die Werteerziehung im Rahmen von Schule, die als Teil der Férderung sozialer
Kompetenzen verstanden werden kann.
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her nicht nur ein Innovationsprozess der Schule sondern auch einer der beteiligten Jugendhil-
fetrager.

4.2.3 Die ,Sozialkompetente Schule” verkniipft bestehende schulische Ansétze zu einem Ge-
samtkonzept

In einer Einzelfalluntersuchung an einer Stuttgarter Ganztagshauptschule konnte gezeigt wer-
den, dass sich eine langjahrige, verbindlich geregelte Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule auch dahingehend entwickeln kann, dass der Jugendhilfepartner als ,Kooperationsma-
nager’ der Schule tétig ist: Neben unmittelbaren Angeboten und Aktivitaten fur Klassen, ein-
zelne Schilerinnen und Schiler und ,schulnahe’ Jugendliche aus dem Stadtteil, koordiniert
ein Team von sozialpadagogischen Fachkraften samtliche schulbezogenen Unterstiitzungs-
formen (auch flr andere Partner der Schule) und stellt diese in einen bedarfsgerechten Ge-
samtzusammenhang (vgl. Flad/Bolay 2007: 57-68).

Eine solche Dienstleistung fir die Schule ist sinnvoll, kann allerdings nicht vorausgesetzt
werden, da die wenigsten Schulen in ihrem Umfeld auf entsprechende Jugendhilfe-Ressour-
cen, die schulbezogen eingesetzt werden kdnnen, treffen. Nicht selten berichten schulische
Fachkrafte Gber ein unkoordiniertes Nebeneinander verschiedenster Projektaktivitaten, die
sich aus zahlreichen Gelegenheiten ergeben. Eine Qualitatssicherung im Sinne einer fiir die
gesamte Schule relevanten Auswertung ist dadurch nicht automatisch gegeben, z.B. wenn fir
das Kollegium nicht die entsprechende Zeit eingeraumt ist, sich gegenseitig tiber beantragte,
laufende und abgeschlossene Aktivitaten systematisch zu informieren und sie in ihrem Ertrag
fiir das Schulkonzept zu reflektieren.

Die Ausschreibung der ,Sozialkompetenten Schule’ stellt den Versuch dar, von Beginn an ei-
ne solche Gesamtperspektive einzunehmen.

4.2.4 Die ,Sozialkompetente Schule’ fihrt eine starkere Gegenwartsorientierung in das
Schuldenken ein

In den oben angeflhrten ,life-skills’-Programmen driicken sich zukunftsbezogene Ent-
wicklungsziele aus, z.B. ,,Erwachsen Werden* oder ,,Eigenstandig werden®. Diese Entwick-
lungsziele sind tiberaus kompatibel mit der Unterrichtsfunktion von Schule, denn beide sind
auf Zukunft gerichtet, d.h. ,,auf die Vermittlung von Kompetenzen ausgerichtet, die meist erst
spater im Erwachsenleben ihren Sinn erhalten. Die Kinder Gberblicken die Zukunftsorientie-
rung der Schule nicht, sie erleben nur die ,Lerngeschwindigkeitsnormen’ (Zeiher 1988), wel-
che Schule setzt, indem sie Stoffmengen und Ziele in den Zeiteinheiten Unterrichtsstunden
und Schuljahr vorgibt. So wird das aktuelle Leben dem Bildungsziel, also der Zukunftsvor-
stellung untergeordnet (...) Dieses Spannungsfeld von gegenwartsorientiertem Leben und zu-
kunftsorientierter Schule, welches den Schulalltag beherrscht, muf von den Kindern immer
wieder emotional und sozial ausgeglichen werden, muss also bewéltigt werden* (Béhnisch
1994: 83). Schule selbst kann aufgrund ihrer funktionalen Bestimmung diese Unterstiitzung
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nur bedingt leisten. Béhnisch schreibt der Schule den Blick auf die ,,Schilerrolle® zu, in der
sie Schilerinnen und Schiiler sehen und (gleich)behandeln muss und die ,,Schulféhigkeit im
engeren Sinne von Intelligenz, Sprache und Ich-Kontrolle* voraussetzt (ebd.: 85). Demgegen-
uber sind die Schilerinnen und Schiler in der Bewéltigung von Schule, den Anforderungen,
die durch Schule an sie gestellt werden und der Ausklammerung aktueller Bediirfnisse gegen-
uber einem Lernen fiir die Zukunft, kurz: ,,des Schulerseins* auf schulexterne Kontexte an-
gewiesen, insbesondere auf die Familie. Nicht jede Familie — z.B. eine desorganisierte Fami-
lie — kann aber ihr Kind in der ,,sozialen Reproduktion des Schilerseins® ausreichend unter-
stiitzen. In diesen Féllen werden Ersatzkonstellationen in den Handlungsfeldern der Jugend-
hilfe notwendig, in denen sich das Eigenleben der Jugendlichen im , Hier und Jetzt’ entfalten
kann und ein Ausgleich zu schulischen Funktionsanforderungen entsteht.

Indem sich eine ,Sozialkompetente Schule’ — wie noch zu zeigen sein wird — auf den sozialen
Austausch unter den Mitschilerinnen und -schiilern, auf auRerordentliche gemeinsame Erleb-
nisformen, auf die Verbindung von Schule und auRerschulischem Lebensraum besondere
Aufmerksamkeit legt, erfahren gerade auch die flr das Schulersein zentralen Aspekte, wie I-
dentifikation, Motivation, soziale Beziehungen eine Aufwertung im Kontext von Schule. E-
benso wird gegenwartigen Bedurfnissen, die aus der Situation heraus entstehen, Raum gege-
ben. Folgt man Bohnischs theoretischer Annahme, dass Schule nicht in Lage ist, ,,das Ausmal
der Lern- und Leistungsfahigkeit wiederherzustellen, das sie verbraucht* (ebd.), entsteht in
der ,Sozialkompetenten Schule’ eine andere Balance zwischen motivationsférdernden und
Leistungsfordernden Bereichen. Gerade deshalb ist anzunehmen, dass die ,Sozialkompetente
Schule’ auch Einfluss auf die Schulmotivation der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt
nimmt.

Die Angebote der ,Sozialkompetenten Schule’ gehen daher weit tber ein rein funktionales
Préventionsverstandnis hinaus, das die Erreichung von Entwicklungszielen wie ,,erwachsen
werden“ gefahrdet sieht und Ubergénge ins junge Erwachsenenalter unter einen ,,generalisier-
ten Defizitverdacht™ stellt (Arbeitsgruppe Landesjugendbericht 2004: 116). Es handelt sich
um kein Vorbeugeprogramm, das schlechten Ausgangsbedingungen ein Versprechen auf das
Ausbleiben zukinftiger Krisen entgegenstellt. Die Sozialkompetente Schule setzt auf die Ef-
fekte, die sich bereits in der Gegenwart entfalten und sich in einem spiirbar angenehmen
Schulklima ausdricken (vgl. auch Kap. 3.4). Dieses Veranderungsperspektive ist allerdings
auf das Zusammenwirken mehrerer Dynamisierungsmomente in der Gestaltung von Schule
angewiesen. Kein einzelnes Projekt kann dies leisten.
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Anhang - Modellférderung und wissenschaftliche Begleitung

I Ausgangspunkt und Zielsetzung der Modellforderung

Ausschreibung im Rahmen des Projektmittelfonds Zukunft der Jugend

Die Landeshauptstadt Stuttgart verflgt seit 1999 (ber einen Projektmittelfonds, aus dem Pro-
jekte zur Jugendfdrderung angeregt werden. Die Organisationsstelle des Fonds liegt bei der
Jugendhilfeplanung des stadtischen Jugendamtes. Eine jahrliche Ausschreibung gibt Themen-
schwerpunkte vor, zu denen Projekte entwickelt werden sollen. Sie richtet sich an sémtliche
stadtische Organisationen oder Organisationseinheiten, die jugendbezogen arbeiten, sprich an
die Jugendhilfe, die Kulturarbeit, den Sport, den Gesundheitsbereich, die Polizei, die auBer-
schulische Bildung ebenso wie an Schulen. Eine Bewerbung setzt voraus, dass die vorge-
stellte Projektidee neuartig ist, einen fur Jugendliche aktivierenden Charakter hat und die
Zielgruppe an der Konzeption und Umsetzung beteiligt. Die Auswahl der zu férdernden Pro-
jekte wird durch den Vergabeausschuss des Fonds vorbereitet und im Jugendhilfeausschuss
beschlossen.

Im Vergabejahr 2004 lag auf der Férderung von Projekten im Lebensraum Schule besonderes
Gewicht. Darunter fallt zum einen die Ausschreibung der ,sozialkompetenten Schule’, die an-
ders als in den Vorjahren nicht Einzelprojekte fordert sondern aufeinander aufbauende Pro-
jektbausteine, die in einem Gesamtzusammenhang stehen; und zum anderen die Qualifikation
von Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern an Hauptschulen im Bereich der Mediation und
Streitschlichtung.

Fordergedanke aus Sicht des Jugendamts

In einem 90 mindtigen Interview wurden die Leitung der Jugendhilfeplanung, der fir die Ko-
operation von Jugendhilfe und Schule zustandige Planer und die Mitarbeiterin des Projekt-
mittelfonds ,Zukunft der Jugend’ um ihre Einschatzung zu folgenden Fragen gebeten:

- Erstens wurden die Ausgangstberlegungen, die zur Ausschreibung des Themenschwer-
punkts flhrten, erfragt, d.h. die spezielle thematische Férderung sollte im Zusammenhang der
allgemeinen Zielsetzung und Entwicklung des stadtischen Forderinstruments ,,Projektmittel-
fonds* dargestellt werden.

- Zweitens wurde nach der Resonanz auf die Ausschreibung und nach den Faktoren und Uber-
legungen, die in der Auswahl der sechs Schulen eine Rolle spielten, gefragt.

- Drittens wurden die Gespréchspartnerinnen nach ihren Erwartungen hinsichtlich maglicher
und erwiinschter Entwicklungen gefragt.

Zentrale Ergebnisse des Interviews werden im Folgenden thematisch zusammengefasst:

,-Wir haben es ja nicht sozialkompetente Jugendhilfe an der Schule genannt** — zu den Aus-
gangslberlegungen

Mit der Ausschreibung der ,Sozialkompetenten Schule’ setzte der Projektmittelfonds erstma-
lig einen Perspektivwechsel in der Férderung schulbezogener Projekte um. Anstatt isolierter
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EinzelmaRnahmen sollen an einem Schulstandort mehrere, aufeinander abgestimmte Teilpro-
jekte gestartet werden, die in einem thematischen Zusammenhang stehen. Man habe mit die-
ser neuen Forderbestimmung nicht primér auf aktuelle Herausforderungen im System Schule
reagieren wollen, wie etwa die Bildungsplanreform, leitend waren vielmehr die Erkenntnisse,
die aus der bisherigen Forderpraxis des Fonds gewonnen werden konnten: Mit der Griindung
des Fonds 1999 wurde zugleich seine Forderbestimmung festgelegt. Er wurde in einer Zeit
implementiert, in der Jugendarbeitslosigkeit besonders im Blick war. Daher wurde festgelegt,
aus Mittel des Fonds hauptsachlich chancenarme Jugendliche im Ubergang von der Schule in
den Beruf zu fordern. Seine Zielsetzung orientiere sich damit an 813 des Kinder- und Jugend-
hilfegesetztes. Mit den Projekten solle unkompliziert Neues ausprobiert und auf aktuelle
kommunale Themen der Jugendhilfe reagiert werden konnen. Bereits ein Jahr nach Griundung
sorgte die sogenannte ,Pfeifferstudie’ zur Jugendgewalt und deren Erkenntnisse zur Situation
in Stuttgart fur den politischen Beschluss, mdglichst vielseitig Projekte zur Gewaltpravention
an Stuttgarter Schulen zu starten. Unter dem Uberbegriff der Gewaltprévention wurden
durchgehend Gber mehrere Jahre hinweg Einzelmalinahmen v.a. zur Schulerstreitschlichtung
gefordert. ,,Jedes Jahr wurden neue Projekte beantragt, die immer zwei bis drei Klassen betra-
fen. Wir haben festgestellt, dass die Einzelprojekte keine strukturellen VVeranderungen nach
sich zogen und das Leben an der Schule nicht verédndert haben®. Einzelprojekte geben daher
kaum Anlass, dass sich parallel mit dem Lernertrag bei den Schiilerinnen und Schiilern auch
die soziale Kompetenz der Schule im alltdglichen Umgang mit Konflikten weiterentwickeln
kann. Ideal sei demgegentiber ergdnzend zu der sozialen Qualifizierung der Heranwachsenden
eine Moglichkeit fur Schulen zu schaffen, das eigene System daraufhin zu befragen, inwiefern
es zur Entstehung der Probleme, mit denen es zu tun hat, beitragt. Mit dem Umdenken in der
Projektforderung sollte nun ,,Schule als System, das sich selbst qualifiziert®, unterstitzt wer-
den ebenso wie die realisierten Projekte einen Niederschlag in der Schulkultur finden sollten.
Dadurch solle gerade vermieden werden, dass Schule eine Abspaltung solch kritischer The-
men wie Konflikte und Gewalthandeln vornimmt, indem sie diese in die Zustandigkeit exter-
ner Experten aus der Jugendhilfe qua Kooperationsprojekt entlésst. In einem Gesamtkonzept
sei demgegenuber die Basis fur Verdnderungen an Schulen gegeben. An dieses kdnne man
schlieBlich auch als Forderinstanz andere inhaltliche Anspriiche stellen als an die Umsetzung
einzelner Malinahmen. In diesem Sinne sei die ,Sozialkompetente Schule’ als Gesamtkonzept
eine Qualifizierungsaufgabe fiir Schule. Neu ist diese Herangehensweise aus Sicht der Ju-
gendhilfeplanung deshalb, weil ,,mit stadtischem Geld (..) normalerweise das, was Schule in-
haltlich macht, nicht unterstutzt (wird), (...) das ist Sache des Landes“ (vgl. Kap. 4.1).

,,Das Ziel ist beschrieben, aber nicht der Weg, und deswegen braucht die Schule Entwick-
lungsspielrdume* - Zu den Auswahliiberlegungen

Das Ziel einer ,Sozialkompetenten Schule’ liege in einem Kompetenzzuwachs der Schule ins-
gesamt, der sich auch in strukturellen Verdnderungen bzw. Veranderungsbereitschaft aus-
drickt. Mehr strukturelle Wirkung in den Schulen zu erzielen hei3t in dem Fall auch, mehr
strukturelle VVorgaben zu machen. Die Vorgaben waren, ein feststehendes Curriculm der Pro-
jektarbeit zu entwickeln, das sich altergerecht ausdifferenziert. Dartiber hinaus gab die Aus-
schreibung auch Inhalte vor:
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.- Das Erlernen, wie man Konflikte mit Anderen konstruktiv l16sen kann (...)

- der Umgang mit sich selbst, inshesondere der Umgang mit dem eigenen Kérper, mit Essen, Gesund-

heit und Suchtverhalten (...);

- dass Madchen und Jungen in ihren jeweiligen Lebenslagen, Bedrftigkeiten und besonderen Bewalti-
gungsaufgaben wahrgenommen und entsprechende Angebote konzipiert werden (Genderperspektive);

- die Implementierung von Streitschlichtung in den Strukturen der Schule;

- die Implementierung von Schiler- und Schilerinnenpartizipation u.a. im Rahmen der Schulentwick-

lungsprozesse® (Merkblatt fir Schulen).

Neben diesen inhaltlich spezifischen VVorgabekriterien ging die Forderung ebenso davon aus,
dass die Schulen Offenheit, Entwicklungsspielraum und Gelegenheiten bendtigen, um ein an-
spruchsvolles Ziel wie das einer ,Sozialkompetente Schule’ zu erreichen. Wahrend Ein-
zelmaBnahmen wie Mediationsangebote in der Regel von Jugendhilfeanbietern bereits kon-
zeptionell ausgearbeitet seien (der Part der Schule daher vornehmlich in der Finanzierung des
Dienstleistungsangebot besteht), setze die ,Sozialkompetente Schule’ einen erweiterten VVor-
lauf in der Kooperation voraus, um gemeinsame Konzeptentwicklungsschritte zu gehen. Nicht
die additive Summierungen der Projektbausteine, sondern die qualitativen Querverbindungen
unter ihnen und ihre Ausrichtung am Schulprofil mussen dabei kenntlich werden, so die Per-
spektive der Jugendhilfeplanung. Dazu sei notwenig, dass das entwickelte Gesamtkonzept im
Kollegium diskutiert und abgestimmt ist und im Umsetzungsvorschlag die aktive Rolle der
Lehrkréafte deutlich wird. Auch auf diese Absicht zur gemeinsamen (schulinternen aber auch -
externen) Gestaltung hin wurden die eingereichten Konzeptionen bewertet, z.B.:
- Wird erkennbar, dass Schule und Jugendhilfepartner eine gemeinsame Konzeptentwick-
lungsphase eingegangen sind?
- lIstein sich fortsetzender Verstandigungsprozess uber die konzeptionell vereinbarten und
im Projektantrag ausgewiesenen Ziele zu erkennen?

In der getroffenen Auswahl zeigt sich ferner, dass sowohl Schulen berticksichtigt wurden, fiir
die die systematische Integration von Projekten zum sozialen Lernen neu ist, ebenso wie
Schulen, deren Arbeitsweise ein solcher Ansatz bereits entspricht.

Zu den Erwartungen an die Ergebnisse
Die von der Jugendhilfeplanung dargestellten Erwartungen an die Ergebnisse der Modellfor-
derung ,Sozialkompetente Schule’ lassen sich in drei Punkten zusammenfassen:

- Selbststandige Bewertung und Fortsetzung der Projektidee

Eine erste Erwartung richtet sich an die Projektverantwortlichen. Der fiir die Projektarbeit ge-
schaffene Rahmen solle zugleich eine Grundlage fir die selbststdndige Bewertung der Ange-
bote, der Arbeitsweisen und der Projektverlaufe erméglichen. Es ginge nicht darum, am Ende
gegenlber dem Forderer positive Ergebnisse zu bescheinigen. Die Umsetzung der Projekte
solle demgegeniiber so ausgewertet werden, dass am Ende bestimmt werden kann, welche E-
lemente sinnvoll weiterzufiihren sind und welche nicht. Dies stelle auch einen Beitrag zur
Starkung reflexiver Elemente in der Gestaltung des Schullebens dar und zur Qualifizierung
von Jugendhilfe und Schule in der Auswertung neuer gemeinsamer Lernarrangements.
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Gerade weil die Forderidee zur ,Sozialkompetenten Schule’ auf eine mangelnde Nachhaltig-
keit von vereinzelten Kooperationsprojekten reagierte, ist ein wesentlicher Anspruch der For-
derung auch darin zu sehen, dass die Projektarbeit bzw. Elemente daraus tiber den Forderzeit-
raum hinaus fortgesetzt werden kdnnen. Daher wird erwartet, dass die Projektverantwortli-
chen ,,Gberprifen, was das Schulsystem bieten kann, um die ,Sozialkompetente Schule’ an
den Standorten weiterzufuhren. Erst dann kann ich sagen, das ist erfolgreich®.

- Verallgemeinerbare und tbertragbare Erkenntnisse zur Forderung sozialer Kompetenzen
werden deutlich
Eine weitere Erwartung besteht darin, dass am Ende der Projektlaufzeit deutlich wird, was
verallgemeinerbare Ergebnisse und Erkenntnisse sind, von denen auch Schulstandorte aufler-
halb der Modellforderung profitieren kdnnen. Diese tbertragbaren Erkenntnisse beziehen sich
zum einen auf die Wirkungs-Reichweite eines solchen Gesamtkonzepts: Beurteilt werden soll,
in welchem Mal? auf das Schulklima und auf die sozialen Kompetenzen der Heranwachsen-
den Einfluss genommen werden kann. Diese erlebten Veranderungen sollten vornehmlich aus
der Sichtweise der Schilerinnen und Schiler gewonnen werden.
Zum anderen beziehen sich Ubertragbare Ergebnisse auf die Steuerung des Projektzusammen-
hangs. Hierzu werden fundierte Aussagen zu notwenigen Planungs- und Interventionsschrit-
ten erwartet.

- Erkenntnisse zur Anlage der Férderung werden gewonnen

Drittens wird erwartet, dass auch der Geldgeber von den Lerneffekten der Schulen profitieren
konne. Denkbar wére, dass am Ende des Forderzeitraums die beteiligten Schulen ausgehend
von ihren Erfahrungen Empfehlung an die Forderung aussprechen. Eine Bilanz zum Stellen-
wert der inhaltlich vorgegeben Themen soll mdglich sein. Es soll deutlich werden, dass die
Projektverantwortlichen, sich in ihren Antragsdarstellungen nicht nur affirmativ auf die vor-
gegebenen Themenstellungen wie z.B. geschlechtsspezifische Forderung sozialer Kompeten-
zen bezogen haben. Diese Themen sollen vielmehr auch realen Einfluss auf die Projektgestal-
tung genommen haben.

I Auftrag und Anlage der wissenschaftlichen Praxisbegleitung

Der Auftrag zur wissenschaftlichen Begleitung dieser Modelle ist an ein Erkenntnisinteresse
gebunden, dass vor allem auf deren ,Werdegang’ zielt. Indem der Auftraggeber danach fragt,
auf welchen Wegen und mit welchen Ergebnisse die geférderten Schulen ihr Konzept einer
,Sozialkompetenten Schule’ umsetzen kénnen, werden Fragestellungen relevant, die sich auf
die Beschreibung von Prozessen und deren Bilanzierung beziehen. In der qualitativen For-
schung wird zwischen Fragestellungen, die auf die Beschreibung von vorfindlichen Zustanden
zielen, und prozessorientierten Fragestellungen unterschieden. Ein — wie hier vorliegend — in
der Entwicklung begriffener Untersuchungsgegenstand macht es notwendig, die Ursachen,
Prozesse, Konsequenzen und Strategien zu beachten, die diesen Verdnderungsprozess beein-
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flussen (vgl. Flick 1995: 68f). Ebenso ist eine prozessorientierte \Vorgehensweise in der Da-
tenerhebung sinnvoll.

Die folgenden zwei grafischen Abbildungen stellen einen entsprechend konzipierten For-
schungszugang dar.

Abbildung 1 beinhaltet die Grundannahme der Forschung: Das Etikett ,sozialkompetente
Schule’ ist sowohl als spezifisches Lernziel zu verstehen, das auf die Schiilerinnen und Schi-
ler bezogen ist; es ist aber ebenso auf die Schule als Organisation bezogen und meint dann ein
spezifisches Organisationsziel, das auf strukturelle und — wie sich im weiteren Prozess zu er-
géanzen zeigte — auf kulturelle Momente des Schullebens zielt (ausfihrlich in Kapitel 1.4 dif-
ferenziert). Da die Entwicklungen zur ,Sozialkompetenten Schule’ im Rahmen einer Projekt-
forderung geschehen, ist ferner der spezifische Fordergedanke in Rechnung zu stellen, der das
Arrangement zwischen Geldgeber und Schule mitbedingt und vorwegnimmt, was unter ,Sozi-
alkompetenter Schule’ zu verstehen ist. Den jeweiligen Perspektiven werden die oben aufge-
listeten Teilfragestellungen zugeordnet.

Abbildung 2 gibt einen Uberblick tiber das Forschungsprogramm und zeigt auf, wann welche

Teilerhebungen mit welchem Thema und in welcher Form durchgeftihrt wurden.

Es wird kenntlich, dass die Datenerhebung in drei Kontexten erfolgt:

- Zundchst wurde in einem Gruppeninterview mit Vertreterinnen des Jugendamtes, die flr
die Ausschreibung verantwortlich sind, der Fordergedanke rekonstruiert ebenso wie die
Erwartungen an die Ergebnisse abgefragt.

- Im Rahmen der halbjahrlichen Austauschtreffen aller Modellvertreter sollten zwei Frage-
stellungen diskursiv erdrtert werden: 1. Welche internen und welche externen, d.h. auf au-
Rerschulische Projektpartner bezogene Kooperationen benétigt eine ,Sozialkompetente
Schule’? 2. Was sind Bedingungen fur Erfolg und was sind Wirkungen und Ne-
benwirkungen (Erfolge und Erfolgsindikatoren)?

- Der Kern der Datenerhebung fand an den sechs Schulen statt, die zweimal besucht wur-
den. In einem ersten Gruppeninterview galt das Frageinteresse der Ausgangssituation und
den bisherigen Herausforderungen in der Umsetzung der Modelle. In einem zweiten
Gruppeninterview wurden derzeitige Veradnderungen im Kontext einer ,lernenden Schule’
und der Gesamtprozess mit seinen Wirkungen erneut bilanziert.
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Sozialkompetente

Schule

Organisationsziel
i
W

Organisationsstruktur

Herausforderungen sind mit dem Projelt und der
jeweiligen Schule verbunden?

>=In Bezug auf wasiin welchen Situationen will Schule
sozial kompetent reagieren?

=="Welche Kooperationen braucht emne
sortalkompetente Schule?

=="Welches Wizsen und welche Strultturen braucht
eine sozialkompetente Schule?

=>Bilanz zu den Effeltten: gelungen, misslungen,
HNebenwirlungen, Elimaveranderungen etc.

= } Firderziel

Lernziel

Schillerinnen

........................................

i == Welche Lernriume entstehen?

== Wann ist ein Angebot gut?
i Attraktivitat und Matelichkeit aus
sicht der Schilerlnnen)

i => Welche Qualifikation wird zur
¢ Gestaltung der Angebote bendtigt und
woher kommt sie?

i'-f-w Welche sozialen Eompetenzen
i benstigen Jugendliche warim?

H Eilanz zu den Effelden

== Was war der Férdergedanke?

== Inwieweit hat sich der Fardergedanlke realisieren lassen?

== Wie haben sich die Vorgaben in der Prasis ausgewirlt?

Abbildung 1
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Insgesamt wurden also 13 Gruppeninterviews und drei Diskussionen in der GroR3gruppe aller
Projektvertreter durchgefuhrt und ausgewertet. Die Wahl des Gruppeninterviewverfahrens
ermoglicht, uber die Einzelmeinung hinaus zustimmungsfahige Aussagen (Prozessbeschrei-
bungen), sich ergdnzende Erinnerungen von Ereignissen und gegebenenfalls differierende
Sichtweisen innerhalb der Befragtengruppe anzuregen.

Zur Durchfuihrung der Interviews und zu den Austauschtreffen lasst sich Folgendes bemerken:
Alle geplanten Interviews konnten durchgefiihrt werden. Die durchschnittliche Interviewdauer
lag bei 1,5 Stunden. Sie fanden in jeweils unterschiedlicher Besetzung statt. In jedem Fall wa-
ren die Schulleitungen beteiligt und zumeist Lehrkréfte, ebenso wie die Fachkraft fiir Sozial-
arbeit an der Hauptschule, wenn vorhanden. Die Zusammensetzung der Runde wurde durch
die Schulleitung bestimmt und organisiert. Im ersten Interview wurde angeregt, auch Vertreter
des Kooperationspartners hinzuzubitten; im zweiten wegen des mehr schulzentrierten Themas
eher Lehrkréfte. AulRerdem erklarten sich am Zeppelin-Gymnasium im Anschluss an das
Fachkréfteinterview einige Schilerinnen und Schiiler zu einem Gespréach bereit. (Teilweise
erfolgten positive Ruckmeldungen zu den Interviews bzw. wurden die Inhalte und Fragestel-
lungen von den Befragten als interessant empfunden.)

Die Austauschtreffen fanden ebenfalls in geplanter H&ufigkeit und Intention statt. Jeder
Standort war jeweils durch eine oder mehrere Personen vertreten. Da die Austauschtreffen die
doppelte Funktion erfillten, zugleich Forum des Austauschs unter den Modellen zu sein und
Ort der Datenerhebung, war die Balance zwischen beiden Interessen nicht immer einfach. Be-
sonders das mittlere Austauschtreffen konnte den vorgesehen inhaltlichen Rahmen nicht er-
flllen, da eine grundsétzliche Verstandigung dariber, was eine prozessbegleitende Forschung
zu leisten hat, mehr Gewicht als geplant erlangte, so dass der vorgesehene Themenbereich
Kooperation und notwendige Kooperationskonzepte nicht erdrtert und auch an keiner anderen
Stelle wéhrend der Begleitung nachgeholt werden konnte.

Um den Geltungsanspruch eines so angelegten Forschungszugangs zu verstehen, sind drei
Prézisierungen wichtig:

- Erstens: Nicht die Effektivitat der Modelle wird untersucht, sondern deren Beurteilung
durch projektverantwortliche Personen.

- Zweitens: Nicht das ,Tun’, also die Projektarbeit selbst wird untersucht — etwa durch einen
Ansatz der teilnehmenden Beobachtung — sondern das ,Reden’ dariber, d.h. die Reflexion ei-
ner Praxis, die fiir die Schule etwas Neues darstellt. Aus den Beschreibungen und Erfahrun-
gen der projektverantwortlichen Personen geht daher auch der Beurteilungsmalistab hervor.
Sie werden als die diesbeziiglichen Expertinnen und Experten angesehen und es wird kein von
aullen festgelegter Beurteilungsmalistab angelegt. Es handelt sich also nicht um eine Art der
Evaluation, die Wirkungen einer MalRnahme an zuvor festgelegten Zielanspriichen bemisst,
sondern um einen rekonstruktiven Zugang, der auf das Erfahrungswissen des Befragtenkreises
zu den Gestaltungsuberlegungen, Umsetzungsbemihungen und Ergebnissen einer ,Sozial-
kompetenten Schule’ abgestellt ist. Nicht erfasst werden solche Aspekte, die den Befragten
nicht im Blick sind, die sie nicht bedenken oder auch Erfahrungen, die sie nicht gemacht ha-
ben etc. Da Handeln und damit auch Veranderungsbereitschaft jedoch immer durch die Per-
spektive von Handlungssubjekten auf ihre Lebenswelt gepragt und durch subjektive Sinnzu-
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schreibungen gesteuert ist, spielt die eigene Auswertung ihres Erfahrungswissens eine im-
mens wichtige Rolle, um Veranderungs- und Gestaltungsprozesse einschatzen zu kénnen —
d.h. um die handlungsrelevanten Wirkungen, die von der ,Sozialkompetenten Schule’ ausge-
hen, erfassen zu konnen.

- Drittens: Aufgrund des begrenzten Budgets der Untersuchung war es nicht maoglich, alle an
dem Innovationsprozess beteiligten Akteure um Ihre Erfahrungen und Einschatzungen zu bit-
ten. So sind die wesentlichen Perspektiven der Schilerinnen und Schiler als Adressaten der
Angebote nicht systematisch erfasst, ebenso wie auch die Perspektiven der Eltern, die in den
Konzepten zum Teil als Mitgestalter und zum anderen auch als Adressaten vorkommen, nicht
berucksichtigt werden konnten.

Der vorliegende Bericht basiert hauptsachlich auf sechs qualitativen Einzelfallanalysen. D.h.
jedes der sechs Modelle ,Sozialkompetente Schule’ wurde in einer eigenen Erhebungs- und
Auswertungseinheit betrachtet. Darliber hinaus wurde die Einheit des einzelnen Falls an spé-
terer Stelle der Auswertung Uberschritten und themenbezogene Kategorien, die sich im Ge-
samtmaterial abzuzeichnen begannen, textlbergreifend untersucht. Wahrend der erste Aufbe-
reitungsschritt beschreibend und systematisierend vorgeht, nimmt der zweite Schritt eine star-
kere Selektion des Materials vor. Auf diese Weise konnen Schlisse aus dem empirischen Ma-
terial insgesamt gezogen werden. Ziel dieses zweiten Schritts ist es, relativ weitreichende
Konsequenzen, die verallgemeinernd mit der Gestalt einer ,Sozialkompetenten Schule’ in
Verbindung gebracht werden kénnen, zu erfassen. Im Folgenden sind diese beiden Schritte
methodisch beschrieben:

Erster Schritt — Materialaufbereitung und Auswertung der Fallbeschreibungen

Das den Fallbeschreibungen zugrunde liegende Material ergibt sich aus zwei leitfadenge-
stutzten Gruppeninterviews, die an den Schulen mit Projektbeteiligten gefiihrt wurden, den
Zwischenbilanzen der Schulen wéhrend der Austauschtreffen, einer standardisiert erfassten
Ubersicht aller durchgefiihrten Projekteinheiten innerhalb des Projektzeitraums sowie den im
Forderantrag enthaltenen Angaben und Ausfihrungen.

Die Auswertung basiert auf einem dafiir geeigneten Verfahren der qualitativen Inhaltanalyse
nach Mayring (vgl. Flick 1995: 212ff). Dabei wird das Datenmaterial reduziert und expliziert,
d.h. der Aussagegehalt wird auf Zentrales verdichtet. Dartber hinaus erfolgt ein ,,Aufdecken,
Freilegen und Kontextualisieren von Aussagen™ (ebd.: 196). Das Verfahren eignet sich insbe-
sondere, um subjektive Standpunkte und Bedeutungszuschreibungen der Befragten wieder-
zugeben. Uber mehrere Arbeitschritte wird eine strukturierende Inhaltsanalyse erarbeitet.
Konkret heil3t das, dass die Auswertung nach einer inneren Struktur innerhalb des jeweiligen
Datenmaterials sucht, die sich Uber die Zusammenfassung bestimmter Inhaltsbereiche, tber
die Typisierung markanter Auspragungen in den Daten und ber skalierende Einschdtzungen
erschlieBt (vgl. ebd.: 214).
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Zweiter Schritt: Vergleich zentraler thematischer Bereiche

Im Unterschied zu den Einzelportraits, deren Befunde jeweils nur fur einen einzelnen Modell-
standort gultig sind und die unabhangig voneinander ausgewertet wurden, liegt den Ergebnis-
sen des Quervergleichs eine veranderte Auswertungsstrategie zugrunde. Die verschiedenen
Aussagen zu einer ,Sozialkompetenten Schule” werden zusammengenommen und darin ent-
haltene ,,einzelne Aussagen (...) aus ihrem Kontext (dem Fall, dem Prozel%) und seiner Struk-
tur zumindest teilweise herausgel6st zugunsten der darin enthaltenen allgemeinen Struktur*
(Flick 1995: 232). Grundlage dafur ist das von Flick entwickelte VVerfahren des thematischen
Kodierens (vgl. ebd.: 206ff), das die Einzelfallanalyse nutzt, um in einem zweiten Schritt in
Bezug auf alle Félle die darin enthaltenen vergleichbaren thematischen Bereiche miteinander
im Detail abzugleichen und anhand einer entwickelten thematischen Struktur auszuwerten.
Anhand von Ankerbeispielen aus den Interviews, werden die Teilperspektiven auf ein Thema
(Auspragungen) verdeutlicht, die sich entweder spektral ergdnzen oder in logischen Bezie-
hungen zueinander stehen. Diese Zusammenh&nge zu finden und am Material abzusichern, ist
hier Ziel der Auswertung.
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