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1. Einleitung

Schule als Institution hat seit jeher gestaltende Funktionen innerhalb der
Gesellschaft. Dies impliziert die Frage, wer hier was gestaltet. Wo kommt also
dieses Gestaltungsprogramm her, welches keine Familie ausschlagen kann? Was
wird beabsichtigt und mit welchen Mitteln wird dieser Absicht nachgegangen?
Welchen Anteil nehmen die Individuen selbst innerhalb dieses
Gestaltungsprozesses und wie wird mit Widerstanden und Unstimmigkeiten
umgegangen?

Jedes Lernen ist ein subjektiver und motivationsgeleiteter Vorgang, der nicht
erzwungen werden kann. Druck, ob von innen oder von auf3en, kann manipulativ
dazu eingesetzt werden, Lernprozesse in Gang zu bringen. Doch ist fraglich
welche Lernerfolge daraus resultieren und ob sie tatsachlich nachhaltig und
nahrend fur das Individuum und letztendlich fur die Gesellschaft sind. Schule, die
von den Schiler/innen als anstrengend, Uberflissig, frustrierend, beangstigend
oder demotivierend wahrgenommen wird, wirkt dabei in doppelter Hinsicht
schadlich, wenn Steuergelder dafur verwendet werden, etwas zu finanzieren, das
auf individueller Ebene ebenso zu einem Energieverlust fihrt und kostspielige
Problemlagen wie Gewaltverhalten oder Resignation hervorruft. Was kann also
dazu beitragen, dass Schulbildung nicht nur fur einen anpassungsbereiten Teil der
Schuler/innen Teilhabe befbrdert, sondern auch diejenigen erreicht, die dazu
neigen, sich von ihr abzuwenden?

Dh.: Wie kann sie ihren Nutzen verstandlich machen und insgesamt eine

bedurfnisorientierte Bereicherung fur alle an ihr Beteiligten sein?

Im Laufe der Arbeit wird auf diese, wie auf voran gegangene Fragen eingegangen
werden, wobei im Zentrum der Betrachtung steht, welche Form Schule idealer
Weise annehmen konnte, wenn sie sich an den wissenschaftlichen Erkenntnissen
zu Lernverlaufen offensiv orientieren und einer ganzheitlichen Bildung
interdisziplinar nachkommen wurde. In Form eines Rahmenkonzeptes von
Schulsozialarbeit wird im letzten Kapitel eine konkrete Antwort darauf gegeben,

was als Quintessenz aller voriger Kapitel betrachtet werden kann.



Hierfir wird im ersten Teil der Arbeit zunachst untersucht, wie Lernen aus
neurobiologischer, padagogischer und psychologischer Perspektive verstanden
werden kann, welche Faktoren Lernprozesse begunstigen bzw. hemmen und wie
die ureigene, subjektive Tatigkeit des Lernens auf schulisch-gesellschaftlicher

Ebene, in einem Kanon des Lernens einflief3t.

Daran anschliefend wird auf die Tatsache vorbereitet, dass jedes Lernen auch
eine komplexe Kommunikationsleistung ist, was einerseits fur das Lehren,
Erziehen und Beraten bedeutet, dass kein Inhalt ohne Stérung direkt von einem
Kopf in einen anderen Ubertragen werden kann. Denn Verstehen ist ein
wechselseitiger, aktiver Prozess, worin auf subjektiver Ebene neue Inhalte mit
schon Vorhandenen koordiniert werden. Damit sind Lehren, Erziehen und Beraten
mehr  eine  fragend erkundende Interaktion, statt  informierende
Vermittlungsleistungen. Und andererseits: Je mehr die Schiler/innen in der Lage
sind, sich selbst mitzuteilen und Informationen aus der Umwelt aufzunehmen,
umso intensiver werden ihre Lernprozesse sein. Eine nutzliche Schule ist
demnach ein Ort der Kommunikation, Partizipation und Aktion, worin es Teil der
Professionalitat ist, Schuler/innen und deren Eltern einfihlsam und aktivierend
anzusprechen, zu interessieren, sowie zu motivieren, ohne jedoch deren
Aufmerksamkeit Uber den Aufbau von Druck manipulativ herbei zu fuhren.

Damit erhalt die Fahigkeit, einfuhlsam zu kommunizieren im Schulsetting
insgesamt eine herausragende Stellung. Dennoch wird Kommunikation sowohl im
Unterricht als auch in der Ausbildung von Lehrer/innen nur in Ausnahmen

vertiefend betrachtet.

Als mir das Konzept der Gewaltfreien Kommunikation von Marshall B. Rosenberg
begegnete, fragte ich mich, warum dies weder ein Bestandteil meines Studiums,
noch meiner zwolfjahrigen Schulbildung war. Denn, nachdem ich einige Seminare
besucht hatte, erschlossen sich mir Uber dieses erweiterte Sprachbewusstsein in
der Alltagspraxis derart mannigfaltige, neue Spielraume und
Handlungskapazitaten, dass ich den klaren Entschluss fasste, meine berufliche
Schaffenskraft in diese Richtung auszubauen. Die Tatsache, dass diese

elementare Bildung kein Standard in Schule ist, die Kommunikationskompetenz



jedoch in nahezu jedem Moment eines Lebens entscheidend fir den personlichen

Fortschritt ist, bewegt mich dazu, diese Arbeit zu schreiben.

So wird, im Anschluss an die Betrachtung von Lernverlaufen, im dritten Kapitel
erst einmal das Wesen von Kommunikation beleuchtet, wonach im
darauffolgenden Kapitel der oben bereits angedeutete Zusammenhang von
Lernen und Kommunikation aufgeworfen wird. Neben der Relevanz,
Kommunikation in der Schule zu thematisieren, wird darin ebenso aufgezeigt, an
welcher Stelle der Kommunikationsbegriff in der Schul- und Sozialpadagogik an

eine Grenze gelangt.

Daran schliet sich ein analysierender Blick auf das allgemeinbildende
Schulwesen in Deutschland an, um einen Einblick in die schulischen Hintergrinde
zu bekommen, welche auf das Arbeitsfeld Schulsozialarbeit gestaltend Einfluss
nehmen. So ist Schulsozialarbeit derzeit vorrangig in Berufsschulen und
sogenannten Brennpunktschulen anzufinden wahrend sie in Grundschulen und
Gymnasien verhaltnismafig selten wirkt. Dennoch wird der Fokus innerhalb dieser
Arbeit auf alle Formen der allgemeinbildenden Schulen gerichtet. Diese Wahl liegt
in der Absicht begrindet, in Form eines Rahmenkonzeptes, welches Gegenstand
des letzten Kapitels ist, ein Modell wirksamer und nachhaltiger Primarpravention
zu entwerfen, das fur alle Kinder und Jugendlichen niederschwelligst zuganglich
ist und daher nicht auf einzelne Schulformen beschrankt bleiben soll.

Aufgrund der Komplexitdt und des Rahmens dieser Arbeit, wird auf die
vorschulische Bildung nicht eingegangen werden, obwohl hier ohne Zweifel der

Bedarf besteht, wenn es um Primarpravention geht, schon dort anzusetzen.

Um also den schulischen Hintergrund von Schulsozialarbeit nachzuzeichnen, wird
innerhalb jenen Kapitels zunachst der Bildungs- und Erziehungsauftrag als
allgemeine Leitlinien in der Schulpraxis dargelegt. Zum Zweiten werden die
Schulpflicht und auch die Selektivitat, welche mit der EinflUhrung verschiedener
Schulformen einhergeht, in deren historischen Wurzeln betrachtet, worin einzelne
Wellen der Bildungsreformen ersichtlich werden. Dazu vertiefend zeigt Anhang 1
auf, welche Faktoren Bildungsreformen begunstigten bzw. hervorriefen und

welche Krafte dem horizontalen Schulwesen in Deutschland und damit der

3



Verringerung des selektiven Gehalts von Schule, entgegen wirkten. ' Denn
Inklusionsleistungen, zu denen Schulsozialarbeit unter anderem berufen ist, finden
keinen Bedarf, wenn nicht vorher eine Exklusion stattfand.

Welche Moglichkeiten  Schulsozialarbeit fur allgemeinbildende  Schulen
dahingehend er6ffnen kann, sich inhaltlich und methodisch anzureichern,
weiterzuentwickeln, zu o6ffnen und zu vernetzen, sowie ein Blick auf die
Herausforderungen flir eine gegenseitig integrierende Kooperation, wird im
darauffolgenden Teil, im Hinblick auf eine Charakterisierung von Schulsozialarbeit

aufgezeigt.

Nach einem vertiefendem Einblick in das Konzept der Gewaltfreien
Kommunikation, wird im achten Kapitel, wie bereits erwahnt, ein Rahmenkonzept
Kommunikationsorientierter ~ Schulsozialarbeit entwickelt. Dieses verbindet
wissenschaftliche Erkenntnisse zu Lernverlaufen und das Konzept der
Gewaltfreien Kommunikation, mit den Schwachstellen von Schule, was schliellich
einen ideellen Ausblick Uber sozialpadagogische Handlungsfelder in der Schule
gibt. Und letztendlich schlieBt die Arbeit mit einer schlussfolgernden

Zusammenfassung ab.

! Dieses Themengebiet ist auch unter der Ansicht entstanden, dass in neuen

Konzepten und Modellen nur dann realistische Einschatzungen getroffen werden kdnnen, wenn
der thematisierte Ist-Zustand auch in seinem Entstehen und damit in den Absichten, Griinden und
Berechtigungen seines Bestehens einbezogen wird. Da dieser Thementeil in seinem Umfang den
direkten Rahmen der Arbeit Ubersteigen wirde, jedoch mafRgeblichen Einblick in die kulturell
verwurzelten Hintergriinde der schulischen Spannungsfelder gibt, worin Schulsozialarbeit berufen
ist, zu wirken, wurde auf die vertiefende Darstellung im Anhang Wert gelegt.
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2. Die Grundlagen des Lernens
Information ist noch nicht Wissen. Wissen ist noch keine Weisheit. Weisheit ist
noch keine Voraussicht, doch die Ausbildung des einen bedingt das

Vorhandensein des anderen (Rosenberg 2007, 23).

Diese Aussage lasst erahnen, dass es innerhalb des Lernens verschiedene
Abstufungen, Wege und Formen gibt, worin sich ein Individuum jeweils auf
unterschiedlichen Ebenen des Erkennens befindet. Diese Vielschichtigkeit und
Komplexitat ist auch in der Betrachtung der Herkunft des Verbums ,lernen®
ersichtlich, indem die Zurickfuhrung auf das Gotische ,lais“ zu der
indogermanischen Grundbedeutung ,ich habe erwandert, erfahren®, ,ich weil}*
(Koch 2007, 43) die subjektgebundene Prozesshaftigkeit des Lernens noch einmal

sinnbildlich erfasst.

Als eine unaufhérliche, unbedingte und lebensnotwendige Eigenschaft des
Menschseins, beschreibt Lernen eine vielgestaltige Tatigkeit, welche in ihren
Grundztugen und Ausformungen innerhalb dieses Abschnittes naher umrissen
werden soll.

Der Frage, welche Faktoren und Mechanismen Lernprozesse hervorbringen und
beeinflussen, wird im Folgenden zunachst aus neurowissenschaftlicher
Perspektive nachgegangen, derer sich padagogische und psychologische
Erklarungsansatze anschlieRen, was mit einem Blick auf die schulisch-

gesellschaftliche Ebene abgerundet wird.

2.1 Lernen aus neurowissenschaftlicher Perspektive

Innerhalb der Neurowissenschaften widmet sich die Hirnforschung speziell der
Untersuchung von Nervenzellen sowie den Signalubertragungen zwischen diesen,
den so genannten Nervenbahnen (Herrmann 2006, 18).

Das Gehirn eines neugeborenen Kindes enthalt bereits die volle Anzahl von
Neuronen, sodass diese sich im Laufe des Lebens nicht mehr vermehren
(Friedrich 2006, 217). Im Zuge jedes Erlebens, worin das vorgeburtliche

inbegriffen ist, verstarken sich die Verbindungen zwischen einzelnen
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Nervenzellen, wahrend andere verkimmern, sodass ein komplexes Netzwerk, ein
System entsteht (Braun u.a. 2006, 103). Dieser unaufhdrliche Vorgang steht in
enger Beziehung mit Lernprozessen, worin das Lernen als Auspragung
angeborener, synaptischer Verbindungen verstanden werden kann. Welche

biologischen Mechanismen dabei wirken, wird im Folgenden naher erlautert.

2.1.1 Die Beschaffenheit von Nervennetzwerken

Jede Nervenzelle besitzt einerseits Dendriten, Gber die sie Informationen in Form
von chemischen oder elektrischen Signalen von anderen Nervenzellen empfangen
kann und andererseits ein Axon, welches als Informations-sende-Kanal fungiert
(Friedrich 2006, 216). Das Axon ist mit den Dendriten anderer Nervenzellen
verbunden, wobei der Punkt des Zusammentreffens von Axon und Dendrit als
Synapse bezeichnet wird (Friedrich 2006, 216). Sobald &ullere Reize
Nervenzellen im Gehirn aktivieren, verlangern sich die Axone und Dendriten,
sodass sich die synaptischen Kontakte der Nervenzellen vermehren (Braun u.a.
2006, 102).

Die zahlreichen synaptischen Verbindungen unterliegen dann, im Laufe von
Erfahrungs- und Lernprozessen, einer standigen Veranderung. Je ofter einzelne
Nerven zeitgleich aktiviert sind, umso nachhaltiger ist deren Verbindung
zueinander ausgepragt. Andersherum werden die Verbindungen abgebaut, die
nicht oder selten benutzt werden (Braun u.a. 2006, 103).

Margret Arnold zu folgen, gelangen dabei Uber die Sinnesorgane
wahrgenommene Informationen in die jeweiligen verarbeitenden Hirnbereiche,
was sie als ,sensorische Wahrnehmungselemente® beschreibt (Arnold 2006, 147).
Diese, sowie schon gespeicherte Informationen, werden sodann vorwiegend im
prafrontalen Kortex, durch Assoziation miteinander koordiniert (Arnold 2006, 147).
Aus dieser Kombination von Informationen erwachsen  kognitive
Bedeutungskonstrukte; beispielsweise Begriffe, Ideen, Konzepte und Plane. Dabei

liegt jedem Gehirn ein einzigartiger genetischer Code zugrunde, wonach die

2 Hierzu zitieren die Autoren Braun und Meier Donald Hebb: ,... neurons that fire

together, wire together ...“, was bedeutet, dass sich synchron erregte Nervenzellen synaptisch
miteinander verbinden (Hebb zit. n. Braun u.a. 2006, 97).
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Informationen der einzelnen Hirnregionen im prafrontalen Kortex in individueller
Art und Weise aufeinander bezogen, bewertet und koordiniert werden (Roth 2006,
55).3

Die Gleichzeitigkeit der Aktivierung einzelner Nervenzellen innerhalb der
verschiedenen Gehirnbereiche ist demnach ausschlaggebend fir die
Herausbildung von Beziehungen zwischen den einzelnen Neuronen, also der
Ausdifferenzierung der angeborenen Nervenbahnen. Dementsprechend weicht
das angeborene ,Uberangebot an neuronalen Verschaltungen® einem zunehmend
strukturierten Nervennetzwerk (Braun u.a. 2006, 103), indem jede Situation
neuronale Assoziationen hervorruft, welche die Beschaffenheit der Nervenbahnen
beeinflussen. Mit zunehmendem Alter entsteht hieraus eine Art Infrastruktur. Die
Nervenbahnen sind dann der Erfahrung gemald ausgerichtet und effektiviert,
jedoch auch weniger flexibel fur Neuverschaltungen, sodass die wesentlichen
Schritte in der Ausbildung der neuronalen Netzwerke mit der Pubertat
abgeschlossen werden (Friedrich 2006, 217). Setzen wir einen Lernerfolg mit der
Ausbildung neuronaler Netzwerke gleich, dann Iasst sich hieraus folgern, dass
eine Umwelt, die einerseits bestehende Netzwerke vielfaltig aktiviert und
andererseits neue, attraktive Informationen vermittelt, die kognitive Entwicklung
beférdert.

Ferner gehen Wissenschaftler/innen davon aus, dass das Gehirn in seiner
Entwicklung vom dritten bis zum flnften Lebensjahr so genannte ,sensible
Phasen® durchlauft, in denen grundlegende neuronale Netzwerke gebildet werden,
,... die das hirnbiologische Substrat fur alle weiteren Lernprozesse bis zum
Erwachsenenalter bilden® (Braun u.a. 2006, 98 f). Damit sind jegliche Erfahrungen
innerhalb dieses Alters grundlegend fur die Bildung neuronaler Verschaltungen,
weshalb auch von ,Pragung“ gesprochen wird (Braun u.a. 2006, 105). Im
Anschluss an die sensiblen Phasen kann sie nur schwer beeinflusst werden, was
Uberspitzt dargestellt bedeutet: ,Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans

nimmermehr” (Braun u.a. 2006, 105).

3 Roth fuhrt darauf das Auftreten unterschiedlicher Lernstile zurtick: ,Der eine lernt

am besten durch Zuhoéren, der andere muss etwas gelesen haben, der Dritte das Ganze zu Hause
noch einmal Uberdenken usw.“ (Roth 2006, 55).
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2.1.2 Die Ausbildung des Emotionssystems

So wird auch das den Lernverlauf bestimmende Emotionssystem in einer solchen
.sensiblen Phase“ ausgebildet, indem das Kleinkind vornehmlich seine
Aufmerksamkeit auf die ihn umgebenden Bezugspersonen richtet.

Dabei nimmt es Uber seine Sinnesorgane Informationen auf, wodurch bestehende
neuronale Netzwerke aktiviert werden, welche wiederum die
Informationsverarbeitung beeinflussen, was schlieBlich in einem bestimmten
Verhalten mundet (Bednorz u.a. 2002, 35). Es entsteht ein wechselseitiger
Kontakt, indem die Bezugspersonen ihrerseits auf das Verhalten des Kindes
reagieren. Aus dieser Interaktion lernt das Kind, aufkommende Geflihle zu
differenzieren, wahrend es sich im Umgang mit anderen erfahrt und auch durch
wiederholte Nachahmung neue Gefuhle und Verhaltensweisen kennen lernt (Wulf
2007, 91).*

Dies flhrt zur Ausbildung der emotionalen Schaltkreise, des so genannten
Jlimbischen Systems®, welches alsdann grundlegend auf die weitere kognitive
Entwicklung einwirkt, indem es als ,zentrales Bewertungssystem® (Roth 2006, 51)
in jeder Situation entscheidenden Einfluss darauf hat, wie Informationen
aufgenommen und abgespeichert werden (Brand u.a. 2006, 67). In Bezug auf das
Lernen entscheidet das limbische System: ,Was spricht dafir, dass Hinhoren,
Lernen, Uben usw. sich tatséchlich lohnen“ (Roth 2006, 53)? Denn als gefiihls-
und motivationsvermittelndes Organ unterlegt bzw. bewertet es jede Erfahrung mit
einem Gefuhl, womit auch der angeborene “"Lerntrieb’™™ neurobiologisch erklart

werden kann.

2.1.3 Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene wollen lernen

Vor Allem Kinder sind unaufhorlich bestrebt, die fremde Welt, in die sie
hineingeboren sind, zu erschlieBen und dabei Konstanten, Struktur- und
Gesetzmaligkeiten herauszufinden, um zu verstehen, was sie erleben. Im
Erproben eben dieser Erklarungskonzepte, werden nach jedem Erfolg
korpereigene ,Glicksdrogen® ausgeschittet, welche sich motivierend auf weitere

Lernsituationen auswirken (Braun u.a. 2006, 97). In Anlehnung daran, beschreibt

4 Auf das hier kurz angeschnittene Modelllernen wird im Punkt 2.2 noch einmal

naher eingegangen.
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Herrmann die natirliche Neugier als eine ,Lust auf Lust® (Herrmann 2006, 125),
demgemal die positiven Emotionen beim Lernerfolg ein Interesse beférdern,
gierig machen auf Neues und dazu motivieren, sich mit der Welt aktiv in
Beziehung zu setzen (Herrmann 2006, 125). Wird bei einer Person das Interesse
durch etwas Neues, ,Unerwartetes oder Erklarungsbedurftiges geweckt, so misst
sie dem zu Erkundenden subjektive Bedeutung bei (Herrmann 2006, 123). Dabei
werden die neuen Informationen erst dann in das Langzeitgedachtnis Uberfuhrt,
wenn die GroBhirnrinde und der Hippocampus durch die Ausschittung des
chemischen Stoffes Noradrenalin aufnahmebereit gemacht werden (Roth 2006,
57). Dies geschieht wiederum nur, wenn das limbische System dem zu Lernenden
eine positive Bedeutung beimisst, was schlieRen lasst, ,... dass die Starke des
emotionalen Zustandes, den der Schuler als Interesse, Begeisterung,
Gefesseltsein empfindet, mit der Gedachtnisleistung positiv korreliert” (Roth 2006,
57).

2.1.4 Das lernende Gedachtnis

,Gedachtnis verbindet die zahllosen Einzelphanomene zu einem Ganzen und wie
unser Leib in unzahlige Atome zerstieben musste, wenn nicht die Attraktion der
Materien ihn zusammen hielte, so zerfiele ohne die bindende Macht des
Gedachtnisses unser Bewusstsein in so viele Splitter, als es Augenblicke zahlt"
(Ewals Hering zit. nach Brand u.a. 2006, 60).

Innerhalb von Lernprozessen finden unzahlige neuronale Aktivitaten statt, die far
das Individuum Zusammenhangs- und Bedeutungslos waren, wurden sie nicht in
strukturierter Form eingespeichert werden. Lernleistungen bedingen daher in

erheblichem MalRe Gedachtnisleistungen.

Wie oben bereits beschrieben, werden zunachst die eintreffenden Reize unter
Einfluss des limbischen Systems nach ihrer Relevanz gefiltert, sodass
bedeutungslose Informationen nicht bis in die Hauptstrukturen des Gehirns
vordringen (Brand u.a. 2006, 63). Gemal dem Dreispeichermodell, findet diese
Selektion im so genannten Ultrakurzzeitgedachtnis statt (Bednorz u.a. 2002, 130).

Die hier getroffene Auswahl von Informationen wird dann im darauf folgenden
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Kurzzeitgedachtnis weiter verarbeitet, indem die Informationen nochmals geordnet
und sortiert werden (Bednorz u.a. 2002, 139). Hier hat Alan D. Baddeley das
Modell des Kurzzeitspeichers, mit dem des Arbeitsgedachtnisses weiterentwickelt
(Bednorz wu.a. 2002, 139). Dessen ,zentrale Exekutive®, ein System im
Frontallappen, verbindet koordinierend die neuen Informationen mit bereits
bestehenden Kenntnissen (Bednorz u.a. 2002, 139), womit Lernen auch als
Koordinationsarbeit betrachtet werden kann.

In einem weiteren Schritt werden die nun Vvielfaltig assoziierten,
bedeutungsgeflllten Inhalte im Langzeitgedachntis dauerhaft abgespeichert,
wonach jede Information mit einer ,Encodierungsspur® abgerufen wird (Bednorz
u.a. 2002, 140 f). Denn laut den Angaben Roths, in Anlehnung an Markowitsch,
sind einzelne Wissensinhalte sehr vielgliedrig und werden in zahlreichen
~ochubladen® eingelagert, sodass die einzelnen Aspekte des Gelernten, weit
verteilt, Uber die Gedachtniszentren des Gehirns angesiedelt sind (Roth 2006, 57).
Da diese voneinander unabhangigen Teile jedoch synaptisch miteinander
verbunden sind, besteht eine Fulle an mdglichen Zugangen, die einen erneuten
Abruf dieser Information moglich machen. Und da neben anderen Informationen
immer auch der Lernkontext im Quellen-, bzw. im Orts- und Zeitgedachtnis
abgespeichert wird (Roth 2006, 58), kann beispielsweise die Erinnerung an die
Lernsituation einen hilfreichen Hinweisreiz, eine erfolgreiche Spur zu der
gewunschten Information bieten. Einmal im Langzeitspeicher eingelagerte
Informationen kénnen demnach nicht wieder vergessen werden (Brand u.a. 2006,
66). Lediglich die Spuren dorthin kdnnen verblassen, sodass die Informationen

dann nicht mehr frei abrufbar sind, sondern einiger Hinweisreize bedurfen.

Brand und Markowitsch fassen diesen Vorgang des Merkens in vier Schritte:
,Einspeicherung, Konsolidierung, Ablagerung, Abruf*.> Dem fiigen die Autoren in
Anlehnung zu Tulving an, dass jeder Abruf zu einer neuen Einspeicherung flhrt,
worin die gelernten Inhalte mit jeder Assoziation eine Veranderung erfahren
(Brand u.a. 2006, 66). Hier gilt: Je vielfaltiger und haufiger die Informationen in

neuen Situationen verknlpft und angewandt werden, umso mehr verfestigen sich

° Die Einspeicherung umfasst dabei die selektive Informationsaufnahme im

Ultrakurzzeitgedachtnis,  die  Konsolidierung  bezieht sich  auf die  vertiefende
Informationsverarbeitung im Kurzzeitgedachtnis und die Ablagerung bezieht sich auf die
Einschreibung der Information im Langzeitgedachtnis.
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die Neuronennetzwerke, indem die Informationen wiederholt und entsprechend
der Lernsituation neu vernetzt, eingespeichert werden. Laut Margret Arnold, steht
dies in direkter Verbindung mit dem Grad der ,Denk- und Handlungsflexibiliat® der
Heranwachsenden, innerhalb des Umgangs mit neuen und unbekannten
Situationen (Arnold 2006, 149).

Auf der anderen Seite verblassen die Informationspfade, je weniger bereits
Gelerntes in neuen Situationen aktualisiert wird. So besagt die Interferenztheorie,
dass das Vergessen im ,Zerfall der Gedachtnisspuren® liegt (Gerstorf u.a. 2006,
372), dem Anderson in einer Neuinterpretation dieser Theorie, anflgt, dass das
Vergessen fur ein erfolgreiches Lernen unbedingt erforderlich ist (Gerstorf u.a.
2006, 375). Dabei geht er davon aus, dass das Uberschreiben des Alten ein
notwendiger Kontrollmechanismus ist, der es uberhaupt ermoglicht, dass die
neuen Erfahrungen im Leben des Lernenden wirksam werden konnen (Gerstorf
u.a. 2006, 375).

Zusammengefasst beschreibt Lernen aus neurobiologischer Sicht eine aus
angeborener Motivation entspringende, gefuhlsgeleitete Aufnahme von
Informationen, mindend in einer selbst organisierten, nur in Grenzen
beeinflussbaren, strukturierenden Musterbildung und anschliel3enden
Abspeicherung. Dabei werden alle neuen Reize mit schon Bekanntem verknupft,
womit jedes Wissen einer Assoziationsarbeit zugrunde liegt, infolge derer
Zusammenhange und Bedeutungen vom Lernenden konstruiert werden. Danach
ist Lernen ein lebenslanger, hochst subjektiver, motivationsgeleiteter

Koordinationsprozess.

Nachfolgend werden wesentliche, der eben dargestellten neurowissenschaftlichen

Erkenntnisse zum Lernen Thesenartig auf das Schulsetting bezogen.
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2.1.5 Neurobiologische Erkenntnisse im Hinblick auf den schulischen
Kontext

1. ,Inhalte, bei denen die Schuler/innen einen personlichen Bezug, ein eigenes
Interesse oder eine Alltagsrelevanz erkennen konnen, werden tiefer verarbeitet als
allgemeine Inhalte ...“ (Brand u.a. 2006, 73).

Je mehr die Lerninhalte an das Vorwissen der Kinder anknipfen, umso leichter
fallt es ihnen, etwas Neues hinzuzulernen, da die das Vorwissen
reprasentierenden, bestehenden Netzwerke im Gehirn angesprochen werden.
Damit kann der neue Inhalt vom Lernenden mit Bedeutung und Relevanz gefllt
und dann auch leichter erinnert werden.

D.h. auch: Je vielfaltiger das vorhandene Wissen auf neue Situationsbedingungen
angewandt und transformiert wird, je kontextunabhangiger die Wissensstrukturen
damit sind, umso mehr erweitert dieses Wissen die personlichen

Interaktionsmaoglichkeiten und Lebenstechniken.

2. Kinder und Jugendliche lernen effektiv, wenn sie ein Thema selbstorganisiert
erarbeiten.

Wenn die Heranwachsenden im Unterricht eigene Fragen stellen, die mit ihren
Interessen, Absichten und Bedurfnissen in Verbindung stehen, dann werden die
Antworten Bedeutung fur sie besitzen (Arnold 2006, 151). Wenn ihnen die
einzelnen Erarbeitungsstufen auf dem Weg zu diesen Antworten bewusst sind,
bekommen sie zudem die Moglichkeit, angewandte Methoden und Techniken zu
reflektieren (Arnold 2006, 148 f). Auf der Handlungsebene kann daraus ein
Wissen Uber Strategien entstehen, welches die Handlungskompetenz starkt und
auf dessen Basis die Lernenden zunehmend flexibler auf Problemstellungen
reagieren koénnen.® Margret Arnold filhrt hier an, dass erst dann ein Lernprozess
abgeschlossen ist, wenn der ,Wahrnehmungs- Handlungskreislauf‘ geschlossen
ist (Arnold 2006, 148). ’

6 Dies hangt mit der Aktivitat des prafrontalen Kortex zusammen. Werden den

Heranwachsenden dauerhaft Entscheidungen abgenommen, wird dadurch die Aktivitat dieses
Gehirnbereiches im Suchen und Koordinieren von Lésungsmoglichkeiten gehemmt (Arnold 2006,
150) und somit auch das Entstehen von vernetztem Wissen. Gohlich, Wulf und Zirfas beschreiben
den erfolgreichen Ablauf dieses Prozesses als ein ,Lernen-Lernen” (Gohlich u.a. 2007, 18 f).

Der Kreislauf beginnt bei einer ,konkrete(n) Erfahrung®, geht Uber die ,reflexive
Beobachtung® derer, hin zu ,abstrakte(n) Hypothesen“ und mindet schliefllich in der ,aktive(n)
Uberprifung, Ubertragung oder Anwendung* der erstellten Theorien (Arnold 2006, 148).
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3. Eine bedurfnisgerechte Einteilung von Lerngruppen orientiert sich an den
Fahigkeiten und Interessen der Kinder, nicht vorwiegend am Alter.

Jedes Gehirn ist von seiner individuellen Lerngeschichte strukturell gepragt.
Spezifische Talente, Fahigkeiten und Fertigkeiten sollten im Unterricht
angesprochen werden, da sie der ideale Nahrboden fir intensive Lernprozesse
sind. Wenn sich dabei die Kinder und Jugendlichen in ihrem Kénnen erganzen, sie
mit- und voneinander lernen, entsteht eine bedeutungsvolle Interaktion und selbst
zunachst uninteressante Inhalte erhalten Uber den sozialen Austausch einen
emotionalen Bezug und konnen in Folge dessen besser eingespeichert und

abgerufen werden.

4. Die Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs erhoht sich, wenn die Lernsituation und
die Lernumgebung anregend gestaltet sind.

Wie oben bereits kurz angeschnitten, werden Informationen zum Lernkontext im
Quellen, sowie im Orts- und Zeitgedachtnis abgespeichert (Roth 2006, 58). Dies
geschieht zum groften Teil unbewusst, doch nehmen diese Informationen Einfluss
auf die Abrufbarkeit der Inhalte (Arnold 2006, 154). Je nach Situation wirken die
Informationen zum Lernkontext entweder forderlich oder hemmend innerhalb des
Abrufprozesses (Roth 2006, 58), wobei positive Erinnerungen hilfreiche
Hinweisreize darstellen konnen. Vermittelt beispielsweise ein Lehrer in glaubhafter
Weise und motivierter Haltung einen Inhalt, was von den Schuler/innen unbewusst
Uber die Einschatzung des Gesichtsausdrucks, des Tonfalls und der
Korperhaltung wahrgenommen wird, dann wird es ihnen leichter fallen,

Verbindung zu diesen Informationen aufzunehmen (Roth 2006, 53).
5. ,Lernunwilligkeit eines Schilers ist demnach ... das Resultat von

Lernhemmnissen, auf die der Schiler selbst keinen aktuellen Einfluss hat, die

aber mittel- und langfristig geandert werden kénnen“ (Roth 2006, 59).
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2.2 Padagogische Lerntheorien

Der Autor Lutz Koch geht davon aus, dass es mehrere Lernarten und demnach
auch mehrere Arten von Wissen zu unterscheiden gilt (Koch 2007, 43). So
differenziert er zunachst zwischen implizitem, im Sinne von unbewusstem, und
explizitem, bewusstem Lernen (Koch 2007, 43).

Im impliziten Lernen liegt der Anfang allen Lernens, weshalb die Autoren Bednorz
und Schuster auch von Reflex- und Instinktlernen sprechen (Bednorz u.a. 2002,
18 f). Kommt ein Kind auf die Welt, lernt es automatisch aus jeder Erfahrung,
indem es auf die eintreffenden Reize mit dem Aufbau zunehmend komplexer
werdender Nervennetzwerke reagiert. Wie aus neurobiologischer Sicht bereits
beschrieben, lauft ein Groliteil dieser Aufbauarbeit selbstregulativ, d.h. unbewusst

ab; beispielsweise das Laufen- oder Sprechenlernen in einer sensiblen Phase.

Eine grundlegende Form des impliziten Lernens ist das Nachahmen, so
genanntes mimetisches Lernen. Darin versuchen sich die Kinder ihrer Umgebung
ahnlich zu machen:

,Ahnlichsein und das Ahnlichwerden stellen zentrale Momente kindlicher
Entwicklung dar, Uber die sich das Verhaltnis zur Welt, zur Sprache und zu sich
selbst allmahlich bildet” (Wulf 2007,95). In dieser Phase lernen die Kinder ihre
Umgebung aktiv kennen, ohne im Bewusstsein daruber zu sein, was genau sie
gerade kennen lernen. Die besondere Qualitat dieser Form des Lernens liegt in
der unbedingten ,Offenheit flir das Fremde® (Wulf 2007, 100). In dieser Phase
lernen die Kinder durch aktives Beobachten und Wiederholen, womit sie sich ihre
soziale und kulturelle Umgebung zu Eigen machen. Dabei geht Wulf davon aus,
dass auch die Kkulturelle Identitdt und soziales Handlungswissen mimetisch
erworben werden (Wulf 2007, 96; 100).8

Das lasst erahnen, dass Handlungsablaufe im Allgemeinen, seien es soziale oder

kulturelle Verhaltensweisen oder das Ausbilden spezieller Fertigkeiten, nur bedingt

8 Das Konzept des Modelllernens ist auch die Grundlage von Banduras ,sozial-

kognitiver Theorie®, wonach das Modell den Status eines Stellvertreters einnimmt, anhand dessen
das Individuum eine Vorstellung davon entwickelt, welche Konsequenzen ein bestimmtes
Verhalten mitzubringen vermag (Koch 2007, 207). Dabei kann das Modell auch eine Art
sdealselbst‘ verkdrpern und nachgeahmt werden, weil es positive Geflihle erwarten lasst (Wulf
2007, 241), beispielsweise wenn ein Modell fir ein Verhalten Belohnungen von anderen erhalt
(Bednorz u.a. 2002, 99).
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theoretisch und vorwiegend aus der praktischen Tatigkeit gelernt werden, sodass
die Lernenden in der Ubung herausfinden, wie ein Verhalten koordiniert werden

muss, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Die Autoren Gohlich, Wulf und Zirfas beschreiben den Erwerb automatisierten
Wissens als ein ,Kénnen Lernen®, was auch hier unausweichlich in Verbindung mit
der praktischen Tatigkeit steht. Werden dabei verschiedene Techniken in ihrer
Effektivitat reflektiert und weitere Handlungsmdglichkeiten entworfen, beginnt der
Ubergang vom impliziten Wissen zum expliziten Wissen, da in der Reflexion eine
Betrachtung der Wirkungen des eigenen Handelns und somit eine Bewertung
anhand von Interpretations- und Deutungsmustern erfolgt. Innerhalb dieses
bewussten Erfassens von Methoden und Strategien entsteht ein ,Lernen lernen®,
was zurUckgreifend auf die Unterscheidung Kochs, dem expliziten Wissen

zuzuordnen ist.

Koch klassifiziert das explizite Wissen als ein bewusstes, verbal deklaratives
Wissen, welches er in vier Abstufungen unterteilt (Koch 2007, 45). Am Anfang
steht dabei die anschauende Wahrnehmung, das Erfahren, Sammeln, Ordnen und
Einpragen von etwas (Koch 2007, 45). Sobald dieses vom Individuum begrifflich
erfasst werden kann und ein Einklarungsmuster existiert, ist der zweite Schritt, die
Erkenntnis, erreicht (Koch 2007, 45). Wird die Erkenntnis auf das Verstehen von
Ursachen und Grinden vertieft, gelangt das Individuum zur Einsicht in eine
bestimmte Sache (Koch 2007, 45). Wenn dieser Teil bewusst in einem Ganzen
verortet und eingebettet wird, ist die letzte Stufe, die Ubersicht erreicht (Koch
2007, 45). Laut Koch ist damit das Lernen expliziten Wissens ein Weg von der
Anschauung zum Uberblick. Und auch das von Goéhlich, Wulf und Zirfas
beschriebene ,Wissen Lernen® bezieht sich in diesem Sinne auf ein explizites
Wahrnehmen, Verknupfen und Behalten von Bedeutungen und Kategorien
(Gohlich u.a. 2007, 17).

Neben dem ,Konnen-Lernen®, ,Lernen-Lernen® und ,Wissen-Lernen®, beschreiben

die Autoren Gohlich, Wulf und Zirfas eine weitere Art des Lernens: das ,Leben-
Lernen® (Gohlich u.a. 2007, 16). Darin inbegriffen sind ,Uberleben-,
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Lebensbefahigung-, Lebensbewaltigung-, Biographisches und Lebenskunst-
Lernen“ (Géhlich u.a. 2007, 18).°

Wahrend im Uberleben-Lernen basale Grundtechniken zur Lebenssicherung und
Ressourcenbildung entwickelt werden, geht es im Lernen der Lebensbefahigung
um die Ausbildung sozialer und politische Teilhabe (Gohlich u.a. 2007, 18).
Lebensbewaltigungslernen hingegen bezieht sich auf die ,Flexibilisierung und
Pluralisierung” von Lebenspraxen unterdessen biographisches Lernen den
Einfluss der individuellen Lern- und Lebensgeschichte betont (Gohlich u.a. 2007,
18 f). Das Lebenskunst-Lernen hingegen beschreibt im Erlernen von
Lebenskunstkompetenzen eine philosophisch-asthetische Perspektive auf Lernen
mit Hinblick auf ein ,gelungenes, glickliches Leben“ (Zirfas 2007, 166).
Asthetische Bildung ist dabei zuriickzufiihren auf das Griechische aisthesis, als
Wahrnehmung, Empfindung, Sinn und weiterfuhrend auf aisthetike episteme, als
die Wissenschaft der sinnlichen Erkenntnis, des Gefihls (Zirfas 2007, 168). Damit
umfasst asthetisches Lernen einerseits eine bewusste und reflexive Entfaltung der
Sinnestatigkeit im offenen Wahrnehmen der Vielfaltigkeit des Lebens (Zirfas 2007,
168). Andererseits geht es hier um die reflexive Entwicklung einer I|dentitat
(Gohlich u.a. 2007, 18), innerhalb derer die Gefuhle und Bedurfnisse als zentrale
Handlungsmaxime gelten. Lebenskunst ist Kommunikation mit dem Lebendigen,

dem Unfassbaren, ist das Leben bewusster Entscheidungsfreiheit.

Zirfas fasst dies folgendermalien zusammen:

,Als das zentrale Lernziel der Lebenskunst erscheint in der Moderne die
Selbstbestimmungsfahigkeit (Selbstverwirklichung, Selbstaktualisierung) als
Moglichkeit der Beschaftigung mit wichtigen Vorhaben bzw. Moglichkeit einer
Vollendung des Lebens in selbstzweckhaften Tatigkeiten und einer damit
zusammenhangenden Lebensbejahung, die durch das Erreichen einer gewissen
Anzahl von Zielen zu einer positiven Glucksbilanz fahrt“ (Zirfas 2007, 171).

So wird der hier angedeuteten Motivation zu einer aktiven Lebensgestaltung im
Rahmenkonzept dieser Arbeit besondere Bedeutung zugesprochen. Denn wie

bereits erwahnt, ist sie grundlegende Voraussetzung fir jegliches Lernen und hat

9 Um dem Rahmen dieser Arbeit gerecht zu bleiben, wird auf eine tief greifendere

Darstellung der ersten vier Lernformen verzichtet, zudem die grundlegenden Mechanismen zum
Erwerb dieses Wissens in anderen, hier dargestellten Lernformen wieder zu finden sind.
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mafgeblichen Einfluss auf das physische, psychische und soziale Wohl eines

Menschen.

2.3 Grundlegende Lerntheorien der Psychologie

Abschlieend sollen nun drei grundlegende Lerntheorien unterschieden werden.
Diese setzen sich in ihren Elementen aus den bereits beschriebenen Lernformen
zusammen, doch geben sie noch einmal einen Uberblick auf mégliche,

LernformUbergreifende Zusammenhange.

In der Lernpsychologie lassen sich zum Einen behavioristische, zum Zweiten
kognitivistische und zum Dritten konstruktivistische Theorien finden (Gohlich u.a.
2007, 9).

Ein grundlegendes Modell behavioristischer Theorien ist das der ,klassischen
Konditionierung“ von Ivan Pawlow (Grabitz u.a. 2006, 205). Danach lernt ein
Idividuum, indem es aus Erfahrungen wenn-dann-Beziehungen konstruiert und
sein Handeln an dem erworbenen Regelwissen angleicht.10 Edward L. Thorndike
entwickelte diesen Reiz-Reaktionsansatz weiter, indem er herausstellte, dass ein
Individuum nach dem Antizipieren einer gezielten Umweltreaktion auch planmaRig
Verhaltensstrategien entwickelt, die das gewunschte Verhalten in der Umwelt
bewirken (Grabitz u.a. 2006, 206). Im Unterschied zu Pawlow wird hier Lernen
auch als bewusstes, zielgerichtetes Anwenden von Reiz-Reaktionsketten
verstanden. So differenzieren sich neuere Konditionierungstheorien vom
reflexbedingten Ansatz Pawlows und betonen die kognitiven Aspekte im
Regellernen (Walther 2006, 222). Grabitz und Hammerl zu folgen, heben die
Autoren Rescorla und Wagner darin hervor, dass jeder Reiz zunachst selektiv
aufgenommen wird, dem ein Analyse- und Deutungsprozess folgt, woran sich eine
Vorhersage, eine Vermutung anschliel3t (Grabitz u.a. 2006, 209). Die gréfRten

Lernschritte werden demnach dann gemacht, je gréRer der Unterschied zwischen

10 Pawlow flihrte darin Experimente mit Hunden durch, in denen ein anfanglich

neutraler Reiz (das Erklingen einer Glocke) durch Lernen in einen konditionierten Reiz
(Speichelfluss beim Hund wenn die Glocke klingelt, weil Futter erwartet wird) Gberfihrt wurde
(Grabitz u.a. 2006, 205).
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der Vermutung und der wahrgenommenen Realitat ist (Grabitz u.a. 2006, 227).
Sobald also die subjektiven Theorien in der Reaktion der aufderen Umwelt nicht
bewahrheitet werden, ist das Individuum mit der Notwendigkeit konfrontiert, die
Zusammenhange neu zu erfassen und die Theorie der Erfahrung anzugleichen,

was hier als Lernen verstanden wird.

Die neueren behavioristischen Lerntheorien richten ihre Aufmerksamkeit demnach
auch auf individuelle und kognitive Tatigkeiten innerhalb der Reaktion auf aul3ere
Reize. Kognitivistische Theorien hingegen, betonen die innere Motivation eines
Individuums, sich mit der Welt in Beziehung zu setzen und zu lernen (Goéhlich u.a.
2007, 10 f). Danach wird Lernen nicht ausschlieBlich als Reaktion auf etwas
verstanden, sondern vielmehr als eine Wechselwirkung externer Informationen mit
internen Strukturen des Lernenden (Gohlich u.a. 2007, 10 f).

Die Betonung der Individualitat und des schopferischen Tuns im Wahrnehmen,
Verstehen, Interagieren und Lernen steigert sich noch einmal in kostruktivistischen
Theorien. Aus deren Perspektive existiert keine objektive Welt. Sondern alles
Wirkliche wird als Ausdruck einer subjektiven Konstruktion geschlossener, auf sich
selbst zurtickwirkender Systeme verstanden (Schwarzer u.a. 2007, 219), wonach
Anschauung, Erkennen und Lernen, Konstruktions-, anstatt
Informationsverarbeitungsprozesse sind (Gohlich u.a. 2007, 11).

In Anlehnung an diese drei Lerntheorien beschreibt Lernen sowohl einen Prozess

der wechselseitigen Reaktion, als auch der individuellen Aktion und Konstruktion.
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2.4 Zusammenfassung
Das Wesentliche dieses Kapitels wird an dieser Stelle noch einmal thesenartig

zusammengefasst:

3 Lernen ist ein lebensnotwendiger, unzuvollendender Vorgang der
Ausbildung von Fertigkeiten, die es dem Lernenden ermdglichen sich mit
der Welt, in die er hineingeboren wird, in Beziehung zu setzen.

4 Erfahrung ist die Grundlage allen Lernens: ,Das Lernen gehort notwendig
zur Erfahrung und ist in ihr enthalten wie die Folge im Grund“ (Buck, zit. n.
Gohlich 2007, 48).

5 Die Motivation zum Lernen ist angeboren und die Vorraussetzung jeden
Lernens.

6 Jede Lernsituation ist von Emotionen gepragt, was sich auf die
Aufnahmebereitschaft und die Tiefe der Abspeicherung auswirkt.

7 Lernen ist ein Ausbilden und Aktivieren neuronaler Netzwerke, indem alles
Bekannte in neuen Situationen transformiert und weiterentwickelt wird, was
implizit oder explizit ablaufen kann.

8 Lernen ist ein subjektiver, sich selbst bestarkender Koordinationsprozess —
je mehr Wissen zu etwas vorhanden ist, umso leichter fallt es, etwas
dazuzulernen.

9 Die Unterschiede in den Lern- und Gedachtnisleistungen sind zum einen
angeboren, indem jedem Gehirn ein einzigartiger genetischer Code zu
Grunde liegt, woraus unterschiedliche personliche Talente und Neigungen
erwachsen. Zum anderen pragen lerngeschichtliche Erfahrungen die
Nervennetzwerkstrukturen.

10 Zielt Lernen auf das Ausbilden von Urteilskraft und Handlungskompetenz,
so kann das daflr nétige Wissen nicht gelehrt, ... sondern nur geubt
werden. Darin liegt die Bedeutung der Ubung. Sie macht unser Wissen
(subjektiv) anwendbar und wirksam® (Koch 2007, 48).

19



2.5 Objektives Wissen — Ein ,,Kanon des Lernens*

Der bisherigen Darstellung des Lernens als einen interaktiv-subjektiven Prozess,
soll an dieser Stelle noch eine weitere Ebene angeschlossen werden. Hierin gilt
das lernende Individuum als Teil einer in sich ausdifferenzierten und strukturierten
Gesellschaft, aus deren vorherrschender Kultur interindividuelle Wissensbestande
entspringen, welche sowohl das Wissen vergangener Generationen als auch
aktuelle Erkenntnisse der Wissenschaften einschlieRen.'” Aus diesem Blickwinkel
bezieht sich Lernen auf die Aneignung gesellschaftlich tradierter Erkenntnisse,
womit die Ubergabe grundlegender kultureller Giter an nachfolgende
Generationen zum Zwecke des Erhalts der Gesellschaft und dessen zukunftigen

Bestandes sichergestellt werden soll.

Die hieraus erwachsenden Bildungsstandards reprasentieren eine Auswahl
unterschiedlichen Wissens und Kompetenzen, ahnlich einem  kulturellem
Initiationsprogramm®, anhand derer die Heranwachsenden an die zur
gesellschaftlichen Teilhabe und Teilnahme notwendigen Kenntnisse herangefuhrt
werden (Kunzli 2007, 31): ,Der Kanon formuliert einen intersubjektiven Denk- und
Handlungsrahmen fur die Verarbeitung von Welt- und Selbsterfahrungen. Er
sichert die Anschlussfahigkeit individuellen Lernens, Wissens und Kdénnens ...
durch einen gemeinsamen Verstandigungskontext (Kunzli 2007, 31).

Die Schule als gesellschaftliche Instanz spielt in der Vermittlung dieser
Wissensbestande eine entscheidende Rolle, indem sie einerseits Lernprozesse in
einem definierten Zeitrahmen auf bestimmte Inhalte ausrichtet und so auch
bestehende gesellschaftliche Strukturen stabilisiert. Auf der anderen Seite agiert
die Schule im Interesse der Heranwachsenden, wahrend sie deren individuelle
Personlichkeitsentwicklung durch innere Differenzierung, besondere
padagogische Angebote und unter Berucksichtigung der personlichen Lern- und

Lebensgeschichte, fordert.

In der EU-Debatte um lebenslanges Lernen bildeten sich dabei drei Abstufungen
bezlglich der Beschaffenheit von Lernprozessen heraus (Overwien 2007, 123).

Zum einen das an der Entwicklung von Sachkompetenz ausgerichtete formale

M Jedes neue Wissen baut in unterschiedlichem Male auf bereits Vorhandenem auf, sodass

eine neue Erfindung oder Erkenntnis nicht allein aus sich selbst heraus entspringt, sondern auch
ein Verdienst vergangener Generationen ist.
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Lernen, welches, strukturiert nach Lernzielen innerhalb einer definierten Lernzeit
und unter spezieller Lernfoérderung, stattfindet (Overwien 2007, 123). Diese
zZielgerichtete Aneignung von Sachwissen fuhrt Ublicher Weise zur Zertifizierung
und findet in einer Bildungsstatte statt (Overwien 2007, 123). Die zweite Form, das
non-formale Lernen, verlauft ebenso zielgerichtet, indem der Lernende unter
Zuhilfenahme verschiedener Lernmittel systematisch ein Lernziel verfolgt, was
jedoch vorwiegend nicht in einer zertifizierenden Bildungseinrichtung erfolgt
(Overwien 2007, 123). Das informelle Lernen als dritte Abstufung bezieht sich
gleichsam auf Lernprozesse aullerhalb von Bildungseinrichtungen, die allerdings
vorrangig unbewusst, ohne auf ein konkretes Ziel ausgerichtet zu sein, ablaufen
(Overwien 2007, 123).

In Bezug darauf stellte das Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend im 12. Kinder- und Jugendbericht 2005 heraus, dass die eben benannten
Lernformen im gunstigsten Fall aufeinander aufbauen und sich untereinander
verstarken (BFSFJ 2005, 97), was dafur spricht, im formalen, schulischen Lernen
insbesondere auch informelle Lernprozesse der Schuler/innen aufzugreifen und
mit einzubinden. Denn, wie oben bereits dargestellt, fihrt das Anknupfen an der
Lebens- und Erfahrungswelt, an bereits bestehende Fahigkeiten und Fertigkeiten
insgesamt zu einer tieferen Verknupfung und Einspeicherung der neuen Inhalte.
Auch spielt in jeder dieser drei Ausformungen die Fahigkeit des Lernenden, sich
mit seiner Umgebung in Beziehung zu setzen, eine entscheidende Rolle. Im
Wesentlichen kann darin jedes Lernen als Kommunikationsprozess betrachtet

werden, woraus sich folgende These ergibt:

Je ausgepragter die kommunikativen Fahigkeiten des Lernenden sind, umso

tiefgriindiger kann Neues ergriindet und gelernt werden.
Dieser These soll vor allem im vierten Punkt dieser Arbeit nachgegangen werden,

wobei der folgende Abschnitt zunachst grundlegende Erklarungsansatze

zwischenmenschlicher Kommunikation darbietet.
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3. Zwischenmenschliche Kommunikation - Eine Bedeutungs und
Begriffsbestimmung

Da sich Kommunikation in nahezu allen Momenten eines menschlichen Lebens
ereignet, ist es ein zentrales Anliegen der Humanwissenschaften, diese in ihren
steuernden Elementen 2zu ergrinden, sodass sich in unterschiedlichen
Wissenschaftsbereichen Kommunikationstheorien finden lassen. Die
bedeutendsten Theorien stammen dabei aus der Psychologie, der Soziologie, der
Philosophie und der Linguistik, wobei die jeweiligen Theorien aufeinander Bezug
nehmen und nur bedingt einer einzelnen Wissenschaftsdisziplin zugeordnet

werden konnen.

Im diesem Abschnitt soll das Wesen der zwischenmenschlichen Kommunikation
mit Bezug auf psychologisch- soziologische Kommunikationstheorien umrissen
werden.'? Hierzu folgt einflUhrend zunachst ein philosophisch- ethischer Ansatz,
dessen Betrachtung Fragestellungen aufwirft, die im Punkt 3.3, in der
abschlielfenden Zusammenfassung noch einmal aufgegriffen werden. Auf Grund
des begrenzten Rahmens dieser Arbeit wird die philosophische Perspektive auf
Kommunikation lediglich angerissen, sowie auf die Darstellung linguistischer

Erklarungsansatze verzichtet.

12 Eine klare Abgrenzung zwischen psychologischen und soziologischen

Kommunikationstheorien bleibt, auf Grund einer starken wechselseitigen Beziehung,
wissenschaftlich fragwlirdig, sodass die Theorien dieser beiden Wissenschaftsbereiche
interdisziplinar dargestellt sind.
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3.1 Von der universalen Tragweite der Kommunikation im menschlichen

Sein — Der Mensch als ein sich verhaltendes Wesen

,Ich werde am Du;
Ich werdend spreche ich Du.
Alles Wirkliche im Leben ist Begegnung® (Martin Buber zit. n. Stéger 2003, 113).

Der Begriff Kommunikation ist entlehnt aus dem Lateinischen Wort communicatio,
welches Ubersetzt, Mitteilung bedeutet (Mittelstrald 1984, 420). Die Zerlegung des
Wortes Mit-Teilung wiederum ergibt die Herausloésung der Praposition ,mit",
gleichbedeutend mit zusammen, gemeinsam (Pfeifer 2005, 878)." In dieser
Hinsicht ist Kommunikation ein gemeinsames Teilen einer Nachricht zwischen
einem Ich und mindestens einem Du, wobei die gemeinsame Teilhabe nach
Werner Nothdurft, einen ,identischen Gegenstand® beansprucht. (Nothdurft 2000,
4).14

Den oben aufgeflihrten Worten des Religionsphilosophen Martin Bubers zu folgen,
ist das Du ein existentieller Bestandteil des Ich. So wie sich das Ich am Du
entwirft, indem es sich dem Du mitteilt und dessen Signale deutet, erfahrt und
bildet sich das Du am Ich.

Diese Wechselseitigkeit ist ein wesentliches Merkmal von Kommunikation und der
Quell ihrer Komplexitat. So verweist Paul Watzlawick darauf, dass sich jedes
Subjekt in jedem Moment in einer spezifischen Art und Weise zu seiner Umwelt
verhalt, wobei jedes Verhalten etwas Uber das Subjekt offenbart (Watzlawick
2003, 51). Er fasst dies in die Worte: ,Man kann sich nicht nicht verhalten.”
(Watzlawick 2003, 51). Der andere, der das Subjekt wahrnimmt, wird wiederum
durch das Verhalten des Subjekts in seinem Sein beeinflusst. Systemisch
betrachtet ist damit ,... jeder Teil eines Systems ... mit den anderen Teilen so
verbunden, dass eine Anderung in einem Teil eine Anderung in allen Teilen und
damit dem ganzen System verursacht. Das heil’t, ein System verhalt sich nicht

wie eine einfache Zusammensetzung voneinander unabhangiger Elemente,

3 Auch im Wort ,gemeinsam‘ lasst sich das ,ein*, mit Bezug auf
Zusammengehorigkeit, Einigkeit, wieder finden.

" Der dentische (n) Gegenstand® beschreibt den zentralen Punkt
zwischenmenschlicher Kommunikation, was innerhalb dieses Kapitels noch eingehend erlautert
wird.
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sondern als ein zusammenhangendes, untrennbares Ganzes” (Watzlawick 2003,
119).

Dem zu folgen spricht das Ich dann Du, indem es auf das Du reagiert, und das Ich
kann seinerseits nichts anderes tun, als sich in einer beliebigen Art und Weise

zum Du zu verhalten, denn es kann nicht nicht reagieren.

Da jeder Mensch in ein ,Mit-anderen-Sein“ (Buber zit. n. Stéger 2003, 118)
hineingeboren wird, kann er sich der Begegnung nicht entziehen. Das Leben
besteht aus Situationen. Und jede Situation ist Begegnung.'® Dabei bleiben alle
unausgesprochenen Gedanken, alle Eindriucke und Wahrnehmungen ein allein
subjektives Konstrukt, wenn keine Kommunikation mit einem anderen dartber
zustande kommt. ,Indem es (das Ich) sich aber ausspricht und zum Wort wird,
bewegt es sich aus dieser Einsamkeit heraus zum Du hin und wird in einem
tieferen Sinne wirklich® (Buber, zit. n. Stoger 2003, 120 f).

Doch dann ergibt sich die Frage, inwieweit die subjektive Wirklichkeit, oder mit den
Worten Emmanuel Levinas’, das ,An-sich-angekettet-Sein“ (Levinas 2003, 30),
Uberhaupt Uberwunden werden kann. Wie sicher kann ich mir sein, den anderen in
seinem Meinen, tatsachlich verstanden zu haben, ihm in seiner Wirklichkeit
begegnet zu sein? Inwieweit ist es also mdglich eine gemeinsame Wirklichkeit,
einen identischen Gegenstand, zu konstruieren? Im Hinblick auf diese Fragen
werden im Folgenden bedeutsame sozialwissenschaftliche Betrachtungsweisen
fur Kommunikationsabldufe dargelegt, ohne dabei den Anspruch auf

Vollstandigkeit zu erheben.

1 Begegnung steht hier im Sinne einer permanenten Anwesenheit einer Umgebung und ist

damit auch auf Tiere, Pflanzen und Dinge bezogen.
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3.2 Theoretische Ansatze zur Analyse von Kommunikationsprozessen

3.2.1 Das informationstechnische Grundmodell von Claude Elwood Shannon
und Warren Weaver

In ,The Mathematical Theory of Communication® (1949) lieferten die
Informationstheoretiker Shannon und Weaver ein grundlegendes
nachrichtentechnisches Erklarungsmodell fir Kommunikationsablaufe, welches,
Wolfgang Frindte zu folgen, in zahlreichen weiteren Kommunikationstheorien
Beachtung fand (Frindte 2001, 41). Hierin kodiert die sprechende Person ihre
Nachricht mittels Kodierungsregeln in Signale (Mittelstra® 1984, 425). Diese
Signale durchlaufen auf dem Weg zur empfangenden Person einen Kanal, in
welchem, auf Grund vielfaltiger Faktoren, haufig Stérungen auftreten, die das
Signal verzerren und Nachrichtenverluste herbeifuhren (Mittelstra® 1984, 425).
Der oder die Horende dekodiert das angekommene Signal, indem auch ihm oder
ihr die Kodierungsregeln bekannt sind (Mittelstral® 1984, 425). Diese beziehen
sich auf das bewusste Anwenden von Sprache und Schrift. '

Das Modell von Shannon und Weaver zeigt die zentrale Bedeutung der
Verwendung von klaren, entschlisselbaren, Signalen auf. Je aufmerksamer der
Code dem Entschliusselungsprozess der empfangenden Person angepasst ist,
umso warscheinlicher ist es, dass die Nachricht, so wie sie gemeint ist, auch

wahrgenommen wird.

3.2.2 Die ,,Theorie der Kommunikation“ von Bateson und Ruesch'’

Bateson und Ruesch beschreiben das menschliche Individuum als ein autonomes,
.informationsverarbeitendes System®, Uber dessen Sinnesorgane Umweltreize in
das Nerven- und Hormonsystem gelangen (Walker 2004, 89). Die Signale von

aullen, der Input, wird zum Output, indem die aul’eren Reize beim Individuum

1 Aus konstruktivistischer Sicht ist die Anwendung von Sprache und Schrift hdchst subjektiv,

da jeder Begriff einer subjektiven Bedeutungskonstruktion, hier einer subjektiven Codierung
entspricht. An dieser Stelle ist, um das tatsachlich Gemeinte zu erfassen, eine Unterredung Uber
dle subjektive Kodierung noétig, womit objektive Kodierungsregeln nur begrenzt existieren.

Von Bateson inspiriert, machte sich eine Forschungsgruppe des MRI (Mental
Research Institute) in Palo-Alto unter anderem die Erforschung der menschlichen Kommunikation
zum Gegenstand (Walker 2004, 88). Innerhalb der sogenannten Palo-Alto-Gruppe setzte sich
Bateson 1951, zusammen mit Ruesch, in der Erarbeitung einer Kommuniaktionstheorie das Ziel,
zwischen den Humanwissenschaften ein Bindeglied zu kreieren (Walker 2004, 88). Dies geschah
unter der Absicht eine Zusammenarbeit und gegenseitige wissenschaftliche Befruchtung zu
erleichtern (Walker 2004, 88).
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innere Prozesse wie Denken und Fuhlen anregen, was wiederum ein bestimmtes
Verhalten in Form eines Outputs, erzeugt. Wie im Punkt 3.1 mit Verweis auf Paul
Watzlawick bereits beschrieben, wird dieser Output wiederum zu einem Input far
eine weitere Person, sobald diese das Individuum wahrnimmt, wobei Bateson und
Ruesch betonen, dass diese Prozesse selbstregulativ ablaufen (Walker 2004, 90).
Dies bedeutet, dass jeder Mensch als autonomes System sich selbst im Kontakt
mit seiner Umwelt reguliert, indem er auf sie reagiert und sich zu ihr verhalt.
Selbstregulation  beschreibt  folglich  einen  permanenten,  subjektiven,

situationsabhangigen Prozess eigenstandiger Individuen.

Bateson und Ruesch erweitern damit das Kommunikationsmodell von Shannon
und Weaver, indem sie nicht allein das Senden und Empfangen von Nachrichten
untersuchen, sondern nach dem ,Zwischen® in der zwischenmenschlichen
Kommunikation fragen. Dabei widmen sie sich der Komplexitat, die aus der
Subjektivitat, der Wechselhaftigkeit und Prozesshaftigkeit von menschlicher

Kommunikation resultiert.'®

3.2.3 Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung des anderen in ihrer
Bedeutung fur eine wechselseitige Verstandigung

Die Autoren Bandler und Grinder'® bauen die Kommunikationstheorie Batesons
und Rueschs mit der Theorie aus, dass ein Individuum die Signale aus der Umwelt
in spezifischer Art und Weise filtert. Sie bestimmen hierin einen neurologischen,
einen sozialen und einen individuellen Filter, die das Wahrnehmungsverhalten
beeinflussen (Walker 2003, 183). Der neurologische Filter bezieht sich auf eine
begrenzte kognitive Aufnahmefahigkeit von Reizen und Informationen (Walker
2004, 183). Daneben wirkt sich im sozialen Filter die Zugehdrigkeit zu einer
Sprache und Kultur auf die Wahrnehmungstatigkeit aus, indem kulturell
verwurzelte Wissensbestande und tradierte, kollektiv vereinbarte

Wabhrheitskonstruktionen das Individuum in seinem Erleben pragen (Walker 2004,

18 Walker zu folgen erdffnete dies eine vollig neue Sicht auf psychopathologische

Phanomene, die nun prozessual gedacht wurden, anstatt wie bisher, an der Ursache der
Symptome orientiert waren. Demgemalf stand nun nicht mehr die Frage im Vordergrund, wo ein
Symptom herkommt, sondern wie es sich aufrechterhalt (Walker 2004, 90).

Walker zu folgen standen Bandler und Grinder bei der Erarbeitung ihrer Theorie in
engem Austausch mit der Palo-Alto-Gruppe (Walker 2004, 55).
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183).20 Dem sich aus Erfahrungen konstatierenden, individuellen Filter, setzen
Bandler und Grinder subjektive Ausrichtungen wie unter anderem personliche
Einstellungen, Interessen, Gewohnheiten, Vorlieben und Abneigungen zu Grunde
(Walker 2004, 183).

Damit unterliegt jede Situation einem Gestaltungsprozess der Wahrnehmenden
und es ist von zentaler Bedeutung, das sich die Kommunizierenden darlUber
bewusst sind: ,Du weil3t nicht genau, was ich begreife, was ich fuhle, welches
meine Vergangenheit ist, welche Wertvorstellungen ich habe, was mein Korper
nun gerade tut. Du hast nur Vermutungen und irgendwelche Vorstellungen von mir
und ich ebenso von dir. Wenn diese Vermutungen und Vorstellungen nicht
uberprift werden, werden sie zu Tatsachen, und als solche kdnnen sie zu Fallen

werden oder sogar zum Bruch fuhren® (Satir zit. n. Walker 2004, 183).

Darum pladiert Satir fir den Aufbau von ,Feedbackschleifen” oder so genannten
.ruckgekoppelten Kommunikationszyklen® innerhalb von Gesprachen, um
interpretationsbedingte Missverstandnisse maoglichst einzuschranken (Walker
2004, 184). Kommunikationsprozesse fordern demnach zu Achtsamkeit auf;
sowohl im Bezug auf das Bewusstsein Uber personliche ,Filter®, als auch im Bezug
zu den Filtern“ des anderen.

Wahrend eine kommunizierende Person zunachst sich selbst aufmerksam
begegnet, indem sie beispielsweise ihre Gefuhle, Absichten, Erwartungen,
Einstellungen und Ziele betrachtet, kann sie sich ihrer eigenen Filter bewusst
werden und sich der Geflhle, Absichten, Erwartungen usw. des anderen 6ffnen.
An dieser Stelle spricht Nothdurft in Analogie zu Mead von einer ,wechselseitigen
Handlungsantizipation®, in der sich die Aktanten gegenseitig in die Rolle des
anderen versetzen, sich dort einfihlen und mitfihlen, was Mead als eine
Vorraussetzung fur Interaktion beschreibt (Nothdurft 2000, 16). Diese Reflexivitat
in der Wahrnehmung ermdglicht den Gesprachsteilnehmer/innen, sich gegenseitig
in der Wirklichkeit des anderen zu begegnen und die Motive des anderen zu
erfahren: ,Der Erfolg, der Verstandenhaben kennzeichnet, kann eigentlich nur vom

Sender der Mitteilung attestiert werden, z.B. indem er ... akzeptiert: ja, so habe ich

2 Frindte bezeichnet dies als den ,Bedeutungsraum der Wirklichkeitskonstruktion”,

indem in einer Gemeinschaft ,interindividuell relativ Gbereinstimmend(e)* und konventionalisierte
Vorstellungen dariiber bestehen, was beispielsweise mit der Bezeichnung ,Baum“ gemeint ist
(Frindte 2001, 146 f).

27



es gemeint. Verstehen entspricht also dem Meinen® (Hormann zit. n. Frindte 2001,
56).

3.2.4 Kommunikation nach Paul Watzlawick

Ein weiteres Mitglied der Palo-Alto Gruppe, Paul Watzlawick, Ubertragt die von
Morris 1938 eingeflhrte Dreiteilung der Semiotik, der Lehre von der Bedeutung
sprachlicher Ausdrucke, in Syntaktik, Semantik und Pragmatik, auf den Bereich
der Kommunikation (Watzlawick 2003, 22). Hierin verbindet er die Syntaktik?' mit
dem Anliegen der Informationstheorie, worin die Nachrichtenlbertragung Uber
Codes und Kanale, in einer gewissen Kapazitat, begleitet von eventuellen
Storungen betrachtet wird (Watzlawick 2003, 22).

Im semantischen Teil der Kommunikation siedelt Watzlawick die Bedeutung, das
Gemeinte einer Nachricht an (Watzlawick 2003, 22).% Qualitativ hochwertige
Kommunikation entsteht seiner Meinung nach erst dann, wenn ein ,semantisches
Ubereinkommen*“ zwischen den Gesprachspartnern getroffen wurde, d.h. wenn
daruber kommuniziert wurde, wie das Signalisierte tatsachlich gemeint ist. Dies
kommt dem ,identischen Gegenstand“ Nothdurfts in Punkt 3.1, sowie Satirs
Anliegen im Erzeugen von ,Feedbackschleifen* gleich (Nothdurft 2000, 4; Virginia
Satir zit. n. Walker 2004, 184). Dem Teil der Pragmatik legt Watzlawick seine
Theorie zu Grunde, dass jede Kommunikation das Verhalten aller
Teilnehmer/innen beeinflusst, was demnach den handelnden, den bewegenden

Aspekt in der Kommunikation ausmacht (Watzlawick 2003, 22).%

Angelehnt an diese Dreiteilung entwickelte Watzlawick funf Axiome, um die
zwischenmenschliche Kommunikation in ihren Basiselementen zu erfassen.

Hierin konstatiert er zum Ersten, wie bereits beschrieben, ,die Unmaoglichkeit, nicht
zu kommunizieren“ (Watzlawick 2003, 50). Im zweiten Axiom stellt er heraus, dass

jede Nachricht sowohl einen Datentragenden Inhalts- als auch einen

2 Im eigentlichen Sinne Ausdruck fur die Theorie des Syntax. Aus dem Griechischen

fur Anordnung, Regelung stehend (Mittelstra® 1996, 176). Als wichtigster Bestandteil der
Grammatik ist die Syntax die ,Bezeichnung fir das System der Regeln einer Sprache“ zur
Erstellung von Satzen (Mittelstral? 1996, 176).

2 Die Semantik beinhaltet die Lehre von der Bedeutung sprachlicher Ausdriicke
gMitteIstraB 1995, 768).

3 Die Pragmatik untersucht die Abhangigkeit der Bedeutung sprachlicher Ausdriicke
im Kontext ihrer Verwendungssituation (Mittelstra® 1995, 323).
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Beziehungsaspekt enthalt. Letzterer gibt der Empfanger/in Einsicht in die Intention
der Sender/in und Informationen daruber, wie die Daten aufzufassen sind
(Watzlawick 2003, 55). Als dritten Einflussfaktor von Kommunikationsablaufen
benennt Watzlawick in Analogie zu Gregory Bateson und Don D. Jackson die
.interpunktion von Ereignisfolgen®, bezogen auf die Art und Weise wie die
Gesprachspartner ihre Sprechanteile einander anpassen (Watzlawick 2003, 57).
Dies steht im Sinne des Gespurs der am Gesprach Teilnehmenden, sich in dem
Moment einzubringen, der fur den erfolgreichen Verlauf des Gesprachs, im
Prozess des Miteinander-Teilens am  vielversprechendsten erscheint.
Interpunktion meint demnach die Art und Weise, wie ein Individuum auf ein Signal
reagiert und mit einem eigenen Signal antwortet.?* Im vierten Axiom unterscheidet
Watzlawick zwischen analoger und digitaler Sprache (Watzlawick 2003, 62).
Indem sein Kommunikationskonzept Verhalten jeder Art einbezieht, ist auch die
Sprache des Korpers, das Medium der nonverbalen Kommunikation als analoge
Sprache von Bedeutung. Verbale AuBerungen hingegen erscheinen hier als
digitalisiert, da sie den Moment der Formung durchliefen und einen, je nach
Situation mehr oder weniger bewussten Akt der Gedankentransformation
darstellen. Die analoge Sprache hingegen kann nur bedingt vom Individuum
beeinflusst werden, weshalb Watzlawik dieser Form auch eine allgemeinere
Gultigkeit zuspricht (Watzlawick 2003, 63). Im letzten Axiom wird zwischen
symmetrischer und komplementarer Interaktion unterschieden. Hierin beziehen
sich die Bezeichnungen symmetrisch und komplementar auf die Ahnlichkeit der
Strategien, die die Gesprachsteilnehmer/innen in der Reaktion aufeinander
verwenden (Watzlawick 2003, 69). Dies ist von der Beziehung abhangig, die die
Beteiligten zueinander haben, welche wiederum durch den Gesprachskontext

beeinflusst werden. 2 Darin benennt Watzlawick den kulturellen, sowie den

2 Dabei sind selbsterfillende Prophezeiungen ein besonderes
Interpunktionsphanomen (Watzlawick 2003, 95). Wenn beispielsweise eine Person mehrmals ein
,Nein“ auf eine Bitte vernommen hat und dies mit zunehmender Wiederholung als Ablehnungen
deutet, kann dies zur Minderung des Selbstwertgeflhls beitragen. In diesem Fall interpunktiert die
Person auf das ,Nein®“ in nonverbaler Weise dadurch, dass sie das ,Nein“ in der Beziehungsebene
wahrnimmt und auf sich bezieht. Die empfundene Unsicherheit wirkt sich dann mit hoher
Warscheinlichkeit auch auf das Interpunktionsverhalten der Person in weiteren Situationen aus,
indem sie ihre Bitten vage oder als Forderungen formuliert. Eine vage oder fordernd formulierte
Bitte wiederum begunstigt ein ,Nein“ in anderen, sodass sich die Person in ihrem Selbstbild ,Ich
bin es nicht wert, dass andere etwas fir mich tun® bestatigt sieht.

% Ein Beispiel fir eine komplementdre Interaktion, fiir ,sich gegenseitig
erganzende(n) Unterschiedlichkeiten® (Watzlawick 2003, 69), ware ein Gesprach zwischen einem
Lehrer und einem Schdiler, indem der Lehrer eine primare Stellung einnimmt und die Leistung des
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gesellschaftlichen  Hintergrund als  malligebendes Element in  der
Ausdifferenzierung sozialer Rollen, welche den Gesprachsverlauf mitgestalten
(Watzlawick 2003, 69).

3.2.5 Das Vier- Seiten Modell einer Nachricht nach Schulz von Thun

Schulz von Thun bezieht sich in seiner Kommunikationstheorie auf Paul
Watzlawicks Erkenntnis, dass jede Nachricht sowohl einen Beziehungs- als auch
einen Sachaspekt tragt und vereint dies mit dem ,,Organon-Modell“ Karl Buhlers,
nach dem eine Botschaft eine Darstellungs-, Ausdrucks und eine Appellfunktion
hat (v. Thun 2005 a, 14). Daraus konstruiert Schulz von Thun ein Vier- Seiten
Modell, bezogen auf die Beobachtung, dass eine AuRerung mehrere Botschaften
gleichzeitig enthalten kann (v. Thun 2005 b, 20).

Die vier Seiten der Nachricht reprasentieren hierin unterschiedliche Kanale, auf
denen Informationen gesendet und empfangen werden. Danach enthalt eine
Nachricht zunachst einen Sachaspekt, was sich auf Informationen zum
Sachverhalt bezieht (v. Thun 2005 a, 13). Des weiteren enthalt eine Nachricht eine
Beziehungsseite, in welcher die Sender/in etwas Uber sein bzw. ihr Verhaltnis zur
Empfanger/in kundgibt (v. Thun 2005 a, 13). In der Selbstoffenbahrungsseite einer
Nachricht gibt die Sender/in der Empfanger/in, ob verbal oder nonverbal, Einblick
in sein bzw. ihr Erleben, indem bewusst oder unbewusst eine Ich-Botschaft
mitgesendet wird (v.Thun 2005a, 14). Die vierte Seite, der Appellaspekt der
Nachricht, driickt aus, was die Sender/in in ihrem Umfeld bewirken mdchte (v.
Thun 2005 a, 14). Danach kdénnen Missverstandnisse dann entstehen, wenn eine
Nachricht gedulert wird, ohne zu priufen, welche Seiten der Nachricht die
Empféanger/in vernommen hat.

Wenn beispielsweise eine Mutter morgens besorgt zu ihrem Kind sagt: "Wir
kommen schon wieder zu spat.", dann kénnte die Nachricht in der Sachebene
lauten: "Die Zeit ist bereits fortgeschritten". Die Beziehungsseite der Nachricht
konnte meinen: "Ich brauche jetzt deine aufmerksame Zusammenarbeit."

Wahrend die Selbstoffenbarungsseite signalisiert: "Ich bin ganz angespannt und

Schilers im Bezug auf ein gehaltenes Referat benotet. Wenn der Schiler die Bewertung als
mafigebend anerkennt, nimmt er eine sekundare Stellung ein. Wirden Schiler und Lehrer
gleichberechtigt ihre Ansicht darliber in einen Konsens einflieRen lassen und im Fall der Benotung,
eine Note aushandeln, wéhre dies eine symmetrische Beziehung.
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nervos, weil es mir wichtig ist, punktlich bei dem Treffen zu erscheinen." Der
Appellaspekt konnte dann die Bitte an das Kind enthalten, sich zu beeilen. Das
Kind wiederum kann diese Nachricht vollig anders auffassen, indem es
beispielsweise vorrangig die Beziehungsseite wahrnimmt und hort: "Wegen dir
kommen wir schon wieder zu spat." Wenn das Kind nicht noch einmal nachfragt,
wie die Nachricht gemeint ist, und in dem Glauben verharrt, diese Botschaft von
der Mutter erhalten zu haben, wird es, wenn es sich entscheidet, sich zu beeilen,
dies warscheinlich aus Angst vor Strafe, Schuldgefuhl oder Scham tun. Nicht
jedoch aus Mitgefuihl oder innerer Bereitschaft heraus.

Dieses Beispiel zeigt auf, dass es fur eine gelingende Kommunikation von
Bedeutung ist, dass die sendende Person klar formuliert, in welcher Situation sie
sich befindet und was sie genau erbitten mochte. Die Warscheinlichkeit, dass der
Bitte entsprochen wird, erhoht sich nochmals, wenn sich die Sender/in dem
Empfinden und Verstehen des anderen beim Empfangen dieser Nachricht widmet
und sich in seine Perspektive einfuhlt, denn dann erst werden Missverstandnisse

ersichtlich.

3.3 Zusammenfassung

Abschlielend sind die vorhergehenden Ausfuhrungen noch einmal thesenartig

zusammengefasst.

1. Das Ich entwirft sich an der Begegnung mit dem Du. Uber das Du nimmt
sich das Ich in seinem Sein wahr, indem es die eigene
Wirklichkeitskonstruktion mit der des anderen abgleicht.

2. Um eine gemeinsame Wirklichkeit zu konstruieren, verstandigen sich die
Aktanten im Hinblick auf die Bedeutungen, die sie den Dingen beimessen.
Dabei bezieht sich die Bedeutung einer AuRerung auf das Verstehen der
Absicht, auf das Meinen des Sprechers.

3. Der Kommunikationsverlauf wird von beziehungstragenden, sozialen Rollen
der Kommunizierenden, sowie dem kulturellen Rahmen beeinflusst, worin
alles, was geschieht, in seiner Bedeutung von dem situationsbedingten
Zusammenhang abhangt, indem es sich ereignet.

4. Kommunikation ist wechselseitig, situationsbedingt, flichtig und komplex.
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Wir konnen nicht nicht kommunizieren.
Kommunikation ist verbal und nonverbal.

Eine Nachricht kann mehrere Botschaften gleichzeitig enthalten.

® N o o

Eine Nachricht transportiert sowohl Sach- und Beziehungsinformationen,

als auch Informationen tber den Sprechenden selbst, sowie einer Bitte.

Kommunikation beschreibt also eine interaktive Begegnung mindestens zweier
Individuen, die jeweils in ihrer Wahrnehmung an sich gekettet sind. Sie sind an
ihre subjektiven ,Sinnrdume” gebunden, die sich unter anderem aus Erfahrungen,
individuellen Werten und Bedeutungszuweisungen ergeben. Indem sich ein
Individuum in die ,Sinnraume* seines oder ihres Gegenulbers einflhlt, kommt es in
Kontakt mit der Wirklichkeit des anderen und dessen Absichten und
Bedeutungszuweisungen. Gelungene Kommunikation ist demnach ein
prozesshaftes, wechselseitiges Verstehen des Meinens mit dem Bewusstsein
daruber, dass es keinen Moment gibt, indem die Ratselhaftigkeit des anderen
aufgehoben ist.

Wie nun Kommunikationsfaktoren mit dem Lernen im Schulsetting in Verbindung

gebracht werden kann, soll im Nachfolgenden betrachtet werden.
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4. Die Bedeutung des Zusammenhangs von Lernen und Kommunikation
im schulischen Kontext — Uber die wechselseitige Beziehung von

Kommunikation und Lernen

4.1 Ein ineinander greifendes Wechselspiel von Kommunikation und
Lernen?

Nach der von Koch beschriebenen Bildung expliziten, verbal deklarativen
Wissens, wonach Lernen als ein Weg von der Anschauung zum Uberblick
verstanden werden kann, spielen Begriffs- und Bedeutungskonstruktionen eine
entscheidende Rolle.

So formuliert Michael Waldmann: ,Kategorisierung bzw. Konzeptbildung gehort zu
unseren basalen kognitiven Kompetenzen, ohne die wir nicht Uberleben kdnnten”
(Waldmann 2006, 283). Das Bilden von Begriffen und Kategorien ist ein
subjektiver Mechanismus zur Strukturierung der komplexen Welt, um sich darin
differenziert orientieren und bewegen zu konnen. Begriffe und Kategorien ,...
spielen eine zentrale Rolle in der Wahrnehmung, dem Denken, der
Handlungsplanung und der Kommunikation® (Waldmann 2006, 283). Diese
Konstruktionen konnen als Wirklichkeitstheorien verstanden werden, die in
komplexer Form handlungsleitende Einstellungen, Uberzeugungen und
Wertesysteme ergeben (Bednorz u.a. 2002, 23), wobei die Gefahr der einseitigen
Betrachtung und Stereotypenbildung nicht auRer Acht zu lassen ist (Waldmann
2006, 288).

Die von Waldmann herausgestellte zentrale Stellung von Begriffen und Kategorien
innerhalb der Wahrnehmung, des Denkens und der Handlungsplanung und
letztendlich innerhalb der Bildung von Wirklichkeitskonstruktionen, lasst vermuten,
dass auch explizites Wissen als Ergebnis eines Lernprozesses, eine subjektive

Konstruktions- und Deutungsarbeit darstellt.

Den damit in Verbindung stehenden, kommunikativen Moment im Lernen,
beschreibt Dewey folgendermalien:

~Wir wirken auf den Gegenstand ein und der Gegenstand wirkt auf uns zurlck;
darin eben liegt die besondere Verbindung der beiden Elemente. Je enger diese
beiden Elemente der Erfahrung miteinander verflochten sind, umso grofer ist ihr

Wert ...“ (Dewey zit. n. Gohlich 2007, 192), dem Michael Gohlich anfugt: ...
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gelernt wird, wenn ein Tun in seine Folgen hinein verfolgt wird, wenn die durch
das Handeln eines Menschen hervorgebrachte Veranderung auf ihn selbst

zurUckwirkt und in ihm eine Veranderung bewirkt ...“ (Gohlich 2007, 192).

Demnach ist die Wissensbildung als Folge des Lernens erheblich davon abhangig,
in welchem Bewusstseinsgrad sich das lernende Individuum zu seiner Umgebung
in Beziehung setzt, kommuniziert und interagiert, sowie aus dieser Erfahrung
assoziativ subjektive Erkenntnisse und Kategorien bildet, welche als
.interpretationssystem“ vergangene und zukinftige Kommunikations- und
Lernprozesse mitgestalten. % Kommunikation, im Sinne verbaler und auch
nonverbaler Art, als Akt der Informationsaufnahme und —vermittiung unter der
Verwendung von Begriffen und Kategorien, ist damit ein grundlegender Prozess,
ohne den Lernen nicht stattfinden wurde, denn: ,Wissen ist Wissen von etwas
Uber etwas, ebenso ist das Lernen stets ein Lernen von etwas Uber etwas” (Koch
2007, 43).27 Und wie Lernprozesse mit Kommunikationsprozessen einher gehen,
werden Kommunikationsprozesse von Gelerntem gestaltet. Darin setzt sich ein
Individuum innerhalb der Kommunikation, ob bewusst oder unbewusst, mit dem in
Verbindung, was es gelernt hat und koordiniert die aktuellen Erfahrungen mit dem

bereits Gelerntem.

Hier ist eine Gemeinsamkeit von Kommunikations- und Lernprozessen
angesprochen, die im Umgang des Individuums mit der allgegenwartigen
Ratselhaftigkeit des Auferen liegt, indem ein Subjekt seine Subjektivitat niemals
aufldsen und Ubersteigen kann. Levinas beschreibt diese ,Einsamkeit ... als
unauflésliche Einheit zwischen dem Seienden und seinem Sein“ (Levinas 2003,
29).

Sowohl Kommunikations- als auch Lernprozesse transportieren diese
Ungewissheit in ihren grundlegenden Zigen. Im Kommunikationsverlauf
manifestiert sich diese in der Notwendigkeit, Uber ruckversichernde
.Feedbackschleifen” regelmalig sicher zu stellen, dem anderen in seiner

Andersartigkeit und dem, was er meint, zu begegnen, da es eben nicht madglich ist,

26
143).

Delory-Momberger in Analogie zu Schitz; Luckmann (Delory-Momberger 2007,

Auch in nonverbaler Kommunikationen ist es hochst warscheinlich, dass Begriffe
und Kategorien in Form von Gedanken mitschwingen.
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einen Inhalt ohne Stdérungen von einem Kopf in einen anderen zu Ubertragen,
sodass jedes Verstehen immer auch eine Vermutung bleibt, die auf einer
subjektiven Interpretation der empfangenen Signale beruht.

Gleichsam koénnen Lernprozesse als eine personliche Strukturentwicklung gefasst
werden, die niemals abgeschlossen sein wird, da die Vielfaltigkeit des lebendigen
AuReren jeweils nur ansatzweise und perspektivisch erfass- und lernbar ist.
Demnach verkorpert jedes Wissen um etwas, einen konstruktiven Akt, welcher in
Zusammenhang mit personlichen und auch kollektiv generierten Erfahrungen
steht, sodass ein Absolutheitsanspruch nur bedingt erhoben werden kann. Die
Herausforderung des Neuen bedarf also sowohl im Kommunizieren, als auch im
Lernen einer standigen Aufmerksamkeit und Prasenz und steht damit im Zeichen

einer komplexen Prozesshaftigkeit.

Dies konnte bedeuten: je differenzierter ein Individuum in der Lage ist, Uber seine
Annahmen von etwas zu kommunizieren und diese mit den Annahmen anderer
abzugleichen, je bewusster es dabei seine Wirklichkeitstheorien durch assoziative
Koordination von Neuem und bereits Gelerntem fassen und formulieren kann und
je aufmerksamer es im Formulieren und Aufnehmen von Informationen ist, umso
wahrscheinlicher ist es, dass es das Gemeinte, bzw. den wesentlichen Inhalt
empfangen und senden kann, indem die Informationen bei geringerer Storung
transportiert und transformiert werden.

Aus dieser Perspektive korreliert die Effektivitat von Lernprozessen in positiver
Weise mit der Fahigkeit zu kommunizieren, womit die in Punkt 2.5 vorangestellte

These in diesem Rahmen verifiziert wird.?®

2 Die These lautete: Je ausgepragter die kommunikativen Fahigkeiten der

Lernenden sind, umso tiefgrindiger kann Neues ergriindet und gelernt werden.
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4.2 Die Zusammenfiihrung von Kommunikation und Lernen innerhalb der
kommunikativen Padagogik

Innerhalb der Padagogik entwickelte sich eine Denkrichtung, die in der Suche
nach grundlegenden padagogischen ,Normen mit Anspruch auf intersubjektive
Gultigkeit® danach strebt, im Begriff der Kommunikation ein hinreichendes
Fundament fur die Formulierung und Legitimierung von Bildungs- und
Erziehungszielen zu finden (Sammet 2004, 11). Als ,Kommunikative Padagogik*
geht dieser Ansatz in die Theorieentwicklung ein, deren zusammenfassende
Darstellung sich der Autor Sammet zum Thema machte.?® Als deren wesentliche
Vertreter benennt Sammet in Analogie zu Terhart und Uhle die Autoren Schaller,
Schafer, Baacke und Mollenhauer, deren gemeinsame Annahme ist, dass
Kommunikation ,,... als Ausgangspunkt padagogischen Denkens begriffen werden

muss ...“ und damit als ,... zentrale Kategorie, von der aus das Feld

Padagogischer Theorie und Praxis bearbeitet wird“ (Sammet 2004, 8).

Wird einmal grob betrachtet, Erziehung als eine Form der Bildung und des
Lernens gefasst, so stellt Sammet mit Bezug auf Baacke heraus, dass in diesem
Zusammenhang der Mensch ,... immer zugleich ,homo educandus® und ,homo
communicator® (ist), da seine Erziehungsfahigkeit seine
Kommunikationsfahigkeit voraus setzt, dies aber auch jener bedarf, um sich zu
entwickeln“ (Sammet 2004, 102). Wahrend also aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive ... die Frage nach den Inhalten der Vermittlung — Traditionen, Werte,
Wissen, Handlungsorientierungen etc. — im Mittelpunkt steht, ist es vorrangige
Aufgabe der Kommunikationswissenschaft, diese Vermittlungsleistung selbst zu
thematisieren® (Sammet 2004, 102).

Indem jede Lernsituation einen Kontakt mit der aulderen Welt impliziert, sei es die
Aufnahme von Informationen Uber aufere Zustande und Zusammenhange, oder

die Wahrnehmung und Erkenntnis seiner selbst durch den Kontakt mit dem

2 Darin merkt der Autor an, dass dieser Ansatz ... nicht als gleichsam etablierte

Theorierichtung etwa neben der kritischen Erziehungswissenschaft .. oder ... der
phanomenologischen Padagogik ...“ gelten kann. Dennoch verweist er im Bezug auf Terhart und
Uhle auf die wissenschaftliche Abgrenzbarkeit dieser ,Theorie-Linie“, indem sich ihr ,Anfang®, ihre
,Rezeptionsquellen®, ,zentrale Programmschriften etc. bestimmen lassen (Sammet 2004, 7 f).
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Aulen, ist dies zu jeder Zeit ein Ausdruck und die Folge von
Kommunikationsprozessen.

So setzt, den Angaben Sammets zu folgen, auch Schaller die ,Bildsamkeit® des
Menschen mit seiner ,Ansprechbarkeit® gleich (Sammet 2004, 64). Die hier
thematisierte kommunikative Kompetenz ist nach Baacke entscheidend dafir, in
welchem Malde ein Individuum fahig ist, ,zu informieren und Informationen
aufzunehmen; in ... Kommunikation Beziehungen und verlassliche
Gemeinschaften aufrechtzuerhalten; in ... Dialogen seine Meinung zu behaupten;
in Entscheidungs-Dialogen die Interessen seiner Person und seiner Gruppe (zu)
vertreten; sein Selbstverstandnis in einer reflektierten und heilenden Ich-Identitat
zu finden; durch Kommunikation zu lernen und zu lehren” (Baacke zit. n. Sammet
2004, 108) — kurz: Interaktionsfahigkeit und damit Handlungskompetenz zu

entwickeln.

Gleichsam gelangt der Kommunikationsbegriff als Handlungsorientierung im
formalen Lernen an eine Grenze. Denn der ideale Kommunikationsverlauf ist von
einem symmetrischen Verhaltnis der Beteiligten und nach Schaller, von der ,...
Gewahrung und Billigung der radikalen Andersheit des anderen “
gekennzeichnet (Schaller zit. n. Sammet 2004, 40). Die Schule als
gesellschaftliche Institution ist jedoch auch an die Vermittlung von festgelegten
Lernzielen und —inhalten gebunden.® Die Lehrperson, welche dieser Weitergabe
zum Zwecke der ,Vergesellschaftung der einzelnen Individuen® verantwortet ist
(Sammet 2004, 27), nimmt damit eine herausgehobene Position gegenlber den
Schuler/innen ein:

,Diese Unterlegenheitszumutung ist konstitutiv fir padagogische Handlungen, die
eben nicht identisch sind mit Dialogen und Diskursen. Gesprache sind das
Hauptmedium der Kommunikation, auch und gerade in der Zeit der Erziehung.
Aber sie sind dadurch gekennzeichnet, dass sie symmetrisch verlaufen und nur
als Fehlform mit Unterlegenheitsanspruchszumutungen arbeiten. Lehren und
Erziehen jedoch setzen Asymmetrie in bestimmten Bereichen voraus, d.h. sie
operieren notwendig mit der Zumutung der Unterlegenheit, die keine Didaktik und

Methodik verschleiern kann® (Oelkers zit. n. Sammet 2004, 167). ,Von Lehren

%0 Als ,Kanon des Lernens” wurde dieser Sachverhalt bereits angerissen. Im flinften

Kapitel werden die Richtlinien der Schulorganisation und damit in Verbindung stehende
Zusammenhange zwischen Schule-Gesellschaft-Individuum noch einmal vertieft.
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kann keine Rede mehr sein, wenn sich das Ziel des Handelns verschiebt und
Verstandigung erreicht werden soll. Wo Verstandigung angestrebt wird, kdénnen
die Diskursteilnehmer nicht zum Objekt padagogischer Veranderung werden; die
Veranderung von Wissen und Konnen aber ist Ziel des Lehrens. Lehren
organisiert Lernen, also Prozesse intentionaler Veranderung, die Vorraussetzung,
aber nicht Gegenstand von Veranderungsprozessen sind, bei denen man lernen
kann, aber nicht lehren darf, wenn symmetrische Kommunikation stattfinden soll*
(Oelkers zit. n. Sammet 2004, 98).

Damit impliziert Lehren, der Einschatzung Oelkers zu folgen, grundsatzlich ein
asymmetrisches, mit Intentionen behaftetes Verhaltnis, zwischen Lehrenden und
Lernenden, wahrend der Kommunikationsbegriff von freien, selbststandigen und

gleichrangigen Kommunizierenden ausgeht.

Die daraus resultierende uniUberwindbare Unterlegenheitszumutung flr
Schuler/innen innerhalb eines  Schulsystems, kann allerdings durch
Freiheitsspielraume methodisch zu einem Teil aufgehoben werden (Sammet 2004,
97). Die Ergiebigkeit solcher Freiraume lasst sich anhand der Grundlagen von
Lernprozessen begrinden, wonach nachhaltiges, vernetztes Lernen als
interessen-, motivations- und erfahrungsgebunden angesehen werden kann, was
im zweiten Kapitel dieser Arbeit bereits eingehender erlautert wurde. Der selbst
organisierten Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit einem Thema,
beispielsweise in Einzel-, Gruppen- oder Projektarbeit, kommt in Anlehnung daran
zentrale Bedeutung zu, wenn ihnen die Gelegenheit eingeraumt wird, eigenstandig
Sinnverhaltnisse und —zusammenhange zu konstituieren. Unterricht ist dann nicht
mehr auf einen hierarchisch organisierten, linear strukturierten ,Reiz-
Reaktionsmechanismus® zu reduzieren (Sammet 2004, 74), sondern wird auch der
subjektbedingten Komplexitat von Lern- und Entwicklungsprozessen gerecht, dem
im Interesse der Gesellschaft durchaus eine Notwendigkeit zu Grunde liegt. Denn:
-Wie sollen Heranwachsende eines Tages in demokratischen Prozessen die
humane Zukunft des Gemeinwesens human (d.h. rational-demokratisch)
perspektivieren, wenn die Erziehung ihnen vorgefertigte Ziele aufnétigte” (Schaller
zit. n. Sammet 2004, 68)?
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Schaller setzt darin das Tempo der Weiterentwicklung einer Gesellschaft in
Verhaltnis mit dem Grad der Entwicklung seiner Individuen, worin Symmetrie als
,mafgebliche Handlungsorientierung” innerhalb des asymmetrischen Lehrens die
individuelle Entwicklung beginstigt (Sammet 2004, 97). Er beschreibt dies als das
Eintreten in die ,Partizipations-Kommunikationsebene“ innerhalb derer der
Lernende interaktiv zu Rationalitat und Vernunft gelangt (Sammet 2004, 24).

Schallers Rationalitats- und Vernunftbegriff basiert dabei auf dem Erleben und
Erkennen der ,Tiefenstruktur menschlichen Zusammenlebens® (Sammet 2004,
45). Denn lediglich im Zuge von Interaktion, so Schaller, generiert sich ein
Verstandnis von ,Ich® und ,Wir" (Sammet 2004, 27), mit den Worten Schafers ein
Verstandnis von ,Selbst- und Weltbezug®, wonach ,...das intentional handelnde
Subjekt zugleich auch die Notwendigkeit, seine Handlungsintentionen mit denen
anderer Subjekte zu koordinieren ...“ (Schafer zit. n. Sammet 2004, 84) erkennt.
Rationalitat, oder bei Mollenhauer ,Diskursfahigkeit®, als wesentliches Lern- und
Erziehungsziel bezieht sich darin auf die Ausbildung eines ,kollektiven Sinns®,
worin die aus Kommunikations- und Lernprozessen entspringende,
handlungsleitende Identitat aus dem reflektierten Kontakt mit der Umwelt

hervorgeht.

4.3 Zusammenfassung

Wahrend die Heranwachsenden einen verhaltnismalig grolRen Zeitanteil ihrer
Kindheit und Jugend in der Schule verbringen, pragen die Erfahrungen im
Umgang mit Lerninhalten, sowie mit Mitschilern/Innen und Lehrern/Innen deren
Sozialisation in einem erheblichen Male, indem jede Erfahrung, ob bewusst oder
unbewusst, Wirklichkeitskonstruktionen und Lernerfahrungen hervorbringt, welche
wiederum den Lebensverlauf beeinflussen. Denn gerade in der
Personlichkeitsstrukturbildenden  Kindheit werden aulere Einflisse und

Informationen besonders sensibel und nachhaltig wahr- und aufgenommen.

Darin beeinflusst Gelerntes, bspw. in Form von Kategorien, Interpretationen und
Deutungsmustern, die Art und Weise zu kommunizieren ebenso, wie die

Kommunikation das Aufnehmen von Inhalten, also das, was gelernt wird, gestaltet.
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Im Zuge dessen ist die Fahigkeit eines Individuums, sich mit sich selbst, wie mit
anderen Personen und Dingen dieser Welt auseinander zu setzten, entscheidend
fur  den Grad der Auspragung seines Weltbezuges und seiner
Handlungskompetenz. Kommunikation stellt also eine wesentliche Grundlage fur
Lernprozesse dar, da alles Lernen auf eine Form von Kommunikation
zuruckgefuhrt werden kann.

Diese Zusammenhange bereiten eine Basis daflr, die Kommunikationskultur im
Schulalltag sowohl, in der Schul- als auch in der Sozialpadagogik aktiv zu

thematisieren.
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5. Die Schule in Deutschland als gesellschaftliche Institution
Die Widerspruchlichkeit der Schule an sich, indem in ihr, mit den Worten Specks,
sowohl ... eine Qualifikations-, eine Selektions- ... (als auch) eine

Integrationsfunktion inne  wohnen (Speck 2007, 31), erdffnet ein
Spannungsfeld, in welchem Schulsozialarbeit gefordert ist, sich mit
Professionseigenem Standpunkt klar zu verorten, um sich nachhaltig zu

etablieren.

Um Einfluss gebende Faktoren innerhalb der Schulorganisation, den
Schulstrukturen und des Unterrichtswesens im Arbeitsalltag von Schulsozialarbeit
in ihren Hintergrinden nachvollziehen zu kénnen, soll die Schule innerhalb dieses
Kapitels in grundlegenden Wesenszugen dargestellt werden.

Beginnend beim aktuellen Erziehungs- und Bildungsauftrag wird im Anschluss
daran das deutsche Schulwesen und die ihm anhaftende Selektivitat historisch
beleuchtet.

Dem folgt ein Exkurs in ausgewahlte Ergebnisse der PISA-Studien, worin die
Schule in Deutschland im internationalen Vergleich betrachtet wird. Die
Darstellung bildungspolitischer Reaktionen auf PISA schlief3t den Einblick in
Schulsozialarbeit beeinflussende, schulpolitische Angelegenheiten ab, welche
aufgrund der Variabilitat der Bildungspolitik in den Landern, schwerpunktmaflig auf

das Land Thuringen bezogen ist.

5.1 Der Erziehungs- und Bildungsauftrag

In §2 des Thiringer Schulgesetzes (ThirSchulG) ist zu entnehmen:

... Wesentliche Ziele der Schule sind die Vermittlung von Wissen und
Kenntnissen, die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Vorbereitung
auf das Berufsleben, die Befahigung zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und
zur Mitgestaltung der freiheitlichen demokratischen Grundordnung ... . Die Schuler
lernen, ihre Beziehungen zu anderen Menschen nach den Grundsatzen der
Gerechtigkeit, der Solidaritat und der Toleranz sowie der Gleichberechtigung der
Geschlechter zu gestalten. ... Die Schule fordert den Entwicklungsprozess der

Schuler zur Ausbildung ihrer Individualitat, zu Selbstvertrauen und

41



eigenverantwortlichem Handeln. Sie bietet Raum zur Entfaltung von Begabungen

sowie fur den Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen. ...“

Dieser allgemeine, gemeinsame Auftrag fur Thuringer Schulen steht in
weitgehender Ubereinstimmung mit den rechtlichen Vorgaben anderer Lander in
diesem Bereich (KMK 2005, 7). Daneben wird in einer Empfehlung der Standigen
Kultusministerkonferenz (KMK) ,.... zur Forderung der Menschenrechtserziehung in
der Schule” ebenso herausgestellt, dass die Menschenrechtserziehung dem
.Kernbereich des Bildungs- und Erziehungsauftrages von Schule* angehért und in
allen Landesverfassungen als ,oberstes Bildungsziel festgelegt” ist (KMK 2000, 4).
WeiterfUhrend wird erklart, dass dieser Erziehungsschwerpunkt eine
Angelegenheit ist, die in allen Fachern berucksichtigt werden und sich insgesamt
auch in der Gestaltung des Schullebens ausdricken soll:

.Menschenrechtserziehung kann sich nicht auf die Vermittlung von Wissen
beschranken. Sie muss die emotionale und handelnde Komponente einbeziehen.
Schulerinnen und Schuler mussen die Achtung des Mitmenschen im taglichen
Umgang in der Schule erleben und uben.” (KMK 2000, 6).

Aulerdem nimmt die Demokratieerziehung in einem Beschluss der KMK vom
Marz 2009 besonderen Stellenwert ein:

.Fur die Schule bedeutet dies: Demokratielernen ist Grundprinzip in allen
Bereichen ihrer padagogischen Arbeit. Die Schule selbst muss Handlungsfeld
gelebter Demokratie sein, in dem die Wdurde des jeweils Anderen
grolRgeschrieben, Toleranz gegenluber anderen Menschen und Meinungen geubt,
fur Zivilcourage eingetreten wird, Regeln eingehalten und Konflikte gewaltfrei
geldst werden® (KMK 2009, 3).

Dabei wurde in einem bundesweiten Programm der Bund-Landerkommission
(BLK) mit dem Titel ,Demokratie leben und lernen® eigens ein ,Qualitdtsrahmen
Demokratiepadagogik® entwickelt, um demokratische Grundstrukturen breitflachig
in Schulen zu etablieren (KMK 2009, 3).

In vorher durchgefuhrten Gutachten und der Zusammenfassung dieser in:
,Demokratie lernen und leben. Gutachten fur ein Modellversuchsprogramm der

BLK", wurde von den Autoren Edelstein und Fauser einleitend ,,... die zwiespaltige,

42



ja prekare Lage der Schule im Hinblick auf Demokratieerziehung
herausgestellt. Denn einerseits verkdrpert Schule als staatliche Institution eine
Autoritat, die mit der Schulpflicht nicht umganglich ist und ,... als Instanz, die
Leistungsanforderungen reprasentiert und durchsetzt, ... von vielen, besonders
von bildungsfern aufwachsenden Jugendlichen aus objektiven und subjektiven
Grinden in Frage gestellt, als sinnlos erfahren oder nur widerstrebend

“*

hingenommen wird. Damit sei Schule selbst als ,Teil des
Problemzusammenhangs® zu sehen, ,... der zu Demokratieverdrossenheit und
jugendkultureller Rebellion ursachlich beitragt* (Edelstein u.a. 2001, 6).

Andererseits eroffne die Schule auch Chancen zu einer Demokratieerziehung,
indem deren Padagogik auch der Zuwendung jedem Einzelnen, sowie der
Vermittlung von ,Kompetenzen der Lebensbewaltigung und Sozialfahigkeit®

verpflichtet sei (Edelstein u.a. 2001, 6).

Damit Iasst sich innerhalb des Bildungs- und Erziehungsauftrages von Schule eine
Ambivalenz dahingehend herausstellen, dass die Schule einerseits auf eine
konkurrenz- und wettbewerbsorientierte Gesellschaft vorbereitet, wahrend sie
gleichsam gefordert ist, eine Grundhaltung, getragen von Gleichheit, Achtung
gegenuber dem Nachsten, Solidaritdt und einer Bereitschaft zu

Verantwortungsubernahme zu férdern.

5.2 Die Schulpflicht in Deutschland - Geschichtliche Hintergriinde zur
Selektivitat des heutigen Bildungssystems

Lernen ist, wie im zweiten Kapitel dargestellt, eine grundlegende menschliche
Eigenschaft und damit unumganglich. Mit der Einfihrung der Schulpflicht ist dieser
dem Menschen ureigene Prozess in =zeitlich stetig steigendem Umfang
institutionalisiert und somit in gewissem Sinne verstaatlicht worden, sodass die
Schule in bildungspolitischen Debatten auch als Lebensort der Heranwachsenden
thematisiert wird.>' Dies steht auch in Zusammenhang mit den Entwicklungen in
der Wirtschaft und dem Arbeitsmarkt, die in hohem Malde Flexibilitat und Mobilitat

3 So beispielsweise in der Ganztagsschuldebatte und dem Programm ,Zukunft

Bildung und Betreuung® des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) (BMBF o.J,
0.S.).
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beanspruchen. In einer solchen ,wissensbasierten Dienstleistungsgesellschaft*
wie Bertram es beschreibt (Bertram 2009, 18), reagiert die Institution Schule auf
den Bedarf an Bildung und Betreuung der Heranwachsenden, indem die Eltern
aufgrund ihrer Erwerbstatigkeiten nur noch eingeschrankt fur die Erziehung und
Bildung ihrer Nachkommen sorgen kdénnen (Bertram 2009, 27).

Neben der Reaktion auf die Spezialisierung von Wissensbestanden und den
steigenden Anforderungen im Berufsleben, liegt das politische Interesse an einer
jeden erfassenden Schulbildung auch in der besseren Kontrollierbarkeit von
Sozialisationsverlaufen. Die dem zugrunde liegende Intention besteht darin, die
Wirtschaftskraft und Flexibilitdt des Landes abzusichern und die einzelnen
Individuen in Form einer Allgemeinbildung zu einen, was im zweiten Kapitel mit
dem ,Kanon des Lernens® bereits erwahnt wurde. Danach hat Schulbildung den
Auftrag, sowohl zur gesellschaftlichen Partizipation zu befahigen, als auch zur
Partizipation zu sozialisieren und diese dadurch nachhaltig zu bewirken, d.h. die
einzelnen Individuen in das Gesellschaftssystem zu integrieren. So heil3t es in
einer gemeinsamen Erklarung der KMK mit Bildungs- und Lehrergewekschaften:
,Dass die Steigerung hoherwertiger Abschlisse nicht nur den individuellen
Wohlstand, sondern den einer ganzen Gesellschaft sichert, ist in internationalen
Untersuchungen vielfach  belegt. Dieser Zusammenhang wird den
Bildungswettbewerb der Industrienationen untereinander noch einmal verscharfen®
(KMK 2006, 5).

Ein Blick in die Geschichte des Schulwesens in Deutschland zeigt diesen
Zusammenhang von Bildung, Wirtschaftskraft und Gesellschaftsordnung sehr
deutlich auf. Nachfolgend zeigt eine grobe Zusammenfassung historischer
Entwicklungen der Schulstrukturen, wo die Wurzeln des heutigen Schulwesens
liegen und an welchen Stellen Spielrdume und Grenzen flr Chancengleichheits-
und Durchlassigkeitsfordernde Reformvorhaben bestanden. Als Vertiefung der
folgenden beiden Abschnitte wird in Anhang 1 aufgezeigt, wie gangige Selektion
zwischen den verschiedenen Schulformen im Hinblick auf gesellschaftliche und
politische Veranderungsprozesse verstanden werden kann. Das DDR Schulwesen
wird insgesamt aus den Betrachtungen ausgeklammert. Dies geschieht nicht

deshalb, weil es fur die heutigen Schulstrukturen bedeutungslos ware. Vielmehr
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wlrde es den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen, das in sich kontrare Schulwesen

in seinen Eigenheiten und mit seinen Auswirkungen angemessen darzustellen.

5.2.1 Die Dreiteilung des Bildungswesens — Eine tradierte und umstrittene
Schulrealitat

In der Betrachtung der historischen Entwicklung des deutschen Schulwesens
sticht besonders hervor, dass sich die einzelnen Schulformen in einem
hierarchischen Verhaltnis zueinander entwickelten, worin Schulpolitik im
Wesentlichen auch als Standespolitik ausgelegt werden kann. Neben den beiden
Polen, der Volksschulbildung der niederen Stande auf der einen Seite und der
humanistischen Bildung des altsprachlichen Gymnasiums auf der anderen Seite,
etablierte sich ein mittleres Schulwesen, welches sich zunehmend zu einem
Bindeglied zwischen den beiden Polen entwickelte, indem es nach und nach
selbst den Zugang zur Vergabe berechtigender Abschlisse fand und im Zuge
weiterer Bildungsexpansion auch den “"Tuchtigen des niederen Schulwesens
Méglichkeiten bot, eine Schulkarriere in der héheren Bildung einzuschlagen.

So lassen sich in der Geschichte der Schule einzelne Wellen der
Bildungsexpansion ausfindig machen, die einen Ubergang von der ,standischen
Selektion zur Bildungsselektion® einleiteten (Nath 2003, 9), indem zunehmend
nicht mehr die standische Herkunft, sondern die personliche Leistung den Zugang
zur héheren Bildung und deren Berechtigung zu einflussreichen Staatskarrieren
eréffnete (Nath 2003, 16).

32 Die Zugestandnisse im Berechtigungswesen des mittleren Schulwesens waren

dabei das Ergebnis eines Wandels innerhalb der Gesellschaftsstruktur, indem der aufgestiegene
Mittelstand innerhalb des Parlaments der konstitutionellen Monarchie des Kaiserreichs neben
seinem wirtschaftlichen auch Uber politischen Einfluss verfligte. Damit wurde ein

Paradigmenwandel innerhalb der Bildungspolitk herbeigefuhrt, indem ... sich das
Uberfillungsproblem nicht mehr durch Begrenzungsstrategien, sondern nur noch durch
Kanalisierungsstrategien, also systemintern, I6sen liel ...“ (Titze 1996, 398). Darin wurden die

Abschlussberechtigungen, sowie das Angebot weiterfliihrender Schulen in der Realienbildung
erweitert, um die Studierendenzahl an den Universitaten und damit die Konkurrenz um die héheren
Staatsbeamtenstellen, zu begrenzen (Titze 1996, 398; Friedeburg 1992, 170 f) und zudem einen
gewlnschten Output an Schilern bestimmter Schulformen zu erreichen. Daher kommt Lundgreen
auch zu dem Schluss, dass diese ,... Mittelstandspolitik ... (als) Teil dieser konservativen
Stoflrichtung ...“ fungierte, um sich deren Vormachtstellung im Staatsapparat zu sichern
(Lundgreen 2003, 38).
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Dabei soll auf die von Lundgreen beschriebene Dreiteilung des Systems
Bildungspolitik verwiesen sein, worin seiner Ansicht nach der Wandel von der
standischen Selektion zur Bildungsselektion im Wesentlichen von drei Elementen
in wechselseitigem Einfluss bestimmt wurde: den Akteuren (staatliche Verwaltung,
Parlament u.a.), den Diskursen der Interessengruppen und der Arena als ein
Spannungsfeld von ,Staat-Wirtschaft-Offentlichkeit-Wissenschaft (Lundgreen
2003, 34). Diese Darstellung verweist darauf, dass nachhaltige Reformen weder
von ,oben“ verordnet, noch verhindert werden konnen, da Bildungspolitik in
bedeutendem MalRe auch von gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und

wissenschaftlichen Entwicklungen bestimmt wird.

Nachdem die Standeordnung zunehmend dem individualistischen Leistungsprinzip
wich, wonach nun nicht mehr die Standeszugehorigkeit, sondern der
Bildungsabschluss maRgeblichen Einfluss auf die beruflichen Perspektiven und
dem O6konomischen Status hatte, kritisierten sogleich Interessengruppen in Politik
und Gesellschaft, die Ausschlussmechanismen des Schulwesens. Fur die
breitflachige Einflhrung von Gesamtschulen pladiertend, begaben sie sich
unaufhorlich in Auseinandersetzung mit ihren entschiedenen Gegnern.33 Diese
versuchten innerhalb der Bildungspolitik eine solche Entwicklung zu verhindern,
da sie sich um den Fortbestand ihrer priviligierten Stellung sorgten. Die Einfuhrung
einer fur allen gemeinsamen Grundschule in den 20er Jahren des vergangenen
Jahrhunderts war der erste Erfolg, auf diesem Weg, das Schulwesen zu
entsaulen. So zeigen die zahlreichen Debatten um die Gesamtschule besonders
deutlich das von Lundgreen thematisierte Wechselverhaltnis auf, was im Detail,

wie oben bereits angedeutet, im Anhang nachverfolgt werden kann.

33 Auf der einen Seite verbanden sich in diesem Interesse die Volksschullehrerschaft,

die  Arbeiterbewegung, Sozialdemokraten, die Kunsterziehungsbewegung und die
Arbeitsschulbewegung. Auf der anderen Seite standen der Adel und monarchietreue
Gesellschaftsschichten und nach Ende des Kaiserreiches der rechte Fligel der
Nationalversammlung, sowie weite Teile des soziodkonomisch aufgestiegenen Bildungs- und
Unternehmerburgertums.
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5.2.2 Zum schleppenden Verlauf selektionsreduzierender Bildungsreformen
Das vertikale Schulwesen in Deutschland ist in Gesellschaft, Politik und
Verwaltung tief verwurzelt, sodass die Gesamtschule als das weitreichendste
Reformprojekt der 60er und 70er Jahre mit den Worten Freudenbergs auch als
,vermientes Gelande“ betrachtet werden kann (H. Freudenberg zit. n. Petry u.a.
2004, 73).

FUhr meint dazu: ,Reformen, die Bestand haben sollen, missen aus der Tiefe der
Tradition wachsen und erfordern ... ihren jeweiligen speziellen historischen
Zeitpunkt eines parteilbergreifenden politischen Grundkonsenses®, weshalb
seiner Meinung nach die ,... Implantation auslandischer Ldsungen ...“ oft
scheiterte, da diese aus einer anderen bildungspolitischen Tradition erwachsen
sind (Fuhr 1997, 217).

Gleichsam betont die Autorin Sliwka die Notwendigkeit innerhalb der
Implementierung von Reformvorhaben auch auf die vorherrschenden
,Grundeinstellungen® und ,Verhaltensweisen® der sie Betreffenden einzugehen,
worin ihrer Ansicht nach die Personalfuhrung besonders darin gefragt ist,
Kommunikationssysteme herzustellen und aufrecht zu erhalten, sowie ,insgesamt
neue Formen der Zusammenarbeit zu etablieren® (Sliwka 2004, 80). Mit Blick auf
einen dreilRigjahrigen Forschungszweig der angloamerikanischen Lander Uber
Veranderungs- und Reformprozesse im Bildungswesen, verweist sie weiterhin auf
die zentrale Rolle von Anreizsystemen und Fortbildungsmaoglichkeiten, sowie die
von Anerkennungs- und Unterstltzungssystemen, um eine Neuerung nachhaltig in
der Schulkultur zu etablieren (Sliwka 2004, 79).

Dies sei in Deutschland eine besondere Herausforderung, da die Schule hier einer
gewissen behordlichen Statik unterliege. Tradierte burokratische Ablaufe,
Hierarchien und Richtlinien wirden darin die Entfaltung innovativer Krafte ebenso
hemmen wie der weit verbreitete Beamtenstatus, der mit einem hohen
Legitimationsdruck gekoppelt, nur wenig auf Veranderung und daflr verstarkt auf
korrekte Ausfuhrung ausgerichtet sei (Sliwka 2004, 82).

Hingegen in den angloamerikanischen und skandinavischen Bildungssystemen,
sowie im niederlandischen Bildungswesen, welche durchaus eine Vorbildfunktion

in der Weiterentwicklung des deutschen Schulwesens einnahmen, sei den
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Schulen schon vor mehr als 30 Jahren ein grofleres Mall an Eigenstandigkeit

eingeraumt worden (Sliwka 2004, 82).%

Um noch einmal zusammenzufassen: Bezogen auf die Erkenntnisse der letzten
beiden Abschnitte kdnnte der bedingte Erfolg der Gesamtschulen und somit der
Erfolg, Bildungsabschlisse vom soziodkonomischen Status der Eltern verstarkt zu
entkoppeln, zum Ersten damit zusammenhangen, dass unzureichende Strategien
fur eine professionelle Vorbereitung, Begleitung, Unterstutzung und Anerkennung
gewahlt wurden. Zum Zweiten opponierten Interessengruppen in Politik und
Gesellschaft zuletzt vor allem in den 60er und 70er Jahren entschieden dagegen,
die bestehenden Schulformen in ihren Zugangsbegrenzungen und das daran
geknupfte Berechtigungswesen durchlassiger zu gestalten. Dies kann am Erfolg
der Gesamtschulen und auch anderer bildungspolitischer Vorhaben, die eine
Annaherung des wissenschaftsorientierten  Bildungszweiges mit dem
berufsbildenden anstrebten, abgelesen werden.* Der darin enthaltene Wunsch
nach Aufstieg und Abgrenzung auferte sich nach Meinung Gisela Freudenbergs
in Bezug auf den Zulauf zu Gesamtschulen starker als der nach Integration (Petry

u.a. 2004, 74). Sei es, um einen soziobkonomischen Status nach Erwerb eines

3 In recht weit verbreiteten ,self managed schools* werden eigenstandig Profile und

Entwicklungsziele ausgearbeitet und schulinterne Arbeitgruppen gegriindet. Die Koordination wird
dabei einem managementkundigen Schulleiter Ubertragen, welcher das Schulbudget verwaltet, auf
die verschiedenen Arbeitsbereiche aufteilt und auch Fort- und Weiterbildungsangebote organisiert.
Dazu werden regelmaflig Evaluationsberichte verfasst, die sowohl den Eltern, als auch der
anliegenden Gemeinde, Einblick in den Prozessverlauf der gesetzten Entwicklungsziele geben
gSIiwka 2004, 94 f).
° Der Deutsche Ausschuss flir das Erziehungs- und Bildungswesen veréffentlichte
1959 einen ,Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinen 6&ffentlichen
Schulwesens®, indem das alte Thema der Durchlassigkeit zwischen den Schulformen mit der
Empfehlung aufgegriffen wurde, im Anschluss an die Grundschule eine zweijahrige Forderstufe
einzufihren (Friedeburg 1992, 327 f). In dieser sollten gemeinsame Kernveranstaltungen und
differenzierende Leistungskurse angeboten werden, womit die Grundschule von ihrer
Selektionsaufgabe entlastet wirde und so dennoch der tradierte Ubergang in
leistungsdifferenzierende Schulformen gewahrt bliebe (Friedeburg 1992, 327 f). Der Beschluss
,Ubergange von einer Schulart in die andere* der KMK im Jahre 1960 stiitzte die empfohlene
verlangerte Ubergangszeit, womit die Einfiihrung dessen zuldssig wurde, jedoch vom
bildungspolitischen Kurs der jeweiligen Landesregierung abhangig war. Weiterhin machte der
Bildungsrat den Vorschlag ein Abitur | und ein Abitur Il einzuflhren. Ersteres sollte die mittlere
Reife ersetzen und auch an einer Hauptschule nach einem 10. Schuljahr erworben werden
konnen. Letzteres sollte den Abschluss einer Oberstufe bezeichnen, in der einerseits
studienbezogene Kurse an den Gymnasien und andererseits berufsbezogene Kurse an den
Fachoberschulen angeboten wiirden (Friedeburg 1992, 376). Dieser Entwurf wurde nicht in die
Praxis umgesetzt, da sich, nach Ansicht Friedeburgs, die ,Trennung in eine volkstuimlich-
elementare, eine technisch-praktische und eine wissenschaftlich-theoretische Bildung (damit) nicht
mehr aufrecht erhalten” lieRe (Friedeburg 1992, 377). Auch die Kollegschulen, an denen in einer
gemeinsamen Oberstufe sowohl berufsbezogene Abschliisse als auch das Abitur erworben
werden kann, blieben eine umstrittene Ausnahme in der Schullandschaft (Friedeburg 1992, 432).
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Abschlusses zu sichern®, oder auch um die Bildungsexpansion dahingehend zu
begrenzen, dass das Angebot an Studienplatzen auch an der Nachfrage auf dem
Arbeitsmarkt orientiert sein sollte, um eine gewisse Wirtschaftlichkeit der

Bildungsausgaben sicher zu stellen.*”

Welche Stellung das Deutsche Schulsystem seit dem Jahr 2000 im internationalen
Vergleich einnimmt, soll im Folgenden anhand einiger Ergebnisse der PISA-
Studien dargelegt werden. Im Anschluss daran zeigen aktuelle bildungspolitische
MalRnahmen, eine tendenzielle Weiterentwicklung des Schulwesens auf, worin die
eben dargestellte, historische Entwicklung in einem neuen Kurs bildungspolitischer

Entscheidungen mindet.

5.3 Das deutsche Schulwesen im Vergleich

Die im Dreijahresrhythmus stattfindenden PISA-Studien untersuchen jeweils mit
einem besonderen Schwerpunkt die Lesekompetenz, sowie die mathematische
und naturwissenschaftliche Grundbildung finfzehn jahriger Schuilerinnen und
Schiler im internationalen Vergleich, worin unter anderem auch Zusammenhange
zwischen Leistung und sozialer Herkunft hergestellt werden. Um dem Rahmen
dieser Arbeit gerecht zu bleiben, wird im Folgenden eine grobe Auswahl der
Ergebnisse getroffen, wobei besonderes Augenmerk auf die Verknupfung der flr
Deutschland ermittelten Leistungsergebnisse mit dem soziobkonomischen Status

der Eltern gerichtet wird.®

In PISA 2000 lag der Schwerpunkt der Untersuchungen auf der Lesekompetenz.

In diesem Kompetenzbereich und auch in den Bereichen mathematischer und

% Dies steht in Zusammenhang mit einer Dynamik, die Peter Lundgreen als

»Sogwirkung nach oben“ beschreibt (Lundgreen 2003, 35). Hierin streben die Teile, die in einem
hierarchisch gegliederten System anderen Systemteilen untergeordnet sind, sowohl dahin, sich an
das nachst hohere Niveau anzupassen und anzugleichen bzw. dorthin aufzusteigen, als auch
dahln sich nach unten abzugrenzen.

Die genauen Argumentationsstandpunkte kénnen in Anhang 1 im Abschnitt: Die
Reformjahre in den 60ern, nachverfolgt werden.

Der soziobkonomische Hintergrund wird in den PISA Studien mit dem ESCS, dem
Index des wirtschaftlichen, kulturellen und sozialen Status der Eltern gemessen. Dies bezieht sich
auf den Bildungsabschluss und Beruf der Eltern, sowie auf die hausliche Ausstattung, welche die
Lernaktivitat der Kinder und Jugendlichen begiinstigen, bspw. ein Computer, Blcher, ein eigenes
Zimmer, ein Schreibtisch u.A. (OECD 2011, 30).
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naturwissenschaftlicher Grundbildung erzielten die deutschen Schiler/innen
Leistungen, die signifikant unter dem OECD (Organisation for Economic
Cooperation and Development) Durchschnitt lagen.*® Besonders hervorstechend
ist dabei die im internationalen Vergleich sehr gro3e Leistungsstreuung zwischen
den schwachsten und starksten Schiler/innen in allen drei Leistungsgebieten,
wobei die Leistungsstreuung in der Lesekompetenz herausragend stark
ausgepragt war. In der vertiefenden Betrachtung wurden fur Deutschland die
OECD weit grofdten ,Unterschiede zwischen der mittleren Lesekompetenz von 15-
Jahrigen aus Familien des oberen und unteren Viertels der Sozialstruktur®
ermittelt: ,In allen PISA-Teilnehmerstaaten besteht ein Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und erworbenen Kompetenzen. Dieser ist jedoch in keinem Land
enger als in Deutschland® (Artelt u.a. 2002, 13).

Zudem stammen nahezu 40 Prozent der untersuchten Hauptschiler aus
Arbeiterfamilien wahrend ,die relative Chance ein Gymnasium statt einer
Realschule zu besuchen® von Jugendlichen dieser Herkunft im Vergleich zu denen
aus den ,hochsten Sozialschichtgruppen® etwa viermal geringer eingeschatzt wird.
Ein weiteres Ergebnis, welches diese Aussagen stiutzt, zeigt auf, dass innerhalb
der Gruppe, die auf oder unterhalb der Kompetenzstufe | eingestuft wurde, Kinder
der hochsten Sozialschichtengruppen zu knapp 10 Prozent im Gegensatz zu 40
Prozent der ,Kinder von un- und angelernten Arbeitern” vertreten waren.

Der schwache Integrationscharakter des deutschen Schulwesens zeigte sich
weiterhin in den Ergebnissen von Kindern mit Migrationshintergrund. Die
Zuwanderungsraten in Deutschland seien dabei am ehesten mit denen
Schwedens vergleichbar. In Deutschland zeigte sich bei den Schuler/innen, in
deren Elternhaus Deutsch gesprochen wird, ein Leistungsvorsprung von circa 117
Punkten gegeniber denen, in deren Elternhaus andere Sprachen gesprochen
werden. Dieser Wert liegt in Schweden mit etwa 63 Punkten deutlich darunter.
Dabei ist besonders erstaunlich, dass ,fast 50 Prozent der Jugendlichen, deren
Eltern beide zugewandert sind ... im Lesen nicht die elementare Kompetenzstufe |
(Uberschreiten), obwohl Uber 70 Prozent von ihnen die gesamte Schullaufbahn in
Deutschland absolviert haben® (Artelt u.a. 2002, 13).

% Diese, sowie folgende Aussagen zu den Ergebnissen von PISA 2000 stlitzen sich

auf den Bericht von Artelt u.a. 2002, 8, 12 ff.
50



In PISA 2003 lag das Schwerpunktgebiet im Bereich Mathematik. Innerhalb
diesem sind die ermittelten Leistungen im Vergleich zu PISA 2000 um 13 Punkte
gestiegen, womit Deutschland nun innerhalb des OECD Durchschnittes lag (PISA-
Konsortium Deutschland o.J., 1). Auch im naturwissenschaftlichen Bereich wurde
ein signifikanter Zuwachs von 15 Punkten verzeichnet, wahrend sich die
Leistungen im Feld Lesekompetenz nicht signifikant verandert haben (PISA-
Konsortium Deutschland o.J. 3).%°

Die ermittelten Kompetenzverbesserungen wurden dabei vor allem bei
Gymnasialschuler/innen des unteren Leistungsbereichs und daneben auch in den
Integrierten Gesamtschulen und Realschulen verortet, womit die Ergebnisse aus
den Hauptschulen keine wesentlichen Veranderungen feststellen lieRen (PISA-
Konsortium Deutschland o.J., 4). So nimmt die ,Risikogruppe®, also der Teil der
Schuler/innen, der in seinen Ergebnissen auf oder unter der Kompetenzstufe | lag,
im Bereich Lesen mit 22,3 Prozent (PISA-Konsortium o.J., 3) noch immer einen
hohen prozentualen Anteil in der Schiilerschaft ein.*’

Im Bereich Mathematik ist dieser Anteil von Schuler/innen von etwa 25 Prozent
auf 21.6 Prozent gesunken (Artelt u.a. 2002, 10; PISA-Konsortium o.J., 2). Eine
solche Abnahme zeigte sich auch in der naturwissenschaftlichen Grundbildung
von einem Anteil von ,Uber ein viertel* im Jahr 2000 zu 23.6 Prozent in 2003
(Artelt u.a. 2002, 11; PISA-Konsortium o0.J., 3).

Der enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulleistung innerhalb
des deutschen Schulsystems wurde somit auch in PISA 2003 attestiert, indem
eine Differenz von 102 Punkten zwischen den Schiler/innen der hdchsten
Sozialschichtengruppen und denen der niedrigsten festgestellt wurde (PISA-
Konsortium Deutschland o.J., 3)*, obgleich sich die Unterschiede im Vergleich zu
PISA 2000 um 15 Punkte verringert haben.

Die Tendenz einer Abschwachung der Abstande zwischen den Kompetenzniveaus

findet sich auch in den Ergebnissen von PISA 2006 wieder, dessen

40 Diese Erfolge werden von den Autoren als ein Ergebnis der in Deutschland seit

1997 durchgefiihrten Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS Studie) als
Ausléser fir daraus entstandene Bemihungen um die Optimierung des Unterrichts in diesen
Berelchen gedeutet (PISA-Konsortium Deutschland o.J., 4).

Im Jahr 2000 waren es 23 Prozent (Artelt u.a. 2002, 9), wonach sich innerhalb von
dre| Jahren keine bedeutenden Veranderungen zeigten.

Der OECD Durchschnitt lag hier bei 92 Punkten.
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Schwerpunktgebiet auf die naturwissenschaftliche Grundbildung ausgerichtet war.
Laut den Ergebnissen hatte sich die ,Risikogruppe” im Bereich Lesen um 2.3
Prozent, im Bereich Mathematik um 1.7 Prozent und signifikant im Bereich
Naturwissenschaften um 8.2 Prozent verringert (Artelt u.a. 2007, 15 f; OECD
2007, 21). Hier ergaben die Untersuchungen, dass die Leistungsstreuung nach
wie vor im Bereich Lesen am starksten ausgepragt ist (Artelt u.a. 2007, 14).
Insgesamt lagen die Mathematik- und Leseleistungen der deutschen 15-Jahrigen
innerhalb und die in der naturwissenschaftlichen Grundbildung signifikant Gber
dem OECD Durchschnitt (Artelt u.a. 2007, 14; 16; 5).

Der PISA Studie 2006 war auRerdem eine gesonderte Datenerhebung Uber
,schillerspezifische, familidre und institutionelle Faktoren“ angegliedert. ** Darin
wurde ein Zusammenhang zwischen der ,institutionellen Gliederung“ und ,dem
Effekt des soziodkonomischen Hintergrunds auf die Schilerleistungen®
herausgestellt, worin der Effekt starker wirkt, je friher die Lernenden auf
verschiedene Bildungsgange aufgeteilt werden (OECD 2007, 8):

,=Eine eindeutige Erkenntnis von PISA ist, dass eine frihe Aufteilung der
Schilerinnen  und  Schuler auf unterschiedliche  Schulformen  mit
uberdurchschnittlichen sozioOkonomischen Disparitaten und nicht besseren
Gesamtergebnissen assoziiert ist* (OECD 2007, 50).

Daran angrenzend zeigte sich in Deutschland eine groR3e Leistungsvarianz
zwischen den Schulformen, und gleichsam innerhalb der Schulen eine relativ
geringe, was darauf hinweist, dass die Schuler/innen in Deutschland innerhalb der
verschiedenen Schulformen zu weitgehend homogenen Leistungsgruppen

zusammengefasst werden.*

Auch PISA 2009 attestiert eine weitgehende Homogenisierung und geringe

schulische Inklusion flr das deutsche Schulwesen. Laut den Ergebnissen lassen

43 Dazu flllten die Schiler/innen einen separaten Fragebogen zu ihrem personlichen

Hintergrund aus. Auch die Schulleitungen beantworteten einen Fragebogen zur Organisation und
Struktur ihrer Schulen und in 16 der teilgenommenen Lander beantworteten ebenso die Eltern
elnen Fragebogen lber Investitionen in die Ausbildung ihrer Kinder (OECD 2007, 11).

66.2 Prozent der Gesamtvarianz der Schulerleistungen wurden auf
Leistungsunterschiede zwischen den Schulen zuriickgefiihrt, wohingegen in Finnland dieser Wert
bei 4.7 Prozent lag. Daneben lassen sich in Finnland 76.7 Prozent der Leistungsunterschiede
innerhalb der Schulen finden, wahrend dieser Wert in Deutschland deutlich geringer bei 59.4
Prozent liegt (OECD 2007, 35).
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sich 68 Prozent der Leistungsvarianz im Lesen auf soziodkonomische
Unterschiede zwischen den Schulen zuriickfihren *° , wahrend die
Leseleistungsvarianz, aufgrund soziobkonomischer  Unterschiede  der
Schiler/innen innerhalb einer Schule, mit ca. einem Prozent, im Vergleich zum
OECD Durchschnitt von 5 Prozent, recht gering ausfallen (OECD 2011, 94).
Daraus ergeben sich bei zwei Schuler/innen in Deutschland, die nach dem PISA
Index ESCS einen gleichen, im Mittelfeld angesiedelten, soziobkonomischen
Hintergrund haben, jedoch unterschiedlich sozioOkonomisch situierte Schulen
besuchen, ein Leistungsabstand von ca. 62 Punkten, was einem Abstand von
rund 1.58 Schuljahren entspricht (OECD 2011, 95; 27). Im Vergleich dazu wirden
die beiden Schiler/innen innerhalb der gleichen Schule eine Differenz von 5
Punkten, im OECD Durchschnitt eine Differenz von 9 Punkten, aufweisen (OECD
2011, 95).

An dieser Stelle soll heraus gestellt werden, dass das Deutsche Schulwesen nach
den Ergebnissen von PISA durchschnittliche, bzw. Uberdurchschnittliche
Leistungen  bei  gleichzeitigem  Uberdurchschnittichem  Einfluss  des
soziookonomischen Hintergrundes auf die Schulerleistungen aufweist (OECD
2011, 61). ® So im Bereich Lesen, nach PISA 2000 wiederholtes
Schwerpunktgebiet, worin die untersuchten Schiler/innen eine Gesamtleistung
von 497 Punkten erzielten, was sich nicht signifikant vom OECD Durchschnitt
unterscheidet. In den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften liegen die
Ergebnisse signifikant iber dem OECD Durchschnitt (OECD 2010 a, 163)*,
jedoch liegt die Leistungsstreuung in Mathematik mit 6 Punkten und die

Leistungsstreuung in den Naturwissenschaften mit 7 Punkten deutlich Uber dem

4 Im OECD Durchschnitt liegt dieser Wert bei 60 Prozent und in Vergleich dazu

besteht in Finnland eine 40-prozentige, soziotkonomisch basierende, zwischenschulische
Le|stungsvar|anz (OECD 2011, 94).

Fir Deutschland werden 18% der Varianz der Schilerleistungen auf die
soziodkonomische Herkunft der Schuler/innen zurickgefuhrt. Im OECD-Durchschnitt belduft sich
dieser Wert auf 14 % (OECD 2011, 61). Auch bei Steigung der soziodkonomischen Gradiente,
welche anzeigt, wie stark sich der soziotkonomische Hintergrund der Schiler/innen auf ihre
Leistungen auswirkt, wird deutlich, dass Deutschland mit einem Wert von 44 signifikant Gber dem
OECD Durchschnitt von 38 liegt (OECD 2011, 57 f). Dies zeigt sich auch in der Gruppe der
resilienten Schiler/innen, also den Schiler/innen, die trotz ihres sozio6konomischen
Hintergrundes, hohere Bildungsgange besuchen und gute Schulleistungen erzielen. In
Deutschland gelten nach PISA 6 Prozent der untersuchten Schiilerinnen als resilient, wahrend es
OECD weit 8 Prozent sind (OECD 2011, 36).

In Mathematik wurde eine durchschnittliche Gesamtleistung von 513 Punkten
ermittelt, was 17 Punkte Uber dem OECD-Durchschnitt liegt (OECD 2010, 144). Im Bereich
Naturwissenschaften liegen die deutschen Schiler/innen 19 Punkte Gber dem OECD-Durchschnitt
von 501 Punkten (OECD 2010, 163).
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OECD Durchschnitt (KMK 2010 e, 0.S.) obgleich sich die so genannten
Risikogruppen, im Vergleich zu vorigen PISA Studien, in allen drei

Leistungsbereichen verringert haben.*®

Das PISA Konsortium kommt zu dem Schluss:

,Der familiare Hintergrund wirkt sich auf den Bildungserfolg aus, und durch die
Schulen werden diese Effekte offenbar haufig verstarkt* (OECD 2010, 107). ,In
der Tat hat es vielfach den Anschein, als reproduzierten die Schulen die bereits
existierenden sozialen Muster, anstatt eine ausgewogenere Verteilung der
Bildungschancen und Bildungsertrage zu gewabhrleisten, sei es, weil Familien aus
priviligierten Milieus eher in der Lage sind, den Effekt der Schulen zu verstarken
und zu verbessern, weil Schilerinnen und Schuler aus besseren Familien bessere
Schulen besuchen oder weil es den Schulen leichter fallt, junge Menschen zu
bilden und zu férdern, die aus einem priviligierten Milieu stammen® (OECD 2010,
107).

5.4 Bildungspolitische Reaktionen nach PISA

Schon im Konstanzer Beschluss im Oktober 1997 stellte die KMK die
Notwendigkeit heraus, im Sinne einer Qualitatssicherung, Instrumente zur
Evaluation des Bildungswesens zu entwickeln und gleichsam an internationalen
Studien teilzunehmen, um einerseits die Vergleichbarkeit der Abschlliisse und
andererseits die Durchlassigkeit des Schulwesens zwischen den Bundeslandern
zu verbessern (KMK 2010 b o0.S.). Mit der Teilnahme an der TIMSS-Studie
(Trends in International Mathematics and Science Study) und dem Beschluss,
regelmafig landerubergreifende Vergleichsuntersuchungen durchzufiihren, wurde
ein bildungspolitischer Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung
eingeleitet (KMK 2005, 5). Seit dem richtet die KMK gezielt Aufmerksamkeit auf

48 Im Vergleich zu PISA 2000 hat sich die Gruppe von Schiler/innen, die auf oder

unter Kompetenzstufe |, nach der neuen Einteilung der Kompetenzstufe 1a und 1b zugeordnet
werden, um 4,5 Prozent verringert und liegt in PISA 2009 mit 18,5 Prozent nicht signifikant
unterhalb des OECD-Durchschnittes von 19,7 Prozent (Artelt u.a. 2002, 11; OECD 2010, 210). Im
Bereich Mathematik ist ein noch starkerer Riickgang von 25 Prozent im Jahre 2000 auf aktuell 18,6
Prozent zu verzeichnen (Artelt u.a. 2002, 10; OECD 2010, 237). In den Naturwissenschaften
steigert sich dieser Riickgang nochmals von iber 25 Prozent auf 14,8 Prozent (Artelt u.a. 2002, 11;
OECD 2010, 241).
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den Bereich Qualitatssicherung in Form der Erarbeitung von Bildungsstandards.
Daflur wurde weiterfuhrend das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
(I@B) gegrundet, um die von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards zu
prazisieren, weiterzuentwickeln, sowie deren Erreichung zu untersuchen und auch
interne Evaluationsstrukturen in den Schulen zu unterstitzen (KMK 2010 ¢ 0.S.).
Laut dem IQB sind seit dem Schuljahr 2004/05 bzw. 2005/06 in allen
Bundesldndern verbindliche Bildungsstandards eingefiihrt worden®®, womit fiir das
bildungspolitische Prinzip des Forderns und Forderns deutliche Messwerte
geschaffen wurden. Die Bildungsstandards sollen darin fur alle an Schule
Beteiligten transparent und klar darstellen, was gefordert wird und andererseits
auch die Maglichkeit er6ffnen, genau evaluieren zu kdnnen, welche Wirkungen die
Forderungen entfaltet haben (KMK 2006, 2). In einer gemeinsamen Erklarung von
Bildungs- und Lehrergewerkschaften und der KMK wurde dazu herausgestellt,
dass im Zentrum dessen eine ,neue Lern- und Lehrkultur steht, worin anhand von
Forderplanen der individuelle Bildungsbedarf erfasst werden soll (KMK 2006, 2),
womit sich auch der Lehrerberuf dahingehend in einem Wandel befindet, als das
er sich zunehmend zu einem ,Teil eines personalen Netzwerkes (entwickelt), das
immer haufiger getragen wird durch Kommunikation und Kooperation ... z.B. mit
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern, Sozialpadagoginnen und
Sozialpadagogen, Psychologinnen und Psychologen sowie mit Eltern,
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern” (KMK 2006, 2).

Dieser Kurs wurde auch durch die erntichternden Ergebnisse von PISA 2000
katalysiert, sodass die KMK im Austausch mit Lehrerverbanden und der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) im Dezember 2001 einen

Siebenpunkteplan erstellte.’® Bei der Umsetzung dieses Planes spielt die neue

49 So in den Fachern Mathematik, Deutsch, erste Fremdsprache, Biologie, Physik

und Chemie fur den mittleren Bildungsabschluss, sowie in den Fachern Mathematik, Deutsch,
erster Fremdsprache innerhalb des Hauptschulbildungsganges und auch fir Deutsch und
Mathematik im Primarschulbereich (IQB o.J., 0.S.).
1. ,Malinahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen
Bereich®
2. ,... zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule mit dem
Ziel einer friihzeitigen Einschulung®
3. ,Malnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung ...*
4. ... zur wirksamen Foérderung bildungsbenachteiligter Kinder ...*
5. ,... zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat von Unterricht und
Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie einer ergebnisorientierten
Evaluation®
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Orientierung an den Bildungsstandards eine entscheidende Rolle, denn diese
sollen verwirklichen, dass sich innerhalb der einzelnen Schulformen Bildung nun
an einem einheitlichen Malistab orientiert, der an Kompetenzen ausgerichtet ist
(KMK 2005, 6).

Diese Kompetenzorientierung soll bewirken, dass der Blick auf die Lernergebnisse
von Schuler/innen geweitet wird, indem nicht nur das theoretisch erworbene
Wissen betrachtet, sondern auch die Fahigkeit der Anwendung, Nutzung und
Vernetzung dieses Wissens in die Auswertung von Lernergebnissen und damit in
die Betrachtung von Schulqualitat, einbezogen wird (KMK 2005, 16).

Insgesamt werden darin drei Formen von Standards unterschieden: Inhaltliche
Standards, Standards fur Lehr- und Lernbedingungen und Leistungs- und
Ergebnisstandards (KMK 2005, 8). Diese Formen konnen jeweils an
verschiedenen Niveauanforderungen ausgerichtet sein, woraus sich eine
Abstufung in Mindest-, Regel- und Maximalstandards ergibt (KMK 2005, 8).

Die Bildungsstandards der KMK sind dabei eine Mischung aus inhaltlichen
Standards und Leistungs- und Ergebnisstandards in Form von Regelstandards.®"
Bestehende Rahmenlehrplane und Zentralprifungen sollen in den verschiedenen
Landern an die Bildungsstandards angepasst und auf langere Sicht zu
kompetenzorientierten Kerncurricula ausgearbeitet werden, was in der Ausfuhrung
auf den Kompetenzbereich der Lander Ubertragen wird (KMK 2005, 19):
,Bildungsstandards standardisieren nicht die schulischen Lehr- und Lernprozesse.
Sie definieren eine normative Erwartung, auf die hin Schule erziehen und bilden
soll. Die Wege dorthin, die genaue Einteilung der Lernzeit, der Umgang mit
personellen Ressourcen sowie die Implementation von Standards und die
notwendigen Unterstlitzungsmallinahmen der Schulen bleiben den Landern
Uberlassen® (KMK 2005, 11).

6. ,... zur Verbesserung der Professionalitat der Lehrertatigkeit insbesondere im Hinblick

auf die diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer

Schulentwicklung®

7. ,... zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen Ganztagsangeboten ...

insbesondere fur Schulerinnen und Schiler mit Bildungsdefiziten und besonderen

Begabungen“ (BMBF 2008, 4 f).
51 D.h. in ihnen werden die Kernbereiche eines Faches definiert, indem
sfachbezogene Kompetenzen einschliellich zugrunde liegender Wissensbestande, die
Schilerinnen und Schiller bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben
sollen® in Anforderungsbereiche aufgeschlisselt werden (KMK 2005, 6). Als Regelstandards
formuliert, werden hier die Kompetenzen beschrieben, die im ,Durchschnitt® von Schiiler/innen
eines Jahrgangs erwartet werden (KMK 2005, 9).
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Innerhalb der Outputorientierung wird somit die Verantwortung in den Bereichen
Struktur- und Prozessqualitdt in Form von Standards der Lehr- und
Lernbedingungen auf die Lander tUbertragen (KMK 2005, 11). Die Frage, nach der
Bereitstellung geeigneter und notwendiger Ressourcen, um einer ganzheitlichen
Kompetenzférderung nachkommen zu kénnen und darin auf die Heterogenitat der
Schuler/innen einzugehen und gegebenenfalls individuelle Férderungen in den
Unterricht integrieren zu kdnnen, wird danach vom bildungspolitischen Kurs der

Lander und deren Bereitschaft, in Bildung zu investieren, bestimmt.

Im Land Tharingen sind auf dieser Grundlage einige Neuerungen eingefuhrt
worden.*?

So wurde in einer Gesetzesanderung vom 20.12.2010 dem §1 ThurSchulG,
.Recht auf schulische Bildung®, ein zweiter Absatz eingefugt, in welchem die
Thiringer Schulen innerhalb ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages zu
individueller Forderung verpflichtet werden. Darin heil3t es in Abs.2: ,Fir den
Zugang zu den Schularten und den Bildungsgangen durfen weder die Herkunft
und das Geschlecht des Schulers, die wirtschaftliche und gesellschaftliche
Stellung seiner Eltern noch die Weltanschauung oder die Religion bestimmend

sein.”

Diese Absicht, Chancengleichheit in den Bildungsverlaufen zu férdern, fand auch
in einer Gesetzesanderung des Jahres 2003 Ausdruck, worin unter anderem die
Schuleingangphase  flexibler = gestaltet  wurde, sodass die  erste
Versetzungsentscheidung erst in Klasse drei erfolgt und die Klassenstufen eins
und zwei eine ,inhaltliche Einheit bilden“. Dazu der ehemalige Kultusminister
Bernward Muiller: ,Die flexible Schuleingangsphase mit
klassenstufenubergreifenden und gemeinsamen Unterricht bietet durch
selbstandiges und gemeinsames Lernen, durch differenziertes Fordern in einer
anregenden, reichhaltigen Lernumgebung eine neue Unterrichtsqualitat far
zielgleiches wie fur zieldifferentes Unterrichten. ... In jedem Schulamt wurden
spezielle Berater fur die Schuleingangsphase qualifiziert und etabliert® (Muller

2008 o.S.). Die Entscheidung, eine solche Schuleingansphase vorzuhalten, bleibt

52 Hier wird nicht der Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben.
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den Grundschulen Uuberlassen und kann in einem Schulkonferenzbeschluss

getroffen werden.

Des Weiteren bekommt jede/r Schiler/in nach §60a Thuiringer Schulordnung
(TharSchulO) im Anschluss an die Zeugnisubergabe einen verbalen Bericht zur
personlichen Lernentwicklung, sowie eine Einschatzung zum Leistungsstand und
sozialen Kompetenzen, um die Aussagekraft der Schulnoten etwas zu vertiefen.
Zudem soll mindestens einmal im Schuljahr ein Gesprach zur Lernentwicklung
stattfinden, indem Schuler/in, Eltern und Klassenlehrer/in gemeinsam Uber
geeignete Fordermoglichkeiten beraten und Vereinbarungen treffen, was in §59a
ThirSchulO verankert wurde.

Aulerdem bietet laut §51 ThirSchulO die Thiringen weite Versetzung nach
Doppeljahrgangsstufen ab Klasse funf einen erweiterten Spielraum far
Forderungen, indem die Versetzungsentscheidung statt bisher jahrlich, nun alle
zwei Schuljahre getroffen wird. Individuelle Lernschwierigkeiten minden so
weniger schnell in einer Wiederholung einer kompletten Klassenstufe, womit sich
gleichsam Schulversagenserfahrungen der Schiler/innen reduzieren. So kann
analog dazu, §59 Abs.6 ThuarSchulO zu folgen, ,auf die Bewertung der Leistungen
eines Schuilers durch Noten ... aus padagogischen Grinden in Einzelfallen
zeitweilig verzichtet werden ..."

Im gleichen Zug wurde die Schwelle fir die Aufnahme eines Studiums reduziert,
indem nach §82a ThurSchulO, der Abschluss der Gymnasialen Oberstufe in
Kombination mit einer mindestens einjahrigen beruflichen Tatigkeit nun auch den
Zugang zur Fachhochschule eroffnet. In einem weiteren Schritt zur Erhdhung der
Bildungsabschlisse im Hinblick auf den Fachkraftebedarf, wurde bei gleichzeitiger
Festlegung einer zehnjahrigen, statt bisher neunjahrigen, Pflichtschulzeit, die
Option eingefuhrt, den Hauptschulabschluss in zwei Schuljahren zu absolvieren
(§19 und §6 Abs. 5a ThurSchulG).

Daneben folgt das Land Thiringen, mit der Einflhrung von derzeit 14
Gemeinschaftsschulen (Thdringer Ministerium fuar Bildung, Wissenschaft und
Kultur  (TMBWK) 2011 b 0.S.) einem Durchlassigkeits-  und
Selektionsreduzierendem Kurs, den auch andere Bundeslander eingeschlagen
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haben.>® Um den negativen Auswirkungen frither Aufteilung der Schiiler/innen auf
verschiedene Schultypen nachhaltig zu begegnen, lernen die Thiringer
Schuler/innen in jener Schulform gemeinsam bis zur achten Klasse, woran sich
Abschlussspezifische Leistungsangebote anschlieRen. Die Einfuhrung kann mit
Einreichen eines Konzeptes von einer schon bestehenden Schule selbst
ausgehen, wo neben auch die Schulamter eine solche Umwandlung initiieren oder
eine Gemeinschaftsschule komplett neu errichten konnen (TMBWK o0.J., 0.S.). Mit
dem Schuljahr 2010/11 begann die Pilotphase zum Aufbau Thuaringer
Gemeinschaftsschulen, worin personelle Ressourcen, fachliche Unterstutzung,
sowie Anschubfinanzleistungen des Landes Thiringen gewahrt werden.>* Dartiber
hinaus ist eine dauerhafte Verstarkung der Ressourcen, insbesondere eine
Vergunstigung des Schuler-LehrerschlUssels, nicht vorgesehen. Die Umsetzung
des gemeinsamen Lernens soll stattdessen durch Fortbildungen der Lehrenden
sichergestellt werden, welche anhand einer methodischen Offnung des Unterrichts
den individuellen Forderbedurfnissen und der Heterogenitat ihrer Schuler/innen
nachkommen sollen. Dies in Verbindung zu einer Aussage des Thuringer
Kultusministeriums im Bezug zu Eckpunkten der Personalentwicklung in
staatlichen Schulen:

,Die langfristige Sicherung des fur die Erflillung des Bildungsauftrages
notwendigen padagogischen Personals verlangt nach schulartibergreifenden
Konzepten, um in den einzelnen Schularten gleichzeitig Uberhange abzubauen
und Bedarf zu decken. Dabei soll an den bestehenden Rahmenbedingungen, wie
den Schilermesszahlen und der Lehrerwochenstundenzahl, festgehalten und die
Finanzierbarkeit gewahrleistet werden“ (TMBWK 2005, 4).

%8 Neben Thiringen ist die Gemeinschaftsschule auch in Berlin, Schleswig-Holstein

und im Saarland gesetzlich als eigenstandige Schulform verankert. In Sachsen und Nordrhein-
Westfahlen wird die Gemeinschaftsschule derzeit modellhaft erprobt und in Baden-Wurttemberg ist
beabsichtigt, die Gemeinschaftsschule im Frihjahr 2012 gesetzlich als eigenstandige Schulform zu
verankern. Hierbei ist zu erwdhnen, dass die Gemeinschaftsschulen innerhalb der Lander keinem
Ubergreifenden Konzept folgen, sondern jeweils auf Landesebene unterschiedlich strukturell und
inhaltlich ausgestaltet sind.

5 Padagogische Unterstiutzung erhalten die Steuergruppen in den Einzelschulen vor
allem durch das Thuringer Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM),
welches fir den angemeldeten individuellen Fortbildungsbedarf ein Unterstiitzungsprogramm
erstellt. Daneben wurde eine Kontaktstelle im Thuringer Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Kultur (TMBWK) eingerichtet, vier Regionalberater einberufen, eine zentrale Arbeitsgruppe
gegrindet und eine Kooperation mit Wissenschaftlerinnen des Instituts fir Schulpadagogik und
Grundschulpadagogik im Zentrum fir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung der
Technischen Universitat Dresden geschaffen (TMBWK u.a., 0.J., 0.S.).
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Diese bedingte Investitionsbereitschaft an Ressourcen padagogischen Personals
kann Zweifel aufkommen lassen, dass fur Praktiker/innen der nétige Spielraum
besteht, auf die jeweiligen Lernbedurfnisse der Schuler/innen ausreichend
eingehen zu kénnen. Mit Besinnung auf den Rickgang von Schiler/innenzahlen in
Folge des demographischen Wandels erscheint die Zusammenlegung
verschiedener Schulformen zu Gemeinschaftsschulen neben den padagogischen
Chancengleichheitsidealen eben auch in seinen finanziellen Vorzigen, indem nun
nicht mehr verschiedene Schulformen vorgehalten werden mussen, sondern diese
innerhalb einer Schule gewahrleistet werden.*® Die Entscheidung, ein Konzept fiir
einen Umbau zu einer Gemeinschaftsschule einzureichen kann demnach auch
dadurch motiviert sein, einen bedrohten Schulstandort zu erhalten, indem eben
genannte ,Uberhange* abgebaut werden:

~Wir mussen die Schule in Thuringen zukunftsfahig machen. Vor dem Hintergrund
der in den einzelnen Schularten stark schwankenden Schulerzahlen bedarf es
sozial- und haushaltsvertraglicher Modelle, die padagogisch sinnvoll die

vorhandenen Ressourcen ausschopfen® (TMBWK 2005, 3).

Dabei ist zu erwahnen, dass noch allein in Rheinland-Pfalz, Hessen, Nordrhein-
Westfahlen und Bayern separate Hauptschulen bestehen, wobei in diesen
Landern daneben auch Schulformen existieren, in denen sowohl der Haupt- als
auch der Realschulabschluss erworben werden kann. In allen Gbrigen Landern
gibt es in unterschiedlichen Durchlassigkeitsabstufungen eine vollstandige
Zusammenfiuhrung von Bildungsgangen in denen ein Haupt- oder
Realschulabschluss und zum Teil auch das Abitur gemacht werden kann.®®
Dahingehend ist ein bundesweiter Trend erkennbar, das Schulwesen zu entsaulen
und darin Chancengleichheit und Durchlassigkeit zu erhéhen, Bildungsausschluss
zu verringern und im Zuge des Schiuler/innenriickgangs tragbare Modelle zu

entwickeln.

% Laut dem Bildungsbericht 2010 wird sich die Gesamtzahl der Teilnehmer/innen im

Bildungswesen, von Kindergarten bis Hochschule, gemessen ab 2008, bis zum Jahr 2025 um 15
Prozent verringern (KMK u.a. 2010, 5). Auch das TMBWK attestierte im Schuljahr 2005/06 einen
Schiler/innenrickgang von rund einem Drittel im Vergleich zu den Schiler/innenzahlen des
Schuljahres 1990/91 (TMBWK 2005, 3).

% Eine Zusammenfuhrung aller drei Bildungsgange wurde in Hamburg, in Form der
Stadtteilschulen, in Bremen, mit den Oberschulen, in Niedersachsen mit den dreizligigen
Oberschulen und in Berlin mit den Integrierten Sekundarschulen, eingefuhrt.
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Ein weiteres Instrument zur Qualitatssicherung von Schulen, das in allen
Bundeslandern innerhalb von Modellprojekten erprobt wurde bzw. wird, oder auch
dauerhaften Eingang in die Schulpraxis fand, ist die Starkung der

Eigenverantwortlichkeit der Einzelschulen. *

Im Land Thdringen wird die
Eigenverantwortliche Schule seit 2005 aktiv thematisiert und nach vierjahriger
Projektphase wurde diese im Juni 2009 im Thiringer Schulgesetz unter §40b
gesetzlich verankert.®®

Das heil3t fur die Praxis: Nach der Formulierung eines Selbstbildes auf der
Grundlage von Checklisten, nimmt die jeweilige Schule nach §40b Abs.3 an
externen Evaluationen teil, welche von Expertenteams durchgefiihrt werden, und
woran sich Empfehlungen fur die weitere Arbeit anschlieRen (TMBWK 2011 d
0.S.). Unter der Absicht, Entwicklungspotenziale auszuschopfen, schlief3t die
eigenverantwortliche Schule eine Zielvereinbarung mit dem zustandigen
staatlichen Schulamt ab, worin die Empfehlungen des Expertenteams, Ergebnisse
interner Evaluationen und padagogische Erkenntnisse der Einzelschule einflielen.
,Gegebenenfalls konkretisiert sie (die Einzelschule) ihre Zielvereinbarung und
fordert in verstarktem Mal3e schulaufsichtliche Unterstutzung ein“ (TMBWK 2011 d
0.S.). Im Juli 2011 haben 66 Prozent der Thiringer Schulen an diesen externen

Evaluationen bereits teilgenommen (TMBWK 2011 0.S.).

Die Eigenverantwortlichen Schulen stehen damit besonders im Zeichen des

eingangs erwahnten, bildungspolitischen Kurses, nach PISA 2000 verstarkt in

S Nahere Ausfihrungen dazu sollen im Folgenden auf das Land Thiringen

beschrankt bleiben.
%8 § 40 b Eigenverantwortliche Schule und schulische Evaluation:

(1) Die Schule gestaltet den Unterricht, die Erziehung und das Schulleben im Rahmen der
geltenden Rechts- und Verwaltungsvorschriften eigenverantwortlich. Sie ist dabei zu einer
kontinuierlichen Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung verpflichtet.

(2) Zur Bewertung ihrer Schul- und Unterrichtsqualitat flihrt die Schule regelmafig interne
Evaluationen durch. Uber die Auswahl der Evaluationsinstrumente entscheidet die Schule in
eigener Verantwortung. ...

(3) In angemessenen Zeitabstdnden nimmt die Schule an Evaluationen durch externe
Experten teil. Nach Abschluss der externen Evaluation wird eine Zielvereinbarung zwischen der
Schule und dem zustandigen Schulamt getroffen, in der die Schule ihre Vorhaben zur
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung festlegt ... die Schule ist dem zustandigen Schulamt
zur Rechenschaftslegung verpflichtet.

(4) Im Auftrag des fir das Schulwesen zustandigen Ministeriums sind Expertenteams bei
der externen Evaluation von Schulen nach Absatz 3 tatig. Sie bestehen in der Regel aus dafir
besonders geschulten Lehrkraften, insbesondere Schulleitungsmitgliedern und Mitarbeitern aus
Schulamtern auflRerhalb des fiir die Schule zustandigen Schulamtsbereichs. ...

(5) Die Schule ist verpflichtet, an internationalen, nationalen oder landesweiten
Lernstandserhebungen und Vergleichsuntersuchungen teilzunehmen ... .
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Richtung Bildungsstandards, Schulevaluationen und Vergleichsuntersuchungen zu
gehen.

Hierin entspricht die Starkung der Eigenverantwortlichkeit von Schulen ganz dem
Prinzip des Forderns und Forderns, worin zum Einen von den Einzelschulen
anhand von Zielvereinbarungen und Evaluationsergebnissen, Rechenschaft
gefordert wird, wahrend zum anderen vom Schultrager gestutzte
Gestaltungsspielraume entstehen, welche auf der Ebene der
Unterrichtsorganisation = mafigeblich  durch  die Bildungsstandards als

Orientierungsrahmen gekennzeichnet sind.

Nach den Autoren Goérdel und Huber kann sich die Selbstverwaltung von Schulen

grundlegend auf funf Handlungsbereiche beziehen (Goérdel u.a. 2007, 2):

1. Schulorganisation: Spielrdume in der Gestaltung von Arbeitsablaufen und der
Schulverfassung

2. Unterrichtsorganisation: Spielraume in der Gestaltung von Stundentafeln und
Curricula, bezogen auf die Benennung von Zielkompetenzen, Inhalten,
Methoden und Strategien im Hinblick auf bestehende Rahmenrichtlinien und
Bildungsstandards

3. Personalrechtskompetenz der Schulleitung in der Personalentwicklung, im
groRten Spielraum mit der Verwendung eines Personalbudgets®®

4. Selbstbewirtschaftung anhand eines Schulbudgets, Schulsponsoring und dem
Vorhalten von Dienstleistungsangeboten wie bspw. die Vermietung von
Raumen

5. Qualitatsentwicklung mittels Evaluationen. Rechenschaftsablegung.

% Einer Charakteristik der Autorin Poser folgend, wird Personalentwicklung an dieser

Stelle in sechs Kernkompetenzen gefasst:
1. Personalbedarfsermittlung, worin eine Definition verschiedener Aufgabenfelder mit dem
daflr zeitlich-personellen Bedarf verknlpft wird.
2. Personalbeschaffung unter Beriicksichtigung der benétigten Qualitat und Quantitat.

3. Personaleinsatz im Sinne der Zuordnungskompetenz der zur Verflgung

stehenden Mitarbeiter.
4. Personalfreistellung als Reaktionsméglichkeit auf eine personelle Uberdeckung.
5. Personalinformationswirtschaft zur Sicherstellung eines Informationsflusses, welcher
sich aus den Bereichen Informationsgewinnung, -tUbertragung, -speicherung, -verarbeitung
und —auswertung zusammensetzt.
6. Personalerhaltung im Hinblick auf die Berlicksichtigung spezifischer Bedurfnisse
innerhalb des Teams und der Arbeitszufriedenheit (Poser 0.J., 0.S.).
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Soll im Zuge dessen eine schulspezifische Profilierung und Weiterentwicklung der
Schulpraxis erfolgen, und dies getragen werden von einer lebendigen
Schulentwicklungskultur, an welcher auch Lehrer/innen, Schuiler/innen und Eltern
aktiv beteiligt sind, dann erfordert dies eine entschiedene Investition in die
Bereitstellung zeitlich-personeller, finanzieller sowie fachlicher
Unterstutzungsleistungen von Seiten der Schultrager, wie auch bedarfsgerechte
Strukturveranderungen auf den verschiedenen Ebenen der Schulverwaltung ,von
der Ministerialebene bis hin zur Schulaufsicht* (Gordel u.a. 2007, 5). So betonen
die Autoren Gordel und Huber: ,Aus der internationalen Forschung Uber
Dezentralisierung und Schulautonomie wird deutlich, dass die alleinige
Verschiebung von Zustandigkeiten, weg von Schulbehérden hin zu den
Einzelschulen, noch kein Garant fur die Verbesserung von Schule ist. Wichtig ist
vielmehr, dass sich die Schulverwaltung von einem hierarchisch agierenden
Verwaltungsapparat zu einem auf Kooperation setzenden und bedarfsorientierten
Dienstleister wandelt, der die Schulen berat und unterstitzt.“ Ferner sei von
Bedeutung, dass ,Verwaltungsverfahren vereinfacht und Ausflihrungsvorschriften
von Handreichungen abgelost werden®, sowie in den Zielvereinbarungen. ,jeweils

beide Seiten Verpflichtungen eingehen® (Goérdel u.a. 2007, 5).

Im Land Tharingen wird im Rahmen der gesetzlich verankerten
eigenverantwortlichen Schulen besonderes Augenmerk auf die Erstellung eines
Selbstbildes und das Erkennen von Entwicklungspotentialen anhand interner und
externer Evaluationen gelegt. Die EinflUhrung einer weitreichenden
Personalrechtskompetenz der Schulleiter/innen in der eigenverantwortlichen
Verwendung  von Personalbudgets und die  Vereinfachung  von
Verwaltungsverfahren, ist in Thiringen noch nicht abzusehen. Stattdessen kénnen
Thiringer Schulen beim ThILLM ein jahrliches Budget von 500 Euro beantragen,
welches im Bereich Fortbildung eigenverantwortlich verwandt und auf Antrag bei
anerkanntem Bedarf, aufgestockt werden kann (ThILLM o.J., 0.S.). Zudem kdnnen
Schulleiter/innen, die eine Zielvereinbarung getroffen haben, Uber den seit dem

Schuljahr 2007/08 laufenden ,Pilotversuch zur Personalbudgetierung“ ein Budget
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fur die eigenverantwortliche Gewinnung von benétigtem Lehrerpersonal
beantragen, wenn das Schulamt den Personalbedarf nicht decken kann.®

Weiterhin bieten Schulsponsoring und Stiftungsgelder Mdglichkeiten, zusatzliche
Budgets entstehen zu Ilassen. Hingegen sind die Spielraume, in den
Zielvereinbarungen mit den Schuldmtern im Zuge der Eigenprofilierung

zusatzliche Personalbedarfe zugestanden zu bekommen, recht begrenzt.61

Eine weitere, bundesweite Auswirkung der PISA-Studien besteht in der offensiven
Ausweitung von schulischen Ganztagsangeboten. Mit dem Ziel die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf zu starken und Férdermdglichkeiten zu erweitern, ist
beabsichtigt, dass ,Schule und Jugendhilfe ... starker sowohl den Problemen als
auch den Neigungen von Schulerinnen und Schulern® entsprechen (KMK 2010 d
0.S.). Im bundesweiten 1ZBB Programm (Investition Zukunft Bildung und
Betreuung) wurden seit 2003 etwa 7200 Schulen in der Ausweitung zur
Ganztagsschule gefordert, worin die Grundschule im Sinne einer nachhaltigen
Verbesserung der Chancengleichheit, den grof3ten Anteil innerhalb der

geférderten Schulformen einnimmt.®?

Das Bestreben, die Angebote in den Schulen
durch den ganztagigen Betrieb zu vervielfaltigen und so den individuellen
Bedurfnissen auch interdisziplinar nachzukommen, bietet die Maoglichkeit, die

herkdbmmliche Schulstruktur zu erweitern, indem Schule und Jugendhilfe an dieser

€0 Der Lehrerbedarf muss demnach nachgewiesen werden und kann sich auf die

Deckung von Angeboten fur Schiler/innen mit besonderem Forderbedarf oder die Deckung des
Stundentafelbedarfes beziehen. Das Pilotprogramm ist nicht offiziell ausgeschrieben, sondern lauft
auf interner Ebene zwischen TMBWK und den Schulamtern. Daher beziehen sich die Angaben zu
diesem Programm auf ein Telefonat mit Herrn Jurgen Reckshauser, welcher im Referat 2 4 des
TMBWK zustandig fir Personal- und Fuhrungskrafteentwicklung ist. In einer E-mail bestatigte er
die Richtigkeit der in diesem Text getroffenen Aussagen zum Pilotprogramm. Diese E-mail kann
auf Wunsch als Quellennachweis weitergeleitet werden.

Entscheiden sich Lehrer/innen daflr, neben dem Unterricht weitere Aufgaben zu
Ubernehmen, konnen diesen auf Antrag und mit einer Rechenschaftsablegung, und in gewissem
Verhéltnis zu den Unterrichtsstunden, Abminderungsstunden fir ihre Tatigkeiten zugestanden
werden. Neben spezifischen Begleitungs- und Beratungsleistungen zur Qualitatssicherung und
Schulentwicklung kann auch Supervision und Schulpsychologischer Dienst bei den Schulamtern in
Thdringen angefragt werden (Schulamt Weimar o.J., 0.S.; Schulamt Jena o0.J., 0.S.; Schulamt
Erfurt 0.J., 0.S.). Dabei ist die Bereitstellung zusatzlichen Personals bspw. flir Schulsozialarbeit in
den Unterstutzungsle|stungen der Schuldmter nicht vorgesehen.

52 Prozent der Foérderungen flossen an Grundschulen, jeweils 11 Prozent an
Hauptschulen und Gymnasien, 8 Prozent an Sonderschulen, 4 Prozent an Regelschulen, 5
Prozent an Gesamtschulen, 6 Prozent an ,mehrere Bildungsgange®, 1 Prozent an Waldorfschulen
und 2 Prozent an sonstige Schulen (BMBF 2009, 8). Ende 2009 liefen die Foérderungen aus,
sodass die inhaltliche wie die Personalausstattung der Modellschulen den Landern Ubertragen
wurde (BMBF 2010 a 0.S.). Laut dem BMBF wurden im Jahr 2010 mit deutschlandweit 7192
Gesamtschulen nahezu alle Modellschulen aus Landesmitteln weitergefihrt (BMBF 2010 b 0.S.).
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Stelle die Chance haben, sich nach der langen Trennung einander wieder
anzunahern und sich gegenseitig zu bereichern.

So auch im Erprobungsmodell ,Weiterentwicklung Thuringer Grundschulen®, worin
derzeit sieben Landkreise besonderen Fokus auf die Weiterentwicklung des
aullerunterrichtlichen Angebots geben. Aus Landesmitteln wird den Grundschulen
weiteres Erzieher/innenpersonal zur Verfigung gestellt, worin die Dienst- und
Fachaufsicht der Erzieher/innen innerhalb der Modellzeit beim Land verbleibt
wahrend das Direktionsrecht den 6ffentlichen Schultragern Ubertragen wird:

,Mit der Umsetzung des Modells kann die Einheit von Bildung, Erziehung und
Betreuung in den Sozialrdumen in einer neuen Qualitat erreicht werden. Die
Weiterentwicklung der  Thiringer Grundschule auf der Basis von
Erprobungsmodellen zielt auf eine verstarkte Kooperation von Land und
Kommunen, in der sich die Partner zu einer gemeinsamen Verantwortung und
Zustandigkeit  fur  die inhaltliche  Weiterentwicklung der  offenen
Ganztagsgrundschule bekennen® (BMBF 2008 a 0.S.).

Dieses Projekt lasst vermuten, dass sich Schul- und Jugendhilfetrager Uber die
Ganztagsschule einander annahern und lasst hoffen, dass die bisherige, tradierte

Trennung der beiden Ressorts bedarfsgerecht weiterentwickelt wird. %

5.5 Zusammenfassung

Insgesamt lasst sich herausstellen, dass sowohl ein bundesweiter als auch ein
thuringenweiter, bildungspolitischer Trend besteht, das Schulwesen durchlassiger
zu  gestalten und die in den PISA-Studien nachgewiesenen
Bildungsbenachteiligungen anhand besonderer Forderangebote vor allem im
Vorschul- und Primarschulbereich, und mit verschiedenen Reformen nun auch im
Sekundarschulbereich, auszugleichen. Diese verstarkte Zuwendung, von Nath als
ein Bestreben, die positive Auswahl zu erweitern und den negativen Ausschluss
zu verringern, beschrieben (Nath 2003, 9), kann zum einen als Reaktion auf den

Rickgang von Schiler/innenzahlen bei gleichzeitig hohem Fachkraftebedarf

&3 Inwieweit Kooperationsstrukturen von Schule und Jugendhilfe bestehen und worin

besondere Herausforderungen liegen, wird in nachfolgendem Kapitel nadher betrachtet.
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gedeutet werden. Zum anderen erscheint unter dieser Perspektive die verstarkte
positive Auswahl, als ein Ausdruck des sich stetig weiterentwickelnden
bildungspolitischen Prinzips des Forderns und Forderns, worin Bildungsstandards
und Checklisten deutliche Bewertungskriterien und Entwicklungspotentiale
darstellen bzw. aufzeigen, um mdglichst effizient spatere, wirtschaftliche

Ressourcen zu schaffen.

Die in einigen Bundeslandern eingefuhrte Gemeinschaftsschule ist als Ergebnis
eines langen politischen Verhandlungsprozesses zu begreifen, worin ein in diesem
Ausmal} bisher noch nicht erreichter, rechtswirksamer Konsens in Richtung eines
horizontalen Schulwesens getroffen wurde. Ein Konsens, an dem, um noch einmal
auf die Dreiteilung Lundgreens zurlckzugreifen, sowohl die Landesregierungen,
als auch Interessengruppen, sowie Wirtschaft, Offentlichkeit und Wissenschaft

beteiligt waren und beteiligt sind.

Die bildungspolitische Hinwendung, integrierende und differenzierende
Lernangebote auszuweiten, die Erarbeitung und Umsetzung von individuellen
Forderplanen, die Ausweitung von Ganztagesangeboten und der erweiterte
Spielraum fir Schulen, sich zu profilieren und Eigenverantwortung fur die
Umsetzung des Bildungs- und Erziehungsauftrages zu Ubernehmen, kann auch
als Herausforderung fur Schulsozialarbeit gelten, aktuelle Handlungsfelder
professionell zu erschlieRen und einen kooperativen Beitrag zur Verwirklichung

der Integrationsarbeit von Schule zu leisten.
Welche Moglichkeiten das Zusammentreffen von Schul- und Sozialpadagogik

eréffnen und an welchen Stellen, Barrieren eine Kooperation erschweren, soll im

folgenden Kapitel nachgezeichnet werden.
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6. Die Kooperation von Schule und Jugendhilfe

Schulsozialarbeit als intensivste Form der Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule ist ein ebenso konflikt- wie chancenreiches Arbeitsfeld. Als verhaltnismalig
junge Profession tritt sie einem tradierten Schulwesen gegenlber, aus dessen
Delegation sie sich im Zuge der Bildungsexpansion sowie in Debatten um
Chancengleichheit, und ganzheitlicher, unerrichtstiibergreifender Bildung und
Betreuung, allmahlich I6ste. Dementsprechend ist Schulsozialarbeit auf der
Grundlage eigenstandiger rechtlicher und fachlicher Richtlinien tatig, womit in der
Kooperation zwei Fachwelten mit zum Teil erheblich divergierenden

Bezugsrahmen zusammentreffen.

Die Notwendigkeit einer sozialpadagogischen Erweiterung von Schule wurde in
zahlreichen Stellungnahmen bekundet.®* Und auch international betrachtet, ist
laut Rademacker die Trennung von Jugendhilfe und Schule vor allem in
angelsachsischen und skandinavischen Landern weitgehend nicht vorzufinden
wahrenddessen das Aufgabenverstandnis von Schule dort verstarkt soziale
Komponenten mit einbezieht (Rademacker 2011, 23). Dennoch st
Schulsozialarbeit nach Meinung Olks sowohl in Hinblick auf die rechtliche
Verankerung, als auch innerhalb der bereitgestellten Finanzierungssysteme, kein
weitreichend etabliertes Handlungsfeld, sodass er Schulsozialarbeit ,keineswegs
zum Regelbestand des Bildungs- und Sozialsystems® zahlt (Olk 2005, 34). Mit
Blick auf die Ausweitung von Ganztagsschulen stellt auch Rademacker heraus:
,ES erscheint dringend wiunschenswert, dass im Zuge dieser Entwicklungen die
politische Randstandigkeit der Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule
Uberwunden wird und es gelingt, Schulsozialarbeit in einem solchen
Ubergreifenden Kontext einzubetten und damit auch im Hinblick auf ihre Funktion
im Kontext offentlicher Bildung und Erziehung allgemein zu etablieren und zu
stabilisieren“ (Rademacker 2011, 41).

64 Zu nennen sind hier beispielsweise das Bundesjugendkuratorium (BJK), die

Arbeitsgemeinschaft fir Jugendhilfe (AGJ), das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF), die Jugendministerkonferenz (JMK), die Kultusministerkonferenz (KMK), die
Bundesarbeitsgemeinschaft Jugendsozialarbeit — Jugendaufbauwerk (BAG-JAW) und Andere.

67



Um Schulsozialarbeit diesbezlglich innerhalb des Schulwesens in Deutschland zu
verorten wird das Arbeitsfeld im Folgenden in grundlegenden Wesenzlgen

beleuchtet.

6.1 Das Wesen der Schulsozialarbeit als ein konfliktreiches Handlungsfeld
der Jugendhilfe

Der Autor Speck sieht mit Bezug auf Merten, die zentrale Funktion der Jugendhilfe
in der Integrationsarbeit verankert (Speck 2007, 31). Fur Schulsozialarbeit als ein
Handlungsfeld der Jugendhilfe bedeutet diese Integrationsfunktion, anhand
verschiedener Angebote und Leistungen, Kinder und Jugendliche in das System
Schule und so auf weite Sicht in die Gesellschaft einzugliedern. Dies wird begleitet
von der Anwaltschaftsfunktion, die die Jugendhilfe auf der anderen Seite fur
Kinder und Jugendliche einnimmt, um insgesamt deren ,Wohl“ zu schitzen und
darin auch deren personliche Interessen und Bedurfnisse gegenuber anderen
staatlichen Institutionen zu vertreten, woraus sich eine mit Gegensatzen behaftete
Vermittlungsposition zwischen dem einzelnen Individuum und gesellschaftlichen

Erwartungen ergibt.®®

Diese Ambivalenz wird bei Drilling unter anderem mit der
Frage thematisiert:

,Wie weit tragt sie (Schulsozialarbeit) dazu bei, schulverdrossene und schulmuide
Kinder und Jugendliche wieder flir den Unterricht tauglich zu machen, sie zu
reparieren und sich selbst damit zum Instrument fir eine Bildungsreform ohne

einschneidende Veranderungen zu degradieren® (Drilling 2001, 49)7?

In Anbetracht der Anwaltschaftsfunktion wirde eine einseitige Ausrichtung von
Schulsozialarbeit als Reaktion auf Probleme im alltaglichen Schulverlauf im Sinne
einer ,Entsorgung und Entscharfung individuell abweichender Verhaltensweisen®

(Olk 2005, 16), die Komplexitdt des Jugendhilfeauftrages vernachlassigen.

&5 Die Anwaltschaftsfunktion leitet sich aus §1 Abs.3 SGB VIII ab, nach dem
Jugendhilfe den Auftrag erhalt, das Recht von Kindern und Jugendlichen ,.... auf Erziehung zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit ...“ praktisch zu gewahrleisten,
indem sie deren ... individuelle(n) und soziale(n) Entwicklung ...“ férdert und darauf hinwirkt, ...
Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen .. und weiterhin ... positive
Lebensbedingungen fir junge Menschen und ihre Familien sowie eine kinder- und
familienfreundliche Umwelt zu erhalten oder zu schaffen.”
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Diesbezlglich flihrt Thiersch in Analogie zu Natorps Verstandnis von
sozialpadagogischer Bildung aus, dass diese immer auch ,nach der Bildung
bildender Verhaltnisse wie nach der menschlichen Bildung in den Verhaltnissen®
fragt (Thiersch 2008, 30).

Geht es nun um eine eindeutige Aufgabenbeschreibung von Schulsozialarbeit, um
zu klaren, inwieweit Sozialpadagogik an der Schule auch zur Schulentwicklung
beitragt, wird aus den zum Teil stark differierenden Definitionen in der Literatur die
weitgehende Uneinigkeit Uber ein grundlegendes Arbeitsprofil ersichtlich.

Dabei sind nach Olk die Autoren Bettmer und Pruf3 der Ansicht, dass
Schulsozialarbeit weder den Erziehungsauftrag der Schule, noch den
Dienstleistungsauftrag der Jugendhilfe ersetzen kann, vielmehr werde darin gezielt
der Bereich in Augenschein genommen, der bisher aufgrund der institutionellen
Trennung von Schule und Jugendhilfe vernachlassigt wurde, ,... namlich ... die
sozialen Aspekte des Schiler-Seins bzw. ... die unterschiedlichen Modi und
Strategien der Bewaltigung der Lebenslage Schuler-Sein“ (Olk 2005, 36 f).
Demgegenuber spricht sich Rademacker im Sinne einer Verwirklichung regionaler
Bildungslandschaften, flr eine aktive Teilnahme der Schulsozialarbeit auch in
schulpolitischen Angelegenheiten aus:

,0er Umgang mit dem Thema Chancengleichheit im Schulwesen darf einer
Jugendhilfe nicht gleichgultig sein, die gemal ihrem gesetzlichen Auftrag auch
dazu beitragen (soll), Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen (§1 Abs. 3
SGB VI (Rademacker 2011, 19).

Daneben macht der Autor Baier schulgestalterische Aufgabenfelder von
Schulsozialarbeit abhangig vom jeweiligen Status, den die Jugendhilfe in der
Einzelschule inne halt, wobei er darauf verweist, dass Evaluationen gezeigt
haben, dass sich sozialpadagogische Anliegen am ehesten in beratender Position
haben einbringen lassen (Baier 2011, 360), worin Schulsozialarbeit dann keine

Mitentscheidungskompetenz inne hat.
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Drilling fasst diese fachliche Variabilitat in die Worte:

~Wahrend die einen von der Schulsozialarbeit sprechen, um die Schule zu
humanisieren und zu demokratisieren, gilt fir andere die Schulsozialarbeit als
Instrument, um Sozialisationsdefizite auszugleichen oder ... um aus Sicht der
Jugendhilfe auf die veranderten Lebenswelten zu antworten und Kindern oder
Jugendlichen Hilfestellungen im Prozess des Erwachsenwerdens anzubieten®
(Drilling 2001, 68).%

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Schulsozialarbeit, unter Bertucksichtigung der
von Drilling formulierten Maxime, ,keine Symptombekampfung“ zu betreiben, und
in Anbetracht ihrer ,Scharnier- und Vernetzungsfunktion®, sehr vielgestaltig sein
kann (OIk 2005, 38). D.h. die Moglichkeiten der Profilierung von Angeboten und
Kooperationen fur und mit Schuler/innen, Eltern, Lehrer/innen, der Schulleitung

und der Gemeinde sind Uberaus mannigfaltig.

Indem grundlegende Richtlinien fir die Ausgestaltung von Schulsozialarbeit nur in
allgemeiner Form vorliegen, tauchen allerdings in der Praxis, den Ausfuhrungen
Specks zu folgen, auch ,... Konflikte bei der Eingrenzung des Arbeitsfeldes,
Schwierigkeiten bei der Rollenfindung sowie der Allzustandigkeit und Uberlastung
.. auf (Speck 2007, 66). Die Gefahr, dass Schulsozialarbeit im Status eines
,Catch-all-Begriffs“, wie Drilling es beschreibt, unter den vielseitigen, zum Teil
Uberhohten Erwartungen der an ihr Beteiligten zerbricht (Drilling 2001, 38),
erfordert fur die Einzelschule in besonderem MalRe ein klares, ausdifferenziertes
Konzept, dessen Passgenauigkeit regelmalig, reflektierend und evaluierend zu
prufen ist. Der darin innewohnende Aufwand fur beide Professionen, strukturelle
Barrieren aufzuweichen und sich kooperierend einander anzunahern, eroffnet
gleichsam enorme Wachstumschancen.

So bietet das Schulsetting eine besondere Gelegenheit fur die Jugendhilfe, ihre
Angebote breitflachig zuganglich zu machen (Olk 2005, 37) und Heranwachsende
sowie deren Eltern bei der Bewaltigung von Entwicklungsherausforderungen zu

unterstutzen, wahrend die |Institution Schule durch den Einbezug

66 Da in den nachfolgenden Abschnitten die wesentlichen Grundsatze und

Ausrichtungen von Schulsozialarbeit gesondert aufgefiihrt werden, wird an dieser Stelle auf eine
weitere Vertiefung verzichtet.
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sozialpadagogischer Handlungs- und Sichtweisen inhaltliche und methodische

Bereicherung erfahren kann.

In den folgenden Abschnitten wird das Wesen der Schulsozialarbeit noch einmal
genauer betrachtet, worin Handlungsprinzipien, Methoden,
Schwerpunktsetzungen in der Ausrichtung von Angeboten, verschiedene
Organisationsmodelle, sowie rechtliche Hintergrinde und mdogliche Formen der

Tragerschaften beleuchtet werden.

6.1.1 Handlungsprinzipien und Methoden der Schulsozialarbeit

Die allgemeinen Handlungsprinzipien von Schulsozialarbeit stehen in engem
Zusammenhang mit dem Konzept der Lebensweltorientierung, welches im 8.
Kinder- und Jugendbericht publiziert wurde und laut Speck seit dem weitgehend
als Leitbild der Jugendhilfe anerkannt ist (Speck 2007, 67). Die nachfolgende
Darstellung der hierin aufgestellten Handlungsmaxime von Schulsozialarbeit

orientiert sich dabei in ihren Grundzigen an Specks Ausfuhrungen.

Darin nennt der Autor zunachst den Grundsatz der ,Pravention“, wonach die
Angebote von Schulsozialarbeit nicht allein interventionsbetont und
defizitorientiert, sondern an den Bedurfnissen einer moglichst breiten
Adressatengruppe auszurichten sind (Speck 2007, 67).

An diesem Punkt fuhrt Drilling weiterfihrend aus, dass es vor allem im Bereich der
Primarpravention nicht darum geht, bestimmte, als problematisch erachtete
Verhaltensweisen oder Strategien zur Bedurfniserfullung vorrausschauend zu
verhindern (Drilling 2001, 106). Vielmehr fordert die sozialpadagogische
Begleitung bei ihren Adressat/innen eine bewusste Auseinandersetzung mit deren
jeweiligen Standpunkten und den darin vorhandenen Ressourcen und
Moglichkeiten, sodass Entscheidungen oder auch die Motivation, sich einer
Herausforderung zuzuwenden, von innen heraus in Bewegung kommen und
dadurch in direkter Verbindung zu einer bewussten, selbst gesteuerten
Verantwortungsiibernahme fiir die eigenen Bediirfnisse stehen kann.®” In diesem

Sinne ermdglichen praventive Angebote der Schulsozialarbeit individualisierte und

&7 Dies ist auch unter dem Begriff Empowerment bekannt.
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erfahrungsorientierte Lernprozesse ihrer Adressat/innen zu aktuellen Themen
innerhalb deren Personlichkeitsentwicklung, was von Drilling als aktive und
nachhaltige Vorbereitung auf weitere Lebensaufgaben gesehen wird (Drilling
2001,106). Dies legt den Schluss nahe, dass fur effektreiche, praventive,
sozialpadagogische Bildung die Bereitstellung vielfaltiger Erfahrungsraume und
Angebote, worin die Heterogenitat, die Neigungen und Interessen der

Adressat/innen aktiv Beachtung finden, unabdingbar ist.

Indem also PraventionsmalRnahmen nur bedingt darauf abzielen, von etwas
abzuwenden, oder bewertend zu klassifizieren und zu sanktionieren, sondern
einen geschitzten Raum zu bieten, worin die Adressat/innen sich eben dem
begleitet zuwenden konnen, sind auch in den Bereichen Sekundar- und
Tertidrpravention aus sozialpadagogischer Sicht vielseitige Interaktionsformen
moglich, in denen, wie Driling beschreibt, ,Symptome(n) und
Spannungszustande(n)” thematisiert werden, ,die zu korperlichen, seelischen und
sozialen Beeintrachtigungen fuhren konnen®, bzw. bereits gefuhrt haben (Drilling
2001, 106).

Dahingehend zeichnet Speck im ,Handlungsprinzip der Integration-
Normalisierung“® noch einmal explizit nach, dass eine Absonderung von
.Problemgruppen® weitestgehend zu vermeiden ist. Laut dem Autor besteht an
dieser Stelle die besondere Aufgabe fur Schulsozialarbeiter/innen, sich wertfrei
dieser Andersartigkeit von Lebensentwirfen zu widmen (Speck 2007, 69), was
einer inneren Haltung entspricht, die bei den Adressat/innen eher Offenheit und
Vertrauensbereitschaft  fordert als  defizitorientierte  Typisierungen  und
diagnostizierende Problembeschreibungen bzw. Losungsvorschlage. Mit den
Worten Specks steht dies in Bezug darauf, ,integrierend zu wirken, ohne eine

Anpassung bei den Adressaten zu beanspruchen® (Speck 2007, 69).%

Im ,Handlungsprinzip der Alltagsorientierung® werden neben der thematischen
Ausrichtung der Angebote auf die Lebenssituationen der Adressat/innen weiterhin
niederschwellige und kontinuierliche Angebote angeraten (Speck 2007, 68), worin

nach Drilling auch die dauerhafte Prasenz und Ansprechbarkeit der

68 An dieser Stelle soll noch einmal betont werden, dass dies auf jene Falle bezogen

wird, in denen es nicht um die Wahrung existenzieller Lebensbediirfnisse geht, die im Sinne einer
Kindeswohlgefahrdung eine Intervention erfordern wirden.

72



Schulsozialarbeit eine wesentliche Rolle fir einen gelingenden Aufbau von
Vertrauensbeziehungen spielen (Drilling 2001, 107). Zudem sind nach dem
Grundsatz der ,Partizipation“ die Adressat/innen so weit wie moglich an der
Ausgestaltung und Umsetzung der Angebote zu beteiligen (Speck 2007, 69).

Dieser Spielraum wird, ahnlich der oben beschriebenen prozessorientierten,
offenen Haltung der Schulsozialarbeiter/innen im Umgang mit individuellen
Lebensentwurfen, durch das doppelte Mandat begrenzt. Im ,Handlungsprinzip
Hilfe und Kontrolle® ist diese Doppelseitigkeit enthalten, indem die Angebote der
Jugendhilfe auch dem Kinder- und Jugendschutz nach §§ 1 Abs.3 Nr.3 und 14
SGB VIII verpflichtet sind, sodass die individualisierten, an den Bedurfnissen der
Adressat/innen ausgerichteten Angebote ebenso durch einen Kontrollauftrag
begleitet werden. Danach wirkt die Schulsozialarbeiter/in im Falle einer
Einschatzung von Kindeswohlgefahrdung auf eine Inanspruchnahme von Hilfen
hin und bindet gegebenenfalls das Jugendamt mit ein, sobald sich zeigt, dass die
moglichen Angebote nicht ausreichen (Speck 2007, 69). An diesem Punkt wird
das Prinzip der freiwilligen Teilnahme relativiert und der Angebotscharakter durch
eine intervenierende Ausrichtung abgelost, wobei auch hier der Grundsatz der

Partizipation so weit wie moglich beachtet werden sollte.

Das letzte, von Speck beschriebene ,Handlungsprinzip Dezentralisierung/
Regionalisierung®, verweist auf die Vernetzungstatigkeit von Schulsozialarbeit,
indem sie mit schulischen und aul3erschulischen Partnern Verbindungen schafft,
bzw. aufrechterhalt, womit die regionalen Ressourcen des Gemeinwesens
einerseits in schulische Projekte und schulsoziarbeiterische Angebote einflieRen
konnen. Andererseits besteht darin auch die Moglichkeit, Projekte zu initiieren, in
denen die Schiiler/innen durch die Ubernahme von Aufgaben im Gemeinwesen
vielseitige Lernimpulse erleben kénnen und so auch die Schule ihre

Ressourcentitigkeit fiir das Gemeinwesen ausbauen kann.®®

69 So beispielsweise im Konzept des ,service-learnings”, welches in den USA und

Kanada seit den 80ern anzutreffen ist. Den Ausfihrungen Sliwkas zu folgen, werden hierin
zunachst in einer systematischen Recherche in der Gemeinde, bestehende Herausforderungen
und Aufgaben herausgestellt, welche dann unter der Aneignung von Wissen und Kompetenzen
von den Schilerfinnen padagogisch begleitet bearbeitet werden (Sliwka 2004, 126 f). In
Teamarbeit wird so praxisorientiertes, problemlésendes Lernen praktiziert, was bei den
Schuler/innen auch die Verbundenheit und das Gespir fir das Gemeinwesen fordert und die
Schule zu einer zusétzlichen Ressource fir die Gemeinde macht. Sliwka sieht hier einen
emanzipierenden und Selbstvertrauen starkenden Wandel der Schiler/innen von ,passiven
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Insgesamt stellen diese Handlungsprinzipien den grundlegenden
Orientierungsrahmen innerhalb der Umsetzung spezifischer Methoden dar. Die
Methoden wiederum konnen folgenden Gruppierungen zugeordnet werden: a)
sozialpadagogische Einzelfallhilfe, b) sozialpadagogische Gruppenarbeit, c)
Gemeinwesenarbeit d) Qualititssicherung und —entwicklung.”

a) Sozialpadagogische Einzelfallhilfen der Schulsozialarbeit beinhalten
klientenzentrierte Beratungs- und Begleitungsangebote (Speck 2007, 64),
welche je nach Bedarf vertieft und ausgestaltet werden. Handelt es sich um
einen  komplexeren Hilfebedarf, @ wird dieser innerhalb des
Casemanagements, in Zusammenarbeit mit dem Klienten Klar
herausgestellt, Ziele, bzw. ein Hilfeplan erarbeitet, geeignete Mallnahmen
durchgefuhrt, evaluiert und gegebenenfalls optimiert (Speck 2007, 64 ).
Daneben konnen Angebote der Mediation Hilfestellungen bei
Konfliktldsungsproblemen geben (Krtiger 2008, 162).

b) Die soziale Gruppenarbeit bezieht sich auf Interaktionsformen, in denen
das dynamisierende Gruppensetting besondere Lern- und
Erfahrungsraume eroffnet. So beispielsweise gemeinsam in der Gruppe
eine Entscheidung zu treffen, Herausforderungen und Ziele miteinander
anzugehen, sich selbst in Gruppenprozessen und in Kooperation zu
erleben oder auch eine Bereicherung und Starkung aus der
Zusammenarbeit fur sich selbst mitzunehmen. Das Gruppensetting wird
dabei sehr vielfaltig, je nach Thema und Zielgruppe, gestaltet. Darin kann
Schulsozialarbeit neben der Durchfihrung von sozialen
Kompetenztrainings, erlebnispadagogischen, berufsvorbereitenden oder
themenbezogenen Projekten und Veranstaltungen (Kruger 2008, 162;
Speck 2007, 63) auch coachend, beratend oder moderierend in
Erarbeitungs- und Entwicklungsprozessen tatig sein (Drilling 2001, 117).

c) In der Gemeinwesenarbeit verstarkt die Schulsozialarbeit die thematische
Einbindung lebensweltlicher Bezlge der Schuler/innen in der Schule,

indem sie innerhalb von Projekten und mittels Vernetzungsarbeit ,das

Nutzern zu aktiven Birgern® (Sliwka 2004, 127). Die Gemeinschaftsschule ,Evangelische Schule
Berlin Zentrum® griff diesen Ansatz im Projekt ,Verantwortung® bereits auf, worin die Schiler/innen
in den Klassen sieben und acht wochentlich einen Tag eine Aufgabe im Gemeinwesen
Ubernehmen (Rasfeld 2009, 0.S.).

7 Diese Einteilung ist angelehnt an die Ausfliihrungen von Kriiger 2008, 162 und des
Kooperationsverbundes Schulsozialarbeit 2006, 12 f.
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d)

Erfahrungs-, Handlungs- und Lernpotenzial des Umfeldes“ erschlief3t
(Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2006, 13). Daneben bietet die
Gemeinwesenarbeit nicht unwesentliche Chancen, hilfreiche Strukturen far
eine nachhaltige Unterstutzung der haufig schwer zu erreichenden Gruppe
der Eltern zu beférdern. Hier kdnnen, wie Drilling ausfuhrt, sozialraumliche
Selbsthilfekrafte, sowie vorhandenes Engagement und Eigeninitiative
innerhalb der Gemeinde durch Schulsozialarbeit aktiviert und vernetzend
bestarkt werden (Drilling 2001, 109 f).

Zudem unterstiitzt Schulsozialarbeit anhand von Offentlichkeitsarbeit auf
kommunaler Ebene, die Préasenz der Schule im Gemeinwesen und vertritt
zentrale Anliegen ihrer Adressat/innen in ,Ortlichen und Uberértlichen
Gremien der Jugendhilfe und des Schulwesens* (Drilling 2001, 109 f).”"

In den Bereichen Qualitatssicherung und -entwicklung sind regelmafiges
Reflektieren, Dokumentieren und Evaluieren von besonderer Bedeutung
(Krtger 2008, 162), um die Projekte, Malkinahmen und Angebote auf ihre
Wirkung hin betrachten zu konnen und gegebenenfalls
Weiterentwicklungen  vorzunehmen. Der fachliche Austausch in
Teamberatungen, Konferenzen und Gremien sowie die Supervision sind
darin wesentliche Bestandteile (Kooperationsverbund 2006, 9; 13). In
welchem Umfang der fachliche Austausch stattfinden kann, hangt dabei
sowohl von der fachlichen Unterstutzung durch den Trager der
Schulsozialarbeit, als auch von den etablierten Kooperationsstrukturen und
damit von der Bereitschaft und Offenheit der Lehrer/innen und
Schulleiter/innen ab (Speck 2007, 66). An dieser Stelle treten haufig
Mangelverhaltnisse auf, wenn die fachfremde Schulverwaltung als Trager
fungiert, an einer Schule nur eine oder eine halbe Stelle fir
Schulsozialarbeit vorgesehen ist und bzw. oder die interdisziplinare
Zusammenarbeit von vorn herein in einem additiven oder subordinativen
Verhaltnis stark eingegrenzt, bzw. einseitig ausgerichtet wird (Speck 2007,
66).

Die Zusammenarbeit in diesem Bereich wird allerdings auch durch strukturelle

Barrieren zwischen den beiden Institutionen erschwert. Darauf wird noch einmal im Abschnitt 6.1.3
im Hinblick auf rechtliche und tragerspezifische Kooperationsherausforderungen von Schule und
Jugendhilfe eingegangen.
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Nachdem die Darstellung der Handlungsprinzipien einen Einblick in den
Orientierungsrahmen gegeben, und die Methoden die mogliche innere
Ausgestaltung von Angeboten der Schulsozialarbeit umrissen haben, sollen dazu
erganzend im Folgenden gangige Organisationsmodelle und Arbeitsschwerpunkte
vorgestellt werden, womit auch der zuletzt, aufgeworfene Zusammenhang
zwischen der Intensitat des fachlichen Austauschs und den kooperativen

Verhaltnissen nachvollziehbar wird.

6.1.2 Die unterschiedlichen Formen der Ausrichtung von Schulsozialarbeit

Die Autoren Speck und OIk stellen heraus, dass Schulsozialarbeit in der
Schulpraxis besonders auf zwei Schwerpunkte ausgerichtet ist (Speck 2007, 55;
Olk 2005, 35). Zum einen nennen sie den aulerunterrichtlichen, betreuungs- und
freizeitpadagogischen Bereich durch die Bereitstellung offener Angebote fur alle
Schuler/innen, welche nach Speck vor allem in Gesamt- und Ganztagsschulen
vorzufinden sind. Der rechtliche Hintergrund dieser Ausrichtung liegt in §11 Abs.3
Nr.3 SGB VIII verankert, worin der Ubergeordnete Auftrag wie in Abs.1 zu
entnehmen, dahingeht, ,an den Interessen junger Menschen an(zu)knlpfen®, sie
in der Ausgestaltung der Angebote mit einzubeziehen und sie darin zu
~oelbstbestimmung®, ,gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem

Engagement an(zu)regen und hin(zu)fuhren.”

Daneben benennen sie den zweiten Arbeitsschwerpunkt im Feld der
Problemintervention, worin der Fokus darauf liegt, sozial benachteiligte, bzw.
verhaltensoriginelle Kinder und Jugendliche in den Schulalltag und auf lange Sicht
in die Gesellschaft zu integrieren (Speck 2007, 55; Olk 2005, 35). Speck zu folgen
sind diese kompensatorisch- ,intervenierende(n) Programme* vor allem an Haupt-,
Forder- und berufsbildenden Schulen, sowie in so genannten Brennpunktschulen
vorzufinden (Speck 2007, 55). Diese Ausrichtung ist rechtlich auf §13 SGB VII
gegrundet. Darin sollen Kindern und Jugendlichen, ,die zum Ausgleich sozialer
Benachteiligungen oder zur Uberwindung individueller Beeintrachtigungen in
erhdhtem Male auf Unterstlitzung angewiesen sind, ... sozialpadagogische Hilfen
angeboten werden, die ihre schulische und berufliche Ausbildung, Eingliederung in

die Arbeitswelt und soziale Integration fordern.”
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Aulerdem ist laut Olk eine dritte Ausrichtung, der ,integrierte Ansatz®, nachdem
sowohl praventive als auch problemintervenierende einzelfall- und
gruppenbezogene Angebote der Jugendhilfe in der Schule etabliert werden, im
fachlichen Verstandnis von Schulsozialarbeit weit verbreitet (Olk 2005, 36) und in
Bezug auf das Leitbild der Lebensweltorientierung auch fachlich geboten. Der
Grad der Umsetzung einer Zusammenfuhrung der beiden Arbeitsschwerpunkte ist
jedoch von der jeweiligen Struktur der Zusammenarbeit und den damit in
Verbindung stehenden Intentionen fir eine Kooperation abhangig. Darin lassen

sich in der Literatur im Wesentlichen vier Modelle unterscheiden:

Im additiven Modell, welches sich inhaltlich mit dem von Wulfers gepragten
,Distanzmodell® Uberschneidet, ist die Zusammenarbeit von Lehrer/innen und
Sozialpadagog/innen auf ein ,Nebeneinanderherlaufen“ begrenzt (Olk 2005, 47).
Gemeinsame Aktivitaten verbleiben nach Schmidtchen auf kurzfristiger Ebene,
bspw. ,bei Schulfesten, Projekten oder der Hausaufgabenbetreuung®
(Schmidtchen 2005, 50). In Analogie zu Drilling fuhrt die Autorin auf, dass darin
auch die raumliche Trennung der beiden Professionen weitgehend erhalten bleibt,
sodass die Schulverwaltung mit einer konkreten Zielsetzung den Bedarf an
besonderen sozialpadagogischen Aktionen anmeldet, welche dann in einem
zeitlich definierten Rahmen durchgefuhrt und in sich abgeschlossen werden
(Schmidtchen 2005, 50). Diese Form der Kooperation wurde in den
Lehrer/innenbefragungen der Autoren Speck, Kley und Prif3 zum Bedarf von
Schulsozialarbeit besonders bevorzugt, da sie hier die tradierte alleinige
Zustandigkeit fur den unterrichtlichen Bereich bewahren konnen, wahrend
Anlaufstellen flr Problemfalle geschaffen und betreuende Freizeitangebote
bereitgestellt werden (Olk 2005, 58 f).

Auch im Subordinationsmodell bestehen klare Arbeitsauftrage, welche
Uberwiegend von der Schulverwaltung erteilt werden. Im Gegensatz zum ersten
Modell befindet sich die Schulsozialarbeit hier haufig in Tragerschaft der Schule
und wird, indem sie auch raumlich der Schule angegliedert ist, vorwiegend als
intervenierende Hilfsinstanz zur Wahrung eines geordneten Unterrichtsverlaufs

eingesetzt. Hier besteht die Gefahr, dass die Kooperationsstrukturen einseitig
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gestaltet und wenig auf eine Bereitschaft, die Schulstruktur mit den Angeboten der
Schulsozialarbeit anzugleichen, gegriindet sind (Schmidtchen 2005, 51; Olk 2005,
47)."

In der dritten Form, dem Kooperationsmodell gehoren die
Schulsozialarbeiter/innen haufig einem auflerschulischen Trager an und sind als
eigenstandige Profession mit moglichst niederschwelligen Angeboten in die
Schulhauskultur eingebunden (Schmidtchen 2005, 51). Bei Bedarf werden
zwischen Lehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen gemeinsame Projekte
organisiert, in denen die beiden Professionen in fachlichen Austausch treten und
in die jeweils andere Sichtweise Einsicht nehmen, wahrend eine klare Trennlinie in
der Verwendung von professionsspezifischen Mitteln und Methoden erhalten bleibt
(Schmidtchen 2005, 51).

An dieser Stelle gehen die Beteiligten im Integrationsmodell einen Schritt weiter in
Richtung einer interdisziplinaren, gemeinsamen Ziel- und Aufgabendefinition fur
die einzelnen Bereiche im Schulalltag. Darin betont Schmidtchen mit Bezug auf
Drilling, dass es in dieser Annaherung nicht um eine Nivellierung der
professionsspezifischen Arbeitsweisen-, methoden und — verfahren geht, sondern
darum, ,sich der Struktur des eigenen Systems bewusst zu werden, die
Unterschiedlichkeit zum anderen System herauszuarbeiten und dann die
gemeinsame Anstrengung zu unternehmen, in einem Dialog den Beitrag der
jeweils eigenen Fachlichkeit auszuweisen® (Drilling zit. n. Schmidtchen 2005, 52).
In Arbeitsgruppen und Konferenzen besteht darin die Mdglichkeit, die schulische
Infrastruktur dahingehend weiterzuentwickeln, dass sie den Bedurfnissen der an
Schule Beteiligten bestmoglich entspricht, wonach die Schulsozialarbeiter/innen je
nach Situation moderierend, mediierend, initiierend und auch vernetzend tatig sind
(Schmidtchen 2005, 52).

& Hierzu noch ein Zitat aus einem Lehrerinterview von Baier, aus dem hervorgeht,

wie entlastend die Interviewten eine solche Delegationsstelle an ihrer Schule empfinden, was
gleichsam darauf hinweist, wie belastend standige Disziplinierungsversuche flr diese Lehrer/innen
im Unterricht sind: ,Nicht erst mit langen Briefen und langen Telefonaten und mit viel Gesprach
etwas abzustellen versuchen, sondern im Augenblick selbst das Problem 16sen, indem man sagt,
hier ist jemand, der sich jetzt darum kiimmert. Und wir kbnnen weiter ungestort Unterricht machen.”
Und eine andere Lehrperson: ... es gibt halt auch die Mdéglichkeit direkt im Unterricht, wenn so
ganz krasse Disziplinprobleme sind und man jetzt nicht weiter kommt, weil man einfach, weil es
sich zwischen Schiler und Lehrer so verhartet hat, dass es nicht weiter geht, dass man den
Schuler dahin schicken kann, dass es einfach auch eine Entlastung, auch fir die Situation gibt,
dass man mit den anderen Schiilern weiter unterrichten kann. Also es ware schon sehr schlecht,
wenn es nicht mehr da ware® (Baier 2007, 239).
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Diese Form der Kooperation erfordert jedoch einerseits Unterstitzungsstrukturen,
die den =zeitlichen Mehraufwand der beiden Professionen ermdéglichen und
andererseits Offenheit und Akzeptanz gegenuber der jeweils anderen Profession,
was vor allem fur die ,Ublicherweise isoliert arbeitenden Lehrer und Lehrerinnen®

eine grol3e Herausforderung darstellen kann (Schmidtchen 2005, 52 f).

In Bezug auf den Zusammenhang zwischen Organisationsmodell und
schwerpunktmafiger Ausrichtung von Schulsozialarbeit, belegen Olk zu folgen,
Untersuchungen, dass Schulsozialarbeit mit dem Fokus auf Freizeitpadagogik und
Betreuungsangebote vorrangig in additivem Verhaltnis zur Schule stehen,
wahrend das zweite, oben dargestellte Schwerpunktgebiet  der
Problemintervention groftenteils mit einer subordinativen Organisationsstruktur
einher geht (Olk 2005, 48). Evaluationen dieser mehrheitlich defizitorientierten
Schulsozialarbeitsprogramme zeigen weiterhin, dass eine ,... Begrenzung der
Nutzerlnnen und eine verpflichtende Teilnahme stigmatisierend und nachteilig ...“
wirkt, was bedeutet, dass das Handlungs- und Wirkungspotential von
Schulsozialarbeit durch die einseitige Tatigkeit im Dienste der Schule deutlich
geschmalert ist (Speck 2007, 56).

Auch stoRe die additive Bereitstellung von Schulsozialarbeit an ihre Grenzen,
sobald darin beabsichtigt wird, durch vielseitige Angebote auch schulferne Kinder
und Jugendliche zu erreichen. Denn laut den Ausfihrungen Olks wies Oelerich in
einer Studie nach, dass diese Kinder und Jugendlichen in einer ,doppelten
Randstandigkeit* stehen, indem sie sich nicht nur von der Schule, sondern auch
von den Angeboten der Schulsozialarbeit abwenden (Olk 2005, 41).

Somit waren die Verwirklichung des ,integrierten Ansatz(es)* sowie die
Handlungsprinzipien des Konzeptes der Lebensweltorientierung, am ehesten in
einem Kooperationsmodell und im gunstigsten Fall im Integrationsmodell
umzusetzen, da hier der Raum fur die Anwendung vielseitiger Methoden und
notwendiger Veranderungen in der Schulpraxis, verglichen mit den anderen

Modellen, am groten ist.

Darin sei noch einmal auf eine Unterscheidung der Autoren Fraser, Andresen und
Baier verwiesen, die weiterfuhrend zwischen affirmativer und transformativer
Schulsozialarbeit differenzieren (Baier 2007, 255).
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Als affirmativ weisen sie solche Kooperationsformen aus, die zwar eine
Reduzierung von Bildungsbenachteiligung bejahen und anstreben, die
eigentlichen Ursachen und Strukturen, die sie hervorbringen jedoch nicht
thematisieren. Dabei, so Baier, ,,... liegt die These nahe, dass mit solchen Formen
von Sozialer Arbeit Dienstleistungen finanziert werden, die auch damit beauftragt
und begrindet werden, die sozialen und individuellen Probleme von und mit
Schulerlnnen zu bearbeiten, die durch bestimmte und bestimmbare Kontexte im
Schulwesen selbst hervorgerufen werden. Somit entsteht ein doppelter
volkswirtschaftlicher Schaden ..., da durch die Finanzierung von Schule zum
einen ein nicht optimales Schulwesen finanziert wird und zum anderen auch gleich
eine Dienstleistung (Soziale Arbeit) finanziert wird, die zwar bemdiht ist, die
problematischen Folgen dieses Schulwesens zu bearbeiten, jedoch die in der
Struktur des Schulwesens liegenden Ursachen nicht verandern kann® (Baier 2007,
271 f).

Somit ist der Grad der Wirkung von ganzheitlicher Schulsozialarbeit, die sowohl
praventive als auch problemintervenierende Angebote bereithalt, daran gebunden,
inwieweit sich schulpadagogische Strukturen der Sozialpadagogik 6ffnen und wie

tief greifend Kooperationen in der Schulhauskultur etabliert werden kénnen.

In welchem Ausmal® Schulsozialarbeit darin transformativ, d.h. Struktur
verandernd, tatig werden sollte, dariber gehen die Meinungen in der Literatur
auseinander. So erachtet Speck die Frage, inwiefern auch Lehrer/innen der
Zielgruppe von Schulsozialarbeit angehoéren, und daran anknupfend auch eine
Zusammenarbeit im Unterricht forderlich ware, als noch nicht hinreichend
theoretisch begrindet (Speck 2007, 29), wahrend Olk die Lehrer/innen und auch
die Schulleiter/innen in seine Zielgruppendefinition von Schulsozialarbeit mit
einschlieRt (Olk 2005, 19). Seiner Meinung nach ist ... die Offnung von Unterricht
als Kooperationsfeld ... fachlich auch deshalb geboten, weil sich hier gemeinsame
Themen und Interessen zwischen beiden beteiligten Berufsgruppen ergeben
konnen, die eine echte und nicht nur nebensachliche Zusammenarbeit und ein
wechselseitiges Lernen ermoglichen® (Olk zit. n. Bollert 2008, 26).

Unterdessen sieht Frehner, den Ausfuhrungen Schmidtchens zu folgen, im

integrierten Ansatz die Moglichkeit, den Unterricht anhand sozialpadagogischer
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Mittel integrativer zu gestalten und so insgesamt das Selektionsklima an Schulen
herabzusetzen, wahrend andere Autoren wie Segel eher eine Chance darin
sehen, Lehrer/innen eine ,sozialpadagogische(n) Weiterqualifizierung“ durch

Hospitationen und Beratungen anzubieten (Schmidtchen 2005, 52).”

Zusammenfassend wird daraus ersichtlich, dass die Konturen, sowohl der
auleren als auch der inneren Struktur von Schulsozialarbeit, sehr vielseitig sind,
womit die Ausrichtung der schulbezogenen Jugendhilfeangebote, sowie deren
Umsetzung und Weiterentwicklung in hohem Male von der beruflichen Haltung
der Zusammenarbeitenden abhangig ist. Da ein ,schulformibergreifendes
Arbeitsprofil von Schulsozialarbeit® nicht existiert, besteht damit sowohl die
Chance als auch die Herausforderung in den Einzelschulen, ,bedarfsgerechte

Konzepte® zu entwerfen und bewusst weiterzuentwickeln (Speck 2007, 65).

Welchen Spielraum darin rechtliche Grundlagen und die Einbindung in
Tragerstrukturen eroffnen, soll im nachfolgenden Abschnitt naher beleuchtet

werden.

6.1.3 Rechtliche und tragerspezifische Hintergrinde

1992 ratifizierte die Bundesregierung die UN-Kinderrechtskonvention (KRK) und
setzte diese mit Verabschiedung eines Vertragsgesetzes, zunachst unter einigen
Vorbehalten, in den Status eines ,innerstaatlichen Rechtsanwendungsbefehl(es)®
(Cremer 2011, 16).” Aufgrund der Vorbehalte fand die KRK in der Rechtspraxis
keine weitere Beachtung. Im Juli 2010 hat die Bundesregierung diese Vorbehalte
jedoch zuriickgenommen, womit die KRK nun Einfluss auf die Auslegung der
Grundrechte, des Grundgesetzes und rechtsstaatlicher Grundsatze nimmt
(Cremer 2011, 15; 20). Damit sind auch Schule wie Jugendhilfe verpflichtet,

diesen Normen nachzukommen.

& Das weitere Spektrum mdglicher Leistungen und Angebote wird in Punkt 6.2

nachgezeichnet.

“ Neben dem Vorbehalt gegenlber Migrant/innen erklarte die Regierung: ,Die
Bundesrepublik Deutschland erklart zugleich, dass das Ubereinkommen innerstaatlich keine
unmittelbare Anwendung findet* (BMFSFJ 2007, 86).
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Von besonderer Bedeutung ist dabei zunachst das in Artikel 2 enthaltene
Diskriminierungsverbot, worin die Vertragsstaaten zusichern, MalRnahmen zu
ergreifen, um eine ... Diskriminierung oder Bestrafung wegen des Status, der
Tatigkeiten, der Meinungsaul3erungen oder der Weltanschauung seiner Eltern,
seines Vormunds oder seiner Familienangehérigen ...“ sicherzustellen (BMFSFJ
2007, 10). Neben dieser Chancengleichheitszusicherung wird in Artikel 12 Kindern
und Jugendlichen das Recht zugesprochen, eine eigene Meinung zu bilden und
diese in allen sie berihrenden Angelegenheiten frei zu auf’ern, woraus sich ein
Anspruch auf Berlcksichtigung dieser, ,... angemessen und entsprechend seinem
Alter und seiner Reife ...“ ableiten lasst (BMFSFJ 2007, 13). Weiterhin stimmen
die Vertragsstaaten in Artikel 29 Abs. 1 Nr. 1 zu, Bildung darauf auszurichten,
dass ,... die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und korperlichen
Fahigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung ...“ gebracht werden und nach Nr. 4,
auf ein ,.... verantwortungsbewulites ...“ Leben vorzubereiten (BMFSFJ 2007, 20).
Indem Schulsozialarbeit unter anderem berufen ist, Integrationsleistungen zu
vollbringen und darin Chancenungleichheiten zu mindern sowie die Interessen und
Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen in der Schule aufzugreifen und zu
vertreten, kann die KRK als ein weitldaufiger rechtlicher Anker von

Schulsozialarbeit gedeutet werden.

Naher betrachtet ist Schulsozialarbeit, wie bereits oben erwahnt, rechtlich in den
Paragraphen 11 und 13 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes innerhalb des SGB
VIIl verankert. Integrierende Angebote nach § 13 sollen dabei, wie in Abs.4
beschrieben, mit ,der Schulverwaltung, der Bundesagentur fur Arbeit, der Trager
betrieblicher und aulierbetrieblicher Ausbildung sowie der Trager von
Beschaftigungsangeboten abgestimmt werden®. Zudem ist in §80 Abs.4 SGB VIl
eine Aufforderung an die Jugendamter enthalten, darauf hinzuwirken, dass die
Jugendhilfeplanung und ... andere Oortliche und Uberortliche Planungen ...°
aufeinander abgestimmt werden und laut §81 Nr.1 SGB VIII, mit ... Schulen und
Stellen der Schulverwaltung ... zusammenzuarbeiten“. Dabei sprechen die
Autoren Fussel und Minder diesen Reglungen den Rechtsnormcharakter ab, da
sich aus den oben genannten, recht allgemein formulierten Kooperationsklauseln

kein Rechtsanspruch der Schulverwaltung ableiten lasst und an diesen Stellen
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eher ein Appell an die Jugendhilfetrager zur Zusammenarbeit formuliert ist (Fussel
u.a. 2005, 284).

Weiterhin sind die Jugendhilfeangebote rechtlich gesehen gegenuber dem
schulischen Erziehungs- und Bildungsauftrag durch ein Nachrangverhaltnis
gepragt, welches sich aus der unterschiedlichen Verbindlichkeit der
schulbezogenen Angebote der Jugendhilfe einerseits und des schulischen
Unterrichts andererseits, herleitet.

So liegt nach Art.6 Abs.2 GG das Erziehungsrecht bei den Eltern, was allein durch
die Vernachlassigung ihres Rechts und einer drohenden Kindeswohlgefahrdung
zu verbindlichen MalRnahmen von Seiten der Jugendhilfe fuhrt. Danach haben
auch die Leistungen von Schulsozialarbeit vorwiegend erganzenden
Angebotscharakter und obliegen einer weitgehend freiwilligen Inanspruchnahme
wahrend gesetzlich kein eigenstandiger Erziehungsauftrag fur die Kinder- und
Jugendhilfe festgeschrieben ist.

Hingegen ist der Schulbesuch und damit die Teilnahme am Unterricht flur alle
Kinder, die das sechste Lebensjahr vollendet haben, verpflichtend.” Der daraus
entspringende Vorrang der Schule gegenuber der Jugendhilfe ist nochmals in §10
Abs. 1 Satz 2 SGB VIII geregelt. Dazu zeichnen Fissel und Minder ein Urteil des
Bundesverfassungsgerichts nach, dem =zufolgen das Recht auf Bildung,
manifestiert in Art. 26, Allgemeine Erklarung der Menschenrechte, ,lediglich
Anspruche auf gleichen Zugang und gleiche Teilhabe an den vorhandenen
Bildungseinrichtungen sowie auf chancengleiche Entfaltung ... nach MalRgabe der
vorhandenen Fahigkeiten und Fertigkeiten“ zugesteht, woraus sich ,keine rechtlich
verbindlichen Individualanspriche® fir zusatzliche Leistungen ableiten lassen
(Fussel u.a. 2005, 259). Danach bleibt, ,solange ein Mindestmal} an Realisierung
des Grundrechts garantiert ist‘, die nahere Ausgestaltung dieser
Rechtsverpflichtung und damit auch die Gewahrung sozialpadagogischer

Angebote an den Schulen, den Landern Uberlassen (Fussel u.a. 2005, 259).

e Da die Regelungen zur Schulpflicht Landersache ist, wird als Nachweis an dieser

Stelle §17 ThirSchulG aufgefiihrt und auf weitere Paragraphenangaben der Schulgesetze anderer
Lander verzichtet.
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Das Vorrang-Nachrang-Verhaltnis offenbart sich auch in der Sicherheit und
Kontinuitat von Finanzierungsstrukturen, die beide Institutionen fur Angebote der
Schulsozialarbeit er6ffnen kdnnen. D.h. schulbezogene Angebote der Jugendhilfe
konnen einerseits in Tragerschaft der Schulverwaltung aus Landesmitteln
finanziert und andererseits in freien oder 6ffentlichen Tragern der Jugendhilfe, aus
kommunalen Mitteln, bzw. innerhalb von Modellprojekten auch mischfinanziert und
darin uber Anschub gebende Unterstutzungsleistungen der
Landesjugendbehorden getragen werden.

Dabei bietet die schulische Tragerschaft nach den Angaben der Autoren Olk und
Speck die gunstigeren Konditionen in der Bereitstellung von Sach- und
Personalmitteln sowie den Vorzug, langerfristig gesicherter Arbeitsverhaltnisse
(Olk 2005, 66; Speck 2007, 48). Dies wirkt sich, Speck zu folgen, positiv auf die
Planbarkeit und die Verankerung von Schulsozialarbeit in der Schulhauskultur,
anhand kontinuierlicher und weniger durch Personalfluktuation geschwachter
Beziehungsarbeit aus (Speck 2007, 57). Neben der vorteilhafteren materiellen
Absicherung kann die schulische Tragerschaft aufgrund der Weisungsbefugnis der
Schulleiter/innen weiterhin die Einbindung und Akzeptanz von Schulsozialarbeit im
Lehrerkollegium und der Schulgremien positiv verstarken (Speck 2007, 77).
Andererseits birgt die schulische Fach- und Dienstaufsicht allerdings auch die
Gefahr einer Instrumentalisierung von Schulsozialarbeit fur die Durchsetzung
schulischer Interessen und bietet den Schulsozialarbeiter/innen in geringerem
MaRe die Einbindung in  Jugendhilfestrukturen  sowie  reflexiven,
sozialpadagogischen Rickhalt als dies bei einem Trager der Jugendhilfe der Fall
ist (Speck 2007, 48; 78).

Laut Speck eroffnet dagegen die Anbindung an das ortliche Jugendamt oder einen
freien Trager der Jugendhilfe diesen professionseigenen Hintergrund und somit
auch einen Handlungsautonomie beglnstigenden Abstand zur Schule (Speck
2007, 78). Dabei Ubertrifft der Status des Jugendamtes den eines freien Tragers,
indem aus dessen Zusammenarbeit mit dem Jugendhilfeausschuss gunstigere
Vernetzungsstrukturen auf kommunaler Ebene die Chancen fur die Etablierung
von Fachkonzepten erhéhen und dessen Status ebenso den Vorteil mit sich bringt,
.der Institution Schule als gleichberechtigter ~ Verhandlungspartner
gegenuberzutreten® (Speck 2007, 78). Das Image des Jugendamtes als

,Eingriffsbehorde” wirke sich allerdings auch nachteilig auf den Beziehungsaufbau
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mit Lehrer/innen und Eltern aus, worin freie Trager weniger belastet sind, jedoch
der geringere Status im Jugendhilfesystem wiederum zu Anerkennungsproblemen
im Umgang mit Lehrern und der Schulverwaltung fuhren kann (Speck 2007, 78).
Freie Trager sind allerdings in ihrer Strukturorganisation flexibler gestaltet als das
Jugendamt und kénnen in Gegensatz zu diesem auch auf zusatzliche Ressourcen
wie Spenden und Ehrenamtliche Mitarbeiter zurlickgreifen oder auch weitere
Fordergelder an anderen Stellen, beispielsweise bei Stiftungen, beantragen
(Speck 2007, 78).

Aus dieser Darstellung wird ersichtlich, dass die Tragerstrukturen wesentlicher,
Einflussgebender Faktor innerhalb von Kooperationsvereinbarungen und der

Ausgestaltung der Angebote von Schulsozialarbeit sind.

An dieser Stelle noch einmal herausgestellt werden, dass der Kommunikations-
sowie der Kooperationsfluss zwischen den Institutionen Jugendhilfe und Schule
aufgrund der gesetzlichen und behérdlichen Separierung malRgeblich erschwert
wird. Darin verkomplizieren die unterschiedlichen Kompetenzen, ,Regelungs- und
Finanzierungsverantwortlichkeiten* der Kommunen und Lander bei Schul- und
Jugendhilfeangelegenheiten (Olk 2005, 67) eine Abstimmung von Schul- und
Jugendhilfeplanung sowie das Einrichten gemeinsamer Budgets zur Finanzierung
von Kooperationsprojekten.

Diese Trennung aufert sich darin, dass zum einen die Jugendhilfeleistungen nach
§86 Abs.1 SGB VIl in kommunaler Selbstverwaltung geplant und durchgefiihrt
werden. Dadurch geht von den obersten Landesjugendbehdrden keine inhaltliche
Planung oder Gewahrung dauerhafter Mittel fur Leistungen aus, die nicht den
Lortlichen Bedarf Ubersteigen® (§85 Abs.3, 4 SGB VIIl), sodass auf Landerebene,
wie Olk beschreibt, lediglich im Rahmen eines ,Innovations- und
Gestaltungsauftrags” Anschub geleistet wird (Olk 2005, 67).

Zum anderen ist die Zustandigkeit der Kommunen im Schulbereich auf die
Bereitstellung der Sachmittel fur den Schulbetrieb und die Durchfihrung der
Schulnetzplanung begrenzt, wahrend der Personalaufwand, sowie die inhaltliche
Gestaltung des Bildungs- und Erziehungsauftrages auf Landesebene geregelt

wird.”® Die Autoren Fissel und Minder zitieren in Hinblick auf diese Konstellation

e Dies ist in den einzelnen Gesetzen der Lander festgeschrieben. Fir Thiringen ist

die Aufteilung der Finanzierungszustandigkeiten auf Kommunal- und Landesebene in den §§ 2; 3
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den Autor Anschutz, der dies bereits in den 20er Jahren mit den Worten
zusammenfasste: ,Die Gemeinde baut ... der Schule das Haus; Herr im Hause ist
aber der Staat“ (Anschutz zit. n. Fussel u.a. 2005, 255).

Bezogen auf Kooperationsvorhaben im Falle von Schulsozialarbeit, fiihren diese
institutionell getrennten Zustandigkeiten, zum einen auf kommunaler und zum
anderen auf Landerebene, nach den Angaben Olks zu einem erschwerten
Aushandlungsprozess aufgrund ... nicht ausreichender bundesrechtlicher
Rahmenregelungen ...“ (Olk 2005, 67).

Zwar sind Kooperationsklauseln innerhalb der Schulgesetze der Lander enthalten,
das Zusammenwirken konkret mit Schulsozialarbeit wird darin jedoch in sehr
unterschiedlicher Deutlichkeit formuliert (Fussel u.a. 2005, 286 ff), worin
beispielsweise im Thuringer Schulgesetz weitgehend unbestimmte Rechtsbegriffe,
die groBen Ermessensspielraum in der Auslegung belassen, enthalten sind.”” Auf
Seiten der Jugendhilfe ist die Kooperation der Jugendamter in Thiringen mit den
Schulen in §14 Abs.4 ThurKJHAG festgeschrieben, welche durch Vereinbarungen
zwischen kommunalen Spitzenverbédnden und dem Land konkretisiert werden
kann.

So ist, wie bereits erwahnt, die Schulnetzplanung, welche unter anderem mit der

Jugendhilfeplanung abgestimmt werden soll, auf kommunaler Ebene auf die

Thiringer Gesetz (ber die Finanzierung der staatlichen Schulen (ThirSchFG) geregelt. Die
Schulaufsichtsfunktion des Landes Uber das gesamte Schulwesen wird in § 2 Thiringer Gesetz
Uber die Schulaufsicht (ThirSchAG) festgeschrieben wahrend die Tatsache, dass Bildung in
Deutschland Landersache ist, ist grundsatzlich in Art. 70 Grundgesetz (GG) verankert ist.

So verweist §2 Abs. 2 ThirSchulG zunachst allgemein auf eine Zusammenarbeit
von allen direkt oder indirekt an Schule Beteiligten hin. In Abs. 3 dieses Paragraphen heil}t es,
dass ,Bei der Gestaltung des Erziehungs- und Schulwesens ... das Land, die kommunalen
Gebietskoérperschaften, und die freien Schultager mit den Eltern, den Lehrern, den Erziehern ...
und freien Tragern der Kinder- und Jugendhilfe ...“ zusammenarbeiten. Weiterhin wird in §11 die
Zusammenarbeit mit 6ffentlichen und freien Tragern der Kinder- und Jugendhilfe im Bereich
aulderschulischer Angebote dadurch konkretisiert, dass diese ,entsprechend den personellen und
sachlichen Vorraussetzungen der Schule, den Bedirfnissen der Schiler und dem Wunsch der
Eltern“ vorgehalten werden, wobei die Schulkonferenz ,iiber das Angebot der Schule entscheidet"
und die Durchfuhrung in Absprache mit dem Schultrager erfolgt. In §55a Abs.1 ist zudem geregelt,
dass Schulen innerhalb der Erflillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages mit offentlichen und
freien Tragern zusammenarbeiten und bei vorgesehenen »Schulbezogenen
JugendhilfemaRnahmen ... geeignete Kooperationsstrukturen® entwickeln. Nach Abs. 2 dieses
Paragraphen werden bei einer vermuteten Kindeswohlgefahrdung der schulpsychologische Dienst
,oder andere erfahrene Fachkrafte“ abschatzend einbezogen und gegebenenfalls das Jugendamt
informiert, wobei die Schule angebotene ,Hilfen“ der Jugendhilfe ,unterstitzt®. Weiterhin soll nach
8§41 Abs.3 ThirSchulG die Schulnetzplanung ,ein moglichst vollstdndiges und wohnortnahes
Bildungsangebot sichern ...“. Dazu ,soll darauf hingewirkt werden, die Schulnetz- und die
Jugendhilfeplanung aufeinander abzustimmen.*
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quantitative Bedarfsdeckung im Sinne eines Standort- und Versorgungsplanes
beschrankt. Nun kommt hinzu, dass mit dem aufgekommenen bildungspolitischen
Kurs in Deutschland, die Eigenverantwortung der Einzelschulen auszuweiten und
auch Ganztagesangebote vorzuhalten, ebenso eingeleitet wurde, dass sich
Schulen starker als zuvor profillieren und sich auch methodisch in der Umsetzung
des Bildungs- und Erziehungsauftrages weiter entwickeln. Um verzahnte und
vernetzte Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebote bereitstellen zu
konnen, steigt mit diesen Entwicklungen nun auch der Bedarf an schulisch-
inhaltlicher Gestaltungskompetenz auf kommunaler Ebene. Dieser Bedarf wurde
auch im 12. Kinder-und Jugendbericht gesehen: ,Hilfreich ... ware etwa die
Zusammenarbeit zwischen staatlicher Schulverwaltung, kommunalem Schultrager
und  kommunalem  Jugendamt unter der Perspektive erweiterter
Bildungsgelegenheiten ... . Solche Prozesse einer Starkung der kommunalen
Verantwortung mussten mit einer Reform der staatlichen Schulaufsicht
einhergehen. Dabei sollten Kompetenzen der staatlichen Schulaufsicht insgesamt
starker an die Schulen und teilweise auch an die Kommunen verlagert werden®
(BMFSFJ 2005, 347).

In Tharingen sind, den Bereich Qualitatsentwicklung ausgenommen, derzeit keine
institutionellen Reformen innerhalb des Ministerial- und
Schulverwaltungsapparates abzusehen, in denen grundlegende Kompetenzen
verlagert oder neu geordnet wurden. Doch ist ein Bestreben, Bildung, Betreuung
und Erziehung auf sozialraumlich-kommunaler Ebene starker zu verzahnen, zu
beobachten. Mit dem Ziel, sozialraumliche Bildungslandschaften zu kreieren und
darin vorhandene Netzwerke und Akteure der Erziehungs- und Bildungsarbeit
miteinander zu vernetzen (Krug o.J. a, 0.S.), startete im Marz 2008 das
wissenschaftlich begleitete, zweijahrige Pilotprojekt ,nelecom® (Neue Lernkultur in
Kommunen), worin zunachst vier Pilotkommunen (Lipinsky 2011, 0.S.) in den
Bereichen Kindertageseinrichtungen, Familie und Schule, neue
Vernetzungsstrukturen und Kooperationen schufen (Krug o.J. b, 0.S.).”® In daraus
erwachsenen Arbeitsgemeinschaften, sowie in regionalen und kommunalen

Partnerschaften, wird beabsichtigt, Erfahrungsraume fiur Kinder und Jugendliche

8 Das Projekt wurde initiiert durch das Thuringer Ministerium Bildung, Wissenschaft

und Kultur (TMBWK), der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und dem ThILLM (Krug
oJ.a, 0.8.).
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bereit zu stellen, die deren regionale Identitat und sozio-emotionalen
Kompetenzen fordern (Lipinsky 2011, 0.S.). Dabei standen die vier
Pilotkommunen im ,nelecom-Begleitprogramm® in regelmaligem Austausch mit

sieben weiteren ,Netzwerkkommunen® (Krug o.J c, 0.S.).

Unter Bezugnahme auf die Evaluationsergebnisse wird im Anschluss an die
Projektzeit ein Bildungsmodell erarbeitet, worin ... Vorschlage an die
entsprechenden System-Ebenen und fur Transfermoglichkeiten unterbreitet ...*
werden (Krug o.J. b, 0.S.). An dieser Transferphase konnten sich auf Antrag ab
Marz 2010 30 Kommunen beteiligen (DKJS 2010, 1). Derzeit befinden sich 19
Kommunen in einer solchen Transferphase (Krug o.J. d, 0.S.), wovon die
Evaluationsergebnisse noch nicht vorliegen, sodass an dieser Stelle noch keine
Aussage getroffen werden kann, welche Bildungsmodelle und
Zusammenarbeitsstrukturen aus nelecom in den Kommunen erwachsen sind.
Dass mit dem Programm auf weite Sicht beabsichtigt ist, auch auf
Verwaltungsebene bedarfsgerechte Veranderungen einzuleiten, lasst eine
AuRerung von Prof. Dr. Barbara von Meibom, welche als Politik- und
Kommunikationswissenschaftlerin das nelecom-Projekt begleitet, vermuten:

.In Politik und Verwaltung geht es darum, von einer segmentierten
Hoheitsverwaltung zu einer Ermdglichungskultur zu kommen. |hre Prinzipien sind:
Forderung von  Kooperationen  zwischen  Politik, = Verwaltung  und
Bildungseinrichtungen (z.B. Netzwerk Schule und Sozialhilfe; Netzwerke zwischen
Verwaltung und Bildungseinrichtungen), Pravention statt Reaktion oder Reparatur,
Synergie mit zivilgesellschaftlichen Netzwerken und Innovationsbindnissen (z.B.
Politik, Verwaltung, Bildungseinrichtungen und kommunale Wirtschaft)* (Meibom
2010, 5).

So wird abschlieRend dazu mit den Worten Hanka Gillers von der Stadtverwaltung
Saalfeld herausgestellt: Kooperationen und Vernetzung braucht seine Zeit:

.Partizipation ist ein Prozess und Querschnittaufgabe, die auf breite Schultern
verteilt werden muss. ... Wir gehen von 20 Jahren aus, bis wir unsere Vision einer
Kultur des Miteinanders erreicht haben® (Giller zit. n. Holzner 2010, 3). Darin zeigt
das Programm ,nelecom® in Thiringen, dass eine Entscharfung der tradierten

Trennung von Jugendhilfe und Schule noch in den ““Kinderschuhen' steckt.
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Denn insgesamt sind flr eine breit abgestimmte Kooperation noch einige
rechtliche und strukturelle Rahmenbedingungen im Zeichen eines erweiterten
Bildungsverstandnisses den darin innewohnenden Anforderungen anzugleichen,
was in den Worten Olks, von einem ,entschiedenen politischen Willen einer
Mehrzahl unterschiedlicher Fachressorts und Entscheidungsebenen® abhangig ist
(Olk 2005, 67).

Nachdem nun auf einige grundlegende, Einflussgebende Faktoren fur die
Ausgestaltung von Schulsozialarbeit eingegangen wurde, soll im Folgenden die
dem Arbeitsfeld zugrunde liegende interdisziplinare Zusammenarbeit naher

betrachtet werden.

6.2 Moglichkeiten und Herausforderungen einer wechselseitigen
Kooperation
Wie in der obigen Darstellung beschrieben, eroffnen die schulbezogenen
Angebote der Jugendhilfe einen vielgestaltigen Raum, die Erziehungs- und
Bildungstatigkeit von Schule mit sozialpadagogischen Inhalten anzureichern und
so die Schule als Lebensort in ihrer Sensibilitat fur die sozialen Bedurfnisse von
Schuler/innen und deren Eltern zu starken. Je nach Kooperationsvereinbarung,
Organisationsmodell und der Bereitschaft von Schulleitung und Lehrerschaft fur
eine fachliche Offnung und Zusammenarbeit, kénnen in der Anwendung
sozialpadagogischer Methoden folgende Leistungen und Angebote fir a)
Schuler/innen, b) Eltern und c¢) Lehrer/innen und Schulleitung eingerichtet
werden.”
a) Schuler/innen bezogene Leistungen
e Unterrichtliche und aulierunterrichtliche Projekte zu lebensweltlichen
und sozialen Themen bspw. Medienkonsum, Umgang mit Gewalt und
Konflikten, Sexualitat, selbst bestimmte Lebensfuhrung
e Individuelle Beratung, Betreuung und Vermittlung bei personlichen

Problemlagen

7 Die folgende Darstellung orientiert sich grundlegend an den Ausfiihrungen Specks

2007, 62 f wobei die Schulleitung hier nicht explizit als Zielgruppe von Schulsozialarbeit benannt
wird.
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Berufsvorbereitende oder —orientierende Projekte

Offene Jugendarbeit in Schulerclubs (Forderung von
Jugendvereinigungen)

Betreuungs- und freizeitgestaltende Angebote (interessenzentrierte
Arbeitsgemeinschaften, Erlebnispadagogische Projekte,

Hausaufgabenbhilfe)

b) Angebote fur Eltern

Beratung und Vermittlung bei erzieherischen oder personlichen
Problemen

Informationsveranstaltungen zu Themen wie Entwicklungsaufgaben von
Kindern und Jugendlichen, Umgang mit Konflikten, weitere
Leistungsangebote und Kontaktstellen der Kinder- und Jugendhilfe80
Forderung und Unterstutzung von Elterngruppen und sozialraumlichen

Unterstiitzungs- und Dienstleistungsaustauschsnetzwerken®’

c¢) Unterstutzungsleistungen fir Lehrer/innen und Schulleiter/innen

Unterstitzung bei der Durchfuhrung facherlbergreifender, erfahrungs-
und/oder gemeinwesenorientierender Lerneinheiten

Beratung im Umgang mit Schiler/innen, Eltern, Konflikten und anderen
Themen aus dem Schulalltag

Sozialpadagogische Unterstitzung bei Elternabenden und
Elterngesprachen

Mitwirkung in Konferenzen und schulischen Gremien

Moderation, Beratung und Coaching bei Konzeptionalisierungs- und
Schulentwicklungsprozessen

Initierung von und Mitwirkung bei schulinternen und -externen
Arbeitsgemeinschaften

Fortbildung in sozialpadagischen Kompetenzen

80

Bspw. koénnte das von Johannes Schopp entwickelte Konzept dialogischer

Elternseminare angeboten werden, worin die jeweiligen Themen von und mit den Teilnehmer/innen
wahrend des Zusammentreffens festgelegt und bearbeitet werden (Stork 2011, 342).

Diese mogliche Leistung fiir Eltern wird abgeleitet aus dem in dieser Arbeit

dargelegten Verstandnis von Schulsozialarbeit und ist literarisch nicht fundiert.
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Die professionsibergreifende Zusammenarbeit bei der Durchfihrung dieses
Leistungsspektrums erstreckt sich dabei auch auf Fachkrafte des
Schulpsychologischen Dienstes, der Schulmedizin und der Familienberatung
(Drilling 2001, 101).%% Im Zuge dessen fiihrt Drilling aus, dass es fiir die jeweiligen
Professionen von entscheidender Bedeutung ist, Uber genaue Kenntnisse zu
Inhalten und Grenzen der eigenen Zustandigkeit zu verfligen und bei Unklarheiten
anderer in der Zusammenarbeit, die facheigene Herangehensweise definieren und
begrinden zu koénnen, d.h. die eigene Position fur andere Professionen
transparent zu machen (Drilling 2001, 101). Danach erfordert die kompetente
Ausgestaltung des einen Arbeitsfeldes auch Kenntnisse Uber Kompetenzen und
Grenzen der anderen Professionen, und somit einen gegenseitigen
Informationsaustausch uUber Methoden und Handlungsprinzipien. Genugend
zeitliche Ressourcen sind hier eine Voraussetzung dafur, dass sich das
interdisziplinare Team den stetig wandelnden Herausforderungen und
Bedurfnissen im Schulalltag aufmerksam widmen kann und in regelmafigen
Arbeitsabsprachen Verantwortlichkeitsbereiche und Aufgabenteilungen abklaren
und reflektieren kann (Drilling 2001, 100 f). Darin kommt der Fahigkeit der
Schulleitung ebenso zentrale Bedeutung zu, auf eine kontinuierliche, reflektierte
und ineinander greifende Zusammenarbeit hinzuwirken, indem sie innerhalb ihrer
Leitungsverantwortung mit den strukturellen und fachlichen Hintergrinden der
einzelnen Professionen vertraut ist (Merchel 2005, 189).

Dieser Kommunikationsbedarf fir eine abgestimmte Zusammenarbeit wird laut Olk
und Speck auch in der Betrachtung zahlreicher Praxisberichte ersichtlich, aus
denen hervorgeht, dass Kooperationshemmende Vorurteile auf Seiten beider
Berufsgruppen bei gleichzeitigem Informationsrickstand Uber die berufliche
Identitat und Arbeitsweise des anderen, eine zum Teil sehr anstrengende und
konfliktreiche Arbeitsatmosphare mit sich bringen (Olk 2005, 47; Speck 2007, 90).
Dies kann als Ausdruck einer ausgepragten Divergenz der beiden

Professionswelten gedeutet werden.

Ein wesentlicher Unterschied besteht beispielsweise darin, dass die

Handlungsabldufe in der Schule anhand von Lehrplanen, Curricula,

82 Auch wenn Erzieher/innen von Drilling nicht genannt werden, sind sie, soweit sie

an Schulen vorhanden sind, Teil des padagogischen Teams und sollen deshalb aus dieser
Auffihrung nicht ausgeschlossen werden.
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Bildungsstandards und anderen Richtlinien sowie tradierten Verfahrensweisen, in
hohem Male verbindlich geregelt sind (Speck 2007, 95, Merchel 2005, 180).
Zwischenschritte und Ergebnisse konnen auf dieser definierten Grundlage klarer
ausgewertet werden, als dies der Evaluationskontext bei Jugendhilfeangeboten
zulasst (Merchel 2005, 178). Denn Handlungsprogramme in der Jugendhilfe
unterliegen dem Anspruch, flexibel und prozessorientiert auf individuelle
Bedurfnisse zu reagieren, womit Strukturdefinitionen allgemeiner ausfallen, die
einzelnen Leistungen dabei aber auch fachlich begrindet und legitimiert werden
konnen. Im Zuge dessen ist die Feststellung, inwieweit ein Ziel erreicht wurde,
aufgrund der Komplexitat einflussreicher Faktoren, immer auch abhangig und
offen fur Interpretationen der zugrunde liegenden Informationen (Merchel 2005,
178), woraus sich ein Klarungsbedurfnis bei Lehrern und der Schulverwaltung
ergeben kann. Um Vorurteilen, Konflikten und Unklarheiten dahingehend
vorzubeugen, empfiehlt OIlk die Leistungen der Schulsozialarbeit auf der
Grundlage von Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat fur die Einzelschule zu
definieren (Olk 2005, 49 f).

Im Hinblick auf erstgenannte, sollte nach Olk, eine fur alle Beteiligten transparente
Konzeption und Darstellung des Leistungskataloges der Schulsozialarbeit
zugrunde gelegt und weiterhin sachliche Ressourcen, der Rahmen fur
Fortbildungen und Supervision, die Fachaufsicht sowie Dokumentationsverfahren
benannt werden. In der Prozessqualitat werden die Aktivitaten und Ablaufe
umrissen, die fur die einzelnen Leistungen nétig sind und auch
.Bedingungskonstellationen“ angefiihrt, von denen die Umsetzung der Leistungen
abhangig ist. Daneben werden zur Sicherung der Ergebnisqualitat, Selbst- und

Fremdevaluationsinstrumente festgelegt.

Indem sich die Tatigkeitsbereiche von Lehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen
zum Teil Uberschneiden, beugt eine Kenntnis dieses Organisations- und
Strukturrahmens weiterhin einem Konflikt behaftetem Konkurrenzempfinden vor.
So sind laut Speck gerade bei ,rein schulischen Fragestellungen und Problemen
im unterrichtlichen Bereich® die Lehrer/innen dazu geneigt, den Unterricht als ihren
,ureigenen Zustandigkeitsbereich® zu verteidigen (Speck 2007, 90 f). Darin sollte
gesehen werden, dass Lehrer/innen vorrangig allein im Klassenzimmer stehen

und stetig darum bemuht sind, den Erwartungen von Schulverwaltung, Eltern und
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Schulern gerecht zu werden. An ihre Verantwortung fur die Umsetzung des
Bildungs- und Erziehungsauftrages sind nach Speck zum Teil auch grol3e
Scheiternsangste gebunden, sodass eine Zusammenarbeit mit
Schulsozialarbeiter/innen auch als bedrohlich und bewertend empfunden werden
kann (Speck 2007, 93). Wahrend also Kooperation und Kommunikation
wesentliche Elemente in der Berufskultur der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik
sind, ist der Arbeitsalltag von Lehrer/innen weniger dadurch gepragt. In Anbetracht
dessen, ist es fur das Erreichen einer moglichst weitgehenden
Kooperationsbereitschaft der Lehrer/innen erforderlich, klar herauszustellen,
welche Vorteile und Unterstitzungen in einer gegenseitigen Zusammenarbeit
entstehen kdnnen (Speck 2007, 89).

Liegt die Fachaufsicht bei einem Jugendhilfetrager, ist es ahnlich von Bedeutung,
diese Konstellation fur fachfremde Kooperationspartner verstandlich zu machen,
ebenso wie das notwendige Mal® an Eigenstandigkeit und Unabhangigkeit der
Schulsozialarbeitsangebote gegenuber schulischen Interessen fachlich zu
begrinden. Auch sollten folgende Ausrichtungen und Inhalte von
Schulsozialarbeit, die dem klassischen Schulbetrieb teilweise entgegengesetzt
entsprechen, im fachlichen Austausch beredet werden. Darin ,die Umsetzung
eines schulerorientierten, anwaltschaftlichen Handelns, die niederschwellige und
praventive Ausrichtung der Angebote, die beteiligungsorientierte und flexible
Angebotsplanung und -durchfuhrung, die freiwillige Zusammenarbeit und
Inanspruchnahme der Angebote durch die Adressaten, die ganzheitliche
Betrachtung von Lebenssituationen- und lagen ... (sowie) die Vertraulichkeit der
Gesprachsinhalte und Daten® (Speck 2007, 70).

Alles in Allem steht und fallt interdisziplinare Kooperation mit wechselseitiger
Kommunikation. Aus der getrennten Ausbildung und den unterschiedlichen
Alltagserfahrungen, entstehen jeweils professionseigene Wahrnehmungs-,
Interpretations- und Handlungsmuster, womit automatisch Konflikte und
Missverstandnisse aufgrund der Differenzen entstehen. Diese konnen allein
dadurch dauerhaft aufgehoben werden, indem sich die Beteiligten einfihlsam und
aufmerksam den ““guten Grinden" des anderen zuwenden und ihrerseits fahig
sind, den eigenen Standpunkt so zu kommunizieren, dass sich der andere in

seinem Verstehen mit diesem verbinden kann.
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Ein Blick in den historischen Entwicklungsprozess der Zusammenarbeit soll nun in
den nachfolgenden beiden Abschnitten, Faktoren aufzeigen, die den Verlauf der
Kooperation malgeblich beeinflussten und zum Teil noch immer die
interdisziplinaren Spielraume auf fachlicher und organisatorischer Ebene

mitgestalten.

6.3 Geschichtliche Hintergriinde von Schulsozialarbeit

6.3.1 Die Anfange der Professionalisierung des Berufsfeldes -
Schulsozialarbeit im Dienste der Schule

In der Betrachtung der historischen Wurzeln von Schulsozialarbeit wird zunachst
eine enge Verbindung des Integrations- und Schutzauftrages mit dem politischen
Bestreben, die Schulpflicht flachendeckend umzusetzen, ersichtlich.

Die Herleitung dessen beginnt an dem Punkt, wo die Kinder niederer
Gesellschaftsschichten bis zur Verbreitung von Volksschulen nahezu keine
Gelegenheit hatten, auf Wunsch eine Schule zu besuchen, da neben den
Standesbarrieren das Schulgeld von den Eltern der unteren Einkommensklassen
nicht aufzubringen war und die Kinder aul’erdem einen wichtigen Beitrag zum
Familienunterhalt leisteten (Friedeburg 1992, 35). Herrschaftlich-weltliche und
kirchliche Interessen, diese Kinder nachhaltig in die Gesellschaftsordnung zu
integrieren, um bestehende Strukturen zu bewahren, flhrte schlieBlich zum
Ausbau der volksschulischen Infrastruktur und damit zur Verbreitung einer
verpflichtenden Teilnahme am Bildungs- und Erziehungsprogramm der Volks-,
Armen- und Industrieschulen.®® Darin wurde nach Schreck ein eindeutiger Kurs
eingeschlagen, die unteren Schichten systematisch zu kontrollieren und zu
disziplinieren (Schreck 2006, 101 ff).

8 Die Armen- und Industrieschulen waren laut Schreck als Lésungsstrategie zur

~LArmenfrage“ konzipiert, worin in ihrem Lebenswandel “‘verwahrloste™ Erwachsene in
Arbeitshausern diszipliniert und deren Kinder schulisch zu Tuchtigkeit erzogen werden sollten. In
den ,Elementarschulen mit eingegliederten Produktionsstatten® wurde somit gemal der
lateinischen  Bedeutung ,industria“, ,Betriebsamkeit, Emsigkeit und  Arbeitsamkeit"
erfahrungsorientiert gelehrt (Schreck 2006, 101).
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Soziale Leistungen in der Schule als Vorlaufer von Schulsozialarbeit, spielten
dementsprechend dann eine Rolle, als die Beschulung eines grof’en Teils der
Kinder aufgrund einer weit verbreiteten Verarmung und Verelendung der
Arbeiterfamilien nur stark eingeschrankt moglich war und mit zunehmender
Technisierung, die Anforderungen im Arbeitsleben zum Erhalt der Wirtschaftskraft,

und damit auch der Bildungsbedarf, stiegen.

Um 1870 wurde als Reaktion darauf die kommunal getragene Schulkinderflrsorge
eingerichtet (Speck 2007, 9; Schreck 2006, 103). Darin enthalten waren
~Schulspeisungen, Ferienkolonien, Erholungsheime, Horte und die
Schulgesundheitspflege“ (Schreck 2006, 103 ff). Laut Schreck wurde die
Schulspeisung zunachst den Kindern zuganglich gemacht, die ihre Verpflegung
aufgrund der Schulpflicht nur noch unzureichend erarbeiten konnten, wo neben
Ferienkolonien und Erholungsheime gesundheitlich geschwachten Kindern
zusatzliche Genesungsraume boten.

Die Einrichtung von Horten als ein Ausdruck der Frauenbewegung, gewahrleistete
die Betreuung der Kinder, ,deren Mutter erwerbstatig oder krank waren, die in
gesundheitsgefahrdenden Wohnungen lebten“ oder bei denen aus anderen
Grinden nachweisbarer Betreuungsbedarf bestand.

Mit der Schulgesundheitspflege wurde eine medizinische Grundversorgung an den
Schulen etabliert, worin Schulschwestern beim Verdacht auf
Kindeswohlgefahrdung auch Kontakt zu den Eltern aufnahmen und Hausbesuche
machten, was gegebenenfalls in weiteren fUrsorgerischen und

ordnungsrechtlichen Mallnahmen von Jugendwohlfahrt oder Polizei mundete.

Ab 1908 flihrte der festgestellte Bedarf an gesundheitlicher, flirsorgerischer und
erzieherischer Unterstlitzung im niederen Schulwesen zur Griindung eines neuen
Frauenberufs (Schreck 2006, 109). Nun fiel es in den Aufgabenbereich der
Schulpflegerin, die Auswirkungen der gesellschaftlichen Missverhaltnisse in der
Schule soweit zu kompensieren und abzuschwachen, dass der Schulbetrieb und
der Ubergang in das Berufsleben mdglichst reibungslos ablaufen kénnen. In der
vorrangigen Ausrichtung auf die Beseitigung von Defiziten, unterstand sie der
Weisungsbefugnis des Schulinspektors innerhalb der allmahlich aufkommenden
Jugendamter Schreck 2006, 109).
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Die Instrumentalisierung der Jugendflrsorge flr schulische Zwecke wurde
durchaus auch kritisch betrachtet, sodass auf dem Jugendflrsorgetag 1918 die
Forderung laut wurde, Schule und Jugendhilfe klar voneinander zu trennen und
die ,Sozialpadagogik als den dritten Erziehungsbereich neben Familie und Schule”
in einem einheitlichen Gesetz zu manifestieren (Schmidtchen 2005, 20). Dieses
wurde 1922 als Reichsjugendwonhlfahrtsgesetz (RJWG) verabschiedet. Darin fiel
auch der vorschulische Bereich, entgegen der Bestrebungen von Vertretern der
Einheitsschule und eines flexiblen, horizontalen Schulwesens, in die Kompetenz
der Jugendhilfe, womit insgesamt eine noch heute erhaltene Zweiteilung

institutionell etabliert wurde.

Nachdem die Restaurationsjahre der Nachkriegszeit in Westdeutschland von
einem wirtschaftlichen Aufschwung abgelost wurden, geriet nun in den
Bildungsreformdebatten Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre auch die
soziale Integrationsfunktion von Schule in den Blick. Herkunftsbedingte
Benachteiligungen sollten ausgeglichen, soziale Brennpunkte entscharft,
Bildungsreserven ausgeschopft und somit das Ausmal® der ,Vererbung von
Schulmisserfolgen und Sonderschulkarrieren“ insgesamt durch Reformen in der
Schulstruktur herabgesetzt werden (Olk 2005, 15 f). Vor allem sozialliberal regierte
Lander richteten dafir eine Reihe von Gesamt- und Ganztagsschulen ein, womit
die Kooperation von Schule und Jugendhilfe enormen Antrieb erfuhr. Doch obwohl
die Bildungskommission 1970 im ,Strukturplan fir das Bildungswesen“ die
,sozialpolitische  Dimension von Bildung® und die ,Férderung von
Chancengleichheit® thematisierte, blieben laut Rademacker, Debatten und
Strukturvorschlage fur die Ausgestaltung der Kooperation ein Randthema, womit
Schulsozialarbeit ohne einen Ubergreifenden Arbeitsauftrag, breitflachig auch in
Brennpunkt- und Sonderschulen eingerichtet wurde (Rademacker 2009, 16 f;
Schmidtchen 2005, 21).

Dies kann auch darauf zurlckgefuhrt werden, dass die Sozialpadagogik wahrend
der Reformdebatten weder eine etablierte Berufsgruppe noch eine
wissenschaftlich festgegriindete Argumentationsgrundlage aufweisen konnte, da
die Grindung von Diplomstudiengangen fur Sozialpadagogik an den Universitaten
Anfang der 60er sowie der Fachhochschulen Anfang der 70er und die Errichtung

des Deutschen Jugendinstituts (DJI) als einer der  wichtigsten

96



sozialpadagogischen  Forschungseinrichtungen noch recht jung waren
(Rademacker 2009, 17 f; 189).

Der Mangel an einem etablierten Professionshintergrund als Bezugspunkt fur die
Praxis fuhrte dazu, dass Schulsozialarbeit hauptsachlich eingesetzt wurde, um
den Betreuungsbedarf an Ganztagsschulen zu decken und die gehauften
Probleme mit Verhaltensauffalligkeiten zu entscharfen, womit ihr vorrangig eine
»<Absicherungsfunktion des Schulbetriebes® zukam (Speck 2007, 10). Diese
einseitige Ausrichtung fur schulische Interessen ist auch dem grundlegenden
Artikel des Autor Abels aus dem Jahre 1971 zu entnehmen, in welchem
Schulsozialarbeit, angelehnt an die school social work der USA, erstmals als
solche im Deutschen Raum thematisiert wurde. Darin heifl3t es: ,Schulsozialarbeit
ist die Anwendung von Prinzipien und Methoden der Sozialarbeit fur die Zwecke
der Schule. Ziel der Schulsozialarbeit ist es, des Kindes potentielle Starken und
Fahigkeiten flr eine effektive und akzeptable Ausfiihrung der Rolle des Schilers
zu starken® (Abels zit. n. Baier 2007, 185).

Die weitgehende Unterordnung der Schulsozialarbeitsangebote in den schulischen
Dienst und die zum Teil Uberspannten Erwartungen an die Wirksamkeit der
Angebote zur Eindammung schulischer Probleme bei gleichzeitiger mangelnder
professioneller Unterstitzung und Ausbildung, haben es dem Berufsfeld schwer
gemacht, sich dauerhaft und auf Augenhdohe mit der Schulpadagogik zu
etablieren.

Mit Bezug darauf fuhrt Driling exemplarisch aus, dass bei einem
Schulsozialarbeitsprojekt  in Sachsen-Anhalt  lediglich 2 von 21
Schulsozialarbeiter/innen eine sozialpadagogische Ausbildung durchlaufen hatten
und sich in Folge dessen ,in solche Arbeitsbereiche (flichteten), die schon
irgendwie gehen®. So beispielsweise in den ,Freizeitbereich, Lernhilfen,
Hausaufgabenhilfen und die Gestaltung von Ubergangszeiten im Schulhaus. ...
Das muss fast zwangslaufig zu Akzeptanzproblemen und Rollenkonfusion bei den
Lehrkraften fihren® (Drilling 2001, 59).

Die sozial-liberal gestutzte Welle der Modellprogramme und Versuchsschulen der
70er Jahre flaute im darauf folgenden Jahrzehnt mit dem Abklingen des

Wirtschaftswunders wieder ab (Speck 2007, 10). Unter der aus den Wahlen von
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1982 gewahlten konservativ-liberalen Regierung stagnierte der Ausbau von
Schulsozialarbeitsprojekten, da nun der Bedarf einer grofieren Gruppe hdher
qualifiziertem Nachwuchses gedeckt war und sich die Konkurrenzverhaltnisse auf
dem Ausbildungsmarkt zuspitzten (Schreck 2006, 123; Rademacker 2009, 25).
Demzufolgen bekamen berufsvorbereitende = Angebote neben den
Schwerpunktgebieten Problemintervention und Freizeitbetreuung an
Ganztagsschulen, grolderes Gewicht als praventive,
Chancengleichheitsbefordernde Angebote (Olk 2005, 17).

6.3.2 Theoretische Verfestigung, Weiterentwicklung und Neuorientierung

Mit der Veroffentlichung des 8. Kinder- und Jugendberichts 1986 fand ein
Paradigmenwechsel in der Jugendhilfe und somit auch in der Schulsozialarbeit
statt, indem der Bericht erstmals inhaltlich Gber seinen bisherigen ,Aufzahlungs-
und Darstellungscharakter” hinausging (Drilling 2001, 51).

Mit den Schlagworten Lebensweltorientierung und ,offensive Jugendhilfe” wurden
strukturelle Richtlinien und Grundsatze wissenschaftlich fundiert, naher definiert
und begrindet (Drilling 2001, 51). Neben einem verbesserten
Orientierungsrahmen flir die Ausgestaltung von Kooperationsstrukturen war fur
den Bereich Schulsozialarbeit darin besonders von Bedeutung, dass die Schule in
diesem Rahmen zum ersten Mal auch selbst als ,Krisenproduzent® thematisiert
wurde, woraus laut Olk eine sozialpadagogische Konzeptionsdebatte entstand, in
welcher sich Vertreter der ,sozialpadagogischen Schule“ auf der einen Seite und
Beflrworter einer ,offensiven Jugendhilfe® in der Schule auf der anderen Seite
gegenuber standen (Olk 2005, 17). Darin bestand zum einen die Ansicht, dass es
ausreichend und sinnvoll ware, die Lehrerschaft in ihren sozialpadagogischen
Fahigkeiten zu schulen und die Handlungsansatze der Schule dadurch den
sozialen Notwendigkeiten neu anzupassen. Von Seiten der offensiven Jugendhilfe
wurde dagegen massive Kritik an den Auslesemechanismen der Schule geubt und

eine transformative, schulbezogene Jugendhilfe beflrwortet.

Da die ,Fortbildungs-, Forschungs- und Publikationslandschaft zur
Schulsozialarbeit® aufgrund von zahlreichen wissenschaftlichen Begleitungen

einzelner Projekte, die neue Profession nun fachlich starkten, konnten
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diesbezligliche Fragestellungen fiur die Neugestaltung einer Kooperation von
Schule und Jugendhilfe im Vergleich zu den Reformdiskussionen der 60er nun auf
anderer Ebene neu gestellt und debattiert werden (Speck 2007, 10; 27).

Unterstutzend wirkte dann auch die Abloésung des Jugendwohlfahrtsgesetzes
(JWG) von 1961 durch das im SGB VIl eingegliederte Kinder- und
Jugendhilfegesetz (KJHG), welches in den alten Bundeslandern im Januar 1991
und in den wiedervereinigten Landern im Oktober 1990 verabschiedet wurde
(Drilling 2001, 29). Das KJHG enthalt, gegenuber dem JWG, vermehrt praventive,
auf Freiwilligkeit beruhende und Stigmatisierung vermeidende Forderungen, womit
der im JWG weitgehend restaurierte repressive, disziplinierende und
defizitorientierte Charakter des Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes von 1922 (Drilling
2001, 29) einem neuen, ganzheitlichen Verstandnis von Jugendhilfe angeglichen

wurde.

Somit wurde das Berufsfeld der Schulsozialarbeit in seinen Konturen zunehmend
klarer definiert und das bisher uneinheitliche, sehr weit gefasste und nicht
unproblematische Verstandnis Uber dazugehorige Tatigkeitsbereiche, eingegrenzt
und auf das Wirken von sozialpddagogischen Fachkraften bezogen (Speck 2007,
27).

Die Wiedervereinigung mit den neuen Bundeslandern katalysierte dabei den
schulsozialarbeiterischen Weiterentwicklungs- und Professionalisierungsprozess
mafgeblich, indem die Wende weitreichende Veranderungen in den Lebenslagen
der Kinder und Jugendlichen sowie ihrer Familien bewirkte. Das Vorhaben, die
ehemaligen DDR-Schulstrukturen den westdeutschen Verhaltnissen anzugleichen
und die Schiler/innen, deren Eltern, sowie die Lehrer/innen innerhalb der
Neuorientierung und Umgestaltung zu unterstitzen, eroffnete politische Offenheit
fur den verstarkten Ausbau von Schulsozialarbeitsangeboten. Laut Olk
entwickelten sich binnen der 90er eine Vielzahl an neuen Modellen und Projekten
(Olk 2005, 19 f), wahrend deren wissenschaftliche Begleitungen die theoretische
Fundierung und damit die Etablierung des Berufsfeldes voran trieben
(Rademacker 2009, 30). Dazu fuhrt Baier in Analogie zu den Autoren Olk, Bathke
und Hartnul3 aus, dass die Einrichtung von Schulsozialarbeit in den neuen

Landern so reibungslos ablaufen konnte, da die Lehrer/innen im DDR-Schulwesen
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ein anderes Verstandnis von Schule und damit auch eine andere berufliche
Identitat als ihre westdeutschen Kollegen und Kolleginnen entwickelt hatten (Baier
2007, 52).

So formuliert Schreck: ,Die Schulklassen waren die Basiseinheit der Kinder- und
Jugendarbeit der DDR® (2006, 126). Denn der Erziehungsauftrag hatte neben dem
Bildungsauftrag gro3en Stellenwert, sodass die Schule eng mit verschiedenen
Jugendorganisationen der SED verknupft war und in den Aufgabenbereich der
Lehrer/innen auch die Bereitstellung von Nachmittagsangeboten fiel (Schreck
2006, 126). Ebenso waren die Schulspeisung und die Hortbetreuung soziale
Standards im DDR-Schulwesen, die laut Schreck auch nach der Wende gewisser
MalRRen von berufstatigen Eltern erfahrungsgemald erwartet wurden, zudem der
Wegfall der Jugendorganisationen einen Bedarf an aullerschulischen
Freizeitangeboten frei legte (Schreck 2006, 126).

Damit stiel3 Schulsozialarbeit in den neuen Bundeslandern auf fruchtbaren Boden,
der jedoch erst einmal grindlich ““gepflugt”™ werden sollte, um die Doktrinen der
DDR wirksam aus der Schulpraxis zu entkernen. Ahnlich der 70er Jahre in
Westdeutschland bestand nun ebenfalls enormer Fachkraftemangel, weshalb
auch Personen, die ihren Arbeitsplatz aufgrund der Umstrukturierung verloren
hatten, mit padagogischen Aufgaben betraut wurden (Kriger 2008, 155). Trotz
dieser Schmalerung des Wirkungspotentials durch das Mitwirken zum Teil vdllig
fachfremder Personen, fihrten laut Rademacker und Olk, die wissenschaftlichen
Begleitungen und empirischen Studien zu einer weiteren Etablierung des
Berufsfeldes (Rademacker 2009, 30; Olk 2005, 23). Die tradierte Separierung der
Jugendhilfe als ,dritte Sozialisationsinstanz neben Elternhaus und Schule® erhielt
damit auch in Westdeutschland neuen Antrieb zur Erweiterung, indem das
Konzept der Lebensweltorientierung im Fokus auf die innere und duRere Offnung
von Schule, Debatten um Autonomie und Qualitdt, sowie um die
,gemeinwesenorientierte Schule” beférderte und darin Schule als einen Lebensort
thematisierte, welcher mit anderen Lebenswelten in Wechselwirkung steht
(Rademacker 2009, 18 f). Im Zuge dieses veranderten Blickwinkels auf Bildung,
etablierten die Landesregierungen in ihren Schulgesetzen verschiedene Rechts-

und Verwaltungsvorschriften zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule.
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Weiterhin versetzten die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 nicht nur Politik und
Fachwelt, sondern auch die Offentlichkeit in erhdhte Aufmerksamkeit in Bezug auf
die vernachlassigten sozialen Komponenten im deutschen Schulwesen. Als
Reaktion darauf legten unter anderem die Jugendministerkonferenz und die
Kultusministerkonferenz 2002 einen Bericht Uber die Kooperation der beiden
Instanzen vor und das Bundesjugendkuratorium, die
Sachverstandigenkommission fur den elften Kinder- und Jugendbericht, sowie die
AGJ steuerten zu den bildungspolitischen Debatten elf Thesen zum Thema
,Bildung ist mehr als Schule“ bei. Darin ,... wenden sich die Unterzeichnenden
gegen die aktuelle Verengung des Themas ,Bildung“, die wesentliche
Herausforderungen an ein umfassendes Bildungsverstandnis, ein integriertes
Bildungssystem und an eine zukunftige Bildungspolitik unbericksichtigt lasst*
(BJK u.a. 2002, 5). Die Thesen sollen dazu anregen, uber die weitgehende
Begrenzung der bildungspolitischen Reaktionen ... auf schulpolitische
MalRnahmen, wie etwa die Schulorganisation und die Standardisierung von
Leistungen und Lerninhalten (hinauszugehen). So wichtig das fur sich genommen
ist: Die Erkenntnisse der Gesamtstudie legen eine solche Engfuhrung der
Diskussion nicht nahe. Im Gegenteil: PISA belegt insbesondere den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsfahigkeit bzw.
Bildungserfolg* (BJK u.a. 2002, 4).%* Auch im zwélften Kinder- und Jugendbericht
wurde die Kooperation explizit thematisiet und der 2001 gegrindete
Kooperationsverbund Schulsozialarbeit formulierte 2006 ein ,Berufsbild und
Anforderungsprofil“ mit der Intention, Schulsozialarbeit fachlich auf dem Weg der
Professionalisierung und Etablierung zu stutzen.

Mit Blick auf die aktuelle Situation, ist die Ausweitung und Integration von
Jugendhilfeangeboten in die Schulkultur, wie oben bereits beschrieben, noch

immer mit besonderen strukturellen und fachlichen Herausforderungen gespickt.

84 Hier eine kurze Gesamtschau der elf Thesen:

»,1. Bildung ist mehr als Schule

. Bildung muss Zukunftsfahigkeit sichern

. Das deutsche Bildungssystem verstarkt soziale Ungleichheit
. Selektion behindert Bildung

. Eltern sind keine LiickenbURer

. Chancengleichheit fur junge Migrantinnen und Migranten

. Bildung endet nicht mit dem Schulabschluss

. Geschlechtergleichheit als Bildungsauftrag

. Kinder- und Jugendhilfe eréffnet ein breites Bildungsangebot
10. Bildung erfordert neue Formen der Vernetzung

11. Ganztagsangebote als Bildungsoffensive® (BJK u.a. 2002, 6 ff)

OCOoO~NO GO WN
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Zusammenfassend offenbart die Betrachtung der historischen Entwicklungen von
Schule und Jugendhilfe fur beide Institutionen zunachst einen stark repressiven,
kontrollierenden und disziplinierenden Charakter, worin individuelle Interessen und
Bedurfnisse wenig Beachtung fanden. In Bezug darauf lasst sich ein Wandel
erkennen, worin dem Erziehungsauftrag der Schule ein starkeres Gewicht im
Hinblick auf den Abbau von Chancenungleichheit und individueller Férderung,
sowie praventiven Angeboten zur Entfaltung sozialer und personlichkeitsbildender
Kompetenzen zukommt. Darin geriet Schulsozialarbeit in Thiringen vor allem in
Regelschulen und Berufsbildenden Schulen in Einsatz.® Doch zeigen die Zahlen
auch deutlich, dass Schulsozialarbeit hier noch nicht als ein Standard an Schulen

verstanden werden kann.

Der Punkt, an dem Schulsozialarbeit im Zuge eines ganzheitlichen
Bildungsverstandnisses im Schulwesen etabliert ist, erfordert zunachst neben
einer bildungspolitischen Investitions- und Kooperationsbereitschaft sowohl auf
kommunaler, als auch auf Landes- und Bundesebene, ebenso eine funktionale
Zusammenkunft von Schule und Jugendhilfe im Verwaltungs- und
Ausbildungsbereich. Die Barrieren flr eine integrierte Zusammenarbeit sind an

diesen Stellen noch deutlich erkennbar.

Doch wie im Verlauf von Bildungsreformen des deutschen Schulwesens
ersichtlich, werden bildungspolitische Weiterentwicklungsprozesse unter anderem
katalysiert durch den Blick eines Landes auf Schulsysteme anderer Lander, das
politische Bestreben, international wettbewerbsfahig zu bleiben, wie durch
wissenschaftliche Erkenntnisse und Veranderungen in der Gesellschaft. Im Zuge

dessen ist auch die zuklnftige Ausweitung von Schulsozialarbeitsangeboten an

8 Laut Taubert bestanden 2010 in drei von 21 Kommunen des Landes Thiringen,

Angebote von Schulsozialarbeit in Grundschulen (Taubert 2010, Anlage 1). Im Vergleich dazu war
dies im Jahr 2004 in keiner Kommune der Fall (Taubert 2010, Anlage 1). Des Weiteren stieg die
Anzahl an Kommunen, die Schulsozialarbeit an Regelschulen vorzeigen kénnen, von 2004 bis
2010 von 9 auf 12, die Anzahl im Bereich Berufsbildende Schulen stieg von 14 auf 17, die in
Gymnasien von einem auf 4 und die Anzahl von Kommunen, die in Fo&rderzentren
Schulsozialarbeit vorhalten, stieg von 2 auf 6 Kommunen (Taubert 2010, Anlage 1). Fir das Jahr
2010 ergaben sich mit Bezug auf diese Zahlen 92 Personalstellen fir Schulsozialarbeit, wovon
81,16 vollbeschaftigte Stellen waren (Taubert 2010, Anlage 2). Im Jahr 2004 belief sich die Anzahl
vollbeschaftigter Schulsozialarbeiterstellen noch auf 47,45 bei insgesamt 54 Personalstellen
(Taubert 2010, Anlage 2).
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der Schule im Sinne einer entschiedenen Weitung des Bildungsverstandnisses,
von vielfaltigen Faktoren und Entwicklungen in Wissenschaft, Gesellschaft und
Politik abhangig. ,Die ,Schule der Nation® ist die Schule, gilt (damit) als
Feststellung auch weiterhin® (FUssel u.a. 2005, 248).

Im Folgenden soll noch einmal das in der Anwaltschaftsfunktion begrindete
Bestreben von Schulsozialarbeit, die individuelle Personlichkeitsentwicklung der
Heranwachsenden bestmoglich sicher zu stellen, genauer in Augenschein

genommen werden.

6.4 Schulsozialarbeit als Agent fiur eine selbst gesteuerte
Identitatsentwicklung der Schiiler/innen

Wenn Schulbildung zur aktiven und eigenverantwortlichen Teilnahme und
Teilhabe an der Gesellschaft fuhren, und darin den Heranwachsenden
personlichen Zugang zu sozialen, kulturellen und Okonomischen Ressourcen
eréffnen soll, dann ist es von entscheidender Bedeutung, dass die Schiler/innen
eine von Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen gepragte ldentitat entwickeln
konnen, anhand derer sie fahig sind, selbst organisiert und in gewisser
Handlungssicherheit Herausforderungen und Lebensziele anzugehen, indem sie
entsprechend ihrer Werte und Bedurfnisse zu handeln wissen.

Wird ein Lebensverlauf als das Resultat unzahliger Entscheidungen betrachtet,
erscheint die Bildung eines Selbstkonzepts in Bezug darauf umso bedeutsamer.
Als eine Art innerer Navigator, ist es auf ein subjektives Sich-selbst-bewusst-Sein
gegrundet, welches laut Fox aus Selbstwirksamkeitserfahrungen im Umgang mit
den Dingen der Welt oder anderen Mitmenschen entspringt (Fox 2008, 215). Die
Umwelt als Spiegel, gibt dem Individuum dabei Aufschluss Uber sich, und es
verhalt sich in ihr seinem Selbstbild entsprechend. So beschreibt Fox den Begriff
Identitat als ,Konstruktion im Sinne einer kognitiven Wahrnehmungsleistung des
Gehirns in der Kommunikation mit der sozialen Umwelt ... . Sie ist so gelernt wie
auch veranderbar und riskiert (Fox 2008, 215).
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Gerade fir Jugendliche stellt es eine zentrale Aufgabe dar, zum einen die
komplexen, zum Teil wiedersprichlichen Eindricke zu einem Ganzen
zusammenzufugen und sich darin zu verorten, wie zum anderen, bewusste
Entscheidungen zu treffen und deren Auswirkungen und Folgen reflektiert
wahrzunehmen.

In diesem Zusammenhang soll die Entwicklung der Personlichkeit einmal wortlich
betrachtet werden. Als eine Form der Selbstbildung ist hier die Entwicklung der
Individuen aus Verwicklungen gemeint, in die sie hineingeboren wurden. Mit
zunehmendem Eigenstandigkeitsverlangen beginnen die Heranwachsenden, sich
aus diesen Verwicklungen l6sen zu wollen. Der Individualisierungsprozess ist
dabei mit der grundlegenden Herausforderung verknupft, vorhandene
Verbindungen in ihrer Ganzheit zu Uberblicken und Schritte zu unternehmen, die
eine tatsachliche Loslosung im Sinne eines Sich-Auswickelns bewirken, anstatt
die bestehenden Verbindungen einfach abzuschneiden, um den Prozess zur
Selbststandigkeit zu beschleunigen. Dies erfordert ein Wissen um Methoden und
Strategien, die Ausdifferenzierung eines Werteempfindens sowie einen intakten
Zugang zu den personlichen Bedurfnissen, um die aulReren Einflusse bewusst
koordinieren und daraus konkrete Schlisse flr das eigene Handeln ziehen zu
kénnen. Darin gibt es einige Herausforderungen im Jugendalter, die zum Teil der
Unterstitzung bedlrfen: bspw. der zwischenmenschliche Umgang mit
Gleichaltrigen und anderen Personen, die Entdeckung von Sexualitat und des
eigenen Korpers, die Ablésung vom Elternhaus und der Schritt, Verantwortung far
sich und das eigene Wohlbefinden zu Ubernehmen sowie in Auseinandersetzung
mit den Fahigkeiten und Interessen, Fragen der Berufung nachzugehen. Denn
diese Entwicklungsaufgaben werden, wie Drilling beschreibt, durch verschiedene
lebensweltliche Umstande zusatzlich erschwert. So die Tendenz der Vereinzelung
(Drilling 2001, 17), zu der neben der technisierten Arbeitswelt auch die Medien
beitragen und worin Sozialitdt in groRerem Umfang als dies in anderen
Generationen der Fall sein konnte, virtuell gelebt wird (Liebertz 2007, 14). Wie die
Autorin  Liebertz ausfuhrt, vermitteln die Medien weiterhin Ideale und
Lebenswirklichkeiten, die die Realitat der Heranwachsenden zum Teil bei weitem
Ubersteigen, mit denen sich einige von ihnen jedoch direkt identifizieren (Liebertz
2007, 15). Die eigenen Mdglichkeiten und Chancen kénnen mit der Ubernahme

dieser Hochglanz-Mal3stabe vollig blass erscheinen, wahrend die Motivation, sich
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ihnen praktisch zuzuwenden schwindet und statt dessen der Konsum der
gewilnschten Geflhle auf virtueller Ebene diesen Bedarf deckt. Damit entziehen
sich viele Heranwachsende wichtigen Erfahrungen und zunehmend auch der

Herausbildung personlich bedeutsamer Fahigkeiten.

Neben der Herausforderung einen reflektierten, selbst bestimmten Umgang mit
der Medienwelt zu finden und lebensbereichernde, den Bedulrfnissen
entsprechende soziale Beziehungen zu entwickeln und aufrecht zu erhalten,
konnen andere, lebensweltlich bedingte, emotionale Belastungen, ebenso die
innere Motivation und Kraft zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben schmalern.
Drilling erwahnt hier die hohen Scheidungsraten, haufige Wohnortwechsel, die
berufliche Aus- oder Uberlastung der Eltern oder auch ein wenig
anregungsreiches Wohnumfeld (Drilling 2001, 19 ff).

Die Angebote der Kinder- und Jugendhilfe sind darauf ausgerichtet, diesem
grundlegenden  Bedarf an  Erfahrungsraumen fur eine individuelle,
bedurfnisgerechte ldentitatsentwicklung nachzukommen. Dabei ist es nicht deren
Aufgabe, Missverhaltnisse des Gesellschaftswesens zu kompensieren bzw. deren
Symptome abzuschwachen. Vielmehr ist ihre Anwaltschaftsfunktion auch mit der
Berufung verbunden, im Interesse ihrer Adressaten, belastende Strukturen zu
thematisieren und sich fur eine Weiterentwicklung dieser stellvertretend zu
engagieren. Im Arbeitsfeld Schulsozialarbeit gerat dabei vornehmlich die

Ausgestaltung des Schulwesens in sozialpadagogische Kritik.

Wird Schulsozialarbeit an Schulen eingesetzt, gelangt im Arbeitsalltag und in der
eingehenden Zuwendung der Bedurfnisse der Adressat/innen, auch die Schule
selbst als Gewalt austibende Instanz in den Blick, die die geistige und koérperliche
Gesundheit von Schiler/innen und Lehrer/innen beeintrachtigt und darin den
Bildungsprozess eines stabilen Selbstkonzeptes bei Erstgenannten hemmt.

Dies beginnt an dem Punkt, wo Kindern und Jugendlichen der Schulbesuch und
deren Eltern die Sicherstellung dessen zur Pflicht gemacht wird. Die Eltern sind
darin gefordert, sich in ihren ,Lebensformen und Lebensflihrungsprinzipien“ den
Anforderungen des Schulbesuchs anzugleichen (Helsper u.a. 2005, 97), wonach
vom Bildungs- und Erziehungsprogramm abweichende Lebensentwulrfe der

Familien nur bedingt gelebt werden konnen. Darin sei auf die Autoren Hummrich
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und Helsper verwiesen, die in Anlehnung an Honneth das ,individualistische
Leistungsprinzip, wonach jeder fir seine persodnlichen Fahigkeiten und
Unzulanglichkeiten selbst verantwortlich ist, als eine Legitimation der burgerlich-
kapitalistischen  Gesellschaftsform  fur die ,ungleiche Verteilung von
Lebenschancen oder Giitern“ festmachen (Helsper u.a. 2005, 97 ff).% Danach
stehen Anerkennung und Status in Verbindung mit einem kulturell definierten
Leistungsmalistab, worin die Verantwortung zum grof3ten Teil den Schuler/innen
und deren Eltern Ubertragen wird, sich darin zu verorten. Die Schule verkorpert
dabei diesen Malstab in institutionalisierter Form, worin ,Noten und Abschlisse

(als) Wahrung des Bildungswesens® neben Inklusion eben auch zu
gesundheitsschadigendem Leistungsdruck und Schulangst, sowie zu Schuldistanz
und Exklusion fuhren (Helsper u.a. 2005, 98; 131 f). D.h. im Erziehungs- und
Bildungsauftrag wird ein gesellschaftlich definierter Leistungsmalistab angewandt,
dem Schuler/innen und deren Eltern sowie Lehrer/innen ausgesetzt sind und an
dem sie sich messen lassen muissen, wahrend die Verantwortung fur die

Umsetzung dessen vorrangig den Lehrer/innen {ibertragen wird.®’

Darin belegen nach den Angaben Helspers und Hummrichs zahlreiche
Forschungsergebnisse, ,dass kindlich-jugendliche Stressbelastung,
psychosomatische Phanomene wie Kopfschmerzen, Nervositat, Herzrasen u.a.
sowie der Konsum legaler Suchtmittel ..., ferner die Arznei- und

Medikamentennutzung, mit Erfahrungen des schulischen Erfolgs bzw. Misserfolgs

8 Uberspitzt dargestellt: Wer etwas kann und viel macht hat viel verdient. Wer nichts

kann, hat seine Chancen nicht genutzt, ist auch nicht zu mehr in der Lage und hat
dementsprechend auch weniger verdient.

8 In Bezug auf die oben aufgestellte These, dass die Schulorganisation auch die
Gesundheit der Lehrer/innen beeintrachtigt und somit auch firr sie eine Form der Gewalt darstellt,
sei auf die Autoren Schaarschmidt und Ksienzyk-Kreuziger verwiesen. Diese flihrten die
Potsdamer Studie ,Psychische Gesundheit im Lehrerberuf‘ im Jahr 2005 auch in Thdringen durch,
worin der zentrale Fokus auf die Frage gerichtet wurde: ,mit welchem Verhalten und Erleben die
Lehrerinnen und Lehrer den Anforderungen ihres Berufes begegnen® und inwieweit daraus
Gesundheitsressourcen und Gesundheitsrisiken hervorgehen (Schaarschmidt u.a. 2006, 8). Die
Ergebnisse zeigen, dass 37 Prozent dieser Lehrer/innen der Gefahr des Ausbrennens unterliegen,
indem sie sich sehr stark verausgaben, was sich auch in deren Zufriedenheit niederschlagt. Dieses
Risikomuster A verweist auf eine Gesundheitsgefdhrdung durch Selbstiiberforderung und kann
schliellich im Risikomuster B minden, welches unter Anderem als Folge eines Burn-Out
Prozesses zu verstehen ist und als Form der Resignation, vermindertes Engagement,
.Niedergeschlagenheit, Verzweiflung und Einschréankung des Selbstwerterlebens” beschreibt. 28
Prozent der Lehrer/innen gehodrten diesem Risikomuster an, wahrend 19 Prozent im Muster S
verortet wurden, worin das berufliche Engagement ebenso durch ein auf Schonung und
Selbstschutz ausgerichtetes Verhalten geschmalert ist. Damit bleiben noch 16 Prozent der
Lehrer/innen, die dem Muster G (Gesundheit) angehdren und sich bei allgemeinem Wohlbefinden
und beruflicher Zufriedenheit stark engagieren (Schaarschmidt u.a. 2006, 9).
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zusammenhangen® (Helsper u.a. 2005, 139). In Hinblick auf die Angaben Drillings
stellen die Autoren Engel und Hurrelmann innerhalb einer vierjahrigen Studie zu
psychosozialen Belastungen im Jugendalter, zwei weitere Ausdrucksformen
Ubermaliger Schulbelastung heraus. Darin sehen sie Selbstwertprobleme und
,S0zial abweichendes Verhalten® ebenso als Auswirkungen schulischer
Selektionspraktiken an (Drilling 2001, 30).

Desgleichen fragen die Autoren Helsper und Hummrich nach dem Einfluss
schulischer Leistungen auf das Selbstwertgefihl der Schiler/innen. In Analgogie
zu Helmke/Pekrun kommen sie zu dem Schluss, dass ,.... im Laufe der Schulzeit
die Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten immer mehr von schulischen
Bewertungsprozessen beeinflusst und umgekehrt auch die Bewertungspraxis ... in
die Selbsteinschatzung bezuglich der eigenen Fahigkeiten integriert wird (Helsper
u.a. 2005, 131).

In der Ubernahme schulischer Bewertungspraktiken im Sinne von gut, schlecht,
richtig und falsch, entfernen sich die Heranwachsenden unter anderem davon, in
der Reflexion und Auswertung ihrer Entscheidungen eigenstandig zu prifen,
inwiefern diese zur Erflllung ihrer Bedurfnisse beigetragen haben, bzw. an
welchen Stellen neue Strategien und Herangehensweisen aus ihrer Sicht
erforderlich sind. Stattdessen vermittelt die schulische Bewertungspraxis durch die
Lehrer/innen in hohem Male eine Aulenorientierung, womit verstarkt auldere
Werte und Ansichten das Handeln bestimmen. Eine Richtig-Falsch-Kultur
beférdert weiterhin die Tendenz, sich einseitig dem zuzuwenden, was nicht
gelungen ist, ohne dabei eine Verbindung mit den Grinden, die fur den “Fehler™
sprachen, herzustellen und demnach auch die ~"Sackgassen' als bereichernde
Erfahrung wertzuschatzen. Danach schwachen diese Bewertungspraktiken den
Aufbau selbst  gesteuerter, klarer, bewusster und reflektierender
Bewusstseinszustande der Heranwachsenden bei der Wahrnehmung ihrer selbst,
womit eine wichtige Grundlage fur die Herausbildung eines stabilen

Selbstkonzeptes gefahrdet wird.

Insgesamt kdénnen an Leistungsbewertung geknipfte Scheiternsangste,
Vergleiche mit anderen, die bessere Noten aufweisen, Erlebnisse der

Aussonderung und Ohnmachtsgefihle gegenuber den Anforderungen und
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Erwartungen der Schule oder auch Stigmatisierungserfahrungen im Umgang mit
Lehrer/innen und Mitschuler/innen, das Selbstbild und das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten nachhaltig beeintrachtigen. In Anlehnung an die Ergebnisse
biographischer Langsschnittstudien sehen Helsper und Hummrich die
Auswirkungen dessen als eine Form  von ,verletzungs- und
Beschamungsdispositionen® an, die je nach Resilienz der Schuler/innen ... im
Selbst zurtckbleiben kdnnen (Helsper u.a. 2005, 137 f). Eine Langsschnittstudie
von Pekrun in den Klassen 5 bis 8 offenbart dabei einen sich selbst
stabilisierenden Kreislauf, indem schlechte Noten bei den Probanden
Leistungsangste steigerten und diese wiederum die Wahrscheinlichkeit, einer
erneuten Niederlage stark ansteigen liel3 (Helsper u.a. 2005, 142). Dabei gleicht
dieser Kreislauf einer sich selbst erfullenden Prophezeiung, deren Auswirkungen
auch auf die anderen, eben dargestellten Verhaltensweisen im Umgang mit

Schulstress Ubertragen werden kénnen.®®

Die Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit bietet in Bezug darauf
wesentliche Chancen, die Schule in ihrem Leistungsspektrum und ihrer
strukturellen Ausgestaltung, verstarkt den Bedulrfnissen aller an ihr Beteiligten
anzugleichen. Wie dies anhand der Etablierung einer achtsamen
Kommunikationskultur im Einzelnen umgesetzt werden konnte, ist Gegenstand

des achten Kapitels dieser Arbeit.

Die in diesem Abschnitt dargestellten lebensweltlichen und schulischen Einflisse,
welche die Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden erschweren konnen,
zeigen zunachst einmal die Themen auf, denen sich Schulsozialarbeit im
Arbeitsalltag auf vielfaltige Weise und in unterschiedlichem Umfang, je nach
Bereitschaft der Kooperationspartner und sachlichem Rickhalt, widmet.
Schulsozialarbeit ist darin insofern als ein Agent flr eine selbst gesteuerte

Identitatsentwicklung der Schiler/innen tatig, als sie die Kinder und Jugendlichen

8 So erzeugen beispielsweise auch Vergleiche mit denjenigen, die als ““besser™”

eingestuft werden, einen defizitorientierten Blickwinkel auf die individuellen Fahigkeiten und
Leistungen. Wird der oder die Lernende von Lehrer/innen und Mitschiler/innen Uber einen
langeren Zeitraum verstarkt aus dieser Perspektive betrachtet, oder fokussiert sich das Individuum
selbst auf seine empfundene Unzulanglichkeit, kann dies zu einer Verstarkung eben dieser Defizite
fuhren. Wenn die Person die wahrgenommenen Mangel in ihr Selbstbild integriert, wird sie sich
aufgrund dessen mit hoher Warscheinlichkeit dieser Wahrnehmung entsprechend verhalten, was
wiederum weitere Erfahrungen, die diese Defizitorientierung verharten, begunstigt.

108



Uber die Schuler/innen-Rolle hinaus, als individuell Lernende mit besonderen
Interessen, Fahigkeiten, personlichen Bedurfnissen und Winschen betrachtet. Die
sozialpadagogische Einbindung der Erfahrungs- und Lebenswelten der
Heranwachsenden und deren Einbezug in die Gestaltung der Angebote, die
erfahrungsorientiert, persoénlich bedeutsame Themen aufgreifen, ermaoglichen
nachhaltige Lernprozesse aufgrund des personlichen Anwendungsbezuges.
Indem den Kindern und Jugendlichen bewertungsfreie Raume flr
Entscheidungen, selbst bestimmte  Verantwortungsubernahme, soziale
Beziehungen, kreative Entfaltung, sowie persodnliche Begleitung und Beratung
eroffnet werden konnen, entsteht die Mdglichkeit einer Bildung, die biographisch
bedeutsame Hilfestellungen in der Bewaltigung individueller

Entwicklungsaufgaben leistet.

6.6 Zusammenfassung

In der Vermittlungsposition zwischen dem Individuum und Staat-Wirtschaft-
Gesellschaft, steht Schulsozialarbeit, im Vergleich zur Schule, ein etwas weiteres
Handlungsspektrum zur Verfigung, um individuellen BedUrfnissen gerecht zu
werden. Dieser Spielraum fur ganzheitliche, personenzentrierte Zuwendungen in
der Bereitstellung von Angeboten, findet in den sachlichen, personellen und
strukturellen Umstanden jedoch auch seine Grenzen. Dementsprechend lasst sich
festhalten, dass Schulsozialarbeit je nach den Gegebenheiten in der Einzelschule,
die Qualitat von Bildung sozialpadagogisch bereichern kann, indem sie direkt an
die ganzheitliche Individualitat der Schuler/innen anknupft und auch Lehrer/innen
und Eltern sowohl fir ihre eigenen als auch fur die Bedurfnisse der Schiler/innen
sensibilisieren kann. Indem die Personlichkeits- und ldentitatsentwicklung in der
Sozialpadagogik malfigebliche Beachtung finden, werden fur die Schiler/innen
verstarkt Moglichkeiten erdffnet, neben Sach- und Methodenkompetenzen auch

Selbst- und Sozialkompetenzen in der Schule auszubilden.®®

89 Diese Unterscheidung geht auf Roth zuriick, welcher die Begriffe in Analogie zu

White, einem amerikanischen Motivationspsychologen, ins Deutsche Uberfuhrte (Nieke 2008, 102).
Sachkompetenz beschreibt hier die Fahigkeiten und Kenntnisse innerhalb eines Fachgebietes. Die
Methodenkompetenz bezieht sich auf den persénlichen Umgang mit Informationen, deren
Anwendung und Transformation auf spezifische Gegebenheiten und die Wahl von Strategien, um
ein bestimmtes Ziel zu erreichen (Becker, 2008, 43). Selbstkompetenz beschreibt die Fahigkeit
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Dabei ist es fur eine zufriedenstellende Kooperation von zentraler Bedeutung,
dass sich die beiden Ressorts Schule und Jugendhilfe in ihren fachlichen
Hintergrinden und Zustandigkeiten begegnen, gemeinsame Ziele und Haltungen
entwickeln und  Vereinbarungen zu  Arbeitsablaufen  treffen, um
Missverstandnissen und unausgesprochenen Erwartungen aktiv zu begegnen.

Inwieweit Schulsozialarbeit dazu beitragen kann, eine verbindungsférdernde
Kommunikationskultur in der Schule zu etablieren und welche Vorteile dies fur
Schuler/innen, Lehrer/innen und Eltern brachte, wird, wie bereits erwahnt, im 8.
Kapitel dieser Arbeit naher erlautert. Darauf vorbereitend, wird im Folgenden erst
einmal das dem zugrunde gelegte Konzept der Gewaltfreien Kommunikation nach
Marschall Rosenberg vorgestellt, um zu veranschaulichen, welche Freiheitsraume
durch eine empathische Grundhaltung fur die jeweiligen Individuen bzw. deren

Umfeld entstehen konnen.

eines Individuums, im Einklang mit sich Entscheidungen zu treffen und Ziele zu stecken, sowie
regelmaRig zu uUberpriifen, inwieweit die Strategien zur Bedurfniserfilllung beitragen (Becker,
2008, 43). Und Sozialkompetenz meint die Fahigkeit, mit anderen zu interagieren mit einem
Bewusstsein darliber, wie der eigene Verantwortungsbereich beschaffen ist, und wo der der
anderen liegt (Becker, 2008, 43).
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7. ,,Gewaltfreie Kommunikation“ nach Marshall B. Rosenberg

7.1 Uber den Hintergrund Marshall Rosenbergs

Marshall Rosenberg wuchs in einem Viertel Detroits auf, in welchem er zum einen
haufig Gewaltverhalten beobachten, und zum anderen, auch aufgrund seiner
judischen Herkunft, selbst Erfahrungen im Umgang mit Gewalt machte
(Rosenberg 2009, 221). Nach einem Studium und anschlieBender Promotion in
Psychologie, sowie einem weiteren Studium in vergleichender
Religionswissenschaft, entwickelte er, inspiriert durch den psychotherapeutischen
Ansatz Carl Rogers® und im Hinblick auf zwei Fragestellungen, das Konzept der
Gewaltfreien Kommunikation (Rosenberg 2009, 221):

~Was geschieht genau, wenn wir die Verbindung zu unserer einflhlsamen Natur
verlieren und uns schlieBlich gewalttatig und ausbeuterisch verhalten? Und
umgekehrt, was macht es manchen Menschen moglich, selbst unter den
schwierigsten Bedingungen mit ihrem einfihlsamen Wesen in Kontakt zu bleiben®
(Rosenberg 2009, 21)?

Rosenberg wandte sein Konzept in den sechziger Jahren innerhalb staatlich
geforderter Projekte zu Mediation und Vermittlung von Kommunikationsfahigkeiten
an, woraus weitere Erfahrungen und Verfeinerungen des Konzeptes erwuchsen
(Rosenberg 2009, 221).

1984 schlielich grindete er das ,Center for Non Violent Communication“ (CNVC)
und wurde dort Leiter des Trainingsbereiches einer zunehmend internationalen
Organisation mit dem Ziel, lebensbereichernde Systeme und Zusammenschlisse
zu foérdern. Dabei arbeitet Rosenberg und sein Team in unterschiedlichen
Landern, sowohl praventiv als auch unterstutzend in bereits bestehenden
Konfliktsituationen, innerhalb von Schulen, Unternehmen,
Gesundheitsorganisationen, Gefangnissen, Gemeinschaften und Familien “
(Rosenberg 2009, 219). Daraus erwuchsen dauerhafte Kontakte der Organisation
in 30 Lander, wobei Rosenberg besonderes Augenmerk auf die Entwicklung von

Programmen zur Férderung des Friedens in Kriegsgebieten legt.®’

%0 Rosenberg arbeitete mit Rogers zu der Zeit zusammen, , ... als er die

Komponenten einer positiven zwischenmenschlichen Beziehung erforschte* (Rosenberg 2009, 17).

Soin: ... Ruanda, Burundi, Nigeria, Malaysia, Indonesien, Sri Lanka, Sierra Leone,
dem Mittleren Osten, Kolumblen Serbien, Kroatien und Nordirland ... . Auf Einladung der Unesco
hat das CNVC-Team in Serbien zehntausende von Schilern und Lehrern ausgebildet. Die
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7.2 Das Konzept der ,,Gewaltfreien Kommunikation*
,Worte sind Fenster oder sie sind Mauern.“%?

.,Gewaltfreie” oder auch »Einfuhlsame Kommunikation® ist ein
handlungsorientierter Kommunikationsansatz, dessen zentrales Anliegen in der
Befdrderung zwischenmenschlicher Interaktionen, welche auf die
Bedurfnisbefriedigung aller Beteiligten ausgerichtet sind, liegt. Indem jede
Interaktion auf Kommunikation basiert und die Sprache hierin ein entscheidendes
Instrument zur detaillierten Verstandigung darstellt, nimmt sie erheblichen Einfluss
darauf, wie eine Situation verlauft.

In der Art und Weise des Sprachgebrauchs spiegeln sich subjektive Theorien,
Kategorien, Haltungen und Einstellungen wider, nach welchen die individuellen
Handlungen ausgerichtet werden. An dieser handlungsleitenden Funktion von
Sprache setzt die ,Gewaltfreie Kommunikation“ an, indem sie ein Bewusstsein
Uber Geflihle, sowie dahinter liegender Bedurfnisse und damit einen direkten
Kontakt der Sprechenden, zu dem, was sie brauchen und mdchten, anregt
(Rosenberg 2009, 23). Mit dem Blick darauf, dass das Kommunikationsverhalten
entscheidend von Geflhlen und Bedurfnissen der Beteiligten bestimmt ist, steigt
die Wahrscheinlichkeit der Interagierenden, im Einklang mit den Beweggrinden
Anderer, das zu erreichen, was ihrem Leben zutraglich ist.

Eine Sprache, die an Gefuhlen und Bedurfnissen orientiert ist, spricht die
Individuen in ihren Gemeinsamkeiten an und fordert so Verbindung, Verstandnis
und Mitgefiihl, sowie Autonomie und gegenseitige Ricksichtnahme, indem den
Kommunizierenden bewusst ist, dass ihr ,eigenes Wohlergehen und das
Wohlergehen anderer Menschen ein und dasselbe sind“ (Rosenberg 2009, 185).
Als die Erben einer Sprache, die ,Machteliten in dominanzorientierten
Gesellschaftsformen diente* (Rosenberg 2009, 191) %, stehen wir vor der
Herausforderung, diese so nutzbar zu machen, dass sie fruchtbare
Zusammenarbeit und individuelles, sowie gemeinsames Wachstum fordert und
uns ein Fenster darstellt, durch welches personliche Madoglichkeiten und

Verbindungen klar sichtbar werden. Wie dies aus der Perspektive der

israelische Regierung hat GFK offiziell anerkannt und bietet nun in hunderten Schulen
entsprechende Trainings an“ (Rosenberg 2007, 172).

92 Auszug aus einem Gedicht von Ruth Bebermeyer zit. n. Rosenberg 2009, 18.
Darin sei auf die lange Zeit bestehende Standegesellschaft und dessen nach
Klassen getrenntes Berechtigungswesen verwiesen, welches nicht unwesentlich durch kirchlichen
Einfluss gestitzt wurde.
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,Gewaltfreien Kommunikation“ im Einzelnen umgesetzt werden kann, wird im

Folgenden naher erlautert.

7.2.1 Grundannahmen

7.2.1.1 Allgemeingiiltige, menschliche Bediirfnisse

Marshall B. Rosenberg geht davon aus, dass es eine Reihe von universellen
Bedurfnissen gibt, die das Handeln jedes Menschen auf seine Art und Weise
motivieren (Rosenberg 2009, 74). Sie ,beziehen sich auf das, was uns physisch,
emotional, geistig, sozial und spirituell unterstitzt* (Hart u.a. 2006, 48).%* Mit den
Worten Rosenbergs: ,Da Menschen Uberall die gleichen Bedurfnisse haben, ist es
moglich, zu verstehen, was Menschen motiviert, selbst wenn ihre Lebensstile, ihr
Glaube und ihre Sprache sehr unterschiedlich sind und selbst wenn wir nicht mit

ihren Handlungen einverstanden sind“ (Hart u.a. 2006, 48).

D.h. im uns allen gemeinsamen Streben, Bedurfnisse zu erfillen, wahlen wir
unterschiedliche Strategien, und Herangehensweisen. Dabei bilden die
personliche Wahrnehmung, sowie Erfahrungen und Lebensleitlinien eine
Ausgangsbasis daflr, welche Strategien gewahlt werden. Wenn die Handlung
eines anderen im Kontrast mit eigenen Einstellungen und Werten steht, kann sie
doch in ihrer Absicht ein Bedurfnis zu erfullen, nachvollzogen und so auf eine
menschliche Gemeinsamkeit bezogen werden, was den Weg ebnet, auch dort
eine Verbindung herzustellen, wo unterschiedliche Ansichten und Fremdartigkeit

unuberwindbar scheinen.

7.2.1.2 Allem Handeln liegt der Wunsch zu Grunde, das Leben zu bereichern
Eine weitere grundlegende Annahme liegt darin, dass jede Handlung auf eine
wohlwollende Absicht des Handelnden zurickgefuhrt werden kann (Hart u.a.
2006, 44). Die Autoren Hart und Kindle Hodson beschreiben dies als unsere
.,Natur zu geben* (Hart u.a. 2006, 44). Denn jede Handlung als eine Entscheidung

o Eine Auflistung der als grundlegend benannten Beddrfnisse ist in Anhang 2 zu

finden.
113



stellt jeweils die in diesem Moment ,beste” Strategie dar, sein eigenes und/oder
das Leben anderer zu bereichern (Rosenberg 2009, 153).

Diese lebensbejahende Kraft kann in jeder Handlung gefunden werden, mal mehr,
mal weniger offensichtlich.

So kann eine Mutter, die ihrer Tochter eine Ohrfeige erteilt und mit den Worten
anschreit: ,Was fallt dir eigentlich ein, in diesem Ton mit meiner Freundin zu
reden? Nicht nur, dass ich mich dafir schamen muss — vor allem dir sollte es leid
tun!®, ihre gewahlte Strategie, um mit ihren starken Geflihlen umzugehen, spater
vielleicht bedauern. Doch war es in diesem Moment der fir sie effektivste Weg,
ihrem Verlangen nach gegenseitiger Achtung und Respekt, sowie der Wahrung flr
sie wichtiger Beziehungen, nachzugehen.

An dieser Stelle wird nicht die Strategie, sondern die Absicht betrachtet, in der ein
Bedurfnis erfullt werden wollte, um das Leben angenehmer zu machen, was nicht
bedeutet, dass ersteres in der ,Gewaltfreien Kommunikation“ keine Beachtung
findet. Ganz im Gegenteil wird hier ein zentrales Themengebiet angeschnitten,
indem es um die Ubernahme der Verantwortung von Gefiihlen geht, worauf im
Punkt 7.2.2.3 noch eingegangen werden wird. Doch soll hier festgehalten werden,
dass die Mutter grundlegend in lebensbereichernder Absicht gehandelt hat — flr
sie war es in diesem Moment die beste, ihr zur Verfligung stehende Strategie, ihre

Bedurfnisse zu erfullen. Wenn es nicht so ware, hatte sie anders gehandelt.

Ein weiterer Aspekt, worin der jedem Mensch gemeinsame Wunsch, das Leben zu
bereichern, begriindet liegt, ist das basale Bedurfnis nach Beziehungen innerhalb
einer Gemeinschaft, wonach die Erfullung der Bedulrfnisse anderer ebenso in
gewissem MalRe ein eigenes Bedurfnis sein kann. Danach ist auch eine
egoistische Person am Wohlergehen anderer interessiert. Denn die Freude beim
freiwilligen Schenken, einem Geben von Herzen, ohne der Absicht, den anderen
in eine Schuld zu bringen, ist in sofern auch ein intensiver Genuss des
Bekommens, wenn der Beschenkte voll und ganz nehmen kann. Jemandes
anderen Leben zu bereichern, bereitet Gefuhle, die auch das eigene Leben
verschonern, was wiederum zum Bereiten weiterer Geschenke motiviert. Es
entsteht eine Dynamik des gegenseitigen Wohlwollens. In diesem Sinne

formulierte Erich Fromm:
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»,Geben impliziert auch, das Gegenuber zu einer gebenden Person zu machen,
und dass beide die Freude dartber teilen, was sie fir das Leben getan haben. Im
Akt des Gebens liegt der Ausdruck meiner Lebendigkeit” (Fromm zit. n. Hart u.a.
2006, 45).

Die immense Kraft aus dem Geben von Herzen, sowie die grundlegende
lebensfordernde Absicht jedes Individuums, wird von Rosenberg auch als das
.Herz der Gewaltfreien Kommunikation“ gefasst (Rosenberg 2009, 19), da hier
eine Betrachtungsweise auf zwischenmenschliche Handlungen und Beziehungen
eingenommen wird, die eine ressourcen-, statt einer problemorientierten
Zuwendung hervorbringt und damit Verbindung und Vertrauen fordert, statt tber
Analysen, Bewertungen und Urteile Distanz zu schaffen. Wie genau darin die
Verwendung von Sprache verbindend oder trennend wirken kann, wird
nachfolgend zunachst mit der Darstellung ,lebensentfremdender Kommunikation®

nachgezeichnet.

7.2.1.3 Die entfremdende Macht der Sprache

Der Begriff ,lebensentfremdende Kommunikation® bezieht sich auf die
Verwendung sprachlicher Mittel, welche die EinflUhlung sowohl in die eigenen, als
auch in die Intentionen des Gegenuber erschweren oder verhindern (Rosenberg
2009, 35). Dabei wirken diese insofern lebensentfremdend, als das der natlrliche
Kommunikationsfluss blockiert wird, indem die grundlegenden, wohlwollenden,
und lebensféordernden Absichten sprachlich Uberdeckt werden, was die

schopferische Kraft der lebendigen zwischenmenschlichen Begegnung schmalert.

Einen entscheidenden Anteil daran schreibt Rosenberg moralischen Urteilen zu,
die ein Individuum dann abgibt, wenn seine Werturteile als durch Erfahrung
entstandene Lebensmaxime, von anderen nicht geteilt werden®. In Form von ,Du
bist...“ Ubertragt es seine eigenen Werte und Bedurfnisse auf das Handeln von

anderen. Das "Du’" wird im Ergebnis davon auf subjektive Kategorien reduziert,

% Werturteile sind von moralischen Urteilen darin zu unterscheiden, als das sie keine

intersubjektive Glltigkeit beanspruchen, sondern als lebensdienlich empfundene Richtlinien eines
Individuums fungieren. So kann es beispielsweise Wert auf Ehrlichkeit, respektvollen Umgang,
Zuverlassigkeit usw. legen (Rosenberg 2009, 36).

115



typisiert, bewertet, beurteilt, kritisiert oder beschuldigt (Rosenberg 2009, 36).
Schuld-, Scham- oder Angstgefihle im Gesprachspartner kénnen schnell das
Ergebnis dieser Du-Botschaften sein, indem der Fokus darauf gerichtet ist ,...
zuzuordnen, zu analysieren und Ebenen des Fehlverhaltens zu identifizieren, als
darauf, was wir und andere brauchen und nicht bekommen“ (Rosenberg 2009,
35). Unabhangig davon, wie explizit moralische Urteile ausgedrickt werden, sie
blockieren Wohlwollen und Einfuhlsamkeit und fihren mit hoher Warscheinlichkeit
zu Abwehr und Widerstand bei genau den Menschen, deren Verhalten als
bedeutsam empfunden wird, worin eine gewisse Tragik dieser Auswirkungen
wurzelt (Rosenberg 2009, 36).

Daneben sind das Anstellen von Vergleichen und das Auslben von Kritik weitere
Formen von Werteubertragungen und Beurteilungen, die den Kontakt der
Kommunizierenden zu den dahinter liegenden Ressourcen und positiven Gehalten

erschwert.”®

Eine anderer, Zweig lebensentfremdender Kommunikation, liegt im Leugnen von
Verantwortung (Rosenberg 2009, 38). Dies bezieht sich darauf, dass jeder
psychisch gesunde Mensch fir seine Gedanken, Geflihle und Handlungen
verantwortlich ist, indem in jedem Moment eine Wahl besteht, welche Gedanken
gedacht, welche Gefuhle wie bewertet, welche Inhalte und Botschaften im
Gesprach gehort werden und welches Verhalten dem als Antwort gegeben wird.®’
Die Wahlmdglichkeit ist umso groRer, je starker die Fahigkeiten zu Reflexion und
Beobachtung ausgebildet sind. Dabei verschleiert das im Sprachgebrauch weit
verbreitete Wort ““mlssen” die personliche Verantwortung, indem es die
eigentlichen Beweggrunde der Handlungen verdeckt. Die Verwendung des Wortes
“mulssen’ birgt in sich, die Grinde flir das eigene Verhalten, au’eren Umstanden

zuzuschreiben und dabei die der Handlung zugrunde liegenden Geflihle und

% Bspw. Eine Lehrer/in: ,Beim letzten Mal ist es um einiges besser gelaufen. Deine

Argumentation ist an vielen Stellen nicht nachvollziehbar und auch an deinem Ausdruck solltest du
noch arbeiten.” Der angesprochene Schiiler ist dann zum einen nicht mit dem in Kontakt, was er in
der Arbeit geleistet hat. Zum anderen kann er die wohlwollenden Absichten der Lehrerin, ihm zur
Wahrnehmung seiner Wachstumschancen zu verhelfen, nicht héren und ist im Zuge des
kritisierenden, vergleichenden Feedbacks auch selbst weniger motiviert, sich dem in seinem
Interesse zuzuwenden.

o Hier ist die Mdglichkeit angesprochen, sich gedanklich an den Mangeln und
Fehlern des anderen oder an den eigenen Unzuldnglichkeiten festzuhalten oder einen
reflektierenden Blick darauf zu wenden, welche Wahrnehmungen, Gefiihle, Bedlrfnisse und Bitten
die als unangenehm empfundenen Handlungen oder Zusténde hervorbringen.
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Bedurfnisse zu verschleiern. Diese Taktik wirkt lebensentfremdend, indem sie
einen aufrichtigen, direkten und reflektierenden Kontakt des Individuums mit sich
selbst und damit auch eine Weiterentwicklung in der Wahl von Strategien zur
Erfullung der Bedurfnisse, blockiert, was Rosenberg in verschiedene
Rechtfertigungskategorien unterteilt (Rosenberg 2009, 38 f).%® Im Zuge dessen
empfiehlt Rosenberg das ich muss™ in ein ,Ilch entscheide mich ... weil mir

wichtig ist, ...“ umzuformulieren (Rosenberg 2009, 40).

Da das ganze Leben aus Entscheidungen besteht, ist es von ungemeiner
Bedeutung, beim Treffen dieser Entscheidungen, bewusst zu reflektieren und
wachsam zu sein fur unerflillte Bedurfnisse, die mdglicherweise neue
Entscheidungen, im Sinne neuer Strategien erfordern. In jedem Moment
verantwortlich zu handeln, sich offen zu seinen Entscheidungen zu bekennen und
Veranderungen dort vorzunehmen, wo es noétig ist, erfordert Konsequenz und
Ehrlichkeit, was gerade im Durchbrechen von Gewohnheiten und tradierten
Ablaufen eine groRe Herausforderung darstellen und sehr schmerzhaft sein
kann. ® Doch erwachsen aus diesen selbst geleiteten Errungenschaften,
Erfahrungen, die das Vertrauen in die eigene Handlungskompetenz nachhaltig
starken, indem das Individuum in der kommunikativen Auseinandersetzung ein
Wissen daruber entwickelt, wie es seinen Gefuhlen und Bedurfnissen
entsprechend fur sich sorgen kann, ohne beteiligte Personen in deren
Bedurfnissen zu verletzen. Damit geht auch ein Wissen einher wo die Grenzen der
eigenen Wirksamkeit im Handeln der anderen, bzw. wo die Grenzen der

Wirksamkeit der anderen im eigenen Handeln liegen.

9 Rosenberg flihrt hier das “missen™™ zum Ersten in Bezug auf hierarchisch

begriindete Zwange auf. Daneben benennt er ,Vage, unpersonliche Machte ... Unser Zustand,
eine Diagnose, die personliche oder psychologische Geschichte ... (,) Gruppendruck ... (,)
Institutionelle Politik, Regeln, Vorschriften ... (,) Geschlechterrollen, soziale Rollen oder Altersrollen
(und) Unkontrollierbare Impulse® (Rosenberg 2009, 38 f). Beispiele fiir diese Arten,
Verantwortung zu Uberdecken sind in Anhang 3 zu finden.
9 Rosenberg verwendet an anderer Stelle ein Beispiel, indem ihm eine Frau
entgegnete: ,Aber es gibt Dinge, die man tun muf3, ob es einen gefallt oder nicht.“ Auf die Frage
Rosenbergs, was sie denn tun ,misse“, antwortete sie, dass es zu ihren Pflichten gehdre, fir die
Familie zu kochen: ,Ich hasse kochen! Ich hasse es leidenschaftlich, aber ich habe es jeden Tag
die letzten zwanzig Jahre getan, auch wenn mir hundeelend war ... .“ Nach dem Seminar
entschied sich die Frau, Verantwortung fiir ihre Geflihle zu ibernehmen und besprach mit ihrer
Familie, dass sie ab nun nicht mehr bereit sei, jeden Tag zu kochen. Ihre herangewachsenen
Kinder besuchten spater ebenfalls ein Seminar bei Rosenberg und er erkundigte sich, welche
Wirkung die Meldung der Mutter auf sie hatte. Diese entgegneten, dass sie es als Erleichterung
empfanden, da die Mutter nun nicht mehr bei jeder Mahlzeit klagte (Rosenberg 2009, 39 f).
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Angelehnt daran, stimmt Rosenberg mit dem franzésischen Journalisten George
Bernanos Uberein, dass es nicht ,Zerstérungstechniken und ,Grausamkeit® sind,
die die Lebensgrundlage der menschlichen Spezies schmalern, sondern die ,,...
Schwache, der Mangel an Verantwortung im modernen Menschen, seine ...
unterwurfige Akzeptanz einer jeden Anordnung von oben.“ Danach gibt es ,...
keine Anzeichen dafur, da® Rebellen, Menschen, die sich nicht unterwerfen, die
sich nicht klein kriegen lassen, in zunehmender Anzahl auf der ganzen Welt zu
finden sind, sondern eher, dass es eine konstant steigende Zahl von gehorsamen,
schwachen Menschen gibt* (Bernanos, zit. n. Rosenberg 2009, 40).

Neben moralischen Urteilen, Vergleichen, Kritik, Diagnosen und dem Leugnen von
Verantwortung benennt Rosenberg weiterhin das Stellen von Forderungen als
eine Form lebensentfremdender Kommunikation.

Ein Individuum kann im Streben, seine Bedurfnisse zu erfullen, andere darum
bitten, das zu tun, was sein Leben, entsprechend der Bedurfnisse, verschonern
wulrde. Es kann jedoch nicht von anderen erwarten, dass sie diese Bitten erfllen.
An dieser Stelle unterscheidet sich eine Bitte von einer Forderung, wenn
demjenigen, der dem Anliegen des Bittenden nicht nachkommt ,Schuldzuweisung
oder Strafe“ droht (Rosenberg 2009, 41). Werden Forderungen gestellt, leugnet
der Fordernde seine Verantwortung, Strategien zur Erflllung seiner Bedurfnisse
zu wahlen, indem er die Handlungen anderer fur sein Wohlbefinden verantwortlich
macht. Der manipulative Charakter von Forderungen kann das Gegenuber dazu
bringen, der im eigentlichen Sinne dringenden Bitte nachzukommen. Doch hemmt
eine fordernde Bitte das Wohlwollen des anderen, dieser zu entsprechen, da er
kaum eine Wahlmoglichkeit suggeriert bekommt aus der heraus eine von innen
motivierte, freudige Zuwendung oder Veranderung entspringen konnte
(Rosenberg 2009, 99). Indem der fordernd Gebetene nicht oder kaum Einsicht in
die dahinter liegende Absicht der Bitte bekommt, daflir jedoch Einsicht in das, was
passiert, wenn er dieser nicht nachkommt, begunstigt dies das Aufkommen von
Pflichtgefuhlen oder Widerstand. Werden demnach Forderungen auf der
Grundlage von ““wer verdient was’" legitimiert, dann wirkt sich dies hemmend auf
einen gegenseitig bereichernden, einfihlsamen Kommunikationsfluss aus
(Rosenberg 2009, 41):

»Ich bin davon Uberzeugt, dass es in unserer aller Interesse liegt, dass Menschen

sich andern, aber nicht um Strafen zu entgehen, sondern weil sie sehen, dass

118



eine Veranderung ihnen selbst nutzt. Die meisten von uns sind mit einer Sprache
aufgewachsen, die uns ermuntert, andere in Schubladen zu stecken, zu
vergleichen, zu fordern und Urteile auszusprechen, statt wahrzunehmen, was wir
fihlen und was wir brauchen® (Rosenberg 2009, 41).

Die Sprache als Spiegel der subjektiven Wirklichkeit, spielt nach Rosenberg eine
entscheidende Rolle (Rosenberg 2009, 22). Als Medium zum Ausdricken von
Gedanken und Deutungsmustern und im Verwenden von Begriffen, die in ihrer
Bedeutungskonstruktion einer standigen, subjektiven Koordinations- und
Assoziationsarbeit entspringen, ist Sprache sowohl das Ergebnis, als auch
Einfluss gebender Faktor in der Wahrnehmungstatigkeit eines Individuums und

190 Sobald ich die Uberzeugung

damit auch in dessen Wirklichkeitskonstruktion
nahre, in welchem Ausmall auch immer, dass es so etwas gibt wie
srucksichtsloses Handeln® oder ,pflichtbewusstes Handeln“ oder einen ,gierigen
Menschen“ oder einen ,anstandigen Menschen®, dann trage ich zur Gewalt auf

diesem Planeten bei“ (Rosenberg 2009, 165 f).

Statische Verallgemeinerungen, Analysen, Urteile etc. gehen an der Komplexitat
des Lebens vorbei, indem sie den Anspruch erheben, zu erfassen, wie etwas ist,
womit die Wahrnehmung auf eben dies reduziert wird. Gefuhle und Bedulrfnisse
hingegen sind Ausdruck einer Lebenskraft, die nach optimaler Entfaltung strebt,
womit sie sich sowohl Berechnung, Kontrolle und Kalkulation weitgehend
entziehen, als auch Monotonitat und Einseitigkeit kontrar gegentber stehen.

In diesem Sinne kommt Rosenberg zu dem Schluss: ,Depression ist die
Belohnung furs brav sein® (Rosenberg 2009, 92). Aus der dauerhaften
Unterordnung durch Manipulation uber Angst-, Schuld- und Schamgeflhle, kann
ein Individuum den Kontakt zu dem verlieren, was es fuhlt und braucht und es wird
depressiv, wenn es nicht bekommt, was es braucht, weil es nicht weil3, welche
Bedurfnisse unerfullt sind und demnach auch nicht, was es tun oder erbitten kann,

um sich diese zu erfiillen (Rosenberg 2009, 92).""

100 Hier sei noch einmal auf Ruth Bebermeyer verwiesen: ,Worte sind Fenster oder sie

sind Mauern® (Bebermeyer zit. n. Rosenberg 2009, 18).

101 Fir diesen Zustand halt der Markt eine Menge Produkte zur Ersatzbefriedigung
bereit, die noch einmal davon abhalten, sich mit dem eigentlichen Verlangen auseinanderzusetzen.
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7.2.2 Die vier Komponenten in der Gewaltfreien Kommunikation

Nachdem vorangehend dargestellt wurde, welche sprachlichen Elemente
EinfUhlsamkeit und damit ein lebensbereicherndes Geben und  Nehmen
blockieren, soll nun erlautert werden, wie anhand von vier Komponenten im Horen
und Senden von Nachrichten lebensfordernde, zwischenmenschliche Interaktion

begunstigt werden kann.

7.2.2.1 Die erste Komponente — ,,Beobachten ohne zu bewerten*

Die Grundlage einer moglichst stérungsfreien Kommunikation liegt in der
sachlichen Darstellung des Inhalts, bzw. des Anliegens. Diese Intention, wertfrei
darzustellen, was wahrgenommen wurde, verweist jedoch nicht darauf, vollig auf
Wertungen zu verzichten, sondern lediglich, scharf zu trennen, zwischen dem,
was wahrgenommen wurde und der damit in Zusammenhang stehenden,
personlichen Meinung (Rosenberg 2009, 45).

Je konkreter ein Individuum formulieren kann, auf was es sich bezieht, umso
héher sind die Chancen, dass sein Gegenlber den Sachverhalt nachvollziehen
und sich darauf einstimmen kann (Rosenberg 2009, 45). Die sachliche Art und
Weise der Darstellung ist hier von zentraler Bedeutung, indem der Sprechende
lediglich beschreibt, was er gesehen, gehort, erlebt hat, ohne dies zu
interpretieren oder zu bewerten (Rosenberg 2009, 25). Aus der Ich-Perspektive
stellt die sprechende Person dar, was sie, bezogen auf einen konkreten
Zeitrahmen und auf einen bestimmten Zusammenhang, wahrgenommen hat,
wobei Rosenberg mit Bezug auf den Sprachforscher Wendell Johnson auf die
Tlcken der Sprache verweist, die ,dazu einladt, Gber Stabilitdt und Konstanten zu
sprechen, (ber Ahnlichkeiten, Normalitdten und Arten ...“ (Johnson zit. n.
Rosenberg 2009, 45). Dies erfordert ein Bewusstsein des Sprechenden uber seine
Verwendung von Sprache und Denken im Hinblick auf Etikettierungen, Kategorien
und Deutungsmustern als Formen ,statische(n)(r) Verallgemeinerungen®, was in
sofern notwendig ist, um der allgegenwartigen Komplexitat und Vielseitigkeit alles
Seienden in moglichst hohem Malde gerecht zu werden (Rosenberg 2009, 45).
Darin verweist die Psycholinguistin und Sprachwissenschaftlerin Birgitta Hogger

auf den wertenden Einfluss des Adverbes ,zu”, sowie ,temporaler Adverbien wie:
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immer, nie, jemals, jedes Mal, haufig, oft, selten® (Hogger 2009, 16). Auch
bestimmte Adjektive und Verben implizieren nach Hogger eine Wertung, so
beispielsweise die Worte: ,scheullich, hasslich, ... faulenzen, trodeln® (Hogger
2009, 16). Weiterhin schreibt sie dem Hilfsverb ,sein“ eine enorm feststellende
und verallgemeinernde Wirkung zu, worin ihrer Ansicht nach der Eindruck von

Unveranderbarkeit vermittelt wird. %

Den Unterschied zwischen einer bewertenden und einer reinen Beobachtung soll
folgendes Beispiel noch einmal veranschaulichen:
e ,Standig kommst du zu spat!’
e Es ist jetzt 15 Minuten nach eins und wir waren fur ein Uhr
verabredet. Es ist jetzt das dritte Mal in dieser Woche, dass du dich

bei unseren Treffen verspatest’.'

7.2.2.2 Die zweite Komponente — ,,Gefuhle wahrnehmen und ausdriicken

So ist der nachste Schritt auf dem Weg zu einer einfihlsamen, authentischen
Verstandigung, die aus der Beobachtung entspringenden Geflihle aufzuspiren
und auszusprechen, d.h. im Sinne Rogers, auf der Basis von ,Kongruenz® zu
kommunizieren (Hogger 2009, 4).

Die Entwicklung eines GeflihiIsbewusstseins ist ein Prozess der standigen,
aufmerksamen Selbsteinfihlung, die nétig ist, um Geflihle, die stark ineinander
bzw. mit Gedanken vermischt und verwoben sind, einzeln betrachten und
benennen zu kdnnen.

In diesem Sinne verweist Rosenberg auf die Tendenz, innerhalb des
Sprachgebrauchs das Wort ,flhlen* zu benutzen, ohne dabei ein Geflhl
auszudricken (Rosenberg 2009, 60). Beispielsweise ist der Ausspruch: ,Ich fuhle

mich belogen.” oder: ,Ich habe das Geflhl, dass du mich belugst.” kein Ausdruck

102 Als Beispiele benennt sie unter anderem: ,Der Baum ist krank.“, ,, Anna ist immer

faul.“, ,Die Aufgabe ist zu schwierig/zu leicht® (Hogger 2009, 17).

103 Wird eine Beobachtung mit einer Bewertung vermischt, ist es warscheinlich, dass
der Betreffende auf der Beziehungsebene Kritik hort, anstatt wahrzunehmen, worauf der
Sprechende hinweisen mdchte (Rosenberg 2009, 45). Pauschalisierungen und Bewertungen
fihren danach haufig zu Widerstand (Rosenberg 2009, 51) statt Nahe und Bedurfniserfiillung zu
férdern.
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von einem Gefihl. Stattdessen wird hier ein Gedanke artikuliert, dem die
Formulierung entsprechen wirde: ,Ich denke, dass du mich bellgst.’

Weiterhin stellt Rosenberg heraus, dass Worte wie ,dass, wie, als ob®, sowie
Personalpronomen, oder ,Namen und Hauptworter, die sich auf Menschen
beziehen“ eher ,Gedanken, Einschatzungen und Interpretationen® zur Schau
tragen (Rosenberg 2009, 60 ff).'® Auch unkonkrete Aussagen wie: ,Ich fiihle mich
gut® oder ,schlecht®, sind fir den Zuhoérenden in Hinblick auf ein einfihlendes
Verstandnis wenig erleuchtend (Rosenberg 2009, 62) und eher ein Zeichen dafur,

dass der Sprechende seine Geflihle nicht klar benennen méchte oder kann.

Die Wahrnehmung der eigenen Verletzlichkeit und die Offenbarung dieser im
Ausdruck von Gefuhlen, unterliegen dem Anspruch, bei sich selbst zu bleiben,
sich selbst zu fuhlen, ohne andere fur diese Gefuhle verantwortlich zu machen
(Rosenberg 2009, 67).

Entgegen der kulturell vorherrschenden Tendenz, Gefuhle nur bedingt zu
offenbaren (Hogger 2009, 19), kann dann das Zeigen der Verletzlichkeit sowohl
im allgemeinen Sprachgebrauch, als auch im Umgang mit Konfliktsituationen eine
Hilfe darstellen, zwischenmenschliche Barrieren zu Uberwinden (Rosenberg 2009,
65), wenn klar ist, dass die Geflhle ein wichtiger, Handlungsleitender Spiegel
erfullter oder unerfillter Bedurfnisse sind, wo es weder positive, noch negative
Geflhle gibt.

Wenn Einsicht darin besteht, dass jedes Gefiihl seinen Wert hat, indem
unangenehme Geflihle aufzeigen, wo Bedurfnisse nicht erflllt sind und welche
Strategien Veranderungsbedarf aufweisen, wahrend angenehme Geflhle darauf
hinweisen, welche Strategien erfolgreich sind, Bedurfnisse zu erfullen (Rosenberg
2009, 152), ist der Weg, Verantwortung flr die Geflihle zu ibernehmen, geebnet.
Das Individuum steht dann vor der Aufgabe, den Einsichten in sich selbst gemaf
zu kommunizieren und zu handeln, d.h. auch auf praktischer Ebene

Verantwortung fur seine Gefuhle zu ibernehmen.

104 Beispiele hierfir:

1. ,Ich fGhle mich wie das flinfte Rad am Wagen.’

2. ,Ich fUhle mich, als ob hier gerade jeder gegen mich ist.’

3. ,Ich habe das Geflihl, wir waren hier vollig Gberfllissig.’, ,Ich habe das Gefiihl, es ist
aussichtslos.’

4. Ich habe das Gefihl, Marias® Eltern stecken in Schwierigkeiten.’

122



Auf diesem Weg arbeitet dieses innere “"Navigationssystem™ aulierst zuverlassig,
sobald ihm reflektierte Beachtung geschenkt wird. Ist sich ein Individuum seines
naturlichen Geschenkes bewusst, dann kann es dieses auch ohne Vorbehalt in die
sprachliche Kommunikation einbeziehen. Unterdessen empfindet jeder Mensch
Geflihle, sodass im Ausdricken der eigenen Verletzlichkeit eine menschliche
Gemeinsamkeit angesprochen wird, die Misstrauen und Distanz erweicht
(Rosenberg 2009, 73; 135). In der Offenbarung von Gefuhlen wird der Zuhérende
angeregt, prasent zu sein, sich mit den Worten des Sprechenden zu verbinden
und sich dort einzufihlen, woraus ein personlicher, vertrauensvoller Kontakt
entstehen kann, der Einsicht, Anteil- und Rucksichtnahme, sowie mitmenschliches
Wohlwollen begunstigt, was auch daher ruhrt, dass Gefuhle subjektiv sind und

somit keine Anknupfpunkte fur Verurteilungen und Bewertungen bieten.

7.2.2.3 Die dritte Komponente - ,Verantwortung fir unsere Gefiihle
ubernehmen*

Wie bereits angeschnitten, weisen die Gefuhle auf erfullte oder unerfullte
Bedurfnisse hin, worin das Mal} bedurfnisgerechten Handelns auch das Mal} der
Ubernahme der Verantwortung der Gefiihle darstellt. Darin macht Rosenberg drei

Stadien aus:

Im ersten Stadium, der ,emotionale(n) Sklaverei‘, fuhlt sich ein Individuum
verantwortlich fur die Gefuhle anderer (Rosenberg 2009, 78). Am Wohlbefinden
derer orientiert, bemuht sich eine Person in diesem Stadium Harmonie und
Balance dort herzustellen, wo es nicht in seinem Kompetenzbereich liegt, weshalb
es immer dann an schmerzhafte Grenzen stol3en wird, wenn es ihm nicht gelingt,
angenehme Geflhle beim anderen zu erzeugen und dies seinen eigenen Fehlern
und Unzulanglichkeiten zuschreibt (Rosenberg 2009, 78). Innerhalb dieser
AulRenorientierung steht das Individuum nicht in Kontakt zu seinen eigenen
Gefuhlen und Bedurfnissen, wonach nahe stehende Menschen auch schnell als
Last empfunden werden kénnen (Rosenberg 2009, 78).

Weiterhin spielen die Meinungen und Handlungen anderer in der Ausrichtung des

eigenen Seins eine Ubergeordnete Rolle, indem sich eine Person in diesem
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Stadium nicht nur fur die Gefihle anderer verantwortlich fihlt, sondern auch
andere flr die eigenen Geflihle verantwortlich macht.

Im Falle von verletzenden AuRerungen reagiert diese dann mit ...
Schuldgefuhlen, aber auch mit Scham und Traurigkeit, wenn ... (sie) die
wahrgenommenen Vorwulrfe oder die Kritik als berechtigt ... (ansieht)* (Hogger
2009, 20). Hingegen verspiirt sie ,Arger, wenn ... (sie) Vorwiirfe und Kritik fir nicht
berechtigt ... (halt)* (Hogger 2009, 20) In beiden Fallen gelten die anderen als
Verursacher der Gefuhle, doch konnen diese nach Rosenberg lediglich als
Ausléser betrachtet werden, da die eigentliche Ursache in unerflllten
Bedurfnissen der Person liegt, flir deren Erflllung allein sie selbst verantwortlich
ist. Eine Person in diesem Stadium kann demnach nicht klar sehen, wo ihre

Grenzen und wo die Grenzen anderer liegen.

Im zweiten Stadium, dem ,rebellischen Stadium®, ist sich eine Person bewusst,
wie viel es von seiner Lebensenergie kostet, sich den Gefuhlen anderer zu
verantworten: ,Wenn wir merken, wie viel wir von unserem Leben versaumt und
wie wenig wir auf den Ruf unserer inneren Stimme gehort haben, werden wir
vielleicht wuitend” (Rosenberg 2009, 79). Aus der Neigung, ,rebellische
Kommentare“ abzugeben, wie: ,Was hat das mit mir zu tun? Das ist nicht mein
Problem!”, erhalt dieses Stadium seine Bezeichnung (Rosenberg 2009, 79). An
dieser Stelle hat eine Person gelernt, im Streben nach emotionaler
Unabhangigkeit, Grenzen seiner Verantwortung wahrzunehmen, jedoch noch
nicht, was es bedeutet flr seine Bedlrfnisse im Einklang mit den Bedurfnissen
anderer, ein zu stehen (Rosenberg 2009, 79).

Dieser Schritt wird im dritten Stadium, der ,emotionalen Befreiung“ getan, indem
volle Verantwortung fir die eigenen Absichten und Handlungen, aber nicht fir die
Geflihle anderer Ubernommen wird: ,Zur emotionalen Befreiung gehort, dass wir
klar aussprechen, was wir brauchen, auf eine Weise, die deutlich macht, dass uns
die Bedurfniserfullung anderer Menschen ebenso am Herzen liegt* (Rosenberg
2009, 80)

Im Stadium der emotionalen Unabhangigkeit beziehen sich die Bedurfnisse
nachvollziehbar auf die dahinter liegenden Geflihle, woraus hervor geht, dass eine

andere Person wohl Geflhle auslosen, aber nicht deren Ursache sein kann; so
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etwa in der Formulierung: ,lch flhle..., weil ich/mir ... brauche/wichtig ist*
(Rosenberg 2009, 69; 72).

AbschlielRend soll noch einmal darauf verwiesen werden, dass die Bedurfnisse der
an Kommunikation Beteiligten nicht in Konflikt miteinander stehen kénnen, jedoch
.Konflikte entstehen, wenn wir denken, dass es nur einen Weg oder eine Person
gibt, um ein Bedurfnis zu erfillen“ oder wenn ein Individuum wahrnimmt, dass es
in der Erflllung des einen, andere wichtige Bedurfnisse vernachlassigt (Hart u.a.
2006, 44).

Welchen Beitrag konkrete Bitten darin leisten kdnnen, den persodnlichen
Bedurfnissen, sowie denen anderer nachzukommen, wird im Folgenden

beschrieben.

7.2.2.4 Die vierte Komponente - ,Um das bitten, was unser Leben
bereichert”

,Wenn wir die Bedirfnisse eines anderen Menschen horen und realisieren, wie wir
dazu beitragen kénnen, ihm bei der Erflllung dieser Bedurfnisse zu helfen, dann
empfinden wir oftmals, einen Impuls zu geben® (Hart u.a. 2006, 46).

Sind bestimmte Bedurfnisse nicht erflllt, kann dies so kommuniziert werden, dass
Einfuhlsamkeit und Wohlwollen und schlieBlich die Bereitschaft, eine Bitte zu
erflllen, im anderen entsteht. Wenn zunachst neutral geschildert wird, um welchen
Sachverhalt es sich handelt im Sinne von, was beobachtet wurde, welche Geflhle
daraus erwachsen, auf welche Bedurfnisse diese Gefuhle hinweisen, dann hat die

Bitte im Anschluss daran eine kraftvolle Grundlage, auf der sie steht.

Die Frage ist nun, was dazu beitragt, ,... dald bei anderen die Bereitschaft steigt,
einflhlsam auf unsere Bitten zu reagieren® (Rosenberg 2009, 87).

Rosenberg fuhrt hier an, dass die Verwendung einer ,positiven
Handlungssprache” Wirkung entfaltet, indem eine Person konkret die Handlungen
anspricht, um die sie bittet, statt zu sagen, um was sie nicht bittet. Dies schafft auf
beiden Seiten Klarheit und erzeugt weniger Widerstand bei demjenigen, der
gebeten wird (Rosenberg 2009, 89).
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Dies gilt auch fur den Umgang mit sich selbst. Ein Ziel wird bspw. schneller
erreicht, wenn vorher klar ist, wie das Vorhaben umgesetzt werden kann, statt

festzulegen, was nicht dazu beitragt, zum erwunschten Ziel zu gelangen.

In einer Bitte zunachst Beobachtung, Geflihle und Bedirfnisse darzulegen,
eroffnet Einblicke in den Hintergrund der Bitte. Der Gebetene kann sich dabei in
das Anliegen einfuhlen und bekommt Gelegenheit, sich selbst damit zu verbinden.
Im Verzicht darauf kann eine Bitte leicht wie eine Forderung klingen, die wiederum
Distanz statt wohlwollende Nahe férdert (Rosenberg 2009, 94).

Auch andersherum bleibt der einfihlsame Kontakt geschmalert, wenn allein die
mit der Bitte in Zusammenhang stehenden Beobachtungen, Gefuhle und
Bedurfnisse in der Erwartung ausgesprochen werden, dass der andere von sich
selbst darauf schliet, worum er gebeten wird (Rosenberg 2009, 93).

Der Erfolg einer Bitte hangt demnach entscheidend von der Klarheit seiner
Ausdrucksweise ab, was bedeutet, dass je bewusster der Fragende in dem ist,
was er braucht, d.h. je definierter das Ziel seiner Bitte ist, er auch umso genauere
Auskunft dartber erhalt, wie andere zu dieser Bitte stehen und welche Grunde sie
vielleicht davon abhalten, dieser nachzukommen.

Ist letzteres der Fall, hat der Bittende noch einmal die Mdglichkeit, sich in das ,Ja“
des ,Nein“ einzufuhlen, um eventuell eine weitere Mdoglichkeit ausfindig zu

machen, in der die Bediirfnisse aller Beteiligten Platz finden."®

Weiterflhrend stellt Rosenberg heraus: ,Je mehr wir in der Vergangenheit
anderen Vorwirfe gemacht, sie verdachtigt, bestraft oder ihnen Schuldgefuhle
aufgeladen haben, weil sie auf unsere Bitten nicht wunschgemal reagierten,
desto hoher ist die Warscheinlichkeit, dass unsere Bitten jetzt als Forderungen

wahrgenommen werden“ (Rosenberg 2009, 99). Gleichsam sind die Menschen,

die bereits haufiger ,... bestraft oder dazu gedrangt wurden, sich schuldig zu
fuhlen, weil sie nicht das getan haben, was andere von ihnen wollten, ...“ umso
mehr dazu geneigt, ,... diese Last in ihre weitere(n) Beziehungen

hinein(zu)tragen und in jeder Bitte eine Forderung (zu) héren“ (Rosenberg 2009,

99). Demnach kann es notwendig sein, sich nach dem Aussprechen einer Bitte zu

105 Hier beschreiben die Autoren Hart und Kindle Hodson jedes “*Nein™ als ein “*Ja™ zu

etwas anderem (Hart u.a. 2006, 104).
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vergewissern, dass diese auch als solche und nicht als Forderung aufgefasst
wurde. Dies kann in dem Wunsch artikuliert werden, dass der andere noch einmal
in seinen Worten wiedergibt, was er gehort hat, worin es nach Rosenberg, hilfreich
ist, deutlich zu machen, ,... dal} wir nicht ihre Aufmerksamkeit testen, sondern
Uberprufen wollen, ob wir uns verstandlich ausgedrickt haben* (Rosenberg 2009,
96). Ist jemand nicht bereit, darauf einzugehen und erwidert: ,Glaubst du vielleicht
ich bin taub? Oder: ,HOr auf mit deinen Psycho-Spielchen.”, ist es eventuell
angebracht, den beiderseitigen Nutzen und den Hintergrund der Bitte erneut
darzulegen (Rosenberg 2009, 96). Gewaltfrei und einfihlsam zu bitten, erfordert
ein Bewusstsein Uber die eigenen Bedurfnisse und Ziele unter der Maxime, dass

andere nur dann der Bitte entsprechen, wenn sie es selbst mochten.

Zusammenfassend beschreiben die vier Komponenten der ,Gewaltfreien
Kommunikation“ Mdglichkeiten, den Kommunikationsfluss zu dynamisieren, indem
sich eine Person in einer Weise mit ihren Beobachtungen, Geflhlen, Bedurfnissen
und ihrer Bitte ausdrickt, die Anteilnahme und Verstandnis, sowie Prasenz und
Aufmerksamkeit bei anderen fordern. Die vier Komponenten finden darin sowohl in
der bewussten Selbstoffenbarung als auch im Umgang mit den Worten des
anderen ihre Anwendung. Welche Stellung der gewaltfreie Bezug zu sich selbst in
der Kommunikation einnimmt und welche grundlegende Haltung Rosenberg als
Vorraussetzung fur Empathiefahigkeit beschreibt, ist in Anhang 4 zu entnehmen.
Dessen Bedeutung ist fur ein weiterflhrendes, umfangreiches Verstandnis des
Ansatzes wesentlich, was jedoch innerhalb dieses Kapitels, zugunsten des

Rahmens dieser Arbeit, nicht weiter vertieft werden soll.

7.3 Zusammenfassung

Dem Konzept der Gewaltfreien Kommunikation liegt die Annahme zu Grunde,
dass an jenen Stellen selbst gerichtete oder nach auf’en gerichtete Gewalt
entsteht, wo Gefiihle nicht betrachtet und dahinter liegende Bedurfnisse nicht
erkannt oder wahrgenommen werden. Unreflektierte  Strategien zur
Bedurfniserfullung werden dabei als Ursache dafur verstanden, dass physische

oder verbale Gewalt entsteht, die dazu fuhrt, dass Menschen sich selbst oder
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andere in ihrer personlichen Entfaltung einschranken. Die oben benannte
lebensentfremdende Kommunikation bestarkt eine solche Gewalt wahrend

aufmerksame Selbstreflexion und Empathie dieser entgegen wirken.

Ist sich eine sprechende Person seiner Beobachtung, Gefihle, Bedirfnisse und
Bitten bewusst, kann es seine Anliegen klarer aussprechen, womit es Bewusstheit
und Einfuhlung auch bei dem befordert, der keine Kenntnisse in einfuhlsamer
Kommunikation besitzt (Rosenberg 2009, 24). Im aktiven Zuhoren kann so einer
anderen Person zu einem vollstandigen Ausdruck verholfen werden, worin
Rosenberg empfiehlt, zunachst Empathie anzubieten, denn: ,Je mehr wir sie
hdren, desto mehr werden sie uns héren* (Rosenberg 2009, 171). In diesem Sinne
werden selbstkongruente Kommunikation, d.h. der lebendige Kontakt zu den
Gefuhlen und Bedurfnissen, sowie die Fahigkeit, die Worte seines Gegenubers
empathisch  zu horen, als Kompetenzen  verstanden, die die
Handlungsmadglichkeiten, sowie die Lebensqualitat eines Individuums mafgeblich

bereichern.
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8. Kommunikationsorientierte Schulsozialarbeit fiir allgemeinbildende
Schulen

Die nonverbale und verbale Sprache als eine Form des Ausdrucks der inneren
Haltung und Einstellung, des personlichen Bezuges und der personlichen
Beziehung zu dem, was kommuniziert und wahrgenommen wird, nimmt sowohl
bei Schuler/innen als auch bei den Eltern, den Lehrer/innen,
Schulsozialarbeiter/innen, Erzieher/innen und anderen Personen im Schulsetting
entscheidenden Einfluss darauf, wie in diesem Sinne Inhalte gehort und
aufgenommen werden und inwiefern Offenheit und Aufmerksamkeit das
Miteinander und die lebenslangen, auflerschulischen wie auch die schulischen
Lernprozesse pragen. Wird Lernen als Kommunikationsleistung betrachtet, worin
die Lernenden Informationen aus der Umwelt oder aus sich selbst wahrnehmen
und sich in spezifischer Weise dazu verhalten bzw. die Informationen eigentumlich
koordinieren und deuten, dann zeigt sich der enorme Stellenwert einer Entfaltung
kommunikativer Kompetenzen deutlich. Dabei gilt: je mehr vorhandenes Wissen
der Lernenden angesprochen und wertgeschatzt wird und je aktiver neue Inhalte
als Folge von Kommunikationsprozessen dazu in Beziehung gesetzt werden und
einen Nutzen, eine personliche Bedeutung enthalten, umso nachhaltiger konnen
Veranderungen statt finden und neues Wissen abgespeichert werden. Dies
bezieht sich nicht allein auf die Schuler/innen. Denn finden alle an Schule
Beteiligten attraktive Spielraume vor, sich den personlichen Bedurfnissen und
Anliegen zum einen bewusst zu werden und zum anderen dementsprechend
Verantwortung zu Ubernehmen, sich einzubringen und auszutauschen, dann kann

eine empathisch starkende, lebendige Kultur des Miteinanders daraus erwachsen.

In der Absicht, die Bildungsleistungen der allgemeinbildenden Schulen durch
Bildung nach sozialpadagogischen Malstaben 2zu erganzen, wird im
nachfolgenden Rahmenkonzept kommunikationsorientierter Schulsozialarbeit die
Notwendigkeit gesehen, auch Lehrer/innen, Schulleiter/innen, Eltern und
Erzieher/innen in den Blick zu nehmen. Darin beinhaltet das Konzept, wie bereits
erwahnt, wissenschaftliche Uberlegungen vorheriger Kapitel, worin insbesondere
die mdglichen Zieleffekte als theoretische Schlussfolgerungen zu verstehen sind.
Auch werden lediglich in abstrakter Form fachliche Zielsetzungen, welche in

Standortkonzepten jeweils konkretisiert werden konnten, benannt.
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8.1 Rahmenkonzept Kommunikationsorientierter Schulsozialarbeit

Zielgruppen

Besonderer Schwerpunkt liegt auf Angeboten und Leistungen fir Schuler/innen.
Daneben wird in Lehrer/innen bezogenen Angeboten und Leistungen auch Fokus
auf deren Bedurfnisse gerichtet, da die Unterrichtsqualitdt und damit die Qualitat
von Schule zu groRen Teilen von deren Haltung zu ihrer Berufung und ihrer
Arbeitsstelle, sowie von deren Zufriedenheit und Gesundheit abhangt. Daneben
widmet sich ganzheitliche Schulsozialarbeit innerhalb dieses Konzeptes ebenso
den Bedurfnissen der Eltern, da sich hauslich-emotionale Spannungen oder auch
destruktive Lebensentwurfe und Lebensweisen der Eltern auch auf die Offenheit
fur Neues, wie auf das Selbstkonzept der Heranwachsenden auswirken. Wird
dementsprechend Schule auch vom Elternhaus als bereichernd erlebt, wird
weiterhin der Grad der Anerkennung, mit welchem Schule im Elternhaus gestutzt
wird, und damit die Nachhaltigkeit schulischer Leistungen durch den Rulckhalt in
der Familie, gefordert. Daneben koénnen auch die Schulleitung und die
Erzieher/innen von den Beratungs- und Vernetzungsleistungen der

Schulsozialarbeit profitieren.

Mogliche Zieleffekte bei allen Zielgruppen

1. Mit der Kompetenz, Gefuhle wahrzunehmen und entsprechend Verantwortung
zu Ubernehmen, wird nach innen und aul3en gerichtete, physische und psychische
Gewalt gemindert.

Dem liegt die Ansicht zugrunde, dass Gewalt dann entsteht, wenn Strategien zur
Bedurfniserfullung gewahlt werden, die den eigenen und/oder den Bedurfnissen
anderer nicht entsprechen und nur scheinbar zu einer beabsichtigten
Verbesserung der Lebenslage fuhren. Eine empathische Zuwendung zu den
gewahlten Strategien und den dahinter liegenden Gefuhlen fuhrt dagegen zu einer
Form der Reflexivitat im Selbst- und Fremdbezug, welche effektive Strategien zur
Erfullung von Bedurfnissen sichtbar macht und so eine tatsachliche Bereicherung
der eigenen oder der Lebensqualitat anderer begunstigt.

Fallen von Burn-out, als Ergebnis von Grenzlberschreitungen, worin wesentliche
Bedurfnisse Ubergangen oder nicht mehr gesehen werden, kann mit einer

Starkung der Empathiefahigkeit ebenso entgegengewirkt werden, wie der
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gewohnheitsmaligen Anwendung von Vermeidungs- oder Ausweichstrategien,
sowie der bewussten Austbung physischer oder psychischer Gewalt gegentber
anderen Personen. Zu den Vermeidungs- und Ausweichstrategien werden hier
kompensierendes Konsumieren von Nikotin, Alkohol und anderer Genuss- oder
Rauschmittel ebenso dazu gezahlt wie Ubermaliges Fernsehen, Musikhoren,

Lesen, Essen, Schlafen oder Einkaufen.'%®

2. Eine Steigerung der Fahigkeit bewusst zu kommunizieren erhoht die Chancen,
dass Anliegen, bspw. von einer Lehrer/in zu einem Schiler, von einer Lehrer/in
zum einem Elternteil, von der Schulleitung zu einer Lehrperson, von einem
Elternteil zu seinem Kind und umgedreht, weniger missverstanden und mit
gesteigerter Aufmerksamkeit und Wohlwollen entgegen genommen werden.

Darin kann das ""Sollen’” oder “"Mussen’ durch die Einsicht in die Absicht, durch
ein  Nachvollziehen der Beweggriunde des Anliegens abgeldst werden,
Forderungen kénnen authentischen Bitten weichen, Engagement und Wohlwollen
konnen Pflichtgefuhle ersetzen, die Ohnmacht, sich auch in schwierigen,
emotional stark berihrenden Momenten sprachlich auszudriicken kann beendet
und Kritik- und Konfliktfahigkeit bestarkt werden'"’

Das Vermdogen achtsam zuzuhdren, sich vor allem individueller Filter bewusst zu
werden und darin Aussagen mit hoherer Wahrscheinlichkeit so aufzunehmen wie
sie gemeint sind, ohne sie durch eigene Interpretationen einzufarben, wie auch die
Fahigkeit zu selbstkongruentem Ausdruck, welcher unter anderem ebenso an das
Verstehen der zuhdrenden Person ausgerichtet ist, beférdern eine Verbindung, in

denen sich Lehrer/innen, Schiler/innen, Eltern und andere Personen der

106 Burn-out-Verhalten und die Wahl von eben genannten Vermeidungs- und

Ausweichstrategien wird insofern als eine Mischung vorwiegend nach innen gerichteter physischer
und psychischer Gewalt verstanden, als sie Strategien zur Bedurfniserflllung darstellen, die das
korperliche und geistige Wohlbefinden auf Dauer mit hoher Wahrscheinlichkeit beeintrachtigen.
Nach aufen gerichtete, psychische Gewalt bezieht sich hier auf die Absicht, in anderen Personen
Gefuhle von Schuld, Scham oder Angst, bspw. durch Mobbing oder Erpressung hervorzurufen.

Hier sei noch einmal erwdhnt, dass Forderungen zwar oft vielversprechend, doch
letztendlich fir alle Beteiligten anstrengend sind. Manipulation tber Lob und Strafe wirkt in Hinblick
auf erwlinschte, nachhaltige Veranderungen eher destruktiv. Denn in einem Konflikt wollen beide
Seiten stets ihr Gesicht wahren und wiinschen sich demnach Respekt und Wertschatzung vom
Gesprachspartner. Empathie und der Blick auf das JA hinter dem NEIN entspannt die Lage
tiefgrindiger als eine Wenn-dann-Forderung und bringt so auch mit héherer Wahrscheinlichkeit die
erwinschte Aufmerksamkeit, Nahe und Kontakt. Kurz: Im Schulalltag wie in der Familie
BEGEGNUNG erMOGLICHen.
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Schullandschaft nicht allein in ihren sozialen oder beruflichen Rollen begegnen.
Sie kdnnen sich als Menschen mit nachvollziehbaren Absichten und Grianden fur
Entscheidungen oder Handlungen erleben und dementsprechend auch mehr Mut,
Motivation und Bereitschaft entwickeln, sich in Kongruenz zu ihren Bedurfnissen
zu artikulieren und einzubringen. Die akzeptierende Einsicht in personliche
Grenzen von Kompetenzen, Fahigkeiten und Belastbarkeit Iasst illusorische
Masken der Allwissenheit und Makellosigkeit aufbrechen hin zu einer
wertschatzenden und respektierenden Grundhaltung zu den personlichen
Schwachen. Dies kann die Rolle als Mutter, Lehrer oder Schulleiter entspannen
und leichter machen weil aus dieser Haltung ““Fehler” zum Wachstum dazu
gehdren. Sich darin authentisch zu zeigen kostet vielleicht erst einmal Mut, doch
bewirkt es Verbindung und Vertrauen bei den Menschen, die Gelegenheit
bekommen, sich in diese Selbstoffenbarung einzufuhlen. Sie konnen dies nicht
verurteilen, weil sie es von sich selbst kennen, an personliche Grenzen zu
gelangen. Statt dessen kann diese Handlung ein intensives Vorbild daflr sein,
selbst-bewusst  Verantwortung zu  Ubernehmen und  sich  daraus

weiterzuentwickeln.

Mogliche Zieleffekte bei den Schiiler/innen

1. Aus der Achtsamkeit gegenuber personlichen Gefuhlen und Bedurfnissen
erwachst ein Selbst-bewusst-Sein, welches ein reflektiertes Entwerfen und
Weiterentwickeln von Selbstkonzepten und darin auch die Wahrnehmung von

Fahigkeiten und Interessen im Hinblick auf die Berufung, katalysiert.

2. In der Kompetenz, sich selbst und andere wahrzunehmen und zu reflektieren,
an welchen Stellen Lebensenergie zuflielt und welche Handlungen oder welches
Verhalten zu einem Energieverlust fuhren, kdnnen soziale Kontakte und auch der

Umgang mit Medien bewusst gewahlt werden.'®

108 An dieser Stelle soll erwadhnt werden, dass bestimmte Erfahrungen, die

Erwachsenen als negativ erscheinen, in den Augen der Heranwachsenden als zutraglich und
wichtig eingestuft werden. Und das sind sie auch, solang keine Personen gesundheitlichen
Schaden davon tragen. Denn im Rahmen persoénlicher Entwicklungsprozesse missen bestimmte
Wirkungen und Ursachen auf der Erfahrungsebene erkundet werden, bevor eine Einsicht, ein
Wissen darlber entstehen kann. Menschen, die diese Entwicklung bereits durchlaufen haben,
kénnen ihre Einsicht lediglich kund tun, doch ist dies nicht auf die Erfahrungsebene der Person, die
diese Entwicklung noch nicht durchlaufen hat, Ubertragbar. Kurz: Es ist wichtig, in die Fahigkeiten
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3. Innerhalb der fragenden und erfahrungsorientierten Bildungsarbeit von
Lehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen, erhalten Lernerfolge verstarkt
biographische Bedeutsamkeit und sind dementsprechend nachhaltiger, zudem ein
Wissen uber Strategien und Methoden die Vernetzung, Anwendung und
Transformation vorhandenem Sachwissens und damit die Fahigkeit zu selbst
organisiertem Handeln fordert.’® In der Bereitstellung solcher Lerngelegenheiten
wird neben Teamfahigkeit und Fahigkeit zur Teamleitung, auch das Interesse,
soziale Verantwortung zu Ubernehmen und in demokratischen

Entscheidungsfindungen mitzuwirken, beférdert.

4. Kommunikationskompetenzen steigern in dem MalRe das Handlungspotential
von Schuler/innen, wie sie in der Lage sind, sich und andere in Absichten, Bitten,
Vorhaben, Fragen, Ideen, Vorschlagen usw. zu offenbaren bzw. zu vertreten, mit
den Standpunkten von Gesprachspartnern Verbindung aufzunehmen und
Kooperationsstrukturen  zu  schaffen, oder auch  Sachinformationen
selbstkoordinativ. aus dem Umgang mit Dingen aufzunehmen, in
Bedeutungskategorien einzuordnen und abzuspeichern. So starkt die Schulung
kommunikativer Kompetenzen das Ausbilden und Ausuben weiterer
Kompetenzen. In diesem Sinne wurde in PISA 2000 die Lesekompetenz als eine
basale Teilhabe- und Teilnahmebestimmende Kompetenz beschrieben, also
inwieweit Schuler/innen Unbekanntes aufnehmen, nachvollziehen und mit
Bekanntem verbinden und koordinieren kénnen (Artelt u.a. 2002, 5). Zuhéren als
ein wesentlicher Aspekt in der Kommunikation kann hier auch als auditives Lesen

verstanden werden.

Mogliche Zieleffekte bei den Eltern

1. Nehmen die Eltern Beratungsangebote und bzw. oder Angebote zur
Gewaltfreien Kommunikation an, worin sie unter anderem ihre Empathiefahigkeit
weiterentwickeln kénnen, dann ist es warscheinlich, dass in der Eltern-Kind-
Beziehung oder auch in der Beziehung zu ihren Partner/innen vermehrt

authentische Begegnungen statt finden und die Transparenz fir Bedurfnisse

der Heranwachsenden, sich zu entwickeln zu vertrauen, und sie, an Stelle ihnen Ratschlage und
Antworten zu geben, in der Fahigkeit zu bestarken, Fragen zu stellen.

Wie dies genau gestaltet werden konnte wird im Punkt ,Aufgaben- und
Zustandigkeitsprofil der Professionen® umrissen werden.
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innerhalb der Familie steigt. Werden Gewohnheiten, Erwartungen und Haltungen,
die mit den sozialen Rollen Mutter, Vater, Kind, Partner/in einhergehen,
reflektierend beleuchtet und auf ihre Effektivitat zur Erflllung der Bedulrfnisse
gepruft, kdbnnen sich nachhaltige, die Lebensqualitat steigernde Veranderungen im

Familienleben ergeben.

2. Mit einer verstarkten Offenheit fur die personlichen Schwachen, kdnnen auch
bei Erziehungsschwierigkeiten Austauschs- und Beratungskontakte der Eltern
untereinander entstehen. Erkennen die Eltern, dass sie nicht die einzigen sind, die
von Erziehungsherausforderungen betroffen sind und ersplren sie, wie
kraftezehrend es sein kann, Probleme im Umgang mit ihren Kindern dauerhaft
allein bewaltigen zu wollen, dann kénnen auch empathische Beziehungen von

Eltern untereinander die Qualitat der Schulgemeinde bereichern.

Mogliche Zieleffekte bei den Lehrer/innen, der Schulleitung und den
Erzieher/innen

1. Lehrer/innen und auch die Schulleitung erfahren innerhalb der Organisation und
Umsetzung von facheribergreifenden, binnendifferenzierenden, offenen,
erfahrungs- und oder gemeinwesenorientierten Lerneinheiten, kooperative

Unterstutzung, Entlastung und inhaltliche Bereicherung.

2. Sind Lehrer/innen fir eine Offnung der Klassenzimmer und eine regelmaRige
Kooperation mit anderen Fachlehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen bereit,
wandelt sich deren weitgehendes Einzeldasein im Unterricht hin zu entlastender
Kooperation und Austausch. Wird Gewaltfreie Kommunikation im Lehrerkollegium
angewandt, kann die personliche Skepsis Uberwunden und das Vertrauen
geschaffen werden, sich in den persoénlichen Starken und Schwachen innerhalb
des Kollegiums zu zeigen, was bei personlichen wie bei beruflichen

Schwierigkeiten, gesundheitspraventiven, Stress senkenden Ruckhalt bieten kann.
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3. Lehrer/innen, die Schulleitung und die Erzieher/innen werden durch die
Angebote und Leistungen Kommunikationsorientierter Schulsozialarbeit in
Konflikten mit Schuiler/innen, Eltern, Lehrer/innen oder anderen Personen der
Schulgemeinschaft unterstutzt, bereichert und bzw. oder beraten, woraus eine

weitere, gesundheitsfordernde Entlastung und Bestarkung erwachst.

Mogliche Zieleffekte in der Unterrichts- und Schulhauskultur (Effektivitat und
Qualitat der Schule)

1. Neben den Noten werden verstarkt andere Formen der Bewertung und des
FEED-backs entwickelt, was vor allem in den Projektzeiten angewandt wird. Da
die Umsetzung dessen entscheidend von den padagogischen Mentalitaten der
Lehrerschaft abhangt, kann dies in der Einzelschule weiter konkretisiert werden.
Denn die Moglichkeiten sind vielfaltig, hier auch dauerhaft die Schuler/innen mit

einzubinden. '°

2. In innerschulischen und aul3erschulischen erfahrungsorientierten Projektzeiten
konnen die Lernmotivation der Schuler/innen angeregt bzw. aufrechterhalten und

die individuellen Beddirfnisse verschiedener Lerntypen beriicksichtigt werden.'"”

3. Wenn Schuler/innen erkennen, welcher personliche Nutzen daraus erwachsen
kann, Gestaltungsspielraume im Unterricht auszuschopfen, darin neue
Herausforderungen anzunehmen und ungewohnte Methoden auszuprobieren,
kann die Lust auf aktive Partizipation steigen. Ob in Schulgremien oder bei der
Initiilerung, Organisation und Durchfihrung von Projekten, werden in praktischer

Tatigkeit vorhandene Kompetenzen weiterentwickelt."'? An dieser Stelle soll noch

1o Bspw. kénnte das Thema ,Feedback geben“ in dem Sinne, dass es wirklich ein

FEED-back ist, eine Kompetenz sein, die im Rahmen des GFK-Trainings auch bei den
Schiler/innen geschult wird. Darin bieten R&ume im Unterricht fir authentische und
wertschatzende Rickmeldungen der Schiler/innen untereinander sowohl ein praktisches
Ubungsfeld des Feedback-Gebens als auch zusatzliche Informationen fiir die Schiiler/innen, wie
ihre Leistungen wahrgenommen werden.

" Dies bezieht sich auf die Wahimdglichkeit verschiedener Methoden und Strategien
im Lernen. Manche Schiler/innen bevorzugen auditive Informationen, andere visuelle, oder auch
praktische Erfahrungen.

1z So kénnen bspw. in den Organisations- und Vorbereitungsphasen der regelmaRig
stattfindenden Projektzeiten auch die Schiler/innen Aufgaben tGbernehmen. Wenn Schiiler/innen
auch in der Durchfiihrung von Projekten partizipieren, kann bspw. die Moderationsmethode
innerhalb von Gruppenerarbeitungsprozessen praktisch gelibt oder Gesprachsrunden geleitet
werden.
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einmal erwahnt werden, dass jede Aktivitat als eine Form des beteiligt-Seins,

Exklusion entgegen wirkt.

4. Entwickeln die Schiler/innen eine konstruktive Haltung zu Fehlern und
Schwachen, kdénnen Uber die verstarkte Empathiefahigkeit auch Konflikte, Krisen
und ENT-Tauschungen innerhalb der Schilerschaft, im Sinne von Schuler/innen

beraten Schuler/innen, nachhaltig bewaltigt werden.

5. In regelmaRigen Projektzeiten beférdern vielfaltige Kooperationserfahrungen die
Bereitschaft der Schuler/innen Hilfeleistungen zu geben oder auch Hilfeleistungen
in Anspruch zu nehmen. Der Unterricht bietet dann auch Gelegenheit, lehren zu
lernen und darin auch neue Zusammenhange zu entwickeln und vorhandenes

Wissen zu vertiefen.

6. Interdisziplinaritatskonflikte oder —angste, erwachsend aus der Kooperation von
Schule und Jugendhilfe, kénnen anhand der Gewaltfreien Kommunikation in
Bedurfnisse, die ihre Berechtigungen haben, transformiert und zum Ausdruck
gebracht werden. Dies beférdert die Kontinuitdt und Nachhaltigkeit der
Kooperationsverhaltnisse und wirkt darin, wie bereits erwahnt, gesundheitlichen

Gefahren durch Unzufriedenheit, Uberlastung und Uberforderung entgegen.

Personelle Ausstattung von Schulsozialarbeiter/innen

Mit der Besetzung einer halben Schulsozialarbeiterstelle pro Klasse ergibt sich die
zeitlich-personelle Voraussetzung, in den einzelnen Tatigkeitsfeldern nachhaltig
wirken zu konnen.'"® Das Sozialarbeiter/innen-Team gibt zudem einen fachlich
starkenden Ruckhalt, worin eine ausgewogen gemischtgeschlechtliche Besetzung

vorteilhaft fur Madchen und Jungen bezogene Angebote und Leistungen ist.

Aufgaben- und Zustandigkeitsprofil der Professionen
Die folgende Darstellung ist schwerpunktmafig auf Schulsozialarbeit gerichtet.
Der Blick auf die anderen Professionen geschieht nicht mit dem Anspruch, alle

Tatigkeitsfelder der anderen Professionen zu umrei3en, womit lediglich dem

s Die ,De Niewste School“ in den Niederlanden zeigt, wie ein Mentorensystem in der

Praxis funktionieren kann. Die Schule stellt sich unter www.denieuwsteschool.nl vor.
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Konzept entsprechende Besonderheiten im Aufgaben- und Zustandigkeitsprofil

aufgefuhrt werden.

Das Profil von Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeiter/innen unterstiutzen die Lehrer/innen und die Schulleitung
darin, regelmallige, facherubergreifende, differenzierende, offene, erfahrungs-
und oder gemeinwesenorientierte Lerneinheiten zu organisieren, vorzubereiten
und durchzufihren. Als Grundlage bietet der Fachunterricht darauf vorbereitendes
Wissen und auch wahrend der Projektzeit liegt die Fachkompetenz ausdricklich
bei den Lehrer/innen. Innerhalb der unterrichtlichen Projektzeiten beraten und
begleiten die Schulsozialarbeiter/innen die  Schuler/innen  bspw. Dbei
Herausforderungen in  der Themenfindung oder -eingrenzung, bei
Motivationsproblemen oder Schwierigkeiten im Umgang mit Gruppenmitgliedern.
Als eine Art Mentor sind sie damit im Unterricht und gleichsam auch in der
gesamten Schulerschaft prasent. Dies eroffnet zusatzliche Moglichkeiten,
vorhandene oder beginnende Problemlagen in der Schilerschaft zu erkennen
bzw. aufzuspulren, zudem weitere Leistungen und Angebote von Schulsozialarbeit,
aufgrund der regelmaRigen Prasenz weniger stigmatisierend wirken und fir die
Schuler/innen verstarkt greifbar und niederschwellig werden. Hier ist von
Bedeutung, dass die Schulsozialarbeiter/innen keinen Anteil in der Bewertung von
Leistungen haben, da die Anwaltschafts- und Unterstitzungsfunktion notwendig
verschieden ist zu der Rolle von Lehrer/innen. Hier gilt es, diesen
Rollenunterschied auch fir die Schuler/innen transparent und verstandlich zu

machen.

Weiterhin fuhren die Schulsozialarbeiter/innen die Schiler/innen in drei
Projekttagen in die GFK ein, worlber hinaus eine Wochenstunde zu
Kommunikations- und Lebenskunstthemen von den Schulsozialarbeiter/innen
durchgefuhrt wird. Dieses Fach ist bewertungsfrei. Unter anderem kénnte daraus
erwachsen, dass zwei Schuler/innen pro Woche Mediator/innenrollen Gbernehmen

und bei aufkommenden Konflikten ihre Mitschiler/innen begleiten.
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Daneben besteht die Moglichkeit, dass Schulsozialarbeiter/innen zusatzliche
Lerneinheiten und Projekte innerhalb oder auRerhalb des Unterrichts zu Themen
wie Ich und Wir, Gewalt, Drogen, Familie, Beziehungen leben, Vereinzelung,
Umgang mit Medien, Gemeinschaft, Sexualitat, Sicherheit, Verantwortung,
Wohlistand, Traume, Geflhle, Erndhrung, Werte, Glick, Sinn oder
Berufsorientierung organisieren und durchfihren. In aulerunterrichtlichen
Angeboten und Projekten, kann auch mit den Erzieher/innen kooperiert werden.
Insgesamt werden in den Aktivitaten regionale Ressourcen aufgegriffen, sowie
Kooperationen und Partnerschaften begrindet und einbezogen. Hier kbénnen auch

Eltern und GroRReltern Beitrage leisten.

Zudem konnen die Schuler/innen die Schulsozialarbeiter/innen ganzwdchig in
einem separaten BiUro aufsuchen und sich in einem weiteren attraktiven
Gesprachsraum in personlichen Angelegenheiten beraten lasen. Auch kénnen
Schulsozialarbeiter/innen die Schuler/innen dorthin einladen oder Lehrer/innen
einen solchen Beratungskontakt initiieren.

Desweiteren stehen ebenso Lehrer/innen, der Schulleitung und Erzieher/innen
Beratungsgesprache bei Konflikten und anderen Herausforderungen offen. Denn:

»,Nur wer sich beraten lasst, kann gut beraten ...“ (Ader u.a. 2011, 217).

Auch  konnen insbesondere die Eltern Beratungstermine bei den
Schulsozialarbeiter/innen anfragen. Dabei sind diese in den Elternabenden der
jeweiligen Klassen, die sie betreuen, prasent, bringen sozialpadagogische
Themen ein und stellen aktuelle Angebote und Leistungen der Jugendhilfe vor.
Vor jedem Elternabend tauschen sich die beiden Professionen uUber aktuelle
Einsichten und Anliegen aus.

Ein mogliches, regelmalliges Angebot kdnnen offene Vortrage und Elternseminare
zu Erziehungs-, Entwicklungs- und Kommunikationsthemen sein.”" Wenn Eltern
Schulsozialarbeit nicht als stigmatisierende Hilfeleistung betrachten, wo nur Leute
hingehen, die absolut nicht mehr mit ihren Kindern ““klarkommen’’, sondern darin
Chancen sehen, sich und die Familie zu starken, und in den persoénlichen

Anliegen weiterzuentwickeln, steigen ebenso die Chancen, dass tatsachlich

14 Die Themenvortrage kénnen auch an o6ffentlichen Orten der Kommune stattfinden

und beworben werden.
138



Primarpravention stattfindet. Flr die Kontaktaufnahme kann es forderlich sein,
dass die Schulsozialarbeiter/innen in den Elternabenden ganz unverbindlich
Fragen aufwerfen, die die Eltern berlhren und aufzeigen, dass sie mit diesen

Fragen nicht allein sind.

Da die Schulsozialarbeiter/in dann auch keine fremde Person mehr fur die Eltern
ist, kann sich der Zulauf zu den Angeboten noch einmal verstarken."™ In Schulen
mit starkem Migrationsanteil konnten darin auch kulturelle Herausforderungen
ausgetauscht und angegangen und auch Hilfeleistungen und Kontakte zwischen
den Eltern (Eltern beraten Eltern) beférdert werden.

Dabei ist es von besonderer Bedeutung aufzuklaren, welche Haltung
Schulsozialarbeit zur Schule einnimmt, in welchem Auftrag und in welchen
Angeboten und  Zustandigkeiten sie agiert, um  Misstrauen  und
Offenbarungsangsten entgegen zu wirken. Dies kann anhand von Flyern und

Plakaten in der Schule unterstitzt werden.

Speziell fur die Beratung von Eltern, Lehrer/innen, der Schulleitung und den
Erzieher/innen kann es mitunter von Vorteil sein, einen Beratungsraum auf3erhalb
der Schule zur Verfigung zu haben, was eine Zielstellung unter Weiteren in der

Organisation sozialrdumlicher Zuwendungen und Kooperationen ist.

Weiterhin nehmen Schulsozialarbeiter/innen Anteil an Schulkonferenzen und
Arbeitsgruppen und sind darin coachend, beratend oder moderierend in
Erarbeitungs- und Entwicklungsprozessen tatig. Zudem eroffnen
Schulsozialarbeiter/innen im Einvernehmen mit der Schulleitung Kooperationen fur
Projekte und Partnerschaften. Darin vernetzen sie die Schule mit anderen
Institutionen, Organisationen, Vereinen, Bildungstragern und Unternehmen der
Kommune, um ein wohnortnahes Bildungsangebot zu bestarken, welches auch

regionale  Ressourcen  einbezieht. ''®* Mit der  Steigerung  der

s Bspw. konnten die Elternseminare dialogisch aufgebaut sein. Dieses Konzept geht

auf Johannes Schopp zuriick, worin Themen und Inhalte von den Teilnehmenden gemeinsam
aufgeworfen werden (Schopp u.a. 0.J.).

116 Zur Erkundung des Sozialraumes kdnnte hierflr inspirierend eine gestaffelt
organisierte Sozialraumbegehung mit Schuler/innen, Eltern und Lehrer/innen stattfinden.
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Eigenverantwortlichkeit der Schulen kénnen auch zusatzliche Budgets durch

Fundraising von Schulsozialarbeiter/innen organisiert werden.

Die Methoden, Handlungsprinzipien und Leistungen orientieren sich an den
Darstellungen der Punkte 6.1.1 und 6.2 dieser Arbeit. Damit wirkt
Schulsozialarbeit im Wesentlichen beratend, bildend, mediierend, initiierend,

moderierend und auch vernetzend, jedoch nicht therapierend.'"”

Das Profil der Lehrer/innentatigkeit

Die Lehrer/innen erhalten sozialpadagogische Unterstltzung in der verstarkten
Zuwendung zu ihrem Erziehungsauftrag. Der Fokus liegt in diesem Sinne darauf,
zwischenmenschlichen Ereignissen im Unterrichtsalltag Zeit einzuraumen und
Widerstande oder Konflikte gewaltfrei zu |6sen. Darin nehmen sie eine
Vorbildfunktion fur die Schiler/innen ein, sich selbst und anderen in
Wertschatzung und Achtsamkeit zu begegnen, anstatt sich hinter einem
“Mussen’ zu verstecken, Verantwortung fur die personlichen Bedlrfnisse zu
Ubernehmen und auch personliche Grenzen gewaltfrei aufzuzeigen. In einer
professionellen Authentizitat leben die Lehrer/innen den Schuler/innen vor, wie mit
unterschiedlichen Meinungen und Standpunkten, Schwéachen und " "Fehlern™
empathisch und Energie bringend umgegangen werden kann.

Im Fachunterricht arbeiten die Lehrer/innen auf eine Kompetenz- und
Wissensaneignung hin, welche in den Projektzeiten praktisch erkundet und vertieft
werden. Hierbei stimmen sie sich mit anderen Fachlehrer/innen, der Schulleitung
und den Schulsozialarbeiter/innen ab und bereiten die Projektzeiten gemeinsam
vor. Diese kdnnen auch jahrgangsubergreifend, also altersheterogen, organisiert
sein. Innerhalb der Projektzeiten unterstitzen die Lehrer/innen die Schiler/innen
dabei, eigenstandig Fragestellungen zu entwickeln, Methoden und

Herangehensweisen zu wahlen und Lerngruppen zu bilden. Sie geben den

" Schulsozialarbeit nach  diesem  Konzept verfolgt das Ziel, die

Personlichkeitsentwicklung, das Gesundheitsverhalten und personliche Ressourcen zu beférdern.
Doch kann in der Schule bspw. im Umgang mit Depressionen, sowie Gewalt- und
Verweigerungsverhalten lediglich beraten, nicht therapiert werden. Zeigt sich ein Bedarf an
weiterfuhrenden Hilfen, ist es Aufgabe der Schulsoziarbeiter/innen die in dieser Angelegenheit
Betroffenen in dahingehenden Moglichkeiten zu beraten und gegebenenfalls an geeignete Stellen
weiter zu vermitteln.
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Schiler/innen Hilfestellung in der Informationsbeschaffung und stellen bendétigte
Materialien zur Verfligung. Darin wird der 45-Minuten-Rhythmus eingestellt und
durch bedarfsgerechte Arbeits- und Pausenzeiten ersetzt. Am Ende der
Projektzeiten prasentieren die Schuler/innen ihre Ergebnisse, wozu auch Eltern
und Groleltern eingeladen werden. Die Bewertung der Lernergebnisse geht tber
Noten hinaus und erfolgt in Form von verbalen Rickmeldungen und
Einschatzungen zum Lernverlauf, welche auch in Lernberichten schriftlich an die

Schuler/innen und deren Eltern gereicht werden.

Daneben besteht die Mdglichkeit, in einer Schulentwicklungsarbeitsgruppe oder
anderen Arbeitsgruppen mitzuwirken, wobei insbesondere Erstgenannte von
Experten moderiert und inhaltlich angereichert, sowie von der Schulleitung
getragen und aufrecht erhalten wird. In Thdringen kann bspw. das ThILLM die

bendtigten fachlichen Unterstitzungsleistungen erbringen.

Damit sind Lehrer/innen wie bisher in ihren Klassen tatig, doch gibt es neben dem
verstarkten Fokus auf den Erziehungsauftrag und Lernberichte, auch
Projektplanungsarbeit und Absprachen bzw. Rucksprachen oder Beratungen mit
anderen Lehrer/innen, der Schulleitung, den Schulsozialarbeiter/innen und den
Erzieher/innen, welche regelmalig oder bedarfsorientiert stattfinden konnen.
Dieser zusatzliche Zeitaufwand kann innerhalb einer flexiblen Prasenzzeit
stundenmaRig ausgeglichen’® und was dariiber hinaus geht, besoldet werden.

Die Zeiteinteilung und das Personalbudget regelt die Schulleitung.

Das Profil der Schulleitung

Die Schulleitung reprasentiert und vertritt das schulintern erarbeitete
Kooperationskonzept und Kommunikationssystem und wirkt darauf hin, dass diese
aufrecht erhalten bleiben.""® Desweiteren ist sie insbesondere Bestandteil in der
Schulentwicklungsarbeitsgruppe, wobei sie auch in anderen Arbeitsgruppen
mitwirken kann. Sie wird regelmalig Uber Ergebnisse der Arbeitsgruppen

unterrichtet und koordiniert diese mit Belangen in der Schulorganisation.

18 Bspw. entstehen innerhalb der Projektzeiten Freistunden fur Lehrer/innen, deren

Fachgebiet innerhalb dieses Projektes nicht involviert ist.
"9 Darauf wird im Punkt ,Stufen der Umsetzung“ noch einmal eingegangen werden.
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Die Schulleitung wirkt mit in der Planung von offenen, fachertbergreifenden,
differenzierenden, erfahrungs- und oder gemeinwesenorientiertern Lerneinheiten.
Darin stellt sie angemeldete Bedarfe in Verhaltnis zu vorhandenen Mitteln fur die
Umsetzung. Die Mittel ergeben sich aus einem Budget, welches mit dem
Schultrager vereinbart wird und durch zusatzliche Einnahmen aus o6ffentlichen

Veranstaltungen, Spenden und Fundraising aufgestockt werden kann.

Die dafur bendtigten Personalentwicklungs-, Management und
Verwaltungskompetenzen  erlernen  die  Schulleiter/innen  und  deren
Stellvertreter/innen in Fortbildungen. In der Schrittweisen Auslbung dieser
Kompetenzen erhalten sie Begleitung und Unterstitzung der o6ffentlichen Schul-
und Jugendhilfetrager. Bei Bedarf kann eine zusatzliche Zuarbeiter/in berufen

werden.

Das Profil der Erzieher/innen

Die Erzieherinnen halten regelmaflige Rucksprachen mit den Lehrer/innen und
Schulsozialarbeiter/innen,  worin  schuler/innenspezifische = Angelegenheiten
beraten, sowie gemeinsame Projekte geplant werden. Beabsichtigt wird damit,
eine  ganzheitliche individuelle Forderung zu  gewahrleisten und
aullerunterrichtliche Angebote mit aktuellen unterrichtlichen Themen abzustimmen
und zu verzahnen.

Sie kénnen ebenso Anteil an der Schulentwicklungsarbeitsgruppe und bzw. oder
an anderen Arbeitsgruppen nehmen, um ein ausgewogenes Zusammenspiel von

Bildung, Erziehung und Betreuung an der Schule sicher zu stellen.

Qualitdtsentwicklung

Uber Selbst- und Fremdevaluation werden Ergebnis-, Struktur- und
Prozessqualitat uberpruft. Fur die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten zur
Selbstevaluationen kénnen als fachliche Unterstiitzung Experten berufen werden.
Die Fremdevaluation wird in regelmaRigen Abstanden von einem Expertenteam

durchgefuhrt, worin Rickmeldung gegeben und Empfehlungen ausgesprochen
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werden, was der Schulentwicklungsarbeitsgruppe als Orientierungsrichtung in

schulinternen und schulexternen Zielvereinbarungen dient.'?

Stufen der Umsetzung

Die Umsetzung dieses Konzeptes kann nicht von ““oben™ verordnet werden,
sondern erfordert zum einen die Bereitschaft der Schulleitung und des
Lehrerkollegiums, sich der Jugendhilfe zu 6ffnen und intensive Kooperationen
einzugehen. Zum anderen sind auch Schulsozialarbeiter/innen vonndéten, die
bereit sind, sich mit Blick auf die umfangreichen Aufgaben fortzubilden und sich
diesbezuglich in der Schule einzubringen.

Darauf vorbereitend kdonnen in verschiedenen Einzelschulen, sowie auf Portalen
und  Vereinigungen der  Schulsozialarbeit, die  Grundideen dieses
Rahmenkonzeptes vorgestellt werden. Entscheidet sich eine Schule flr eine
solche  Schulhauskultur, und findet eine Gruppe von gewillten
Schulsozialarbeiter/innen zusammen, konnen folgende Phasen eingeleitet

werden:

Orientierungsphase

Ein Schuljahr vor Start der Umsetzung des Konzeptes erhalten die Lehrer/innen,
die Schulsozialarbeiter/innen, die Schulleitung und die Erzieher/innen eine
gemeinsame, berufsbegleitende Ausbildung in Gewaltfreier Kommunikation, worin
sich das zukunftige Kollegium stickweise auf Zwischenmenschlicher wie
beruflicher Ebene begegnet. An zwei Tagen im Monat findet ein GFK Seminar
statt, wortiber hinaus Reflexions- und Beobachtungsaufgaben den beruflichen und
privaten Alltag begleiten und zu vorangeschrittener Zeit auch kleine Aufgaben und
Projekte mit Kindern und Jugendlichen dazu dienen, einen gefestigten Bezug zur
EinfUhlsamkeit herzustellen, dessen Folgen zu erleben und dies in die berufliche
Haltung und Identitat einflieBen zu lassen. Daneben erhalten Lehrer/innen und
Schulsozialarbeiter/innen jeweils eine fachspezifische Fortbildung zu offenem

Unterricht.

120 Schulexterne Zielvereinbarungen beziehen sich auf Vereinbarungen zwischen der

Schule und dem Schulamt bzw. zwischen Schule und Jugendamt.
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Konzeptentwicklungsphase

In einem dreitdgigen Konzeptentwicklungsarbeitstreffen sammeln alle beruflich
Aktiven in der Schule, die gewillt sind, sich einzubringen, Ziele, Ideen und
Vorschlage fur ein passgenaues Kooperations- und Beratungskonzept. Darauf
vorbereitend stellen sich die Professionen in ihren Aufgaben- und
Zustandigkeitsverstandnissen einander vor. Der gesamte Prozess wird von einer
aullenstehenden, fachkundigen Person moderiert. Am Ende des Treffens werden
die Ergebnisse zusammengefasst und eine Konzeptentwicklungsarbeitsgruppe

gegriindet, worin alle Professionen vertreten sind."?’

Die Arbeitsgruppe trifft sich fortan regelmaflig, um einen Schulaktionsplan zu
erstellen, dem klare Ziele, sowie ein Handlungs- und Organisationsplan '%
angehoren, worin sich auch themenbezogene Arbeitsgruppen bilden konnen, die
aullerhalb der groRen Gruppe tatig sind. Bei Bedarf stehen auch hier
aullenstehende Moderator/innen oder fachliche Unterstlitzung und Beratung durch
Experten zur Verfugung. Sowohl die Ergebnisse und aktuellen Fragestellungen
jeder Sitzung der vollen Gruppe, als auch jene in den Unterarbeitsgruppen,
werden in ein Intranetportal hineingestellt, wozu auch Vertreter/innen des Schul-
und Jugendamtes Zugang haben. Darin informieren sie sich Uber den aktuellen
Stand und auRern gegebenenfalls Einwande. Auch diejenigen Lehrer/innen,
Schulsozialarbeiter/innen und Erzieher/innen, die nicht in der Arbeitsgruppe
mitwirken, kénnen sich hier informieren und Vorschlage einbringen.

Sobald das Konzept steht, wird in einer Vollversammlung aller Professionen das
Konzept noch einmal vorgestellt und mit einer Wahl als Grundkonsens der
Padagog/innen verabschiedet. Nun werden Vertreter/innen des Schul- und
Jugendamtes hinzugezogen und Vereinbarungen zu Arbeitsablaufen getroffen.

Auch die einzelnen Professionen schlieBen schulintern Vereinbarungen

121 Die Anteile der Teilnehmer/innen aus den verschiedenen Professionen sollten

ausgewogen sein. Die Schulleitung ist als Federfiihrendes Mitglied in jedem Fall dabei.

Hierin werden die Leistungen von Schule und Jugendhilfe auf der Grundlage von
Struktur-, Prozess-, und Ergebnisqualitat definiert. Darin werden zum Ersten Leistungskataloge der
Professionen erstellt, sachliche Ressourcen, der Rahmen fiir Fortbildungen und Supervision, die
Fachaufsicht und Dokumentationsverfahren benannt. In der Prozessqualitat werden Aufgaben,
Leistungen, Angebote und Ablaufe umrissen, sowie Bedingungen aufgefiihrt, von denen die
Realisierung abhangig ist, bspw. die Benennung eines Kommunikationssystems und deren
Aufrechterhaltung. Der Bereich Ergebnisqualitat wurde oben bereits angefihrt.
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untereinander ab, worin Zustandigkeiten, Aufgabenbereiche und

Kooperationsfelder klar benannt werden.

Nachdem Vereinbarungen getroffen sind, und die Kooperations- und
Organisationsstrukturen feststehen, wird das Konzept den Schiler/innen und
deren Eltern vorgestellt. Gibt es von deren Seite Anderungsvorschlége, so kann

dies uber den Schuler- und Elternrat in der Schulkonferenz eingebracht werden.
Wenn ein Grundkonsens aller an dieser Schule direkt Beteiligten besteht, kann
das Konzept auch der Kommune in Politik, Verwaltung und Burgerschaft

vorgestellt werden. Radio und Presse begleiten dies.

Implementierungsphase

In einer Schulentwicklungsarbeitsgruppe, in der die Schulleitung, sowie eine
Gruppe von Lehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen und Erzieher/innen mitwirken,
werden aktuelle Herausforderungen in der Umsetzung des Konzeptes, sowie die
Ergebnisse der Evaluationen, reflektiert und gegebenenfalls mit Experten beraten.
Als eine Grundlage dafur, bekommen in regelmafRigen Schulkonferenzen alle
Professionen einen Raum, Schwierigkeiten wie Erfolge in der Umsetzung des
Konzeptes zum Ausdruck zu bringen. Ergeben sich hieraus als notwendig
erachtete Veranderungen, werden diese unter Rucksprache mit dem Schul- und
Jugendamt, innerhalb der internen und externen Vereinbarungen eingeleitet.

Auch sollten Rickmeldungen von Schiler/innen und deren Eltern, sowie vom
Schiller/innen- und Elternrat eingeholt und in die Uberlegungen der
Schulentwicklungsarbeitsgruppe eingebunden werden.

Daneben bieten bedarfsorientierte Treffen mit den GFK-Trainer/innen, welche in
der Orientierungsphase die Schulung durchfiihrten, einen fachlichen Ruckhalt in

Fragen der Anwendung der GFK im Berufsalltag.
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Tragerschaft und Finanzierung

Da das Konzept weit Uber die Praxis bisheriger Schulsozialarbeit hinausgeht und
auch vermehrte Ressourcen fur die Lehrer/innen, die Schulleitung und
Erzieher/innen beansprucht, hangt die Umsetzung dessen von einer enormen
Bereitschaft offentlicher Schul- und Jugendhilfetrager auf Landesebene ab, in
Bildung zu investieren und darin Uber bisherige Standards primarpraventiv
hinauszugehen. So kdnnte es bei einer Befurwortung auf diesen Ebenen innerhalb
eines Modellprojektes aus Landesmitteln und kommunaler Beteiligung
mischfinanziert werden. Zeigen Evaluationen und Langzeitstudien eine Rentabilitat
dieser Investition auf, hangt es wiederum vom Willen der Bundesregierung, der
Landesregierung und den Kommunen, sowie vom Engagement und der
Bereitschaft der Trager der offentlichen Jugendhilfe und der Schule ab, dauerhafte
Finanzierungsmoglichkeiten und ministerielle Kooperationen zu entwickeln, sowie
geeignete Trager fir die Kommunikationsorientierte Schulsozialarbeit und die

Fortbildung aller beteiligten Professionen zu berufen.

Rechtliche Grundlagen und politische Bezugspunkte

Schulsozialarbeit nach diesem Konzept bezieht sich auf die im sechsten Kapitel
dieser Arbeit dargestellten rechtlichen Grundlagen innerhalb des SGB VIII und des
Schulgesetzes.

Weiterflhrend nimmt es grundlegenden Bezug auf den 12. Kinder- und
Jugendbericht. Dabei wird der darin herausgestellte Bedarf an
Ganztagesangeboten nicht unter der Maxime betrachtet, gro3flachig, in additivem
Verhaltnis aulierschulische Angebote bereit zu stellen. Vielmehr wird die
Notwendigkeit herausgestellt, das wechselseitige Verhaltnis von Bildung,
Erziehung und Betreuung sowohl auf der Ebene der Schulorganisation, der
Schulaufsicht- und  Verwaltung, als auch in den institutionellen
Kooperationsstrukturen und dem Selbstverstandnis beteiligter Professionen
reformgebend einzubeziehen: So ,... geht es auch um eine qualitative Reform der
fur Bildung, Betreuung und Erziehung zustandigen o6ffentlichen Institutionen und
ihrer Programme. Eine solche Reform muss sich an den ... Zielen messen lassen:

Bildung fur alle Kinder und Jugendliche, gleich welcher Herkunft und welcher
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sozialen Lage, zu fordern, verstanden in einem umfassenden Sinne als Bildung
Laller Krafte®, als Forderung vielfaltiger Kompetenzen, auch solcher, die nicht nur
eine unmittelbare Okonomische Verwertung erwarten lassen“ (BMFSFJ 2005,
342). Darin ... durfen ganztagige Angebote keine Verlangerung der bisherigen
Unterrichtsschule sein. Notwendig ist ein inhaltlicher Umbau der Schule, der
anderen Prinzipien und Zielen verpflichtet ist als die traditionelle, auf Unterricht
und individuelle Leistung reduzierte Schule® (BMFSFJ 2005, 345) ,Ganztagige
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebote muissen von einer neuen Form
der Kooperation von Lehrpersonal und sozialpadagogischen Fachkraften gestaltet
und getragen werden. Dazu sind ein neues Verstandnis von Lehrerarbeit im
Verhaltnis von Unterricht und anderen Aufgaben, langere Prasenzzeiten von
Lehrkraften in  der Schule sowie die Einrichtung individualisierter
Lehrerarbeitsplatze in der Schule notwendig“ (BMFSFJ 2005, 351).

Dieses Konzept ist offensiv auf Primarpravention ausgerichtet, worin die Angebote
und Leistungen von Schulsozialarbeit ,alle Kinder und Jugendliche® berthren und
einbeziehen (BMFSFJ 2005, 342). Auch kommen alle Eltern, die im Elternabend
anwesend sind, mit den Schulsozialarbeiter/innen in Kontakt.'® Der gerichtete
Fokus auf die Starkung der Empathiefahigkeit innerhalb der Familie und die
regelmaldigen unterrichtlichen Projektzeiten entsprechen in hohem MalRe der
ersten Leitlinie in der Verzahnung von Bildung, Erziehung und Betreuung des
Kinder- und Jugendberichtes: ,Den Lebenslauf und die Bildungsbiografie der
Kinder in den Mittelpunkt (zu) stellen® (BMFSFJ 2005, 337). Und auch die dritte
Leitlinie, ,Ein erweitertes Bildungsverstandnis mit einer Vielfalt von Orten,
Gelegenheiten und Inhalten zugrunde (zu) legen® wird in diesem weitlaufigen

Verstandnis von Schulsozialarbeit tief greifend umgesetzt.

Auch dem Anspruch kommt das Konzept nach, ,Teilhabe und Verantwortung ...
nicht nur (als) abstrakte Lernziele® in der Schule anzusiedeln, sondern diese ,,... im
Alltag erfahrbar ...“ und handelnd zu vermitteln, ebenso wie Raum bereit zu

stellen, dass Teilhabe und Verantwortung auf der Erfahrungsebene angeeignet

123 Damit ist die Jugendhilfe in hohem MalRe in die Schule integriert, womit es umso

mehr von Bedeutung ist, den zur Schule verschiedenen Auftrag dauerhaft und verstandlich
transparent zu machen.
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werden kénnen (BMFSFJ 2005, 346). Je mehr Gewaltfreie oder auch einflihlsame
Kommunikation im Kollegium praktiziert wird und in den Leistungen der
Professionen zum Ausdruck kommt, umso attraktiver und interaktiver wird der
Lernort Schule fur alle Beteiligten. Die im Kinder- und Jugendbericht empfohlene
»-.. Anwendung eines partizipativen Bildungskonzepts...“ (BMFSFJ 2005, 341) wird
dahingehend umgesetzt, als die Lehrer/innen und die Schulleitung
sozialpadagogisch entlastet  werden, der  grolden Herausforderung
nachzukommen, sowohl fur die Schuler/innen als auch fur die Eltern,

kontinuierliche Partizipationsraume zu eréffnen.

Insgesamt kann dieses Konzept Kommunikationsorientierter Schulsozialarbeit
einen grundlichen Beitrag dazu leisten, das bildungspolitische Bestreben in
Deutschland, in den Grundschulen und zum Teil auch darlber hinaus ganztagige
Angebote bereit zu stellen, die Schulen in Bildungslandschaften kommunal zu
vernetzen, die Eigenprofillierung innerhalb der verstarkten Eigenverantwortung
von Schulen sozialpadagogisch anzureichern, wie auch in Gemeinschaftsschulen
langeres gemeinsames Lernen und offenen Unterricht zugunsten individueller

Forderung umzusetzen.

8.2 Zusammenfassung

1. Schulsozialarbeit nach diesem Konzept wirkt gesundheitspraventiv, indem
es das physische, geistige und soziale Wohl aller an Schule Beteiligten
fordert.

2. Kommunikationsorientierte Schulsozialarbeit ist niederschwellig,
kontinuierlich und alltagsorientiert im Schulhaus integriert und arbeitet
sowohl praventiv als auch Problem-intervenierend.

3. Ziel ist, den Schulalltag verstarkt den Bedurfnissen der Schuler/innen und
deren Eltern, sowie der Lehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen,
Erzieher/innen und der Schulleitung anzugleichen und darin Uber
Partizipation Integration und Verantwortungsiibernahme anzuregen. Schule
gerat dann in den Blick als eine aktivierende Lernumgebung fur alle an

Schule Beteiligten.
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4. Das Konzept beschreibt transformative statt affirmative Schulsozialarbeit,
indem die Mitwirkung in der Konzeptentwicklungs-, der
Schulentwicklungsarbeitsgruppe, sowie in weiteren Arbeitsgruppen und
Schulgremien, Maoglichkeiten eroffnet, sozialpadagogische Anliegen und
Herangehensweisen in die Schulgestaltung einzubringen.

5. Der Aufbau und Erhalt eines Kommunikationssystems sichert die
Kontinuitat der Kooperation, sodass Schwierigkeiten und Zweifel wie auch
Erfolge zum Ausdruck gebracht werden wund in die weitere
Ausdifferenzierung des Schulkonzeptes einflieRen kénnen.

0. In welchem Umfang wer, wie und wo mitwirkt, bemisst sich an den
padagogischen Mentalitdten in der Einzelschule und den sachlichen
Voraussetzungen, die der Schul- und Jugendhilfetrager gewahrt oder tUber
Fundraising und Sponsoring anderweitig beschaffen werden kénnen.

7. Voraussetzungen fir die Umsetzung sind die Gewahrung fachlicher
Unterstutzungsleistungen und Fortbildungen von den Tragern der Schule
und Jugendhilfe, ein politischer Wille auf kommunaler Ebene und
Landesebene, der Einzelschule zusatzliche Gelder bereitzustellen und
gemeinsame Budgets einzurichten, ein vergroRerter Spielraum in der
inhaltlichen Gestaltung von Schule auf kommunaler Ebene, die Bereitschaft
zur  Kooperation von ortlichen und Uberértlichen  Schul-  und
Jugendhilfetragern und letztendlich eine kooperationsoffene und
interessierte Schulleitung, Lehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen

8. ,Guter Rat ist teuer - schlechter auch® (Ader u.a. 2011, 201)! Dies trifft auch
auf die Qualitat der Kooperation zu. Wird Bildung als instrumentelles
Wissen und Konnen, kulturelles Wissen und Konnen, soziales Wissen und
Kénnen und auch intrapersonelles Wissen und Kénnen gefasst und Schule
als ein wesentlicher teilhabe- und teilnahmesichernder Ort der Bildung
erklart, dann ergeben sich fir beide Ressorts, fur Schule wie fur
Jugendhilfe, gewichtige Griinde, umfassend miteinander zu kooperieren.'?*
Hierin sind bedarfsgerechte Unterstitzungs- und Anreizsysteme notwendig,
um neue Vernetzungen und Zusammenarbeitsstrukturen hervorbringen,

stabilisieren und nachhaltig etablieren zu kénnen.

124 Diese Klassifizierung von Bildung wurde dem 12. Kinder- und Jugendbericht

(BMFSFJ 2005), Seite 88 entnommen.
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9. Fazit
Im Folgenden werden ausgewahlte Inhalte der Arbeit schlussfolgernd in

verschiedenen Punkten zusammengefasst.

1. Indem die grundlegende Ausbildung des Nervennetzwerkes mit der Pubertat
abgeschlossen ist und die Heranwachsenden einen grof3en Anteil ihrer Kindheit
und Jugend in der Schule verbringen, besteht eine besondere Notwendigkeit, dass
bestehende Nervennetzwerke vielfaltig und nachhaltig in der Schule aktiviert
werden. Diesbezlglich kdnnen bedlrfnisorientierte Lernraume sowohl in, als auch
aullerhalb des Unterrichts flexibel, vernetzend und interdisziplinar geschaffen
werden, worin Schulsozialarbeit einen bereichernden Beitrag leisten kann. Das
Rahmenkonzept dieser Arbeit folgt damit nicht der Intention, den
Erziehungsauftrag der Schule oder die Vvielseitigen Dienstleistungen der
Jugendhilfe zu ersetzen. Vielmehr zeigt es Gestaltungsspielrdume auf,
ansprechende und aktivierende Lernwelten kooperativ bereitzustellen, worin es
besonders darauf ankommt, Grenzen der Zustandigkeit nicht zu Uberschreiten,
klar zu definieren und fachlich transparente Kooperationsvereinbarungen zu

treffen.

2. Der Frage aus der Einleitung, wie Schule ihren Nutzen verstandlich machen
kann, wird an dieser Stelle entgegnet: Nutzen entsteht Uber Bedeutung und
Bedeutung entsteht  Uber Interesse. Ohne eine  Frage, einen
Problemzusammenhang, sind Antworten uninteressant. Diesbezuglich macht es
fur alle Padagoginnen im Schulsetting Sinn, I6sungsorientiert zu arbeiten, an den
Bedurfnissen der Schuler/innen und Eltern anzuknupfen und personlich
bedeutsame Fragen zu stellen. Anstatt also den Blick darauf zu richten, was nicht
ausgebildet, noch nicht vorhanden oder fehlentwickelt ist, kann der Fokus darauf
gerichtet werden, was das Individuum braucht, wie sich sein Verhalten aufrecht
erhalt und welchen Nutzen dies personlich bringt. Dann kénnen verschiedene
Strategien reflektiert werden, wodurch sich das Individuum die Chance eroffnet,

noch einmal zu entscheiden.
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3. Lernen aus neurobiologischer Sicht kann als eine selbst organisierte, nur in
Grenzen beeinflussbare Musterbildung und anschliefende Abspeicherung
betrachtet werden. Assoziativ werden hierin alle neuen Reize mit schon
Bekanntem verknupft, woraus neues Wissen entsteht. Da dies in hohem Male
geflhls- und motivationsgeleitet stattfindet, ist es notwendig, dass die Schule
einflihlsam an den Erfahrungs- und Lebenswelten der Schiler/innen und deren
Eltern anknlpft. Lernhemmnisse kdnnen demnach auf emotionaler Befangenheit
oder Motivationsproblemen beruhen, worin mit dem proklamierten Anspruch, nicht
allein zu fordern, sondern auch individuelle Férderung zu leisten, gleichsam die
Schule dazu aufgerufen ist, sich an den individuellen Bedurfnissen der
Schuler/innen auszurichten, anstatt eine Anpassung derer zu erwarten. Eine
Individualisierung von Lernblockaden, worin den Schuler/innen und deren Eltern in
hohem MalRe die Verantwortung fur den Umgang mit personlichen und
schulischen Schwierigkeiten Ubertragen wird, blendet aus, dass Schule oft selbst
Teil des Problemzusammenhangs ist. Weitgehend homogene Lerngruppen und
die Individualisierung von Problemlagen, machen den Schulbetrieb im Vergleich
zu gut ausgebauten, differenzierenden Forder- und Beratungsangeboten, zwar
erst einmal kostenginstiger. Doch =zahlen sich bspw. Uberlastungen,
Scheiternsangste oder Selbstwertprobleme aufgrund von Erfahrungen des
Ausschlusses, in der Lebenszufriedenheit und den persdnlichen Ressourcen,
sowie in den Bildungs- und Berufskarrieren der Heranwachsenden auf andere Art
und Weise nachteilig aus. Daher gibt es auf weite Sicht auch wirtschaftliche

Grlnde, in Primarpravention an Schulen zu investieren.

4. Mit der EinfUhrung von Bildungsstandards und der damit einhergehenden
Orientierung an der Ausbildung von Kompetenzen, wird der Anspruch erhoben,
dass Schulbildung sowohl zum Wissen als auch zum Kdénnen fuhrt. Indem Fragen
ungleich mehr als Antworten dazu flihren, dass vorhandenes Wissen mit neuen
Inhalten koordiniert und vernetzt wird, also transformationsfahiges Wissen und
daraus auch ein Konnen entsteht, ist es umso mehr von Bedeutung, dass die
Schiler/innen darin unterstitzt werden, Fragestellungen zu entwickeln und in
regelmalligen Praxiszeiten Gelegenheit bekommen, subjektiv bedeutsame

Sinnzusammenhange zu erstellen, wie auch Methoden und Techniken fur
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Problemldsungen zu entwickeln und zu reflektieren.'® Neben dem Wissen lernen,
Lernen lernen und Kénnen lernen richtet sich der Blick Kommunikationsorientierter
Schulsozialarbeit auch auf das Leben lernen.

Einen solchen erfahrungsorientierten Unterricht regelmafig zu organisieren und
durchzufihren, sowie darin die Schuler/innen individuell zu fordern und zu
begleiten, ist eine grolRe Herausforderung flr Schule. Schulsozialarbeit kann hier
zum Einen die Lehrer/innen und die Schulleitung in organisatorisch-vernetzenden
Vorbereitungsarbeiten von Projekten entlasten, wie auch inhaltliche Beitrage zu
sozialen Themen und insgesamt eine sozialpadagogische Bereicherung der
Projektzeiten leisten. Zum Anderen kann sie in einer Art Mentorfunktion und in
klarer ~Abgrenzung zu der Lehrer/innenrolle, die Schuler/innen in
selbstorganisierten Lerneinheiten begleiten. Da dies in der Ausbildung von
Schulsozialarbeiter/innen bisher nicht thematisiert ist, bedarf es einer Fortbildung
im Bereich Lernbegleitung innerhalb offenem Unterrichts, um eine professionelle
Umsetzung dessen sicher zu stellen. Fur eine integrierende Kooperation der
beiden Professionen kann es dahingehend hilfreich sein, dass ein Teil der

Fortbildung mit Lehrer/innen gemeinsam stattfindet.

5. Vor Allem durch die Vernetzung der Schule mit umliegenden Vereinen und
Einrichtungen, welche auch in au3erunterrichtlichen Angeboten und Projekten von
Schulsozialarbeit eingebunden werden konnen, bekommen Schuler/innen und
deren Eltern verstarkten Einblick in regionale Ressourcen. Dortige Angebote und
Leistungen sind dann vermehrt auch bei denjenigen prasent, die die Vereine und
Einrichtungen bisher noch nicht erreicht haben. Aus einer solchen
Vernetzungsarbeit konnen fur die Schuler/innen wie auch fur die Eltern fortlaufend

starkende Beziehungen, Kontakte, Interessen und Fahigkeiten erwachsen.

6. Nehmen Lehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen, die Schulleitung und

Erzieher/innen eine lebendige Vorbildfunktion fur einen einflhlsamen Umgang

125 Um eine tiefgrindige Frage stellen zu kénnen, ist erstens ein persénlicher Bezug

notwendig und zweitens beruhen Fragen immer auch auf Sinnzusammenhangen, die im Hinblick
auf ein Thema erstellt wurden und Unklarheiten bzw. Liicken aufweisen. In diesem Sinne lernt eine
Schiler/in schon dann, wenn er bzw. sie dazu angeregt wird, Fragen zu stellen. Haben Kinder oder
Jugendliche kein Interesse daran, Fragen zu entwickeln, kann dies wiederum einflihlsam
thematisiert werden, worin es letztendlich um eine Lebenseinstellung geht, die aueren Einflliisse
entweder passiv anzunehmen oder auch aktiv daran teilhaben zu wollen.
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sowohl mit sich selbst, als auch mit anderen ein, spart dies zum Einen deren
gesundheitliche Ressourcen und erhoht die Qualitat der Leistungen von Schule.
Zum Anderen wird Achtsamkeit gegenuber sich selbst und dem Nachsten, sowie
Aufgeschlossenheit zu Andersdenkenden als Grundlage fur Verantwortlichkeit und
Demokratiefahigkeit, nicht blo3 als Leitlinie benannt, sondern aktiv vorgelebt. Die
Schuler/innen und auch ihre Eltern erfahren direkt, welche Kraft es fur sie selbst
bringt, sich in den personlichen Beweggrinden und Absichten auszudriicken,
darin wahrgenommen und angesprochen zu werden, wie auch andere in diesen
Punkten anzusprechen und zu berihren. Diese Erfahrungen regen dazu an,
authentisch zu sein, Bedurfnisse und Anliegen zu kommunizieren und dafur
Verantwortung zu Ubernehmen, ebenso wie sich selbst und andere
wertzuschatzen. Von den Lehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen, Erzieher/innen
und der Schulleitung gelebte Empathie kann insgesamt die Beziehungen der an
Schule Beteiligten bestarken, was personliche Ressourcen schitzt und
hervorbringt und damit auch die Motivation und die Bereitschaft steigen, sich

einzubringen und mitzuwirken.

7. Die verschiedenen Unterrichtsfacher thematisieren unterschiedliche, als
bedeutsam  erachtete  Wissensbestande, @ worin  im  Deutsch- und
Fremdsprachenunterricht auch Sprache beleuchtet wird. Doch Kommunikation an
sich, unter der Fragestellung, was in der Verwendung von Sprache ein
gegenseitiges Verstehen und Abstimmen beférdert und an welchen Stellen
Fehlinterpretationen und Blockaden eben dies verhindern, ist bisher kein regularer
Bestandteil von Schulbildung. Mit dem Blick auf den hohen Stellenwert, den die
Fahigkeit zu kommunizieren in nahezu jedem Moment des Lebens und
insbesondere auch in Lernprozessen einnimmt, ist diese Tatsache recht
verwunderlich.

So soll das Konzept dieser Arbeit einen moglichen Ausblick dariber geben, wie
eine einflhlsame Kommunikation sowohl im Unterricht als auch in der
Schulhauskultur etabliert werden kann. Dies geht Uber bisherige Standards von
Aufgaben und Leistungen der beteiligten Professionen und den dazugehérigen
Institutionen weit hinaus. Doch werden unter dieser idealistischen Perspektive

auch Mdglichkeiten und Potenziale ersichtlich, wo sich, grundlegend betrachtet
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und im Sinne wissenschaftlicher Erkenntnisse zum Lernen, das allgemeinbildene

Schulwesen in Deutschland hinentwickeln konnte.

8. Dass die Organisationsstrukturen der allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland in Bezug auf ihre Integrationsleistungen einige Schwachstellen
enthalten, zeigen die Ergebnisse der PISA-Studien deutlich. Fur Deutschland
werden 2009 uberdurchschnittliche  Leistungen bei  gleichzeitigem
uberdurchschnittlichen Einfluss des sozioOkonomischen Hintergrundes der Eltern
auf den Bildungserfolg ihrer Kinder attestiert.'®® Dies zeigt zum Einen auf, dass
Kinder und Jugendliche, die in unglnstigen soziodkonomischen Verhaltnissen
aufwachsen, doppelt benachteiligt sind, wenn sich die problembehaftete Herkunft
derart stark auch auf den Schulbesuch auswirkt. Zum Anderen wird ersichtlich,
dass die personlichen Ressourcen der Heranwachsenden in der Schule bei einem
Teil der Schulerschaft nicht in vollem Ausmal gesehen und befdrdert werden,
womit fur das Individuum, wie fur die Gesellschaft, Krafte verloren gehen.

Werden diesbezuglich Sparvarianten von Leistungen eingefuhrt, die
Chancengleichheit fordern sollen, dann wirken diese eher wie ein ““kalter Tropfen
auf dem heilden Stein“. Denn mit der Finanzierung von Leistungen, welche die
Symptome und eben nicht die Ursachen von Problemen angehen, kann zwar auf
kurzfristige Sicht Geld eingespart werden. Langfristig betrachtet, ist dies jedoch
eine sehr kostspielige Losung, wenn notwendige Veranderungen nicht eingeleitet

und bestehende Bedarfe nur oberflachlich gedeckt werden.'®” Zégern Bund, Land

126 Hier sei erwahnt, dass an dieser Stelle besonders offensichtlich wird, dass

Bildungs- und Sozialpolitik stark zusammenhangen. So sind beispielsweise Kinder von
langzeitarbeitslosen Eltern oft soziodkonomisch benachteiligt. Laut den PISA-Ergebnissen wirkt
sich dies, den resilienten Teil der Schiler/innen ausgenommen, signifikant auf deren Schulkarriere
aus. Die Schulkarriere hat wiederum Einfluss auf den soziodkonomischen Status der
Heranwachsenden, sodass die sozialpolitischen Entscheidungen von ““gestern™ in gewissem
Sinne auf die Bildungsleistungen von “"morgen™ Einfluss nehmen.

127 So bspw. das Bildungs- und Teilhabepaket fir Kommunen, worin Eltern einen
Antrag auf finanzielle Unterstitzung fur kulturelle und soziale Bildungs- und Freizeitangebote, flr
Schulbedarf, sowie fur Mittagessen und Ausflliige stellen kdnnen (Jenarbeit 0.J., 1). Diese Antrage
werden von extra dafir berufenen Fachkraften bearbeitet. Thiringenweit sind derzeit circa 70.075
Personalstellen dafiir eingerichtet worden (Taubert 2011, 2) . Die tatsachlichen Zahlen liegen
wahrscheinlich noch héher, da vier Kommunen keine Angaben diesbeziglich gemacht haben
(Taubert 2011, 2). Im Vergleich dazu waren 2010 97 Schulsozialarbeiter/innen in 73,5
Vollbeschéaftigteneinheiten thiringenweit im Einsatz (Taubert 2010, 2). Grundsatzlich lasst sich
zum Ersten daraus schlie®en, dass Leistungen in der Schule recht zégerlich ausgebaut werden
und wenn, dann vorwiegend fiir Schiler/innen mit besonderem Bedarf. So wird es bevorzugt ein
teures und kompliziertes Antrags- und Verwaltungssystem zu entwickeln, um Hilfen differenziert
gewahrleisten zu kénnen, als dieses Geld daflir zu verwenden, die Regelleistungen von Schule
insgesamt anzuheben und darin weniger aufwendige Formen der Differenzierung von
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und Kommunen im Bereich Bildung eine Prioritat zu setzen und darin in gut
vernetzte und aufeinander bezogene Bildungs-, Freizeit- und Kulturangebote,
welche nicht nur die Schuler/innen, sondern alle Burger/innen in ihren Fahigkeiten,
sowie in ihrem physischen, psychischen und sozialem Wohl starken, zu
investieren, dann wird die schopferische Kraft, die aus Partizipation und Aktion
resultiert, systematisch unterschatzt. Jeder Mensch hat ein Bedulrfnis zu lernen
und sich weiterzuentwickeln, schon allein dadurch, da jeder Lernerfolg mit
hormonell verursachten Glucksgefuhlen verbunden ist. So wirkt die Forderung von
Selbstverwirklichung sowohl innerhalb als auch auflerhalb schulischer Projekte
und Angeboten unter anderem auch Arbeitslosigkeit entgegen, indem die
Individuen kennengelernt haben, wie es sich anflhlt, eine Herausforderung
selbstgeleitet Uberwunden und einen Erfolg erzielt zu haben. Besteht ein Wissen
uber Strategien, wie Uber personliche Interessen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, ist
auch die Hemmung geringer und das Selbstvertrauen starker, in Unbekanntes
hineinzugehen, sich auszuprobieren und mit Engagement neue Techniken und
Methoden zu entwickeln, was wiederum auch wirtschaftliche Ressourcen
hervorbringt. Hat eine Person gelernt, zu reflektieren, welche Strategien wirklich
zur Erfallung ihrer Bedlrfnisse fuhren und welches Verhalten zu einem
Energieverlust flhrt, dann ist diese innere Klarheit eine entscheidende
Voraussetzung dafur, dass sie, bspw. in der Ausubung ihres Berufes oder in der
Erziehung ihrer Kinder, einen bereichernden Beitrag fur die Gesellschaft leisten
kann.

Wenn jedoch der personliche Bezug zu sich selbst verloren ging und
Scheiternséngste die kreativen und schopferischen Krafte hemmen, wenn das
“"Mussen’ das “"Wollen ersetzt hat und Arbeit als anstrengende Notwendigkeit
betrachtet wird, steigen die staatlichen Ausgaben fir Sozial- und

Gesundheitsleistungen. Ist eine frustrationsbehaftete, deprimierte und resignierte

Elternbeitrdgen einzufihren. Zum Zweiten zeigen diese Zahlen, dass Schulsozialarbeit in der
Praxis bei Weitem nicht in dem Personalverhéltnis umgesetzt wird, wie es im Konzept dieser Arbeit
zum Vorschlag steht. Die Arbeitsbedingungen in ““Tropfchenleistungen™, worin bspw. eine
Schulsozialarbeiter/in  fur 500 Schuler/innen zustadndig ist, filhren dazu, dass das
Wirkungspotenzial von Schulsozialarbeit stark eingeschrankt und demnach auch bildungspolitisch
unterschatzt wird. Denn der Argumentation dieser Arbeit folgend, hat Schulsozialarbeit in
integrierter Form durchaus auch Kompetenzen, die Schwachstellen des Schulwesens unter
Einbezug der Interessen aller an Schule Beteiligten zu beleuchten und darin beratend, bildend,
moderierend, initiierend und auch vernetzend dazu beizutragen, dass die Probleme, die von der
Schule selbst hervorgerufen werden, in der Ursache und nicht allein in den Auswirkungen, eine
Veranderung erfahren.
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Einstellung zum Leben und bzw. oder zum Beruf einmal entstanden, braucht es
ungleich mehr Kraft, dieses Energiedefizit wieder auszugleichen, als praventiv
einem solchen Defizit entgegen zu wirken.'?® Jeder Mensch besitzt Wissen und
Konnen, wie auch das Bedurfnis, das Leben produktiv zu nutzen. Dem sollte in der
Schule, wie in der Erwachsenenbildung, einfuhlsam und kommunal vernetzt,
Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Wird jedoch in der Kinder- und Jugendhilfe, im Bereich Schule und dem Umgang
mit Arbeitslosigkeit verstarkt ein Mangel betrachtet, anstatt den Fokus auf die Fulle
zu richten, bspw. auf das JA hinter dem NEIN, auf das, was vorhanden und
gewollt ist, dann werden Schuler/innen und deren Eltern, sowie Arbeitssuchenden,
mit hoher Wahrscheinlichkeit auch mangelorientierte Leistungen
entgegengebracht, die tendenziell Stereotypysierungen beinhalten. Bietet die
Schule und auch die Kommune hingegen vermehrt primarpraventiv ein breites und
attraktives Spektrum an frei verfugbaren Leistungen an, die allen Schiler/innen
und Eltern, bzw. den Ubrigen Burger/innen von persdnlichem Nutzen sind, steigen
zwar anfallende Kosten fur die Kommunen, Land und Bund. Doch konnen auf
weite Sicht Ausgaben im Sozialhaushalt und dem Gesundheitswesen eingespart
werden, wenn die Angebote und Leistungen einer gewissen Qualitat und
Flexibilitat im Umgang mit individuellen Bedurfnissen entsprechen.

Mit dem Ziel, kommunale Bildungslandschaften zu verwirklichen und darin
Bildungsmodelle zu entwickeln, worin zweckdienliche Kooperationen und
Strukturen aufgebaut werden, bleiben konkrete Ergebnisse des Projektes nelecom
in Thdringen noch abzuwarten. Und auch Bildungsreformen wie die Einfihrung
der Gemeinschaftsschule und die Ausweitung Eigenverantwortlicher Schulen
stehen erst am Anfang ihrer Entwicklung. Somit wird sich noch herausstellen,
welche Spielrdume sich daraus und auch aus der Ausweitung von
Ganztagesangeboten fir die Jugendhilfe ergeben, aktiv an Schule und
kommunalen Bildungslandschaften mitzuwirken. Die tendenzielle Hinwendung der

Bildungspolitik zu einer verstarkten kommunalen Vernetzung, individueller

128 Dies bezieht sich auf die neurowissenschaftliche Erkenntnis, dass Gelerntes, das im

Langzeitgedachntis abgespeichert wurde, nicht geléscht werden, sondern die Verknipfungen
zwischen den Nervenzellen lediglich verblassen kénnen. Um ein destruktives Verhalten zu andern,
mussen erst einmal neue Verknipfungen hergestellt werden, die stark genug sind, die alten
abzuldsen. Selbst wenn neue Strategien stabil generiert wurden kann ein einzelner Hinweisreiz,
der die alte Nervenbahn anspricht, die komplette Verschaltung wieder aktivieren und das alte
Verhalten ftritt erneut hervor. Die Auflosung dessen erfordert ein hohes Mall an bewusster
Zuwendung und persoénlicher Energie.
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Forderung und segregationsreduzierender Bildungsleistungen lasst dabei hoffen,
dass im Zuge dessen auch stickweise die staatlichen Ausgaben flr eine
individuell passgenaue Bildung angehoben werden, was allein eine Frage der
Prioritdtensetzung in der Politik, wie auch der Organisation und Prasenz von

Interessenverbanden und Lobbys ist."?

9. Haben die Schulleitung, Lehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen gentgend
Ressourcen zur Verfugung, sich in ihrer beruflichen Identitat zu verwirklichen und
bestehen Spielrdume, flr Projekte, Arbeitsgruppen und Absprachen, kann Schule
in vielfaltigen Aktivitaten einen lebendigen Beitrag zum Gemeinwesen leisten und
so auch die Aufmerksamkeit und die Gunst der Gemeinde hervorrufen. So
konnten Uber die Fundraisings-, Vernetzungs- und Projektarbeit der
Schulsozialarbeiter/innen weitere Mittel beschaffen und ungenutzte Moglichkeiten
in der Gemeinde wahrgenommen werden. Da Schulsozialarbeit in diesem
Ausmal} bisher noch nicht stattgefunden hat, ist eine zahlenmafige Prognose
Uber die finanzielle Rentabilitdt des Rahmenkonzeptes dieser Arbeit kaum zu
leisten. Doch ware es interessant, einmal herauszufinden, wohin sich Schule
entwickeln konnte, wenn sie Uuber derart weitreichende Unterstutzungs-,

Fortbildungs- und Anerkennungssysteme verfugt.

10. So bleibt insgesamt abzuwarten, welche Finanzierungsstrukturen, sowie
ministerielle und institutionelle Kooperationen und Kompetenzverschiebungen im
Rahmen laufender bildungspolitischer Entwicklungen geschaffen werden und
inwieweit Schule und Jugendhilfe bereit sind, sich kreativ und innovativ in ihrem
Verstandnis von Schule einander anzunahern und zusammenzuschlielRen.

Die Umsetzung der Empfehlung aus dem 12. Kinder- und Jugendbericht, die Aus-
und Weiterbildung der beiden Professionen zu reformieren, ist dabei eine

grundlegende Voraussetzung flr eine bestandige Annaherung der zum Teil

129 Dem Argument, dass das nétige Geld fur umfangreiche Bildungsprojekte fehle, ist

schwer Glauben zu schenken, wenn bspw. die Stadt Erfurt allein fiir den Papstbesuch eine Million
Euro bereitstellte (Reiser-Fischer u.a. 2011, 0.S.). Sicher war dies fur eine Reihe von Menschen
ein wertvolles Ereignis im Leben, doch kénnten mit diesem Geld, hypothetisch betrachtet, fir ein
Jahr lang 34,72 Vollzeitstellen fiir Schulsozialarbeit, bei einem Bruttogehalt von 2400 Euro
monatlich, geschaffen werden. Wenn die Schulsozialarbeiter/innen in diesem Jahr nur bei zehn
Schiler/innen bewirken, anstelle von “Abhangen’”, Drogen und Gewalt, Lebenslust,
Orientierungsfahigkeit, Interessen, Fertigkeiten und Kompetenzen zu beférdern, dann sind diese
Errungenschaften auch finanziell betrachtet ungleich nachhaltiger als die Nachwirkungen des
Papstbesuches.
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kontraren Fachwelten. Hier ware es von Nutzen, wenn die Lehrer/innen ... starker
auf Tatigkeiten aulerhalb des Unterrichts, auf ihre Erziehungs- und
Betreuungsfunktion vorbereitet werden® und ,... in den sozialpadagogischen
Studienrichtungen ... bildungsbezogene Aufgaben starker in den Vordergrund
geruckt werden, ... (sowie) Schule als Bezugspunkt und Bildungsort ein
Bestandteil des Studiums ...“ wird (BMFSFJ 2005, 345). Personenzentrierter
Gesprachsfuhrung koénnte diesbezlglich bei beiden Professionen eine zentralere
Stellung in der Ausbildung eingeraumt werden.

Desweiteren ergibt sich auch ein Fortbildungsbedarf bei den Schulleiter/innen,
wenn im Rahmen der Steigerung der Eigenverantwortlichkeit von Schulen Gber die
Qualitatssicherung hinausgegangen und verstarkt auch in den Bereichen Schul-
und Unterrichtsorganisation, Personalrechtskompetenz und Selbstbewirtschaftung
eine Weiterentwicklung zu Gunsten verstarkter Profilbildung in den Schulen
bewirkt werden soll. Hierfir bendétigen Schulleiter/innen vermehrte Budget- und
Entscheidungsautonomie, was zum Einen, wie bereits erwahnt, fachlich
vorbereitet werden muss. Daneben erfordert eine solche Umstellung auch eine
Abanderung institutioneller Handlungsablaufe, worin die Einzelschulen vermehrt
unterstutzende und handreichende Zuwendungen anstelle von detaillierten
Vorschriften und extern bestimmten Zuweisungen erfahren.

AuBerdem hangt die Umsetzung des Rahmenkonzeptes dieser Arbeit hangt ganz
entscheidend von der Aufgeschlossenheit und Motivation der beteiligten
Padagog/innen ab, sich einer anderen Fachwelt zu 6ffnen, an der personlichen
Empathiefahigkeit zu arbeiten, sowie sich in unterschiedlichen Aufgabenbereichen
einzubringen und dahingehend fortzubilden. Hier kommt es auch auf die
Kooperation der Schul- und Jugendhilfetrager auf Kommunal- und Landesebene
an, bedarfsgerechte Fortbildungs-, Unterstlitzungs- und Anerkennungssysteme

bereit zu stellen.

Die Bedingungen fur die Realisierung des Rahmenkonzeptes zeigen
diesbezuglich deutlich auf, wie weit die Realitdt in der Schul- und
Jugendhilfepraxis noch davon entfernt ist, in dieser Art und Weise der
Einzelschule dienstleistend entgegenzukommen. Dabei soll noch einmal betont
werden, dass das Rahmenkonzept lediglich einen Ausblick gibt, und teilweise

entkoppelt von der Praxis, auf wissenschaftlich begrindete Ideale rickbesinnen
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und dahingehend inspirierend wirken soll. Schon allein ein intensives Training fur
Lehrer/innen und die Schulleitung in Empathiefahigkeit und Lésungsorientierung,
kann im Schulalltag viel bewegen.

Doch ist es immer an der Zeit, sich wesentlichen Veranderungen anzugleichen
und moglichst konstruktive Strukturen fur Weiterentwicklungen auszubilden, um
Aktualitat zu gewahrleisten. Dahingehend ist es fachlich geboten im Hinblick auf
eine qualitativ hochwertige Bildung dartber nachzudenken, wie die Lehrer/innen,
in Bezug auf den Erziehungsauftrag und dem Anspruch individueller Forderung,
dauerhaft entlastet und bestarkt werden und an welchen Stellen es Sinn macht,

die tradierte Trennung von Schule und Jugendhilfe ein Stlick weit aufzuheben.
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Anhang 1

Von der standischen Selektion bis zur Bildungsexpansion

Dass die Implementierung eines Schulwesens in engem Zusammenhang mit
wirtschaftlichen Interessen steht, kann anhand der EinfUhrung der ersten
Schulpflicht in Deutschland unter Herzog Ernst den Frommen betrachtet werden.
Im Zeichen des Wiederaufbaus und der Stabilisierung der Standeordnung seines
Landes nach dem 30-jahrigen Krieg, beabsichtigte er anhand schulischer ...
Beaufsichtigung und Leitung der Denk- und Fuhlweisen der Untertanen eine
Durchdringung des Landes mit einem Prinzip zu erreichen® (Fertig 1971, 28 zit.n.
Friedeburg 1992, 33). Denn an den Stellen, wo die alte katholische Ordnung
aufgrund der Reformation wegbrach, war es aus herrschaftlicher Sicht notwendig,
moglichst zeitnah neue Richtlinien effektiv zu implementieren, woran sich auch
andere Herzogtumer orientierten, sodass die Schulpflicht, Reyer zu folgen, nach
und nach in allen deutschen Landern Einzug hielt (Reyer 2006, 32). Zunachst war
dies jedoch eine weitgehend formale Angelegenheit, da die schulische
Infrastruktur bei Weitem nicht das fur die Umsetzung der Schulpflicht nétige

Mindestmal an Schulen vorhalten konnte.'°

WeiterfUhrend brachte dann 1713 das Land Preufl3en unter Friedrich Wilhelm |
erstmals eine eigenstandige, Landereien Ubergreifende Schulordnung hervor
(Friedeburg 1992, 34 ff), wobei die Schulpflicht erst einmal den unteren Schichten
galt, die eine Schulbildung nicht finanzieren konnten (Friedeburg 1992, 137) und
zu Monarchietreue, Militarismus und Religion erzogen werden sollten (Berg 1993,
609). Die Eltern wurden hierin unter Strafandrohung verpflichtet, ihre Kinder im
Winter und einmal wochentlich im Sommer in die Schule zu schicken, (Friedeburg
1992, 35;32).

130 Erstmals war die Schulordnung nicht Bestandteil der Kirchenordnung, sondern ein

eigenstandiger Erlass, welcher die Schulpflicht aller Jungen und Madchen ab dem sechsten
Lebensjahr festlegte (Friedeburg 1992, 33), womit auch ein breitflachiger Einschnitt in das
Elternrecht innerhalb der Erziehung und Bildung ihrer Kinder getatigt wurde (Reyer 2006, 18).
Ferner enthielt die Schulordnung festgeschriebene Lehrplane, wie zu verwendende Lehrblcher,
deren Inhalte mit der Verbreitung des Katechismus auf die Festigung der herzdglichen Macht
abzielten (Friedeburg 1992, 33). Dieser Kontrollwunsch der Landesherren (ber die
Heranwachsenden, gepaart mit dem Bestreben, gezielt wirtschaftlich produktive Kréfte
heranzubilden, mundete neben dem verstarkten Ausbau der Volksschulen weiterhin in der
Errichtung staatlicher Schulaufsichtsbehérden an Seite der kirchlichen Schulaufsicht,
Braunschweig voran im Jahre 1651 (Konrad 2007, 64).



Diese Instrumentalisierung der Schule, im Sinne eines Kontroll- und
Machtsicherungsbestrebens lasst sich aulderdem in der Entwicklung der einzelnen
Schulformen des deutschen Bildungswesens verfolgen, was im Folgenden in
Verbindung mit dem Verlauf der Ausweitung von Bildungsexpansion in groben

Zugen dargestellt wird.

Bildungsexpansion und Schulentwicklung

Zertifizierte Schulbildung eroéffnet berufliche Perspektiven und fihrt in dem Male
zu Berechtigungen, wie ein Angebot an derart Gebildeten besteht. Je kleiner der
Kreis der Personen mit hoherer Bildung ist, umso mehr ist dieser Status an Macht,
sowohl materieller als auch immaterieller Art, geknupft. Bildungsexpansion
bedeutet dann gleichsam auch eine Ausweitung der Macht an bisher
Ausgegrenzte, doch nicht ohne dabei einem konkreten Nutzen nachzukommen —
der Ausschopfung der Bildungs- als Wirtschaftsreserven.

Insofern stehen selektionsreduzierende, politische Entscheidungen in engem
Zusammenhang mit grundlegenden gesellschaftlichen Veranderungen und bzw.

oder mit wirtschaftlichem Aufschwung im Sinne eines Fachkraftebedarfs.

Ein Beispiel hierfur ist das Aufkommen burgerlicher Stadnde im 12. und 13.
Jahrhundert aufgrund sich ausweitender Handels- und Gewerbestrukturen. Die
zahlreichen Marktzentren in Form von Stadten lielen die Bevodlkerung rasch
anwachsen (Konrad 2007, 37) und es bildete sich eine neue Schicht
wohlhabender Kaufleute heraus, deren Bedarf an Bildung der externe Teil der
Dom- und Klosterschulen nicht mehr decken konnte. ™' Die wohlhabenden

Magistrate in den Stadten waren im Besitz der notwendigen Mittel, um selbst

131 Die Dom- und Klosterschulen wurden im 8. bis 12. Jahrhundert von der romischen

Kirche gegriindet, um Kleriker heranzubilden, was der Intention nach eine deutliche Trennlinie zu
den religidsen Deutungen der Laien schaffen, und den christlichen Glauben einheitlich in der
Gesellschaft verankern sollte (Konrad 2007, 24). Die Fahigkeiten des Lesens und Schreibens,
sowie die Kenntnis der heiligen Schriften sollten von nun an ihnen vorbehalten sein (Konrad 2007,
24). Karl der GroRe etablierte die rémischen scholen an den gréften Kldstern des Frankischen
Reiches (Brockhaus 1997, 496), dessen enorme Ausbreitung dann zunehmend ein ausgebautes,
einheitliches Verwaltungs- und Rechtswesen und damit ein geschultes Beamtentum erforderte. Fur
diese weltlichen Zwecke wurden die Dom- und Klosterschulen zweigeteilt. Im scholae interiores
fand die rein theologische Lehre statt und dazu streng getrennt, verlief die Vorbereitung auf die
Tatigkeit im Staatsbeamtentum im scholae exteriores, mit Schwerpunkt auf den Erwerb
grammatikalischer Fahigkeiten zum Erstellen von Urkunden, Briefen und Verzeichnissen (Konrad
2007, 29).



Schulen zu grinden und das kirchliche Schulmonopol mit den so genannten Rats-
, Trivial-, oder Lateinschulen zu sprengen (Friedeburg 1992, 37). Im Zuge dessen
weitete sich der Zugang zu Bildung auch auf das stadtische Kleinblrgertum aus,
indem zahlreiche vorzeitige Abganger dieser Schulen ihren Lebensunterhalt
wiederum mit dem Unterricht an einer Winkel- oder Klippschule betrieben (Konrad
2007, 42). Laut Konrad, genossen diese zwar einen aullerst schlechten Ruf
(Konrad 2007, 42), doch trugen sie zur Verbreitung der Kulturtechniken auch in

weniger wohlhabenden Kreisen der Bevolkerung bei.

So lassen sich in der Geschichte der Schule einzelne Wellen der
Bildungsexpansion ausfindig machen, die einen Ubergang von der ,sténdischen
Selektion zur Bildungsselektion“ einleiteten (Nath 2003, 9). Ausgehend von der
preulBischen Schulordnung im Landrecht vom 1794 zeichnet Nath darin vier
Wachstumsschibe im deutschen Schulwesen nach, welche jeweils von
,Stagnationsphasen“ abgeldst wurden. '

Letztere seien besonders stark von Uberfiillungsdebatten gekennzeichnet (Nath
2003, 15), in denen die oberen Stande bzw. die privilligierten Schichten ihre
Vormachtstellung durch zunehmende Konkurrenz gefahrdet sahen und daher
bestrebt waren, den Zugang zu Bildung wieder einzuschranken. Nach Tietze
handelte es sich hier um einen ,konservativen, bildungspolitischen
Protektionismus ... der ... die enorme Aufnahmefahigkeit des akademischen
Arbeitsmarktes systematisch unterschatzte® (Titze 1996, 394). Doch wurde der
politische Handlungsspielraum der konservativen Krafte durch liberale
Emanzipationsentwicklungen innerhalb der Gesellschaftsordnung begrenzt,
sodass sie die fortschreitende Bildungsexpansion lediglich hemmen, jedoch nicht

aufhalten konnten.™?

In Bezug auf die Wachstumsschibe nahm die Stellung des Gymnasiums
innerhalb des Berechtigungswesens, entscheidenden Einfluss auf die

Weiterentwicklung der anderen Schulformen, was Peter Lundgreen als

132 Auf die einzelnen Phasen soll in diesem Rahmen nicht weiter eingegangen

werden. Informationen Uber sein drei jahriges Forschungsprojekt ,Legitimation der Selektion im
Bildungssystem® sind in Nath 2003 nachlesbar.

133 Hier waren beispielsweise der Wandel zum Wirtschaftsliberalismus, die
Aufklarungsbewegung im Birgertum oder auch die Impulse nach Freiheit, Gleichheit,
Bruderlichkeit der Franzdsichen Revolution im Birgertum und den Arbeiterklassen zu nennen.



~Sogwirkung nach oben® beschreibt (Lundgreen 2003, 35). Hierin streben die
Teile, die in einem hierarchisch gegliederten System anderen Systemteilen
untergeordnet sind, sowohl dahin, sich an das nachst hdhere Niveau anzupassen
und anzugleichen bzw. dorthin aufzusteigen, als auch dahin, sich nach unten
abzugrenzen (Lundgreen 2003, 35).

Ein kurzer Blick in die Ausdifferenzierung der Schulformen soll in diesem
Zusammenhang noch einmal aufzeigen, dass vor allem die Mittelschichten im
Zeichen dieser Sogwirkung eine Entscharfung des herkunftsbedingten
Selektionsklimas innerhalb des Bildungswesens vorantrieben.

So grundeten finanziell unabhangige Unternehmer Anfang des 18.Jh. erste
Realschulen, die in mancher Gegend den Rang einer Eliteschule einnahmen
(Groppe 2006, 633; Konrad 2007, 82). Diese offneten sich auch dem ,technisch-
gewerblich- kaufmannischen Mittelstand®, sowie dem gehobenen
Verwaltungsdienst, worin nach Konrad die Entstehung eines mittleren
Schulwesens seinen Anfang nimmt (Konrad 2007, 82). Die Realschulen
orientierten sich dabei an den Berechtigungen des Gymnasiums, denn die
Realienbildung wurde zunachst vom héheren Schulwesen ausgeschlossen, indem
sie nicht zur Abiturvergabe berechtigt war (Friedeburg 1992, 170).

Im Streben nach sozialem Aufstieg und gesellschaftlicher Anerkennung, sowie mit
zunehmender Technisierung, vergroflerte sich die Interessengruppe, die eine
Gleichberechtigung der Abschlisse der Realienbildung mit denen des
Gymnasiums forderte. Daraufhin entwickelte sich ein Teil der Realschulen zu

Realgymnasien und Oberrealschulen '3

und die in der Realienbildung
weiterfuhrenden polytechnischen Schulen wurden zu technischen Hochschulen
ausgebaut, die sich wiederum am Status der Universitaten orientierten und damit
auf nachst hoherer Ebene nach Gleichberechtigung strebten (Lundgreen 2003,
36). Unterdessen verblieben die Ubrigen Stadt- und Birgerschulen, sowie die

Volksschulen zunachst ohne Abschlussberechtigung (Friedeburg 1992, 171).

134 Diese beiden Schulformen erhielten nach langem Ringen die Berechtigung zur

Abiturvergabe, erdffneten jedoch nicht den Zugang zu allen angebotenen Studienrichtungen
(Friedeburg 1992, 172). Nach Friedeburg verkorpert diese Entwicklung einen entscheidenden
Motor fur den Verlauf der Bildungsexpansion, da nun auch ein gréerer Teil untergeordneter
Klassen das Abitur machen konnte (Friedeburg 1992, 175).



Vertikales Schulsystem versus Gesamtschulsystem

Der selektive Gehalt des vertikalen, versaulten deutschen Schulwesens wurde
spatestens gegen Ende des 19. Jahrhunderts in der Einheitsschulbewegung,
welche vorrangig von der Volksschullehrerschaft und der Arbeiterbewegung
ausging, offentlich thematisiert (Reyer 2006, 142)."* Darin ist Wilhelm Diltheys
Forderung von 1888, dass die ,unteren Stufen bis zur Erkenntnis der individuellen
Anlagen gemeinsam seien“ (Dilthey zit. n. Reyer 2006, 143) Ausdruck eines
langen Verhandlungsprozesses um eine Bildung, unabhangig von Konfession und

soziookonomischen Status der Eltern.

Nachdem das Kaiserreich im ersten Weltkrieg sein Ende fand, entstand Raum flr
Strukturveranderungen. In der Weimarer Reichsverfassung von 1919 war dabei in
Art. 146 eine fur alle gleiche Grundschule festgeschrieben, auf der sich das
mittlere und héhere Schulwesen ,organisch* aufbauen und die Orientierung an ,,...
Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung oder

das Religionsbekenntnis seiner Eltern ausschlaggebend fur die weitere
Beschulung sein sollte (Die Verfassung des Deutschen Reiches 1919). Im Hinblick
auf Ausgleich von Benachteiligung enthielt Satz 6 dieses Artikels weiterfihrend:

,Fur den Zugang Minderbemittelter zu den mittleren und héheren Schulen sind
durch Reich, Lander und Gemeinden Offentliche Mittel bereitzustellen,
insbesondere Erziehungsbeihilfen fur die Eltern von Kindern, die zur Ausbildung
auf mittleren und hdoheren Schulen flr geeignet erachtet werden, bis zur

Beendigung ihrer Ausbildung.®

Zur Ausdifferenzierung dieses Artikels legten die Mehrheitsparteien "*° den
~Entwurf eines Gesetzes betreffend die Grundschule und die Aufhebung der
Vorschule® in der Nationalversammlung vor (Reyer 2006, 219). Sogleich wurden
konservative Stimmen gegen die ,sozialistische Einheitsschule“ laut (Reyer 2006,
219). Der rechte Flugel der Nationalversammlung opponierte entschieden gegen
die Aufhebung der privaten Vorschulen und damit gegen die Schulpflicht in einer

staatlichen Grundschule und legitimierte ihren Einwand mit den burgerlichen

138 Vorher hatten schon Humboldt und Siivern viel versprechende Versuche gestartet,

em horizontales Schulwesen zu etablieren (Friedeburg 1992, 63 ff).

In den Wahlen von 1919 erhielten die Zentrumspartei, die Sozialdemokraten und
die linksliberalen Demokraten zusammen dreiviertel der Stimmen, worin keine der Parteien allein
die Mehrheit hatte, sodass sie miteinander koalierten (Friedeburg 1992, 213).



Freiheitsrechten bei der Wahl der Schulbildung (Friedeburg 1992, 221). Dahinter
stand nach Friedeburg die alte ,standische Ablehnung des gemeinsamen
Schulbesuchs®, indem der Personenkreis aus den ehemals gehobenen Standen
ihre Kinder nun nicht auf diese ,Armeleuteschule schicken wollte (Friedeburg
1992, 226). Aufgrund dieses Protestes enthielt die endgultige Fassung in §4 die
Klausel, die den Erhalt von separierenden Vorschulklassen und Vorschulen in
besondern Ausnahmefallen gestattete, was dem Autor Friedeburg zu folgen von
der betreffenden Bevolkerungsschicht auch geschickt genutzt wurde (Friedeburg
1992, 217; 231)."*"

Da die Verfassung keine Bestimmungen zur inneren und aufleren Struktur der
einzelnen Schulformen enthielt, stand weiterhin zur Debatte, ob sich die
weiterfuhrenden Schulen in horizontalen Stufen oder vertikal getrennt an die
Grundschule anschliel3en sollten. Nachdem dies 1925 debattiert wurde, fiel die
Entscheidung, an der Organisation der Schulformen von 1910 anzuknupfen und
den vertikal gegliederten Mittel- und Oberbau zu erhalten (Friedeburg 1992,
240). ® Damit blieb der verfassungsmaRig vorgeschriebene organisch-
durchlassige Aufbau Theorie und die einzelnen weiterfihrenden Schulformen
wurden erneut ,mit Bedacht auf ihre Eigenstandigkeit verankert (Friedeburg 1992,
232).1%°

Dennoch waren die Einfuhrung der vierjahrigen Grundschule als Einheitsschule

140

die Entkonfessionalisierung von Schulbildung', sowie die Akademisierung und

137 §4 lautete: ,Privatunterricht fiir einzelne Kinder oder gemeinsamer Privatunterricht

fir Kinder mehrerer Familien, die sich zu diesem Zwecke zusammenschlieRen, darf an Stelle des
Besuchs der Grundschule nur ausnahmsweise in besonderen Fallen zugelassen werden* (Gesetz,
betreffend die Grundschulen und Aufhebung der Vorschulen 1920).

Dem ist anzufiigen, dass die Deutschnationale Volkspartei (DNVP) und die
Deutsche Volkspartei (DVP) im Zuge der aufgekommenen Inflation bei den Wahlen von 1924
ernormen Zulauf erfuhren und das flr Schulfragen zusténdige Innenministerium 1925 von der
DNVP Ubernommen wurde (Friedeburg 1992, 229).

Die Mittelschulen wurden zwar ausgebaut und eine Ubergangsmdglichkeit von der
Volksschule geschaffen, doch war der Besuch kostenpflichtig, sodass damit weitgehend dem
unteren Mittelstand der Zugang zu hoherer Bildung und sozialem Aufstieg erdffnet und die
Abgrenzung zur Arbeiterschaft geschaffen wurde (Friedeburg 1992, 239). Kinder aus
Arbeiterfamilien hatten dagegen hochst selten die Chance, lber die Begabtenforderungen den
Schulbesuch finanziert zu bekommen (Friedeburg 1992, 239).

Die Dauer der Grundschule wurde in der Schulkonferenz von 1920 scharf
diskutiert. Die Standpunkte reichten von 2 Jahren bis zu acht Jahren gemeinsamen Unterrichts
anedeburg 1992, 220).

Art. 149 WRV enthalt eine Trennung von weltlichen Schulen und
Konfessionsschulen (Die Verfassung des Deutschen Reiches 1919).



Vereinheitlichung der Lehrerausbildung’?, wesentliche Errungenschaften, fiir die
der Allgemeine Deutsche Lehrerverein in Ansatzen schon in der Revolution von
1848 gekampft hatte (Friedeburg 1992, 79 f). Und auch in der Ausgestaltung der
Lehrplane far die Grundschule nahmen die Arbeitsschulbewegung, die
Kunsterziehungsbewegung, sowie reformpadagogische Strémungen mit einer
Schuler/innen zentrierten Padagogik entscheidenden Einfluss (Reyer 2006,
152)"3, wobei auch hier Theorie und Praxis weit auseinander lagen. Denn in der
Schulwirklichkeit mangelte es neben den notigen finanziellen Mitteln sowohl an
geeigneten Schulgebauden, als auch an ausreichendem, entsprechend
ausgebildetem Lehrerpersonal, um einen differenzierenden Gesamtunterricht

praktisch umzusetzen (Reyer 2006, 158).

Die Reformjahre in den 60ern

Die Frage, wie das deutsche Schulwesen optimaler Weise zu gliedern sei, um
auch international wettbewerbsfahig zu bleiben, geriet nach dem zweiten
Weltkrieg, in den Jahren des Wiederaufbaus, erneut in besonderen politischen
Fokus. Da es zunachst einmal darum ging, die weitgehend beschadigte
Infrastruktur wieder herzustellen, standen die 50er Jahre erst einmal im Zeichen
der Restauration der Schulverhaltnisse der Weimarer Republik (Friedeburg 1992,
323). Doch als es 1957 der UdSSR gelang, den ersten Satelliten in die

12 Die alte Trennung zwischen Volksschullehrer/innen und Lehrer/innen anderer

Schulformen wurde in Art. 143 WRV aufgehoben, worin nun jede Lehrperson den
Staatsbeamtenstatus zugesprochen bekam und womit auch die Ausbildung der
Volksschullehrer/innen in die hohere Bildung integriert wurde (Die Verfassung des Deutschen
Reiches 1919).

143 Zuerst erarbeitete 1921 das Land Preufen ,Richtlinien zur Aufstellung von
Lehrplanen fir die Grundschule“, welche sogleich eine Vorreiterstellung in Deutschland
einnahmen, sodass sich dem Autor Reyer zu folgen, die anderen Lander daran orientierten (Reyer
2006, 154). Hier einige Ausschnitte, um zu verdeutlichen, welch Idealismus mit dem Erreichen der
Grundschule mitschwang und wie alt die Vorhaben des gemeinsamen Lernens, der
Berlicksichtigung individueller Lernprozesse und Interessen, sowie der Fokus auf eine Vernetzung
des Wissens anhand praktischer Tatigkeiten sind:

.Im gesamten Unterricht der Grundschule ist der Grundsatz zur Durchfiihrung zu bringen, dal} nicht
Wissensstoffe und Fertigkeiten blol3 duRerlich angeeignet, sondern méglichst alles, was die Kinder
lernen, von ihnen innerlich erlebt und von ihnen selbsttatig erworben wird. Deshalb hat aller
Unterricht die Beziehungen der heimatlichen Umwelt der Kinder sorgsam zu pflegen und an den
geistigen Besitz, den sie bereits vor dem Eintritt in die Schule erworben haben, anzukntpfen ... .
Die Selbstbetatigung der Schiiler im Spiel, im Beobachten von Natur- und Lebensvorgangen ...,
ferner in der Auslibung von Handtatigkeiten ... ist ausgiebig fur die Zwecke des Unterrichts nutzbar
zu machen.” Der ,Anfangsunterricht* sollte zudem in einem Gesamtunterricht vollzogen werden,
indem sich die ,...verschiedenen Unterrichtsgegenstdande zwanglos abwechseln...“, wobei der
»heimatkundliche Anschauungsunterricht® facheribergreifend Kompetenzen des Sprechens,
Schreibens, ,malenden Zeichnen(s)* und Singens schult (Richtlinien zur Aufstellung von
Lehrplanen fur die Grundschule 1921 zit. n. Reyer 2006, 154).



Umlaufbahn zu bringen, I6ste der so genannte ,Sputnikschock das politische
Streben aus, mit ,Humankapital® aufzurtisten, um den internationalen technischen
Fortschritt stand zu halten (Friedeburg 1992, 344).

Im Zuge dieser Bemuhungen legte der Deutsche Ausschuss fur das Erziehungs-
und Bildungswesen 1959 seinen ,Rahmenplan zur Umgestaltung und
Vereinheitlichung des allgemeinen offentlichen Schulwesens® vor, indem das alte
Thema der Durchlassigkeit zwischen den Schulformen mit der Empfehlung
aufgegriffen wurde, im Anschluss an die Grundschule eine zweijahrige Forderstufe
einzufihren (Friedeburg 1992, 327 f). In dieser sollten gemeinsame
Kernveranstaltungen und differenzierende Leistungskurse angeboten werden,
womit die Grundschule von ihrer Selektionsaufgabe entlastet wirde und so
dennoch der tradierte Ubergang in leistungsdifferenzierende Schulformen gewahrt
bliebe (Friedeburg 1992, 327 f). Der Beschluss ,Ubergange von einer Schulart in
die andere® der KMK im Jahre 1960 stutzte die empfohlene verlangerte
Ubergangszeit, womit die Einfilhrung dessen zuldssig wurde, jedoch vom

bildungspolitischen Kurs der jeweiligen Landesregierung abhangig war.

Der vertiefende Fokus auf Reformen in der Bildungspolitik wurde zudem mit der
100. Sitzung der KMK im Marz 1964 eingeleitet. Unter anderem inspiriert durch die
OECD verabschiedete die KMK bereits 1963 eine Bedarfsfeststellung im
Bildungswesen, aus der ein Zusammenhang von Wirtschaftswachstum und
Schulwesen, sowie noétige Konsequenzen flir die Schulorganisation abgeleitet
werden sollten (KMK 2010 a). Dieser Blick auf internationale Verhaltnisse
besiegelte in der 100. KMK Sitzung den weitgehenden Abschluss des
Wiederaufbaus und damit eine neue Gewichtung von Kulturausgaben mit den
Verteidigungs- und Sozialausgaben (Friedeburg 1992, 348). Im Hamburger
Abkommen wurde dieser Kurswechsel besiegelt, worin unter Anderem im Sinne
qualitatssichernder Weiterentwicklung der Schullandschaft in §16 die Mdglichkeit
der Durchfuhrung von Schulversuchen eingeraumt wurde, sofern diese auf einer
Empfehlung der KMK beruhen (KMK 1971). Im Zuge dessen entstanden vor allem
in sozial-liberal regierten Landern eine Reihe von Schulversuchen mit integrierten
und kooperativen Gesamtschulen, um die ,Wirkungsweise der neuen
Organisation zu Uberprifen und zu verbessern, sowie die neuen Lehrplane

weiterzuentwickeln“ (Bund-Lander-Kommission (BLK) zit.n. Friedeburg 1992, 444).



Die Schulversuche erhielten ihre gesetzlich festgeschriebene politische
Legitimation durch einen Paradigmenwechsel in der Psychologie und
Erziehungswissenschaft: von der genetisch vorherbestimmten ,Begabung“ hin
zum férdernden ,Begaben® (Konrad 2007, 103). Darin veranlasste der Bildungsrat
verschiedene Gutachten in den Bereichen Genetik und Intelligenz, die ergaben,
dass der Erwerb kognitiver Kompetenzen von vielen Faktoren innerhalb des
Lernprozesses abhangig seien (Friedeburg 1992, 373).'%

Die Gesamtschulversuche sind somit das Ergebnis von Bemuhungen auf
unterschiedlichen Ebenen, die Struktur der Schule anhand innerer Differenzierung
so flexibel wie moglich an die Individualitat der Fahigkeiten der Schuler/innen
anzupassen und diesen dadurch fordernd statt einseitig selektierend gerecht zu
werden. Friedeburg formuliert dazu: ,Integration und Differenzierung wurden nicht
als Gegensatze, sondern einander bedingende Prinzipien der Bildungsreform
aufgefasst” (Friedeburg 1992, 378).

Dieser Kurs hatte in Anbetracht der langen Tradition von Selektion innerhalb des
Bildungswesens naturlich auch entschiedene Kritiker und Gegner. Darin standen
Argumente fir Chancengleichheit und individuelle Persénlichkeitsentwicklung
denen fur ein profilliertes Schulwesen und bedarfsgerechte Férderung aus
wirtschaftlichen Grinden gegenuber.

Beispielsweise rief Georg Picht mit viel Widerhall im Jahre 1964 die
,Bildungskatastrophe” in der Zeitschrift ,Christ und Welt“ aus und kritisierte darin
den Rickgang der Investitionen in Bildung trotz aufsteigender Konjunktur
(Friedeburg 1992, 347 f). Zudem problematisierte er weiterfUhrend in einer
Publikation mit der Uberschrift ,Schulpolitik: Die Sozialpolitik von heute* die

Sozialauslese des Schulsystems (Sunker u.a. 2009, 88).

Dem entgegenstehende Stellungnahmen sollen folgend, anhand der
Argumentation Flhrs kurz aufgezeigt werden:

Der Autor empfindet Pichts Forderung, das Bildungssystem vom
Beschaftigungssystem zu entkoppeln als kurzsichtig und sieht den ,Grundfehler”

darin, die ,Lebenschancen ausschliellich unter der Perspektive der

14 So beispielsweise das Gutachten ,Begabung und Lernen“ unter Heinrich Roth,

welches nach Meinung Leschinskys ,die Begabungstheorie des dreigliedrigen Schulsystems in den
Grundfesten erschittert(e)“ (Leschinsky, 826).



Aufstiegschancen zu betrachten, zudem die ,Folgelast eines solchen
deregulierten Systems® von allen und insbesondere von den schwacheren
Schuler/innen getragen werden wurde (Fuhr 1997, 281). Darin verweist er auf jene
Tendenz, die auch Lundgreen, wie oben aufgefuhrt, mit der ,Sogwirkung nach
oben® beschreibt:

,Dem Druck der Uberfiillung des Arbeitsmarktes versucht die Bevdlkerung
dadurch zu begegnen, dass sie ihre Vorbildungsleistung verstarkt, um ihre
Aussichten zu verbessern. Andererseits wirkt das Uberangebot von Kraften mit
hoherer Schulbildung oder akademischer Bildung zu weiterer Ubersteigung der

13

Vorbildungsanforderungen ... .“ Dies bewirke bei einem ,... grolen Teil der
Schiilerschaft eine Uberspannung der Kréfte ...“, sowie ,... eine Verschwendung

des offentlichen und privaten Erziehungskapitals ...“ (Fuhr 1997, 277).

Weiterfihrend zitiert der Autor den Direktor des Hamburger Weltwirtschaftarchivs,
Heinz Dietrich Ortlieb:

~Wer zum gegenwartigen Zeitpunkt eine Bildungsgesellschaft propagiert, muf} sich
den Vorwurf gefallen lassen, dall er eine neue Ideologie vertritt, die
gunstigstenfalls nur einer priviligierten Gruppe von Intellektuellen und
Halbintellektuellen zugute kommen kann, flr die andere das Opfer bringen
mussen. Wir sind heute und in absehbarer Zeit noch weit von einer
Uberflussgesellschaft entfernt, die es gestatten kann, nicht mehr darauf zu achten,
wie es um die individuelle und gesellschaftliche Aufwand-Nutzen-Relation der
Bildungsinvestitionen, d.h. wie es um den Preis solcher Expansionen bestellt ist”
(Ortlieb zit. n. Fihr 1997, 281).

Neben diesen 6konomisch orientierten Argumenten betont Fuhr die Notwendigkeit
einer differenzierten Ausrichtung der verschiedenen Bildungsgange, um auf die
unterschiedlichen Anforderungen im Arbeitsleben vorzubereiten, worin die
Orientierungsstufen und integrierten Gesamtschulen zu einer ,Profileinebnung”
und einer ,inhaltlichen Abnahrung“ fuhren wirden (Fuhr 1997, 287). Ebenso sei
das Gymnasium mit seiner Wissenschaftsorientierung charakterlich notwendig
verschieden im Vergleich zur berufsbezogenen Realschule, weshalb eine
Trennung der beiden Schulformen aufrechterhalten werden musse (Fuhr 1997,

287). In der Realschule gehe es ,darum, den Jugendlichen Verstandnis fur



Zusammenhange und Funktionen zu vermitteln, um sie urteilsfahig zu machen®
(FUhr 1997, 287), was jedoch auch als eine wesentliche Grundlage fur ein
Studium ausgelegt werden koénnte. D.h. die Trennung von Realschule und
Gymnasium wird an dem Punkt unscharf, an dem auch die Realschule zur
Hochschulreife fihren kann.

Fuhr selbst fuhrt auf, dass sich die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt wandeln,
dass der Dienstleistungssektor wachst und aufgrund der technischen Innovationen
ebenso der der Fabrikarbeit, womit die Nachfrage im Bereich der industriellen
Produktion sinke und der ,Anteil ganzheitlicher Aufgabenstellungen® steige (Fihr
1997, 288). Extreme Spezialisierung und Arbeitsteilung wirden zunehmend von
kooperativen Arbeitsformen abgeldst, was nach Ansicht des Autors auch
Ruckwirkungen auf die Realschule habe (Fuhr 1997, 288).

Doch taucht an dieser Stelle dann die Frage auf, wie mit Bezug darauf die
Notwendigkeit einer separaten, jedoch ebenso berufsvorbereitenden Hauptschule
legitimiert werden kann, indem von Gegnern der Zusammenfuhrung, reformierte
Hauptschulen in Frage gestellt werden, an denen es modglich ist, einen
Realschulabschluss zu erwerben: ,Wer auf diesem Weg das Ansehen der
Hauptschule zu steigern bemduht ist, springt eher als Trittbrettfahrer auf den
Gesamtschulzug auf* (FUhr 1997, 287).

Dass sowohl in der Politik als auch in der Elternschaft eine breite
Interessengruppe besteht, die die tradierten Schulformen in ihrer Eigenstandigkeit,
sowie den jeweiligen Abschlussberechtigungen beflrwortet, kann am Erfolg der
Gesamtschulen und auch anderer bildungspolitischer Vorhaben, die eine
Annaherung des  wissenschaftsorientierten  Bildungszweiges mit dem
berufsbildenden anstrebten, abgelesen werden.'® Der darin enthaltene Wunsch

nach Aufstieg und Abgrenzung aulerte sich nach Meinung Gisela Freudenbergs

145 Der Bildungsrat machte den Vorschlag ein Abitur | und ein Abitur Il einzufiihren.

Ersteres sollte die mittlere Reife ersetzen und auch an einer Hauptschule nach einem 10. Schuljahr
erworben werden konnen. Letzteres sollte den Abschluss einer Oberstufe bezeichnen, in der
einerseits studienbezogene Kurse an den Gymnasien und andererseits berufsbezogene Kurse an
den Fachoberschulen angeboten wiirden (Friedeburg 1992, 376). Dieser Entwurf wurde nicht in die
Praxis umgesetzt, da sich damit nach Ansicht Friedeburgs die ,Trennung in eine volkstimlich-
elementare, eine technisch-praktische und eine wissenschaftlich-theoretische Bildung nicht mehr
aufrecht erhalten® lieRe (Friedeburg 1992, 377). Auch die Kollegschulen, an denen in einer
gemeinsamen Oberstufe sowohl berufsbezogene Abschlisse als auch das Abitur erworben
werden kann, blieben eine umstrittene Ausnahme in der Schullandschaft (Friedeburg 1992, 432).



in Bezug auf den Zulauf zu Gesamtschulen starker als der nach Integration (Petry
u.a. 2004, 74).

Gisela und Hermann Freudenberg "

sehen noch weitere Grunde fur den
begrenzten Erfolg der Gesamtschulen und insgesamt der Bildungsreformen in
Deutschland. Darin die hohen Anforderungen an Lehrer/innen, Schulleiter/innen
und Schulsozialarbeiter/innen, die weitgehend Neuland in Reformprojekten
betraten, sodass es an vielen Stellen an professioneller Begleitung und Vorarbeit
mangelte, was bei der Umsetzung der Reformgedanken zu einer Uberlastung
fuhrte (Petry u.a. 2004, 15 f; 74). Ebenso habe die Reformeuphorie dazu
beigetragen, dass reale Schwierigkeiten weggeschoben und Defizite verleugnet
wurden (Petry u.a. 2004, 74). Dies setzen die Autoren in Verbindung mit der
damals weit verbreiteten einseitigen Ausrichtung ,Fdrdern statt auslesen®, sowie
der ,Entgegensetzung von sozialem und kognitivem Lernen® als ,Fetischisierung
des sozialen Lernens, mit dem Leistungsdefizite bagatellisiert wurden® (Petry u.a.
2004 75 f). Zudem habe die ,bedingungslose Verdammung des Frontalunterrichts®
das Bedurfnis der Schuler/innen nach einem klaren Bezugsrahmen und Struktur
vernachlassigt, weshalb die Maxime ,Fordern statt auslesen“ nach Meinung der
Autoren zu Recht durch ,Foérdern und Fordern“ ersetzt wurde (Petry u.a. 2004 75
f).

146 Hermann Freudenberg war zeitweise im Bildungsrat tatig. Er bernahm 35 Jahre

lang das Amt des Vorsitzenden innerhalb des Tragervereins der Odenwaldschule, einer
weitreichend Impulsgebenden Gesamtschule. AulRerdem flihrte er den Ettlinger Kreis, den sein
Vater in den 50ern gegriindet hatte fort, worin engagierte Unternehmer und Wissenschaftler
bildungspolitische Vorschlage entwarfen und so im Sinne einer ,Trommler-Funktion® den
Reformverlauf begleiteten.

Gisela Hermann grindete 1966 die Forschungsgruppe Modellprojekte (FGM), in der sie bestrebt
war, Schulwirklichkeit mit Wissenschaft zu verbinden, um so innerhalb von Modellprojekten
bildungspolitische Prozesse anzustof3en. Naheres dazu kann in Petry u.a. 2004 auf den Seiten 14
ff, sowie 34 ff nachgelesen werden.



Anhang 2

Grundlegende menschliche Bediirfnisse

Die folgende Ausfiihrung steht in Analogie zu Rosenberg 2009, 216 f.

Autonomie

Traume / Ziele / Werte wahlen
Plane fur die Erfullung derer
entwickeln

Feiern

Die Entstehung des Lebens und die
Erfullung von Traumen feiern
Verluste feierlich begehen, Trauern,
Abschied nehmen und Neues
empfangen

Inteqritat

e Authentizitat
o Kreativitat

e Sinn

e Selbstwert

Interdependenz

Wertschatzung

Nahe

Gemeinschaft

Rucksichtnahme

Zur Bereicherung des Lebens
beitragen

Empathie

Ehrlichkeit, die uns die Kraft gibt,
aus unseren Schwachen zu lernen
Liebe

Geborgenheit

Respekt

Unterstutzung

Vertrauen

Zugehorigkeit

Nahren der physischen Existenz

Luft, Nahrung, Wasser, Bewegung,
Ruhe, Sexualleben, Korperkontakt
Sicherheit
Unterkunft

Spiel

Freude, Lachen

Spirituelle Verbundenheit

Schoénheit

Harmonie

Inspiration

Ordnung im Sinne von Struktur
und Klarheit

e Frieden




Anhang 3

Rechtfertigungskategorien dafiir, Verantwortung zu leugnen oder

abzuschieben nach Rosenberg 2009, 39:

o Hierarchisch begrindete Zwange: ,Ich musste schie3en, das war ein Befehl
des Kommandants.’

o ,vage, unpersonliche Machte“: ,Ich habe deine Eltern angerufen und ihnen
alles erzahlt, weil ich es tun musste.’

o ,Junser Zustand, eine Diagnose, die personliche oder psychologische
Geschichte®: ,Aufgrund seines dauerhaft sozial unangepassten Verhaltens
muss ich Fabian aus dem Klassenverbund ausschlielen und empfehle
daher die Uberweisung an eine Schule, die seinem padagogischen Bedarf
entsprechend nachkommen kann.’

o ,Gruppendruck®: ,Ich habe da nur mitgemacht, weil alle meine Freunde
mitgemacht haben.’

. »institutionelle Politik, Regeln, Vorschriften: ,Sie haben eine Meldepflicht. Da
sie diese nicht eingehalten haben, muss ich ihnen weitere Gelder kirzen,
so sind die Vorschriften.’

o ,Geschlechterrollen, soziale Rollen oder Altersrollen®: ,Als guter Sohn muss
ich meine Mutter, nun da sie krank geworden ist, pflegen.’

o ,Unkontrollierbare Impulse®: ,Ich habe mich die ganze Zeit zurlickgehalten,

doch als er meine Mutter beleidigte, musste ich ihm eine Lektion erteilen.’



Anhang 4

Selbsteinfiuhlung

»~Wenn wir innerlich gewalttatig mit uns selbst umgehen, dann ist es schwierig auf
andere von Herzen empathisch zu reagieren“ (Rosenberg 2009, 149).

Daher beschreibt Rosenberg den empathischen Umgang mit sich selbst als den
wohl grundlegendsten Teilaspekt in der Anwendung der ,Gewaltfreien
Kommunikation® (Rosenberg 2009, 149). Indem eine Person wachsam mit den
eigenen Gefuhlen und Bedurfnissen umgeht, kann sie sich aus dieser inneren
Klarheit heraus umso besser dem AufRen zuwenden. Rosenberg zitiert dabei den
ehemaligen Generalsekretar der Vereinten Nationen Dag Hammerskjold: ,Je
intensiver du deiner inneren Stimme zuhorst, desto besser wirst du erfassen, was

in der auferen Welt vor sich geht” (Hammerskjold zit. n. Rosenberg 2009, 124).

In der Selbstempathie reflektiert eine Person anhand der Gefuhle, in welchem
Male ihr Verhalten Bedurfnisse erfullte und wo es einer Weiterentwicklung von
Strategien bedarf. Ein Selbstkritischer Fokus auf empfundene Fehler hemmt
jedoch einen realitatsnahen Ruckblick, indem hierin vorrangig das betrachtet wird,
was aus jetziger Sicht besser hatte laufen kdnnen, womit das Aufkommen von
Angst-, Schuld- und Schamgefuhlen begunstigt wird. Diese Gefuhle schwachen
die Verbindung der lernenden Person zu ihrer inneren Schonheit und der
wohlwollenden schopferischen Krafte, indem sie weitgehend ausblendet, welche
Grinde, d.h. welche Bedirfnisse, in dieser Situation daflir sprachen, so zu
handeln und an welchen Stellen es gelungen ist, Bedlrfnisse zu erflllen.

Worte, die darauf hinweisen, dass der Wunsch nach Veranderung aus Angst-,
Schuld- oder Schamgeflhlen entspringt, sind ,musste“, ,sollte, bzw. ,hatte
mussen® oder ,hatte sollen“ (Rosenberg 2009, 150 f). Aus dieser Haltung heraus,
macht der Umgang mit "Mangeln™ wenig Freude, indem ein Individuum im
Streben, diese zu beheben, seine Entscheidungsfreiheit beschneidet, wonach
seine Handlungen dann in geringerem Malle aus einer inneren Lust heraus
entspringen, sein und bzw. oder das Leben anderer mit dieser Veranderung zu
bereichern (Rosenberg 2009, 150 f). Rosenberg formuliert hierzu: ,Sie reden
standig davon, dass sie etwas tun ,mussen” oder ,muf3ten“ und blockieren sich

standig, es auch zu tun, denn: Menschen sind einfach nicht fir die Sklaverei



geschaffen. ... ob es ... (nun) von aullen oder von innen heraus kommt®
(Rosenberg 2009, 151).

In der Selbsteinfuhlung hingegen nimmt ein Individuum all seine Gefuhle wertfrei
wahr und kann dabei auch um das trauern, was nicht lebensfordernd verlaufen ist
(Rosenberg 2009, 152). Aus dieser Einsicht wird dem Lernenden offensichtlich,
was er oder sie braucht, wonach, motiviert durch das eigene Interesse, neue
Wege ersichtlich werden, mit der Herausforderung umzugehen (Rosenberg 2009,
152). Der “Fehler” wird dann nicht als negative Erfahrung abgespeichert,
sondern ist Sinnbild eines Verstehens einer Ent-Tauschung als eine neue
Erkenntnis, die davon berichtet, dass es immer auch anders sein kann, als
gedacht. “"Fehler” anderer konnen aus dieser Haltung ebenso konstruktiv
betrachtet werden, wie die eigenen, wonach Verurteilungen, die innere
Legitimationsgrundlage entzogen wird. Dann gibt es lediglich Menschen, die auf

ihre je eigentimliche Art und Weise versuchen, Bedurfnisse zu erflllen.

Empathisch aufnehmen

,Das Horen, das sich nur in den Ohren abspielt, ist eine Sache. So zu hdren, dass
man die Worte erfasst ist eine andere. Aber das Horen der Essenz ist nicht auf
einen der Empfangskanale begrenzt, weder auf die Ohren, noch auf den Verstand.
Sie erfordert vielmehr die Leere aller Empfangskanale. ... Dann gibt es einen
direkten Zugang zu dem, was vor dir ist, was niemals nur mit dem Ohr gehort oder

mit dem Verstand erfasst werden kann“ (Chang-Tzu zit. n. Rosenberg 2009, 113).

Empathie ist demnach mehr als eine Methode in der zwischenmenschlichen
Kommunikation. Sie beschreibt vielmehr eine innere Haltung als Ausdruck einer
Prasenz innerhalb des Zuhodrens, die uber intellektuelles Verstehen hinausgeht.
Dabei besteht der Unterschied zwischen intellektuellem Verstehen und
empathischem Aufnehmen darin, dass die zuhdrende Person nicht dartber
nachdenkt, wie das Gesagte mit ihren subjektiven Theorien und Erfahrungen in
Zusammenhang steht, denn ... dann schauen wir auf den Menschen und sind
nicht bei ihm“ (Rosenberg 2009, 115). Hierin liegt nach Rosenberg die Tendenz

begrundet, sich von den Worten des Sprechenden zu entfernen, die eigene



Meinung dazu zu aufern, Ratschlage oder Erklarungen zu geben, zu
beschwichtigen, zu belehren, eigene Geschichten zu erzahlen, zu bemitleiden, zu
verbessern etc. (Rosenberg 2009, 113 f). Die Entgegnung des Wortes ,aber® kann
ein Zeichen daflr sein (Rosenberg 2009, 139).

Unterdessen wird im empathischen Aufnehmen, unabhangig von den Worten, mit
denen sich die sprechende Person ausdrickt, die Aufmerksamkeit auf das
gerichtet, was das Gegenuber beobachtet, fuhlt, braucht und worum er oder sie
bittet (Rosenberg 2009, 115).

,vorgefasste(n) Meinungen und Urteile“ wirden dazu beitragen, dass die Worte
des anderen auf die jeweilige Art und Weise gefiltert und gefarbt werden. Prasent
zuzuhoren erfordert hingegen eine Leere, die Rosenberg anhand eines Zitates
Martin Bubers wie folgt fasst: ,Trotz aller Ahnlichkeiten hat jede lebendige
Situation, wie ein neu geborenes Kind, auch ein neues Gesicht, das es noch nie
zuvor gegeben hat und das auch nie mehr wiederkehren wird. Die neue Situation
erwartet von dir eine Antwort, die nicht im Vorhinein vorbereitet werden kann. Sie
erwartet nichts aus der Vergangenheit. Sie erwartet Prasenz, Verantwortung; sie
erwartet — dich® ( Buber zit. n. Rosenberg 2009, 113).

Wird ein Mensch mit Empathie beschenkt, kann die alleinige Tatsache, dass ihm
jemand zuhort, zu Perspektivwechseln und neuen Sichtweisen anregen.
Empathisches Zuhoren bestarkt den Kontakt der sprechenden Person mit sich
selbst, indem der Zuhoérende paraphrasierend, im Hinblick auf Beobachtung,
Geflihle, Bedurfnisse, Bitten, fragend das wiedergibt, was verstanden wurde,
womit die sprechende Person noch einmal Gelegenheit bekommt, Uber das
Gesagte nachzudenken und erneut in sich ,hineinzuhorchen® oder gegebenenfalls
Missverstandenes richtig zu stellen (Rosenberg 2009, 118). ,Zudem ist eine erste
AuBerung haufig nur die Spitze eines Eisberges; es kénnen bisher nicht
ausgedruckte, aber dazugehdrige — und oft viel starkere — Geflhle folgen®
(Rosenberg 2009, 123). D.h. Uber eine empathische Widergabe kann die
sprechende Person zu einer Vertiefung ihrer Aussage angeregt werden, womit

das Blickfeld nondirektiv erweitert wiirde: "%’

il Ein Zeichen dafir, dass ausreichend Empathie gegeben wurde, ist nach

Rosenberg ein spirbares Nachlassen von Anspannung beim Sprechenden und/oder beim
Zuhdrenden, sowie ein stetiges Verebben des Redeflusses, was auch mit Frage sicher gestellt
werden kann, ob der andere noch etwas sagen mochte (Rosenberg 2009, 123 f).



,ES ist erstaunlich, wie scheinbar unlésbare Dinge doch zu bewaltigen sind, wenn
jemand zuhort. Wie sich scheinbar unlésbare Verstrickungen, in relativ klare,
flieRende Bewegungen verwandeln, sobald man gehort wird® (Rogers zit. n.
Rosenberg 2009, 133).

Die wertfreie Haltung in der Empathie ermdglicht es zudem ,,... Aussagen ..., die
wir zuvor als kritisch oder vorwurfsvoll erlebt haben, als die Geschenke ...
(anzusehen), die sie sind: Gelegenheiten, Menschen, die in Not sind, etwas zu
geben® (Rosenberg 2009, 121). Denn jede Aussage, unabhangig davon, wie sie
gekleidet ist, ist ein Ausdruck von Geflhlen und Bedurfnissen. So machen uns
»nicht die Tatsachen selbst ... das Leben schwer, sondern unsere Bewertung der
Tatsachen® (Epictetus zit. n. Rosenberg 2009, 67).

Mit diesem Bewusstsein kdnnen auch gewalttatige Konfliktsituationen entscharft
werden, indem eine Einfuhlung hinter die Gewalt, in das, was der andere fuhlt und
braucht, dessen Gewaltpotential herabsenken kann. Mit Bezug auf Andrew
Smookler stellt Rosenberg heraus, dass Gewalt, ob verbale physische oder
psychische, ein Ausdruck unerflllter Bedurfnisse ist, die auf die ,Unfahigkeit"
zuruckgefuhrt werden kann, ... Uber sich und andere in Worten von Verletzlichkeit
zu denken® (Smookler zit. n. Rosenberg 2009, 37), indem die ,... Ursache eines

Konfliktes dem Fehlverhalten des Gegners ...“ zugeschrieben wird (Rosenberg
2009, 37). Wenn die Handlungen oder AuRerungen anderer dem eigenen
Wertesystem nicht entsprechen, und vielleicht auch Angstgefiihle mitspielen, ist es
sowohl eine Herausforderung, als auch eine grole Hilfe, in der empathischen
Zuwendung auf Gefuhle und Bedurfnisse, die Menschlichkeit dieser Person
wahrzunehmen und dadurch deren Blick flr die eigene, sowie die Verletzlichkeit
anderer wieder zu scharfen (Rosenberg 2009, 139).

Allerdings kann eine Person nur dann auch in Extremsituationen empathisch auf

andere eingehen, wenn sie sich selbst genug Empathie gibt.



