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Carsten Rohlfs, Marius Harring und Christian Palentien

»Die letzte Aufgabe unseres Daseyns: dem Begriff der Mensch-
heit in unsrer Person sowohl wihrend der Zeit unsres Lebens,
als auch noch tiber dasselbe hinaus, durch die Spuren des
lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grossen
Inhalt als méglich zu verschaffen. Diese Aufgabe 16st sich al-
lein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der
allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung.“

(Wilhelm von Humboldt)

1 Bildungsfragen

Im Brennpunkt des von Wilhelm von Humboldt formulierten Bildungsideals steht
das Individuum, die Entwicklung der Personlichkeit des Einzelnen. Diese jedoch
wird notwendig in die soziale Allgemeinheit eines neuhumanistischen Bildungs-
begriffs einbettet: ,Was dem Wesen des Menschen gemif ist, darf rechtens kei-
nem Menschen vorenthalten bleiben. Das ist — aus heutiger Sicht formuliert - der
emanzipatorische Gehalt des Humboldtschen Begriffs von (allgemeiner) Bildung®
(Heymann 1996, 39). Bisweilen scheint es, als sei die emanzipatorische Kraft der
Bildung lange erloschen. So ist in der ,padagogischen Diskussion der letzten Jahr-
zehnte von verschiedenen Positionen aus in Zweifel gezogen worden, ob der Bil-
dungsbegriff noch oder wieder als zentrale Ziel- und Orientierungskategorie
péadagogischer Bemithungen verwendet werden kénne® (Klafki 1991, 43), dass Bil-
dung also heutzutage tiberhaupt noch ein tragfihiger Leitbegriff sei, wenn es gilt,
tiber Ziele und Wege auch schulischen Lernens nachzudenken. Ende des 18. Jahr-
hunderts war die orientierende Kraft des Bildungsbegriffs fiir dieses Nachden-
ken iiberaus stark, und der Bildungsbegriff in seiner Auslegung als allgemeine Bil-
dung wurde zu einem Zentralbegriff padagogischer Reflexion. ,Die Pidagogik der

C. Rohlfs et al. (Hrsg.), Kompetenz-Bildung,
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12 Carsten Rohlfs, Marius Harring und Christian Palentien

Aufklirung 16ste den Begrift aus iiberkommenen theologischen und mystischen
Zusammenhingen und machte ihn zu einem Schliisselwort fiir den biirgerlichen
Emanzipationsprozess“ (Klemm/Rolft/Tillmann 1985, 161). Bildung sollte Bildung
fiir alle sein, nicht nur fiir die geistige Elite und insofern allgemeine Bildung. Im
Laufe des 19. Jahrhunderts aber verfiel der Begriff zu einem ,,Vehikel der sozialen
AbschliefSung des erstarkten Biirgertums gegeniiber den ,niederen Volksklassen™
(ebd., 162). Entwickelt mit dem Ziel der Befreiung, stand er nun im Dienst der
Herrschenden. Insbesondere aus diesem Grunde geriet der Bildungsbegriff in den
1960er Jahren unter Ideologieverdacht, galt als tiberholt, da er Vorrechte elitédrer
Gruppen legitimiere und dabei eine abgehobene Gesellschaftsferne, eben einen
elitiren Anstrich aufweise (vgl. ebd.). Priméres Ziel der Bildungsreformen dieser
Zeit war entsprechend die kognitive Mobilisierung breiter Bevolkerungsschichten
(vgl. Becker et al. 2006). Der nach dem Sputnikschock ausgerufene Bildungsnot-
stand (vgl. Picht 1964) fithrte — paradoxerweise bei einer gleichzeitigen Distanzie-
rung vom Begriff der Bildung - zu einer Bildungsexpansion, die Chancengleich-
heit realisieren sollte und bis heute nicht realisieren konnte.

Wie grof§ also ist die Kraft des Bildungsbegriffs heute noch oder wieder? Wie
grof3 darf diese Kraft sein? Wolfgang Klafki beantwortet diese Frage eindeutig:
Seiner Ansicht nach brauchen wir notwendig die Kategorie Bildung, um den pad-
agogischen Bemiithungen auch in der Schule einen Rahmen zu geben, sie gleich-
sam zu ,biindeln®, damit sie nicht in unverbundene Einzelaktivitdten ausein-
anderfallen. Wir brauchen notwendig die zentrale Leitkategorie Bildung, wenn
padagogisch gemeinte Hilfen, Mafinahmen und Handlungen begriindbar und
verantwortbar bleiben sollen (vgl. Klafki 1991, 13). Hartmut v. Hentigs Antwort
scheint dhnlich deutlich und eindriicklich: ,Die Antwort auf unsere behauptete
oder tatsichliche Orientierungslosigkeit ist Bildung® (v. Hentig 1996, 13). Und fiir
Hans Werner Heymann liefert die Idee der Allgemeinbildung, wenn sie denn hin-
reichend konkret, gegenwartsbezogen und schulnah ausgelegt wird, einen Orien-
tierungsrahmen, der hilft, auch Lehrpline und schulischen Unterricht kritisch
zu beleuchten (vgl. Heymann 1996, 13 ff.). Interessanterweise unterscheidet Hey-
mann dabei zwischen personlicher Bildung als Aufgabe des Einzelnen und Bil-
dung als gesellschaftlicher Aufgabe und differenziert vor diesem Hintergrund die
Begriffe ,,Bildung® und ,, Allgemeinbildung®. Allgemeinbildung sei demnach so zu
konzipieren, dass sie individuelle Bildung in grofler Vielfalt méglich mache, sie sei
die universalisierte Pramisse individueller Bildung (vgl. ebd.).

Eines aber haben all diese Theorien gemeinsam: Allgemeinbildung ist weit
mehr als nur das oftmals synonym verwandte Allgemeinwissen, und Bildung lasst
sich nicht reduzieren auf die Entfaltung fachlicher Kompetenzen. In der aktuellen
Bildungsdiskussion soll nun insbesondere eine Differenzierung formaler, infor-
meller und non-formaler Bildung unterschiedliche Bildungsorte und Formen von
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Bildungsprozessen konturieren und in ihrer Interdependenz sichtbar machen (vgl.
insbesondere Dohmen 2001; Hungerland/Overwien 2004; Otto/Rauschenbach
2004; BMFSFJ 2005; ; Tully 2006; Rauschenbach/Diix/Sass 2007; Harring/Rohlfs/
Palentien 2007; Wahler/Tully/Preiff 2008; Brodowski et al. 2009; Grunert 2011).
In dem an diese Begriffsdifferenzierung anschlieflenden fachoffentlichen Diskurs
wird nicht selten von einem ,neuen” Bildungsbegriff gesprochen, dabei jedoch
Ort und Prozess zuweilen ungliicklich vermischt und tibersehen, dass diese Un-
terscheidung gewiss nicht ,,neu“ ist. Allerdings akzentuiert sie noch einmal die
zuweilen in Vergessenheit geratene Gewissheit, dass Bildung von Kindern und
Jugendlichen nicht ausschliellich - und nicht einmal primér - in der Bildungs-
institution Schule stattfindet.

Und dennoch ist es vor allem die formale, schulisch vermittelte Bildung, die
heute wieder in aller Munde ist, deren Krise ausgerufen wird - einmal mehr. Und
mehr denn je klingt dieser Ruf erschrocken und empért. International wie natio-
nal vergleichende Schulleistungsstudien haben den Blick auf zum Teil dramati-
sche Defizite deutscher Schiilerinnen und Schiiler in ihren fachlichen Kompeten-
zen gelenkt — einmal mehr. Doch wird dieser Blick nun auf unterschiedlichsten
Ebenen und aus unterschiedlichster Perspektive geteilt und kontrovers diskutiert -
in Wissenschaft, Praxis, Politik und Offentlichkeit. ,,Endlich“ kénnte man sagen,
denn die breite Wahrnehmung der Ergebnisse von Studien wie etwa PISA, IGLU
und TIMSS erscheint mehr als notwendig - ebenso wie die Diskussion bildungs-
politischer Konsequenzen. ,,Endlich“ konnte man sagen, wenn dies zu einer Men-
talitdt der bewussteren Wertschitzung von Leistung sowie zu einer Entwicklung
elaborierter Forderkonzepte fithrt - sowohl fiir die sog. ,,Bildungsverlierer®, wie
es zurzeit so unschon heifdt, bis hin zu den Leistungsstirksten. Auch eine ausge-
pragte und faire Wettbewerbskultur unter Schiilerinnen und Schiilern steht nicht
im Widerspruch zu reformpidagogischen Konzepten, wie erfolgreich innovativ
arbeitende Schulen zeigen — wie etwa die Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamt-
schule in Géttingen, die im Jahr 2011 mit dem Deutschen Schulpreis in der Haupt-
kategorie ausgezeichnet wurde. Eine iibersteigerte Leistungsfixierung aber, ein de-
struktiver Effizienzdruck auf Schule und Unterricht gepaart mit einem zuweilen
schon tbertriebenen ,,Post-PISA-Aktionismus® - geprdgt vor allem durch den
Blick auf das ,,PISA-Gewinner-Ausland - als Ausdruck einer kritiklosen Uber-
nahme der viel reziperten Vergleichsstudienergebnisse sollte nicht das kiinftige
Paradigma fiir die Gestaltung der deutschen Bildungslandschaft darstellen. So
konstatiert Hans Briigelmann treffend: ,Nicht PISA, sondern die Fixierung auf
PISA und der Umgang mit den Daten ist das Problem. (...) PISA ist eben nur ein
Blick auf Schule® (Briigelmann 2008, 9). PISA ist nur ein Blick auf Bildung.
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2 Kompetenzdiskurs

Das eingangs beschriebene Humboldtsche Bildungsideal findet sich in der skiz-
zierten Diskussion kaum wieder. Bildung ist in aller Munde, ja, doch sind es vor
allem die mess- und vergleichbaren fachlichen Kompetenzen, die sog. ,hard
skills, die im Mittelpunkt des Interesses stehen. Dies erstaunt umso mehr, als in
der schulischen Praxis nicht zuletzt vor dem Hintergrund bemerkenswerter ge-
sellschaftlicher Veranderungen den iiberfachlichen Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern eine zunehmende Bedeutung beigemessen wird - wie etwa die
Einfithrung (und bisweilen kurz darauf folgende Wiederabschaffung) der um-
strittenen Kopfnoten zeigt. Unter ,,Bildung® aber wird gegenwirtig anderes ver-
standen. Der Begriff scheint verengt, und pointiert formuliert stehen die tiber-
fachlichen Kompetenzen im Dienst der fachlichen, Personlichkeitsentwicklung
geschieht nicht auch um ihrer selbst willen, sondern als Mittel zum Zweck, zur
Erhéhung der Effizienz schulischen Unterrichts. Und das Bediirfnis, selbst diese
messen, benoten und vergleichen zu wollen, entspricht dem Zeitgeist.

Gleichermaflen werden im 6ffentlichen Diskurs um die Anforderungen des
Arbeits- und Ausbildungsmarkts an die Schulabsolventinnen und -absolventen
neben Fachkompetenzen zunehmend auch die sog. ,,soft skills“ in den Blick ge-
nommen: Teamfihigkeit, Kompromissfihigkeit, Kooperationsfahigkeit, Flexibili-
tdt, emotionale Belastbarkeit, (interkulturelle) Kommunikationsfahigkeit — dies
sind nur einige der oft als ,weiche Kompetenzen® bezeichneten Fahigkeiten und
Fertigkeiten, an die, so heifit es, in einer verdnderten Arbeitswelt erhohte Ansprii-
che gestellt werden. Hier riicken gegenwirtig vor allem Defizite — etwa von Aus-
zubildenden - in den Blickpunkt insbesondere der medialen Berichterstattung
wie bspw. mangelnde Gewissenhaftigkeit und Verantwortungsbereitschaft, nicht
vorhandene Ausdrucksfahigkeit, Unpiinktlichkeit, fehlende Motivation, unzurei-
chende Teamfihigkeit etc. Die Stdrken junger Berufsanfinger im Kontext ihrer
tiberfachlichen Kompetenzen bleiben meist im Hintergrund verborgen.

Ob nun auf ihre Bedeutung fiir die hard skills, auf Benotung und Vergleich
oder allgemein beklagte Inkompetenzen verengt, die Diskussion der soft skills
ist noch immer eine Diskussion von Sekundirkompetenzen. In einer sich konti-
nuierlich wandelnden Gesellschaft, in der auch Fachkompetenz und allgemeines
Wissen einem steten Wandel unterliegt und demgegeniiber ,weiche Kompeten-
zen® von weit bestdndigerem Charakter zu sein scheinen (vgl. auch Franke in die-
sem Band), sollte Bildung nicht reduziert werden auf fachliche Fihigkeiten und
Fertigkeiten, sondern wieder Raum geben fiir die Entwicklung der gesamten Per-
sonlichkeit. Hier schlieSt der vorliegende Band an und moéchte die Diskussion
um Bildung und Kompetenzen nicht verengt fithren, sondern einen umfassen-
den, interdisziplindren und - dem Paradigma der aktuellen Bildungsdiskussion
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entsprechend - formale, informelle und non-formale Bildungsorte und -prozesse
einbeziehenden Blick auf die iiberfachlichen Kompetenzen von Kindern und Ju-
gendlichen in ihren wichtigsten Facetten er6ffnen. Eine Einbindung auch des Dis-
kurses um fachliche Kompetenzen ist sowohl strukturell notwendig als auch in-
haltlich sinnvoll, ohne allerdings die soft skills allein in ihren Dienst zu stellen.
Personlichkeitsentwicklung darf und muss stets auch Selbstzweck sein.

Grundlegend fiir die Diskussion ist insbesondere Franz E. Weinerts Definition
des Kompetenzbegriffs als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Fihig-
keiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2002, 27 f.; vgl. hierzu auch Klieme
2004). Allerdings ist zu berticksichtigen, dass der Kompetenzbegrift ,,auflerhalb
der Linguistik (Kompetenz vs. Performanz) in den Sozialwissenschaften gegen-
wirtig nicht im Konsens definiert (Lexikon Pddagogik 2007, 413) ist. Oftmals be-
grifflich unscharf und bisweilen allzu alltagssprachlich verwandt verliert sich der
Terminus in der Vielfalt darauf rekurrierender Themen und Forschungskontexte.
»Die einige Zeit in der Erziehungswissenschaft dominierenden Figuren (die Un-
terscheidung z. B. von Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz) haben keine all-
seitige Anerkennung gefunden® (ebd., 414). Konsens besteht lediglich darin, dass
der Begriff, der das von Mertens in den 1970er Jahren geprégte und vorwiegend
auf (zukiinftige) berufliche Erfordernisse begrenzte Konzept der Schliisselqua-
lifikationen zu einem ganzheitlicheren und stirker individuumsbezogenen An-
satz erweitern sollte, sowohl fachbezogene als auch tiberfachliche Fahigkeiten und
Fertigkeiten in den Fokus stellen muss. Um die Begriffsunschirfe zu reduzieren,
werden zunehmend bildungstheoretisch begriindete Typologien verwendet, die
zwischen Fachkompetenzen, methodischen, instrumentellen, personalen, sozia-
len und kommunikativen Kompetenzen sowie inhaltlichem Grundwissen zu dif-
ferenzieren versuchen (vgl. ebd., 413f.).

Auch in der theoretischen Rahmung des vorliegenden Bandes wird eine Ty-
pologienbildung dieser Art vorgenommen. So werden die iiberfachlichen Fahig-
keiten und Fertigkeiten von Kindern und Jugendlichen in soziale, emotionale und
kommunikative Kompetenzen unterschieden, um einen differenzierteren Zugang
zu dem doch recht konturlosen Feld der soft skills zu er6ffnen. Dies bedeutet je-
doch nicht, dass die Termini nicht eng miteinander verbunden sind, Schnittmen-
gen aufweisen und je nach Verwendungszusammenhang und Bedeutungsmoment
eine Subkategorie des oder der jeweils anderen darstellen konnen. Es ist also ins-
besondere eine Frage der Perspektive, der Fokussierung, ob nun primair soziale,
emotionale oder kommunikative Dimensionen des soft skills-Begriffs in den Blick
genommen werden.
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Was aber ist nun konkret unter den sozialen, emotionalen und kommunika-
tiven Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen zu verstehen? In welchen Le-
benskontexten werden sie erworben und gepragt? In welchen sind sie in beson-
derer Ausprigung gefordert? Wie lassen sie sich vermitteln und férdern? Und wo
liegen hier die Grenzen padagogischen Arbeitens? In welchem Verhiltnis stehen
sie zu den fachlichen Kompetenzen? Und ist Schule hier ein Ort, in dem ihnen
zurzeit in ausreichendem Mafle Raum er6ffnet wird? Wie also gestaltet es sich
und wie sollte es gestaltet werden — das weite und komplexe Feld der iiberfach-
lichen Kompetenz-Bildung? Der vorliegende Band findet Antworten auf diese
Fragen, deren unterschiedliche Facetten im Rahmen der einzelnen Beitrdge mit
jeweils fokussiertem Blick ausgeleuchtet werden.

3 DieBeitrdge

Der Band gliedert sich in vier Hauptkapitel: Im ersten Teil ,,Begriffe, Moglichkei-
ten und Grenzen® betrachtet zundchst Heike de Boer im Rahmen einer Klarung
der grundlegenden Begriffe den komplexen Prozess der Bildung sozialer, emotio-
naler und kommunikativer Kompetenzen, bevor Roland Reichenbach kritisch die
destruktiven Potentiale des Kompetenzdenkens aufzeigt.

Das zweite Kapitel ,Wandel und Entwicklung® beleuchtet Veranderungen in
unterschiedlichen Lebenskontexten von Kindern und Jugendlichen in ihren zen-
tralen Dimensionen und konkretisiert an sinnvoller Stelle mogliche Auswirkun-
gen auf bzw. Anforderungen an die sozialen, emotionalen und kommunikativen
Kompetenzen der Heranwachsenden. Zunichst geben Klaus Hurrelmann, Marius
Harring und Carsten Rohlfs einen Uberblick zu den verinderten Bedingungen des
Aufwachsens, worauf Werner Thole und Davina Hoblich den Kompetenzerwerb
tiber non-formale und informelle Praxen an den Bildungsorten ,Freizeit“ und
»Kultur® thematisieren. Im Anschluss daran betrachtet Anna Brake den Wandel
des familialen Zusammenlebens und seine Bedeutung fiir die (schulischen) Bil-
dungsbiographien von Kindern, und Ursula Carle und Diana Wenzel konkretisie-
ren die Frithkindliche Bildung - in den Kontext der tiberfachlichen Kompetenzen
eingebettet — als Basisbaustein der Bildungskarriere. Hans-Giinter Rolff fokussiert
darauf folgend auf die Unterrichtsentwicklung als Schulentwicklung und zeichnet
einen Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen und von Stoffen zu Kompe-
tenzen nach, bevor zum Abschluss dieses Kapitels Annette Franke die Auswirkun-
gen des sozialen Wandels auf die Arbeitsmarktkompetenzen Jugendlicher anhand
von vier Megatrends diskutiert.

Im dritten Teil werden vor dem Hintergrund der zuvor aufgezeigten Wand-
lungstendenzen und Entwicklungslinien ,,Perspektiven fiir Schule und Unterricht®
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entfaltet. Susanne Thurn stellt zundchst die Bedeutung der Teilhabe an Verant-
wortung fiir die emotionale, soziale und kommunikative Bildung am Beispiel der
Bielefelder Laborschule dar, wihrend Susanne Miller im Kontext der Diskussion
um den Umgang mit Heterogenitat Moglichkeiten der Starkung der Selbst- und
Sozialkompetenz von Kindern in Risikolagen in den Mittelpunkt stellt. Im An-
schluss daran expliziert Falko Peschel ein konsequentes Modell der Offnung von
Unterricht, fiir welches die Wertschitzung tiberfachlicher Kompetenzen konstitu-
tiv ist. Darauf betrachten Ulrich Trautwein und Oliver Liidtke Herausforderungen
und Chancen einer Forderung der Selbstregulation durch Hausaufgaben, bevor
Marius Harring die (Des-)Integration jugendlicher Migrantinnen und Migran-
ten und in diesem Zusammenhang die Potentiale einer Kooperation von Schule
und Jugendverbdnden zur Vermittlung auch sozialer Kompetenzen in den Blick
nimmt. Den dritten Teil beschliefend fragen Falk Radisch, Ludwig Stecher, Natalie
Fischer und Eckhard Klieme nach dem aktuellen Stand der Forschung zur Kompe-
tenzentwicklung in Ganztagsschulen.

Im Mittelpunkt des vierten Kapitels stehen ausgewiéhlte ,,Projekte zur Forde-
rung” sozialer, emotionaler und kommunikativer, aber auch fachlicher Kompeten-
zen von Kindern und Jugendlichen. Diese sowohl schulisch als auch aulerschulisch
initiierten Mentoring-Projekte — auch Patenschafts- oder Schiilerhilfe-Projekte ge-
nannt — eréffnen einen interessanten und zunehmend an Bedeutung gewinnen-
den Zugang zur Kompetenz-Bildung. Hier erdrtert zundchst Ariane Garlichs die
Chancen der Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung im ,,Kasseler Schiiler-
hilfeprojekt®, bevor Ute Geiling und Ada Sasse das ,,Haller Schiilerhilfeprojekt® als
Ort des sozialen Lernens in die Diskussion fithren. Gisela Steins und Michael Maas
betrachten die Moglichkeiten der Forderung sozialer Kompetenzen im ,,Essener
Schiilerhilfeprojekt vor dem Hintergrund einer bindungstheoretischen Reflexion,
Brigitte Kottmann nimmt die Entwicklung fachlicher und tiberfachlicher Fahigkei-
ten und Fertigkeiten im Rahmen der Bielefelder Initiative ,,Schule fiir alle“ in den
Blick und Caterina Burgdorf und Christine Freitag diskutieren den Kompetenz-
erwerb bei Mentoren und Mentees im Rahmen des Projektes ,,Balu und Du®. Zum
Abschluss berichtet Wolfgang W. Weif§ von einer spezifischen Form der Kompe-
tenzentwicklung bei sogenannten ,,Bildungsverlieren an der Werkstattschule Bre-
merhaven.

Fir all diese — hier nur kurz skizzierten - Beitrdge zu der im vorliegenden
Band gefiihrten Diskussion um die sozialen, emotionalen und kommunikativen
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen, fir die vielfiltigen, differenzierten
und stets die Materie in ihrer Komplexitit erhellenden und ihrer Tiefe durchdrin-
genden Perspektiven auf die Kompetenz-Bildung méchten wir uns bei den Auto-
rinnen und Autoren sehr herzlich bedanken. Sie sind es, die die Veroffentlichung
dieses Bandes ermdglicht und den Diskurs um Bildung, Kompetenz und Kom-
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petenz-Bildung durch ihre Expertise bereichert haben. Wir hoffen, mit dem vor-
liegenden Band auf diese Weise einen Beitrag zur aktuellen Bildungsdiskussion
leisten zu konnen - einer Bildung, die der Entwicklung der Personlichkeit von
Kindern und Jugendlichen Raum und Néhrboden gibt, wie es Wilhelm von Hum-
boldt bereits im 18. Jahrhundert als Bildungsideal formuliert hat.

Heidelberg, Mainz und Bremen im Mai 2013
Carsten Rohlfs, Marius Harring und Christian Palentien
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Begriffe - Moglichkeiten - Grenzen



Bildung sozialer, emotionaler
und kommunikativer Kompetenzen -
ein komplexer Prozess

Heike de Boer

1 Individuelle oder kollektive Fahigkeiten?

In einigen Bundesldndern sind nun seit lingerem wieder die Kopfnoten fiir das
Arbeits- und Sozialverhalten eingefithrt worden. Angesichts dieses Schrittes wird
die Auseinandersetzung damit, was als sozial, emotional und kommunikativ kom-
petent zu beurteilen ist, in mehrfacher Weise virulent. Zum einen verweist der
Begrift ,Kompetenz“ seit der Debatte um Bildungsstandards und Kompetenzen
auf klare Erwartungen: Kompetenzen sollen messbar sein und mit entsprechen-
den Testinstrumenten erfasst werden konnen. Hier geht es einerseits um die Ver-
bindung von Wissen und Kénnen im Sinne der Befihigung zur Bewiltigung un-
terschiedlicher Situationen (vgl. Klieme 2004), z.B. Probleme erfolgreich in der
Gruppe zu 16sen. Zum anderen geht es um die Vergleichbarkeit, die Effizienz und
Qualitdt der Fahigkeiten. Kompetenzmodelle, Teildimensionen und Kompetenz-
niveaus werden unterschieden und sollen dazu beitragen, die Bewiltigung ver-
schiedener Aufgaben in der Schule nach hohen, mittleren und niedrigen Niveaus
beurteilen zu kénnen (vgl. ebd.). Klieme verweist in diesem Zusammenhang auf
die Kompetenzdefinition nach Weinert als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert zit. nach Klieme
2004). Soziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen werden in diesem
Sinne zu individuellen Fahigkeiten, die einzelnen Individuum zugeschrieben wer-
den; Aspekte interaktiver und kollektiver Lernprozesse finden nur wenig Beach-
tung. Im Folgenden werden deswegen zunéchst am Beispiel des Begriffs der so-
zialen Kompetenz verschiedene Erkldrungsansitze vorgestellt und hinsichtlich
ihrer Auseinandersetzung mit individuellen und kollektiven Lernprozessfaktoren
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reflektiert. Anschlieflend folgt eine Ausdifferenzierung der Begriffstrias soziale,
emotionale und kommunikative Kompetenz und eine Reflexion im Hinblick auf
Chancen und Grenzen schulischer Bildungsprozesse.

Heinrich Roth formulierte 1971 mit seinem Handlungskompetenzmodell die
drei iiberfachlichen Kompetenzbereiche, ,,Selbstkompetenz®, ,,Sozialkompetenz“
und ,,Sachkompetenz®, mit deren Relevanz er deutlich machte, dass Miindigkeit
nicht iiber das rein fachliche Lernen zu erzielen ist und die gezielte Férderung so-
zialer Prozesse neben kognitiven in der Schule zu leisten sei. Seit Roth gab es ver-
schiedenste Kompetenzmodelle, die Aspekte des sozialen, des personlichen, des
emotionalen und kommunikativen Lernens aufgegriffen und zugleich sichtbar ge-
macht haben, dass hier keine trennscharfen Begriffe verwendet werden.

Grob und Maag Merki treffen in ihren Uberlegungen zu iiberfachlichen Kom-
petenzen (2001) vermutlich aus diesem Grund die Unterscheidung in Kompo-
nenten sozialer Kompetenz, die einen konkreten Verhaltensbezug aufweisen und
solchen, denen eine erklirende Funktion fiir sozial kompetentes Verhalten zu-
kommt (vgl. 2001, 369). Zur ersten Gruppe zihlen sie die Aspekte Kommunika-
tionsfihigkeit, Kooperations- und Koordinationsfahigkeit, Konfliktfihigkeit und
Teamfihigkeit, zur zweiten Empathie, Sensibilitét, interpersonale Flexibilitat und
Durchsetzungsfihigkeit. Letztere, so rdumen sie ein, seien allerdings stark situa-
tionsabhéngig (ebd.). Die soziale Kompetenz wird damit zu einem Sammelbegriff,
der verschiedene Aspekte biindelt. Grob und Maag Merki begegnen der begriff-
lichen Vielfalt im Diskurs, indem sie nicht von der ,,sozialen Kompetenz®, sondern
von sozialen Kompetenzen sprechen und damit deutlich machen, dass es nicht die
eine allgemeingiiltige Begriffserklarung gibt.

Auch Oerter kommt in seinen Reflexionen zur Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen im Schulalter zu der Feststellung, dass es sich um eine Vielzahl von Ein-
zelleistungen handle, die affektive, kognitive und Handlungskomponenten ent-
halten (vgl. Oerter 1994, 27). Er zeigt den Zusammenhang der Entwicklung von
Perspektiveniibernahme und Peerinteraktionen auf und weist auf die Bedeutung
eines gemeinsamen Gegenstandbezugs unter Kindern und Jugendlichen, z.B.
Spielregeln aushandeln, als Grundlage reifen Sozialverhaltens hin. Oerter kon-
statiert, dass hohere kognitive Niveaus wohl auch hohere Stufen sozialer Kom-
petenz erreichen konnten, doch die Entwicklung des prosozialen Verhaltens im
besonderen MafSe von Situations- und Personlichkeitsfaktoren mitbestimmt wiir-
den (vgl. ebd.).

Wolfgang Roth entwickelte jiingst ein Modell sozialer Kompetenz (vgl. Roth
2006, 34), welches situative Faktoren beachtet. In Anlehnung an Petillon und Ler-
chenmiiller kommt er zu fiinf verschiedenen Komponenten, die er jeweils auf die
individuelle Person, auf das Gegeniiber und auf Interaktions- und Kooperations-
situationen bezieht. Wie Oerter beriicksichtigt auch Roth die Eigendynamik in-
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teraktiver Situationen unter Kindern und Jugendlichen und differenziert folgende
Aspekte aus:

= Im Mittelpunkt seiner Uberlegungen steht das Individuum, welches Situatio-
nen individuell wahrnimmt, konstruiert, als individuelle Erfahrung speichert
und damit als eigenstdndiges und von den anderen sich unterscheidendes Sub-
jekt auftritt.

= Die zweite Komponente liegt in der Wahrnehmungsfihigkeit nach innen und
auflen als Grundlage fiir jede Interaktion mit anderen. Sensibilitit, Empathie
und Perspektiveniibernahme werden dieser Rubrik zugeordnet und bilden
damit die emotionalen Kompetenzen ab.

= Als Pendant zum Wahrnehmen liegt in der Mitteilungs- und Ausdrucksfihig-
keit der eigenen Person die kommunikative Kompetenz. Ihre Anwendung fin-
det sie in verbalen und nonverbalen Auflerungen, im Feedbackgeben sowie im
Formulieren von Wiinschen, Bediirfnissen und Gefiihlen.

= Die Wahrnehmungs- und Ausdrucksfihigkeit findet ihre Ausgestaltung im
sozial kompetenten Handeln und zeigt sich z.B. in der Fahigkeit, Konflikte
konstruktiv 16sen, Kooperationen durchfithren und auch eigene Interessen
vertreten zu konnen.

Roth hebt hervor, dass alle aufgefithrten Fahigkeiten einerseits als allgemeine zu
verstehen und andererseits situationsspezifisch ausgeprégt sind. Damit wird z. B.
eine gescheiterte Kooperation nicht auf grundsitzlich mangelnde soziale Kompe-
tenz zuriickgefithrt, sondern ist in Abhdngigkeit von der Situation und den betei-
ligten Personen zu erkldren. Auch wenn fiir die Entwicklung sozialer Kompetenz
entscheidend sei, so Roth (ebd., 35), dass eine Schulung stets an der Wahrneh-
mungsfihigkeit der einzelnen Person ansetzen miisse, reflektiert er die Bedeutung
individueller und kollektiver Anteile am Prozess des Sozialkompetent-Werdens.
Die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle, Gedanken und Handlungskompetenzen
ist Voraussetzung fiir Kommunikation und Interaktion mit anderen, doch ohne
kollektive Aushandlungsprozesse gibt es keine individuelle Weiterentwicklung der
sozialen Kompetenz.

Das konsequente Zusammenfithren individueller und interaktiver, kollektiver
Prozesse im Sozialkompetent-Werden findet in Millers Explikationen zu kollek-
tiven Lernprozessen statt. Seine aus den 1980er Jahren stammenden empirischen
Arbeiten fokussieren die soziale Konstitution individueller Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse. Miller reflektiert, dass eine soziale Gruppe zwar nur lernen kénne,
wenn der Einzelne dazu in der Lage sei, doch die einzelne Person nur Neues ler-
nen konne, wenn ihre Lernprozesse eine ,integrative Komponente eines sozia-
len Interaktionsprozesses darstellen® (Miller 1986, 5). Er begegnet psychologisch
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dominierten und auf das Individuum konzentrierten Entwicklungstheorien mit
einer soziologischen Lerntheorie, die er in der Tradition des genetischen Inter-
aktionismus in Anlehnung an Durkheim, Mead, dem frithen Piaget und Wygotsky
sieht. Millers Grundannahme zeichnet sich dadurch aus, dass er davon ausgeht,
dass die kollektive und symbolisch vermittelte Anwendung von auf das einzelne
Individuum begrenzten mentalen Fihigkeiten fiir die beteiligten Individuen zu
einem Prozess der Erfahrungskonstitution auf der Ebene des faktischen Vollzu-
ges fithren kann, mit dessen Hilfe das einzelne Subjekt potentiell die Probleme ei-
ner Dialektik von Wissen und Erfahrung auflgsen kann (vgl. Miller 1996, 21). Mit
seinen qualitativ empirischen Analysen von Gesprichen unter Kindern kann er
sichtbar machen, dass die Partizipation an der sozialen Gruppe und die Interak-
tion an sozialen Prozessen zu fundamentalen Lernschritten fiir das Individuum
fithren. Miller fokussiert das moralische Lernen in Aushandlungsprozessen unter
Gleichaltrigen und spricht vom ,,Lernen im Kollektiv und Lernen eines Kollektivs*
(ebd., 32), das nicht im gesellschaftlichen oder soziokulturellen Vakuum stattfin-
det, sondern immer an vorausgegangene Lernprozesse eines Kollektivs anschliefit.

Auch jiingere Erhebungen heben die Bedeutung der sozialen Interaktion her-
vor. Gerade der durch die Kindheitsforschung etablierte Blick, Kinder als eigen-
stindige Subjekte wahrzunehmen, fithrt zum Begreifen sozialer Prozesse nicht in
erster Linie als individuelle Konstruktion kognitiver Konzepte, sondern als soziale
Aufgabe, die in der Interaktion zwischen Schiilern und Schiilerinnen stattfindet
und zur interaktiven Aushandlung von Bedeutungen fiihrt. So konnte eine mehr-
jahrige qualitativ empirische Untersuchung zum Klassenrat sichtbar machen, dass
soziales Lernen im Klassenrat z.B. zu kommunikativen Auseinandersetzungen
fithrte, in denen sich die Teilnehmenden gegenseitig vermitteln, als was und wie
sie die wahrgenommenen und zu besprechenden Handlungen und Probleme deu-
ten und zu welchen Ko-Konstruktionen sie gelangen (vgl. de Boer 2006). Gerade
die Versprachlichung komplexer Zusammenhénge und die Kommunikation tiber
kontroverse Fragen im ritualisierten und geregelten Setting fithrten zu wesent-
lichen Erkenntnisprozessen und kommunikativen Kompetenzen. Der Austausch
unter den Gleichaltrigen tiber unterschiedliche Sichtweisen wahrgenommener
Realitdten zuriickliegender sozial konstituierter Interaktionen mit Mitschiilerin-
nen und Mitschiilern fithrte zu neuartigen Deutungen und Erkenntnissen. Durch
gemeinsame Aushandlungen fanden kognitive Umstrukturierungen individueller
Konzepte statt. Auch wenn die Bedeutung kooperativer Prozesse im Unterricht fiir
schulisches Lernen seit laingerem beforscht wird und bekannt ist, wird sie erst in
jingster Zeit betont (vgl. z. B. Lipowsky 2007; Fink/Tscherkan/Hilbig 2006). So ist
heute unumstritten, dass nachhaltiges Lernen durch Lernen im sozialen Kontext
beférdert wird und die Kommunikation unter- und miteinander bedeutende Ver-
stehensprozesse nach sich zieht.
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In ihrer Untersuchung zu Lernformen von Kindern an einer freien Schule mit
altersheterogenen Gruppen konnte Wiesemann (2000) verschiedene Formen des
Lernens und Lehrens der Kinder explizieren. Sie rekonstruierte die beobachteten
Kindergespriche systematisch aus der Perspektive der Akteure und zeigte, dass
im sorgfiltigen Zuhoren und Zuschauen, im schrittweisen Aufarbeiten von Kon-
fliktsituationen, das Lernen von Spielregeln des sozialen Miteinanders geschieht.
Wiesemann macht sichtbar, wie anstelle von Belehrungen und Ermahnungen, die
regelmaflig schulische Disziplinierungsmafinahmen begleiten, Verstindigungs-
prozesse, bei denen das soziale Miteinander zum schulischen Lernthema wird, so-
ziales Lernen befordern (Wiesemann 1999, 227f.). So weist sie Gesprichssitua-
tionen, in denen es um die Ordnung des Sozialen und deren Stoérung geht, als
entscheidende Lernsituation aus. Die Interaktion unter den Schiilerinnen und
Schiilern in Form ,kommunikativer Versprachlichung spezifischer Handlungen
und Operationen® (ebd., 242) erhalten eine zentrale Bedeutung als spezifische
Lernsituation. Wie im Folgenden aufgezeigt wird, ist die Bedeutung Gleichaltriger
fiir den Prozess des Sozial-, Emotional- und Kommunikativ-Kompetent-Werdens
immens und zugleich nicht spannungsfrei.

2 Soziale Kompetenz im Spannungsfeld
von Gleichaltrigenkultur und schulischer Ordnung

Mitte der 1980er Jahre machten Krappmann und Oswald mit ihren Studien zum
Alltag von Schulkindern auf die Bedeutung der Peer-Interaktionen fiir schulische
Lernprozesse aufmerksam. Sie beobachteten Berliner Grundschiiler in ihren In-
teraktionen, Beziehungen und Aushandlungsprozessen. In Anlehnung an Youniss
(1994) und Piaget (1983) kommen sie in ihren Analysen zu dem Fazit, dass die
Interaktionen der Peers, die auf relativ gleichem Entwicklungsstand stehen und
tiber dhnliche Interessen verfiigen, besonders gute Voraussetzungen bieten, um
ko-konstruktive Leistungen zu vollbringen (vgl. Krappmann/Oswald 1995, 21).
Youniss weist in diesem Kontext auf die Notwendigkeit von Beziehungen unter
den Peers fiir soziale Konstruktionsprozesse hin und macht deutlich, dass erst
innerhalb symmetrischer kommunikativer Beziehungen eine soziale Konstruk-
tion von Wissen entstehe. Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern sind
grundsitzlich asymmetrisch und durch ein Ungleichgewicht von Erfahrung, Wis-
sen und Macht gekennzeichnet. Zinnecker ordnete bereits 1978 in seinen Unter-
richtsbeobachtungen Peergespriche im Unterricht der Hinterbithne zu. Auf der
vorderen Bithne, so Zinnecker, spiele sich das offizielle Geschehen ab und auf der
hinteren Bithne agierten die Schiiler/innen und verarbeiteten in heimlich gehal-
tenen Gesprichen das offizielle Geschehen. Scholz stellt in diesem Zusammen-
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hang fest, dass fiir die Gestaltung von Unterricht entscheidend sei, ob das, was in
den 1970er Jahren als ,,Unterleben der Schiiler/innen auf der Hinterbiihne galt,
als Stérung betrachtet wird oder als Erziehungsaufgabe der Schule (vgl. Diehm/
Scholz 2003, 47). Die Antwort auf diese Frage ist relevant — weist sie doch darauf
hin, ob auch nicht intendierte oder von Kindern eigensinnig modifizierte Koope-
rationsprozesse von der Lehrperson ermdglicht und unterstiitzt werden.

Kinder verfiigen iiber kindspezifische Problemlosungen und iiber kindspe-
zifische Bewertungen der Zuldssigkeit von Argumentationsmustern bzw. Deu-
tungsmustern. Die Psychologin Stern konstatiert in diesem Kontext, dass ein
entscheidender Grund fiir eine suboptimale Kommunikation zwischen Kindern
und Erwachsenen darin liegt, dass sie zwar die gleichen Begriffe verwenden, aber
mit unterschiedlichen Bedeutungen ausfiillen (vgl. Stern 2006, 48). Diehm und
Scholz (2003) stellen dazu fest, dass Grundschulkinder in einer Beziehungswelt le-
ben. Sie verbdnden Sachfragen und Sachauseinandersetzungen grundsitzlich mit
Beziehungsfragen. ,Was man spielt, ist abhdngig davon, mit wem man spielt. Was
man tut, ist abhingig davon, wer es tut usw. Beziehungen spielen sicher auch in
der Welt der Erwachsenen eine Rolle. Aber in einer Kinderkultur sind sie konsti-
tutives Moment der Kultur® (ebd., 49). So liegt ein wesentlicher Vorteil des Aus-
handelns in der Gruppe der Gleichaltrigen darin, dass die Vielfalt der begriff-
lichen Konzepte, die dort zusammengetragen werden, grofler ist und die Néhe
der Konzepte der unterschiedlichen Schiiler/innen zueinander grofler ist als zu
den Konzepten der Erwachsenen. Die jeweilige Konfrontation mit der ,Zone der
néchsten Entwicklung® (vgl. Wygotsky 2002) ist in der alltdglichen Interaktion der
Schulklasse gegeben und kann sich forderlich auf die Entwicklung sozialer Kom-
petenz auswirken.

Studierende, die Grundschulkinder tiber ein halbes Jahr in der Schule beob-
achtet, begleitet, unterstiitzt und dabei Protokolle teilnehmender Beobachtung an-
gelegt haben (vgl. de Boer 2009) machen sichtbar, dass schulischer Unterricht aus
der Perspektive der Schiiler/innen eben deutlich mehr umfasst als Lesen, Schrei-
ben und Rechnen. Das hiufigste und moglicherweise auch bedeutendste Thema,
das die Studierenden in ihren Beobachtungen beschreiben, betraf die Kontakt-
aufnahme unter den Gleichaltrigen. Die in den Studien beobachteten Versuche
der Schiiler/innen, Partner oder Partnerinnen fiir die Pause zum Spielen zu fin-
den, fiir gemeinsame Ubungen im Sportunterricht, fiir Gruppenarbeitsprozesse,
fiir gemeinsame Versuche im Sachunterricht oder Ahnliches, sind zahlreich. Auch
die Themen Zusammenarbeiten, Helfen und Abgrenzen spielen eine enorme
Rolle im schulischen Alltag. ,,Diirfen wir zusammen arbeiten?“ oder ,,Kénnen wir
das drauflen auf dem Flur gemeinsam losen? sind héufig gestellte Fragen, die
zeigen, dass Kinder gerne zusammenarbeiten. Doch genauso regelméaflig treten
Situationen auf, in denen es heifit ,Nee, mit Anna will ich nicht arbeiten.” Oder
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»Der Dominik soll nicht zu uns in die Gruppe, der nervt.“ Nicht selten lasst sich
beobachten, dass Kinder tibrig bleiben, die von keinem gefragt werden und selbst
nicht auf andere Kinder zugehen kénnen. Die Auseinandersetzung mit dem schu-
lischen Alltag aus der Perspektive der Schiiler/innen macht sichtbar, dass nicht
nur das Schiiler/innensein, sondern auch das Mitschiiler/innensein mit bedeu-
tenden Schwierigkeiten und Lernprozessen verbunden sein kann. In diesem Kon-
text verweist das Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts auf den wichtigen
Zusammenhang von Peerbeziehungen und positivem Selbstbild. Enge Kinder-
freundschaften konnen sich positiv auf das Selbstbild von Kindern auswirken (vgl.
Traub 2006, 9). So erstaunt nicht, dass vor allem die Zugehorigkeit zu funktionie-
renden Klassengemeinschaften und Freundschaften als positivste Schulerfahrun-
gen im 8. Kinder- und Jugendbericht in NRW (vgl. Maschke/Stecher 2010, 30 ff.)
genannt werden. Auf die Frage, was ihr Lieblingsort in der Schule sei, antwortete
jede zweite Schiilerin und jeder zweite Schiiler, dies sei der Pausenhof. Auf die
Frage danach, was ihnen besonders gut an der Schule gefalle, wiesen 71% der Be-
fragten darauf hin, dass sie in der Schule ihre Freunde tréfen. Schulalltag aus der
Sicht der Akteure hat damit sozialen Ereignischarakter.

Die Aushandlungen der Gleichaltrigen und die Erwartungen der Institution
Schule an die Kinder und Jugendlichen als Schiiler und Schiilerinnen fithren aller-
dings im Schulalltag zu Spannungen, die sich nicht ohne Weiteres auflosen lassen.
Am Beispiel der bereits aufgefithrten Untersuchung des schulischen Gremiums
»Klassenrat® wurde sichtbar, dass die Interventionen der Kinder im Klassenrat ne-
ben kooperativen Aushandlungsprozessen auch zeigen, wie sie sich wechselseitig
klar machten, dass sie in der Schule waren und die Aufgabe bearbeiteten, regel-
geleitet Konflikte zu besprechen. Sowohl die Handlungen der den Klassenrat lei-
tenden als auch der zuhérenden Schiiler/innen machten deutlich, dass hier nicht
»einfach so“ unter Kindern verhandelt wurde, sondern dass die Kinder als Schii-
lerinnen und Schiiler Teil eines Verfahrens waren, dem eine schulische Ordnung
zugrunde lag. An den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler wurde erkennbar,
dass es ein geteiltes Wissen dariiber gab, welche Verhaltensweisen in der Schule
gewiinscht wurden und welche nicht. Gleichzeitig war erkennbar, dass in der
Schule nicht geduldete Vorgehensweisen, z.B. ,Spaf§argern®, durchaus geduldete
implizite Handlungsmuster der Gleichaltrigen-Kultur sein konnten (vgl. de Boer
2006, 212). Im Klassenrat zeigte sich ein Nebeneinander von offiziellen, schulisch
erwarteten Argumentationen und inoffiziellen, mimisch und gestisch nur ange-
deuteten Aussagen. Die analysierten Klassenratsgespriche verwiesen darauf, dass
die Schiiler und Schiilerinnen kein Interesse daran hatten, die Differenz zwischen
den Erwartungen der Gleichaltrigen und denen der Schule aufzuheben und den
Klassenrat zum Ort ,personlicher Eingestdndnisse® zu machen. Schiilerinnen und
Schiiler, auch jene z.B. im Anfangsunterricht der Grundschule, haben bereits ge-
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lernt, sich im schulischen Rahmen zu bewegen. Sie haben Praktiken entwickelt,
mit den an sie gestellten schulischen Anforderungen umzugehen und sich als Per-
son zugleich abzugrenzen.

Krappmann stellt hierzu fest, dass allen Jungen und Madchen in Kindergrup-
pen und im Klassenzimmer das soziale Interesse gemeinsam ist, vor den Augen
der anderen nicht ausgelacht, beschamt oder erniedrigt zu werden (vgl. Krapp-
mann 2002). Soziales Lernen wird in der Regel vom Ergebnis her beurteilt: sind
Schiilerinnen und Schiiler friedlich und gespréichsbereit, wird festgestellt, sie ha-
ben sozial gelernt (vgl. ebd., 96). Soziales Lernen heift in diesem Sinne auch, den
Anforderungen der Erwachsenen zu entsprechen. Krappmann konnte in seinen
zahlreichen Beobachtungen von Schulkindern feststellen, dass Kinder und Ju-
gendliche hiufig aus guten Griinden den Anforderungen der Lehrenden oder El-
tern nicht einfach Folge leisten, sondern die spezifische Situation analysieren, die
Beziehungen von Hilfesuchendem und Helfer beriicksichtigen, die Relevanz der
Normen einschitzen und zukiinftige Interaktionen bedenken, bevor sie ein Urteil
fillen und eine Handlung planen (vgl. ebd., 97). Hier gibt es viele Beweggriinde,
die Schiiler/innen fiir ihr Handeln miteinander ins Verhiltnis setzen miissen und
die Lehrenden verborgen wie manchmal auch unverstiandlich bleiben. So fiihrt
der Prozess des Sozialkompetent-Werdens fiir Kinder und Jugendliche auch zu
der Notwendigkeit, zwischen den Anspriichen der Institution und denen der
Peers unterscheiden zu lernen. Krappmann spricht in seiner frithen Untersu-
chung zu soziologischen Dimensionen von Identitit von Ambiguitdtstoleranz
(1972) und macht darauf aufmerksam, dass ,widerspriichliche Rollenbeteiligun-
gen und einander widerstrebende Motivationsstrukturen interpretierend neben-
einander” (ebd., 155) geduldet werden miissen. Das bedeutet, dass sozial kompe-
tent erscheinendes Verhalten situativ different sein muss und von den beteiligten
Personen im Prozess hergestellt wird. Die Komplexitit dieses Lernprozesses wird
sichtbar und zeigt, dass es kein endgiiltiges Wissen iiber sozialkompetentes Ver-
halten geben kann, sondern nur ein auf Situationen und Menschen ausgerichtetes.

3  Familidare und schulische Einfliisse

Die Entwicklung sozialen Verhaltens hingt wie aufgezeigt im besonderen Maf3e
von den Maglichkeiten, sich mit Gleichaltrigen verstindigen zu konnen, ab. Da-
mit ist auch entscheidend, ob Kinder und Jugendliche z.B. mit oder ohne Ge-
schwister aufwachsen. Dunn (Dunn/Hughes 1998) macht in ihren Forschungen
darauf aufmerksam, dass sich Geschwister und dhnlich alte Kinder gegenseitig ab-
verlangen, die Verschiedenheit der Gefiihle wahrzunehmen sowie Vorstellungen
tiber die Gedanken des anderen zu entwickeln. Krappmann (2002) betont, dass
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Schiiler/innen mit intensiven Sozialerfahrungen in vielen Entwicklungsdimensio-
nen einen deutlichen Vorsprung gegeniiber Kindern und Jugendlichen aufwei-
sen, die weniger solchen Erfahrungen ausgesetzt sind. Angesichts der wachsen-
den Zahl von geschwisterlos aufwachsenden Kindern, im Jahr 2002 immerhin
19 % (vgl. Alt 2005), kann angenommen werden, dass etliche im Kindergarten und
in der Grundschule diese Erfahrungen nachholen und einigen Lernbedarf ha-
ben. Freunde sind wichtig, den Eindruck hinterlassen die beiden World Vision
Studien von 2007 und 2010, in der die befragten sechs- bis zwolfjahrigen Kin-
der angeben, zwischen sechs und neun Freunde zu haben. Sozialkompetent-Wer-
den bedeutet, Anerkennung bei den Gleichaltrigen zu erfahren, Freunde zu fin-
den und ein soziales Netz aufbauen zu konnen. Zwar zeigt eine aktuelle Befragung
des Deutschen Kinder- und Jugendinstituts, dass nur jedes zehnte Kind duf3ert,
keine Freunde zu haben. Doch machen die Ergebnisse der Word Vision Studie
sichtbar, dass 28 % der befragten Kinder latent problematisch und 6 % unzurei-
chend integriert sind (weniger Freunde als der Durchschnitt oder unzufrieden
mit der Zahl der Freunde). Eine ndhere Analyse dieser Zahlen macht einen deutli-
chen Zusammenhang zwischen Bedingungen des Aufwachsens und Integration in
Freundschaftsbeziehungen sichtbar. Kinder brauchen Kinder und die Auseinan-
dersetzungen auf Augenhdhe, um sich selbst zu erfahren. In diesem Sinne wollen
Kinder ,sozial“ sein, Gemeinschaften griinden und daran teilhaben, auch wenn
dies nicht immer reibungslos gelingt und zeigt, dass das ,Sozialwerden gelernt
werden muss.

Doch auch der im Elternhaus erfahrene Erziehungsstil spielt in diesem Zu-
sammenhang eine Rolle. Zwei Drittel aller Kinder wachsen heute in sogenannten
»Verhandlungshaushalten® auf (vgl. Grunert/Kriiger 2006, 81ff.). Bei Grenzverlet-
zungen durch die Kinder oder Jugendlichen wird nach einer passenden Losung
fiir beide Seiten gesucht. Sie werden als Partner/innen ernst genommen und ler-
nen, ihre Ansichten darzustellen und ihre Interessen zu vertreten. Andere Erfah-
rungen macht circa ein Drittel aller Schiiler/innen, das in sogenannten ,,Befehls-
haushalten” aufwichst. Dort werden Losungen weniger ausgehandelt als von den
Erwachsenen bestimmt, kontrolliert und sanktioniert (ebd.). Die unterschiedli-
chen Bedingungen des Aufwachsens fithren zu unterschiedlichen Ausgangssitua-
tionen in der Schule und beeinflussen die Fihigkeiten von Schiilern und Schii-
lerinnen, miteinander zu kommunizieren, Regeln auszuhandeln, zu kooperieren,
die eigenen Interessen zu vertreten und Empathie zu zeigen.

Dass Schiiler/innen in der Klasse miteinander sprechen, sich artikulieren ler-
nen, ausreden lassen und zugleich einander zuhdoren, hingt sicherlich mit den
Bedingungen ihres Aufwachsens zusammen. Miteinander kommunizieren zu
kénnen ist jedoch keine Begabung, sondern ein Lernprozess, der angeregt und
gesteuert werden kann. Das Miteinander-Sprechen-Lernen kann getibt und die
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Erarbeitung von Regeln fiir Gespriche und Feedback in der Klasse angeleitet
werden. Ist ein Regelgeriist erarbeitet und in der Klasse bekannt, konnen die Leh-
renden Verantwortung abgeben und sich zunehmend aus der Moderation ritua-
lisierter Gespriche, z. B. Morgenkreis, Klassenrat oder dhnlichem, zuriickziehen
und Schiiler/innen die Gelegenheit geben, Gespriche selbststindig zu fithren.
Doch damit dieses gelingt, ist die Lehrperson herausgefordert:

= mit der Klasse gemeinsam eine positive Gespriachsatmosphire aufzubauen,

= Ordnungen, Strukturen und transparente Regeln zu entwickeln,

= die Schiiler/innen in ihren Kompetenzen zu kennen und aufeinander zu ver-
weisen,

= als sichernde und unterstiitzende Instanz présent zu sein und dennoch das ei-
gene Lehrbediirfnis zuriickzustellen.

Nur so kénnen die Schiiler/innen ihre soziale Kompetenz selbst entwickeln. Wel-
ches Handwerkszeug und welche Gelegenheiten sie dafiir bekommen, hingt je-
doch u.a. von den unterrichtenden Lehrpersonen ab.

4 Bildung sozialer, emotionaler und kommunikativer
Kompetenzen: ein komplexer Prozess

In Anbetracht des aktuellen Kompetenz-Diskurses wird abschliefSend betont, dass
der Begriff Sozialkompetenz an ein komplexes Bedingungsnetz gebunden ist, das
weit mehr umfasst als die individuellen Fihigkeiten einer einzelnen Person. So bil-
den die eingangs aufgefiithrten Konzepte jeweils Facetten des Begriftkonstruktes
»Soziale Kompetenz“ ab, ohne die hier aufgezeigte Komplexitit mit ins Begriffs-
verstandnis aufzunehmen. Die Aufficherung des Begriffs nach Grob und Maag
Merki leistet vor allem eine Dimensionierung in Komponenten konkreter Verhal-
tensbeziige und erklirender Komponenten, kollektive Lernprozesse der Gleich-
altrigen spielen hier eine untergeordnete Rolle. Auch Oerter sieht die Einfliisse
verschiedener Einzelleistungen und Personlichkeitsfaktoren im Prozess der Ent-
wicklung prosozialen Verhaltens. Er bezieht die Auseinandersetzungen mit den
Gleichaltrigen in seine Analysen ein und reflektiert den Begriff dennoch nur im
Hinblick auf Situations- und Personlichkeitsfaktoren. Wolfgang Roth sieht das
Wechselverhaltnis individueller und kollektiver Prozesse, doch bildet das Indi-
viduum weiterhin das Zentrum seines Begriffkonzeptes. Miller hingegen macht
das ,lernende Kollektiv® zum Ausgangspunkt seiner Uberlegungen und spricht
nicht von Sozialer Kompetenz, sondern von kollektiven Lernprozessen und ei-
ner ,soziologischen Grundlegung“ seines Ansatzes. Auch Krappmann und Os-
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wald sprechen nicht von Sozialkompetenz, sondern fokussieren die Gleichaltri-
genbeziehungen in ihrer Qualitat fiir symmetrische und ko-konstruktive soziale
Bedeutungsaushandlungen. Den Blick auf Interaktionen und Situationen richtet
Wiesemann und weist der Ordnung des Sozialen und deren Stérungen die Bedeu-
tung entscheidender Lernsituation zu. Sie spricht in Anlehnung an Goffman von
Situationen und ihren Menschen und nicht von Menschen und ihren Situationen.
Hier tritt die Betrachtung des Individuums explizit in den Hintergrund. Ko-kon-
struktive Bedeutungsaushandlungen der Gleichaltrigen in der sozialen Situation
des Klassenrats stehen im Mittelpunkt meiner eigenen Untersuchung und stellen
neben die Bedeutung der Gleichaltrigen und deren Interaktion die Rahmung der
Situation durch den schulischen Kontext. Die schulisch institutionellen Erwartun-
gen erhalten hier einen weiteren Einflussfaktor auf den Prozess des Sozial-Kom-
petent-Werdens.

Deswegen plddiere ich dafiir den Begriff soziale Kompetenz in seiner Komple-
xitdt zu betrachten: Der Begrift soziale Kompetenz ist aus dieser Perspektive in ein
Bedingungsgefiige eingebettet, das individuelle Voraussetzungen und Fahigkeiten
umfasst, von den gesetzten Zielen der beteiligten Personen abhéngt, ein Produkt
interaktiv und situativ konstruierter Bedeutungen der Beteiligten, besonders der
Gleichaltrigen ist und durch die Rahmung des schulischen Settings eine eigene
Dynamik erhalt, die zugleich Grenzen der Einflussnahme markiert.

Die exemplarische Betrachtung der sozialen Kompetenz hat gezeigt, dass emo-
tionale und kommunikative Kompetenzen in der Regel als Teildimensionen so-
zialer Kompetenz gefasst werden und dazu beitragen, soziales Verhalten im Um-
gang mit Menschen und Situationen zu zeigen. Eine Ausdifferenzierung dieser
Teilaspekte bietet sich je nach Verwendungskontext und Bedeutungsmoment an
und ist insbesondere eine Frage der Perspektive. So lassen sich am Beispiel des
oben aufgefiihrten Klassenrates die explizierten sozialen Interaktionen auch auf
kommunikativ- und emotionalkompetentes Verhalten hin befragen. Angesichts
der oben ausdifferenzierten Komplexitit dieser Prozesse entwickelte sich in dieser
Situation Gesprichskompetenz, indem die Schiiler/innen zunehmend in der Lage
waren, Aufgaben und Anforderungen, die das Klassenratsgespréch an sie stellte,
miteinander zu bewiltigen. Der Gespréchsforscher Hartung definiert Gespréchs-
kompetenz vor dem Hintergrund der hier aufgeficherten Komplexitat und der
elementaren Merkmale von Gespréichen als, ,,zu einem beliebigen Zeitpunkt in
einem Gesprach zu einer angemessenen Einschdtzung der aktuellen Situation
und der lokalen Erwartungen der Gesprachspartner zu kommen, auf dem Hin-
tergrund dieser Einschétzung eine den eigenen Interessen und den eigenen Aus-
drucksmoglichkeiten angemessene Reaktion mit hoher Erfolgswahrscheinlich-
keit zu finden und diese Reaktion der eigenen Absicht entsprechend korperlich,
stimmlich und sprachlich zum Ausdruck zu bringen® (Hartung 2004, 50). Har-
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tungs Definition macht deutlich, dass sich Gespriachskompetenz eben in Kenntnis
der eigenen Rolle und den daran gekniipften Erwartungen in der jeweiligen loka-
len Situation zeigt und niemals endgiiltig ist. Auch hier wird die Relationalitit des
Begriffes sichtbar. Auf den Klassenrat bezogen zeigte das Verhalten der Kinder,
dass sie den institutionellen Rahmen einschitzen und die eigene Rolle im Verfah-
ren vor diesem Hintergrund reflektieren konnten. Einerseits hatte dies dazu ge-
fithrt, dass sich die Kinder entsprechend der geltenden Regeln zuhdren konnten,
einander ausreden lief3en, sich unmittelbar in Form von Ich-Botschaften anspra-
chen und aufeinander Bezug nahmen. Zum anderen wussten sie, dass am Ende
eine einvernehmliche Kldrung stehen sollte und es sinnvoll war, irgendwann ein-
zulenken, um aus dem Prozedere keine unendliche Geschichte zu machen. Ihre
Gesprachkompetenz driickte sich somit einerseits in der Kenntnis des institutio-
nellen Rahmens und den damit zusammenhéngenden Verfahrensschritten aus,
sowie andererseits in ihrer Fahigkeit, kooperativ kommunizieren zu kénnen und
eine differenzierte Begriindungspraxis entwickelt zu haben.

Auch die emotionale Kompetenz ist in diesem Sinne nicht als ein vorher zu be-
stimmendes richtiges oder falsches Verhalten zu fassen, sondern im Hinblick auf
die beteiligten Personen, die Situation und ihre Rahmung relativ. Der sozial-kon-
struktivistisch orientierte Ansatz Saarnis verortet das Lernen emotionaler Kom-
petenzen in Beziehungen. Sie spricht von emotionaler Kompetenz, ,wenn eine
Person auf eine emotionsauslosende soziale Transaktion reagiert und sich erfolg-
reich ihren Weg durch den interpersonalen Austausch bahnt und dabei gleichzei-
tig die eigenen emotionalen Reaktionen wirksam reguliert, dann hat diese Person
ihr Wissen iiber Emotionen, Ausdrucksverhalten und emotionale Kommunika-
tion in strategischer Weise angewandt (Saarni 2002, 10). In diesem Sinne hat das
strategische Verhalten der Schiiler/innen im Klassenrat, zwischen den Erwartun-
gen der Institution Schule und der Gleichaltrigen zu unterscheiden, durchaus
auch emotional kompetente Verhaltensanteile. In der Klassenratsoffentlichkeit et-
was nicht zu sagen, um ein anderes Kind nicht zu beschdmen zeigt zugleich, dass
die Emotionen anderer einbezogen werden und Empathie besteht. Den eigenen
Arger tiber eine zuriickliegende Konfliktsituation auszudriicken zu kénnen, macht
sichtbar, dass eine Bewusstheit iiber den eigenen emotionalen Zustand besteht,
und ein Wissen um die Differenz zwischen erlebten und ausgedriickten Gefiihlen.

Soziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen in ihrem Bedingungs-
gefiige von Zielen, Situation, Beteiligten und situativer Rahmung zu sehen, hilft,
die Komplexitit und Relationalitdt dieser Lernprozesse anzuerkennen. Bildungs-
prozesse erfordern in diesem Kontext deswegen zum einen, die Bedeutung po-
sitiver Gleichaltrigenbeziehungen fiir die Entwicklung sozialer, emotionaler und
kommunikativer Kompetenzen anzuerkennen und Raume und Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir Gleichaltrigenbeziehungen zur Verfiigung zu stellen. Offene Unter-



