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Vorwort

Wir leben in bewegten Zeiten. In den vergangenen Jahren sind zahlreiche neue
Krisenherde entbrannt, die unsere Gesellschaft und unser Selbstverstandnis als
Demokratie auf eine harte Probe stellen. Sozialer Zusammenhalt war noch nie so
wichtig wie jetzt. Er ist unverzichtbar fUr dauerhaften Frieden, eine stabile de-
mokratische Ordnung und schlieBlich den wirtschaftlichen Wohlstand in Bund
und Freistaat. Gleichzeitig ist er keine Selbstverstandlichkeit. Das wird uns heute
allzu bewusst. Um sozialen Zusammenhalt missen wir uns aktiv bemthen und
uns gegenlUber Bedrohungen von auBen widerstandsfahig zeigen — nicht ir-
gendwann in der Zukunft, sondern hier und jetzt.

Momentan erleben wir immer haufiger, dass sich der eine oder die andere von
der Gesellschaft nicht mehr verstanden fuhlt und entfremdet. Krisen und Her-
ausforderungen von auBen flhren nicht selten dazu, dass Betroffene sich ab-
sondern, mit Frust und Ablehnung reagieren. So entsteht ein Nahrboden flr
Extremismus, der eine Gefahr fir unser Miteinander ist. Gesellschaftlicher Zu-
sammenhalt braucht gemeinsame Normen und Werte als Regeln, die Orientie-
rung geben und fir Stabilitat sorgen. Diese muss man erleben, anwenden und
vertiefen.

Ein SchlUssel fur ein dergestalt funktionierendes Miteinander liegt in unserem
Bildungssystem. Uber alle Bildungsphasen hinweg erproben wir den Austausch
und die Kommunikation. Wir Gben Diskussion und Kompromiss genauso wie die
Vereinbarkeit verschiedener Interessen. Blicken wir auf Ergebnisse von Bildungs-
barometern und Lernstandserhebungen wie die vergangene PISA-Studie, erken-
nen wir Handlungsbedarf. Denn in einer bunt zusammengewdrfelten Gemein-
schaft, wie es eine Schulklasse heute viel stérker ist als vor 20 oder 30 Jahren,
fehlt es oft offenbar schon am kleinsten Nenner fur ein funktionierendes Mitein-
ander: der gemeinsamen Sprache, die alle verstehen.

Sprache legt den Grundstein, damit Zusammenhalt funktioniert. Sie ist der so-
ziale Klebstoff, der verbindet. Beherrscht man sie nicht, bleibt der Zugang zur
Gemeinschaft verschlossen. Gleichzeitig leidet das Leistungsniveau, denn durch
mangelndes Sprachverstandnis bleiben auch die Inhalte anderer Facher unzu-
génglich. Die Folge ist Frustration, die zu Isolation fUhren kann — fur Kinder und
Jugendliche ist das ein Teufelskreis, der unbedingt verhindert werden muss.
Genau hier setzen die Expertinnen und Experten des Aktionsrats Bildung mit
ihrem diesjahrigen Gutachten ,Bildung und sozialer Zusammenhalt” an.



Das Expertengremium gibt der Politik Handlungsempfehlungen an die Hand,
um Uber alle Bildungsphasen hinweg Rahmenbedingungen flr gelingenden
sozialen Zusammenhalt zu schaffen. Zentrale Stellschraube ist die Sprachfér-
derung. Sie muss so frih wie mdglich erfolgen; der Lernerfolg muss mit Ins-
trumenten wie Diagnostik oder regelmaBigen Tests Uberprift und sichergestellt
werden. DarUber hinaus brauchen die Kinder und Jugendlichen in und auBer-
halb der Bildungsinstitutionen die Chance, soziale Beziehungen aufzubauen
und zu erproben.

Die Politik muss zur Festigung des Gemeinwohls beitragen, indem sie etwa
ehrenamtliche Tatigkeiten noch starker férdert und antidemokratische Tenden-
zen schneller identifiziert und unterbindet. Damit die Lehrkréfte demokratisches
Grundwissen vermitteln kdnnen, mussen sie sensibilisiert und qualifiziert wer-
den. Es braucht Fach- und Beratungsstellen, die Bildungseinrichtungen mit Aus-
und Weiterbildungsangeboten, Materialien oder Veranstaltungen unterstitzen.
Der nachste Schritt flhrt schlieBlich aus der Bildungseinrichtung hinaus und
ebnet den Weg fur Kooperationen mit anderen Schulen, Kirchen oder auch Se-
niorenzentren. So schafft sozialer Zusammenhalt schlussendlich ein resilientes
und stabiles Netzwerk.

Die Qualitét unseres Bildungsangebots ist der Schllssel fUr ein selbstbestimmtes
Leben, wirtschaftlichen Erfolg und fir die Bewaltigung der groBen gesellschaft-
lichen und globalen Herausforderungen. Um unser Bildungssystem in Bayern
und in Deutschland stetig weiterzuentwickeln, haben wir im Jahr 2005 den Ak-
tionsrat Bildung ins Leben gerufen. Seither gibt er wertvolle DenkanstdBe fur die
gesamte deutsche Bildungslandschaft. Ich danke allen Mitgliedern des Aktions-
rats Bildung fur die hervorragende Arbeit, die sie mit diesem Gutachten erneut
geleistet haben. Es kommt genau zum richtigen Zeitpunkt. Den Leserinnen und
Lesern des Gutachtens winsche ich eine erkenntnisreiche Lekture!

Wolfram Hatz

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
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Einleitung

Epochenwende - sozialer Zusammenhalt durch Bildung

Der Kanzler der Bundesrepublik Deutschland hat in seiner Rede aus Anlass des
russischen Uberfalls auf die Ukraine davon gesprochen, dass Deutschland (und
die Well) sich in einer ,Zeitenwende" befinden. Er sagte u. a.: ,Wir erleben eine
Zeitenwende und das bedeutet: Die Welt danach ist nicht mehr dieselbe wie die
Welt davor. Im Kern geht es um die Frage, ob Macht das Recht brechen darf
(Bundeskanzler Scholz, Regierungserklarung am 27.02.2022)'. Die von ihm ge-
meinte Epochenwende bringt eine Fulle von Erfordernissen auch fur das Bil-
dungssystem mit sich. Als Krise begriffen und nicht als abgeschlossene Wende
liegt es ndmlich n&her, Uber Krisenbewaltigungsmechanismen auch im Bildungs-
system zu sprechen und danach zu suchen. Dabei darf nicht Ubersehen werden,
dass das Vertrauen in den Erfolg der Reformen des Bildungssystems geringer
geworden ist, besonders seitdem die neueren Leistungsvergleichsstudien ge-
bieten, nicht mehr von einem Leistungszuwachs des deutschen Bildungssystems
zu sprechen. Dieses gilt besonders unter dem Eindruck der kritischen GroBer-
eignisse wie des Flichtlingszustroms 2015 oder 2022, der jeweils schon auf-
grund seiner schieren GroBe in Bezug auf Leistungen statistisch relevant ist.
Klimawandel, demografischer Wandel, Pandemie, Digitalisierung und Migration
stellen fur westliche Gesellschaften Herausforderungen dar, die ihren Aus-
druck auch in einem Rickgang sozialer Kohasion finden (vgl. z. B. Baier u. a.
2022; Castillo u. a. 2023; Gonzalez/Lelkes 2022; Granderath 2022; Pinto u. a.
2020; Wetzels/Brettfeld 2022). Delhey und Dragolov (2016) haben soziale Ko-
hasion als sozialen Klebstoff (vgl. ,social glue®, S. 164) bezeichnet, als Bedin-
gung friedvollen Zusammenlebens, zivilgesellschaftlicher Kooperation und hoher
Lebensqualitat. Soziale Kohasion kann dabei auf der Mikroebene anhand der
Einstellungen und Verhaltensweisen der Individuen, auf der Mesoebene an
Merkmalen von Gruppen und auf der Makroebene an den Charakteristika ge-
sellschaftlicher Institutionen gemessen werden (vgl. Schiefer/Noll 2017, S. 83).

War noch im Gutachten ,Bildung und Resilienz* (vgl. vow 2022) des AKTIONS-
RATSBILDUNG die Rede von Resilienz, verbunden mit der Erwartung, dass Uber
das Bildungssystem die nachwachsende Generation auf kinftige Herausforde-

' Vgl. https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/reden/regierungserklaerung-von-bundeskanzler-
olaf-scholz-am-27-februar-2022-2008356.
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rungen besser vorbereitet werden kénnte, so geht es aktuell um eine bereits
eingetretene Entwicklung, die aber nicht endgultig sein muss.

VerkUrzt gesagt: In der gegenwartigen Situation mussen die Gesellschaft und
mit ihr das Bildungssystem und seine Angehdrigen sehr rasch auf die neue Lage
reagieren und kdnnen sich nicht mehr im Sinne der Entwicklung von Resilienz
damit begnlgen, Abwehrfahigkeiten fir womaoglich spéter eintretende Heraus-
forderungen sozialisatorisch zu entwickeln. Folglich muss sich ein Empfehlungs-
gutachten fur den Bildungssektor dartber klar werden: ,Krisen verlangen von
gesellschaftlichen Entscheidungstragerinnen und Entscheidungstragern zeitnah
kompetente Reaktionen” (Ratzenbdck u. a. 2023, S. 7-14). Dabei kann sich der
AKTIONSRATBILDUNG auf zurlickliegende Gutachten stlitzen, die ihre Entste-
hung anderen Herausforderungen verdanken, welche aber auch als krisenhafte
Vorboten einer insgesamt herausfordernden Entwicklung gewertet werden
kénnen: ,Integration durch Bildung. Migranten und Fluchtlinge in Deutsch-
land“ (vgl. vbw 2016), ,Digitale Souveranitat und Bildung“ (vgl. vow 2018), ,Bil-
dung zu demokratische Kompetenz* (vgl. vow 2020), ,Nachhaltigkeit im Bildungs-
wesen — was jetzt getan werden muss” (vgl. vbw 2021a) und ,Bildung und
Resilienz” (vgl. vbw 2022).

Der AKTIONSRATBILDUNG hat insofern schon sehr frih und kontinuierlich er-
kennbare Krisenentwicklungen aufgegriffen, wie es inzwischen auch die Bun-
desregierung mit ihrer ,Nationalen Sicherheitsstrategie (vgl. Auswartiges Amt
2023) getan hat. Das gilt zumindest fur die dortigen Kapitel ,Resilient: Die Siche-
rung unserer Werte durch innere Starke" und ,,Nachhaltig: Die Sicherung unse-
rer Lebensgrundlagen” (vgl. S. 46ff.). Der Bezug auf die ,innere Starke” berthrt
indessen eine Diskussion, deren Ausgang noch offen ist. So wird einerseits aus
einer Studie des Leibniz-Zentrums fur Archaologie deutlich, dass periodischer
gesellschaftlicher Verfall einschlieBlich folgender gewaltsamer Konflikte den Zu-
sammenbruch ganzer Gesellschaften in Europa erklart (vgl. Kondor u. a. 2023).
Andererseits wird aber auch die Behauptung in Frage gestellt, dass die Bun-
desrepublik durch eine gesellschaftliche Polarisierung gekennzeichnet sei (vgl.
Mau/Lux/Westheuser 2023). Der AKTIONSRATBILDUNG redet der These von
einer bereits eintretenden gesellschaftlichen Spaltung nicht das Wort. Wohl
aber mdchte er MaBnahmen empfehlen, die geeignet sind, einer solchen Ent-
wicklung vorzubeugen. Denn eins ist offenkundig: In etlichen global relevanten
Staaten (USA, Brasilien, Argentinien, TUrkei, Frankreich) ist dieses bereits der Fall,
weil keine Instanz prophylaktische GegenmaBnahmen ergriffen hat.
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Es muss folglich einstweilen dahingestellt bleiben, ob es sich heute tatsachlich
um eine ,Krise der Weltbeziehung” (vgl. Rosa 2019, S. 707) handelt oder um eine
Art ,Metakrise”. Ebenso muss offenbleiben, ob die akute, zweifellos groBe Krise,
die sich aus Teilkrisen konstituiert (Klimawandel, Krieg, Inflation etc.), eher als
Momentum fUr eine gesellschaftliche Transformation gesehen werden kann oder
als Anlass fUr eine Stabilisierung. In beiden Féllen ist allerdings Tempo eine zen-
trale Voraussetzung daflr, dass ein Systemkollaps der westlichen demokrati-
schen Staatsform im systemtheoretischen Sinne vermieden wird. Aus der Sicht
der Systemforschung kann indessen ein System (Nation, Gesellschaft etc.) sich
vor einem Kollaps nur schitzen, indem es auf die von einem anderen, z. B. auto-
kratischen System ausgehende, bestandskritische Irritation durch Ausdifferen-
zierung (z. B. in der Form von Bifurkationen) reagiert.

Zu diesem Zweck muss das System in der Lage sein, die anstehenden Heraus-
forderungen unter dem Gesichtspunkt zu analysieren, welche von ihnen aktuell
krisenspezifisch sind und folglich bestandskritisch sein kdnnen. Vereinfacht ge-
fragt: Welche Bestimmungsstlcke, Charakteristika und Formationen der gegen-
wartigen Gesellschaft oder Nation sind fir den Erhalt des gesellschaftlichen
Systems selbst ein Risiko, weil sie es einem ,rivalisierenden” System gestatten,
die Existenz infrage zu stellen? Das ist gegenwartig etwa der Fall, wenn China
oder Russland die demokratische Reproduktionsweise der westlichen Gesell-
schaft grundsatzlich infrage stellen und diese Gesellschaft unter Androhung
oder Anwendung von Gewalt transformieren wollen. Der Ukrainekrieg ist dafur
ebenso ein Beispiel wie die ,soft power” Chinas als Instrument der existentiellen
Systembedrohung.

Welche Herausforderungen sind in diesem Sinne bedrohlich? Um diese Frage
zu beantworten, mussen aus den zahlreich existierenden ,Challenge-Katalo-
gen“ der Sozialwissenschaften, die je nach Abstraktionsgrad insgesamt meh-
rere 100 solcher Herausforderungen formulieren, bestandskritische herausge-
filtert werden.

Dabei muss unterschieden werden zwischen solchen Herausforderungen, die
flr das System (die Gesellschaft, Nation etc.) existieren, und solchen, die fiir Indi-
viduen relevant sind. Individuelle Herausforderungen haben nicht notwendiger-
weise, aber gelegentlich, zu tun mit den gesellschaftlichen Herausforderungen,
die Auswirkungen auf das Individuum haben kdnnen. Zu den wichtigsten indivi-
duellen Voraussetzungen, aber ganz unabhéngig von der aktuellen Krisensitua-
tion, zahlen: Accidents, Ageism, Career Setbacks, Communication Challenges

13



(z. B. ,public speaking“), Conflict with Others, Criticism, Debt, Family Problems,
Friendship Issues, Health and Wellness Issues, Insults, Lack of Direction/Self-
Direction, Lack of Experience, Lack of Freedom/Rights, Lack of Meaning/Life
Purpose, Lack of Qualifications, Loneliness, Mistakes, Social Exclusion, Unem-
ployment, Wasting Time/Procrastinating, Workplace Stress.?

Unter diesen Herausforderungen befinden sich offenkundig solche, die sehr in-
dividuell und weniger abhangig von gesellschaftlichen Umstanden sind, wie
z. B. ,career setbacks®, und solche, die zu erfahren sehr stark abhangig von der
Gesamtlage des Systems ist, in dem das Individuum sich befindet, z. B. ,immi-
gration status” oder ,poverty“, und die deswegen in der Liste der rein individuellen
Herausforderungen nicht enthalten sind. Umgekehrt gibt es auch Herausforde-
rungen fur das Individuum, deren Bewaltigung geeignet ist, die Systemstabilitat
zu sichern oder sogar zu erhohen, z. B. die Bewaéltigung eines ,lack of freedom*
oder ,discrimination®. Je starker das Individuum erfolgreich mit der jeweiligen He-
rausforderung umgeht, desto intensiver ist der Beitrag des Individuums zur Be-
waltigung der gesellschaftlichen Krisen und damit zum Systemerhalt. Deshalb
muss ein gesellschaftliches System schon um seines Erhalts willen daran inter-
essiert sein, die Individuen im Umgang mit den individuellen Herausforderungen
zu trainieren.

Zu den auch aktuellen Herausforderungen fUr das gesellschaftliche, nicht primar
individuelle System gehtren demgegentber gegenwartig: Ressourcenknapp-
heit (Armut, Inflation, WohlstandseinbuBen, Knappheit an Energie, Lebensmitteln
etc.), Volatilitdten in der globalen Wirtschaft (Produktion und Handel), Migration,
der Arbeitsmarkt (sowohl Arbeitslosigkeit als auch Fachkraftemangel), Digi-
talisierung, Modernisierung (neue Energietrager), Gewalt (Krieg, Blrgerkrieg,
politisch motivierte Konfliktformen), Gesundheit (Uberlastung, Pandemien, Epide-
mien, neue Krankheiten) und die Natur (Biodiversitatsverlust, Klimawandel, Wet-
terextreme, Naturkatastrophen).

Am Beispiel solcher Herausforderungen wie WohlstandseinbuBen, Kriegsge-
schehen, Migration, im Grunde aber auch flr die anderen Herausforderungen,
lasst sich zeigen, dass die Bedrohung flr die Systemstabilitat letztlich nur ab-
gefangen werden kénnte u. a. durch eine Homogenitat der politischen, wirt-
schaftlichen und sozialen Rahmenbedingungen, ein gemeinsames Wertever-
standnis, Solidaritat, soziale Inklusion sowie weitere Elemente, die geeignet

2 Vgl. https://simplicable.com/new/top.

14

sind, das Handeln des Einzelnen im Sinne der Systemstabilisierung zu verstarken
(vgl. Blumann 2018).

Indessen reagieren erhebliche Teile der Bevolkerung auf die objektiven Her-
ausforderungen individualistisch mit Eskapismus, einem Ruckzug ins Private,
in Kleingruppen, Verdradngung, Individualismus, Angst und Unsicherheit, Ein-
schrankungen und Verzicht, Hedonismus, einem Bruch mit universellen Wert-
orientierungen, einer Zuwendung zu populistischen und neonationalistischen
Orientierungen und Verschwoérungsannahmen, Ethnizismus, Bildungsabstinenz
und individualisierter Gewalt.

In einer Situation der nicht nur durch Kriegsgeschehen offenbar gewordenen
Systembedrohung ware soziale Kohérenz ein zentrales Mittel der Wahl. Dieses
muUsste allerdings umgehend angegangen werden, mit hoher Reichweite in alle
Bereiche der Gesellschaft und mit hoher durchgreifender Intensitat. Das gilt
insbesondere fur Phanomene des neuen Antisemitismus in der Folge des ak-
tuellen Gazakonfliktes nach den Massakern palastinensischer Terroristen an der
israelischen Bevolkerung und spezifisch vor dem Hintergrund der jungeren
deutschen Geschichte. Es kdnnte der Gedanke nahe liegen, als gesellschaft-
liche Herausforderungen die in der EU identifizierten ,grand challenges” heran-
zuziehen, jedoch handelt es sich dabei um langfristige Entwicklungsherausfor-
derungen, die wenig mit akuten Bedrohungen wie den genannten (z. B. Inflation,
Krieg) zu tun haben.

Der AKTIONSRATBILDUNG stellt deshalb die Aufgabe der Politik, soziale Ko-
harenz zu erzielen, in den Fokus des vorliegenden Gutachtens. Dazu wird zu-
néchst historisch geklart, auf welche Weise in traditionellen Gesellschaften die
Sicherung gesellschaftlicher Koharenz beziehungsweise Koharenzen gelang,
und wie sie theoretisch gelingen kénnte. Zu dieser Klarung gehéren auch die
Abgrenzung der Begrifflichkeit und eine Prifung der Forschungsfrage zu diesem
Thema (vgl. Kapitel 1.1). Das Gutachten fragt im bewéahrten Durchgang durch
die einzelnen Bildungsphasen danach, welche Koh&sion stiftenden Elemente
im etablierten Bildungssystem bereits existieren, wie erfolgreich sie sind und
gegebenenfalls welche Weiterflihrungen erforderlich erscheinen, um Stabilisie-
rung in den Individuen durch sie zu erreichen.

So wird zunachst geklart, was unter sozialem Zusammenhalt beziehungsweise

wissenschaftlich unter sozialer Kohasion verstanden wird (vgl. Seite 31ff.) und
auf welcher auch sprachgeschichtlichen Semantik dieses Konstrukt aufruht.
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Sodann wird thematisiert, welcher gewachsene Bedarf an sozialer Koharenz
angesichts der geopolitischen Gesamtlage zu erwarten ist und inwieweit die
(Wieder-)Belebung eines (neuen) Nationenbegriffs erforderlich ist (vgl. Kapitel 1.1).

Daran schlieBt sich (vgl. Kapitel 1.2) eine Analyse der gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Bedeutung des sozialen Zusammenhalts im Hinblick auf De-
mokratie ,,nation building” und die Funktionsfahigkeit des Wirtschaftssystems an.
Die in diesen Kontexten wirkenden soziotkonomischen und kulturellen Faktoren
werden ebenso betrachtet wie die politisch-institutionellen Faktoren sozialen
Zusammenhalts und die Rolle des Bildungssystems in diesem Zusammenhang.

So ist im politischen Feld in der jungeren Vergangenheit auch die Frage der
Einflhrung einer sozialen Pflichtzeit fur alle Gesellschaftsmitglieder thematisiert
worden, die gegenwartig aber wissenschaftlich noch nicht seriés beantwortet
werden kann. Der AKTIONSRATBILDUNG stellt deshalb zunéchst einmal Pro-
und Contra-Argumente in einem Exkurs (vgl. Kapitel 1.3) zur Verbesserung der
Bewertungsgrundlage zusammen.

Da soziale Kohésion in ihrer Mdglichkeit erheblich von den Dispositionen und
Aktionsmdglichkeiten der Individuen abhangt, befasst sich das vorliegende Gut-
achten auch mit den psychologischen Determinanten sozialer Kohasion (vgl.
Kapitel 1.4). Dabei werden drei Kerndimensionen, soziale Beziehungen, Identifi-
kation und Ausrichtung auf das Gemeinwohl, identifiziert, die die Grundlage der
psychologischen Analyse des Themas darstellen. Daran anschlieBend werden
die individuellen Strategien aufgezeigt, welche Individuen verwenden, um die
eigene Gruppe positiv zu distinguieren. Die Frage, inwieweit eine Ausrichtung auf
das Gemeinwohl die tendenzielle Verabsolutierung der Eignergruppe neutrali-
sieren kann, ist eine Frage, die sich nicht nur psychologisch stellt.

In welcher Form die padagogischen MaBnahmen jeweils altersentsprechend fur
die Starkung sozialer Kohasion wirksam werden kénnen, ist die Kernfrage aller
phasenspezifischen Kapitel (vgl. Kapitel 2 bis 7).

Die daraus resultierenden Handlungsempfehlungen sowohl am Ende der Kapitel
als auch in der Ubersicht der zentralen Handlungsempfehlungen zu Beginn des
Gutachtens spiegeln die tatsachlichen Beitragsmdoglichkeiten des Bildungssys-
tems. Deren Erdrterung ruht jeweils auf einer Analyse des Status quo der Bil-
dungseinrichtungen im Hinblick auf deren Starkungsmaoglichkeiten der sozialen
Kohasion auf und fragt, was der jeweilige Stand der Bemthungen des Bildungs-
systems um die soziale Kohasion ist.

16

Dass es wiederum maoglich war, auch in dieser zentralen politischen Frage der
sozialen Kohasion ungebunden und wissenschaftlich zu arbeiten, ist erneut das
Verdienst der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V., ihres Préasi-
denten, Wolfram Hatz, des Hauptgeschéftsfihrers Bertram Brossardt und des
stellvertretenden Hauptgeschéaftsfihrers Dr. Christof Prechtl sowie des Pro-
jektleiters Michael Lindemann und nicht zuletzt der wissenschaftlichen Mitar-
beiterinnen der Geschéftsstelle des AKTIONSRATSBILDUNG, Julia Jahn und
Manuela Schrauder. Dass der AKTIONSRATBILDUNG ihnen allen groBen Dank
schuldet, ist angesichts der nun schon Uber zehn Jahre dauernden Zusammen-
arbeit evident. Das betrifft insbesondere das kollegiale, freundliche Miteinander,
das die gemeinsame Arbeit erleichtert — soziale Zusammenarbeit eben.
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Zentrale Empfehlungen des
AKTIONSRATSBILDUNG

Ubergreifende Handlungsempfehlungen

Bildung spielt im gesellschaftlichen Geflge eine wichtige Rolle fir die Entwick-
lung von sozialem Zusammenhalt, wie er im demokratischen Sinne zu verstehen
ist. Das Bildungssystem kann entscheidend dazu beitragen, die erforderliche
Integrationskraft unserer mehr und mehr individualisierten Gesellschaft zu f6r-
dern, damit der Zusammenhalt von Gruppen mit unterschiedlichen Identitaten
gelingen und Vertrauen ineinander und in die gesellschaftlichen Institutionen
aufgebaut werden kann. Dementsprechend liegt den nachfolgenden Empfeh-
lungen ein Verstandnis von sozialer Kohdsion zugrunde, welches sich an den
Menschenrechten orientiert und die Effektivitat und Stabilitdt demokratischer
Gesellschaftssysteme starkt.

Fir die einzelnen Bildungsstufen zeigt das vorliegende Gutachten zahlreiche
Faktoren hierfur auf, wahrend die nachfolgenden Empfehlungen fur alle Bildungs-
phasen gleichermaBen und demzufolge Ubergreifend gelten:

Gewadhrleistung vollumféanglicher Sprachférderung. Soziale Kohéasion setzt
eine gemeinsame Sprache voraus, die innerhalb der Bildungsinstitutionen gelebt
werden muss. Erfolgreiche Sprachférderung und die Sicherung grundlegender
Sprachkompetenzen unabhangig von der sozialen Herkunft sind entscheidende
Grundlagen flr Zugehorigkeitserleben und Identifikation mit der Gesellschaft.
Ein umfassendes System der VerknUpfung von Screenings und regelmaBiger
individueller Diagnostik, verbunden mit gezielter Férderung im Rahmen von empi-
risch als wirksam belegten Forderkonzepten auch unter Nutzung digitaler Tools,
muss flachendeckend etabliert werden.

Starkung von sozialen Beziehungen. Soziale Netzwerke sowie die Qualitat
und Quantitat der sozialen Interaktion stellen eine bedeutsame Grundlage flr die
Entwicklung von sozialer Kohéasion dar. Die Bildungseinrichtungen sind aufge-
fordert, soziale Netzwerke innerhalb und auBerhalb ihrer Organisation zu er-
moglichen, zu verstetigen und weiterzuentwickeln. Ein sozial kohésives Klima in
der Gruppe der Lernenden, das Geflhl von Zugehdrigkeit sowie prosoziales
Verhalten missen gestarkt werden. Zudem mussen Lernende in soziale Netz-
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werke eingebunden und der Peer-Viktimisierung sowie Peer-Gewalt muss vor-
gebeugt werden.

Festigung des Gemeinwohls. Auch auBerschulische Lerngelegenheiten und
ehrenamtliches Engagement sind altersgerecht und phasenutbergreifend in den
Blick zu nehmen. Die Politik ist gefordert, sich nicht auf die Schaffung finanzieller
Rahmenbedingungen fur derartige auBerschulische Lernoptionen zu beschran-
ken, sondern auch Aktivitaten von Einrichtungen zu unterbinden, die mit antide-
mokratischen Bestrebungen einer Starkung der sozialen Kohasion entgegenwir-
ken beziehungsweise die freiheitlich demokratische Grundordnung offen oder
verdeckt in Frage stellen.

Starkung der sozialen Identitéat in altersgerechten Settings. Die Lernen-
den mUssen altersgerecht ihre verschiedenen sozialen Identitaten als miteinan-
der kompatibel erleben und seitens des padagogischen Personals darin aktiv
unterstitzt werden. Dazu gehdért auch eine Wertschatzung unterschiedlicher
Gruppenzugehdrigkeiten, die negativen Intergruppenbeziehungen vorbeugt.

Foérderung der Identifikation. Soziale Kohasion kann durch positive soziale
Identitaten gestarkt werden, die auf die eigene Mitgliedschaft in einer Bildungs-
einrichtung bezogen sind. Mit einer solchen Identifikation wird kooperatives und
verantwortungsbewusstes Handeln geférdert, das auf die Erreichung gemein-
samer Ziele bezogen ist.

Verankerung und Sicherstellung demokratischer Regeln. Phaseniber-
greifend missen in den Bildungsinstitutionen wechselseitige Toleranz, Solida-
ritat, Vertrauen, gemeinsame Werte, Verantwortungsibernahme, Zugehorig-
keitsgeflhl etc. nicht nur verankert sein, sondern auch gelebt werden. Mobbing,
psychische und physische Gewalt diirfen unter keinen Umstanden toleriert wer-
den. In konkreten Fallen muss wenn nétig auch unmittelbar mit Sanktionen re-
agiert werden; nur so kann sich ein demokratisch orientierter sozialer Zusam-
menhalt positiv entwickeln. Die Lehrenden tragen dabei Mitverantwortung, die
Grundlagen fir einen professionellen Umgang in der jeweiligen Klasse, der Jahr-
gangsstufe und der ganzen Bildungseinrichtung zu legen.

Sensibilisierung und Qualifizierung des padagogischen Personals. In den
jeweiligen Phasen der Ausbildung wie auch der Fort- und Weiterbildung sind
sowohl die Vermittlung von theoretischem Knowhow als auch die konkrete Er-
probung, Implementierung, Begleitung und Evaluation von MaBnahmen zur Stit-
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zung der sozialen Kohéasion unabdingbar. Dieses setzt voraus, dass Fach- und
Beratungsstellen die Bildungseinrichtungen mit Fort- und Weiterbildungen, Ta-
gungen und Veranstaltungen, Publikationen und Materialien, Projekten zur Pra-
xisforschung, Beratung und Expertisen sowie mit fachlicher Begleitung bei der
Implementierung von unterschiedlichen Prozessen und Programmen in allen
Bildungsphasen kontinuierlich unterstitzen.

Etablierung eines systematischen Monitorings. Vor dem Hintergrund der
unabdingbaren Sprachférderung ist es auch erforderlich, dass ein konsequentes,
flachendeckendes Monitoring und daran anschlieBend praventive MaBnahmen
implementiert werden. Dieses Monitoring bildet die zentrale Grundlage dafUr,
bestehende MaBnahmen kritisch zu evaluieren und fortlaufend zu optimieren. Da-
raus abgeleitet sollte soziale Kohasion als Indikator in das systematische Bil-
dungsmonitoring in Deutschland aufgenommen werden.

Starkung interorganisationaler Kooperationen. Bildungseinrichtungen kén-
nen als Knotenpunkte im sozialen Raum fungieren und ihre Strahlkraft flir soziale
Kohéasion durch eine Starkung der Kooperationen mit anderen Organisationen
in der Kommune entfalten (z. B. Kindertageseinrichtungen, Schulen, Senioren-
zentren, Stiftungen, Kirchen, Einrichtungen der Wohlfahrtspflege, Jugendzentren,
Fltchtlingsunterkinfte). Hierdurch kbnnen gemeinschaftliche soziale Aktivitaten
initiiert (z. B. BlUcherbasare, Feste, Informationsveranstaltungen, Spendenak-
tionen) und die soziale Kohasion durch Netzwerkbildung nachhaltig gestarkt
werden.

Mikroebene

Eine alltagsintegrierte Bildung zur Starkung der sozioemotionalen Kom-
petenzen, prosozialen Verhaltens und multikultureller Uberzeugungen
der Kinder sollte durch Fort- und Weiterbildung sowie Fachberatung
des padagogischen Personals weiterentwickelt und fokussiert werden.
Neben Handlungskompetenzen sollten dabei auch Haltungen und Uberzeu-
gungen von Fachkraften thematisiert werden. In Einrichtungen der frihen Bil-
dung kénnen — neben der Kitaleitung — auch Expertinnen und Experten iden-
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tifiziert werden, die Verantwortung fur die Teamentwicklung zur Starkung von
Kompetenzen und Uberzeugungen fiir die soziale Kohésion tragen. Dieses kann
mit prosozialen Aktivitaten der Kita auf der kommunalen Ebene einhergehen.
Ansétze der vorurteilsbewussten Erziehung sollten gestarkt werden. Neben der
Steigerung der Intensitat und Qualitat der alltagsintegrierten Ansatze sollten
auch erganzende, starker strukturierte Programme und Anséatze fur Kinder mit
einem besonderen Forderbedarf implementiert werden.

Mesoebene

Soziale Kohasion kann durch den Ausbau der Zusammenarbeit von Kin-
dertageseinrichtungen und Familien gestéarkt werden. Diese wirkt sich
direkt auf den sozialen Zusammenhalt aus, aber auch indirekt durch eine Ver-
besserung des Bildungsangebots fir die Kinder. Durch diese Zusammenarbeit
kénnen Erziehungskompetenzen von Eltern gestarkt werden, die in besonderem
MaBe relevant flr den sozialen Zusammenhalt sind. Eine Voraussetzung fur eine
kohésionsférderliche Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und Fami-
lien stellt das gegenseitige Vertrauen dar. Daher sollte ein Fokus auf vertrauens-
stéarkende MaBnahmen gerichtet werden. Fir den Ausbau der Zusammenarbeit
mussen sowohl die strukturellen als auch die professionellen Voraussetzungen
geschaffen werden. Genauer missen hinreichende zeitliche Ressourcen fir die
Zusammenarbeit mit Familien geschaffen werden, qualitativ hochwertige Fort-
und WeiterbildungsmaBnahmen fur das padagogische Personal sowie Fach-
beratung fur alle Fachkrafte und Einrichtungen angeboten werden. Ferner emp-
fiehlt sich eine starkere Verankerung der Zusammenarbeit mit Familien in den
Curricula der fachschulischen Ausbildungen.

Makroebene

Es wird eine umfassende Fachkrafteoffensive zur Sicherung der Infra-
struktur der friihen Bildung und Betreuung als Grundpfeiler der sozialen
Kohasion empfohlen. Diese sollte umfassende MaBnahmen zur Erhéhung der
Attraktivitat der Ausbildung und des Berufsfeldes beinhalten. Ein angemes-
sener Personalschlissel, Fort- und Weiterbildungsmaéglichkeiten und andere
MaBnahmen zur Integration von Alltagshelferinnen und Alltagshelfern sind Vor-
aussetzungen dafur, dass Menschen fUr eine Ausbildung und Tatigkeit im fruh-
padagogischen Bereich gewonnen werden und die Fachkréfte sich auf die indi-
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vidualisierte padagogische Arbeit konzentrieren kdnnen. Dartber hinaus konnte
die Schaffung von Karriere- und Aufstiegswegen innerhalb des Berufsfeldes
die Attraktivitat fir Bewerberinnen und Bewerber steigern. Eine weitere Saule
der Fachkréaftesicherung sollte auch die Burnoutprévention darstellen. Zur Siche-
rung des Fachkraftebedarfs werden weitere MaBnahmen wie die gezielte An-
werbung und Integration von Migrantinnen und Migranten sowie die weitere
Offnung von Qualifizierungswegen fiir Quer- und Seiteneinsteiger empfohlen.
Aufgrund der regional sehr unterschiedlichen Fachkrafteprognosen wird eine
bundeslandlbergreifende Strategie der Fachkrafteplanung und -gewinnung far
die Kindertagesbetreuung empfohlen.

Mikroebene

Konsequente Sprachforderung und Sicherung grundlegender Kompe-
tenzen. Erfolgreiche Sprachférderung und Sicherung grundlegender Kom-
petenzen unabhéngig von der sozialen Herkunft durch die Grundschulen sind
entscheidende Grundlagen fur Zugehorigkeitserleben und Identifikation der He-
ranwachsenden mit der Gesellschaft in Deutschland. Sprache ist das Kernele-
ment von Bildung, Integration und gesellschaftlicher Teilhabe eines Individuums.
Umgekehrt setzt soziale Kohéasion einer Gesellschaft eine gemeinsame Sprache
voraus, die bei entsprechendem Bedarf in den Bildungsinstitutionen entwickelt
werden muss. Ein umfassendes System der Verknlpfung von Screenings und
regelmaBiger individueller Diagnostik unter Nutzung der Méglichkeiten digitaler
Medien mit sich anschlieBender verbindlicher, gezielter Férderung im Rahmen
von empirisch als wirksam belegten Férderkonzepten muss an Grundschulen
in Deutschland etabliert werden. Damit einhergehend ist auch die gezieltere
Aus- und Weiterbildung aller Grundschullehrkrafte in den Bereichen der Lese-
und Sprachférderung als Aufgabe aller Facher zu realisieren. Die MaBnahmen
mussen greifen, bevor ein Kind auf die weiterfihrende Schule wechselt, damit
es dort sein Potenzial entfalten und sich zu einem mundigen Gesellschaftsmit-
glied entwickeln kann.
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Mesoebene

Entwicklung beziehungsweise Identifikation wirksamer Konzepte zur For-
derung der Dimensionen sozialer Kohédsion und verbindliche Integration
in den Grundschulunterricht. Die Entwicklung und Implementation von Kon-
zepten fur die Vermittlung des Erlebens und der Foérderung sozialer Kohasion
auch und gerade bei unterschiedlichen Werten, Lebensstilen und Zielen muss
zeitnah und konsequent in den Grundschulen umgesetzt werden. Leitend dabei
sollte die wirksame Starkung personaler und positiver sozialer Identitaten sein,
die auf die eigene Mitgliedschaft in Schule und Gesellschaft bezogen sind. Er-
ganzend zu einer Integration als wirksam evaluierter Anséatze der grundsatzli-
chen Forderung positiver sozialer Beziehungen beziehungsweise deren Vor-
aussetzungen, der Identifikation und der Gemeinwohlorientierung sind mit Blick
auf die Sicherstellung der sozialen Kohéasion einer heterogenen Gesellschaft
solche Lerninhalte fest in die Curricula der Grundschulen zu integrieren, die ex-
plizit das tolerante Zusammenleben mit unterschiedlichen gesellschaftlichen
Gruppen - beispielsweise nach nationaler Herkunft, Religion, Geschlecht oder
geschlechtlicher Orientierung — sowie mit Minderheiten konkret thematisieren.
Hierzu muss auch die explizite Auseinandersetzung mit méglichen anderweitigen
Vorpragungen der Kinder gehoéren (z. B. mit Blick auf Antisemitismus, Rassis-
mus, Homophobie oder Gleichberechtigung der Geschlechter). Entsprechende
Konzepte sollten auf ihnre Wirksamkeit hin empirisch adédquat evaluiert und dann
in der Breite verbindlich eingesetzt werden.

Makroebene

Curriculare Verankerung von Identifikation neben sozialen Beziehungen
und Gemeinwohlorientierung als Kerndimensionen sozialer Koharenz.
Die explizite Benennung von Identifikation als Kerndimension sozialer Koharenz
in den Rahmen- und Lehrplanen der Lander der Bundesrepublik und deren ge-
zielte Forderung neben sozialen Beziehungen sowie der Ausrichtung auf das
Gemeinwohl stellen ein Desiderat mit Blick auf die soziale Kohéasion der nach-
wachsenden Generation in Deutschland dar. Fur alle drei Kerndimensionen gilt,
dass die Thematisierung in den Planen ein wichtiger Schritt ist, entscheidend
aber die tatsachliche Umsetzung im Sinne der Vermittlung im Unterricht sowie
der Schulkultur und damit in der gelebten Praxis des Bildungssystems ist. Um
deren Realisierung zu gewahrleisten, gilt es auch die Lehrkréfte in ihrer Ausbil-
dung und mit entsprechenden Konzepten zu unterstitzen.
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Mikroebene

Konsequentes Monitoring, praventive MaBnahmen und prompte Reakti-
onen bei Gewalt und Diskriminierung an Schulen. Bullying und Mobbing —
sowie im weiteren Rahmen Gewalt und Diskriminierung — stellen fur Schilerinnen
und Schuler an Sekundarschulen einen der groBten psychosozialen Belastungs-
faktoren dar. Daher muss dem professionellen Umgang in solchen Féllen fur die
Forderung sozialer Kohésion an Schulen besondere Aufmerksamkeit gewidmet
werden. Nach aktuellem Forschungsstand ist es erforderlich, dass an allen
Schulen flachendeckend ein systematisches Monitoring und praventive MaB3-
nahmen implementiert werden. Dieses gilt es auch fortlaufend zu evaluieren und
zu optimieren. Alle Mitglieder einer Schule (Lehrkrafte, weiteres padagogisches
Personal, Schulleitung sowie alle Schuilerinnen und Schuler) tragen Verantwor-
tung dafur, genau hinzusehen und konkrete Falle frihzeitig anzuzeigen. Bei kon-
kreten Fallen ist es bedeutsam, dass das padagogische Personal professionell
handelt, indem es diese Falle ernst nimmt und unverztglich mit entsprechenden
Reaktionen beziehungsweise Sanktionen reagiert. Die Lehrkraftebildung tragt
hier Verantwortung, die Grundlagen fUr diesen professionellen Umgang zu ver-
ankern. Der professionelle Umgang mit solchen Féllen sollte auch Gegenstand
fortlaufender Fortbildungen und Evaluationen von Lehrpersonen sein.

Mesoebene

Status quo und Entwicklungsbedarfe an Schulen systematisch ermitteln.
Sekundarschulen spielen fur die Férderung sozialer Kohasion eine wichtige
Rolle. Durch die Schulorganisation bieten sie in der Regel bereits eine Vielzahl
an relevanten BildungsmaBnahmen auf Schul- und Klassenebene an. Gerade
aufgrund dieser Fille an MaBnahmen gilt es, an den einzelnen Schulen ein syste-
matisches, transparentes und konsequentes Monitoring zu implementieren. Die-
ses Monitoring bildet eine zentrale Grundlage daflr, bestehende MaBnahmen
kritisch zu reflektieren und fortlaufend zu optimieren. Wichtig ist hierbei, alle re-
levanten Akteurinnen und Akteure einzubeziehen (Schulleitung, padagogisches
Personal, Schulerinnen und Schuler, Eltern). Status quo und Entwicklungsbe-
darfe mussen verpflichtender Gegenstand fortlaufender Schulevaluationen sein.
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Makroebene

Soziales Engagement der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland durch
ein Portfolio und Schulzertifikat besonders anerkennen. Bislang erfahrt
das soziale Engagement der Schulerinnen und Schiiler in Deutschland nur wenig
offizielle Anerkennung in den Bildungsabschltssen. Dartber hinaus sind es hau-
fig nur kleine Gruppen von Schulerinnen und Schulern, die sich in besonderer
Weise an ihrer Schule engagieren und proaktiv zum sozialen Zusammenhalt
beitragen. Um bestehendes Engagement zu wirdigen und gleichzeitig ein Min-
destmaB von Engagement fir alle vorzusehen, wird die Einflhrung eines ,So-
ziales-Engagement-Portfolios” Uber die Schulzeit vorgeschlagen. Im Portfolio
dokumentieren die Schulerinnen und Schduler fur jedes Schuljahr ihr soziales
Engagement. Es sind fur das Portfolio Mindestanforderungen definiert, die alle
Schulerinnen und Schiler bis zum Schulabschluss erreichen missen. Darlber
hinaus ist dartber nachzudenken, dass besonders engagierte Schilerinnen und
Schuler einen gesonderten Bonus erhalten, beispielsweise indem sie ihre Ab-
schlussnoten verbessern kdnnen. Die Schule stellt Uber das Portfolio mit dem
Bildungsabschluss ein Zertifikat aus, das auch in weiterfihrenden Bildungsein-
richtungen und fUr berufliche Karrierewege Anerkennung findet.

Mikroebene

Gemeinsinn schaffen durch kooperative Unterrichtsmethoden. Es sind
Methoden zu stérken, die durch explizite Kommunikationsformen Freiheit, Koope-
ration und Selbstverantwortung fokussieren. Anti-Mobbing- und Anti-Bullying-
Programme wirken der Demontage des Gemeinsinns entgegen.

Mesoebene

Gemeinsinn durch klasseniibergreifende Vernetzung schaffen. Monito-
ring, Tutoring und Service-Learning-Modelle leisten einen Beitrag zum Erreichen
dieses Ziels. Ebenso sind formelle Elemente der Schulerpartizipation (z. B. Ent-
scheidungsbeteiligung) zu verankern. Da sprachliche Kompetenz fir die Wahr-
nehmung solcher Rollen zentral ist, muss ihr eine besondere Aufmerksamkeit
gewidmet werden.
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Schaffung von Freirdumen zur schulspezifischen Férderung von Gemein-
sinn auf der Systemebene. Das Demokratielernen ist ein wichtiger Bestand-
teil dieses Ziels, das sich in den Dimensionen von Werten, Haltungen und Kom-
petenzen als Bestandteile des allgemeinbildenden Teils beruflichen Lernens
in den Curricula manifestieren muss.

Forderung der Identitatsentwicklung. Fir Jugendliche und junge Erwachse-
ne an beruflichen Schulen haben Prozesse der Selbstfindung eine hohe Bedeu-
tung. Die Schule muss die Jugendlichen in dieser herausfordernden Lebens-
phase unterstutzen, wobei Anséatze ,personalisierten Lernens gute Aussichten
auf Wirksamkeit haben. Mit den fUr staatlich verantwortete schulische Berufs-
ausbildung empfohlenen MaBnahmen mussen MaBnahmen auf der unterneh-
merisch verantworteten betrieblichen Ausbildung korrespondieren, die z. B. das
Boarding, die Verantwortungsubertragung, die Leitbildarbeit oder spezifische
Formen des New Work umfassen.

Makroebene

Erwerbsmigration aus Drittstaaten mit und in Berufsbildung qualitativ
hochwertig gestalten. Die Erwerbsmigration aus Drittstaaten sollte durch eine
systematisch angelegte Berufsbildung zum Wohl der Individuen, Betriebe und
der Gesellschaft gestaltet werden. Dazu sind in kooperativen Projekten und Mo-
dellversuchen Qualitatsstandards, Prozesse und Rechtsrahmen zu entwickeln,
welche die erfolgreiche Erwerbsmigration unterstttzen.

Mikroebene

Soziale Interaktionen in der Studieneingangsphase und im Studienverlauf
fordern. Da soziale und akademische Integration eine SchlUsselrolle fir den
Studienerfolg spielen, ist besonders in Studieneingangsphasen darauf zu ach-
ten, dass Studierende gut in ihrer Kohorte an der Hochschule ankommen und
auch Kontakte zu Lehrpersonen gepflegt werden. Insbesondere fur Studierende
aus Familien ohne Hochschulerfahrung ist die Integration in das Hochschulle-
ben eine groBe Herausforderung. Daher sind gezielte Angebote von Initiativen
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sehr hilfreich®. Die Integration kann durch verschiedene Instrumente wie Orien-
tierungswochen, Kennenlernwochen oder Planspiele geférdert werden. Aber
auch wahrend der Lehrveranstaltungen sollte es Gelegenheit und Anlass zu
Gruppenarbeiten und personlichen Interaktionen geben. Eine interaktive Aus-
gestaltung der Lehrveranstaltungen und die personliche Betreuung wissenschaft-
licher Arbeiten durch die Lehrenden sind Mdglichkeiten, die akademische Ein-
bettung zu verbessern.

Mesoebene

Fachidentifikation und kohorteniibergreifende Interaktion férdern. Stu-
dierende sollten eine Bindung an ihren Studiengang entwickeln. Dazu kénnen
ein regelmaBiger Kontakt zu Lehrenden und gut verfigbare Ansprechpersonen
im Studium sowie spezielle Programme beitragen, wie z. B. ein Mentoring-Pro-
gramm mit Lehrenden oder zwischen élteren und jingeren Studierenden. Gleich-
zeitig sollten Formen von Uberforderung vermieden werden.

Makroebene

Soziale Praxisprojekte in die Curricula integrieren. In den Curricula und
Akkreditierungskriterien fir Studiengénge sollte die Fahigkeit zur Ubernahme
sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung als Ubergreifender Kompetenz gro-
Bere Beachtung finden. Beispielsweise konnten fachlich geeignete Praxispro-
jekte (z. B. Service Learning) einen breiteren Raum bekommen und durch geeig-
nete Module vor- und nachbereitet werden, so dass eine reflektierte Bearbeitung
erfolgen kann. Das kdnnte auch dazu dienen, die Translation theoretisch erwor-
benen Wissens in die Praxis zu erlernen.

3 Vgl. z. B. https://www.arbeiterkind.de/.
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Mikroebene

Absicherung der Grundfunktionen. Hier spielt eine Absicherung der Grund-
funktionen von Bildung fur die Klientel eine herausragende Rolle, also die Forde-
rung sprachlicher und beruflicher Integration und der lebensweltlichen Grund-
bildung.

Mesoebene

Politische und 6kologische Weiterbildung. Um auch den alteren Gesell-
schaftsmitgliedern eine Teilhabe im Hinblick auf je aktuelle geopolitische Ent-
wicklungen zu ermdglichen, gehdren politische und 6kologische Weiterbildung
zu den férderungsbedurftigen Desideraten.

Makroebene

Entwicklung demokratischer Kompetenz. In dhnlicher Weise muss der Staat
an der — wenn auch unter Umsténden spaten — biografischen Entwicklung demo-
kratischer Kompetenz auch als Bestandteil einer Grundférderung interessiert
sein.

Hervorzuheben sind sodann die dauerhafte Unterstitzung der Ehrenamtlichkeit,
des burgerschaftlichen Engagements und der Freiwilligendienste sowie der
politischen Bildung, denn finanzielle Kirzungen in diesen Bereichen sind dys-
funktional.
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1 Grundlagen

1.1  Epochenwende: Sozialer Zusammenhalt
in Geschichte und Theorie

Die Idee des sozialen Zusammenhalts ist nicht neu. Sie hat, zumindest in der
deutschen Sprache, die Konnotation, dass Zusammenhalt etwas ist, was durch
auBeren Einfluss zusammengefligt und dann eben gehalten wird. Nicht entsteht
Zusammenhalt aus sich selbst. So verdeutlicht das Grimm’sche Wérterbuch mit
seinen Textbeispielen, dass Martin Luther Zusammenhalt in der Ehe von Mann
und Frau sieht, die von etwas Drittem, Gott, gefliigt wurde. Ahnlich klingt die
Alltagsterminologie schon im 17. Jahrhundert, wenn von Zusammenhalt eines
LZimmerwerks" die Rede ist, welches gleichfalls von dritter Seite (dem Zimmer-
mann) zusammengeflgt wurde. In der Alltagssprache wird auch der Gurtel, also
etwas Drittes, als Beispiel daflir verwendet, dass das Gewand durch ihn zu-
sammengehalten wird. Diese Begriffsvorstellungen finden dann z. B. im 19. Jahr-
hundert bei Ranke (vgl. Ranke 1885) ihren Ort im Ubertragenen Sinne, wenn
vom ,inneren Zusammenhalt eines Staates” die Rede ist. Auch der Staat respek-
tive die Nation ist etwas durch auBere Ereignisse Zusammengefligtes. Nicolai
Hartmann (1940) hat in der Philosophie im Rickgriff auf Platons ,Gemeinschaft
der Ideen” den Gedanken des Zusammenhalts naher qualifiziert. Er ist gekenn-
zeichnet durch den Verbund des Ganzen, die Gemeinsamkeit der Geltung, eine
inhaltliche Zusammengehdrigkeit, die darin bestimmt wird, dass das Ganze
Auswirkungen auf das Einzelne hat und darin eine Tendenz zur Totalitat besitzt.

Wenn von sozialem Zusammenhalt die Rede ist, muss also bertcksichtigt wer-
den, dass in der Geschichte der deutschen Sprachverwendung die Idee eines
Zusammenflgens ebenso wesentlich ist wie die Frage danach, was das Ganze
nach der Zusammenfligung zusammenhalt, entweder eine auBere oder innere
Kraft, in der Physik etwa Gravitation oder bei Leibniz der Gedanke des Zusam-
menhalts durch innere Bewegung. In der Ubertragung der Zusammenhaltsvor-
stellung auf soziale Sachverhalte dirften diese sprachgeschichtlichen Konno-
tationen unausgesprochen erhalten geblieben sein.

Die sozialwissenschaftliche theoretische Literatur zum sozialen Zusammenhalt

ist nicht uferlos. In der soziologischen Literatur wird in Anlehnung an die engli-
sche Begrifflichkeit ,social cohesion” (Kohésion) als wissenschaftlicher Begriff
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etabliert, wenngleich seine Popularitat eher durch seine Verwendung in politi-
schen Zusammenhéngen entstanden ist. Dem politischen Diskurs liegt oftmals
die propagandistische Vorstellung zu Grunde, dass eine Gesellschaft durch
irgendeine Art von ,Zusammenhalt®, ,Kohasion®, stabilisiert werden kann.

Der Begriff ,sozialer Zusammenhalt hat in den vergangenen Jahren also eine
enorme Popularitat sowohl in der nationalen Sozialpolitik, der européischen Po-
litik (z. B. EU Cohesion Fund) und internationalen Organisationen (OECD, Welt-
bank), in der Zivilgesellschaft (z. B. Sozialatlas der Heinrich-Boll-Stiftung 2022)
wie auch in der sozialwissenschaftlichen Forschung erlangt (vgl. Deitelhoff u. a.
2020). Gleichwohl ist das Begriffsverstandnis teils sehr umfassend, teils spezi-
fisch und daher oft uneinheitlich und klarungsbedurftig.

Die Begriffe Zusammenhalt sowie Kohasion und Koharenz werden theoriege-
schichtlich haufig synonym verwendet. Dabei tendiert der Koharenzbegriff, insbe-
sondere bei Nicolai Hartmann, zur Benennung einer statischen Zusammenge-
horigkeit von Elementen, ungeachtet des Prozesses, der dazu geflhrt hat (vgl.
Hartmann 1940). Von Kohésion ist demgegeniber eher die Rede, wenn die Dy-
namik des Entstehens und der Balancierung eines Zusammenhalts gemeint ist,
weswegen der Kohasionsbegriff besonders flr die Physik von Interesse war
(vgl. Newton 1726), etwa im Zusammenhang von Magnetismus und Gravitation.
Solche Begriffsverwendungen sind von Chan, To und Chan (2006) zusammen-
getragen und im Hinblick auf deren Erweiterung in den Sozialwissenschaften
betrachtet worden.

Sie analysieren den Gebrauch des Begriffs in der Politik, wo er beispielsweise
als Partizipation aller sozialen Gruppen in der Gesellschaft verstanden wird. In
der Praxis wird sozialer Zusammenhalt mit einer groBen Bandbreite an Themen
wie der Einkommensverteilung, Erwerbsbeteiligung, Wohnungsversorgung, Zu-
gang zum Gesundheits- und Bildungssystem sowie mit politischer und sozialer
Partizipation zusammengebracht. Auf EU-Ebene wird der Férderung des sozi-
alen Zusammenhalts eine groBe Bedeutung eingerdumt, zumal alle Politiken
der Union dem Zusammenhalt dienen mussen (vgl. Baumann 2018). In der po-
litischen Arena wird die Forderung des sozialen Zusammenhalts zudem als
neue Form der Governance angesehen, die durch Vertrauen, Solidaritat, Partizi-
pationsprozesse und Koordinierung der 6ffentlichen Politik dazu dient, die viel-
seitigen Probleme des traditionellen Wohlfahrtsstaats zu bearbeiten, die durch
den sozialen und wirtschaftlichen Wandel — sowie durch mittlerweile in hoher
Taktung auftretende gesellschaftliche Krisen — verursacht werden (vgl. Deitelhoff
u. a. 2020).
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Auf der Basis der Bestandsaufnahme formulieren Chan, To und Chan (2006)
eine Definition fUr sozialen Zusammenhalt: ,Social cohesion is a state of affairs
concerning both the vertical and the horizontal interactions among members
of society as characterized by a set of attitudes and norms that includes trust,
a sense of belonging and the willingness to participate and help, as well as their
behavioral manifestations” (S. 290).

Diese Definition geht davon aus, dass sozialer Zusammenhalt beziehungsweise
soziale Kohasion eine Eigenschaft von gesamten Gesellschaften — und nicht
von Gruppen, Familien oder Individuen — ist und dass man keinen idealen oder
maximalen Umfang von sozialer Kohasion definieren kann.

In diesem Gutachten wird folglich der Begriff ,Kohasion“ fur die Bezeichnung
des sozialen Zusammenhalts bevorzugt. Mit der Definition soll ausgeschlossen
werden, dass der Begriff inflationar gebraucht wird, indem eine klare Grenze zu
Ursachen und Wirkungen sozialer Koh&sion gezogen wird. Daher werden The-
men wie Inklusion, Chancengerechtigkeit, Toleranz oder Werteorientierungen
nicht als Dimensionen von sozialer Kohasion verstanden (vgl. Chan/To/Chan
2006). Die Definition von sozialem Zusammenhalt umfasst sowohl objektive
Aspekte mit tatsachlicher Partizipation, Kooperation und unterstitzendem Ver-
halten wie auch subjektive Aspekte mit Vertrauen, Zugehérigkeitsgefuhl bezie-
hungsweise Identitat sowie Hilfsbereitschaft. Das Konzept sozialen Zusammen-
halts grenzt sich durch seinen Bezug zur Gesellschaft vom Begriff ,soziales
Kapital“ ab, da Letzteres vor allem im Besitz von Individuen oder Gruppen ist.
Sozialer Zusammenhalt wird zudem nicht gleichgesetzt mit konkreten Werten
wie Toleranz oder dem Respekt fur Diversitat, da ein enger Bezug zu konkreten
politisch-ideologischen Begrindungen vermieden werden soll (vgl. Chan/To/
Chan 2006, S. 292).

Ausgeschlossen aus der Definition von sozialem Zusammenhalt werden zudem
soziobkonomische Faktoren wie die Einkommensungleichheit, Arbeitslosigkeit,
Armut oder Lebensqualitéat, da diese eher als dessen Determinanten verstanden
werden (vgl. im Gegensatz dazu den Sozialatlas der Heinrich-Boll-Stiftung 2022).
Faktoren, welche die Intensitat des sozialen Zusammenhalts beeinflussen, sind
soziobkonomische Faktoren, die die gesellschaftliche Verteilung von Ressour-
cen und Chancen abbilden, kulturelle Faktoren, die eine affektive und kognitive
Dimension aufweisen, und politisch-institutionelle Strukturbedingungen, die
politische, administrative und juridische Institutionen umfassen (vgl. Deitelhoff
u. a. 2020).
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Definition von sozialem Zusammenhalt

Sozialer Zusammenhalt beschreibt Gemeinwesen, gegentber denen die Mit-
glieder positive Einstellungen wie Vertrauen, Zugehorigkeitsgefihl sowie eine
hohe Beteiligungsbereitschaft haben und entsprechende soziale Beziehungen
und Netzwerke pflegen. Die Mitglieder richten ihr Handeln am Gemeinschafts-
bezug aus und fligen sich in institutionelle Kooperationsprozesse ein (vgl. Chan/
To/Chan 2006, S. 290; Zick/Rees 2020, S. 135). Aus der Perspektive von Indi-
viduen ist sozialer Zusammenhalt demzufolge verbunden mit drei Kerndimen-
sionen: 1) ,soziale Beziehungen®, die innerhalb von sozialen Gruppen bestehen
(,oonding social capital“) und zudem zur Vernetzung Uber Distanzen hinweg
beitragen (,bridging social capital®), 2) ,Ausrichtung auf das Gemeinwohl“ in
den individuellen Einstellungen und im Handeln und 3) ,Identifikation®, d. h. Ent-
wicklung einer sozialen ldentitat, die eine Zugehdrigkeit zum Gemeinwesen
ausdruckt (vgl. Schiefer/Noll 2017).

Sozialer Zusammenhalt wird oft als Erklarung fur die Effektivitat und Stabilitat
politischer Systeme, insbesondere von Demokratien, fir den Umfang von sozial-
staatlicher Umverteilung und fUr die kulturelle Integrations- und Innovationsféahig-
keit von Gesellschaften verstanden (vgl. Deitelhoff u. a. 2020). Eine gemeinwohl-
orientierte Handlungsdisposition beeinflusst nicht nur direkt das Handeln der
Einzelnen, sondern auch ihre Bereitschaft, politische MaBnahmen zur Férderung
des Gemeinwohls und zur Starkung der Demokratie zu untersttitzen. Wenn po-
litische Institutionen das Vertrauen der Burgerinnen und Blrger genieen, dann
fUhrt dies zu héherer Legitimitat und effektiveren politischen Institutionen mit
weiteren Handlungsspielrdumen. Vertrauen zu den Mitmenschen erhéht deren
Kooperationsbereitschaft, senkt die Transaktionskosten und tragt zur Uberwin-
dung von Dilemmata kollektiven Handelns bei. Eine Rolle spielen die oben ge-
nannten sozialen Netzwerke, die Briicken zwischen unterschiedlichen Bevolke-
rungsgruppen schlagen, bestehende Gruppen enger verbinden und damit aber
auch zu Abgrenzung und Fragmentation fihren kénnen.

In der gegenwartigen Situation ist der Bezug der sozialen Kohé&sionsvorstellung
auf einen nicht nédher qualifizierten Typus von Gesellschaft allerdings unzurei-
chend. Die bestehenden Krisenph&dnomene (Ukrainekrieg, Hamas-Terrorismus,
Inflation etc.) sind neben globalen Krisenphanomenen (z. B. Klimawandel) aller-
dings zumindest auch von begrenzter, in der Regel nationaler Reichweite. Ein
aufgezwungener Krieg fuhrt auf seiner Rickseite fur die Angegriffenen zu einer
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Redefinition ihrer Gesellschaft als Nation. Militérische Aggression richtet sich in
der Regel nicht gegen die gesamte Welt, sondern gegen einen Teil davon. An-
dere Krisenphanomene kénnen unterschiedliche Reichweiten haben. Aus die-
sem Grunde wird die Betrachtung von sozialer Kohasion einer Gesellschaft nicht
umhinkommen, einen politischen Raum zu definieren, etwa Nation, fUr den die
Kohasionserwartung gelten soll oder auf den sich kohé&sionsfordernde MaB-
nahmen beziehen sollen. Im optimalen Fall gelingt es politisch, nur in diesem
Sinne, die Europaische Union als ,Nation“ zu verstehen, unterhalb derer eben
die Mitgliedstaaten der EU existieren.

In diesem Zusammenhang hat Aleida Assmann die ,Wiedererfindung der Nation*
in die Diskussion gebracht. Sie schreibt: ,Die Wiedererfindung der Nation ist
eine wichtige Aufgabe, die gemeinsame Aufmerksamkeit verdient” (Assmann
2020, S. 24). Und sie unterstreicht diese These mit einem Zitat aus dem deut-
schen Klappentext des Buches von Jill Lepore, ,Dieses Amerika. Manifest fir
eine bessere Nation“: ,Im Zeitalter der Globalisierung und der kosmopolitischen
Eliten schien die Nation ein obsoleter Begriff geworden zu sein: Eine Vokabel,
deren Gehalt sich auf dem Weg zur Weltgesellschaft historisch Uberlebt hatte,
eine Parole der Reaktion. Doch in einer Welt, die nach wie vor aus Nationalstaaten
besteht, bleibt die Nation der verldsslichste Garant fur Recht und Gesetz und das
wirkungsvollste Instrument, um die Macht der Vorurteile, Intoleranz und Unge-
rechtigkeit zu bek&mpfen. Wer den Liberalismus gegen die autoritédre Welle un-
serer Zeit verteidigen will, der muss die Nation neu denken” (Lepore 2020).

Assmann duBert allerdings grundlegende Zweifel daran, dass Europa bezie-
hungsweise die EU den Platz der Nation einnehmen kdnnte, weil ihre ,bindende
und integrative Kraft* (Assmann 2020, S. 48) unzureichend sei. Im Gegenteil sei
die EU fUr viele inzwischen Feindbild geworden, ,weil ihre Migrationspolitik die
nationale Souveranitat infrage stellt" (Assmann 2020, S. 63).

Der Nationenbegriff misse wegen seines historischen Missbrauchs allerdings
neu gefullt werden, wozu sich im Hinblick auf Deutschland vielleicht das Narrativ
der Einwanderungsgesellschaft eigne (vgl. Assmann 2020, S. 284). Es sei nam-
lich Deutschland in seiner Geschichte durch eine Fulle von Einwanderungswellen
gekennzeichnet, in deren Gefolge lange Zeit erfolgreiche Integration praktiziert
worden sei. Dieses Narrativ allein wird indessen nicht gentgen, wenn die inte-
grative Leistung der deutschen Sprache nicht mehr gewahrleistet ist. Fir das
Bildungssystem gehort diese Gewahrleistung deshalb zu den vorrangigen Auf-
gaben.
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Die Geschichte des Begriffs der Nation zeigt im Ubrigen, dass deren Entstehen
im historischen Prozess selbst haufig Reaktionen auf Irritationen (Aggressionen)
aus anderen Systemen gewesen sind. Das gilt bereits flr die sich zentralisie-
renden Stammesgesellschaften sowie fur die mittelalterliche Vorstellung einer
Volkerschaft* (gewonnen aus der Vorstellung gemeinsamer Geburtsherkunft).
Erstin der Neuzeit verabsolutieren sich Nationen Uber die expliziten Herrschafts-
anspriche von Adeligen, bis im 18. Jahrhundert in der Zeit der Aufklarung der
Nation neue Funktionen zugeschrieben werden. So formuliert Herder (vgl. Irm-
scher 2021): ,Vorurteil dringt Vlker zu ihrem Mittelpunkt zusammen.“ Der Na-
tion wird explizit ein Wert beigemessen, gleichsam in einem Wechselverhéltnis
der Stabilisierung einer Gesellschaft durch die Identitat der Individuen und der
Stabilisierung der Identitat der Individuen in der Gesellschaft durch ihre Zuge-
horigkeit zu dieser Gesellschaft. Als kohasionsférdernde Faktoren geraten in
den Blick: Die Sprache, das Bewusstsein, Emotionen, Willensrichtungen, Gesin-
nung, ldentitéat durch gemeinsame Geschichte, gemeinsame Werte, auch indu-
ziert durch Religionszugehérigkeit, bis zu deren quasireligitser Uberhdhung etwa
im Nationalsozialismus des 20. Jahrhunderts.

Aktuell Iasst sich die Frage noch nicht abschlieBend beantworten, ob die Kraft
eines gemeinsamen Europa ausreichend ist, um sich selbst zu behaupten und
die Individuen hervorzubringen, die umgekehrt die Selbstbehauptung eines geo-
politischen Raums ,Europa® starken. Es darf indessen als sicher gelten, dass
BemuUhungen um die Beférderung und Stabilisierung einer européischen, min-
destens aber einer nationalen Identitat nicht nur hilfreich, sondern weitgehend
ohne Alternative bei dem Versuch sein dirften, einen Identitédtsraum fur die Indi-
viduen wie flr die Gesellschaft zu schaffen, in der sie ihr Leben verbringen.

Die Aufgabe, dazu einen Beitrag zu leisten, liegt zu einem erheblichen Teil im
Bildungssystem. Es muss also der Frage nachgegangen werden, welche Instru-
mente und MaBnahmen geeignet sein kénnten, Gber Bildung soziale Kohasion
zu schaffen. Bereits im Jahr 2003 hat die Studie ,Bildung neu denken® (vgl. vbw
2003) neben anderen ein Instrument ins Gesprach gebracht, das auf seine Um-
setzung noch immer wartet: ,Ein ziviles Pflichtjahr sollte an die Stelle des Militar-
beziehungsweise Zivildienstes treten und nunmehr auch die weiblichen Jugend-
lichen umfassen” (vgl. vbw 2003, S. 198). Des Weiteren heif}t es, das dieses
Pflichtjahr als ,Ausbildungsbestandteil” konzipiert sein soll. Auch Bundespréasi-
dent Steinmeier hat diesen Gedanken wieder aufgenommen und die Debatte
Uber eine EinfUhrung eines sozialen Pflichtdiensts fUr junge Menschen in Deutsch-
land angeregt (vgl. Kapitel 1.3).
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Das vorliegende Gutachten befasst sich u. a. mit der erneuten Konzeptionie-
rung, heute allerdings unter einigen Modifikationen. Wie musste heute eine Ko-
hasion stiftende Institutionalisierung von obligatorischen Dienstleistungen jedes
Gesellschaftsmitgliedes in Europa aussehen, so dass Kohasion entsteht, durch
die Effekte und damit eine Stabilisierung der ,Nation (Europa)” erwartet werden
koénnen?

1.2 Epochenwende: Sozialer Zusammenhalt
in Demokratie, Nation Building, Wirtschaft,
Kultur und Bildung

Ein unzureichender sozialer Zusammenhalt stellt eine Gefahrdung fur die westli-
chen Gesellschaften dar. Weil sie in ihnren Grundlagen wie den Grundrechten sehr
individualisiert ausgerichtet sind, fehlt ihnen zunehmend eine Integrationskraft,
die den Bestand ihrer Grundlagen sicherstellt. Aus gesellschaftlicher Perspektive
wirft dies wichtige Fragen der Ursachen und Wirkungen des gesellschaftlichen
Zusammenhalts auf, die sowohl 6konomische als auch soziologische Aspekte
beinhalten. Dabei geht es einerseits um die Bedeutung des sozialen Zusammen-
halts fur Gesellschaft und Wirtschaft und andererseits um die Bestimmungsfak-
toren sozialen Zusammenhalts.

1.2.1 Sozialer Zusammenhalt und die Effektivitat und Stabilitat
von demokratischen Gesellschaftssystemen

Eine wichtige Rolle spielen soziale Netzwerke, die einerseits Briicken zwischen
unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen schlagen (,bridging®), welche zum Aus-
tausch von Informationen und zu einer Uberwindung sozialer Konflikte beitra-
gen. Andererseits ermdglichen es dichte soziale Netzwerke, die Verbindungen
innerhalb bestehender Gruppen und das Zugehorigkeitsgefuhl zu vertiefen
(,bonding*“; vgl. Putnam 2000). Moderne Gesellschaften werden als sich Uberlap-
pende soziale Kreise von gegenseitigem Vertrauen beschrieben, also mit mehr
Bridging-Sozialkapital ausgestattet, wahrend traditionelle soziale Formen wie
Clans, Dorfgemeinschaften oder religiése Sekten einen geringen Vertrauens-
radius haben, der als hinderlich fur die 6konomische Entwicklung angesehen
wird (vgl. Fukuyama 2001). In der Bildungsforschung wurde eine Geschlossen-
heit sozialer Netzwerke als forderlich fur die Bildung von Normen und einen

37



funktionierenden Informationsaustausch zwischen Schule und Eltern heraus-
gestellt (vgl. Coleman 1988).

Durch das ,bonding” kdnnen soziale Netzwerke aber auch zu Abgrenzung und
Fragmentierung innerhalb der Gesamtgesellschaft fihren. Mit Abgrenzung ver-
bunden ist oft eine Diskriminierung der nicht zum Netzwerk beziehungsweise
zur Gruppe gehdrenden Personen. In sozialen Netzwerken tragt informelle Kon-
trolle zur Beachtung von sozialen Normen bei, und es werden Informationen und
Ressourcen ausgetauscht (vgl. Deitelhoff u. a. 2020). Gruppenkohasion kann
aber auch negative Effekte hervorbringen, wenn sie z. B. auf Kosten der Aner-
kennung individueller Leistungen geht. Solche Prozesse sind in Schulklassen zu
beobachten, wenn besonders leistungsfahige Schilerinnen und Schuler (,Stre-
ber”) aus der Klassengemeinschaft ausgegrenzt werden. In der Literatur wer-
den solche Normen als ,downward leveling norms” (vgl. Portes 1998) bezeich-
net. In der Folge zeigen Schulerinnen und Schuler nicht ihr volles Kénnen oder
leiden unter einer Ausgrenzung aus der Klasse. Extrem negative Effekte flr die
Gesellschaft treten auf, wenn Gruppennormen die Schadigung Dritter durch
Korruption, Gewalt, Bestechung oder Machtmissbrauch (z. B. Mafia) in Kauf
nehmen (vgl. Graeff 2009). Stark hierarchische Gruppen wie z. B. traditionelle
Familien oder Clans kénnen die Einschrankung der individuellen Freiheit zur
Folge haben mit stark partikularen Vertrauensverhaltnissen, die Solidaritat, Loya-
litat und Gehorsam verlangen. Durch solche Prozesse konnen soziale Netzwerke
nicht nur positivim Sinn des sozialen Zusammenhalts wirken, sondern auch
negative Externalitdten mit sich fUhren (vgl. Fuchs 2020).

Gesellschaftliche Risikolagen wie die COVID-19-Pandemie oder die Auswirkun-
gen des russischen Angriffskrieges auf die Ukraine sind verbunden mit Gefahren
zunehmender sozialer Disparitaten und Exklusion, die wiederum zur Erosion
des sozialen Zusammenhalts beitragen kénnen (vgl. Zick/Rees 2020). Zu nen-
nen sind hier auch Prozesse der Globalisierung, die neue Formen der Partikula-
risierung von Zusammenhalt, also der Abgrenzung und Betonung von Nationen
oder Regionen, hervorrufen kénnen. Sie kdnnen auch zur Verbreitung der Mei-
nung beitragen, dass in Gesellschaften vor allem sozialdarwinistische Regeln
gelten. Diese Auffassung leistet einer Dekonsolidierung der Demokratie Vor-
schub (vgl. Hévermann/Messner/Zick 2015). Solche Prozesse kdnnen sich zu
einer Vertrauenskrise der demokratischen Institutionen und ihrer politischen
Elemente auswachsen.
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Das AusmaB, in dem fehlender sozialer Zusammenhailt in der aktuellen Epochen-
wende die gesamte demokratische Gesellschaft bedroht, kann als neuartiges
Phanomen angesehen werden. Die Kombination aus den Nachwirkungen der
pandemischen Belastungen und Isolationen, den akuten geopolitischen Bedro-
hungen durch autokratische Systementwdrfe mit GroBmachtansprichen wie in
China und Russland und dem Auseinanderdriften von Lebenswelten im Zuge
der Digitalisierung aller Lebensbereiche hebt exemplarisch die Bedeutung des
sozialen Zusammenhalts fur die Wehrhaftigkeit demokratischer Systeme auf
eine neue Ebene — eine Entwicklung, auf die die gesellschaftlichen Teilsysteme
inklusive des Bildungssystems bisher nur unzureichend reagieren konnten.

1.2.2 Sozialer Zusammenhalt und Nation Building

Gleichwohl hat die Rolle des sozialen Zusammenhalts fur Aufbau und Stabilitat
von Gesellschaften eine lange Tradition. Die neuere politékonomische Literatur
betont, dass soziale Kohasion eine zentrale Grundlage flr Nation Building ist
(vgl. Rohner/Zhuravskaya 2023). Unter Nation Building soll hier der soziopoliti-
sche Prozess verstanden werden, der zum Aufbau stabiler und wohlhabender
Nationen fUhrt, in denen eine nationale Identitat zur Autoritat des Staates bei-
tragt und ein funktionierendes Staatswesen der gruppenvereinenden Gesell-
schaft entspricht. Erfolgreiches Nation Building setzt zumeist die Entwicklung
einer positiven gemeinsamen gruppentbergreifenden ldentitat voraus. Dazu
muss Vertrauen zwischen Gruppen gefdérdert und Toleranz und Verstéandnis fur
jeweils andere Gemeinschaften entwickelt werden, damit ein Zugehdrigkeits-
geflhl zur Gesellschaft entsteht. Das setzt die Integration aller Bevolkerungs-
gruppen in die staatlichen Institutionen voraus, zu denen auch das Bildungs-
system gehort.

Die Mdglichkeit eines erfolgreichen Nation Building héangt besonders von der
Polarisierung zwischen Gruppen und ihrer Segregation ab. Dabei ist es nicht
eindeutig, wie sich eine verstéarkte Interaktion zwischen den Gruppen auswirkt.
Einerseits legt die Kontakthypothese nahe, dass regelméaBige Interaktion zu
einem besseren Verstandnis zwischen den Gruppen beitragen kann. Ande-
rerseits betont die Theorie der sozialen Identitat, dass saliente Gruppenunter-
schiede zur Herausbildung einer starkeren Teilung beitragen kdénnen, die die
Entstehung einer gemeinsamen Identitat erschwert. Wenn sich soziale Gruppen-
identitaten herausbilden, sind polarisierte und segregierte Gesellschaften der
Gefahr der Feindseligkeit zwischen diesen Bevdlkerungsgruppen ausgesetzt. In
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der Vergangenheit haben Nationen durch Homogenisierungsreformen wie die
EinfUhrung eines nationalen Primarschulsystems mit einheitlichem Lehrplan in
Frankreich in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts oder Bismarcks MaBnah-
men der erzwungenen Assimilation im Deutschen Reich versucht, politische
Polarisierung und Zivilkonflikt zu verringern — mit unterschiedlichem Erfolg (vgl.
Rohner/Zhuravskaya 2023). Letztlich muss es zum erfolgreichen Nation Building
gelingen, Elemente einer positiven gemeinsamen Identitat aufzubauen und In-
teraktionen zwischen Gruppen unter der Voraussetzung eines fairen und ge-
rechten Austauschs sicherzustellen.

1.2.3 Sozialer Zusammenhalt und die Funktionsfahigkeit
des Wirtschaftssystems

Verschiedene Elemente des sozialen Zusammenhalts sind auch von grundle-
gender Bedeutung fUr das Funktionieren marktwirtschaftlich organisierter Wirt-
schaftssysteme.* So sind Vertrauenswurdigkeit, gegenseitiges Vertrauen und
Vertrauen in die Einhaltung von Regeln Grundvoraussetzungen fir marktwirt-
schaftliche Interaktionen, die einen Weg aus wirtschaftlicher Rickstandigkeit
bedingen. Erst wenn der Austausch sich von einer Beschrankung innerhalb einer
begrenzten, bekannten Gruppe hin zur Interaktion mit anonymen Anderen aus-
weitet, lassen sich die Potenziale des marktwirtschaftlichen Austauschs umfas-
send heben (vgl. Arrow 1972; Algan/Cahuc 2010, 2014).

Auch weitergehende Elemente des sozialen Zusammenhalts, die sich auf Indi-
vidual- und Gruppenebene in Werten und Uberzeugungen in Form eines ge-
steigerten Sozial- und staatsburgerlichen Kapitals widerspiegeln, erleichtern die
Kooperation und damit die Funktionsfahigkeit des Wirtschaftssystems, mit ent-
sprechenden Auswirkungen auf den erzielten wirtschaftlichen Wohlstand (vgl.
Putnam 1993, 2000; Guiso/Sapienza/Zingales 2011; Psacharopoulos 2018).
Eine starke soziale Kohésion kann die Produktivitét der wirtschaftlichen Transak-
tionen auch dadurch erhéhen, dass sie die soziale Distanz zwischen Individuen
einer Gesellschaft sowie die soziale Polarisierung verringern, so dass Transak-
tionskosten gesenkt, die wirtschaftliche Interaktion erleichtert und der gesamt-
gesellschaftliche Wohlstand erhoéht werden (vgl. Gradstein/Justman 2002). Viele
dieser Grundlagen fUr eine funktionsfahige und stabile Gesellschafts- und Wirt-

4 Auf diese Aspekte wurde bereits ausfihrlicher im Gutachten ,Bildung zu demokratischer Kompetenz* des
AKTIONSRATSBILDUNG (vgl. vbw 2020, Abschnitt 1.1, S. 33-39) eingegangen, weshalb sie an dieser Stelle
nicht nochmals vertieft ausgeflihrt werden.
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schaftsordnung werden im Bildungssystem gelegt, indem die Kinder und Ju-
gendlichen entsprechend sozialisiert werden.

1.2.4 Sozio6konomische Faktoren des sozialen Zusammenhalts

Um besser zu verstehen, wie die Integrationskraft der westlichen Gesellschaften
(wieder-)hergestellt werden kann, miussen die Bestimmungsfaktoren des sozia-
len Zusammenhalts verstanden werden. Zu den in der Forschung untersuchten
Faktoren, welche die Intensitat des sozialen Zusammenhalts beeinflussen, geho-
ren zunéachst soziodkonomische Faktoren wie Einkommensungleichheit, Arbeits-
losigkeit und Armut. Sie bilden die gesellschaftliche Verteilung von Ressourcen
und Chancen ab.® Hinzu kommen kulturelle Faktoren, die eine affektive und ko-
gnitive Dimension aufweisen, sowie politisch-institutionelle Strukturbedingun-
gen, die politische, administrative und juridische Institutionen umfassen (vgl.
Deitelhoff u. a. 2020).

Wirtschaftliche Deprivation und Ausgeschlossenheit kénnen den sozialen Zu-
sammenhalt unterminieren. Zahlreiche Studien zeigen, dass verschiedene wirt-
schaftliche Faktoren groBe Auswirkungen auf den sozialen Zusammenhalt, das
Vertrauen in die gesellschaftlichen Institutionen und die politische Stabilitéat in
Demokratien haben (vgl. Dorn/Gstrein/Neumeier 2023). Hierzu gehdren wirt-
schaftliche Krisen und Transformationsprozesse, die sich sowohl durch die ge-
samtwirtschaftliche Entwicklung als auch die eigene wirtschaftliche Situation
und Unsicherheit auswirken. So zeigt die Forschung beispielsweise, dass ein
Anstieg der wirtschaftlichen Deprivation einen betrachtlichen Effekt auf die Un-
terstltzung radikaler Bewegungen und Parteien an beiden Enden des politi-
schen Spektrums hat (vgl. Dorn u. a. 2023), was als Zeichen schwindenden
gesellschaftlichen Zusammenhalts gedeutet werden kann. In diesem Fall kann
die gruppenspezifische Kohasion die soziale Kohasion insgesamt unterminie-
ren, wenn eine positive gemeinsame Identitat, Zugehdrigkeitsgefihl zur Gesell-
schaft und Vertrauen und Verstandnis zwischen den Gruppen fehlen. In ahnli-
cher Weise stellen wirtschaftliche Unsicherheit, Sorgen und Zukunftséangste,
Globalisierung sowie ungleiche Einkommensverteilung, also die Kluft zwischen
Arm und Reich, Ursachen der Erosion von Zusammenhalt dar.

5 Im vorliegenden Gutachten betrachten wir solche soziodkonomischen Faktoren als Determinanten des so-
zialen Zusammenhalts. Zuweilen werden diese Determinanten auch zur direkten Definition oder Messung
des sozialen Zusammenhalts herangezogen (vgl. z. B. den Sozialatlas der Heinrich-BolI-Stiftung 2022).
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Eine besondere Rolle kommt der Entwicklung der regionalen Wirtschaft zu.
Wenn einzelne Regionen hinter die nationale Entwicklung zurtckfallen, schafft
dieses Nahrboden fur radikale Gruppierungen, die den gesellschaftlichen Zu-
sammenhalt unterminieren. Dieses gilt nicht nur fur diejenigen Burgerinnen und
Burger, die selbst direkt von der schlechten regionalen Wirtschaftsentwicklung
betroffen sind, sondern auch Uber alle Einkommensgruppen hinweg (vgl. Dorn/
Gstrein/Neumeier 2023). In Regionen, die im Vergleich zur gesamtwirtschaft-
lichen Entwicklung des Landes abgehangt werden und keine positive wirtschaft-
liche Perspektive haben, sinkt das Vertrauen in demokratische Institutionen und
etablierte Parteien. Populistische und extremistische Bewegungen und Parteien
werden besonders stark.

1.2.5 Kulturelle Faktoren des sozialen Zusammenhalts

In einer Studie, die sich mit den evolutionar-anthropologischen Grundlagen so-

zialer Kohasion befasst, wird ein Btindel von naturgeschichtlichen und kulturel-

len Voraussetzungen angefthrt:

= Eine Hormonphysiologie, die beeinflusst, was als Bindung an die eigene Grup-
pe empfunden wird (Vertrauen, Wir-Gefihl),

= kognitive Fahigkeiten, die Menschen zu Empathie oder Wahrnehmung sozi-
aler Ausgrenzung beféhigen, den Wunsch nach sozialer Akzeptanz und die
Motivation zu sozialer Konformitat stérken und es ermdglichen, eine Intuition
von Fairness und Gerechtigkeit zu haben,

= die Fahigkeit zu moralischer Aggression, um unsolidarisches Verhalten an-
derer zu sanktionieren, und

® moralische Emotionen, die als Schuld und Scham ein inneres Regulativ bil-
den, wenn man gegen soziale Normen und Werte verstoBt (vgl. Antweiler/
Rusch/Voland 2020).

Die Autoren gehen davon aus, dass sich die menschliche Moral wegen der Ko-
operationsgewinne evolutionsgeschichtlich entwickelt hat und in der Erziehung
in allen Kulturen durch Sanktion von Fehlverhalten Uber affektive Techniken ver-
mittelt wird. Moralische Normen dienen zur Starkung von sozialer Kohasion.
Normative Verhaltenserwartungen werden unter Umstanden jedoch nicht be-
achtet, wenn andere Verhaltensoptionen attraktiver erscheinen, und es entste-
hen Entscheidungsdilemmata oder sogar innergesellschaftliche Konflikte. Um
solche Konflikte friedlich zu I6sen, finden anthropologische Studien oft die Rolle
eines Mediators, der zu einer Klarung des Konflikts beitragt. Mediatoren haben
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oft besonders zentrale Positionen in den sozialen Netzwerken. Dass der Medi-
ator diese Aufgabe Ubernimmt, wird durch Modelle des Ressourcentransfers
erklart, die zeigen, dass zentrale, prestigetrachtige Haushalte, die zun&chst altru-
istisch Aufgaben flr die Gesellschaft Gbernehmen, mehr Ressourcen erhalten
als periphere (vgl. Antweiler/Rusch/Voland 2020).

In modernen Gesellschaften hangen das Vertrauen in Institutionen und die Ver-
breitung von Werten wie Solidaritat oder Gemeinwohlorientierung von individu-
ellen Erfahrungen und der Darstellung der Institutionen im &ffentlichen Diskurs,
aber auch von grundlegenden gesellschaftlichen Ideen und Idealen ab, die sich
im Lauf der Geschichte manifestiert haben. Deitelhoff u. a. (2020) unterscheiden
hierbei affektive und kognitive Dimensionen. Die kognitive Dimension verstarkt
Uber Semantiken, Rationalisierungen und Logiken die Geltung dieser Werte. In
inhaltlicher Hinsicht wird oft die Geltung einer Leit- beziehungsweise Rahmenkul-
tur als férderlich fur gesellschaftlichen Zusammenhalt angesehen (vgl. Patzelt
2020). Diese umfasst beispielsweise die freiheitlich demokratische Grundord-
nung, die Trennung von Staat und Religion, die Gleichberechtigung der Ge-
schlechter, die Wertschatzung des Strebens nach Lebensglick sowie Freiheit
in Verbindung mit persdnlicher Verantwortung fur die Nutzung von Freiheit. Zu
einer Leitkultur zahlt Patzelt (2020) auch Deutsch als gemeinsame Sprache,
allgemeine Alltagspraxen und wichtige Lehren aus der Zeit des Nationalsozia-
lismus. Diese Aufzahlung zeigt, dass bei n&herer Betrachtung konkreter Werte
und Normen sofort die Frage entsteht, ob sozialer Zusammenhalt durch gemein-
same Traditionen, geteilte Werte und Gewohnheiten sowie soziale Homogenitat
oder durch demokratischen Streit, kulturelle Diversitat und Toleranz fiir Anders-
artigkeit gestarkt wird (vgl. Deitelhoff u. a. 2020). Eine Bestandsaufnahme der
Werte, die in Zusammenhang mit Integration verwendet werden, zahlt Gerech-
tigkeit, Gleichheit, Leistung, ldentitat, Toleranz, Solidaritat oder Anerkennung
auf und zeigt damit, dass Werte selbst widersprtchlich und damit die Basis fur
Konflikte sein kdnnen (vgl. Schwinn 2023).

1.2.6 Politische Rahmenbedingungen des sozialen Zusammenhalts

SchlieBlich gibt es auch institutionelle Grundlagen des sozialen Zusammenhalts.
Dazu zahlen u. a. sozialstaatliche MaBnahmen, welche Menschen, die in Notla-
gen geraten sind, helfen, sowie Rahmenbedingungen am Arbeitsmarkt, die ei-
nen als fair angesehenen Ausgleich zwischen den Interessen von Arbeitgebe-
rinnen und Arbeitgebern und Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern erleichtern.
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Das Ausmal des sozialen Zusammenhalts und des Vertrauens in die gesellschaft-
lichen Institutionen wird dadurch beeinflusst, inwiefern Menschen, die unver-
schuldet in Notlagen geraten sind, von der Gesellschaft unterstttzt werden.
Daher kénnen die verschiedenen sozialstaatlichen MaBnahmen wie Arbeitslo-
sen-, Kranken- und Rentenversicherung, Unterstitzungsleistungen bei BedUrf-
tigkeit sowie die generelle steuerliche Umverteilung als politisch-institutionelle
Strukturbedingungen fir soziale Kohasion verstanden werden. Auch ausglei-
chende MaBnahmen der Regional- und Strukturpolitik kbnnen helfen, dass Re-
gionen und Personengruppen sich nicht abgehangt oder ausgeschlossen fuh-
len (vgl. Dorn/Gstrein/Neumeier 2023). SchlieBlich tragt ein Gesundheitssystem,
das fur alle Mitglieder der Gesellschaft einen sicheren Zugang zu grundlegen-
den medizinischen Leistungen sicherstellt, zum gesellschaftlichen Zusammen-
halt bei. Auch auf dem Arbeitsmarkt kdnnen verschiedene institutionelle Rah-
menbedingungen, die zum Schutz der Interessen der Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer und zur Starkung ihrer Rechte beitragen, den sozialen Zusammen-
halt starken.

Zum einen kénnen entsprechende Regelungen in den Tarifverhandlungen durch
eine faire Vertretung beider Tarifvertragsparteien — Arbeitgeberverbande und
Gewerkschaften — zu moglichst friedlichen Arbeitsbeziehungen beitragen, wobei
gleichzeitig Flexibilitatsbestimmungen flr von beiden Seiten begriiBte Ausnahmen
sorgen kdnnen (vgl. Jager/Noy/Schoefer 2022a). Zum gesellschaftlichen Zusam-
menhalt in Krisensituationen kann zudem die Einbeziehung der Verhandlungs-
partner auf entsprechenden Krisengipfeln mit der Regierung beitragen. Bei ent-
sprechendem Verhalten, das die Interessen der anderen Seite berlicksichtigt,
kénnen Verbande, Gewerkschaften und Unternehmen Kohasionsleistungen fur
und durch die Wirtschaft bereitstellen.

Zum anderen kénnen die Regelungen der betrieblichen Mitbestimmung, die
eine Vertretung der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in der Unternehmens-
fUhrung sicherstellen, zu einem Interessenausgleich auf Unternehmensebene
beitragen. Insgesamt gibt es in der neueren empirischen Forschung aber wenig
Belege, dass sich die Mitbestimmung stark auf die Ergebnisse der Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer oder Unternehmen auswirkt (vgl. Jager/Schoefer/
Heining 2020; Jager/Noy/Schoefer 2022b). Insgesamt kdénnen Rahmenbedin-
gungen, die die Interessen von Unternehmen und Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmern zum Ausgleich bringen, zum sozialen Zusammenhalt in der Gesellschaft
insgesamt beitragen.
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Die in Deutschland und Europa weiter verbreiteten Rahmenbedingungen fur
sozialen Zusammenhalt wie sozialstaatliche MaBnahmen und ausgleichende
Institutionen zwischen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern und Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmern durften auch ein Grund daflr sein, dass sich die
grundlegenden Veranderungen der Wirtschaftsprozesse in den vergangenen
Jahrzehnten hierzulande insgesamt weniger disruptiv ausgewirkt haben als
beispielsweise in den angloamerikanischen Systemen. Grundlegende Verande-
rungen am Arbeitsmarkt, die etwa durch technologischen Wandel oder Import-
wettbewerb hervorgerufen werden, kénnen die Arbeitsmarktsituation der be-
troffenen Arbeiterinnen und Arbeiter gefahrden (vgl. z. B. Autor 2022). Die neuere
Forschung zeigt, dass dieses in Deutschland und anderen Landern Kontinental-
europas bisher tendenziell deutlich weniger disruptive Konsequenzen hatte als
in den Vereinigten Staaten (vgl. z. B. Acemoglu/Restrepo 2020; Dauth u. a. 2021;
Acemoglu/Johnson 2023). Dieses lasst sich etwa auch an Entwicklungen wie
dem Trumpismus und dem Sturm auf das Kapitol in den USA oder der Brexit-
zustimmung im Vereinigten Koénigreich ablesen.

In Deutschland durften die institutionellen Grundlagen des sozialen Zusammen-
halts wie sozialstaatliche MaBnahmen und betriebliche Mitbestimmung von Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmern mogliche negative Konsequenzen deutlich
abgeschwacht haben (vgl. z. B. Dauth u. a. 2021; Jager/Noy/Schoefer 2022b).
Die amerikanische Forschung und die politische Diskussion haben diese euro-
paischen Rahmenbedingungen in der Vergangenheit vor allem als Hindernis far
die wirtschaftliche Dynamik diskutiert. Mittlerweile werden viele dieser Aspekte
aber als notwendige Reformen in den USA hervorgehoben (vgl. z. B. Blanchard/
Rodrik 2021; Rodrik/Stantcheva 2021a, 2021b, 2021c; Autor/Mindell/Reynolds
2022; Wissenschaftlicher Beirat beim BMWK 2022). Dies belegt, dass hierzu-
lande eine Ruckbesinnung auf die fundamentale Bedeutung der institutionellen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fur sozialen Zusammenhalt durch-
aus angebracht ist.
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1.2.7 Die Rolle des Bildungssystems flir den sozialen
Zusammenhalt

Neben den soziobkonomischen, kulturellen und politisch-institutionellen Fakto-
ren —und zum Teil auch durch ihre Herausbildung und Stabilisierung — hat die
Bildung eine wichtige Rolle flir Entstehen oder Scheitern von sozialem Zusam-
menhalt. Viele Grundlagen flr den sozialen Zusammenhalt in der Gesellschaft
werden durch die Sozialisation im Bildungssystem gelegt.

Gerade in der neueren Literatur zum Nation Building wird die Rolle der Bildung
als Grundpfeiler des Aufbaus von Nationen besonders hervorgehoben. Staats-
fihrungen nutzen Bildung regelmaBig, um nationale Werte zu vermitteln und
die Landessprache zu lehren, die wesentliche Bestandteile einer gemeinsamen
nationalen Identitat sind (vgl. Rohner/Zhuravskaya 2023). Eine gemeinsame Spra-
che und gemeinsame Werte, die durch nationale Lehrplane vermittelt werden,
kénnen Kommunikation, Vertrauen und Regierbarkeit erleichtern. Wenn einheit-
liche Bildung allerdings von Minderheiten als unterdriickend wahrgenommen
wird, kann sie auch zu Spaltungen fuhren, was die Vor- und Nachteile von Bil-
dung als Instrument der nationalen Indoktrination offenlegt. Es gibt zahlreiche
Belege daflr, dass sich Bildungssysteme und Lehrplane auf die Herausbildung
nationaler oder regionaler Identitaten und Kohasion auswirken. So ist wieder-
holt darauf hingewiesen worden, dass der Aufbau eines staatlichen Massenbil-
dungssystems in Frankreich im 19. Jahrhundert zu einer Homogenisierung der
Sprache und der Bevolkerung, der Assimilation von Minderheiten und damit
langfristig zu einem erfolgreichen Nation Building beigetragen hat (vgl. Blanc/
Kubo 2021; Alesina/Giuliano/Reich 2021).

Allerdings gibt es keinen einfachen Weg, soziale Kohasion herzustellen. Denn
der Versuch der Férderung nationaler Identitat durch Bildung — wie auch durch
andere MaBnahmen - kann funktionieren, kann aber auch negative Folgen
haben. Es gibt zahlreiche historische Beispiele, dass Versuche der kulturellen
Homogenisierung im Bildungssystem eher zu einer deutlicheren Auspragung
von gruppenspezifischen ldentitaten und der Betonung ihrer Unterschiede bei-
getragen haben (vgl. Rohner/Zhuravskaya 2023). So haben beispielsweise die
Germanisierungsbestrebungen unter Bismarck mit ihrer Unterdrickung der
polnischen Sprache in Schulen und staatlichen Schulinspektionen eher zu einer
Entfremdung der polnischsprachigen Gebiete und einer Starkung ihrer polni-
schen Identitat geflhrt, wobei allerdings zuséatzliche Bildungsausgaben von der
Zentralregierung schon zu einer Unterstlitzung pronationaler Parteien beigetra-
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gen haben (vgl. Cinnirella/Schueler 2018). Je nachdem, ob die nationalen Ho-
mogenisierungsbestrebungen von den einzelnen Bevdlkerungsgruppen — und
gerade den Minderheiten — als unterstitzend oder unterdriickend wahrgenom-
men werden, kann die Starkung des sozialen Zusammenhalts durch einheitliche
Bildung gelingen oder auch nicht.

Insofern kann Bildung eine starke Kraft fir Gemeinschaft, Toleranz und sozialen
Zusammenhalt sein. Aber ob und wie dieses gelingt, hangt von zahlreichen Fak-
toren der konkreten Umsetzung ab. In den einzelnen Phasenkapiteln dieses
Gutachtens wird daher konkret diskutiert, welchen Beitrag das Bildungssystem
dazu leisten kann, die Integrationskraft der individualisierten westlichen Gesell-
schaften zu starken, genigend Gemeinsamkeiten zu finden, die die mit separaten
Identitaten ausgestatteten Gruppen zusammenhalten, und Vertrauen ineinander
und in die gesellschaftlichen Institutionen aufzubauen.

1.3 Exkurs: Zivile Pflichtzeit

,Es geht um die Frage, ob es unserem Land nicht guttun wirde, wenn sich
Frauen und Manner fUr einen gewissen Zeitraum in den Dienst der Gesellschaft
stellen.” Mit dieser Aussage regte Bundesprasident Frank-Walter Steinmeier im
Juni 2022 die Debatte Uber eine Einfuhrung eines sozialen Pflichtdienstes fur
junge Menschen in Deutschland an.® Er pladierte flr eine soziale Pflichtzeit, die
beispielsweise bei der Betreuung von Seniorinnen und Senioren, in Behinder-
teneinrichtungen oder in Obdachlosenunterkiinften abgeleistet werden kénne.
Dieses so einzufuihren, werde sicherlich nicht einfach, eine Debatte Uber eine
soziale Pflichtzeit halte Steinmeier aber in jedem Fall fir angebracht. Ende 2022
erweiterte Steinmeier — trotz aller Kritik — seinen Vorsto3 und warb fur ein alters-
unabhéangiges soziales Engagement mit flexibler Dauer. Ein verpflichtender so-
zialer Dienst auch fir Altere kénne ein Weg zu mehr Miteinander in der Gesell-
schaft sein und den gesellschaftlichen Zusammenhalt insgesamt starken.

Fur und gegen die Idee einer sozialen Pflichtzeit werden zahlreiche Argumente
vorgetragen. Grundsatzlich gilt es zu bedenken, dass eine soziale Pflichtzeit
anstelle von Wehr- oder Zivildienst mit hoher Wahrscheinlichkeit zum jetzigen
Zeitpunkt verfassungswidrig wéare und darUber hinaus gegen bestehende vol-

5 Vgl. https://www.bundespraesident.de/SharedDocs/Reden/DE/Frank-Walter-Steinmeier/Interviews/2022/
220612-Interview-BamS.html.
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kerrechtliche Vertrage verstoBen wirde. Die Einflhrung einer verpflichtenden
Gesellschaftszeit erfordert auf nationaler Ebene zunachst eine Anpassung des
Grundgesetzes und flankierend eine Ausnahmebefreiung von Verpflichtungen
aus internationalen Vertragen zur Verhinderung von Zwangsarbeit. Das Grund-
gesetz erlaubt in seiner jetzigen Fassung nur die Verpflichtung zu traditionellen,
althergebrachten Diensten fur die ortliche Gemeinschaft (Feuerwehr-, Deich-
schutzpflichten etc.) und die Inpflichtnahme von Mannern zum Wehr- beziehungs-
weise Wehrersatzdienst. Auch volkerrechtliche Vereinbarungen (wie die Euro-
paische Menschenrechtskonvention, die Ubereinkommen (ber Zwangs- und
Pflichtarbeit der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) und der internationale
Pakt Uber die blrgerlichen und politischen Rechte) mussten vor EinfUhrung einer
allgemeinen sozialen Dienstpflicht erst modifiziert werden, da staatlich ange-
ordnete Zwangstatigkeiten darin nicht vorgesehen, sondern im Gegenteil unter-
sagt sind.

FUr eine soziale Pflichtzeit spricht auf der einen Seite, dass ihre Einflhrung den
gesellschaftlichen Zusammenhalt insgesamt starken kann. Wahrend bei einer
freiwilligen Dienstzeit gerade Personen angesprochen werden, die bereits ein
hohes MaR an Solidaritat und Gemeinsinn haben, kénnen bei einer Pflicht das
Bewusstsein sowie die Bereitschaft der verpflichtenden Personen auch im Nach-
hinein gesteigert werden. Denn die Dienstpflichtigen erleben aus eigener Erfah-
rung, was es heiBt, flir andere da zu sein und sich zu kimmern, Hilfe anzubieten
und gegebenenfalls auch korperliche Arbeit zu leisten. Die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen entwickeln dadurch ein Verstandnis fur diese Arbeit und
merken, dass auch sie einen Teil beitragen kénnen. Darlber hinaus wére auch
der individuelle Nutzen einer sozialen Pflichtzeit hoch. Der Sozialdienst stellt fur
junge Menschen, deren Schul- oder Ausbildungszeit gerade erst abgeschlossen
wurde, eine neue Erfahrungswelt dar. Es handelt sich bei dieser Erfahrungszeit
quasi um die Fortsetzung der Schulpflicht mit anderen Mitteln und Inhalten. Aus
padagogischer Sicht liegt hier der Schwerpunkt nicht mehr auf Unterrichtsin-
halten, sondern auf dem sozialen Lernen. Es geht insbesondere auch um die
Entwicklung neuer Perspektiven. Mit einem Sozialdienst verlassen junge Men-
schen ihre vertrauten Umgebungen und gehen einen Schritt in die reale Le-
bens- und Berufswelt. Hiermit sind vielfaltige Chancen verbunden. Eine soziale
Pflichtzeit bietet die Mdglichkeit, selbstandiger zu werden, Neues zu lernen,
fremden Situationen offen zu begegnen, Stresssituationen auszuhalten und zu
erfahren, dass man in Dingen leistungsfahig ist, die einem sonst nicht aufgefal-
len waren. Dieses kann bei den Jugendlichen und jungen Erwachsenen das
Selbstbewusstsein und die Personlichkeit starken sowie den weiteren Lebens-
weg pragen.
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Des Weiteren kann eine Dienstpflicht die Gemeinschaft starken und flir mehr
Verstandnis gegentber anderen Lebensentwirfen und Meinungen sorgen. Da-
durch kénnen Vorurteile abgebaut werden, da Jugendliche sich mit Menschen
und Situationen beschéaftigen, mit denen sie sonst nicht in Berlhrung kommen
wulrden. So kann eine Dienstpflicht, die flr jeden gilt, unabhangig von sozialer
Herkunft, Bildungsgrad und Weltanschauung, eine soziale Durchmischung schaf-
fen, die durch Schule, Vereine und Freundeskreis so moglicherweise nicht zu-
stande kéame. Hinzu tritt ein Peergroup-Effekt, der gerade Jugendliche aus sozial
schwéacheren und bildungsfernen Familien ermutigt, sich an den gleichaltrigen,
bildungsaffinen Jugendlichen zu orientieren und dadurch Input und Unterstut-
zung hinsichtlich ihrer Berufswahl zu bekommen.

Hinzu kommt, dass ein sozialer Pflichtdienst zur Studien- und Berufsorientie-
rung beitragen kann, indem er jungen Menschen Einblicke in die Arbeitswelt
sowie das Sammeln praktischer Erfahrungen erméglicht. Dadurch kénnen Ju-
gendliche ihre Fahigkeiten testen und mehr Uber einen méglichen Wunschberuf
lernen. Ein Pflichtdienst muss sich dabei nicht ausschlieBlich auf soziale Berei-
che beziehen, sondern kbnnte auch Landesverteidigung oder Katastrophen-
schutz sowie 6kologische Funktionen umfassen und interessengeleitet Einblicke
in die unterschiedlichen Bereiche geben. Je breiter die Dienstpflicht angelegt
ist, desto mehr kann sie zu der Orientierung in der Berufswelt gerade flr junge
Menschen beitragen. Auch wenn nach Beendigung der sozialen Pflichtzeit fest-
stlinde, dass eine dauerhafte Tatigkeit in dem erprobten Aufgabenfeld nicht
vorstellbar ist, so kdnnen die gesammelten Erfahrungen dennoch zu einer erfolg-
reichen Berufsfindung beitragen. AuBerdem wirden das Sozialwesen, Betreu-
ungseinrichtungen sowie das Gesundheitssystem maBgeblich von einer sozialen
Pflichtzeit profitieren. Zwar k&nnen junge Menschen, die ihre soziale Pflichtzeit
in diesen Bereichen absolvieren, keine ausgebildeten Fachkrafte ersetzen, sie
koénnen diese jedoch im Arbeitsalltag entlasten und unterstitzen. So wirden
sich die Arbeitsbedingungen in diesen Bereichen verbessern, was zur Fach-
kraftesicherung beitragt, da Ausfallzeiten reduziert werden und sich die Attrak-
tivitat der Berufe erhoht. Da aufgrund der demografischen Entwicklung insbe-
sondere im Bereich Gesundheit und Pflege der Bedarf an Arbeitskraften auch
weiterhin steigt, kdnnte eine soziale Pflichtzeit einen wichtigen Beitrag zur Lin-
derung des Arbeitskraftemangels leisten.

Wehrdienst als Alternative zur zivilen Pflichtzeit wirde gerade im Inland die Lan-
desverteidigung sowie den Katastrophenschutz starken. Auch kann das da-
durch erworbene Wissen, z. B. fUr ein spateres Engagement in lokalen THW-
und Feuerwehreinheiten sowie bei Reservistinnen und Reservisten, von Nutzen
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sein. Fur Auslandseinsatze kdnnen die Dienstpflichtigen nicht eingesetzt wer-
den. Es muss auch betont werden, dass die Einfuhrung einer zivilen Pflichtzeit
keine ,Wiederauflage" des Zivildienstes (zur Bekdmpfung des Fachkrafteman-
gels, z. B. im Pflegebereich) darstellen, sondern der Férderung von gesellschaft-
lichem Zusammenhalt dienen soll.

Auf der anderen Seite gibt es auch Argumente, die gegen die soziale Pflichtzeit
artikuliert werden: Damit wir als Gesellschaft und als Wirtschaft die groBen
Herausforderungen der Zukunft wie digitale Transformation, Dekarbonisierung
und insbesondere die Arbeits- und Fachkraftesicherung meistern kbnnen, muss
jeder Einzelne Uber alle Bildungsphasen hinweg fahig und bereit sein, kontinu-
ierlich zu lernen und sich weiterzubilden. Da das Lernen zukUnftig in noch gr6-
Berem AusmalB ein lebenslanger Prozess sein wird, erscheine der quantitative
Ausbau der Bildung in den Phasen ,Jugend® und ,junge Erwachsene® durch
eine soziale Pflichtzeit nicht zielfUhrend. Dieses insbesondere auch vor dem
Hintergrund, dass in den deutschen Bildungssystemen die Umgestaltung des
Gymnasiums von acht auf wieder neun Schuljahre vollzogen wird. Hiermit sei
schon eine auch quantitative Ausweitung der priméaren Bildungszeit verbunden.
Trotz aller Vorteile, die eine soziale Pflichtzeit fur die Starkung der Zivilgesell-
schaft und die Entwicklung der Personlichkeit junger Menschen bringen kdnnte,
entspreche die Verpflichtung zu einem Sozialdienst nicht dem Idealbild einer
freien, liberalen und demokratischen Gesellschaft. Solidaritat und gesellschaft-
licher Zusammenhalt lassen sich nicht verordnen. In einer Demokratie sollte
Politik auf Uberzeugung, Motivation und Menschlichkeit setzen — und nicht auf
Bevormundung und Zwang. Ein soziales Engagement junger Menschen kann
allerdings sehr sinnstiftend sein. Seine volle Wirkkraft wird es aber nur dann
entfalten kénnen, wenn es freiwillig erfolgt. Zudem birgt eine soziale Pflichtzeit
die Gefahr, dass Jugendliche und junge Erwachsene ohne hinreichende Moti-
vation zu einem Einsatz kommen, fur den sie moglicherweise auch nicht geeig-
net sind. In Pflegeheimen z. B. wére dies sowohl fur die zu pflegenden Menschen
als auch fur die hauptamtlich Beschéaftigten sowie fur die Familienangehorigen
nicht hinnehmbar.

AuBerdem musse die Einfuhrung einer sozialen Pflichtzeit auch aus Perspektive
der Generationengerechtigkeit kritisch reflektiert werden. Uberspitzt kénnte
man sagen, dass junge Menschen als Losung fur seit langem absehbare Pro-
bleme wie den Pflegenotstand und die mangelnde Attraktivitat von sozialen
Dienstleistungsberufen dienen sollen, obwohl &ltere Generationen fUr die ent-
sprechenden Fehlentwicklungen verantwortlich sind. Das ist aus Perspektive
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der Generationengerechtigkeit eher abzulehnen, wenn nicht auch Altere heran-
gezogen werden. Kommt es zur Einfuhrung einer sozialen Pflichtzeit, musste
deshalb mindestens sichergestellt werden, dass der entsprechende Einsatz
junger Menschen rentenrechtlich anerkannt wird — auch um entsprechende
Versorgungslicken, die sich durch einen verzégerten Berufseinstieg ergeben,
auszuschlieBen. Dadurch wirden aber weitere Kosten fur den Bundeshaushalt
entstehen, denn eine Finanzierung Uber Beitragsmittel ist auszuschlieBen, da die
soziale Pflichtzeit klar eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe darstellen wirde.

Daruber hinaus bedeutet die EinfUhrung einer allgemeinen Dienstpflicht einen
entschiedenen Einschnitt in die Freiheitsrechte der jungen Menschen. So kdnnte
die Verpflichtung, einen Dienst zu leisten, der individuellen Entscheidungsfreiheit
und Selbstbestimmung des Einzelnen entgegenstehen. Je nach Gestaltung der
Dienstpflicht kann sich der/die Jugendliche/junge Erwachsene nicht gegen ei-
nen Dienst oder die ihm aufgetragene Arbeit entscheiden beziehungsweise diese
frei wahlen. Auch steht ein verpflichtender Dienst, moglicherweise sogar be-
schrankt auf einen bestimmten Bereich, der freien Entfaltung der Persdnlichkeit
und Individualisierung entgegen, wenn die Gestaltung des Dienstes den Fahig-
keiten und Neigungen nicht entsprechen wirde. Zudem wird die aktuelle For-
derung zur Dienstpflicht gerade im Hinblick auf die Einschrankungen der Ju-
gendlichen wahrend der COVID-19-Pandemie als besonders kritisch gesehen.
Es wird argumentiert, dass die Politik wahrend der Pandemie den Jugendlichen
bereits einen ,Dienst an der Gesellschaft” abverlangte und gleichzeitig das
Recht auf Bildung und die Persdnlichkeitsentfaltung der jungen Menschen hin-
tenangestellt hatte. Aus Sicht der Kritiker trifft die aktuelle Forderung nach einer
Dienstpflicht die falsche Generation und stellt einen erneuten Einschnitt der
Freiheitsrechte der Jugendlichen zugunsten der alteren Generation dar.

Des Weiteren verzogert die Einflhrung einer sozialen Pflichtzeit den Eintritt von
jungen Menschen in das Berufsleben, denn dieser wird regelmaBig vor Studi-
enbeginn oder im Anschluss an eine Ausbildung, in Ausnahmeféllen auch vor
Ausbildungsstart, absolviert. Fiir Branchen und Berufe, in denen keine soziale
Pflichtzeit absolviert werden kann, verscharfen sich so — zumindest vortberge-
hend — Fachkrafteengpéasse. Betroffen ware z. B. das Handwerk, wodurch wich-
tige InfrastrukturmaBnahmen auf dem Weg zur Klimaneutralitat und Digitalisie-
rung verzogert werden kdnnten. Zudem wirden mit der EinfUhrung einer sozialen
Pflichtzeit mit einer Dauer von einem Jahr diese potenziellen Erwerbstatigen auf
dem reguléren Arbeitsmarkt fehlen. In der ohnehin angespannten Arbeitsmarkt-
lage, die von einem Arbeits- und Fachkraftemangel in nahezu allen Wirtschafts-
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bereichen gekennzeichnet ist, wirde dieses eine zuséatzliche Belastung bedeuten.
Die negativen Effekte fur den Arbeitsmarkt kénnen bis zur vollen Wirksamkeit
gestreckt werden, wenn die soziale Pflichtzeit nicht gleichzeitig fur alle einge-
fuhrt wird. Bestimmte Branchen aus dem sozialen Bereich mit aktuell beson-
ders hohem Arbeitskraftemangel kbnnten gegebenenfalls sogar profitieren, der
Gesamteffekt auf den Arbeitsmarkt ware aber eindeutig negativ.

Auch die Kosten, die auf die 6ffentlichen Haushalte bei Einflhrung einer sozia-
len Pflichtzeit mit staatlicher Finanzierung zukommen kénnten, sind ein nicht zu
vernachlassigendes Kriterium. Die genaue Hbhe Iasst sich bislang nur schatzen,
da nicht klar ist, ob der Mindestlohn angewendet oder ein Taschengeld nach
dem Vorbild des Bundesfreiwilligendienstes bezahlt werden wirde. Die Zahlung
eines Entgeltes in den aktuell bestehenden Freiwilligendiensten ist eine ,Kann-
Leistung®, die in der Regel im Falle des Bundesfreiwilligendienstes mit derzeit
bis zu 453 Euro in Form eines Taschengeldes vergUtet wird. Unter der Annahme
einer reinen Entgeltvergitung in der maximalen Hohe von 453 Euro monatlich
wirden beispielsweise jahrliche Kosten von rund 650 Millionen Euro fur eine
soziale Pflichtzeit von geschétzten 120.000 Personen fur den Freistaat Bayern
anfallen. Da es sich nicht um einen freiwilligen Dienst, sondern um eine Verpflich-
tung handeln wurde, ist in den Leitmedien eine Vergttung der sozialen Pflicht-
zeit in Hohe des aktuellen gesetzlichen Mindestlohns von 12,41 Euro diskutiert
worden. Dies wurde jahrliche Kosten von knapp vier Milliarden Euro allein fur
Bayern bedeuten. Fir eine sechsmonatige soziale Pflichtzeit wirden sich die
Kosten jeweils entsprechend halbieren.

Weiterhin sind auch die Opportunitatskosten hinsichtlich niedrigerer Einkommen
und ausbleibender Steuergelder, die eine verpflichtende soziale Pflichtzeit mit
sich brachte, nicht zu vernachlassigen. Unabhéngig von der sozialen Pflichtzeit
ist die Austbung eines Ehrenamtes ein ebenso — allerdings auf nur Teile der
Bevdlkerung beschrankter — positiver Beitrag fur die Gemeinschaft, so dass es
einer Starkung der Freiwilligendienste und grundsatzlichen Aufwertung der Ar-
beit in diesem Bereich bedarf.

Auch vor dem Hintergrund einer laufenden Prifung der Mdglichkeit von neuen
Formen der Wehrpflicht, etwa nach dem schwedischen Modell, sowie vor dem
Hintergrund einer akuten Gefahr fur die Sicherheit des Landes wird die Diskus-
sion um eine Pflichtzeit fur die Gesellschaft Fahrt aufnehmen und in absehbarer
Zeit finanziert werden mussen. Zum gegenwartigen Zeitpunkt erlaubt es der
offizielle Informationsstand des AKTIONSRATSBILDUNG noch nicht, eine verant-
wortbare Empfehlung zu geben.
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1.4 Psychologische Aspekte
1.4.1 Kerndimension soziale Kohasion

Um die psychologischen Bedingungen sozialer Kohasion zu beschreiben, eignet
sich die Differenzierung in drei Kerndimensionen, die von Schiefer und Noll (2017)
auf der Grundlage einer systematischen Analyse der seit dem Jahr 1990 publi-
zierten englisch- und deutschsprachigen Literatur zum Thema vorgeschlagen
worden ist. Sie unterscheiden zwischen den - sich Uberlappenden — Kerndimen-
sionen ,soziale Beziehungen® (,social relations”), ,Identifikation (,identifica-
tion®) und , Ausrichtung auf das Gemeinwohl“ (,orientation towards the common
good*) — eine Klassifikation, die in Einklang mit der diesem Gutachten unterleg-
ten Definition sozialer Kohasion von Chan, To und Chan (2006) steht.

Soziale Beziehungen — die erste Kerndimension — bestehen innerhalb von Grup-
pen wie auch Uber soziale Gruppen hinweg. Gemeint sind die sozialen Netzwer-
ke, namlich die Qualitat und Quantitat der sozialen Interaktionen, in die Menschen
zu Familienmitgliedern, Freundinnen und Freunden sowie Bekannten einbezo-
gen sind, aber auch die Beziehungen zwischen gesellschaftlichen Gruppen, wie
z. B. zwischen Gruppen mit unterschiedlichen Lebensstilen oder Hintergrinden.
Grundlage kohé&siver sozialer Beziehungen sind nach Schiefer und Noll (2017)
Vertrauen (,trust“) und wechselseitige Toleranz (,mutual tolerance). Vertrauen
meint die Erwartung, dass die jeweils andere/-n Person/-en (horizontal: ,trust
between individuals®) oder die Institutionen (vertikal: ,trust in institutions®, vgl.
Schiefer/Noll 2017, S. 593) positive Absichten haben und Interaktionen zu einem
positiven Ausgang fuhren werden. Und wechselseitige Toleranz bedeutet die
Akzeptanz von Diversitat und die konstruktive Koexistenz von Individuen und
Gruppen, die sich in ihren Werten, Uberzeugungen und Lebensstilen unterschei-
den kénnen (vgl. Schiefer/Noll 2017, S. 590).” Weiter gehdren zur Kerndimension
,Soziale Beziehungen*® die Partizipation am 6ffentlichen Leben, das Erleben von
Zugehorigkeit (,belonging®), Solidaritat und die Bereitschaft, bei der Verfolgung
gemeinsamer Ziele zu kooperieren.

7 Die in vielen Publikationen zum Thema soziale Kohasion genannten geteilten Werte (,shared values®) wer-
den von Schiefer und Noll (2017, S. 590) ausdrtcklich nicht als Dimension sozialer Kohésion betrachtet.
Sie beobachten eine Entwicklung dahingehend, dass die Betonung geteilter Werte als Grundlage sozialer
Kohésion zunehmend einem Versténdnis weicht, dass es in pluralistischen und diversen Gesellschaften
weniger um geteilte Werte als vielmehr um die Akzeptanz von Unterschiedlichkeit und wechselseitiger Tole-
ranz dieser Werte gehen muss (von grundlegenden Werten, wie z. B. Menschlichkeit, abgesehen). Geteilte
Werte sind deshalb flr Schiefer und Noll keine Kerndimension, sondern lediglich Determinante oder Kon-
sequenz sozialer Kohasion.
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Die zweite Kerndimension, Identifikation genannt, meint die Identifikation® der
Person als Mitglied einer sozialen Entitat, sei es einer sozialen Gruppe, einer
Nation oder Region. Einschlagig fur eine genauere Analyse dieser Kerndimen-
sion sind psychologische Theorien, die annehmen, dass Menschen sich selbst
nicht nur Uber ihre Einzigkeit als Individuum definieren, sondern auBerdem Uber
ihre Zugehdrigkeiten zu verschiedenen sozialen Gruppen, ndmlich die Theorie
der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und die Selbstkategorisierungs-
theorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012). Diese Theorien beschreiben,
dass soziale Gruppen negativ interdependent sind, da jede Gruppe danach
strebt, sich positiv von anderen Gruppen zu unterscheiden. Hiermit sind die
Theorien geeignet, Faktoren zu beschreiben, die soziale Kohasion gefahrden
oder starken kdnnen.

Die dritte Kerndimension, Ausrichtung auf das Gemeinwohl, umfasst nach
Schiefer und Noll (2017) ein Verantwortungsgefihl fur das Gemeinwohl und die
Ubereinstimmung mit und Einhaltung (,compliance®) von sozialen Regeln und
Normen, sofern sie bestimmten moralischen Prinzipien entsprechen (wie z. B.
dem universellen Prinzip, dass alle Menschen gleiche Rechte haben oder dass
soziale Vereinbarungen der groBtmaoglichen Zahl der Menschen niitzen sollen;
vgl. Kohlberg 1995). Soziale Kohésion einer Gesellschaft setzt voraus, dass ihre
Mitglieder zumindest in einem minimalen Ausmaf bereit sind, die Befriedigung
personlicher Bedurfnisse dem Ziel des Wohlergehens der Gemeinschaft unter-
zuordnen. Dazu gehdrt auch das Konzept der Solidaritat, was sich auf der Ebe-
ne des Individuums in der Bereitschaft zeigt, fur andere zu sorgen oder ihnen
zu helfen, und auf institutioneller Ebene z. B. in einem Sozialhilfesystem oder in
staatlichen Subventionsprogrammen (vgl. Schiefer/Noll 2017, S. 589).

1.4.2 Kerndimension soziale Beziehungen

Soziale Beziehungen stellen nicht nur eine bedeutsame Ressource und einen
Schutzfaktor bei jeder Form von Belastung und Herausforderung fur das Indi-
viduum dar (vgl. z. B. Ekoh u. a. 2023; Kelly u. a. 2017; Kim u. a. 2018), sondern
sie sind auch geeignet, Vertrauen und wechselseitige Toleranz der Interaktions-
partnerinnen und -partner und damit die soziale Kohasion von Gesellschaften

8 Schiefer und Noll (2017) sprechen von ,feeling attached to or identify with the social entity” — flr eine deut-
lichere Abgrenzung vom Belonging-Begriff als Aspekt von ,sozialen Beziehungen® sollen hier jedoch die
kognitiven und motivationalen Dimensionen von Identifikation hervorgehoben werden.
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zu stérken (vgl. McGowan u. a. 2022; Schiefer/Noll 2017). Entsprechend nutzen
Gesellschaften gemeindebasierte Settings (vgl. z. B. Lalot u. a. 2022), Freizeit-
settings (vgl. z. B. Morata u. a. 2023; Reimer u. a. 2021), den Arbeitsplatz von
Menschen (vgl. z. B. Goritz/Rennung 2019) oder Bildungsinstitutionen (vgl. Gran-
derath 2022; Veerman/Denessen 2021) fir MaBnahmen zur Férderung sozialer
Beziehungen zwischen Menschen und damit zur Férderung von Vertrauen, To-
leranz und sozialer Kohasion. Ein Beispiel stellen sportbasierte Angebote dar,
die zu diesem Zweck allein im Jahre 2020 mit tber 70 Millionen Euro von der EU
gef6rdert worden sind (vgl. Moustakas 2023). Von solchen Angeboten wird an-
genommen, dass sie, weil Menschen beim Sport positiv motiviert miteinander
interagieren und Sport eine hohe Attraktion besitzt, soziale Kohasion starken
kénnen (vgl. Moustakas 2023). Ein anderes Beispiel stellt der von Reimer u. a.
(2021) bezlglich seiner Wirkung auf soziale Kohéasion hin wissenschaftlich eva-
luierte National Citizen Service (NCS) dar, ein regelmaBig in England und Nord-
irland angebotenes Jugendprogramm, das auf freiwilliger Basis junge Menschen
aus moglichst diversen Hintergriinden Uber einen Zeitraum von drei bis vier Wo-
chen fur die Inanspruchnahme verschiedener Lernangebote zur Teambildung
und Kompetenzentwicklung zusammenbringt.

Die meisten MaBnahmen zur Starkung sozialer Kohéasion werden jedoch wohl
innerhalb von Schulen ergriffen. Denn insbesondere Schulen werden als ein
Ort betrachtet, an dem Toleranz gegentber Gruppen mit unterschiedlichen

Lebensstilen oder Hintergriinden vermittelt werden kann (vgl. z. B. Bergamaschi

u. a. 2022; Schachner 2019; Schwarzenthal u. a. 2018) und an dem junge Men-

schen lernen kénnen, Vertrauen zu sich und anderen (vgl. Dinesen/Senderskov

2018; Houri/Thayer/Cook 2019) oder zu gesellschaftlichen Institutionen (z. B. die

Polizei; die Wissenschaft, vgl. Krtiger/Hoffler/Parchmann 2022) zu haben — zwei

der von Schiefer und Noll (2017) genannten Grundlagen kohéasiver sozialer Be-

ziehungen. So wurden verschiedene Programme und Interventionen entwickelt

(fur einen Uberblick vgl. Allen u. a. 2022; Veerman/Denessen 2021), durch die

® ein sozial kohasives Klima in der Gruppe der Lernenden gestérkt werden soll
(vgl. Rathmann u. a. 2018; Thornberg u. a. 2022),

® Lernende starker in soziale Netzwerke eingebunden und Peer-Viktimisierung
und Peer-Gewalt vorgebeugt werden soll (vgl. z. B. Alan u. a. 2021; Cordier
u. a. 2018; Karman/Szekeres/Papp 2022),

u das Geflhl von Zugehdrigkeit (,sense of belonging”) insbesondere fiir Lernen-
de gestéarkt werden soll, die — aufgrund ihrer Gruppenzugeh&rigkeiten (z. B.
Schulerinnen und Schuler aus nichtakademischen Elternhdusern oder aus
ethnischen Minoritaten) — haufiger anzweifeln, ob sie dazugehoren (vgl. z. B.
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Graham/Kogachi/Morales-Chicas 2022; Murphy u. a. 2020; Williams u. a.
2020), oder

® prosoziales Verhalten geférdert werden soll (fir einen Uberblick vgl. Freitas
u. a. 2021).

In einer systematischen Analyse von zwischen 1999 und 2021 veréffentlichten
Arbeiten Uber Interventionen zur Starkung sozialer Kohé&sion bei Schulerinnen
und Schulern identifizierten Allen u. a. (2022) 22 kontrollierte Studien, von de-
nen 14 Uber eine wirksame Intervention zur Steigerung des Gefihls, zur eigenen
Schule dazuzugehoren, berichten konnten. Die erfolgreichen Interventionen
zielten auf die Starken der Jugendlichen und férderten positive Interaktionen
zwischen den Lernenden sowie zwischen Jugendlichen und padagogischen
Fachkraften. Als sehr wirksam zur Starkung von Zugehdorigkeitserleben haben
sich auch Interventionen erwiesen, die die sogenannten Weisen Interventionen
(,wise interventions*) von Walton nutzen. Deren zentraler Gedanke besteht darin,
dass Lernende lernen sollen, Schwierigkeiten im akademischen Setting (z. B.
eine schlechte Note) nicht darauf zurlickzufUhren, dass sie nicht dazugehoren
wulrden (z. B. zum Gymnasium), sondern als etwas Normales und Voriberge-
hendes wahrzunehmen (fiir einen Uberblick vgl. Walton/Yeager 2020).

1.4.3 Kerndimension ldentifikation

Um die Bedeutung der Dimension Identifikation fUr soziale Kohéasion zu ermitteln,
sind die Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und die Selbst-
kategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012) hilfreich. Sie
kénnen zu einer Erklarung von Phadnomenen beitragen, die derzeit gehauft zu
beobachten sind und auf einen Rickgang sozialer Kohasion in der Gesellschaft
verweisen. Beispiele sind Uberfalle auf Regierungsgebaude oder Wohnheime
von Gefluchteten; Angriffe auf Polizei, Feuerwehr und Rettungskréfte; Verun-
glimpfung von Befurwortenden und gesellschaftlichen Reprasentantinnen und
Repréasentanten der COVID-19-Schutzimpfung. Die Theorien nehmen an, dass
solche Phanomene nicht durch Motivation und individuelle Merkmale der betei-
ligten Individuen, sondern vielmehr durch Beziehungen zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppen (sogenannte Intergruppenbeziehungen) und die Dynamik
zu erklaren sind, welche sich daraus ergibt, dass sich die beteiligten Personen
in der konkreten Situation nicht als Individuen, sondern als Mitglieder der jewei-
ligen Gruppe identifizieren. Dies ist die Grundlage dafiir, dass in einer gegebe-
nen historischen Situation eine Vielzahl von Individuen Ubereinstimmend eine
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Situation als inakzeptabel erlebt und eine geteilte Wahrnehmung davon entsteht,
dass es legitim sei, sich als Mitglied der Eigengruppe (der Gruppe, zu der man
selbst gehort) auf gleichférmige Weise aggressiv oder feindselig gegentber Mit-
gliedern einer AuBengruppe (Gruppen, zu denen man selbst nicht gehoért) zu
verhalten.

Die Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) postuliert, dass, weil
jeder Mensch gleichzeitig Individuum und Mitglied verschiedener sozialer Grup-
pen ist, er neben einer personalen auch viele soziale Identitaten hat, z. B. als
Mitglied der eigenen Geschlechtsgruppe, als Einwohner oder Einwohnerin eines
Landes, als Mitglied einer bestimmten Firma oder als ein Exemplar der mensch-
lichen Gattung. Wie die Beispiele zeigen, kdnnen die sozialen Gruppen, Uber die
sich ein Mensch definiert, unterschiedlich inklusiv sein. Entsprechend kann jede
Person sich auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus selbst kategorisieren.
Von besonderer Bedeutung ist die Frage, ob eine Person sich in einer gegebe-
nen Situation als idiosynkratische Person (personale Identitat) oder als Mitglied
einer bestimmten Gruppe (soziale Identitat) kategorisiert. Eine soziale Selbstka-
tegorisierung wird immer dann begunstigt, wenn eine soziale Gruppe situational
hervorgehoben ist. Beispiele sind, dass eine Person bezlglich der betreffenden
Gruppenzugehdorigkeit in der Minderheit ist oder dass eine Konflikt- oder Wett-
bewerbssituation zwischen Gruppen besteht.

Die Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012) erklart
nun genauer, wie solche Selbstkategorisierungen unterschiedliches Verhalten
von Menschen bedingen. Eine Selbstkategorisierung gemaB der eigenen idio-
synkratischen personalen Identitat (z. B. ,ich liebe Schach®; ,ich bin sportlich®)
fUhrt zu interpersonalem Verhalten (,interpersonal behavior®). Das heift, die Per-
son folgt in ihrem Verhalten persénlichen Uberzeugungen und sie nimmt sich
selbst und ihr jeweiliges GegenUber als einzigartige Individuen wahr. Eine Selbst-
kategorisierung gemaB einer sozialen ldentitéat (z. B. ,ich als Lehrer*; ,ich als
Frau®) fihrt hingegen zu intergruppalem Verhalten des Individuums (,intergroup
behavior®). Das heift, in ihrem Verhalten ist die Person nun gesteuert von dem
Wissen Uber und dem Erleben ihrer Zugehdrigkeit zu der jeweiligen sozialen
Gruppe. Wahrend interpersonales Verhalten durch groBe Variabilitat gekenn-
zeichnet ist, ist intergruppales Verhalten durch Gleichférmigkeit charakterisiert.
Intergruppales Verhalten kann sich z. B. darin zeigen, dass die Individuen mit
der Eigengruppe konform gehen, also deren Positionen und Meinungen nach
auBen vertreten oder sich entsprechend deren Interessen verhalten. Ein Beispiel
mogen die Bekundungen von Freude von in Deutschland lebenden Turkinnen
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und Turken angesichts des Wahlsiegs von Prasident Erdogan sein, bei denen sie
sich in ihrer sozialen Identitat als tlrkischstammig identifiziert und oft sehr gleich-
férmig verhalten haben (z. B. Schwenken der Nationalflagge, Hupen im Auto).

FUr die soziale Kohasion einer Gesellschaft sind solche Situationen relevant, in
denen Menschen sich in einer sozialen und nicht einer personalen Identitat
selbst kategorisieren, denn das resultierende Verhalten wirkt sich auf die Inter-
gruppenbeziehungen in der jeweiligen Gesellschaft aus. Soziale Selbstkatego-
risierungen kénnen einerseits Geflihle von Zugehorigkeit zur Eigengruppe star-
ken, sie bieten aber auch die Grundlage flr Depersonalisierung von Menschen,
die nicht zur Eigengruppe gehdren. Denn in Situationen, in denen eine Person
sich Uber eine soziale Identitat kategorisiert, nimmt sie AuBengruppenmitglieder
nicht mehr als Individuen, sondern nur noch als undifferenzierte Reprasentanten
der entsprechenden sozialen Kategorie wahr. So kénnen die StraBendemons-
trationen der Anhangerinnen und Anhanger von Erdogan zwar das Gefuhl von
Zusammenhalt innerhalb ihrer kulturellen Gruppe starken. Sie kénnen gleich-
zeitig aber auch dazu fUhren, dass Passantinnen und Passanten, die sich ihnen
nicht anschlieBen, nicht mehr als Individuen, sondern nur noch in ihrer Eigen-
schaft wahrgenommen werden, (vermeintlich) Mitglieder der AuBengruppe der
Deutschen oder der Menschen zu sein, die Erdogan kritisch gegentberstehen.
In dieser Situation ist die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass zwischen den Grup-
pen negative Einstellungen entstehen oder negative Verhaltensweisen gezeigt
werden. Wie das Beispiel zeigt, kdnnen eine starke Identifikation mit und ein
starker Zusammenhalt innerhalb der Eigengruppe durchaus eine Ressource
darstellen, sie kdnnen aber auch mit Nachteilen verbunden sein, nadmlich einer
Abgrenzung von der jeweiligen AuBengruppe und negativen Einstellungen und
Verhaltensbereitschaften gegentber der AuBengruppe.

1.4.4 Strategien positiver Distinktheit: Die Strategie
der sozialen Identitat

Kategorisiert sich eine Person entsprechend einer situational salienten sozialen
Identitat, wird der Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und der
Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012) zufolge
ein Bestreben nach einer positiven Bewertung dieser Identitat ausgeldst. Die
Person stellt Vergleiche zwischen ihrer Eigengruppe und relevanten AuBengrup-
pen an, um festzustellen, welche der Gruppen besser abschneidet, wie wichtig
die Vergleichsdimension und wie relevant die Vergleichsgruppe fir die Eigen-
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gruppe ist. Konstatiert die Person dabei, dass ihre Eigengruppe auf einer wich-
tigen Vergleichsdimension positiv distinkt von den AuBengruppen ist, wird die
eigene soziale ldentitat gestarkt und aufgewertet. Stellt sie hingegen fest, dass
eine AuBengruppe auf einer wichtigen Vergleichsdimension Uberlegen ist und
diese Gruppe noch dazu relevant ist (da sie auch auf anderen Vergleichsdi-
mensionen ahnlich ist), werden Strategien zum Erzielen positiver Distinktheit ein-
gesetzt. Hierbei werden drei Unterformen von Strategien differenziert: Soziale
Mobilitat, sozialer Wettbewerb und soziale Kreativitat.

1.4.5 Strategie der sozialen Mobilitat

Die Strategie der sozialen Mobilitat besagt, dass ein Individuum in dem Bestre-
ben nach positiver Distinktheit die eigene Gruppe zu verlassen und der status-
héheren Gruppe beizutreten versucht. Beispiele sind eine Aussiedlerin, die durch
Heirat eines Deutschen ein Mitglied der Majoritatsgesellschaft werden mdchte,
oder ein junger Mann aus nicht akademischem Elternhaus, der durch Aufnahme
eines Hochschulstudiums sozial aufzusteigen versucht. Soziale Mobilitat ist je-
doch nicht moéglich, wenn z. B. die soziale Identitat sich auf ein unveranderbares
persénliches Merkmal (z. B. Hautfarbe, Geschlecht) bezieht oder wenn soziale
Mobilitat von der Gesellschaft vereitelt wird.

Soziale Mobilitat er6ffnet Chancen fur die Person, ist aber auch mit Risiken
verbunden, da sie von der Ingroup, die sie verlassen will, fir ihre Aufstiegsmo-
tivation abgewertet werden kann. Diese Annahme wird durch eine experimen-
telle Studie von Laar u. a. (2014) gestutzt. Mitglieder ethnischer Minoritaten in
den Niederlanden (aus Marokko, Surinam, der Turkei und von den Antillen) soll-
ten eine fiktive Person aus ihrer eigenen ethnischen Gruppe beurteilen, die be-
ruflich in den Niederlanden sehr erfolgreich war. Die zu beurteilende Person
sagte von sich, sie wurde sich im Beruf so verhalten, wie es in den Niederlanden
Ublich ist, da ein Verhalten im Einklang mit den Sitten und Gebrauchen ihrer
ethnischen Gruppe nicht zum Kontext ihrer Arbeit passen wirde, und dass ihre
ethnische Ingroup ihr emotional nicht viel bedeuten wirde. Die Ergebnisse zeig-
ten, dass die Befragten diese fiktive Person weniger als Mitglied ihrer Ingroup
akzeptierten und weniger in ihrem sozialen Aufwartsstreben unterstitzten als
eine andere fiktive Person, die auf dieselbe Weise beschrieben worden war,
auBer dass sie von sich gesagt hatte, sie wirde sich mit ihrer ethnischen In-
group emotional identifizieren.
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Eine kohéasive Gesellschaft ermoglicht soziale Mobilitat, d. h., sie bietet Men-
schen die Chance an, durch eigene Anstrengung statusniedrige Positionen zu
verlassen. Ein Beispiel stellt ein durchlassiges Bildungssystem dar. Auf gesell-
schaftlicher Ebene bleiben die Intergruppenbeziehungen und der Status der
Gruppen zueinander durch die Gewahrleistung sozialer Mobilitat unberthrt, wohl
aber verstérken sich die Kontrollméglichkeiten des Einzelnen, den eigenen Status
positiv zu verandern. Bei der Strategie des sozialen Wettbewerbs, der sich meist
in Formen zeigt, welche die soziale Kohasion einer Gesellschaft schwéachen,
verhélt es sich anders.

1.4.6 Strategie des sozialen Wettbewerbs

Sozialer Wettbewerb ist eine zweite in der Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/
Turner 1979) und der Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/
Reynolds 2012) beschriebene Strategie, wie Gruppen in einer Vergleichssituation
soziale Distinktheit erzielen kdnnen. Mit dieser Strategie wird das Ziel verfolgt,
die Intergruppenbeziehungen zu Gunsten der Eigengruppe zu verandern (vgl.
Tajfel/Turner 1979). Zu sozialem Wettbewerb kommt es immer dann, wenn so-
ziale Vergleiche auf einer fur Eigengruppe und AuBengruppen wichtigen und
gemeinsamen Wertdimension mdéglich sind und sich die Vergleichsgruppen auch
in anderen Wertdimensionen ahnlich sind, also miteinander vergleichbare Grup-
pen darstellen. Kommt eine Gruppe dabei zu der Einschatzung, dass die Eigen-
gruppe unterlegen ist, ist intergruppales Verhalten den theoretischen Annahmen
zufolge nun von dem Streben gepragt, die bedrohte positive Distinktheit wieder
herzustellen. Dieses kann sich in zwei unterschiedlichen Phanomen zeigen, der
Favorisierung der Eigengruppe gegenlber den AuBengruppen (,ingroup favo-
ritism“ oder Eigengruppenfavorisierung) und, in extremer Form, in Abwertung
oder Feindseligkeit gegenlber der AuBengruppen (,outgroup derogation®, ,out-
group hostility*; vgl. z. B. Grigoryan u. a. 2023). Beide Phdnomene sind sozialer
Kohasion abtraglich.

Eigengruppenfavorisierung kann sich darin manifestieren, dass in einer Wett-
bewerbssituation (vermeintlich) positive Merkmale der Eigengruppe (z. B. Tradi-
tionen oder Werte, Errungenschaften) hervorgehoben werden, um die Distinkt-
heit der Eigengruppe zu unterstreichen. Ein Beispiel kann das Tragen religioser
Symbole von Mitgliedern religidser Minoritaten sein (vgl. Brinig/Fleischmann
2015). Damit einhergehend gewinnt der entsprechende Identitatsaspekt fir die
Individuen oft noch an Bedeutung. Dies kann eine Erklarung dafur bieten, warum
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bedrohte oder marginalisierte Identitaten (z. B. Angehdrige der judischen oder
muslimischen Religionsgemeinschaft, Schwarze, Menschen mit nicht hetero-
sexueller Orientierung) starker identitatsrelevant sind und mit starkerer Eigen-
gruppenfavorisierung einhergehen als nicht bedrohte oder nicht marginalisierte
Identitaten (vgl. z. B. Essien/Calanchini/Degner 2021). Auch eine subjektive Auf-
wertung der Bedeutsamkeit marginalisierter oder bedrohter Identitaten (z. B. als
Mitglied einer zugewanderten Gruppe) kann sozialer Kohasion abtraglich sein,
namlich immer dann, wenn dies auf Kosten der subjektiven Bedeutsamkeit von
Identitaten geht, die auf die Mitgliedschaft der Person in der Mehrheitsgesell-
schaft bezogen sind (z. B. als Mitglied der Residenzkultur).

Eigengruppenfavorisierung kann sich den Annahmen der Theorie der sozialen
Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und der Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Tur-
ner 1987; Turner/Reynolds 2012) zufolge auch darin zeigen, dass die Eigen-
gruppe gegeniber den AuBengruppen bevorzugt behandelt wird, wie wenn im
Wettbewerb um begrenzte Ressourcen die Eigengruppe mehr Hilfe oder Unter-
stitzung erfahrt (vgl. Grigoryan u. a. 2023; Xiao u. a. 2022). Mit der Favorisie-
rung werden nicht nur das Zugehdérigkeitserleben zur Eigengruppe, sondern
auch die materiellen Ressourcen und Opportunitaten gestéarkt, die der Eigen-
gruppe zur Verflgung stehen (vgl. Hackel/Zaki/Bevel 2017). Ein Beispiel kann in
dem Vorschlag der Partei AfD gesehen werden, dass ukrainische Flichtlinge
nicht Leistungen nach dem Zweiten Buch des Sozialgesetzbuches (SGB II; § 1
Aufgabe und Ziel der Grundsicherung flr Arbeitssuchende), sondern nach dem
Asylbewerberleistungsgesetz erhalten sollten (vgl. Antrag der AfD im Deutschen
Bundestag vom 18.10.2022)°. Von diesem Vorschlag konnte sich die Partei
Zustimmung aus ihrer Wahlerschaft von Personen erhoffen, die von Grund-
sicherung leben. Auch eine solche Favorisierung der Eigengruppe kann sich
abtraglich auf die soziale Kohasion einer Gesellschaft auswirken, weil in den
AuBengruppen Geflihle von Ungerechtigkeit und Benachteiligung entstehen
kénnen, die wiederum negative Intergruppeneinstellungen begunstigen.

In extremer Form kann sich den Annahmen der beiden Theorien zufolge das
Streben nach sozialer Distinktheit in einer Wettbewerbssituation auch in ,out-
group derogation” oder ,,outgroup hostility” zeigen (vgl. Turner/Reynolds 2012).
Durch die Abwertung von AuBengruppen wird die positive Distinktheit der
Eigengruppe bewahrt und gleichzeitig das auf die eigene Gruppenzugehorig-
keit bezogene Selbstwertgefiihl und Zugehdrigkeitserleben gestéarkt (vgl. z. B.

9 Vgl. https://dserver.bundestag.de/btd/20/013/2001347.pdf.
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Abrams/Hogg 1988; Correll/Park 2005; lacoviello u. a. 2017). Die Abwertung von
AuBengruppen kann in negativen oder feindseligen Intergruppeneinstellungen
und -geflhlen, in Vorurteilen, diskriminierendem Verhalten und sogar in gewalt-
samen Auseinandersetzungen zwischen den Gruppen sichtbar werden. Ein Bei-
spiel fir negative Intergruppengefiihle zeigt die Studie von Cikara, Botvinick und
Fiske (2011): Bei den Versuchspersonen wurden durch den Misserfolg eines
AuBengruppenmitglieds neuronale Reaktionsmuster ausgel6st, die mit positiven
Geflhlen assoziiert sind, und durch den Erfolg eines AuBengruppenmitglieds
neuronale Muster, die mit negativen Geflihlen assoziiert sind. Ein Beispiel fur
feindseliges Intergruppenverhalten ist, dass insbesondere solche Menschen,
die sich selbst von sozialem Abstieg bedroht sehen, gegenliber Zugewanderten
oder Geflichteten negative Verhaltensbereitschaften angeben (vgl. z. B. Albada/
Hansen/Otten 2021; Castillo u. a. 2023; Hovermann 2013; Naumann/Stoetzer/
Pietrantuono 2018), also die Gruppe der Autochthonen, die die bisherige Sta-
tusliberlegenheit ihrer Eigengruppe im sozialen Wettbewerb um Ressourcen
mit den neu hinzukommenden AuBengruppen in Frage gestellt sieht.

Die Abwertung oder Diskriminierung von AuBengruppen geht nicht nur mit ne-
gativen Intergruppeneinstellungen einher; Menschen kénnen auf Diskriminie-
rungserfahrungen auch damit reagieren, dass die bedrohte soziale |dentitat fur
sie subjektiv noch zentraler oder bedeutsamer wird. Die gestérkte Bedeutsam-
keit einer bedrohten Identitéat kann flr die Person zwar eine Ressource darstel-
len, geht aber auch oft damit einher, dass andere Identitaten, die ebenfalls eine
Ressource darstellen, an Bedeutung verlieren — so wie wenn eine Person mit
einer Zuwanderungsgeschichte sich selbst vor allem als Mitglied ihrer Herkunfts-
kultur und nicht als Mitglied der Residenzkultur definiert (vgl. z. B. Fleischmann/
Leszczensky/Pink 2019).

Zusammengefasst spricht die in der Forschung zur Theorie der sozialen Identitat
(vgl. Tajfel/Turner 1979) und zur Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987;
Turner/Reynolds 2012) generierte Empirie daflr, dass durch das Streben ge-
sellschaftlicher Gruppen nach positiver Distinktheit im sozialen Wettbewerb die
Kohasion einer Gesellschaft geschwéacht wird. Denn dieses Streben verursacht
negative Intergruppeneinstellungen, fuhrt zu einer Zunahme der subjektiven
Bedeutsamkeit bedrohter sozialer Identitaten — gegebenenfalls auf Kosten der
Bedeutsamkeit von auf die Zugehorigkeit zur Mehrheitsgesellschaft bezogenen
Identitaten — und kann sich in wechselseitig diskriminierenden oder feindseligen
Verhaltensweisen der Gruppen zeigen.
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1.4.7 Strategie der sozialen Kreativitat

Im Unterschied dazu kann von der dritten im Rahmen der beiden Theorien be-
schriebenen Strategie zur Bewahrung positiver Distinktheit im Wettbewerb zwi-
schen Gruppen angenommen werden, dass sie der sozialen Kohéasion einer
Gesellschaft sogar zutraglich ist. Die Strategie der sozialen Kreativitat sieht vor,
dass in einer intergruppalen Vergleichssituation entweder die Dimensionen, an-
hand derer verglichen wird, oder die Gruppen neu definiert werden, die miteinan-
der verglichen werden. Hier verdndern Menschen ihre Wahrnehmung auf eine
Weise, dass positive Distinktheit erzielt werden kann, ohne dass Intergruppen-
verhaltnisse negativ beeintrachtigt wirden (vgl. Tajfel/Turner 1979). Dieses kdn-
nen Menschen auf unterschiedlichen Wegen erreichen (vgl. Tajfel/Turner 1979).
Sie kdnnen andere Vergleichsdimensionen betonen, auf denen die Eigengruppe
von relevanten AuBengruppen positiv distinkt ist. Als ein Beispiel mag die Aus-
sage des friiheren OberbUrgermeisters von Berlin, Klaus Wowereit, gelten, der
20083 sagte, Berlin sei ,arm, aber sexy” (fur ein &hnliches Beispiel vgl. Bezouw/
Toorn/Becker 2020). Eine weitere Moglichkeit ist, dass die negativen Attribute,
die einer Gruppe zugeschrieben werden, von ihr positiv umgedeutet werden. So
hatte Wowereit auch sagen kdnnen, arm zu sein bedeute, dass Berlin jung und
jugendlich sei oder dass man in Berlin auf die wahren Werte statt auf materielle
Werte und Luxus achten wurde.

SchlieBlich besteht der Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und
der Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012) zu-
folge die Mdglichkeit, dass die Kategorisierung von Eigengruppe und Auf3en-
gruppen entweder verbreitert oder aber auch verfeinert wird, um einer sozialen
Wettbewerbssituation zu entgehen. Dadurch, dass Menschen die von verschie-
denen sozialen Gruppen geteilten Merkmale und Werte fokussieren, werden
Gemeinsamkeiten und gemeinsame Ziele betont und positive Intergruppenbe-
ziehungen gefordert. Damit einhergehend wird das Geflhl der Zusammen-
gehorigkeit gestarkt und potenzielle Konflikte abgeschwécht. Ein Beispiel ist
der Slogan der Partei der Grinen, ,Global denken, lokal handeln“°, der aus-
drlckt, dass es im Kampf gegen den Klimawandel keine Gruppen mit unter-
schiedlichen Interessen geben kann, sondern der Schutz der Umwelt eine ge-
meinsame Aufgabe aller Menschen ist und gleichzeitig jede und jeder Einzelne
auf lokaler Ebene einen Beitrag zum Klimaschutz leisten muss.

19 Vgl. https://gruene-fraktion-brandenburg.de/im-parlament/reden/rede-axel-vogel-zum-klimaantrag-global-
denken-lokal-handeln.
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1.4.8 Stérkung sozialer Kohasion in der Theorie
der sozialen Identitat und Selbstkategorisierungstheorie

Die Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) und Selbstkategori-
sierungstheorie (vgl. Turner 1987; Turner/Reynolds 2012) verweisen auf den
Sachverhalt, dass Menschen sich situationsabhangig in unterschiedlicher Weise
selbst kategorisieren. Eine soziale Selbstkategorisierung kann dazu fihren, dass
Menschen in dem Streben nach positiver Distinktheit die Eigengruppe bevor-
zugen und AuBengruppen abwerten oder diskriminieren, also soziale Kohasion
auf gesellschaftlicher Ebene geschwacht wird. Eine Schlussfolgerung daraus
kann sein, dass Menschen bevorzugt in ihren personalen Identitaten statt ihren
sozialen Identitaten angesprochen werden sollten. So kdnnte sich beispielswei-
se ein politischer Slogan wie der der Generationengerechtigkeit' als unglnstig
erweisen, der nicht nur beim Rezipierenden spontan eine soziale Selbstkate-
gorisierung als Mitglied der Jungen oder Alten ausldsen dirfte, sondern auch
eine Wettbewerbssituation schafft, in der sich beide Gruppen von der jeweiligen
AuBengruppe Ubervorteilt sehen.

Auf der anderen Seite kann eine soziale Selbstkategorisierung aber auch zu-
traglich fUr soziale Kohésion sein, denn sie kann den Zusammenhalt innerhalb
der jeweiligen Gruppe und prosoziales Verhalten gegentber Mitgliedern der
Eigengruppe starken (vgl. z. B. Grigoryan u. a. 2023; Xiao u. a. 2022). AuBer-
dem sind soziale Selbstkategorisierungen auch Voraussetzung fur gesellschaft-
liches und politisches Engagement. So gibt es Belege daflr, dass sich Men-
schen im besonderen MafBe an politischen Aktionen (z. B. in einer politischen
Partei arbeiten, eine Unterschriftensammlung initiieren, kollektive Hilfe fur eine
bestimmte Gruppe leisten) beteiligen, wenn diese auf Gruppen bezogen sind,
Uber die sie sich selbst definieren: Hier drlckt sich eine innere Verpflichtung
aus, eigene soziale Identitaten in politisches oder gesellschaftliches Engage-
ment zu Ubersetzen, das der jeweiligen Eigengruppe nttzt (vgl. Stdrmer u. a.
2008; Sturmer/Simon 2004).

Zusammenfassend lasst sich aus der Forschung zur Theorie der sozialen |dentit&t
(vgl. Tajfel/Turner 1979) und zur Selbstkategorisierungstheorie (vgl. Turner 1987;
Turner/Reynolds 2012) ableiten, dass soziale Selbstkategorisierungen unter
bestimmten Randbedingungen begtinstigend flr die soziale Kohasion einer Ge-
sellschaft sein kbnnen, ndmlich immer dann, wenn eine der folgenden Bedin-
gungen gegeben ist:

" Vgl. z. B. https://www.nachhaltigkeit.info/artikel/generationengerechtigkeit_1829.htm.
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= Die Selbstkategorisierung ist sehr inklusiv (z. B. Selbstkategorisierung als
Mensch oder Européaerin/Europaer, im Vergleich zu einer Selbstkategorisie-
rung als Deutsche/Deutscher).

= Die Selbstkategorisierung bezieht sich auf ein veranderbares Gruppierungs-
merkmal, also auf eine Gruppe, die soziale Mobilitat zulésst, deren Mitglied zu
sein ein Mensch somit frei wahlen kann (z. B. Mitglied in einem Sportverein,
Studentin einer bestimmten Universitat oder Mitglied der Gruppe von Men-
schen zu sein, die eine bestimmte Sprache sprechen kdnnen) und nicht auf
ein unveranderliches Gruppierungsmerkmal (z. B. Mitglied einer bestimmten
ethnischen Gruppe zu sein).

= Die Selbstkategorisierung bezieht sich auf eine Gruppe, die dartber definiert
ist, dass sie nach sozialer Kohéasion strebt — z. B. eine soziale Bewegung, die
sich fir die Rechte einer Gruppe einsetzt (vgl. z. B. fir homosexuell orientierte
Menschen, Stiirmer/Simon 2004; fir Ubergewichtige Menschen, Stirmer u. a.
2003), eine Freiwilligenorganisation oder ein Streitschlichtungsteam an einer
Schule.

® Die Person erlebt ihre verschiedenen sozialen Identitdten als miteinander
kompatibel. Inkompatible duale Identitadten kénnen soziale Kohasion schwa-
chen. Das am besten untersuchte Beispiel sind Menschen aus Familien mit
Zuwanderungsgeschichte, die in aller Regel sowohl eine auf ihre Herkunfts-
kultur als auch eine auf die Residenzkultur bezogene soziale Identitat haben
(vgl. z. B. Maehler u. a. 2021). Simon, Reichert und Grabow (2013) fanden in
einem langsschnittlichen Untersuchungsdesign, dass turkisch- und russisch-
stdmmige nach Deutschland Zugewanderte in dem MaBe, wie sie ihre eth-
nische und nationale Identitat als inkompatibel erlebten, politischen Radika-
lismus (als Gegenteil von sozialer Kohasion der Gesellschaft) bejahten.

Eine weitere Schlussfolgerung, die aus der Theorie der sozialen Identitat und
Selbstkategorisierungstheorie flr die Starkung der sozialen Kohasion einer Ge-
sellschaft gezogen werden kann, kénnte die sein, dass Menschen gezielt in ge-
teilten sozialen Identitaten angesprochen werden sollten, also in Identitéten, die
die beteiligten Personen zu einer gemeinsamen Eigengruppe machen. Beispiels-
weise fanden Hellmann, Fiedler und Glockner (2021), dass Personen gegenlber
Geflichteten starker altruistisches Verhalten zeigten, wenn eine geteilte soziale
Identitat (als Bewohner derselben Stadt) gegeben war. In einer experimentellen
Studie zeigten Levine u. a. (2005) ihren Versuchsteilnehmenden einen Jogger,
der einen (simulierten) Unfall erlitt. Die Versuchsteilnehmenden halfen dem Jog-
ger wahrscheinlicher, wenn er ein Fan-T-Shirt der von ihnen selbst favorisierten
FuBballmannschaft trug, als wenn er ein T-Shirt einer anderen Mannschaft trug.
Nachdem bei den Versuchspersonen eine Ubergeordnete soziale Identitat als
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Freunde des FuBballs situational aktiviert worden war, halfen sie dem Jogger,
der die gegnerische Mannschaft favorisierte, ebenso wahrscheinlich wie dem
Jogger, der Fan der eigenen Mannschaft war. Die situationale Aktivierung inklu-
siver sozialer Identitaten kann also im jeweiligen Kontext soziale Kohéasion star-
ken und feindseligem Intergruppenverhalten vorbeugen. Allerdings gilt auch hier
das Problem, dass mit einer stérker inklusiven Selbstkategorisierung auch im-
mer eine negative Interdependenz gegentber einer auf hdherem Abstraktions-
niveau definierten AuBengruppe verbunden ist — so wie wenn sich FuBballfreunde
dann gegenlber Menschen abgrenzen, die keine Freunde des FuBballs sind.
Darum ist es wichtig, situationsabhéngig unterschiedliche Identitaten hervorzu-
heben, so dass jede einzelne Person sich in unterschiedlichen sozialen Identi-
taten definiert und auf diese Weise auch erkennt, dass der Status einer Gruppe
nicht stabil, sondern relational und veranderlich ist.

Die Forschung zu sozialen Identitaten und Selbstkategorisierungen zeigt auf,
dass — weil jede Gruppe nach positiver Distinktheit strebt — Gruppen stets ne-
gativ interdependent sind, sobald Vergleiche zwischen ihnen mdglich sind. Zu
einer Starkung sozialer Kohasion konnte entsprechend auch beitragen, wenn
die negative Interdependenz von Gruppen abgeschwécht wird und damit Raum
fUr Strategien der sozialen Kreativitat geschaffen wird. Dieses kann in dem MaBe
erwartet werden, in dem soziale Vergleiche fur eine soziale |dentitat nicht mehr
instrumentell sind (vgl. Mummendey 1985). Eine Abschwéachung der Bedeut-
samkeit sozialer Vergleiche kann z. B. dadurch erzielt werden, dass soziale Be-
zugsnormen durch individuelle Bezugsnormen ersetzt werden; dass also z. B.
Schulerinnen und Schiiler oder Mitarbeitende in einer Firma nicht im sozialen
Vergleich miteinander, sondern individuell auf der Grundlage definierter Krite-
rien bewertet werden. Weiter ergibt sich aus der beschriebenen Forschung, dass
Menschen unter Umstédnden bevorzugt als Individuen und weniger in ihren so-
zialen Identitdten angesprochen werden sollten, es sei denn, sie sollen fur ein
(gesellschaftliches) Engagement fir eine bestimmte Gruppe gewonnen werden
(vgl. Stirmer/Simon 2004). In der Schule besteht z. B. die Mdglichkeit, Arbeits-
gruppen nicht nach Merkmalen wie Geschlecht oder Leistung zu bilden, sondern
nach Merkmalen, die die Schilerinnen und Schiler selbst beeinflussen kénnen,
wie z. B. individuellen Interessen oder Vorerfahrungen. Eine weitere Moglichkeit
besteht darin, Gruppen gezielt unter gleichzeitiger Verwendung mehrerer sozi-
aler Identitaten zu bilden und dadurch deutlich zu machen, dass jeder Mensch
gleichzeitig eine Vielzahl sozialer Identitaten hat, mit der Implikation, dass die
dazugehorigen Gruppen sich Uberlappen (z. B. in der Schulklasse eine Grup-
penbildung danach, wer in welchem Stadtteil lebt und wer ein Musikinstrument
erlernen mdchte).
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Weiter zeigt die umfangreiche Forschung zur Theorie der sozialen Identitat und
Selbstkategorisierungstheorie, dass die negative Interdependenz sozialer Grup-
pen durch die Induktion gemeinsamer, Ubergeordneter Ziele reduziert werden
kann: Kooperative Aufgaben, die verlangen, dass jede der beteiligten Personen
einen Beitrag zur Ldsung leistet, reduzieren Feindseligkeit und Konflikte zwi-
schen Gruppen. So zeigen viele Studien, dass unter Bedingungen von Konkur-
renz und Wettbewerb die negative Interdependenz von Gruppen steigt, also
eine verstarkte Eigengruppenfavorisierung und Abwertung von AuBengruppen
zu beobachten ist, wéhrend nach Induktion tbergeordneter gemeinsamer Ziele
die Gruppen positiv interdependent werden, sichtbar in Kooperation und dem
Riickgang von AuBengruppendiskriminierung (fiir einen Uberblick vgl. Ramiah/
Hewstone 2013; Wright/Aron/Brody 2008).

SchlieBlich ergibt sich aus der dargestellten Forschung, dass die negative Inter-
dependenz von Gruppen abgeschwacht wird, wenn das Angebot an Bereichen
ausgeweitet wird, auf denen Gruppen positive Distinktheit durch die Strategie
der sozialen Kreativitat erzielen kénnen (vgl. Mummendey 1985). Dieses sollte
dazu fUhren, dass Gruppen sich nicht in denselben, sondern qualitativ unter-
schiedlichen Dimensionen bewerten, denn nur solange eine Bewertung in der-
selben Dimension stattfindet, besteht negative Interdependenz zwischen Grup-
pen (vgl. Mummendey/Schreiber 1983). Ein Beispiel aus der Schule kdnnte sein,
dass in einer kooperativen Aufgabe die Schlerinnen und Schuler fur unter-
schiedliche Beitrage bewertet werden oder dass sie selbst auswahlen kdnnen,
anhand welcher Dimensionen sie ein bestimmtes Produkt von der Lehrkraft be-
wertet bekommen wollen.

1.4.9 Kerndimension Ausrichtung auf das Gemeinwohl

Die dritte Kerndimension sozialer Kohasion nach Schiefer und Noll (2017), Aus-
richtung auf das Gemeinwohl, umfasst das Erleben von Verantwortung flr die
Gemeinschaft und die Akzeptanz der sozialen Ordnung im eigenen Verhalten.
Hiermit sind zentrale Aspekte demokratischer Kompetenz angesprochen, die
der AKTIONSRATBILDUNG in seinem Jahresgutachten 2020 beschrieben hat
(vgl. vbw 2020).

Voraussetzung dafur, dass Menschen soziale Regeln und Normen akzeptieren
und einhalten, ist, dass die Institutionen, die die Aufrechterhaltung der sozialen
Ordnung iberwachen und regulieren, eine hinreichende Legitimitat in der Offent-
lichkeit genieBen (vgl. Schiefer/Noll 2017, S. 589). Das Gegenteil ist der Zustand
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der Anomie (vgl. Durkheim 1897), der charakterisiert ist Uber eine Diskrepanz
zwischen gesellschaftlich definierten Zielen (z. B. beruflichen und materiellen
Erfolg zu erlangen) und den legitimen Mitteln, die einer Person (Mikroebene)
oder Gruppe (Makroebene) zur Verfligung stehen (z. B. entsprechende Bildung
zu genieBen oder finanzielle Mittel zur Verflgung zu haben), um diese Ziele zu
erreichen (vgl. Merton 1938). Ein Mangel an gesellschaftlichen Regeln, eine
Verunsicherung darUber, was legitime Mittel zur Zielerreichung sind, bedeuten
Orientierungslosigkeit und Unsicherheit Gber Normen, was Anomie begunstigt
(vgl. Hovermann/Messner/Zick 2015; Merton 1938). Merton (1938) hat ange-
nommen, dass in dem Versuch, gesellschaftlich definierte Ziele in Ermangelung
legitimer Mittel dennoch zu erreichen, normverletzendes oder deviantes Ver-
halten gezeigt wird (,innovation®; z. B. kriminelles Verhalten oder UbermaBiger
Drogenkonsum) oder, dass die gesellschaftlich definierten Ziele und Mittel mit
dem Ziel der Veranderung der Gesellschaft abgelehnt (,retreat”; z. B. Ausstei-
gertum) oder bekampft (,rebellion“) werden.

Hinweise darauf, dass relevante Anteile der Bevdlkerung in Deutschland anomi-
sche Empfindungen und Einstellungen haben, ergeben sich aus einer Online-
Befragung, die Wetzels und Brettfeld (2022) mit 555 in Deutschland lebenden
Personen zwischen 17 und 80 Jahren durchgefihrt haben. Hier zeigte sich,
dass relevante Anteile der Bevolkerung die Legitimitat des Staates und seiner
Institutionen in Frage stellen. Die Delegitimierung zentraler demokratischer Ins-
titutionen (Politik, Wissenschaft, Medien) wurde beispielsweise in der Leugnung
von COVID-19 sichtbar (z. B. stimmten 18,7 Prozent der Befragten der Aussage
zu: ,Das Corona-Virus ist nicht gefahrlicher als eine schwere Grippe.“), in ableh-
nenden Einstellungen zu gesellschaftlichen und staatlichen MaBnahmen zur
Beké&mpfung der Pandemie (z. B. stimmten 26 Prozent der Befragten der Aus-
sage zu: ,Die CoronamaBnahmen der Regierung sind willklrlich.”), in der Beja-
hung von Verschwoérungstheorien (z. B. stimmten 28 Prozent der Befragten der
Aussage zu: ,Geheime Organisationen haben einen groBen Einfluss auf politi-
sche Entscheidungen.” und 24,9 Prozent der Aussage ,Politiker und andere
Flhrungspersonlichkeiten sind nur Marionetten der dahinterstehenden Méch-
te.”) und einem Vertrauensverlust gegentiber der Wissenschaft (z. B. stimmten
7,8 Prozent der Aussage zu: ,Studien, die einen Klimawandel belegen, sind
meist gefalscht.”). Weiter fanden Wetzels und Brettfeld (2022) — auch nach Kon-
trolle des Einflusses des Bildungshintergrunds der Befragten — deutliche Zusam-
menhange zwischen verschwdérungstheoretisch konnotierten Formen der Dele-
gitimierung demokratischer Institutionen auf der einen Seite und Intoleranz,
Demokratieablehnung und der Ausgrenzung von Zugewanderten und Minder-
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heiten (z. B. Homosexuelle, Judinnen und Juden) auf der anderen Seite. Perso-
nen, die sehr stark zu einer verschwdrungstheoretischen Delegitimierung demo-
kratischer Institutionen neigten, zeigten auch besonders starke Auspragungen
auf Skalen, die Fremdenfeindlichkeit (z. B. ,In Deutschland leben zu viele Aus-
lander.”) oder die Einstellung erfassen, dass Etablierte Vorrechte gegentber
anderen erhalten sollten (z. B. ,Wer irgendwo neu ist, sollte sich erstmal mit
weniger zufrieden geben.”; vgl. Wetzels/Brettfeld 2022, S. 19f.). Wetzels und
Brettfeld (2022) schlussfolgern, dass ,Einstellungen, die durch eine verschwo-
rungstheoretisch konnotierte Delegitimierung von Politik, Wissenschaft und
Medien (also von zentralen Institutionen einer demokratischen Gesellschaft) ge-
pragt sind, einen zentralen Risikofaktor fur die Etablierung von Ungleichwer-
tigkeitsideologien darstellen. Sie gehen mit einer ganz deutlichen Erhdhung der
Wahrscheinlichkeit von Intoleranz und Vorurteilen gegentber Minderheiten und
Fremdgruppen einher, denen ein hohes Potential innewohnt, zu sozialen Spaltun-
gen und der Verscharfung sozialer Gegensatze und Konflikte beizutragen® (S. 30).

Als wesentliche Determinanten eines abnehmenden Vertrauens in demokrati-
sche Institutionen und einer Zunahme anomischer Empfindungen und Einstel-
lungen werden die groBen aktuellen gesellschaftlichen Krisen gesehen, durch
die in der Bevdlkerung ein starkes BedUrfnis nach Information und Orientierung
und gleichzeitig ein besonderes Erfordernis, dass Menschen zum Gemeinwohl
beitragen und sich solidarisch verhalten, entstanden sind, namlich die starken
Migrationsbewegungen (vgl. z. B. Castillo u. a. 2023), die COVID-19-Pandemie
(vgl. z. B. Viehmann/Ziegele/Quiring 2022; Wetzels/Brettfeld 2022) sowie die Be-
drohung durch Krieg (vgl. z. B. Riad u. a. 2022) und Klimawandel (vgl. z. B. Mom-
sen/Ohndorf 2023). In krisenhaften Zeiten suchen Menschen in besonders
starkem MaBe nach Orientierung, so dass die Art der Informationsquellen, die
sie nutzen, einen besonders deutlichen Einfluss darauf nimmt, welche Reaktio-
nen die Krise in ihnen ausldst. So fanden beispielsweise Viehnmann, Ziegele und
Quiring (2022) in einer reprasentativen Stichprobe deutscher Erwachsener, dass
Informationssuche Uber die COVID-19-Pandemie in hochwertigen Medien (6f-
fentlich-rechtliches Fernsehen, regionale oder Uberregionale Tageszeiten) dazu
fuhrte, dass der 6ffentliche Diskurs als sachlich und beruhigend wahrgenom-
men wurde, was wiederum vorhersagte, dass die Personen ein gestarktes Ge-
fuhl sozialer Kohésion (Gefuhl, dass die Gesellschaft, die eigene Person einge-
schlossen, solidarisch ist) hatten. Umgekehrt verstarkte die Informationssuche
in Medien mit geringer Qualitat die Wahrnehmung, dass der &ffentliche Diskurs
von Panik, Angst und Hilflosigkeit gepragt sei, was wiederum das Geflihl ab-
schwachte, dass die Gesellschaft sozial kohésiv der Krise begegnen wirde. Als
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Medien mit geringer Qualitat wurden hierbei kommerzielle Fernsehsender, Bou-
levardpresse und insbesondere Internetseiten klassifiziert, die Falschinformatio-
nen, Verschwoérungstheorien und politisch extreme Positionen verbreiten und
sich dadurch selbst damit charakterisieren, dass sie die angeblich falsche Be-
richterstattung der Elite entlarven wirden (,alternative news sites"). Ahnlich fan-
den Schéfer u. a. (2023), dass Studierende in Deutschland, die sich nicht gegen
das COVID-19-Virus haben impfen lassen oder impfen lassen wollen, ein gerin-
geres Vertrauen in Informationsquellen des Staates, der Regierung und von
Institutionen des Gesundheitswesens angaben und umgekehrt ,alternative news
sites” und Internet-Blogs fur glaubwdurdigere Informationsquellen hielten als ge-
impfte Studierende.

Auf welche Weise das Verantwortungsgefuhl fir die Gemeinschaft, Vertrauen in
demokratische Institutionen und die Akzeptanz der sozialen Ordnung gestarkt
werden kdnnen, ist im Gutachten des AKTIONSRATSBILDUNG ,Bildung zu de-
mokratischer Kompetenz* (vgl. vbw 2020) in Form von MaBnahmen beschrieben
worden, die auf die Forderung demokratischer Kompetenz ausgerichtet sind.
Hierzu gehdrt die Férderung politischen und zivilgesellschaftlichen Wissens und
des Verstandnisses demokratischer Strukturen, die Starkung politischer Selbst-
wirksamkeit, namlich der Uberzeugung, auf politische Prozesse Einfluss nehmen
zu kénnen, und der Motivation und Bereitschaft, durch eigenes Handeln zur
Aufrechterhaltung oder Herstellung demokratischer Werte beizutragen. Politi-
scher Aufklarung und Kommunikation Uber qualitativ hochwertige Medien und
in Bildungssettings kommt somit eine immanent wichtige Bedeutung zu, um
die soziale Kohasion der Gesellschaft zu schitzen.
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2 Fruhe Bildung

In den ersten Lebensjahren entwickeln sich die grundlegenden kognitiven und
sozialen Fahigkeiten von Kindern und damit auch die Basis fur die weitere Ent-
wicklung zu engagierten und politisch interessierten Schuilerinnen und Schilern
beziehungsweise Mitgliedern der Gesellschaft. Die aktuellen Krisen, die z. B.
durch den Klimawandel beziehungsweise die COVID-19-Pandemie ausgeldst
wurden, der Krieg in der Ukraine und damit verbundene Flucht- und Migrati-
onsbewegungen, das Kriegsgeschehen in Israel, Krisen, die aber auch durch
den demografischen Wandel verursacht wurden, beeinflussen das Leben junger
Kinder in ihren Familien und den Einrichtungen friher Bildung, Erziehung und
Betreuung bereits erheblich. Diese Zeit geht mit besonderen Herausforderun-
gen fur Kinder, Familien und Bildungseinrichtungen einher. Sozialer Zusammen-
halt kann schon in den ersten Lebensjahren einen Resilienzfaktor und Beschleu-
nigungsfaktor zur Bewaltigung der neuen Herausforderungen darstellen. Die
Aufgabe der Herstellung einer flachendeckenden Infrastruktur der friihen Be-
treuung, Bildung und Erziehung sowie die Sicherung und Herstellung der pad-
agogischen Qualitat dokumentieren dabei einerseits zentrale Herausforderun-
gen, andererseits bietet das frihe Bildungs- und Betreuungssystem wie kaum
ein anderer gesellschaftlicher Bereich eine Chance fur die Starkung der sozialen
Kohésion. Einerseits kénnen hier neben kognitiv-sprachlichen Kompetenzen
spezifische zentrale Kompetenzen (z. B. prosoziales Verhalten, Perspektiviber-
nahme, Selbstregulation) geférdert und gestarkt werden, andererseits stellen
Kindertageseinrichtungen Orte dar, in denen unterschiedliche Gesellschafts-
gruppen und unterschiedliche Generationen zusammentreffen, so dass diese
Orte als Knotenpunkte von Netzwerken und sozialwirtschaftlichen Einheiten ge-
sehen werden kénnen.

Sozialer Zusammenhalt steht in engem Zusammenhang mit Chancengerechtig-
keit. Da das Phanomen systemisch betrachtet wird, wird in diesem Gutachten
vorzugsweise der Begriff ,soziale Kohasion" benutzt. Zunachst sind spezifische
Krisenphanomene flr die soziale Kohasion in der friihen Bildung und alterstypi-
sche Mdéglichkeiten zur Starkung der sozialen Kohéasion zu identifizieren. Diese
werden nach Mikro-, Makro- und Mesoebene differenziert. Die individuelle Ebene
bezieht sich fur die frihe Bildung auf Kinder, Familien und Fachkréfte, die Meso-
ebene auf die Beziehungen zwischen Mikrosystemen und die Makroebene auf
die Einrichtungen und die héheren Steuerungsebenen.
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2.1 Krisenphdnomene
2.1.1 Soziale und herkunftsbezogene Disparitaten

Soziale und herkunftsbedingte Disparitaten stellen eine zentrale Gefahr fir die
soziale Kohasion dar. Die Forderung der Mdglichkeiten aller Kinder auf schuli-
sche und berufliche Chancen reprasentiert dementsprechend eine wichtige
Madglichkeit der Férderung der sozialen Kohésion. Die Lern- und Leistungsent-
wicklung, aber auch die Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen weist
schon frih eine groBe Varianz auf, d. h., Kinder unterscheiden sich schon im sehr
jungen Alter (zwei bis drei Jahre) in ihren Fahigkeiten und EntwicklungsmaBen
voneinander. Kinder aus Familien mit geringerem Bildungsstand, mit geringem
Einkommen oder Kinder aus Familien, in denen eine andere Familiensprache als
Deutsch gesprochen wird, weisen schon in den ersten Lebensjahren schlech-
tere sprachlich-kognitive Kompetenzen und sozioemotionale Fahigkeiten auf
als Kinder aus Familien mit héherem Bildungsstand, héherem Einkommen und
deutscher Familiensprache (vgl. Anders 2013 fur einen Uberblick; Melhuish
u. a. 2015). Skopek und Passaretta (2021) haben kurzlich auf Basis von Daten
des Nationalen Bildungspanels gezeigt, dass bildungsbedingte Disparitaten in
den Kompetenzen deutlich vor Eintritt in die Grundschule entstehen (siehe Ab-
bildung 3). Sie kommen zu dem Schluss, dass 50 bis 80 Prozent der Kompetenz-
unterschiede im Grundschulalter auf das vorschulische Alter zurlickzuflhren
sind. Aktuelle Schulleistungsstudien, wie die neue PISA-Studie und die IGLU-
Studie (vgl. McElvany u. a. 2023), illustrieren nun zusétzlich, dass diese friihen
Bildungsbenachteiligungen mit verantwortlich dafur sind, wenn ein zunehmen-
der Anteil von Schdlerinnen und Schdlern in der vierten Klasse basale Kompe-
tenzen wie das Lesen, Schreiben und Rechnen nicht beherrscht. Diese Kinder
haben kaum eine Chance auf einen erfolgreichen Bildungsweg und Bildungs-
abschluss in den weiterflihrenden Schulen. Ein perspektivisch steigender Anteil
an jungen Erwachsenen wird somit keine Chance auf den erfolgreichen Ab-
schluss einer Ausbildung oder eines Studiums haben und somit ein erhéhtes
Armutsrisiko und weniger Teilhabe im Erwachsenenalter erleben. Selbstver-
stéandlich wird hier die Bedeutsamkeit der familialen Ressourcen unterstrichen.
Aber auch die Notwendigkeit friher Bildungsprogramme und kompensatori-
scher MaBnahmen verdeutlicht.
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2.1.2 Fachkraftemangel

Aktuell erleben wir an vielen Stellen, wie sich der demografische Wandel zu-
nehmend in einem Fachkraftemangel manifestiert. Dieser ist aber in kaum einem
Berufsfeld so eklatant wie in der frihen Bildung. Das frihkindliche Bildungs-
und Betreuungssystem befindet sich seit mehreren Jahren in einem starken
Ausbau. Insbesondere fur den Altersbereich der Kinder unter drei Jahren sind der
Betreuungsbedarf und das Betreuungsangebot in den letzten 15 Jahren stark
gestiegen. Seit 2018 gilt der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab dem
vollendeten ersten Lebensjahr fur jedes Kind. Diese Entwicklung geht mit ei-
nem erhdhten Fachkréftebedarf einher. Seit 2006 ist der Personalbestand in der
Kindertagesbetreuung um 92 Prozent angestiegen (vgl. Autorengruppe Fach-
kraftebarometer 2021). Der Platzbedarf ist allerdings immer noch groBer als das
Platzangebot. Dementsprechend besteht auch weiterhin ein Fachkraftemangel,
welcher sich durch den Ausbau der Ganztagsbetreuung im Primarschulbereich
noch verstarken wird, da auch hier Erzieherinnen und Erzieher tatig sind. Darl-
ber hinaus besteht die Notwendigkeit der Steigerung der padagogischen Qua-
litét in der frihen Bildung. Einige MaBnahmen der Qualitatssteigerung, wie z. B.
ein angemessener Personalschlissel, mehr zeitliche Ressourcen fur Fort- und
Weiterbildung, Teamentwicklung, mehr Zeit fir die Vor- und Nachbereitung pa-
dagogischer Angebote sowie fur die Zusammenarbeit mit Familien, implizieren
zusétzlichen Personalbedarf.

Die Sicherstellung einer qualitativ hochwertigen Kindertagesbetreuung fur alle
Kinder ist aus vielerlei Griinden eine Voraussetzung fur die Verhinderung so-
zialer Zersplitterung der Gesellschaft. Zunachst einmal ermdglicht die Bereit-
stellung von Angeboten der Kindertagesbetreuung Erwerbstatigkeit von beiden
Eltern, was vor dem Hintergrund des allgemeinen Fachkraftemangels auch ein
wichtiger Beitrag zur Stabilisierung der Wirtschaft und Gesellschaft ist. Die Siche-
rung des Fachkréaftebedarfs ist die ebenso zentrale Voraussetzung fur die Bereit-
stellung von Betreuungsplatzen und Bildungsangeboten fur die Kinder aller Fami-
lien mit entsprechendem Bedarf. Aktuell ist eine selektive Inanspruchnahme von
Kindertagesbetreuung zu beobachten, vor allem fur Kinder unter drei Jahren.
Gerade Kinder aus soziodkonomisch schwachen Familien oder Kinder, die eine
andere Familiensprache als Deutsch sprechen, kommen spater in eine Kita als
andere Kinder. Fur diese Kinder ware eine frlihe Inanspruchnahme winschens-
wert, da so beispielsweise ein deutschsprachiges Umfeld hergestellt werden
kann und frihe BildungsmaBnahmen kompensatorisch wirken kénnen. Initiativen
zur Steigerung der Inanspruchnahme der Kindertagesbetreuung durch solche
Familien k&nnen allerdings in Zeiten des Platzmangels und entsprechender Kon-
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kurrenzsituationen ebenfalls ein Krisenmoment fur den sozialen Zusammenhalt
darstellen.

Ein angemessener PersonalschlUssel gilt als Grundvoraussetzung qualitativ
hochwertiger Bildungsangebote. Wenn friihe Bildung einen Beitrag zur sozialen
Kohasion leisten soll, dann muss sie eine hohe padagogische Qualitat aufwei-
sen. In Zeiten der personalen Unterausstattung laufen viele Einrichtungen Ge-
fahr, sich in eine Abwartsspirale zu begeben. Personale Unterausstattung kann
zu organisationaler Instabilitdt und erhdhtem arbeitsbedingtem Stress fuhren,
was wiederum in Arbeitsunfahigkeit oder Ausstieg aus dem Beruf minden kann,
und so die Fluktuation und das Ausmal der personalen Unterausstattung noch
verstarken (vgl. Viernickel u. a. 2014).

2.1.3 Weitere verstarkende Faktoren

Die aktuellen Rahmenbedingungen der Epochenwende verstarken die Gefahr
der Zersplitterung der sozialen Kohasion bereits im vorschulischen Alter. Zu-
néchst ist hier der zunehmende Anteil an Kindern zu nennen, die unterhalb der
Armutsgrenze aufwachsen. Dieser Umstand wirkt auf die VergréBerung sozial
bedingter Disparitaten und die Gefahrdung des sozialen Zusammenhalts ein.
DarUber hinaus nimmt der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und mit
anderen Familiensprachen als Deutsch zu. Diese Entwicklung kénnte die sozi-
ale Kohasion unter bestimmten Bedingungen grundsétzlich férdern. Es ist aber
festzustellen, dass hierdurch haufig groBere Herausforderungen mit Blick auf
die familialen Anregungsbedingungen vorliegen (vgl. Kapitel 3). Darlber hinaus
zeigt sich zusétzlich, dass bislang ein negativer Zusammenhang zwischen
dem Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund und der padagogischen Pro-
zessqualitat in Kindertageseinrichtungen festgestellt werden kann (vgl. Kuger/
Kluczniok 2009; Anders u. a. 2021). Dieses verdeutlicht, dass es in der friihkind-
lichen Bildung nicht gelingt, Diversitat und Multikulturalitat als pddagogische
Ressource aufzugreifen. Das ist insofern von besonderer Bedeutung, als hier-
durch die herkunftsbedingten Disparitaten verstarkt werden (vgl. Kurucz u. a.
2023). Neben der Starkung der strukturellen und personalen Ressourcen zu
einem konstruktiven Umgang mit Diversitat und Multikulturalitat sollten Anstren-
gungen unternommen werden, um die Homogenitat der Kinder in einzelnen
Gruppen oder in ganzen Kindertageseinrichtungen hinsichtlich ihres soziotko-
nomischen oder sprachlich-kulturellen Hintergrunds einzudammen. Die aktuel-
len Krisen bringen nun gesellschaftliche Angste und in Teilen auch finanzielle
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Engpasse mit sich, die ebenfalls die frhe Bildung in Familien und Institutionen
beeinflussen. Hinzu kommt, dass die kriegerischen Auseinandersetzungen zu
mehr Migration fihren und auch MaBnahmen zur Einddmmung des Fachkrafte-
mangels mit zunehmender Migration nach Deutschland einhergehen werden.

2.2 Maoglichkeiten der Férderung sozialer Kohasion

Eine frihe Férderung sprachlicher, mathematischer und sozioemotionaler Kom-
petenzen tragt zu besseren Voraussetzungen zum Schulbeginn und Bildungs-
erfolg in den folgenden Schuljahren bei. Je junger die Kinder sind, desto starker
erfolgen Bildung und Bindungsstarkung eingebettet in das kindliche Spiel und in
Alltagssituationen (wie Essen, Anziehen). Damit frihe Bildung kompensatorisch
im Sinne eines Beitrags zu mehr Chancengerechtigkeit wirken kann, bendtigen
Kinder aus Familien, in denen eine andere Familiensprache als Deutsch gespro-
chen wird oder in denen Kinder weniger Anregung erhalten, eine besonders in-
tensive und gegebenenfalls auch starker strukturierte Férderung, die erganzend
zur alltagsintegrierten Forderung und Bildung erfolgen kann (vgl. SWK 2022b).
Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass mittlerweile etwa jedes vierte Kind im
Kitaalter einen zusatzlichen Sprachférderbedarf besitzt, ist zu diskutieren, welche
obligatorischen MaBnahmen zur Kompensation dieser Rickstéande auf Dauer
implementiert werden mussen.

Zur Starkung der sozialen Kohésion vor dem Hintergrund kumulierender Krisen
erscheint vor allem die frihe Férderung sozioemotionaler und selbstregulativer
Kompetenzen von Bedeutung. Damit ist eine Verwandtschaft zur Férderung von
Resilienz offensichtlich, die im Jahresgutachten des AKTIONSRATSBILDUNG
2022 diskutiert wurde (vgl. vow 2022). Soziale und emotionale Kompetenzen
stehen in engem Zusammenhang miteinander, und der Erwerb von ihnen wird
als zentrale Entwicklungsaufgabe im Kleinkind- und Vorschulalter definiert. Der
Umgang mit eigenen und fremden Emotionen muss von Kindern erlernt werden.
Die emotionale Kompetenz ist die zentrale Entwicklungsaufgabe im Kleinkind-
alter, da sie als Grundvoraussetzung flr soziale Interaktionen gilt.

Die sozial-emotionalen Kompetenzen umfassen folgende Fahigkeiten:

= Den Umgang mit Emotionen (z. B. eigene Geflihle wahrnehmen, Geflhle zu-
lassen und ausdrtcken, Geflhle regulieren),

u die Empathie und Perspektiviibernahme (z. B. Geflihle anderer wahrnehmen,
erkennen und einordnen; Bedurfnisse anderer erkennen und bertcksichtigen),
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= Kontakt- und Beziehungsfahigkeit,
= die Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, prosoziales Verhalten, Toleranz
und Ricksichtnahme.

Der Erwerb erfolgt in Auseinandersetzung mit Erwachsenen und Gleichaltrigen.
Soziale Kompetenzen gelten als Voraussetzungen fur gelingende Peer-Bezie-
hungen und individuelles Wohlbefinden (vgl. Perren/Diebold 2017).

Unter selbstregulativen Fahigkeiten versteht man Fahigkeiten, die eigenen Ge-
danken, Geflhle und Verhalten an die Anforderungen einer bestimmten Situation
anzupassen, um personliche Ziele optimal verfolgen zu kdnnen. Vielfaltige For-
schung zeigt, dass Kinder, die sich gut selbst regulieren kdnnen, im Vergleich zu
Kindern, die damit Probleme haben, langfristig bessere Schulleistungen zeigen
und beliebter bei Peers, Eltern und padagogischen Fachkréaften sind (vgl. Vohs/
Baumeister 2011). Selbstregulation tragt zu einer adaptiven Entwicklung bei.
Deren Verbindung zur sozialen Kohé&sion ist evident. Auch selbstregulative Fa-
higkeiten entstehen in der Auseinandersetzung mit Situationen, sich selbst und
anderen bereits im vorschulischen Alter.

In Zeiten eines steigenden Anteils von Menschen mit Migrationshintergrund ist
auch eine friihe Férderung von Uberzeugungen, die Unterschiede zwischen Kul-
turen als Ressource auffassen, bedeutsam fir den Zusammenhalt (vgl. Hachfeld
u. a. 2011). Frahkindliche Bildungseinrichtungen spiegeln als Mikrokosmos die
Gesellschaft wider, sie bringen unterschiedliche Familien und Teile der Gesell-
schaft zusammen und kdnnen so als Knotenpunkte in Kommunen und als Orte
der sozialen Unterstitzung und des sozialen Zusammenhalts aktiviert werden.

2.3 BildungsmaBnahmen zur Verstarkung
sozialer Kohasion

2.3.1 Verbesserung der familialen Anregungsbedingungen

Die familialen Anregungsbedingungen werden in ihrer Bedeutsamkeit fur die
kindliche Entwicklung in unterschiedlichen Modellen betont. Ein bedeutsames
Modell ist das strukturell-prozessuale Modell (z. B. Kluczniok u. a. 2013), wel-
ches die Komponenten der Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitat in ihrer
Wirkung auf die kindliche Entwicklung beschreibt. Hierbei wird davon ausge-
gangen, dass strukturelle Rahmenbedingungen (z. B. FamiliengroBe, soziodko-
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nomischer Hintergrund, Lebensverhaltnisse) und elterliche Uberzeugungen und
Orientierungen (z. B. Bildungsaspiration, Erziehungsvorstellungen) einen Ein-
fluss auf die familiale Prozessqualitat nehmen, welche wiederum die kindliche
Entwicklung beeinflussen. Die familiale Prozessqualitat beschreibt Art und Hau-
figkeit von Aktivitaten sowie klimatische Aspekte. Sozioemotionale Kompeten-
zen lassen sich in der Familie fordern. Eine besondere Rolle mit Blick auf die
soziale Kohasion nimmt die Férderung des prosozialen Verhaltens und eines
toleranten Verhaltens im Umgang mit kultureller und sozialer Diversitat ein. Eltern
kénnen ihre Kinder einerseits durch spezifische Angebote in der Familie unter-
stltzen (z. B. Gesprache Uber Geflihle, Gesellschaftsspiele, das Aufstellen so-
zialer Regeln innerhalb der Familie, die Unterstltzung eines konstruktiven Ver-
haltens in Konflikten, z. B. bei Streitigkeiten unter Geschwistern). Sie kdnnen
ihre Kinder auch in eigene prosoziale Aktivitaten (z. B. bei Spendenaktionen fur
Fluchtlinge) einbinden. Es bieten sich ferner Ansatze vorurteilsbewusster Bil-
dung und Erziehung an, die auf dem Anti-Bias-Approach basieren (vgl. Derman-
Sparks/LeeKeenan/Nimmo 2015). Dabei geht es darum, ein Bewusstsein so-
wohl fur gesellschaftliche als auch personliche Vorurteile zu schaffen und einen
stetigen Reflexionsprozess zuzulassen. Ferner sollen positive Erfahrungen mit
Vielfalt geschaffen und friihzeitig eine kritische Denk- und Handlungsweise unter-
stUtzt werden. Eine besondere Rolle spielt dementsprechend auch das implizite
Handlungswissen, das die Kinder durch das Vorbild ihrer Eltern erwerben. Hier
sind Aspekte wie die Frage angesprochen, ob sich die Familie fur schwachere
Glieder der Gesellschaft engagiert, sich z. B. an der Nachbarschaftshilfe oder
Flichtlingshilfe beteiligt, bei Festen der Kindertageseinrichtung hilft oder fiir wohl-
tatige Zwecke spendet. Eine besondere Relevanz haben daher auch Uberzeu-
gungen der Eltern als Handlungsvoraussetzungen, z. B. prosoziale Uberzeugun-
gen oder multikulturelle Uberzeugungen. Unter multikulturellen Uberzeugungen
versteht man Uberzeugungen, die zwar Unterschiede zwischen Kulturen als exis-
tierend anerkennen, Multikulturalitat in der Gesellschaft aber als Ressource wahr-
nehmen und als solche padagogisch oder erzieherisch nutzbar machen (vgl.
Hachfeld u. a. 2011). Multikulturelle Uberzeugungen gehen oft mit Uberzeugun-
gen und Praktiken einer vorurteilsbewussten Erziehung und Bildung oder ande-
ren Aspekten wie dem konstruktiven Umgang mit Mehrsprachigkeit einher.

Aktuell vorherrschende Krisen wie die kriegerischen Auseinandersetzungen in
der Ukraine, der kriegerische Konflikt in Israel oder die Klimakrise gehen mit
akuten Angstzustanden oder Zukunfts&dngsten bei den Erwachsenen einher.
Solche Angste kénnen allerdings auch schon Kinder im vorschulischen Alter ent-
wickeln dadurch, dass sie Gesprache und Nachrichten mitverfolgen oder dass
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sich Angste ihrer Eltern auf sie tibertragen. Angste und Sorgen bilden sich in der
Orientierungsqualitat ab und kénnen so die emotionale Qualitat beeinflussen.
Madglichkeiten zur Verbesserung der familialen Anregungsqualitat liegen dem-
entsprechend in Anséatzen, die einerseits auf eine Veranderung der Einstellun-
gen und Uberzeugungen von Eltern abzielen, andererseits in der Implementation
spezifischer Erziehungs- und Bildungspraktiken zur Starkung von prosozialem
Verhalten, sozioemotionalen Kompetenzen und sozialer sowie kultureller Of-
fenheit. Entsprechende Ansatze von Elternbildung und Familienunterstitzung
koénnen von freien und kommunalen Tragern der Kinder- und Jugendhilfe oder
Stiftungen angeboten werden oder auch im Rahmen der Zusammenarbeit von
Kindertageseinrichtungen und Familien. Zusammenarbeit mit Familien und Eltern-
bildung kann auch den Umgang mit sensiblen Themen im Familienalltag und in
der Kommunikation mit den Kindern thematisieren. Mittlerweile existieren zu
unterschiedlichen Themen Kinderbucher fur unterschiedliche Altersstufen und
andere Informationsmedien, z. B. Nachrichtensender und Online-Kanéle, die sich
speziell an Kinder richten und Problemlagen wie den Krieg in der Ukraine oder
den Klimawandel in kindgerechter Sprache und an die kindlichen Bedurfnisse
angepasst erklaren. Das Ziel der Zusammenarbeit mit Familien oder von Ansatzen
der Elternbildung kann auch darin bestehen, Eltern mit diesen Medien vertraut
zu machen und sie darin zu unterstitzen, sie in der Kommunikation mit ihren
Kindern zu nutzen.

Kindgerechte Nachrichten'?

Auch junge Kinder bekommen mit, welche Themen in den Nachrichten domi-
nieren, aktuell z. B. Nachrichten Uber den Krieg in der Ukraine oder den Krieg
in Nahost. Wenn Kinder diese Nachrichten ungefiltert erhalten, kobnnen diese
ihnen groBe Angst machen oder einen Schrecken einjagen. Schon fiir Erwach-
sene und éltere Jugendliche ist es schwer, mit solchen Themen umzugehen,
aber junge Kinder kénnen die Informationen nicht einordnen und verstehen wie
Erwachsene.

2 Vgl. https://www.kika.de/.
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Es gibt mittlerweile unterschiedliche Nachrichtenseiten und -sender, die extra
auf junge Kinder ausgerichtet sind. So bietet der Kinderkanal Kika von ARD und
ZDF auf seinem Online-Portal unterschiedliche Formate an. Hierzu gehért einer-
seits der Nachrichtensender logo, durch den Nachrichten kindgerecht aufbe-
reitet werden. Andererseits gibt es einen Kummerkasten, an den man sich mit
Fragen und Angsten wenden kann, und wo aktuelle Themen (z. B. Angst vor
dem Klimawandel oder Angst im Kontext der Ukraine) in kurzen Videobeitragen
fur Kinder behandelt werden. Das Online-Angebot umfasst auch Tipps und Be-
ratung fur Eltern.

Neben Kika existieren unterschiedliche weitere Angebote, die z. B. beim baye-
rischen Erziehungsratgeber'® vorgestellt werden.

Die angesprochenen Krisenzustande der Epochenwende gehen auch mit der
Gefahr soziobkonomischer Einschrankungen auf der Ebene der Familien ein-
her, aktuell insbesondere durch gestiegene Energiepreise und die Inflation. Das
Family-Stress-Modell (vgl. Conger/Conger/Martin 2010) zeigt auf, wie finanzielle
EinbuBen und Notlagen psychische Belastungen der Eltern beférdern und hier-
durch vor allem einen Einfluss auf die emotionale Qualitat in der Familie nehmen
kénnen und so die Anregungsbedingungen und die kindliche Entwicklung gerade
in jenen Entwicklungsdoméanen beeinflussen, die als zentral fir den gesellschaft-
lichen Zusammenhalt beziehungsweise die soziale Kohéasion gelten. Empirische
Forschung belegt eindrucksvoll den groBen Einfluss der finanziellen Rahmen-
bedingungen und von Armut auf die familialen Prozesse (fir einen Uberblick
vgl. Masarik/Conger 2017). Auch wahrend der COVID-19-Pandemie zeigte sich,
dass besonders solche Familien mit Kindern im Kitaalter im Lockdown ein erhdh-
tes Stresserleben aufwiesen, die durch die MaBnahmen zur Einschrankung der
Ausbreitung der Pandemie finanzielle EinbuBen hinzunehmen hatten (vgl. Cohen
u. a. 2020). Moglichkeiten zur Steigerung des sozialen Zusammenhalts tber
eine Starkung der familialen Ressourcen liegen einerseits in MaBnahmen zur
finanziellen Absicherung, andererseits in MaBnahmen zur Starkung der Resilienz
von Eltern, die ihre Kinder unter erschwerten soziodkonomischen Bedingungen
groBziehen. Solche Family-Support-Programme und Frihe Hilfsangebote wurden
umfangreich im Gutachten ,Bildung und Resilienz” (vgl. vbw 2022) dargestellt.

¥ Vgl https://www.baer.bayern.de.
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2.3.2 Moglichkeiten zur Starkung sozialer Kohasion
in Kindertageseinrichtungen

In Kindertageseinrichtungen kann in vielféaltiger Weise die soziale Kohéasion ge-
starkt werden. Sie sichern die Moglichkeit zur Erwerbstéatigkeit von Mttern und
Vatern mit jungen Kindern und tragen so gerade in Zeiten des Fachkrafteman-
gels zur Stabilisierung der Wirtschaft und der Gesellschaft bei.

Sie sind in Deutschland traditionell in einer sozialpddagogischen Tradition in
die Kinder- und Jugendhilfe eingebunden. Diese sozialpadagogische Tradition
spiegelt sich auch darin, dass die Férderung sozioemotionaler Kompetenzen
und damit auch die Férderung von Kompetenzen, die zur sozialen Koh&sion
beitragen, einen groBen Stellenwert im Bildungsauftrag haben. Sozioemotionale
Kompetenzen kénnen durch eine Vielzahl von wenig oder stérker strukturierten
Aktivitaten im Kitaalltag geférdert werden. Hierzu gehort die Unterstitzung der
emotionalen Verarbeitung und des Emotionswissens durch Gesprache und
Spiele, die in den Kindergartenalltag integriert werden (z. B. Rollen- und Fan-
tasiespiele). Das Aufstellen und Diskutieren sozialer Regeln fordert ebenso das
prosoziale Verhalten und den sozialen Zusammenhalt wie die konstruktive Re-
flexion von Konflikten zwischen Kindern. Neben Aktivitaten, die sich in die Alltags-
routinen und Aktivitaten einbinden lassen, existieren unterschiedliche program-
matische Ansétze fur Kinder mit einem besonderen Forderbedarf in diesem
Bereich. Diese wurden bereits im Gutachten ,Bildung und Resilienz* (vgl. vbw
2022) aufgegriffen und diskutiert. Empirische Forschung zeigt regelmaBig, dass
die padagogische Qualitat von Kindertageseinrichtungen in der allgemeinen,
domaéanenubergreifenden und emotionalen Qualitat im Vergleich zur Qualitat der
Forderung in spezifischen schulnahen Kompetenzen wie Sprache oder mathe-
matischen Vorlauferfahigkeiten eine gute Qualitat aufweist (vgl. z. B. Anders/
Oppermann 2024; Anders/RoBbach 2019). Allerdings sollten ergénzende, starker
strukturierte Ansétze fur Kinder, die einen besonderen Férderbedarf aufweisen,
haufiger systematisch implementiert werden.

Kindertageseinrichtungen stellen Orte dar, in denen unterschiedliche Gruppen
der Gesellschaft zusammenkommen. Fur Familien und Kinder, die aus anderen
Landern zuwandern, stellen sie oftmals die erste Moglichkeit zur Inklusion dar,
z. B. durch die Vernetzung mit anderen Familien, durch die Moglichkeit des
Erlernens der deutschen Sprache oder die Entwicklung von Freundschaften
zwischen Kindern und Familien. Der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund
in deutschen Kindertageseinrichtungen steigt stetig an. Haufig befindet sich in
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dieser Gruppe von Kindern eine besonders groBe Anzahl an Kindern, die in
soziobkonomisch schwierigen Bedingungen aufwachsen. Naturgemal wéachst
ein groBer Anteil dieser Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch
auf. Empirische Forschung belegt, dass die paddagogische Qualitat in Kinderta-
geseinrichtungen fur solche Kinder besonders gro3 sein muss, damit frihe Bil-
dung einen kompensatorischen Effekt hat und damit zu mehr Chancengerech-
tigkeit und zur sozialen Kohasion beitragen kann. Allerdings bestatigen Studien,
die sich mit der Hohe der padagogischen Qualitéat in Kindertageseinrichtungen
beschéftigt haben, immer wieder, dass die pddagogische Qualitat in Gruppen, in
denen ein besonders hoher Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund betreut
wird, geringer ist (vgl. z. B. Kuger/Kluczniok 2009). Ein weiterer wichtiger Aspekt
in diesem Zusammenhang ist der Umgang mit Mehrsprachigkeit. Die Familien-
sprachen von Migrantinnen und Migranten stellen eine essenzielle Komponente
der eigenen sozialen und kulturellen Identitat dar. Aus diesem Grund ist es wich-
tig, dass diese im Alltag der Kindertageseinrichtungen positiv aufgegriffen wer-
den und dass ihnen Wertschatzung entgegengebracht wird. Forschungser-
gebnisse zeigen allerdings, dass andere Sprachen als Deutsch im Kitaalltag in
Deutschland sehr selten aufgegriffen und teilweise defizitorientiert betrachtet
werden (vgl. z. B. Anders u. a. 2021; Wirts u. a. 2019). Dieses weist auf einen
erhdhten Bedarf der fachlichen Unterstitzung der frihpadagogischen Fach-
krafte zum Umgang mit Multikulturalitat, Mehrsprachigkeit und Diversitat hin.
Einen Schliissel stellen hier die multikulturellen Uberzeugungen von friihpada-
gogischen Fachkraften im Sinne eines positiven Umgangs mit Multikulturalitat,
Diversitat und Mehrsprachigkeit dar. Eine wichtige Voraussetzung fur einen kon-
struktiven Umgang im Kitaalltag sind positiv geférbte Selbstwirksamkeitser-
wartungen (vgl. Kurucz u. a. 2023). Es existieren vielfaltige Praxiskonzepte, die
die Prinzipien vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung aufgreifen und sich
gut in den Kitaalltag integrieren lassen.

Die Fachstelle Kinderwelten.'* Die Fachstelle Kinderwelten steht flr den An-
satz der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung in Kitas und Schulen. Die-
ser basiert auf dem Situationsansatz und dem Anti-Bias Approach, der in den
1980er Jahren von Derman-Sparks, LeeKeenan und Nimmo (2015) fur die pa-
dagogische Arbeit mit Kindern ab zwei Jahren entwickelt wurde. Die Fachstelle
hat diesen angloamerikanischen Ansatz fir die Verhaltnisse in Deutschland
adaptiert und entwickelt ihn kontinuierlich weiter. Ein wichtiger Grundsatz ist
das Recht eines jeden Kindes auf Bildung und auf Schutz vor Diskriminierung.

Vgl https://situationsansatz.de/fachstelle-kinderwelten/startseite/.
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Damit wird der Anspruch der Inklusion verfolgt. Der Respekt vor Verschieden-
heit wird verbunden mit dem Nichtakzeptieren von Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung. Das Konzept versteht sich als Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit.

Vorurteilsbewusste Erziehung und Bildung wird dabei als Praxiskonzept auf in-
dividueller und organisationaler Ebene verstanden. Die Auseinandersetzung mit
Vorurteilen und Einseitigkeiten ist eine personlich-fachliche Aufgabe fur jede
Einzelne und jeden Einzelnen und die gesamte Organisation. Angestrebt werden
eine langfristige Qualitédtsentwicklung, Veranderungen im p&dagogischen Han-
deln und Verénderungen auf struktureller Ebene. Die Fachstelle unterstitzt in-
klusive Qualitéatsentwicklung in Kitas und Schulen mit Fort- und Weiterbildungen,
Tagungen und Veranstaltungen, Publikationen und Materialien, Projekten zur
Praxisforschung, Beratung und Expertisen sowie mit fachlicher Begleitung bei
der Implementierung des Ansatzes.

Dartber hinaus ist zu bertcksichtigen, dass empirische Forschung belegt, dass
Mobbing auch bereits unter Kindern im Kitaalter ein weit verbreitetes Ph&no-
men ist (vgl. z. B. Vlachou u. a. 2011 fiir einen Uberblick). Die Férderung sozio-
emotionaler Kompetenzen und Strategien einer vorurteilsbewussten Bildung und
Erziehung tragen zur Pravention des Auftretens von Mobbingstrukturen bei, aller-
dings existieren auch Programme und Fortbildungsansétze, die dieses Problem
gezielt angehen beziehungsweise Fachkréafte daflr sensibilisieren und schulen
(vgl. Alsaker 2012).

Kindertageseinrichtungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie neben der pada-
gogischen Arbeit mit den Kindern gute Voraussetzungen zur Kooperation und
Zusammenarbeit mit den Familien bieten. Empirische Forschung zu den Aus-
wirkungen friher Bildung und Betreuung zeigt, dass die Einbindung der Eltern
eine zentrale Voraussetzung fur die Wirksamkeit friher Bildungsprogramme ist,
gerade fur Kinder, die in soziodkonomisch benachteiligten Familien aufwachsen.
Daher gilt die Zusammenarbeit mit Familien auch als eigenstéandige Qualitats-
komponente in Modellen frihp&adagogischer Qualitat (vgl. Anders/Oppermann
2024; Anders/RoBbach 2019). Zusammenarbeit mit Familien kann in vielfalti-
gen Formen stattfinden, Uber Gesprache zwischen Tur und Angel im taglichen
Kontakt bei Hol- und Bringsituationen, durch Elternabende, Informationsveran-
staltungen, Entwicklungsgesprache, Elternnachmittage, Feste, Hospitationen
und Angebote der Elternbildung (vgl. z. B. Textor 2006). Zusammenarbeit mit
Familien dient unterschiedlichen Zwecken: Der Entwicklung eines gemeinsamen
Bildungs- und Erziehungsverstéandnisses, dem Austausch von Informationen
Uber die Situation und Entwicklung des Kindes in den unterschiedlichen Bil-
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dungskontexten und der Unterstttzung der Eltern bei der Erziehung und Bil-
dung ihrer Kinder. Sie kann sowohl allgemein und doméanenUbergreifend als
auch spezifisch fur einzelne Bildungsbereiche (wie z. B. die sprachliche Bildung)
ausgestaltet werden. Gerade wenn es um das aktive Leben von Multikulturalitat
und die Integration verschiedener Familiensprachen in den Kitaalltag geht, bie-
tet sich das aktive Einbinden der Eltern an. Durch die Nutzung digitaler Medien
bieten sich wiederum ganz neue Mdéglichkeiten der Zusammenarbeit, z. B. digi-
tale Informationsplattformen oder Elternbriefe, das Abhalten von Elternabenden
per Videokonferenz oder die Nutzung von Apps fur organisatorische Zwecke
oder zur Elternbildung. Es besteht die Hoffnung, dass sich durch digitale Medien
vor allem solche Eltern gut erreichen lassen, bei denen sich der Kontakt z. B.
aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen sonst schwierig gestaltet. Zusam-
menarbeit mit Familien im beschriebenen Sinne eignet sich daher sehr gut,
um Zusammenhalt zu starken und soziale Kohé&sion herzustellen und weiterzu-
entwickeln.

Betrachtet man den Forschungsstand zur Zusammenarbeit von Kindertages-
einrichtungen und Familien, so wird deutlich, dass dieser Aspekt padagogi-
scher Qualitat ausbaufahig ist (vgl. Anders u. a. 2021). Es fehlt einerseits an
strukturellen Voraussetzungen, wie z. B. einem hinreichenden Anteil an Arbeits-
zeit fir mittelbare padagogische Arbeit, andererseits an fachlicher Qualifikation
und motivationalen Voraussetzungen (vgl. Hummel/Cohen/Anders 2020; Hum-
mel u. a. 2022). Viele Fachkréfte fihlen sich unsicher in der Kommunikation mit
Eltern und bendtigen entsprechende fachliche Unterstitzung, aber auch im Sys-
tem der fachlichen Unterstltzung fehlt es oft an spezifischem Wissen zur Zusam-
menarbeit mit Familien (vgl. Hummel/Cohen/Anders 2020). Die Zusammenarbeit
mit Familien mit Migrationshintergrund wird oft als besonders herausfordernd
wahrgenommen, obgleich diese einen erhdhten Abstimmungsbedarf &uBern (vgl.
Hachfeld u. a. 2016). Trauernicht, Besser und Anders (2022) zeigen wiederum,
dass eine als belastend wahrgenommene Beziehung zu den Eltern in hohem
MaBe mit emotionalem Erschdpfungserleben von frihpadagogischen Fachkréaf-
ten assoziiert und somit ein Faktor ist, der zu Burnoutzustanden flhren kann.
All diese Befunde unterstreichen die Wichtigkeit der fachlichen Unterstttzung
und Beratung in diesem Bereich fur die Starkung der sozialen Kohéasion. Arbei-
ten zu den Auswirkungen einer gelingenden Zusammenarbeit mit Familien sind
vielversprechend. So lieB sich zeigen, dass Tipps und Anregungen zur sprach-
lichen Férderung, die Eltern in der Kita erhalten, positiv mit der Entwicklung des
kindlichen Wortschatzes assoziiert sind (vgl. Lehrl u. a. 2020). Eine aktuelle
Studie belegt zudem den Zusammenhang der sprachbezogenen Zusammen-
arbeit mit Familien und der Qualitét des dialogischen Vorlesens in der Familie
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(vgl. Anders u. a. 2023). Kindertageseinrichtungen sind oft Knotenpunkte in
Kommunen und kénnen Uber die Vernetzung in den Sozialraum den sozialen
Zusammenhalt steigern. Auch solche Aktivitaten sind bereits als Qualitatskom-
ponente im Kontext der Offnung nach auBen beschrieben (vgl. Anders/RoBbach
2019). Zur Férderung des Gemeinsinns und des prosozialen Verhaltens kénnen
sich Kindertageseinrichtungen an lokalen und Uberregionalen Aktionen und
Initiativen, z. B. an der Fllchtlingshilfe, beteiligen und Kooperationen mit Seni-
orenzentren, Freiwilligendiensten, Mehrgenerationenhausern oder der lokalen
Dorfklche etablieren.

2.4 Die zentrale Rolle des Vertrauens

In unterschiedlichen Theorien und Disziplinen gilt Vertrauen als tragende Saule
zwischenmenschlicher Beziehungen. Dementsprechend ist Vertrauen auch eine
grundlegende Saule der sozialen Kohasion. Nimmt man eine friihpadagogische
Sichtweise ein, so wird sowohl aus theoretischer als auch aus empirischer Per-
spektive ein gegenseitiges Vertrauen als Grundlage fur eine gelungene Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Kindertageseinrichtung und Familie
betont (vgl. Hummel/Anders 2022). Clarke, Sheridan und Woods (2010) stellen
im Rahmen eines Modells zur Beschreibung einer erfolgreichen Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft aus theoretischer Perspektive die Bedeutsamkeit
von Vertrauen zwischen Familie und Bildungseinrichtung heraus. Zwar bezieht
sich das Modell auf den Schulkontext, I&sst sich in seinen Annahmen jedoch
auch auf den frihkindlichen Kontext Ubertragen. Im Einklang mit dem Grund-
verstandnis einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft definieren Clarke,
Sheridan und Woods (2010) die Beziehung zwischen Familie und Institution als
»a child-centered connection between individuals in the home and school set-
tings who share responsibility for supporting the growth and development of
children® (S. 61). Kernprinzipien einer erfolgreichen Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft umfassen Ubereinstimmende Einstellungen und Auffassungen
zwischen Familienmitgliedern und padagogischen Fachkraften beziglich der
Bedeutsamkeit einer Zusammenarbeit fur die kindliche Entwicklung, ein Enga-
gement fur den Beziehungsaufbau sowie eine konsistente Aufrechterhaltung
einer positiven Beziehung. Diese Kernprinzipien fungieren als fundamentale
Grundséatze, die das Handeln und die Entscheidungen aller Beteiligten leiten.
Ein gegenseitiges Vertrauen, eine Sensibilitat fur ethnische und soziale Kulturen
der Familien sowie die Anerkennung einer gleichberechtigten Partnerschaft, in
der Eltern als Experten fUr ihr Kind gelten, werden erganzend als wesentlich fur
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eine erfolgreiche Erziehungs- und Bildungspartnerschaft benannt. Handlungs-
strategien, die als forderlich flr die Entwicklung von Vertrauen, Sensibilitat und
Gleichberechtigung gelten, umfassen einen dynamischen und effektiven Kom-
munikationsprozess, einen beidseitigen Vertrauensaufbau, Respekt und Wert-
schéatzung des Gegenlibers, den Austausch von Erfahrungen sowie eine kons-
truktive Konfliktldsung. Zudem wird die vertrauensvolle Partnerschaft zwischen
Familie und Bildungseinrichtung als Ergebnis eines Entwicklungsprozesses an-
gesehen, der einem dynamischen und permanenten Wandel unterliegt. Abbil-
dung 1 illustriert den Ansatz von Clarke, Sheridan und Woods (2010) grafisch.
Der Kategorie Vertrauen wird hier als ein Kernelement eine zentrale Bedeutung
beigemessen.

Element 1

Vertrauen
Grundprinzipien Ly Strategien
Uberzeugungen _| Element 2 N Kommunikation
Engagement "1 Sensibilitat “| Vertrauensaufbau
Kontinuitat ™ Respektieren
Erfahrungsaustausch
Konfliktldsung
Element 3
~»  Gleichbe- —

rechtigung

Zeitlicher Verlauf

Partnerschaft zwischen
Kita und Familie

Abbildung 1:  Modell zur Beschreibung einer erfolgreichen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
aus theoretischer Perspektive

Anmerkung: Darstellung in Anlehnung an das Modell ,Healthy Family-School Relationships*
nach Clarke/Sheridan/Woods 2010, S. 65.
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Mit Blick auf den aktuellen Stand der Vertrauensforschung wird deutlich, dass
insbesondere im Schulkontext eine Vielzahl von Untersuchungen die Bedeut-
samkeit von Vertrauen zwischen Familien und Fachkraften beziehungsweise
Lehrkraften auch empirisch belegt (vgl. z. B. Adams/Christenson 2000; Blue-
Banning u. a. 2004; Tschannen-Moran 2001). Kikas, Peets und Niilo (2011) konn-
ten fur den frUhp&dagogischen Kontext das Vertrauen zwischen Eltern und
Fachkraften als entscheidenden Faktor fUr die elterliche Beteiligung identifizie-
ren. Ebenso konnte nachgewiesen werden, dass die kindliche Entwicklung und
schulische Leistungen in einem entscheidenden Ausmal von dem Vertrauen
bestimmt werden, welches Eltern und Fachkréfte in inre Beziehung einbringen
(vgl. Goddard/Tschannen-Moran/Hoy 2001; Janssen u. a. 2012).

Trotz der breiten Beachtung in der Fachdiskussion und Praxisentwicklung fand
eine empirische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Vertrauen in der deutsch-
sprachigen Bildungsforschung im frihpadagogischen Kontext nur begrenzt statt.
In einer internationalen Perspektive zeigt sich, dass beide, sowohl Familien als
auch frihp&dagogische Fachkréfte, das Vertrauen in den jeweilig anderen als
besonders groB einschatzen (vgl. z. B. Kikas/Peets/Niilo 2011; Kikas u. a. 2011;
Petrogiannis/Penderi 2014).

Neben dem AusmaB an Vertrauen wurden in einer Reihe von Studien Zusam-
menhange zwischen Vertrauen in der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
und familidren, fachkraft- und einrichtungsspezifischen Hintergrundmerkmalen
ermittelt. So steht das Vertrauen von Familien in frihpadagogische Fachkrafte
in signifikant positiven Zusammenhangen zum wdchentlichen Betreuungsumfang
des Kindes und zu der Zufriedenheit mit der Betreuung (vgl. Elicker u. a. 1997),
der eigenen wahrgenommenen Erziehungskompetenz und einem positiven Er-
ziehungsverhalten (vgl. Petrogiannis/Penderi 2014) sowie einer offenen und
regelmaBigen Kommunikation zwischen Familien und Fachkraften (vgl. Kikas/
Peets/Niilo 2011). Ein negativer Zusammenhang findet sich zwischen dem Ver-
trauen der Eltern in die Fachkrafte und der Betreuungsdauer. Je langer das Kind
sich bereits in einer auBerhauslichen Betreuung befindet, desto weniger Ver-
trauen haben die Familien in die Fachkrafte.

Eine Arbeit von Hummel und Kolleginnen zeigt, dass Eltern ein gréBeres Vertrau-
en haben, wenn in den Einrichtungen mehr Angebote zur Elternbildung gemacht
werden und mehr Mdglichkeiten zur Partizipation und Entscheidungsfindung
existieren (vgl. Hummel/Cohen/Anders 2022). Dementsprechend liegt ein wei-
terer Weg zur Starkung der sozialen Kohasion in der Starkung des Vertrauens
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zwischen frihpadagogischen Fachkréaften und Eltern, welches sowohl durch das
Angebot einer besseren padagogischen Qualitat gelingt als auch Uber Angebote
an Eltern, im Kitaalltag zu partizipieren, sich an Entscheidungsfindungsprozessen
zu beteiligen, und MaBnahmen der Elternbildung.

2.5 Rechtzeitige Teilhabe an friher Bildung

Insbesondere fur Kinder, die in Familien mit niedriger Anregungsqualitat auf-
wachsen oder die eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen, stellt die
frihe Teilhabe an friher Bildung ein zentrales Moment fir die Starkung des
sozialen Zusammenhalts dar. Das frihe Bildungssystem ist in den letzten Jahr-
zehnten massiv ausgebaut worden, insbesondere in den westlichen Bundes-
landern hat sich die Teilhabe von Kindern unter drei Jahren stark vergréBert. Im
Jahr 2022 befanden sich 35,5 Prozent der Kinder unter drei Jahre in Deutschland
in Kindertagesbetreuung, in den 6stlichen Bundeslandern waren es 53,3 Pro-
zent, in den westlichen Bundeslandern 31,8 Prozent. Es ist zu berticksichtigen,
dass hierbei auch die Kinder unter einem Jahr berUcksichtigt werden, fur die in
den meisten Fallen kein institutioneller Betreuungsbedarf besteht. Im Jahr 2010
befanden sich in den westlichen Bundeslandern lediglich 17,3 Prozent der Kinder
in Kindertagesbetreuung, in den 6stlichen Bundeslandern waren es 46,8 Pro-
zent, in Gesamtdeutschland 23 Prozent. Bei den Kindern zwischen drei und funf
Jahren lag die Betreuungsquote 2022 bei 92 Prozent (Deutschland gesamt),
diese hat sich seit 2010 nicht erhéht (vgl. Statistisches Bundesamt 2020).

Dieser Ausbau stellt allerdings einen enormen Kraftakt fir das System dar, und
bislang kann der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab dem vollende-
ten ersten Lebensjahr nicht fur alle Familien erflllt werden. DarUber hinaus stellt
die Qualitatssicherung und -steigerung in einem System, welches sich in solch
massivem Ausbau befindet, eine groBe Herausforderung dar. Als Bremse flr die
Weiterentwicklung wirkt der groBe Fachkraftemangel im Bereich der frihen Bil-
dung. Es ist absehbar, dass nur durch eine groB3 angelegte Fachkrafteoffensive
mit neuen und innovativen Ansatzen eine Losung gefunden werden kann. Klas-
sische Ansétze der Erhdhung der Anzahl der Auszubildenden an den Fachschu-
len sollten um die positiv evaluierten Anséatze von praxisintegrierter Ausbildung
erweitert werden. Weitere Fachkréafte lassen sich durch gezielte Migration und
die Erleichterung der Aufnahme einer Tatigkeit im frUhpadagogischen Bereich,
besonders fur Migranten und Migrantinnen aus Drittstaaten, gewinnen. Weitere
Wege erdffnen sich Uber die Weiterentwicklung der Einbindung von Quer- und
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Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern. Sinnvoll waren bundeslandiber-
greifende Strategien.

Dartber hinaus lassen sich Modelle diskutieren, die den Betreuungsbedarf re-
duzieren. Im Regelfall sieht die Kindertagesbetreuung in Deutschland vor, dass
Kinder funf Tage in der Woche nach einem geplanten Zeitschema betreut werden.
In anderen Landern, z. B. in den Niederlanden, herrscht hier mehr Flexibilitat, so
dass viele Eltern flr ihre sehr jungen Kinder, institutionelle Betreuung nur an
zwei oder drei Tagen in der Woche in Anspruch nehmen, wahrend an anderen
Tagen die GroBeltern oder die Eltern selbst die Betreuung Gbernehmen. Eine
solche Flexibilisierung kdnnte den Bedarf auch in Deutschland reduzieren, ob-
gleich sehr sorgfaltige Strategien entworfen werden mussen, um auch in einem
solchen System Fachkraft- und Gruppenstabilitat fir die Kinder zu gewahrleis-
ten. Die Instabilitadt von Betreuungskontexten in den ersten Lebensjahren kann
zu Problemen in der sozioemotionalen Entwicklung fihren (vgl. Anders 2013).

Neben der Gewinnung von Fachkraften sollten umfassende Strategien entwickelt
werden, um die derzeit tatigen Fachkréafte im System zu halten. Hierzu gehéren
einerseits MaBnahmen zur Steigerung der Attraktivitat des Arbeitsplatzes durch
bessere Arbeitsbedingungen, wie z. B. ein angemessener PersonalschlUssel,
die Erhdhung des Anteils der mittelbaren padagogischen Arbeitszeit, Personal-
und Teamentwicklung und das Schaffen von Karrierewegen. Auch die Inte-
gration von sogenannten Alltagshelfern und Alltagshelferinnen erscheint vielver-
sprechend. Diese unterstUtzen die frihpadagogischen Fachkréafte, indem sie
anfallende Hilfstatigkeiten, wie aufrdumen, Obst schneiden oder das Aufhangen
von Wasche, Ubernehmen, so dass die frihpadagogischen Fachkrafte mehr Zeit-
ressourcen flr die genuin padagogische Arbeit haben.

Es gibt allerdings auch Gruppen von Familien, die sich allein durch die Schaf-
fung von Betreuungspléatzen nicht fur die Nutzung friher Bildungsangebote fur
ihre Kinder Uberzeugen lassen. Relevant sind hier burokratische und adminis-
trative Hiirden, padagogische Uberzeugungen, Vertrauensprobleme und (wahr-
genommene) Kostenhiirden (vgl. z. B. Unver/Bircan/Nicaise 2016). MaBnahmen
zur Steigerung der Teilhabe und damit zur Steigerung des sozialen Zusammen-
halts sollten an diesen Aspekten ansetzen, d. h. die Vereinfachung von Anmelde-
verfahren sowie niedrigschwellige Beratungs- und Informationsangebote. Alle
Familien, die fur ihnren Lebensunterhalt auf soziale Unterstitzung angewiesen
sind, sollten mittlerweile von den Elterngebuhren befreit sein und lediglich Kos-
ten fur die Verpflegung oder Zusatzmaterialien tragen. Eine Steigerung der Bil-
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dungsteilhabe in dieser Gruppe von Familien ist durch weitere allgemeine Ent-
lastungen bei den Elterngeblhren daher unwahrscheinlich (vgl. Ronnau-Bose
u. a. 2023). Ferner diirften die Uberzeugungen deutlich stérker auf die Entschei-
dung, ein Kind in einer Kindertageseinrichtung betreuen zu lassen, wirken als
monetare Anreize (vgl. Anders/Hachfeld/Wilke 2015).

2.6 Handlungsempfehlungen
Mikroebene

®  Familien sollten so frih wie méglich Unterstiutzung durch wirksame Program-
me zur Starkung von Erziehungskompetenzen bekommen. In diesen Program-
men sollten prosoziale und multikulturelle Uberzeugungen und entsprechend
bewusste Erziehungspraktiken gestarkt werden. Die Eltern sind weiterhin
darin zu unterstutzen, Kinder bei der emotionalen Verarbeitung von Krisen
und damit verbundenen Angsten zu begleiten. Diese Ansatze kénnen liber
das System Friher Hilfen oder weitere Anbieter von Familienunterstitzungs-
programmen transportiert werden. Empfohlen werden ressourcenorientierte
Ansatze, die Uber Empowerment das Selbstwirksamkeitserleben der Familien
stérken. Eine besondere Rolle kénnen Kurse zur vorurteilsbewussten Bildung
und Erziehung spielen.

B Um prosoziale Aktivitdten im familialen Kontext zu ermdéglichen und zu unter-
stltzen, kdnnen soziale Treffpunkte in der Kommune dafir geschaffen werden,
die Initiativen zur Nachbarschaftshilfe, Unterstiitzung von Opfern von Krisen
und intergenerationalen Austausch (z. B. Mehrgenerationenhauser) zu fér-
dern. Als Orte bieten sich 6ffentliche Einrichtungen wie Gemeinden, Blche-
reien, Familienzentren oder auch Kindertageseinrichtungen an.

= Die alltagsintegrierte Bildung zur Starkung der sozioemotionalen Kompeten-
zen, prosozialen Verhaltens und multikultureller Uberzeugungen sollte weiter-
entwickelt und fokussiert werden. Dieses kann durch ein vermehrtes Angebot
von Fort- und Weiterentwicklung sowie Fachberatung fur diese inhaltlichen
Bereiche transportiert werden. Neben Handlungskompetenzen sollten diese
auch Haltungen und Uberzeugungen von Fachkraften fokussieren. Dariiber
hinaus kdnnen in den Einrichtungen Experten und Expertinnen hierfir ins-
talliert werden, die neben der Kitaleitung Verantwortung flr die Teament-
wicklung zur Starkung von Kompetenzen und Uberzeugungen fiir die soziale
Kohasion Ubernehmen. Dieses kann mit prosozialen Aktivitaten der Kita auf der
kommunalen Ebene einhergehen. Anséatze der vorurteilsbewussten Erziehung
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sollten gestérkt werden. Neben der Steigerung der Intensitat und Qualitat der
alltagsintegrierten Ansatze sollten auch ergédnzende, starker strukturierte Pro-
gramme und Ansétze flr Kinder mit einem besonderen Foérderbedarf imple-
mentiert werden.

Es wird eine umfassende Initiative zur Starkung der psychischen Gesundheit
und der Préavention von Burnout von Fachkraften empfohlen. Diese dient dem
sozialen Zusammenhalt im Team, der Starkung der padagogischen Interak-
tionsqualitat sowie der Fachkréaftesicherung. Die Praventionsinitiative sollte
sowohl individuelle Beratungs- und Supervisionsansatze fir die Fachkrafte
enthalten (z. B. zur Balance von Arbeit und Freizeit, zum Umgang mit Trauma
und Traumafolgen von gefliichteten Kindern, zum Umgang mit Angsten vor
Kriegszustanden und Folgen des Klimawandels) als auch Ansatze, die sich
auf das Teamklima und die Verbesserung der strukturellen Arbeitsbedingun-
gen beziehen.

Mesoebene
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Auf der Mesoebene lasst sich die soziale Kohasion durch den Ausbau der
Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und Familien starken. Diese
wirkt sich direkt auf den sozialen Zusammenhalt, aber auch indirekt durch
eine Verbesserung des Bildungsangebots fur die Kinder aus. Die Zusammen-
arbeit kann auch vor allem zur Stérkung der Eltern in Erziehungskompetenzen
genutzt werden, die in besonderem MaBe relevant flr den sozialen Zusam-
menhalt sind. Eine Voraussetzung flr eine kohasionsférderliche Zusammen-
arbeit von Kindertageseinrichtungen und Familien stellt das gegenseitige
Vertrauen dar. Daher sollte ein Fokus auf vertrauensstarkende MaBnahmen
(z. B. die Sicherung einer hohen Kommunikationsqualitat oder die Nutzung
bild- und videobasierter Kommunikation fur solche Familien, die die deut-
sche Sprache [noch] nicht beherrschen) gerichtet werden. Flir den Ausbau
der Zusammenarbeit missen sowohl die strukturellen als auch die professi-
onellen Voraussetzungen geschaffen werden. Strukturell bedeutet dieses vor
allem die Bereitstellung hinreichender zeitlicher Ressourcen fur die Zusam-
menarbeit mit Familien, was sich in der Erhéhung des Anteils an mittelbarer
padagogischer Arbeitszeit widerspiegeln kann. Dartber hinaus werden um-
fangreiche und qualitativ hochwertige Fort- und Weiterbildung sowie die Be-
reitstellung von Fachberatung fur alle Fachkréafte und Einrichtungen empfoh-
len sowie eine starkere Verankerung der Zusammenarbeit mit Familien in den
Curricula der fachschulischen Ausbildung.

m Kindertageseinrichtungen kénnen als Knotenpunkte im sozialen Raum fun-

gieren und ihre Strahlkraft fir den sozialen Zusammenhalt durch eine Starkung
der Kooperationen mit anderen (gemeinnUtzigen) Organisationen in der Kom-
mune entfalten (z. B. Schulen, Seniorenzentren, Stiftungen, Kirchen, Einrich-
tungen der Wohlfahrtspflege, Jugendzentren, Flichtlingsunterkinfte). Hier-
durch kdnnen gemeinschaftliche soziale Aktivitaten initiiert (z. B. Blicherbasare,
Feste, Informationsveranstaltungen, Spendenaktionen) und der soziale Zu-
sammenhalt durch Netzwerkbildung gestarkt werden.

Makroebene

u Es wird eine umfassende Fachkréafteoffensive zur Sicherung der Infrastruktur

der frlhen Bildung und Betreuung als Grundpfeiler der sozialen Kohasion
empfohlen. Diese sollte umfassende MaBnahmen zur Erhéhung der Attrakti-
vitat der Ausbildung und des Berufsfeldes aufgreifen. So sollten die Arbeits-
bedingungen so aufgewertet und weiterentwickelt werden, dass auch die
intrinsische Motivation erfolgt. Das heiBt, Uber einen angemessenen Perso-
nalschlUssel, Fort- und Weiterbildung und andere MaBnahmen wie die Inte-
gration von Alltagshelferinnen und Alltagshelfern Voraussetzungen daflr zu
schaffen, dass frihpadagogische Fachkréafte sich auf die individualisierte
padagogische Arbeit konzentrieren kdnnen. DarlUber hinaus kénnte die Schaf-
fung von Karriere- und Aufstiegswegen innerhalb des Berufsfeldes die At-
traktivitat steigern. Eine weitere Saule der Fachkréaftesicherung kénnte auch
die Burnoutpravention darstellen. Zur Sicherung des Fachkraftebedarfs wer-
den weitere MaBnahmen wie die gezielte Anwerbung und Integration von
Migrantinnen und Migranten sowie die weitere Offnung von Qualifizierungs-
wegen fur Quer- und Seiteneinsteiger empfohlen. Aufgrund der regional sehr
unterschiedlichen Fachkréfteprognosen wird eine bundeslanduibergreifende
Strategie der Fachkrafteplanung und -gewinnung fUr die Kindertagesbetreu-
ung empfohlen.

Damit Kindertageseinrichtungen ihr volles Potenzial fir die soziale Kohéasion
entfalten kénnen, sind MaBnahmen zur Ermdéglichung und Unterstitzung ei-
ner frihen Teilhabe an Bildung und Betreuung fur alle Kinder zu ergreifen.
Hier sind zunachst die Schaffung von Kitaplatzen zur vollstandigen Deckung
des Betreuungsbedarfs und eine mogliche Flexibilisierung von Kitazeiten flr
individuelle Bedarfe zu nennen. Zur Unterstltzung der Teilhabe von Kindern
aus Familien, die oftmals erst verzdgert in Kindertageseinrichtungen ange-
meldet werden, aber in besonderem MaBe von der Teilhabe profitieren wir-
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den (z. B. Kinder aus Familien mit einer anderen Familiensprache als Deutsch
oder Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten Familien), werden zusatz-
liche vertrauensbildende MaBnahmen und die Abschaffung méglicher Hirden
wie KitagebUhren fir armutsgefédhrdete Familien angeregt.

3 Primarstufe

Zentrale Herausforderungen der aktuellen Epochenwende, die Unsicherheit
durch auBere und innere Gewalt sowie soziale Unsicherheit und das grund-
satzliche Risiko einer sozialen Spaltung sind bereits in der Grundschule virulent
und miissen aus Bildungssystemsicht systematisch bearbeitet werden: AuBere
Gewalt und die damit einhergehenden geopolitischen Veradnderungen schlagen
sich in den Grundschulen konkret durch eine veranderte Zusammensetzung
der Schulerschaft, neue oder verstarkte bildungspolitische Herausforderungen
sowie eine andere Dringlichkeit von Inhalten wie Wertevermittlung oder der pada-
gogischen Auseinandersetzung mit Phanomenen wie Krieg, Gewalt und Frieden
nieder. Grundschulkinder werden dartber hinaus mit innerer Gewalt konfron-
tiert, wie beispielsweise verbalen oder physischen Auseinandersetzungen zwi-
schen Gruppen oder Anschlagen auf Gebaude oder Menschen. Dies geschieht
einerseits vermittelt Gber den auch in diesem Alter zunehmend verbreiteten Kon-
sum von (sozialen) Medien (vgl. mpfs 2022), andererseits Uber direkte individu-
elle Erfahrungen im schulischen Kontext oder Wohnumfeld. Hinzu kommen die
Herausforderungen der sozialen Unsicherheit und der sozialen Spaltung. Diese
sind in mehrfacher Hinsicht Thema an Grundschulen. Einerseits kommen Schi-
lerinnen und Schuler in Abhéangigkeit von ihrer eigenen sozialen Herkunft mit
unterschiedlichen Voraussetzungen in die Grundschulen und sollen dort in vier
beziehungsweise sechs Jahren entsprechend ihrem individuellen Potenzial auf
den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen und die damit verbundenen Bil-
dungs-, Arbeits- und Lebenschancen vorbereitet werden. Andererseits sind die
Grundschulen auch eng mit ihrem Umfeld verwoben und werden somit von
unterschiedlichen sozialen Kontexten beeinflusst. Schlief3lich ist es auch pada-
gogische Aufgabe der Grundschulen, Kinder darauf vorzubereiten, mindige Buir-
gerinnen und Burger zu werden, sozialer Spaltung vorzubeugen und Gemein-
sinn auszubilden.

Die Stéarkung der gesellschaftlichen Kohasion ist eine Antwort auf die Epochen-
wende, die den Grundschulen mit Blick auf ihre padagogische Ausrichtung und
ihre haufig enge Einbindung in die gesellschaftlichen Umfelder naheliegt. Sie
kann als erste formale Bildungsphase und als einziger nicht systematisch ge-
gliederter Teil des Bildungssystems einen wichtigen Beitrag dazu leisten, die
gesellschaftliche Integrationskraft zu untersttitzen, Gemeinsinn aufzubauen und
vertrauensvollen Austausch zwischen verschiedenen Gruppen zu ermdglichen.
Dieses kann eine wesentliche Basis fur den weiteren Lebensweg der Kinder
darstellen. Schulischer Unterricht zielt auf die Erreichung und Realisierung mul-
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tipler Bildungsziele ab (vgl. Renkl 2016). Dazu gehdren sowohl grundlegende
Kompetenzen wie Lesen und Mathematik, die Bildungs- und Lebenswege ent-
lang des individuellen Potenzials und nicht der sozialen Herkunft ermdglichen
sollen, als auch Kompetenzen flr das soziale Miteinander innerhalb und auBer-
halb der Schule.

3.1 Grundschulen als Orte der sozialen Kohéasion

Kinder wachsen in sprachlich, kulturell, religidés und weltanschaulich deutlich
heterogeneren Umfeldern auf, als das in frGheren Jahrzehnten der Fall war, und
die Dynamik der Diversifizierung halt — auch aufgrund der geopolitischen Ent-
wicklungen — weiter an: So stieg der Anteil auslandischer Schulerinnen und Schi-
ler an Grundschulen in Deutschland von 12,5 Prozent im Schuljahr 2018/2019
um drei Prozentpunkte auf 15,5 Prozent im Schuljahr 2022/2023 (vgl. Statista
2023). Anhand der reprasentativen Daten der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) 2021 wird deutlich, dass der Anteil an Grundschdlerinnen
und Grundschulern, die zu Hause nicht oder nur manchmal Deutsch sprechen,
inzwischen bei 21 Prozent und damit um 4,4 Prozent hoher als 2016 liegt. Ein
substanzieller Anteil der Kinder in den heutigen Grundschulklassen ist selbst
zugewandert (10,9 Prozent). Der 20-Jahre-Trend von IGLU zeichnet nach, dass
der Anteil der Grundschulkinder, die selber und deren Eltern beide in Deutsch-
land geboren sind, von 77,6 Prozent im Jahr 2001 auf 63,6 Prozent im Jahr
2021 abgesunken ist. Fur viele Kinder stellt die Grundschule auch den Ort dar,
an dem Religionszugehorigkeit erstmals explizit relevant und kognitiv bearbeitet
wird —indem z. B. Teile einer Klasse an einem bestimmten Religionsunterricht
(nicht) teilnehmen oder Religionszugehdrigkeit sichtbar ausgelebt wird, bei-
spielsweise durch das Tragen eines Kopftuchs oder eine Kippa, das (Nicht-)Es-
sen bestimmter Nahrungsmittel oder die Einhaltung von Fastenzeiten. Die Reli-
gionszugehdrigkeit verandert sich dabei aktuell entlang der bekannten Trends
einer Abnahme der Mitglieder der beiden groBen christlichen Kirchen (2021:
26,0 Prozent rémisch-katholisch, 23,7 Prozent evangelisch/EKD), einer Zunah-
me der Konfessionsfreien (2021: 41,9 Prozent) und leichten Schwankungen bei
den Musliminnen und Muslimen (ca. 3,6 bis 5,2 Prozent; ohne Alevitinnen und
Aleviten) und anderen Religionen (ca. 3,9 bis 4,8 Prozent; vgl. Forschungsgruppe
Weltanschauungen in Deutschland 2022). Wahrend die Veranderungen in der
Zusammensetzung der Schulerschaft in den Grundschulen durch die geopoli-
tischen Veranderungen (insbesondere Flucht, Wirtschaftszuwanderung) haufig
Herausforderungen fur die Individuen und die Grundschulen darstellen, so wer-
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den sie gleichzeitig durch andere und teilweise hinsichtlich von Bildungsfragen
gegenlaufige Entwicklungen begleitet: So nimmt der Anteil der Grundschulkin-
der zu, bei denen mindestens ein Elternteil einen tertiaren Bildungsabschluss hat,
was wiederum positiv mit dem erwartbaren Bildungserfolg der Kinder korreliert
(vgl. McElvany u. a. 2023: 41,4 Prozent; vgl. Bos u. a. 2007: 30,4 Prozent).

Grundschulen bieten einerseits die Chance, dass sie von allen Kindern besucht
werden, bevor diese in das gegliederte Schulsystem mit der begleitenden Homo-
genisierung aufgeteilt werden. Andererseits haben Grundschulen wohnortnahe
Einzugsbereiche, so dass die Homogenitat beziehungsweise Heterogenitat eines
Wohngebiets sich auch in der Zusammensetzung der Grundschulklassen wi-
derspiegelt. So wachsen beispielsweise rund 19 Prozent der Grundschulkinder
in schulischen Umfeldern auf, in denen Migration nur eine untergeordnete Rolle
spielt (maximal 20 Prozent Anteil Kinder mit Migrationshintergrund in der Klasse).
Hingegen besuchen rund 31 Prozent der Kinder Grundschulklassen, in denen
mehr als die Halfte der Kinder einen Migrationshintergrund aufweist (siehe Ab-
bildung 2).

Neben einem Migrationshintergrund ist der soziobkonomische Hintergrund von
Familien ein weiterer wichtiger Indikator fir soziale Heterogenitat von Schul-
klassen. Dieser wird haufig Uber das Vorhandensein von Blchern im Elternhaus
erfasst, da dieses gleichzeitig einen Indikator fur ein bezuglich Bildungsfragen
anregendes Elternhaus darstellt. Analog zu der Verteilung hinsichtlich des Mig-
rationshintergrunds ist es aktuell so, dass rund ein Viertel der Grundschulkin-
der in Klassen unterrichtet wird, in denen maximal 20 Prozent der Familien nur
bis zu 25 Bucher haben, wéahrend dies fur rund 16 Prozent der Kinder in ihrem
schulischen Umfeld mehr als die Halfte der Klasse betrifft und von einer substan-
ziellen soziodkonomischen Benachteiligung der Familien ausgegangen werden
kann (siehe Abbildung 3). Angesichts der wachsenden Verfligung Uber digitale
Literatur wird der Indikator ,,Blcherbesitz* voraussichtlich rasch an Bedeutung
verlieren.
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Kapitel 3

Anteil aller Grundschulklassen
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Anteil Migrationshintergrund in Grundschulklassen

Abbildung 2:  Anteil Grundschulklassen im Jahr 2021 nach Anteil Kinder mit Migrationshintergrund

Anmerkung: Alle Angaben in Prozent, basierend auf den 252 IGLU-2021-Klassen (vgl. McElva-
ny u. a. 2023). Migrationshintergrund = mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren.

Prozent aller Grundschulklassen

0 1-10  11-20 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100

Anteil schwacher soziobkonomischer Hintergrund der Familien in Grundschulklassen

Abbildung 3:  Anteil Grundschulklassen im Jahr 2021 nach Anteil Kinder mit schwachem
soziodkonomischem Hintergrund der Familien

Anmerkung: Alle Angaben in Prozent, basierend auf den 252 IGLU-2021-Klassen (vgl. McElva-
ny u. a. 2023). Schwacher soziodkonomischer Hintergrund = weniger als 26 Blicher zu Hause
(insgesamt 33 Prozent der Schulerschaft).

3.2 Starkung sozialer Kohasion durch die Grundschule
3.2.1 Soziale Beziehungen
Die drei Kerndimensionen sozialer Kohasion (vgl. Schiefer/Noll 2017; Chan/To/

Chan 2006) stehen auch im Fokus der padagogischen Arbeit von Grund-
schulen: 1) Soziale Beziehungen, 2) Identifikation und 3) Ausrichtung auf das
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Primarstufe

Gemeinwohl. Dabei betreffen die sozialen Beziehungen einerseits die Kinder
untereinander, andererseits aber auch die Lehrkraft/Padagoge-Schiler-Bezie-
hungen. Fur die von Schiefer und Noll (2017) dargelegten Grundlagen sozialer
Beziehungen — Vertrauen, wechselseitige Toleranz, Partizipation am &ffentlichen
Leben, Erleben von Zugehorigkeit, Solidaritat oder auch Kooperation, um ge-
meinsame Ziele zu erreichen — kdnnen und mussen in der Grundschulzeit die
Grundlagen gelegt werden. Die Fahigkeit zur Perspektiventbernahme, die be-
reits in jingerem Alter beginnt, kann und sollte in der Grundschule bewusst
weiter ausgebaut werden und kann im Unterricht gezielt in Lese-, Schreib- und
Spielaufgaben integriert werden. Diese Grundlagen k&nnen sowohl im Regel-
unterricht als auch im Ganztagsbereich Uber eine Vielfalt von Ansatzen u. a. im
Kontext von Gruppenarbeiten, Klassenregeln oder gemeinsamen Projekten ge-
férdert werden. Aktuelle empirische Befunde auf der Grundlage einer repra-
sentativen Stichprobe von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland
zeigen, dass die Lernenden im Mittel mit ihrer Grundschule im Sinne der Zuge-
hérigkeit zufrieden sind (z. B. ,Ich bin stolz, dass ich auf diese Schule gehe.”,
M = 8,57, SE = 0,01"%). Das BedUrfnis nach Zugehorigkeit (,belonging”) ist eine
grundlegende menschliche Motivation, die Gedanken, Geflihle und Verhaltens-
weisen durchdringt und mit vielen positiven Outcomes verknlpft ist, fir die
in der Grundschule die Basis gelegt werden kann (vgl. Baumeister/Leary 1995;
Ryan/Deci 2017). Im Mittel erleben die Grundschulkinder ihre Schulen etwas
weniger, aber immer noch als einen mit positiven Emotionen besetzten Ort (Schul-
freude; M = 2,97, SE = 0,02) und berichten, prosoziale Verhaltensweisen zu
zeigen (z. B. ,Ich bin hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank, traurig sind.”;
M = 3,43, SE = 0,01) (vgl. Stang-Rabrig/Kleinkorres 2023). Fur alle drei Berei-
che gilt, dass es Geschlechterunterschiede zugunsten der Madchen gibt, wo-
bei die Unterschiede bei der Schulfreude am hdchsten ausfallen (A = 0,33). Die
mittlere Schulzufriedenheit ist im Jahr 2021 — also nach Uber einem Jahr pan-
demiebedingter Einschrankungen — statistisch signifikant hoher, als es 2011 und
2016 der Fall war (vgl. Stang-Rabrig/Kleinkorres 2023): Allerdings sind einige
Kinder wahrend ihrer Grundschulzeit auch mit negativen Erfahrungen konfron-
tiert, die mittelfristig fur ihr individuelles Wohlbefinden, aber auch ihre Bereit-
schaft und Fahigkeit zu sozialem Miteinander pragend sein kdnnen. Dieses wird
bei unterschiedlichen Aspekten deutlich, deren Haufigkeit des Vorkommens in
der reprasentativen Stichprobe von Viertklasslerinnen und Viertklasslern erfragt
wurde (siehe Tabelle 1). Die Haufigkeit von Mobbing — ebenso wie von fehlender

' Antwortskala: 1 = Stimme Uberhaupt nicht zu, 2 = Stimme wenig zu, 3 = Stimme einigermaBen zu, 4 = Stim-
me stark zu.
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Schulzugehdrigkeitswahrnehmung — ist in Deutschland im EU-Vergleich nicht
auffallig (vgl. European Commission 2023). Jedoch ist die Assoziation zwischen
Mobbing beziehungsweise fehlender Schulzugehdrigkeit und Lesekompetenz
in Deutschland substanziell gréBer als in vielen anderen Landern: Die mittleren
Lesekompetenzunterschiede zwischen Grundschulkindern, die ,wdchentlich”
versus ,selten/nie” Mobbing ausgesetzt sind, liegen in Deutschland bei 81 Punk-
ten und damit deutlich Gber dem Durchschnitt von 51 Punkten der 19 teiinehmen-
den EU-Staaten und Regionen aus IGLU 2021 (Welle 1). Damit ist der Unterschied
in Deutschland statistisch signifikant gréBer als in den meisten anderen EU-
Staaten und Regionen. Vergleichbar ist das Muster bei der wahrgenommenen
Schulzugehdrigkeit mit einem mittleren Unterschied in Deutschland von 41 Punk-
ten zwischen Kindern, die sich zugehérig beziehungsweise nicht zugehorig
fUhlen, der statistisch signifikant groBer ist als der Durchschnitt (22 Punkte) der
19 teilnehmenden EU-Staaten und Regionen aus IGLU 2021 (Welle 1). Es gibt
kein EU-Land, das einen gréBeren Unterschied als Deutschland hat.

Auch wenn die Mittelwerte auf ein insgesamt positives Bild hinweisen, verdeut-
lichen die Standardabweichungen, dass die Erfahrungen der Kinder deutlich
variieren und auch aufgrund der Zusammenhange mit der Lesekompetenz eine
padagogische Bearbeitung der Situation in den Grundschulen hoch relevant ist.

Tabelle 1: Negative Erfahrungen im sozialen Miteinander in der Grundschule

Mittelwert ~ Standard-

abweichung

Sich tUber mich lustig gemacht oder mich beschimpft 3,01 1,14
Mich bei Spielen oder anderen Dingen nicht mitmachen lassen 2,99 11
Ligen Uber mich verbreitet 3,29 1,04
Mir etwas gestohlen 3,65 0,78
Etwas, das mir gehort, absichtlich kaputtgemacht oder beschadigt 3,57 0,84
Mich geschlagen oder mir wehgetan 3,15 1,04
(z. B. durch Schubsen, Schlagen, Treten)

Mich gezwungen, Dinge zu tun, die ich nicht wollte 3,58 0,85
Mir online gemeine oder verletzende Nachrichten geschickt 3,68 0,77
Online gemeine oder verletzende Informationen tUber mich verbreitet 3,79 0,66
Mir gedroht 3,68 0,74

Anmerkung: Prompt: Wie oft haben in diesem Jahr andere Kinder deiner Schule die folgenden Dinge getan
(personlich, per Textnachricht oder im Internet)? Antworten: 1 = Mindestens einmal pro Woche, 2 = Ein- bis
zweimal pro Monat, 3 = Einige Male im Jahr, 4 = Nie.
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Das Einliben wechselseitiger Toleranz als eine der Grundlagen sozialer Bezie-
hungen ist im Grundschulalter ein relevantes Ziel, da die Kinder in einem Alter
sind, in dem sie einerseits ihre eigene individuelle sowie soziale Identitat zuneh-
mend definieren (vgl. Tajfel/Turner 1979, 1986) und andererseits Unterschiede
zwischen Gruppen u. a. nach Geschlecht, Religion oder finanzieller Lage be-
wusster wahrnehmen. Gleichzeitig konnen Eltern bei Grundschulkindern noch
deutlicher als bei alteren Schulerinnen und Schilern als begrenzende Faktoren
der padagogischen Bemuhungen der Schulen agieren, wenn ihre Werte oder
kulturellen Gewohnheiten nicht mit den Werten oder Praktiken der Grundschu-
len oder anderer Eltern hinsichtlich sozialer Kohasion tbereinstimmen. Dieses
kann beispielsweise anhand von konkreten Situationen wie der elterlichen Unter-
sagung der Besichtigung einer Kirche als Teil eines Stadtrundgangs im Sach-
unterricht oder des Besuchs eines Kindergeburtstags eines andersgeschlecht-
lichen Kinds oder bei einer Familie mit anderer Religion deutlich werden. Hier
haben Schulen und Lehrkréafte teilweise sensible Vermittlungsaufgaben zwischen
gesellschaftlich gewlnschter Offenheit und Kohasion und individuellen familia-
ren Uberzeugungen und Traditionen wahrzunehmen.

Soziale Beziehungen umfassen neben der Peer-Ebene auch die Lehrkraft-Ler-
nenden-Beziehung. Diese ist in der Grundschulzeit haufig sehr eng, da insbe-
sondere die Klassenlehrkraft oft eine enge Bezugsperson mit viel Unterrichts-
zeit in der Klasse und Uber viele Klassenstufen hinweg darstellt. Auf der Basis
reprasentativer Daten ist festzuhalten, dass die Kinder in der Grundschule ihre
Schuler-Lehrkraft-Beziehung als insgesamt positiv beschreiben (z. B. ,Die Leh-
rerinnen und Lehrer an meiner Schule sind fair zu mir.“, M = 3,6, SD = 0,73) und
eine hohe konstruktive Unterstitzung durch die Deutschlehrkréafte berichten (z. B.
LUnser/-e Deutschlehrer/-in ist freundlich zu mir., ,Unser/-e Deutschlehrer/-in
ist auch dann nett zu mir, wenn ich einen Fehler mache.“, M = 3,6, SE = 0,01).

Die Partizipation am 6&ffentlichen Leben verdeutlicht einen weiteren Teilaspekt
sozialer Beziehungen als Kerndimension sozialer Kohasion, fur den in der Grund-
schule die Grundlagen gelegt werden. Dieses umfasst das Erleben von sozialer
Teilhabe ebenso wie den Erwerb von Kompetenzen, die eine Teilhabe ermogli-
chen. Die Grundschulen ermoglichen die (zukUnftige) Teilhabe, indem sie Kindern
wesentliche Grundkompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen vermitteln.
Dartber hinaus und in engem Zusammenhang mit den Grundkompetenzen
stehend ist die Vermittlung ausreichender Sprachkompetenzen im Deutschen
fur die Teilhabe der Kinder als spatere Jugendliche und Erwachsene unerlass-
lich. Aktuelle Befunde verdeutlichen, dass die Sicherstellung von Grundkompe-
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tenzen und sprachlicher Fahigkeiten u. a. im Wortschatz unabhangig von der
Herkunft der Kinder nicht umfassend gelingt (vgl. Ludewig u. a. 2022; McElvany
u. a. 2023; Stanat u. a. 2022).

3.2.2 Identifikation

Die zweite Dimension der sozialen Kohésion, die Identifikation, bezieht sich auf
die wahrgenommene Mitgliedschaft in einer sozialen Gruppe durch ein Individu-
um. Dabei steht die Grundschule vor der Aufgabe, die Identifikation von Kindern
mit ihrer Klassengemeinschaft, ihrer Schule und dartber mit der Gesellschaft
als Ganzer nicht nur zu unterstitzen, sondern diese als kompatibel mit weiteren
sozialen Identitaten der Kinder — u. a. nach Geschlecht, Familiensprache, Reli-
gion oder soziobkonomischer Lage — zu etablieren. Auch im Kontext dieser
Kerndimension der sozialen Kohasion spielen die Eltern der Grundschulkinder
eine nicht unerhebliche Rolle, da sie auf die in den Grundschulen vermittelten
Werte unterstiitzend oder kritisch-ablehnend reagieren und von den Kindern
maglicherweise wahrgenommene Widerspruche beispielsweise zur Rolle einer
Frau unterschiedlich einordnen kénnen.

Stang, Kdnig und McElvany (2021) untersuchten die impliziten Einstellungen von
240 Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland mit einem impliziten
Assoziationstest. Es zeigte sich, dass bereits in diesem Alter negative implizite
Einstellungen gegentber Kindern mit tirkischem Migrationshintergrund vorla-
gen. Konkret verfligten Kinder ohne Migrationshintergrund im Gegensatz zu
Kindern mit tirkischem Migrationshintergrund im Mittel Uber negative implizite
Einstellungen. Fur die Gesamtstichprobe zeigte sich, dass das AusmaB an im-
pliziten Einstellungen dabei anteilig durch die Identifikation mit Deutschland
vorhergesagt wurde. Allgemein war die mittlere Identifikation mit Deutschland bei
Kindern ohne Migrationshintergrund héher (M = 3,31, SD = 0,61, auf einer Zu-
stimmungsskala von 1 bis 4) als bei Kindern mit Migrationshintergrund (M = 2,78,
SD = 0,63). Bei Kindern mit Migrationshintergrund stand die Identifikation mit
Deutschland in deutlicherem Zusammenhang mit ihrer sozialen Integration
(r =,53) als bei Kindern ohne Migrationshintergrund (r = ,25; vgl. Stang/Kdnig/
McElvany 2021), was auf die Relevanz der padagogischen Arbeit und der sozi-
alen Erfahrungen der Kinder in den Grundschuljahren hinweist. Fihrt das Stre-
ben nach sozialer Distinktheit unterstttzt durch negative implizite Assoziationen
gegenlber einer anderen Gruppe zu deren Abwertung, wird die soziale Koha-
sion schon im Kindesalter gefahrdet und hat darlber hinaus moglicherweise
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Auswirkungen auf die soziale Identifikation der Mitglieder als Teil einer gesamt-
gesellschaftlichen Gruppe. Vor dem Hintergrund der negativen Interdependenz
sozialer Gruppen haben Grundschulen in der Starkung der personalen anstelle
der sozialen Identitaten der Kinder eine wichtige Funktion in der Férderung so-
zialer Kohésion. Das gilt auch fur ein Entgegenwirken gegen Prozesse sozialer
Distinktheit und fur die Herausarbeitung gemeinsamer Werte, Merkmale und
Ziele der Kinder trotz ihrer verschiedenen sozialen Identitaten.

3.2.3 Ausrichtung auf das Gemeinwohl

Grundschulen fokussieren in ihren padagogischen Konzepten auch das Ver-
antwortungsgefthl der Kinder fir das Gemeinwohl — hinsichtlich ihrer direkten
Klassenumgebung, aber haufig auch dartber hinausgehend mit Blick auf die
Schule oder die Gesellschaft. Ein wichtiges Lerndesiderat im Grundschulkon-
text ist dabei, das (zumindest vorliibergehende) Zurlickstellen der Befriedigung
eigener Bedurfnisse zugunsten der Gemeinschaft zu erlernen. Prosoziales Ver-
halten im Klassenkontext vorzuleben und zu praktizieren ist eine altersange-
messene Aufgabe im Grundschulalter, die das Férdern von Empathie als Vor-
aussetzung fir Prosozialitat einschlieBt. Die Ubernahme von Verantwortung ist
ein weiterer Aspekt, der in den ersten Schuljahren eingelibt wird, beispielsweise
durch die wechselnde Ubernahme von Aufgaben und Verantwortlichkeiten im
Klassenkontext durch die Kinder. Solidaritat und soziales Engagement sind
weitergehende padagogische Ziele. Ein Beispiel hierfir ist das typische Format
eines Spendenlaufs an vielen Grundschulen. Ein weiterer wichtiger Bereich, der
in den Grundschuljahren eine groBe Rolle spielt, ist die Vermittlung, Akzeptanz
und Einhaltung von sozialen Regeln und Normen — die Auseinandersetzung er-
folgt in der Regel mit Bezug auf den Klassenkontext (,Wir lassen einander aus-
sprechen!”), erflllt aber eine weit darliber hinausgehende, grundsétzliche Funk-
tion als Mitglied einer Gesellschaft. MaBnahmen wie der Klassenrat sind wichtige
Elemente der Grundschulzeit, um das Gemeinwohl und seine Gefahrdung be-
wusst zu machen, zu reflektieren und die individuelle wie auch gemeinsame
Verantwortung fur die Klassengemeinschaft erfahrbar zu machen und einzu-
Uben. SchlieBlich kann auch das Vertrauen der Kinder in gesellschaftliche Ins-
titutionen durch positive Begegnungen und Thematisierungen gestarkt werden.

Uber die Klassenaktivitaten hinaus tragen die Grundschulen auch auf Schul-

ebene Uber ihre Schulkultur und ihre Werte zur Forderung der Ausrichtung auf
das Gemeinwohl bei. Dartber hinaus stellt das Ubergeordnete Bildungssystem
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einen weiteren Rahmen dar, der u. a. Uber die definierten Ziele und Inhalte von
(Rahmen-)Lehrplanen eine entsprechende Ausrichtung zur Starkung der sozialen
Kohasion unterstitzen kann. Insgesamt sind die hier thematisierten Potenziale
der Unterstlitzung sozialer Kohasion durch eine Ausrichtung auf das Gemein-
wohl wahrend der Grundschulzeit eng verkntpft mit den Kompetenzen fiir De-
mokratie und Zivilgesellschaft, die in dem Gutachten 2020 des AKTIONSRATS-
BILDUNG thematisiert wurden (vgl. vbw 2020).

3.3 MaBnahmen zur Starkung sozialer Kohasion
3.3.1 Schulsystemebene: Zusammensetzung der Schilerschaft

Grundschulen versorgen in der Regel ein regional begrenztes Einzugsgebiet,
da Einschulungen aus rechtlichen und praktischen Griinden meistens wohnort-
nah vorgenommen werden (vgl. vow 2019). Mit Blick auf die Starkung der sozi-
alen Kohésion sind in diesem Zusammenhang zwei Aspekte relevant: Je star-
ker Wohngebiete sozial homogenisiert sind oder werden, umso weniger kann
die lokale Grundschule ein Zusammentreffen verschiedener Gruppen ermdgli-
chen (zur umfangreichen Diskussion zu Desegregation Policy in den USA und
Projekten wie Busing vgl. z. B. Johnson 2015). Auf individueller Ebene wird die-
se Situation zusatzlich dadurch verstéarkt, dass in sozial schwacheren Gebieten
Eltern mit sozial privilegierterem Hintergrund teilweise gezielt versuchen, ihre
Kinder auf andere als die lokalen Grundschulen zu schicken, wodurch die sozi-
ale Mischung weiter verringert wird. Auf Ebene der Schulen sind Konzepte der
einzelnen Grundschulen in herausfordernden Umfeldern nétig, um attraktiv far
alle Schulergruppen zu sein (vgl. Kapitel 3.1). SchlieBlich bedarf es auf Schul-
systemebene eines Bewusstseins fUr entsprechende Phanomene und der Be-
reitschaft, diesen — auch durch entsprechende Ressourcen flr die betroffenen
Schulen und deren professionelle Schulentwicklungsbegleitung — entgegen-
zuwirken.

3.3.2 Schulsystemebene: Thematisierung in Rahmen-
und Lehrplanen

Die inhaltliche Steuerung des Schulsystems erfolgt jenseits der Schulgesetze

Uber die Rahmen- und Lehr- beziehungsweise Bildungspléne. Bezlige zu dem
Themenfeld der Unterstitzung sozialer Kohéasion sind in den aktuellen Planen der
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Lander der Bundesrepublik Deutschland flr Grundschulen durchaus zu finden.'®
Beispielsweise wird in den Bayerischen Leitlinien fur die Bildung und Erziehung
von Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit als oberstes Bildungs- und Er-
ziehungsziel der ,eigenverantwortliche, beziehungs- und gemeinschaftsfahige,
wertorientierte, weltoffene und schopferische Mensch* genannt, der bereit ist,
Verantwortung in ,Familie, Staat und Gesellschaft* zu tbernehmen. Sachsen
definiert als Ziele und Aufgaben der Grundschulen u. a. fir das Uberfachliche
Ziel der Wertorientierung: ,,Die Schiler entwickeln eigene Wertvorstellungen, in-
dem sie Werte im schulischen Alltag erleben, reflektieren und diskutieren. Dazu
gehoren insbesondere Erfahrungen der Toleranz, der Akzeptanz, der Anerken-
nung und der Wertschatzung im Umgang mit Vielfalt.” Auch wird dort zur Rolle
der Grundschulen festgehalten: ,In der Grundschule erleben die Schuiler Regeln
und Normen des sozialen Miteinanders. Sie lernen dabei verlésslich zu handeln,
Verantwortung zu Ubernehmen, mit Kritik umzugehen sowie Konflikte gewalt-
frei zu 16sen.” Insgesamt werden in den aktuell leitenden Rahmen- und Lehrpla-
nen haufig ,Soziale Kompetenzen“ oder ,Interkulturelle Kompetenz“ als ange-
strebte Ziele erwahnt.

Als Facher sind fur die Thematik der sozialen Kohéasion in der Grundschule der
Sachunterricht sowie der Ethikunterricht beziehungsweise Religionsunterricht
zentral. In den fachspezifischen Lehrplanen fir Sachunterricht oder Ethik bezie-
hungsweise Religion wird ,Zusammenleben in der Gemeinschaft” vielfach the-
matisiert. So werden z. B. flr den Sachunterricht in Berlin und Brandenburg als
Ziele des Lernens definiert: ,Gesellschaftliche Gruppen und sich selbst als Teil
unterschiedlicher Gruppen wahrzunehmen; Toleranz, gegenseitiger Respekt,
Perspektivenwechsel und Solidaritat; Konfliktldsungsverhalten einzuliben (Ge-
waltpravention); Partizipation am gesellschaftlichen Leben“' In Nordrhein-West-
falen wird fur das Fach Sachunterricht festgehalten: Schuler sollen am Ende der
Schuleingangsphase eigene Gefihle, Bedurfnisse und Interessen sowie die an-
derer Personen im Zusammenleben in der Klasse und in der Schule benennen
und berUcksichtigen. Dartber hinaus sieht der Lehrplan vor, dass Schulerinnen
und Schuler unterschiedliche Lebensgewohnheiten unter Berlicksichtigung der
eigenen kulturellen Bedingtheit der Wahrnehmung (u. a. Feste und Brauche)
vergleichen kénnen."”

5 Fir eine ausfuhrlichere Ubersicht siehe https://www.bildungsserver.de/lehrplaene-400-de.html.
7 Vgl. https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplannavigator-grundschule/sachunterricht/lehr
plan-sachunterricht/bereiche/bereiche.html.
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Die Orientierung der Wertevermittlung erfolgt oft mit Verweis auf die jeweiligen
Verfassungen oder Grundlinien der Bundesrepublik Deutschland (u. a. Verweise
auf Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland, Verfassung eines Freistaats
oder Landes), teilweise auch die Erklarung der Menschenrechte; Ausnahme ist
der Religionsunterricht, bei dem die Werte auf die jeweilige Religion bezogen
sind. Der niederséchsische Plan flir den Sachunterricht konkretisiert hinsichtlich
des Bereichs Wertebildung beispielsweise ,Bedeutung und Notwendigkeit eines
demokratischen, achtsamen, toleranten und respektvollen Umgangs mit ande-
ren” und benennt als konkrete Themen ,demokratische Werte, Partizipation und
Engagement der Kinder". Flr den Sachunterricht in Berlin und Brandenburg
werden als Ziele u. a. ,Werte und Normen wie Gerechtigkeit, Frieden, Demo-
kratie, Fairness, Respekt und Nachhaltigkeit” genannt.

Eine Erwahnung des Themenfelds ,Frieden/Krieg“ beziehungsweise ein Bezug
auf aktuelle Probleme und Konflikte in der Welt ist nicht durchgéangig zu finden.
Beispielsweise wird ,Friedenserziehung” konkret im bayerischen Plan fir den
Ethikunterricht genannt,’® ebenso im Ethikunterricht von Rheinland-Pfalz im Be-
reich ,Ich und die Welt*'°: ,(...) Konflike(n) und deren Folgen in der Welt (Krieg),
Moglichkeiten zu einem friedvollen Umgang miteinander®. Im Sachunterricht sind
,Konflikte und Kriege“ in Mecklenburg-Vorpommern als Grunde fir Migration
im Sachunterricht zu thematisieren. Insgesamt wird im Sachunterricht teilweise
auf politische und gesellschaftliche Konflikte verwiesen, wobei Bezlige hier auch
haufig Konflikte im Klassen- oder Schulkontext und nicht gréBere Fragen von
Krieg und Frieden betreffen. Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und insbesondere der umfassenden Zugénglichkeit von Informati-
onen Uber tagesaktuelle Geschehnisse Uber soziale Medien ist die paddagogi-
sche Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Krieg/Frieden mit Kindern im
Grundschulalter ein relevantes Aufgabenfeld fur Grundschulen.

Zusammenfassend ergibt die Sichtung der Rahmen- und Lehrplane der Lander
der Bundesrepublik, dass die erste und dritte Kerndimension sozialer Koharenz —
die sozialen Beziehungen sowie die Ausrichtung auf das Gemeinwohl — starker
in den Vorgaben der Lander thematisiert zu werden scheinen als die zweite
Kerndimension, die Identifikation. Deren explizite Benennung als Zieldimension
und gezielte Forderung stellen demnach ein Desiderat mit Blick auf die soziale
Kohé&sion der nachwachsenden Generation in Deutschland dar. Fur alle drei
Kerndimensionen gilt, dass die Thematisierung in den Planen ein wichtiger Schritt

8 Vgl. https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/textabsatz/24734.
9 Vgl. https:/grundschule.bildung-rp.de/lernbereiche/ethik/mediathek/materialien-zum-teilrahmenplan.html.
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ist, Uber die tatsachliche Umsetzung im Sinne der Vermittlung und Schulkultur
in der gelebten Praxis des Bildungssystems aber wenig bekannt ist. Um deren
Realisierung zu gewéhrleisten, gilt es auch die Lehrkréfte in ihrer Ausbildung
und mit entsprechenden Konzepten zu unterstitzen.

3.3.3 Schulsystemebene: Monitoring

Far viele der im Kontext der sozialen Kohasion relevanten Aspekte fehlt eine
einheitliche Erfassung der entsprechenden Daten auf Landes- sowie Bundes-
ebene. Dieses betrifft sowohl einheitliche Indikatoren flr die soziale Zusam-
mensetzung der Schulerschaft einer Schule (z. B. soziale und wirtschaftliche
Lage, Migrationshintergrund, Familiensprache, Religion) als auch Daten zu As-
pekten wie Mobbing- oder Gewaltvorfallen. Eine entsprechende Erfassung und
Datenbereitstellung ware die notwendige Voraussetzung flr ein systematisches
Monitoring, das Uber Einzelstudien mit wechselnden Indikatoren, Auskunfts-
quellen und Stichproben hinausgeht.

3.3.4 Schul- und Klassenebene: Ausrichtung auf das Gemeinwohl

Auf Schulebene sind mehrere zentralen MaBnahmen zur Starkung der sozialen
Kohésion angesiedelt, die sich teilweise dann in MaBnahmen auf Klassenebene
widerspiegeln.

Die Starkung des Gemeinwohls ist anders als beispielsweise an Grundschulen
in den USA in Deutschland selten explizit formuliertes und nach auBen kommu-
niziertes padagogisches Ziel von Grundschulen. Eine MaBnahme in diesem
Kontext ist die Aufnahme in die padagogischen Profile der Grundschulen in
Verbindung mit einem konkreten Konzept zur Ausgestaltung der Umsetzung
entsprechender Bildungsziele (vgl. die Qualitéatsbereiche des Deutschen Schul-
preises 2023 ,[...] Schulen, in denen ein achtungsvoller Umgang miteinander
und gewaltfreie Konfliktldsungen nicht nur postuliert, sondern von der Schul-
gemeinschaft vertreten und im Alltag verwirklicht werden. Die Schulen fordern
Mitwirkung und demokratisches Engagement sowie Eigeninitiative und Ge-
meinsinn im Unterricht und dartber hinaus.“).?° Hierzu bietet sich die Veranke-
rung der Gemeinwohlorientierung und des sozialen Engagements der Schule

20 Vgl. https://www.deutscher-schulpreis.de/sites/default/files/documents/2019-04/Plakat_DSP_Qualitaets
bereiche_final.pdf.
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und ihrer Mitglieder im Schulprogramm als konkretes Steuerungsinstrument
der Schulentwicklung an (vgl. Tillmann 2011). Analog zu der Diskussion um eine
zivile Pflichtzeit fur Erwachsene ist ein verpflichtendes soziales Engagement
der Grundschulkinder eine denkbare Option fUr die Einzelschulen, wenn dieses
mit entsprechender Wertschatzung und konkreten Strukturen flir eine gelebte
Praxis einhergeht. Fur die Umsetzung dieses Bereichs stellen die zeitlichen
Mdglichkeiten des Ganztags eine wichtige Rahmenbedingung dar.

3.3.5 Schul- und Klassenebene: Soziale Beziehungen
und Identifikation

Die aktuelle Metaanalyse von Cipriano und Kolleginnen und Kollegen (2023)
weist fur schulbasierte Interventionen zum sozialen und emotionalen Lernen
insgesamt auf eine Vielzahl von positiven Outcomes hin, die neben Schulklima
(mit den starksten Effekten) auch individuelle Kompetenzen, Peer-Beziehungen
und Schulleistungen umfassen.

Ansatze zur Starkung eines positiven Schulklimas, die sich auch in Grundschulen
als wirksam erwiesen haben, setzen haufig dabei an, den schulischen Kontext
fur alle grundsétzlich positiv zu beeinflussen, indem fur alle klar kommunizierte
und praktizierte Verhaltensregeln und Konsequenzen in Kombination mit Struk-
turen und Prozessen fUr das Ldsen von Problemen etabliert werden (vgl. Brad-
shaw u. a. 2009; Beispiel Positive Behavioral Interventions and Supports, PBIS).
Auch fur die gezielte Starkung sozialer Beziehungen existieren theoretisch fun-
dierte und empirisch evaluierte Programme wie beispielsweise RULER, bei dem
Uber sozioemotionales Lernen durch Weiterbildung der Lehrkrafte und Unter-
richtsmaBnahmen die Qualitat sozialer Interaktionen gestérkt wird (vgl. Rivers
u. a. 2013). Die Veranderung des Klassenumfelds erfolgt dabei Uber die emoti-
onsbezogenen Elemente beziehungsweise Lernansatze ,recognizing” (Wahrneh-
men eigener und fremder Emotionen), ,understanding” (Verstehen der Griinde
und Konsequenzen von Emotionen), ,labeling” (Benennen der Emotionen mit kor-
rekten und vielfaltigen Wortern) sowie ,expressing” und ,regulating” (Ausdriicken
und Regulieren von Emotionen in sozial angemessener Weise (vgl. Rivers/Bra-
ckett, 2011). Erganzend zu diesen allgemeineren Anséatzen der grundsatzlichen
Foérderung sozialer Beziehungen beziehungsweise deren Voraussetzungen sind
mit Blick auf die Sicherstellung der sozialen Kohé&sion in einer heterogenen Ge-
sellschaft auch Lerninhalte fest in die Curricula der Grundschulen zu integrieren,
die explizit das tolerante Zusammenleben mit unterschiedlichen gesellschaftli-
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chen Gruppen — beispielsweise nach nationaler Herkunft, Religion, Geschlecht
oder geschlechtlicher Orientierung — konkret thematisieren. Hierzu gehort es
auch, der Auseinandersetzung mit moglichen anderweitigen Vorpragungen der
Kinder im schulischen Kontext nicht auszuweichen (z. B. mit Blick auf Antisemi-
tismus, Rassismus, Homophobie oder Gleichberechtigung von Frauen) und Ver-
stoBe gegen die Regeln des toleranten Miteinander im schulischen Kontext zu
bearbeiten und wenn noétig auch konsequent zu sanktionieren. Diese Aufgabe
der Grundschulen und des padagogischen Personals ist besonders anspruchs-
voll, wenn es sich um Interaktionen und Themen von Kindern mit familiaren
Wurzeln in Regionen mit aktuellen oder pragenden Konflikten handelt. Es ist
Aufgabe des Bildungssystems, seine Lehrkrafte auf diese Aufgabe vorzubereiten
und Materialien fur entsprechende Unterrichtsanséatze zur Verfligung zu stellen.

Neben padagogischen MaBnahmen und Interventionen zur Starkung des Schul-
und Klassenklimas sowie der sozialen Beziehungen zwischen Lehrenden und
Lernenden ist ein Monitoring Uber eine regelméaBige Befragung der Schulge-
meinschaft zu diesen Aspekten eine MaBnahme auf Schulebene, die Rechen-
schaft Uber den jeweils aktuellen Stand, Entwicklungen und Hinweise auf Hand-
lungsbedarfe liefern kann.

Gleichzeitig stehen die Grundschulen auch in der Verantwortung, konsequent
gegen Mobbing und Gewaltvorfélle vorzugehen. Hierzu missen im Rahmen der
Schulentwicklungsarbeit verbindliche Ansatze und feste Ablaufe bei Vorkomm-
nissen entwickelt und vereinbart und bei Bedarf externe Partnerinnen und Part-
ner (z. B. Fachexpertinnen und -experten, Polizei) fir die Phasen der Pravention,
Intervention und Sanktion einbezogen werden.

3.3.6 Ebene der Schiilerinnen und Schiiler: Sprachférderung
und Sicherung grundlegender Kompetenzen

Auf Ebene der Schilerinnen und Schuler sind zum einen die bereits themati-
sierten MaBnahmen zur Starkung sozialer Beziehungen und zur Pravention von
Mobbing und Gewalt durch alltdgliche MaBnahmen ebenso wie durch spezifi-
sche Programme relevant. Zum anderen sind MaBnahmen in zwei weiteren Be-
reichen besonders vielversprechend, um die soziale Kohasion grundlegend zu
unterstltzen: Sprachférderung und Sicherung grundlegender Kompetenzen
sowie der Einbezug der Eltern beziehungsweise Familien.
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Sprache ist das Kernelement von Bildung, Integration und gesellschaftlicher
Teilhabe eines Individuums. Umgekehrt setzt die soziale Kohasion in einer Ge-
sellschaft eine gemeinsame Sprache voraus. Die umfassende Férderung von
deutschen Sprachkompetenzen und die Sicherung grundlegender Kompeten-
zen sind demnach die Grundlage flr Zugehorigkeitserleben und Identifikation
als Dimensionen der sozialen Kohasion. Die Befunde der IGLU-2021-Studie,
dass ein Viertel der Grundschulkinder am Ende der vierten Klasse nicht die
Mindestkompetenzen im Lesen erreicht, weisen darauf hin, dass Veranderun-
gen dringend notwendig sind, um allen Kindern gesellschaftliche Teilhabe zu
ermaoglichen (vgl. McElvany u. a. 2023). Gleichzeitig verdeutlichten die Ergeb-
nisse, dass es nach wie vor einen engen Zusammenhang zwischen familiarer
Herkunft und Bildungserfolg in den Grundschulen gibt und dass sich dieser seit
der ersten Erfassung vor 20 Jahren nicht reduziert hat (vgl. Stubbe u. a. 2023a).
Diese Disparitaten betreffen neben dem Kompetenzerwerb auch die Ubergangs-
empfehlungen am Ende der Grundschulzeit auf ein Gymnasium, die auch bei
gleichen Leistungen systematisch in Abhangigkeit vom familiaren Hintergrund
der Kinder variieren (vgl. Stubbe u. a. 2023b).

Notwendige MaBnahmen in diesem Bereich sind vielfaltig und missen greifen,
bevor ein Kind auf die weiterfUhrende Schule wechselt (vgl. McElvany/Lorenz
2024; vgl. auch das ,Startchancenprogramm® von BMBF und Landern): Eine
effektive Vermittlung dieser grundlegenden Kompetenzen kann nur durch eine
systematische Férderung in den ersten Grundschuljahren gelingen, bei der ein
qualitativ hochwertiger Unterricht im regularen Klassenkontext fur alle Schule-
rinnen und Schuler mit einem friihzeitigen Aufholen von Kompetenzrickstan-
den in Kleingruppen sowie bei besonderem Férderbedarf mit individueller Un-
terstlitzung kombiniert wird. Ein flachendeckendes System der VerknUpfung von
Screenings und regelmaBiger individueller Diagnostik unter Nutzung der M6g-
lichkeiten digitaler Medien mit sich anschlieBender verbindlicher, gezielter For-
derung im Rahmen von empirisch als wirksam belegten Férderkonzepten fehlt
an Grundschulen in Deutschland bisher allerdings weitgehend. Damit einherge-
hend ist auch die gezieltere Aus- und Weiterbildung aller Grundschullehrkréafte
in den Bereichen der Lese- und Sprachfdérderung als Aufgabe aller Facher ver-
starkt in den Blick zu nehmen. In Zeiten des Lehrkraftemangels muss es auch
ein Anliegen sein, die Attraktivitat des Lehrkraftberufs durch gute Ausbildung fur
die Herausforderungen der schulischen Praxis zu steigern. Eine klare Aufgaben-
setzung und Priorisierung fur die Grundschullehrkrafte im Bereich des Unter-
richtens und im professionellen Ausbau sowie fur das Gestalten von Teamstruk-
turen verschiedener Professionen fir weitere Aufgaben in den Grundschulen

108

sind zu verbessern. Ein zentrales Ziel der Grundschulbildung muss es sein, dass
am Ende der Grundschulzeit alle Kinder Uber ausreichende Deutschkenntnisse
verfligen, um entsprechend ihrem Potenzial auf den weiterfihrenden Schulen
weiterlernen zu kdnnen und als erwachsene Burgerinnen und Burger an der
Gesellschaft in Deutschland teilhaben und sich beteiligen zu kénnen. Dieses
Ziel steht einer Wertschatzung von Sprachenvielfalt und dem Einbezug anderer
Sprachen in das Grundschulgeschehen nicht entgegen, sondern beruht auf der
gemeinsamen Grundlage der Wahrnehmung der zentralen Relevanz von Spra-
che und Sprachkompetenzen.

3.3.7 Ebene der Schiilerinnen und Schiiler: Einbezug der Familien

FUr Kinder im Grundschulalter ist neben der Schule die Familie der zentrale
Sozialisationskontext (vgl. Hurrelmann 2002). Insbesondere im Bereich sozio-
emotionaler Kompetenzen, die als Grundlage fur soziale Kohasion gestarkt wer-
den mussen, liegt die Aufgabe der Forderung originér zunachst in den Familien,
weshalb ihr Einbezug in schulische FérdermaBnahmen umso relevanter ist. Au-
Berdem ist die Grundsteinlegung von gesellschaftlicher Kohasion durch die
Grundschulen Uber die Gestaltung einer inklusiven Schulgemeinschaft aller an
Schule Beteiligten und ihres familiaren Umfelds sowie der schulischen Nach-
barschaft ein Abbild und mdégliches Labor spéaterer Interaktionen. Um dieses
effektiv gestalten zu kdnnen, ist nach Goodall und Vorhaus (2011) neben ent-
sprechenden Konzepten auch die Aus- und Weiterbildung des padagogischen
Personals mit dem Ziel eines professionellen Verstandnisses von Elternansprache
in diesem Bereich notwendig. Dabei stellt die Sensibilitat fir unterschiedliche
soziale und kulturelle Kontexte bei gleichzeitig klarer und zielorientierter Kom-
munikation und Haltung eine besondere Herausforderung in den reziproken
Beziehungen dar. Der Einbezug der Familien kann auf unterschiedlichen Ebenen
erfolgen: Organisatorische Elternbeteiligung (z. B. niederschwellig die Mithil-
fe bei Schulfesten sowie anspruchsvoller die Mitarbeit im Freizeitbereich der
Schule), konzeptionelle (z. B. Mitarbeit bei der Erstellung des Schulprogramms)
und lernbezogene (z. B. zu Hause mit dem Kind mit Hilfe von durch die Lehr-
kraft zur Verfiigung gestelitem Ubungsmaterial lernen, vgl. Schwanenberg u. a.
2013; vgl. auch Hill/Tyson 2009 mit elterlicher Unterstitzung zu Hause bezie-
hungsweise in der Schule sowie bildungsbezogene Kommunikation und Sozia-
lisation). Gleichzeitig steht auf Elternseite eine Reihe von moglichen Barrieren
einer aktiven Beteiligung entgegen. Hierzu gehdren beispielsweise Sprach-
und Zeitprobleme, finanzielle Probleme, Unsicherheit oder Wahrnehmung ge-
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trennter Zustandigkeiten von Schulen und Familien. Da es vielfache empirische
Befunde und Praxiserfahrungen gibt, dass die Erreichbarkeit und Beteiligung
verschiedener Gruppen systematisch variiert, sind hier zielgruppenspezifische
beziehungsweise -sensible Ansétze nétig, damit dem Angebot der Schulen eine
gréBtmogliche Nutzung durch die Eltern beziehungsweise Familien entspricht.
Mit Blick auf die Dimensionen sozialer Kohasion ist fur die Etablierung und Auf-
rechterhaltung sozialer Beziehungen grundlegende Voraussetzung, schulseitig
Raume der Begegnung und des Austauschs zwischen verschiedenen schuli-
schen und auBerschulischen Beteiligten zu schaffen (z. B. Elterncafés). Breit
angebotene und angenommene Beteiligungs- und Mitentscheidungsmaoglich-
keiten fordern die Identifikation mit der Schule des Kindes und der Rolle als
mitgestaltende Akteurin und mitgestaltender Akteur, wie auch Projekte zum
Gemeinwohl unter Beteiligung der Eltern den Blick auf das gesellschaftliche
Gemeinwohl unterstltzen kénnen. Die Férderung der Elternbeteiligung bend-
tigt insbesondere in Grundschulen in herausfordernder Lage Zeit und Engage-
ment von Seiten der Einzelschulen, wird haufig durch zusatzliche Initiativen und
Personen unterstiitzt (z. B. Konzept ,Stadtteilmtter” oder Familiengrundschul-
zentren Leverkusen) und ist insofern ressourcenintensiv. Schulleitungen kommt
eine Schliisselfunktion fiir die Etablierung und Aufrechterhaltung einer Offnung
des Systems Schule hin zu den Eltern und Familien zu (vgl. auch Praxisbroschire
des BMFSFJ 2022). Insgesamt ist festzuhalten, dass bisher Konzepte der schu-
lischen Zusammenarbeit mit Eltern eher auf Erziehungsarbeit oder Lernunter-
stitzung als auf Fragen der sozialen Kohéasion ausgerichtet sind.

3.4 Handlungsempfehlungen

Die epochalen und globalen Herausforderungen stellen auch Herausforderun-
gen fur die Gesellschaft in Deutschland und damit auch fir das Bildungswesen
dar. Die Grundschulen sind von hoher Heterogenitat in sprachlicher, kultureller,
religidser, weltanschaulicher und sozialer Hinsicht gekennzeichnet. Ihnen kommt
eine zentrale Rolle dabei zu, Praktiken des Austauschs (soziale Beziehungen)
einzutiben, Kompetenzen mit Blick auf Chancen fUr alle ihre Position in der Ge-
sellschaft zu finden, gemeinsame Werte (Gemeinsinn, ldentifikation) zu vermit-
teln sowie an demokratische Orientierungen und Kompetenzen heranzufihren.
Das vorliegende Kapitel macht dabei Potenziale, aber auch Desiderate deutlich.
Zu den erforderlichen MaBnahmen von Grundschulen in diesem Kontext gehoren:
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Mikroebene

Konsequente Sprachférderung und Sicherung grundlegender Kompeten-
zen. Erfolgreiche Sprachférderung und Sicherung grundlegender Kompetenzen
unabhangig von der sozialen Herkunft durch die Grundschulen sind entschei-
dende Grundlagen fur Zugehorigkeitserleben und Identifikation der Heranwach-
senden mit der Gesellschaft in Deutschland. Sprache ist das Kernelement von
Bildung, Integration und gesellschaftlicher Teilhabe eines Individuums. Umgekehrt
setzt soziale Kohasion einer Gesellschaft eine gemeinsame Sprache voraus, die
bei entsprechendem Bedarf in den Bildungsinstitutionen entwickelt werden muss.
Ein umfassendes System der VerknUpfung von Screenings und regelmaBiger
individueller Diagnostik unter Nutzung der Moglichkeiten digitaler Medien mit
sich anschlieBender verbindlicher, gezielter Férderung im Rahmen von empirisch
als wirksam belegten Forderkonzepten muss an Grundschulen in Deutschland
etabliert werden. Damit einhergehend ist auch die gezieltere Aus- und Weiter-
bildung aller Grundschullehrkrafte in den Bereichen der Lese- und Sprachfér-
derung als Aufgabe aller Facher zu realisieren. Die MaBnahmen mussen grei-
fen, bevor ein Kind auf die weiterfihrende Schule wechselt, damit es dort sein
Potenzial entfalten und sich zu einer mindigen Blrgerin oder einem mindigen
Burger entwickeln kann.

Intensivierung der Elternarbeit. Die Einbeziehung der Familien birgt besonderes
Potenzial fir den Erfolg der MaBnahmen zur Férderung der sozialen Kohasion,
da die Familien neben den Schulen die zentrale Sozialisationsinstanz fiir Kinder
im Grundschulalter sind. Schulische Konzepte zum Einbezug der Eltern muis-
sen daher Uber Partnerschaft bei der Erziehungsarbeit oder Lernunterstitzung
hinaus auf Fragen der sozialen Kohasion ausgerichtet werden. Schulleitungen
kommt fir die Etablierung und Aufrechterhaltung einer Offnung des Systems
Schule hin zu den Eltern und Familien eine SchllUsselfunktion zu. Neben Betei-
ligungsmoglichkeiten ist es fur die Etablierung und Aufrechterhaltung sozialer
Beziehungen grundlegende Voraussetzung, schulseitig R&ume der Begegnung
und des Austauschs zwischen verschiedenen schulischen und auBerschuli-
schen Beteiligten zu schaffen. Zusatzlich zu der Erreichbarkeit aller Gruppen
ergeben sich bei diesem Thema weitere Herausforderungen, wenn sich Kultur
und Werte des Elternhauses von Kultur und Werten der Schule unterscheiden.
Schulen mUssen mit erprobten Konzepten und entsprechenden Ressourcen
unterstutzt werden, insbesondere wenn sie sich in herausfordernder Lage be-
finden.
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Wirksame Konzepte zur Férderung der Dimensionen sozialer Kohéasion. Die
Entwicklung und Implementation von Konzepten fur die Vermittlung des Erle-
bens und der Férderung sozialer Koh&sion auch und gerade bei unterschiedli-
chen Werten, Lebensstilen und Zielen muss zeitnah und konsequent in den
Grundschulen umgesetzt werden. Leitend sollte dabei die wirksame Starkung
personaler Identitaten mit der Perspektive der Mitgliedschaft in der deutschen
Gesellschaft im Sinne einer gesamtgesellschaftlichen Identitat und Identifi-
kation aller Individuen sein. Erg&nzend zu einer Integration als wirksam evaluierter
Ansétze der grundsatzlichen Férderung sozialer Beziehungen beziehungsweise
deren Voraussetzungen, der Identifikation und der Gemeinwohlorientierung sind
mit Blick auf die Sicherstellung der sozialen Kohasion einer heterogenen Gesell-
schaft auch Lerninhalte fest in die Curricula der Grundschulen zu integrieren, die
explizit das tolerante Zusammenleben mit unterschiedlichen gesellschaftlichen
Gruppen - beispielsweise nach nationaler Herkunft, Religion, Geschlecht oder
geschlechtlicher Orientierung — sowie von Minderheiten konkret thematisieren.
Hierzu muss auch die explizite Auseinandersetzung mit moglichen anderwei-
tigen Vorpragungen der Kinder gehdren (z. B. mit Blick auf Antisemitismus,
Rassismus, Homophobie oder Gleichberechtigung von Frauen). Entsprechende
Konzepte sollten auf ihre Wirksamkeit hin empirisch adaquat evaluiert und dann
in der Breite verbindlich eingesetzt werden.

Projekte zur Gemeinwohlorientierung. Kinder sollten im Rahmen der Grund-
schule das wichtige Gut der Gemeinwohlorientierung durch eigenes Handeln
und als festen Bestandteil der Schulkultur erfahren kdnnen. Dazu gehdrt die
konsequente Ausrichtung schulischer Konzepte auf das aktive Leben von Ge-
meinsinn, Verantwortungstbernahme und sozialem Engagement. Analog zu der
Diskussion um ein ziviles Pflichtjahr fur Erwachsene ist ein verpflichtendes so-
ziales Engagement der Grundschulkinder eine Option fur die Einzelschulen,
wenn dieses mit konkreten Strukturen fUr eine gelebte Praxis und entsprechen-
der Wertschatzung einhergeht. Eine explizite Verankerung der Gemeinwohl-
orientierung und des sozialen Engagements der Schule und ihrer Mitglieder im
Schulprogramm als konkretes Steuerungsinstrument der Schulentwicklung ist
zu empfehlen. Fur die Umsetzung dieses Bereichs stellen die zeitlichen Mog-
lichkeiten des Ganztags eine wichtige Rahmenbedingung dar.
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Heterogenitat an Grundschulen. Grundschulen haben einen zentralen Stellen-
wert als Ort sozialer Koh&sion. Um die Homogenisierung von Schilerschaften
durch Elternentscheidungen zu Umztgen oder Ummeldungen zur Einschulung
nicht schon in dieser Phase zu férdern, sind Schulkonzepte zur gleichzeitigen
Integration und Forderung unterschiedlicher Schiilergruppen in Bezug auf Leis-
tungen oder Sprachkompetenzen und Bedarfe zwingend notwendig. Eine Res-
sourcenzuweisung, die in Teilen die Schilerschaft und damit verbundene be-
sondere Bedarfe berlcksichtigt, sollte grundsatzlich implementiert werden.

Curriculare Verankerung von Identifikation. Die explizite Benennung von Iden-
tifikation als Kerndimension sozialer Koharenz in den Rahmen- und Lehrplanen
der Lander der Bundesrepublik und deren gezielte Férderung neben sozialen
Beziehungen sowie der Ausrichtung auf das Gemeinwohl stellen ein Desiderat mit
Blick auf die soziale Kohé&sion der nachwachsenden Generation in Deutschland
dar. Fur alle drei Kerndimensionen gilt, dass die Thematisierung in den Planen
ein wichtiger Schritt ist, entscheidend aber die tatsachliche Umsetzung im Sinne
der Vermittlung im Unterricht und Schulkultur in der gelebten Praxis des Bildungs-
systems ist. Um deren Realisierung zu gewahrleisten, gilt es auch, die Lehrkréafte
in ihrer Ausbildung und mit entsprechenden Konzepten zu unterstitzen.

Einflihrung eines systematischen Monitorings von Aspekten sozialer Koha-
sion beziehungsweise deren Gefahrdung. Eine schulscharfe einheitliche Er-
fassung und transparente aggregierte Datenbereitstellung fur relevante Aspekte
im Kontext der sozialen Kohéasion sollte auf Landes- sowie Bundesebene ein-
gefiihrt werden. Nur so ist der Ist-Stand zu ermitteln, sind zukinftige Entwick-
lungen zu Uberwachen und Konsequenzen rechtzeitig zu ziehen. Dies betrifft
sowohl einheitliche Indikatoren flr die soziale Zusammensetzung der Schler-
schaft einer Schule (z. B. soziale und wirtschaftliche Lage, Migrationshintergrund,
Familiensprache, Religion) und das Schulklima als auch Daten zu Aspekten wie
Mobbing- oder Gewaltvorféllen, Antisemitismus, Rassismus oder Homophobie.
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4 Sekundarstufe

4.1 Status quo

Die vorliegende empirische sozialwissenschaftliche und medizinische Daten-
basis zu jugendlichem Coping mit Krisenph&dnomenen verdeutlicht, auf welche
Weise Kinder und Jugendliche in den letzten Jahren psychosozial belastet wur-
den (vgl. Ravens-Sieberer u. a. 2022; Walper/Kuger 2023; WéBmann u. a. 2021).
Junge Heranwachsende berichten im Vergleich zur Zeit vor der COVID-19-Pan-
demie Uber eine deutlich gesunkene Lebensqualitat, mehr gesundheitliche Pro-
bleme und eine starkere Angstlichkeit. Vor allem Kinder und junge Heranwach-
sende aus schwacheren sozialen Verhaltnissen, mit Migrationshintergrund und
mit eingeschréanktem Wohnraum waren davon betroffen.

Aber auch positive Wahrnehmungen und Entwicklungen wéahrend der COVID-
19-Pandemie werden berichtet: Zahlreiche Schilerinnen und Schuler waren
durch die neu entstandenen Moglichkeiten zum selbstregulierten Lernen unter
Nutzung digitaler Werkzeuge besonders motiviert und konnten Lerninhalte auf
diese Weise besser verstehen (vgl. W6Bmann u. a. 2021). Manche Jugendliche
nahmen in dieser Zeit auch eine Abnahme ihrer psychosozialen Belastungen
wabhr, beispielsweise indem wahrend der SchulschlieBungen das Mobbing unter
den Gleichaltrigen abgenommen hat (vgl. Werner/WdBmann 2023).

Diese beiden Richtungen von erfolgreichen und weniger erfolgreichen Anpas-
sungen wahrend der COVID-19-Pandemie verdeutlichen, wie sich soziale Diskre-
panzen zwischen Kindern und jungen Heranwachsenden in der Sekundarstufe
verstarken kdnnen (vgl. McElvany u. a. 2023; Stanat u. a. 2022; Stanat u. a. 2023;
WoéBmann u. a. 2023).

Dieses Auseinanderdriften beziehungsweise Aufgehen der Bildungsschere zeigt
sich auch in den Ergebnissen der aktuellen Bildungsvergleichsstudien. Der IQB-
Bildungstrend 2022 verzeichnet beispielsweise eine Zunahme der Kopplung
zwischen sozialer Herkunft und erreichten Kompetenzwerten. Deutliche Bil-
dungsdefizite der Schulerinnen und Schuler bestehen insbesondere im Fach
Deutsch. Dabei hat der Anteil an zugewanderten Schuilerinnen und Schulern
zugenommen (von funf auf neun Prozent), die nicht in Deutschland geboren
sind (erste Generation). Gleichzeitig ist auch der Anteil der Familien gestiegen,
in denen nie oder nur manchmal Deutsch gesprochen wird. Dabei spielt die in
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der Familie gesprochene Sprache eine wichtige Rolle. Jugendliche, die in ihren
Familien nie oder nur manchmal Deutsch sprechen, erreichten geringere Kom-
petenzwerte als Jugendliche, die in ihren Familien immer Deutsch sprechen.

Im 1QB-Bildungstrend 2022 wurden Schulerinnen und Schuler der neunten Jahr-
gangsstufe in Deutschland in den drei Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren
und Orthografie getestet und deren Ergebnisse in Bezug gesetzt zu friheren
Erhebungen aus den Jahren 2015 und 2009. Ahnlich zu anderen Bildungsver-
gleichsstudien erfolgt die Einordnung der erzielten Ergebnisse auf Kompetenz-
skalen mit definierten Kompetenzstufen. Diese reichen beim IQB-Bildungstrend
von der niedrigsten Stufe | bis zur hdchsten Stufe V. Diese Kompetenzstufen
wiederum wurden beim Bildungstrend an den Stufengrenzen normativ interpre-
tiert als Erreichen oder Nichterreichen von Mindest-, Regel- oder Optimalstan-
dards. Diese Standards sind in Ubereinstimmung mit den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz im Fach Deutsch mit Bezug zu den Anforderungen
fur einen einfachen Schulabschluss (ESA) oder einen mittleren Schulabschluss
(MSA). Nach diesem Rahmen (siehe Tabelle 2) erreichen Schilerinnen und Schi-
ler der 9. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch den Regelstandard fUr einen mittleren
Schulabschluss (MSA), wenn sie die Anforderungen der Aufgaben auf Stufe Il
bewaltigen. Dazu mUssen sie beispielsweise im Bereich Lesen und Zuhdren in
der Lage sein, Informationen, die in einem schriftlichen oder gehérten Text ver-
streut sind, miteinander zu verknUpfen und den Text ansatzweise als Ganzes zu
erfassen. Den Regelstandard flr einen einfachen Schulabschluss (ESA) bezie-
hungsweise den Mindeststandard flr einen mittleren Schulabschluss (MSA)
erreichen sie bei Bewaltigung der Anforderungen auf Stufe Il. Hierzu missen
15-Jahrige in der Lage sein, einzelne Informationen miteinander zu verknupfen
und zentrale Textstrukturen zu erfassen.
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Tabelle 2: Stufengrenzen der integrierten Kompetenzstufenmodelle im Fach Deutsch

Wertebereich Standards
Stufe Lesen Zuhoren Orthografie Erster Schulab- Mittlerer Schulab-
schluss (ESA) schluss (MSA)
v Ab 660 Ab 630 Ab 640 Optimalstandard
Optimalstandard
v 580-659  550-629 550-639 Regelstandard plus

i 500-579  460-549 460-549 Regelstandard plus || UREGEIStaNGadN
I 420-499  390-459 890-450  |HCOCRIANGBANIN Mindeststandard

Ib 350-419  320-389 310-389 Mindeststandard
la Unter 350 Unter 320 Unter 310

Anmerkung: Die angegebenen Punktwerte je Kompetenzbereich entsprechen den Stufengrenzen der ver-
offentlichten integrierten Kompetenzstufenmodelle des IQB. Fir die Berechnungen zum IQB-Bildungstrend
2022 wurde je Kompetenzbereich eine Anpassung der Stufengrenzen vorgenommen, um der veranderten
Skalenfestlegung (M und SD der Berichtsmetrik beziehen sich auf das Jahr 2015) Rechnung zu tragen und
somit sicherzustellen, dass die inhaltliche Bedeutung der Stufen unverandert bleibt.

Der IQB-Bildungstrend 2022 zeigt folgendes Ergebnisbild: Im Bereich Lesen
und Zuhdren erreichen oder Ubertreffen den Regelstandard (Stufe Ill) fir einen
mittleren Schulabschluss (MSA) nur ca. 50 Prozent der Neuntklasslerinnen und
Neuntklassler, die diesen Abschluss anstreben. In der Orthografie ist der Anteil
mit 65 Prozent etwas héher. Im Vergleich zu 2015 sind die Anteile signifikant zu-
rickgegangen, das Niveau hat sich also insgesamt verschlechtert. Ein Drittel der
getesteten Jugendlichen erreicht zudem nicht den erforderlichen Mindeststan-
dard (Stufe Il) fir einen mittleren Schulabschluss (33 Prozent Lesen, 34 Prozent
Zuhdren, 22 Prozent Orthografie). Auch dies stellt einen signifikanten Anstieg im
Vergleich zum Jahr 2015 dar. Zu berUcksichtigen ist bei den Ergebnissen aller-
dings, dass diese Leistungen mehr als ein Jahr vor dem MSA-Abschluss bei den
Bildungstrends getestet wurden. Insofern bleibt offen, ob bis zum tatsachlichen
MSA-Abschluss nicht doch noch ein etwas gréBerer Anteil an Jugendlichen die
Mindeststandards erreicht hat.

Ahnlich alarmierende Befunde werden auch in der aktuellen PISA-2022-Studie
berichtet (vgl. Lewalter u. a. 2023). Hier werden im internationalen Vergleich in
regelmaBigem Turnus die Kompetenzen 15-Jahriger in Mathematik, Lesen und
Naturwissenschaften untersucht. Nach dem PISA-Schock der 2000er Jahre
schnitten die deutschen Schlerinnen und Schler 2022 so schlecht wie nie ab, in
allen drei Doméanen der Mathematik, des Lesens und der Naturwissenschaften.
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Abbildung 4:  Veranderung der mittleren Mathematikkompetenz von 2000 bis 2022 in Deutschland

Anmerkung: Negative Bildungsentwicklungen mathematischer Kompetenzen von 2000 bis
2022, gemessen Uber die PISA-Studie der OECD (vgl. Lewalter u. a. 2023, S. 76).

Als Grinde werden u. a. die langen SchulschlieBungen in Deutschland wéhrend
der COVID-19-Pandemie genannt, das sinkende Interesse und die wahrge-
nommene Relevanz der Lerninhalte im Unterricht sowie der relativ hohe Anteil
an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund, die aufgrund geringer
Deutschkenntnisse immer noch zu wenig gut in das deutsche Bildungssystem
integriert sind. Negative Bildungsentwicklungen werden fir viele OECD-Staa-
ten berichtet. Allerdings scheint die Schieflage in Deutschland besonders alar-
mierend, in Anbetracht der starken Kopplung zwischen zentralen Grundkom-
petenzen und sozialem Hintergrund beziehungsweise Migrationshintergrund,
der mangelhaften Realisierung von gezielter individueller Férderung und der
wachsenden Kluft zwischen dem, wie Inhalte im Unterricht vermittelt werden,
und den Lebenswirklichkeiten der jungen Heranwachsenden.
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FUr das Bildungssystem in Deutschland zeichnen sich zusammenfassend in zen-
tralen Kompetenzbereichen wie Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften deut-
liche negative Entwicklungstrends ab. Fur die Sekundarstufe bedeuten diese Bil-
dungsverluste, dass viele Kinder und Jugendliche bereits mit dem Ubertritt von
der Grundschule in die Sekundarstufe Uber deutliche Licken in zentralen Kom-
petenzbereichen verfligen (vgl. McElvany u. a. 2023; Stanat u. a. 2022). DarUber
hinaus schlieBen viele Sekundarschilerinnen und -schuler derzeit diese Lucken
nicht im Verlauf ihrer Sekundarstufenzeit. Die sozialen Diskrepanzen nehmen zu,
insbesondere im Fach Deutsch und in zentralen Lesekompetenzen (vgl. Lewalter
u. a. 2023; Stanat u. a. 2023). Grundkompetenzen im Fach Deutsch sowie der
Erwerb zentraler Lesekompetenzen sind insbesondere fur die gesellschaftliche
Teilhabe junger Heranwachsender als besonders kritisch zu betrachten.

Viele Lehrkrafte an den Schulen berichten gleichzeitig von Uberforderung, so-
wohl durch akuten Lehrkraftemangel als auch in Bezug auf die beschrankten
padagogischen Moglichkeiten bei der Unterstlitzung im Ausgleich der entstan-
denen Problemlagen (vgl. Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultus-
ministerkonferenz [SWK] 2022a). Zuséatzlicher Druck entsteht auBerdem durch
die Herausforderung in der Integration der zusatzlichen Schilerinnen und Schler,
die von Migration und Flucht betroffen sind. Dieser Anteil ist — wie der IQB-Bil-
dungstrend 2022 verdeutlicht — ebenfalls von 2015 bis 2022 deutlich gestiegen
(vgl. Stanat u. a. 2023).

Zudem sind viele Kinder und Jugendliche selbst unzufrieden mit der schulischen
Situation (vgl. Andresen u. a. 2022). Sie berichten, dass ihre Schulen nach der
Pandemie nun zwar besser digital ausgestattet sind, die paAdagogische Praxis
in der Nutzung der digitalen Moglichkeiten aber weit zurtickfallt. Sie fuhlen sich
von der Politik in ihren Interessen und ihren Perspektiven nicht wahr- und ernst
genommen. Die Bildungskrise betrifft also nicht nur entstandene Leistungs-
defizite und die zunehmenden sozialen Leistungsdiskrepanzen, sondern betrifft
alle Ebenen im Bildungssystem (wachsende Heterogenitat der Lernenden, Uber-
forderung des padagogischen Personals, geringe prompte Reaktivitat und Ad-
aptivitat auf Administrationsebene).

Dabei sind Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe in einem Alter, in dem
sie die krisenhaften Entwicklungen sehr genau wahrnehmen. Sie befinden sich
in einer Lebensphase, die pragend ist fur ihre eigene ldentitatsentwicklung,
aber auch fur ihre soziale Identifikation als geschéatzte und ernst genommene
Mitglieder unserer Gesellschaft. Nach aktuellen Umfragen begegnen Kinder und
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Jugendliche in der Sekundarstufe diesen Herausforderungen noch mit einer
relativ pragmatischen Haltung (vgl. Calmbach u. a. 2020). Fur sie sind Werte
wie Vertrauen und Zusammenhalt in der Familie und bei Freunden besonders
wichtig, wahrend materieller Wohlstand und berufliche Entwicklungen zwar
wUlnschenswert, aber nicht zentral werteleitend sind. Auch mit Bezug zum Schul-
alltag berichten junge Heranwachsende im Alter von 14 bis 17 Jahren davon,
dass die sozialen Beziehungen zu ihren Mitschilerinnen und Mitschilern und
zu ihren Lehrkréaften fUr ihr Wohlbefinden mit am wichtigsten sind. Dieses mag
zundchst beruhigen, allerdings kann man auch hier erkennen, dass die sozialen
Beziehungen und das individuelle Verortetsein durch sichere Bindungen in der
Familie und mit Freunden besonders wichtig werden.

Zu diesem Verortetsein kann auch die Sekundarschule in wesentlicher Hinsicht
beitragen, denn Schilerinnen und Schuler halten sich Uber eine vergleichsweise
lange Zeit in ihrer Bildungsbiografie an Sekundarschulen auf. Wahrend sie Kinder-
garten und Grundschulen nach drei bis vier Jahren wieder verlassen, verbleiben
Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe zwischen sechs und neun Jahren
in ihren jeweiligen Schulen.

4.2 Modglichkeiten der Férderung sozialer Kohéasion
4.2.1 Ausrichtung auf das Gemeinwohl

FUr eine erfolgreiche Ausrichtung auf das Gemeinwohl riicken fiir die Sekundar-
stufe drei Aspekte in den Vordergrund: Méglichkeiten zur Ubernahme von Ver-
antwortung, Schaffen von Partizipationsmoglichkeiten und Vermittlung demo-
kratischer Kompetenzen.

Nach Schiefer und Noll (2017) sollen junge Menschen ein Verantwortungsge-
fuhl fir das Gemeinwohl, beispielsweise an ihrer Schule, entwickeln und bereit
sein, gemeinsam vereinbarte Regeln und Normen einzuhalten (,compliance®). Da-
bei mlssen die jungen Heranwachsenden in einem bestimmten AusmaR ihre
persdnlichen Ziele dem Ubergeordneten Ziel des gemeinsamen Wohlergehens
in der Schule unterordnen. Fir eine erfolgreiche Ausrichtung auf das Gemein-
wohl sind MaBnahmen von Bedeutung, die darauf abzielen, ein positives Schul-
klima und ein aufeinander Rucksicht nehmendes Schulleben zu etablieren. Auch
gute Kooperationen und Vernetzungen mit auBBerschulischen Partnern sind hier
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wichtige Unterstitzungsfaktoren. Auf besonders wirksame Ansétze und MaBnah-
men im Sekundarbereich wird im nachfolgenden Kapitel genauer eingegangen.

Partizipationsmaoglichkeiten an der Schule spielen ebenfalls eine wichtige Rolle
fUr die Ausrichtung auf das Gemeinwohl (vgl. Veerman/Denessen 2021). Im schu-
lischen Kontext sollten Schulerinnen und Schdiler ihre Mitwirkungsmaoglichkeiten
kennen, beispielsweise durch Strukturen in Form von Klassensprecherwahlen
und Schulermitverwaltungen (SMV), die wirksam in schulische Entscheidungs-
prozesse eingebunden sind. Dartiber hinaus kénnen Partizipationsstrukturen in
Form von Tutorenprogrammen, Medienscouts, Energiescouts, Theatergruppen,
Sport-AGs, STEM-Gruppen etc. ein schulisches Umfeld bereitstellen, das so-
wohl die individuellen Potenziale einzelner Schilerinnen und Schler starkt als
auch die gemeinsame Identitat mit der Schule und den dort angebotenen Par-
tizipationsmaoglichkeiten (vgl. Beutel/Hohmann/Schratz 2016). Auch kulturelle
identitatsstiftende Inhalte (z. B. in Form von Projekten) tragen in positiver Weise
zur Starkung der kulturellen Teilhabe bei. Neben diesem schulischen Kontext
spielen darUber hinaus die Partizipationsmaglichkeiten im Unterricht eine wichtige
Rolle und férdern auf Klassenebene den sozialen Zusammenhalt (vgl. Fredricks/
Blumenfeld/Paris 2004; Schnitzler/Holzberger/Seidel 2020).

Neben Fragen der Etablierung gemeinsamer Regeln fur ein gutes Miteinander
an den Sekundarschulen gilt fir die Sekundarschule der Auftrag, ihre Schi-
lerinnen und Schler fir gesellschaftliche und politische Aspekte Gber den
Schulkontext hinaus zu sensibilisieren und zu bilden. Damit werden Fragen der
Vermittlung demokratischer Kompetenzen besonders bedeutsam, denen der
AKTIONSRATBILDUNG in der Expertise zur Forderung demokratischer Kom-
petenzen im Jahr 2020 bereits nachgegangen ist (vgl. vbw 2020). Fir demo-
kratische Kompetenzen an den Sekundarschulen ist es zentral, den jungen
Heranwachsenden im Unterricht politisches Wissen und ein Verstandnis Uber
demokratische Strukturen zu vermitteln, sie aber auch in ihrer politischen Selbst-
wirksamkeit zu starken. Ziel und Bildungsauftrag an den Sekundarschulen ist
es, durch Wissen und Erfolgserwartungen die Motivation so zu steigern, dass
man durch eigenes Handeln zur Aufrechterhaltung oder Herstellung demokra-
tischer Werte in unserer Gesellschaft beitragen kann. Auch Themen und curri-
culare Inhalte zu sozialer Koh&sion und deren Bedeutung fur funktionierende
Demokratien mussen hierbei eine unterrichtliche Verankerung finden.
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Eine Ausrichtung auf das Gemeinwohl an Schulen und in den einzelnen Schul-
klassen tragt dazu bei, dass sich Schulerinnen und Schiler sowohl mit der eige-
nen Schule, der eigenen Schulklasse, aber auch als wertvolle Mitglieder der
Gesellschaft identifizieren. Diese Identifikationsprozesse fuhren auf Seiten der
Schulerinnen und Schuler dazu, dass sie ihr eigenes Handeln als selbstbe-
stimmt und intrinsisch motiviert wahrnehmen. Diese Motivation ist nachhaltig
wirksam, vor allem dann, wenn diese Motivationsqualitaten haufig und Uber einen
langen Zeitraum erlebt werden und damit 1&ngerfristige Interessen und positive
Haltungen entstehen (vgl. Krapp/Prenzel 2011; Krapp/Ryan 2002).

Daher sollte es an den Schulen ein wichtiges Ziel sein, diese positiven Identifi-
kations- und intrinsischen Motivationsprozesse in Gang zu setzen und Uber den
langen Zeitraum in der Sekundarstufe aufrechtzuerhalten. In der Forschung stellt
daher die Ausrichtung auf das Gemeinwohl, insbesondere unter dem Aspekt
der Ubernahme von Verantwortung, einen wichtigen Faktor fiir Schulqualitét
dar (vgl. Edelstein/Fauser 2001) und wird auch beim Deutschen Schulpreis als
Bewertungskriterium herangezogen (vgl. Beutel/Hohmann/Schratz 2016; Robert
Bosch Stiftung 2023).

Verantwortung als ein zentrales Kriterium fur Schulqualitat
beim Deutschen Schulpreis

Definition: Verantwortung
Schulen, in denen achtungsvoller Umgang miteinander, gewaltfreie Konflikt-
I6sung und sorgsamer Umgang mit Sachen nicht nur postuliert, sondern ge-
meinsam vertreten und im Alltag verwirklicht werden;
Schulen, die Mitwirkung und demokratisches Engagement, Eigeninitiative und
Gemeinsinn im Unterricht, in der Schule und Uber die Schule hinaus tatsach-
lich férdern und umsetzen.

Leitfragen fir Umsetzungen an den Schulen
Demokratielernen

Wie werden Schuilerinnen und Schuler dabei begleitet, sich als wichtiges
Mitglied in einer demokratischen Gesellschaft zu erfahren?
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Wie ermdglicht die Schule den Schilerinnen und Schilern, einen realisti-
schen Blick auf die Welt zu schéarfen und eigene Handlungsmaglichkeiten
zu erkennen?

Auf welchen Wegen stellen Lehrkrafte und Schulleitung sicher, dass die Schu-
lerinnen und Schuler auch gesellschaftliche Verantwortung wahrnehmen?

Partizipation

Wie lernen die Schiilerinnen und Schuler in der Schule ihre Mitwirkungsrechte
und -moglichkeiten kennen und nutzen?

Woran ist erkennbar, dass die Schulerinnen und Schiiler aktiv und regelmaBig
an der Entwicklung der padagogischen Konzeption der Schule mitwirken?
Lassen sich vom Schulleitungs- bis zum Lehrerhandeln typische Beispiele
daflr finden, dass das Schulleben ein Modell fir demokratische Meinungs-
bildung und Mitwirkung ist?

Verantwortungsiibernahme
Wie vermitteln Schulleitung und Lehrkrafte den Schilerinnen und Schilern
altersadaquat die erforderlichen Kompetenzen, um fur ihr Leben Verantwor-
tung zu tbernehmen?
In welcher Art und Weise lernen Schilerinnen und Schiler Verantwortung fir
ihr eigenes Leben und den Lernerfolg ihrer Lerngruppe zu Ubernehmen?
Wie und in welchem Umfang kénnen Schulerinnen und Schuler Verantwor-
tung in ihren Klassen, in der Schule und dartber hinaus tGbernehmen?
Wie nehmen Schulleitung und Lehrkrafte ihre Verantwortung fir den Lerner-
folg und die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schuler wahr?

Die zweite Dimension fur soziale Kohasion ist die Forderung sozialer Beziehun-
gen in den Schulen und im Unterricht (vgl. Urdan/Schoenfelder 2006). Das be-
trifft sowohl die Beziehungen der Schilerinnen und Schuler untereinander als
auch die Beziehungen der Schulerinnen und Schuler zu ihren Lehrkraften. Hinzu
kommen Beziehungen, die Schulen mit auBerschulischen Partnern und Netz-
werken pflegen, sowie die Beziehungen des padagogischen Personals unterei-
nander. Gute zwischenmenschliche Beziehungen tragen allgemein zur Erflllung
wichtiger psychologischer GrundbedUrfnisse bei. Dazu z&hlen aus lernmotivati-
onstheoretischer Sicht die Bedurfnisse nach sozialer Eingebundenheit, die wie-
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derum eng verbunden sind mit positivem Kompetenz- und Autonomieerleben.
Hinzu kommt das Gefuhl von Zugehorigkeit (,social belonging®) sowie von Ver-
trauen und Sicherheit.

Gute soziale Beziehungen gehen einher mit dem individuellen Erleben von so-
zialer Eingebundenheit in eine Gemeinschaft und sind ein wichtiger Faktor fur
hohe Schulmotivation und Wohlbefinden (vgl. Hascher/Edlinger 2009; Ryan u. a.
2023). Das Erleben von sozialer Eingebundenheit ist zudem eng damit verbun-
den, dass sich junge Heranwachsende als kompetent und autonom in ihren Ent-
scheidungen erleben. Diese drei psychologischen Grundbediirfnisse (soziale
Eingebundenheit, Kompetenzerleben, Autonomieerleben) wiederum stellen eine
wichtige Determinante flir erfolgreichen Unterricht und fur erfolgreiche Bildungs-
entwicklungen dar (vgl. Kiemer u. a. 2016).

Ahnlich zum Konzept der sozialen Eingebundenheit wird beim Gefiihl der Zuge-
horigkeit herausgestellt, dass sich Schilerinnen und Schuler an ihren Schulen
und im Unterricht sicher, unterstitzt, akzeptiert und respektiert fiihlen (vgl.
Goodenow/Grady 1993). Das Geflhl von Zugehorigkeit ist wichtig mit Blick auf
die sozialen Beziehungen zwischen den Schdlerinnen und Schilern unterein-
ander, aber auch mit Blick auf die sozialen Beziehungen zu den Lehrkréaften.
Erleben Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe ein hohes MaB an sozialer
Zugehorigkeit, dann steigt die Wahrscheinlichkeit fur aktives Engagement und
Partizipation im Unterricht und an der Schule. Dartber hinaus steht ein Gefuhl
von sozialer Zugehorigkeit in positivem Zusammenhang mit giinstigen Identi-
tatsentwicklungen und zwischenmenschlichen Beziehungen an der Schule (vgl.
Korpershoek u. a. 2020). Von besonderer Bedeutung fur erfolgreiches ,Sense
of Belonging” an Schulen ist die Einbindung verschiedener sozialer Gruppen,
beispielsweise in Bezug auf kulturell-ethnische Subgruppen, Gruppen mit ge-
meinsamen Interessen oder auch auf Peergroups innerhalb einer Klassenge-
meinschaft (vgl. Graham 2018). FUhlen sich die Mitglieder einzelner Subgruppen
isoliert und ausgegrenzt, erleben sie weniger soziale Zugehdrigkeit mit negati-
ven Konsequenzen fur die individuellen Bildungsbiografien, aber auch flr die
Qualitat der sozialen Beziehungen an den Schulen insgesamt.

Als dritte Komponente spielt das Vertrauen fur gute zwischenmenschliche Be-
ziehungen eine wichtige Rolle. Dabei differenziert man wiederum zwischen
Vertrauen in Bezug auf die Mitschulerinnen und Mitschiler, die Lehrkrafte und
die Schule als Bildungsinstitution (vgl. Veerman/Denessen 2021). Einige Studien
beziehen sich auch auf Vertrauen als ein Ergebnis guter Bildungsprozesse (vgl.
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Dinesen/Sgnderskov 2018). Besonders wichtig fur die Wahrnehmung von Ver-
trauen sind Aspekte wie die wahrgenommene Hilfsbereitschaft von Seiten der
Mitschilerinnen und Mitschiler wie auch die empfundene Fairness, insbesondere
von Seiten der Lehrkrafte. Schulen als Bildungsinstitutionen erhalten Vertrauen,
wenn sie sichere und verlassliche Orte darstellen. Dieses betrifft in besonderer
Weise die Reaktionen im schulischen Kontext auf Bullying und Mobbing. Dieses
beinhaltet insbesondere professionelles Verhalten des gesamten padagogi-
schen Personals, bei dem ein systematisches Monitoring und praventive Mal3-
nahmen konsequent im Schulleben implementiert sind und in konkreten Fallen
sofort und konsequent mit angemessenen Sanktionierungen interveniert wird.

Das Erleben von sozialer Eingebundenheit, sozialem Zugehdrigkeitsgefuhl und
Vertrauen sind drei wichtige Aspekte, die positive soziale Beziehungen an Schu-
len férdern. Dieses wiederum hat positive Auswirkungen darauf, dass Lernende
Bildung als wichtigen Wert betrachten (Value-Komponente) und positive Erfolgs-
erwartungen entwickeln (Expectancy-Komponente). Beide Aspekte wiederum
fuhren im Allgemeinen zu einer hohen Bildungsqualitat, sowohl in Hinblick auf
Leistungsentwicklungen als auch mit Blick auf positive Bildungsbiografien (z. B.
geringere Schulabbriiche; vgl. Hulleman/Harackiewicz 2021; Urdan/Schoenfel-
der 2006). Zugleich starken diese Aspekte die Identitatsentwicklung der jungen
Heranwachsenden und wirken sich wiederum positiv auf die Bereitschaft flr
eine Orientierung auf das Gemeinwohl aus.

4.2.3 Identifikation mit sozialen Gruppen

Kinder und Jugendliche befinden sich im Verlauf der Sekundarstufe in einer
sensiblen Phase der Identitatsentwicklung (vgl. Hannover/Wolter/Zander 2018).
Dabei ist von Bedeutung, mit welchen sozialen Gruppen sich Schilerinnen und
Schuler an ihren Schulen identifizieren, verbunden mit der Frage, in welcher Art
und Weise es sich wiederum auf ihre eigene Identitatsentwicklung auswirkt (vgl.
auch Kapitel 1.4 zu psychologischen Aspekten).

Wendet man die Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) auf den
Kontext der Sekundarstufe an, sind Schilerinnen und Schdler nicht nur einzig-
artige Individuen, sondern auch Mitglieder verschiedener sozialer Gruppen. Sie
sind beispielsweise Mitglied einer Geschlechtsgruppe oder einer Ethnie, Mit-
glied einer Schulklasse und gleichzeitig Mitglied einzelner Teilgruppen innerhalb
dieser Schulklasse (beispielsweise gehodren sie einer bestimmten Religionsge-
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meinschaft an oder haben sich auf bestimmte Fremdsprachen spezialisiert).
Sie sind dariber hinaus Mitglied der gesamten Schulgemeinschaft oder auch
verschiedener auBerunterrichtlicher Arbeitsgruppen an der Schule (z. B. Sport,
Musik, Theater, Umwelt, SMV).

Nach der Theorie der sozialen Identitat (vgl. Tajfel/Turner 1979) aktivieren Men-
schen in gruppenbezogenen Situationen soziale Identitaten, also nicht die auf
ihre Einzigartigkeit als Individuum bezogene personale Identitat, sondern Identita-
ten, die auf ihre sozialen Gruppenzugehdrigkeiten bezogen sind. Mit der Aktivie-
rung einer sozialen Identitat wird dann auch das Bestreben nach einer positiven
Bewertung dieser sozialen Identitat geweckt. Zur Aufwertung der aktivierten
sozialen Identitat kann u. a. die Strategie genutzt werden, andere soziale Grup-
pen abzuwerten. Die Abwertung anderer Gruppen kann den sozialen Zusam-
menhalt in einer Gemeinschaft wie der Schule gefahrden. Im Schulkontext be-
schrieben sind beispielsweise Ausgrenzungen von besonders leistungsfahigen
Schdlerinnen und Schulern. Diese Schulerinnen und Schiler zeigen als Folge
der Ausgrenzung nicht mehr ihr volles Kénnen oder leiden unter der Ausgren-
zung aus der Klassengemeinschaft. Besonders negativ sind Situationen, in de-
nen Mitglieder anderer sozialer Gruppen nicht nur abgewertet, sondern diskri-
miniert werden, z. B. durch Androhung von Gewalt und durch Machtmissbrauch
(vgl. Graeff 2009). Situationen, die die Aktivierung sozialer Identitaten wahr-
scheinlich machen, kénnen also im Schulkontext soziale Kohésion schwéachen.

Es gibt aber durchaus Mdéglichkeiten, wie solchen Prozessen entgegengewirkt
und der soziale Zusammenhalt sogar gestéarkt werden kann. Dazu zahlt, dass
Schulerinnen und Schuler gemeinsame soziale Identitaten aktivieren, wie z. B.
als Mitglieder ihrer Schule oder als Menschen, die bestimmte Werte der Schule
(wie z. B. Schule ohne Rassismus) teilen (vgl. Xiao u. a. 2022). Beglnstigend fur
sozialen Zusammenhalt sind somit Bedingungen flr inklusive soziale Selbstka-
tegorisierungen. Zudem ist es forderlich, wenn innerhalb der Schule vielfaltige
Mdglichkeiten zur Teilhabe an verschiedenen sozialen Gruppen bestehen, die
wiederum unterschiedlich zusammengesetzt sind und damit sich gegenseitig
abwertende Prozesse zwischen sozialen Gruppen verhindern. Dazu eignen sich
insbesondere Gruppierungsmerkmale, die Menschen frei wahlen kdnnen (z. B.
Mitglied in einer bestimmten AG in diesem Schuljahr zu sein). Beglnstigend fur
sozialen Zusammenhalt ist es auBerdem, wenn sich die Kategorisierung auf eine
Gruppe bezieht, die sich Uber ihr Streben und Wirken nach sozialem Zusammen-
halt definiert (z. B. Streitschlichtungsteam, Energiescouts, Nachhaltigkeits-AG,
Pausenhofteam). Weiterhin beglnstigend ist es, wenn Schilerinnen und Schuler
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ihre verschiedenen sozialen Identitaten als kompatibel erleben (z. B. weiblich zu
sein und sich fur Informatik zu interessieren).

Fir Schulen und den Unterricht bedeutet es, die Angebote und Strukturierun-
gen flr soziale Gruppenbildungen unter diesen Perspektiven genau zu analy-
sieren und daflr Sorge zu tragen, dass jede Schulerin beziehungsweise jeder
Schuler vielfaltige, inklusive und miteinander kompatible soziale Identitaten ak-
tivieren kann.

4.2.4 Bewaltigung von krisenbedingten Beeintrachtigungen
des Lebens und Lernens

Als vierte Dimension kommen fur soziale Koh&sion Anpassungsstrategien bei
der Bewaltigung krisenbedingter Beeintrachtigungen des Lebens und des Ler-
nens zum Tragen. Diese Anpassungsstrategien und deren Férdermdglichkeiten
im Bildungssystem wurden in der Expertise des AKTIONSRATSBILDUNG ,Bil-
dung und Resilienz* behandelt (vgl. vbw 2022). Krisenbedingte Beeintrachtigun-
gen des Lebens und Lernens stellen externe Stressoren dar. Die Anpassungs-
leistungen des Individuums, die dem eigenen Erhalt oder sogar der Optimierung
dienen, werden als Resilienz bezeichnet, wahrend Fehlanpassungen, die zur
Reduktion beitragen, als Vulnerabilitat bezeichnet werden. Faktoren, die Resili-
enz in der Sekundarstufe unterstitzen, stellen u. a. gute soziale Netzwerke und
Beziehungen zu Gleichaltrigen und Lehrkraften dar, aber auch die Férderung
des individuellen Selbstwerts und der Selbstwirksamkeit von Schilerinnen und
Schulern. Hinzu kommen beglinstigende Faktoren durch Ubernahme von Ei-
genverantwortung und Partizipation sowie die Entwicklung positiver Haltungen
in Form von Optimismus und einer konkret umsetzbaren Zukunftsorientierung.
Dariber hinaus sind kognitive Problemldsestrategien, Selbstregulation sowie ein
achtsamer Umgang mit den eigenen Bedurfnissen und den Bedurfnissen ande-
rer Menschen in gemeinsamen sozialen Gruppen von forderlicher Wirkung.
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Beglinstigende Faktoren fiir den resilienten Umgang mit krisenhaften
Beeintrachtigungen des Lebens und Lernens (vgl. vbw 2022)

Starkung der sozialen Beziehungen mit Gleichaltrigen und Lehrkréften,
Forderung des individuellen Selbstwerts und der Selbstwirksamkeit,
Ubernahme von Eigenverantwortung und Partizipationsméglichkeiten,
Unterstitzung positiver Haltungen wie Zukunftsorientierung und Optimismus,
Anwendung geeigneter Problemldsestrategien, Selbstregulation und achtsa-
mer Umgang mit eigenen und sozialen Bedurfnissen.

Viele begUnstigende Faktoren fur Resilienz stehen in einem engen Zusammen-
hang zu den drei Dimensionen flr soziale Kohasion. Insofern stehen Resilienz
und soziale Kohasion in einem wechselseitigen Verhaltnis. Resilienz unterstttzt
soziale Koh&sion und soziale Kohasion wiederum stellt einen begiinstigenden
Faktor fur Resilienz dar.

4.3 Evidenzbasierte BildungsmaBnahmen
zur Starkung sozialer Kohéasion

Viele der MaBnahmen wirken wie selbstverstandliche Bestandteile von Schule.
Aber gerade die SchulschlieBungen wahrend der COVID-19-Pandemie haben
vor Augen gefthrt, dass sie eben nicht selbstverstéandlich sind und in welcher
vielfaltigen Weise Sekundarschulen solche MaBnahmen taglich umsetzen.

FUr eine Weiterentwicklung von Schulen in der Férderung der sozialen Kohasion
ist es aufgrund der Vielzahl an MaBnahmen auf den verschiedenen Ebenen der
Schule und der Schulklassen zentral, ein konsequentes und systematisches
Monitoring zu implementieren (vgl. Corcoran u. a. 2018). Nur Uber eine syste-
matische Beobachtung und fortlaufende Evaluation kann Uberprtft werden, wel-
che MaBnahmen an den Schulen in welcher Qualitat realisiert werden. Dabei
helfen systematische Befragungen und Interviews mit Schilerinnen und Schi-
lern, Eltern, dem padagogischen Personal und der Schulleitung, wie sie tblicher-
weise auch im Rahmen wiederkehrender Schulevaluationen stattfinden.
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Dartber hinaus werden Indikatoren fur soziale Kohasion in Deutschland im Bil-
dungsmonitoring bislang eher randstandig behandelt, sowohl mit Bezug auf die
Zusammenfassung der Ergebnisse zu diesen Bereichen als auch hinsichtlich
der geforderten Konsequenzen. Eine verstarkte Berlicksichtigung des Wohlbe-
findens von Schulerinnen und Schulern, des Geflhls von Sicherheit und Ver-
trauen in der Schule, der wahrgenommenen ldentifikation mit der Schule und
der individuellen Identitatsentwicklung als Indikatoren fiir ein qualitativ hochwer-
tiges und funktionierendes Bildungssystem wére durchaus zeitgemai und in An-
betracht der Bewaltigung krisenhafter Situationen ein wichtiges Messinstrument.

4.3.1 MaBnahmen auf Ebene der Schule

Viele BildungsmaBnahmen auf der Ebene der Schulen orientieren sich an einer
Ausrichtung auf das Gemeinwohl, an der Etablierung guter sozialer Beziehun-
gen, an der Bereitstellung von positiven Identifikationsmdglichkeiten und an der
Unterstitzung der Identitatsentwicklung sowie der Bereitstellung von Unterstit-
zungsstrukturen in krisenhaften Situationen des Lernens und Lebens. Da diese
drei Aspekte in engen Wechselverhaltnissen stehen, sind die BildungsmaBnah-
men auch nicht direkt den einzelnen Dimensionen zuzuordnen, sondern bei den
einzelnen MaBnahmen herausgestelit.

Gerade mit Blick auf eine Ausrichtung auf das Gemeinwohl sind ein in der Schul-
gemeinschaft entwickeltes, getragenes und fur alle wiederkehrend sichtbares
Leitbild sowie gemeinsame Verhaltensregeln flr einen wertschatzenden Umgang
miteinander eine zentrale MaBnahme (vgl. Jager 2004; Maag Merki 2008; Wull-
schleger u. a. 2023). Die Fortentwicklung eines gemeinsamen Schulleitbildes
durfte mittlerweile fUr die meisten Schulen in Deutschland eine Art Standard
darstellen. Daher stellt sich hier eher die Frage, wie solche Leitbilder (weiter-)ent-
wickelt werden und welche partizipatorischen Moéglichkeiten fur alle Mitglieder
einer Schulgemeinschaft realisiert werden. Sind Schulerinnen und Schuler in
die Entwicklungen solcher Leitbilder und Regeln partizipativ eingebunden, ist
die Wahrscheinlichkeit hdher, dass diese auch konkret umgesetzt und eingehal-
ten werden (vgl. Schénbéchler 2006). Schulleitungen nehmen hier eine wichtige
Rolle ein, indem sie partizipatorische Beteiligungsmaoglichkeiten fur Lehrkrafte
und Schulerinnen und Schuler mit steuern und in der Profilierung der Schule
das besondere Schulleitbild sichtbar halten (vgl. vow 2021b). Die konkreten
Schwerpunktsetzungen fur ein Schulleitbild sind vielfaltig. Sie umfassen Aspekte
wie soziale Kohasion (z. B. Schule ohne Rassismus), inhaltliche Schwerpunkte
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(z. B. in den Naturwissenschaften, Musik, Sport, Kunst), aber auch grundlegende
padagogische Konzeptionen, die Leitbild flr eine Schule sein kénnen (z. B. Jena-
plan, Montessori). Viele Schulleitungen berichten, dass sie diese Profilierungen
flr eine Ausrichtung auf das Gemeinwohl und fir eine gemeinsame |dentitats-
findung als besonders wertvoll erachten (vgl. Seidel u. a. 2016). DarUber hinaus
gelingt es vielen Schulen, beispielsweise durch ein Schullogo positive Identifi-
kationsprozesse bei den Schulerinnen und Schulern zu unterstitzen. Manche
Schulen betten das in weitere schulische Rituale ein, beispielsweise indem alle
neu aufgenommenen Schulerinnen und Schler ein Kleidungsstiick mit Schul-
logo (T-Shirt, Pullover oder Ahnliches) erhalten beziehungsweise auch weitere
Produkte mit Schullogo erwerben kdnnen.

Beispiel: Schule ohne Rassismus - Schule mit Courage

Viele Schulen in Deutschland orientieren sich in inrem Schulleitbild am Netzwerk
»Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage“. In einem Netzwerk setzen sich
ca. 4.300 Schulen fur die Gleichwertigkeit aller Menschen ein. Mitglieder im
Netzwerk setzen sich fir die eigene Schule das Ziel, sich gegen jede Form von
Gewalt und Diskriminierung einzusetzen. Dazu muss sich ein Uberwiegender
Teil des Lehrpersonals und der Schilerinnen und Schiiler fur dieses Leitbild
aussprechen und sich verpflichten, bei Gewalt und Diskriminierungen sofort
einzuschreiten und sich aktiv an der Realisierung des Leitbilds zu beteiligen.
AuBerdem gibt es eine Selbstverpflichtung zur Durchfihrung regelmaBiger Schul-
veranstaltungen zum Thema.?!

Ein weiteres MaBnahmenbundel betrifft die Implementation digitaler Plattformen
fuUr transparente und beschleunigte Kommunikationsprozesse mit Moglichkeiten
der Beteiligung verschiedener Interessengruppen an einer Schule. Eine wichtige
SchlUsselfunktion bildet hierfur die mittlerweile an vielen Schulen vollzogene
Einfihrung digitaler Plattformen, mit denen die Kommunikationsprozesse an
den Schulen in vielfacher Hinsicht transparenter gestaltet wurden und ,Raume*
fir Kommunikation der unterschiedlichen soziale Gruppen an den Schulen er-
moglicht werden (beispielsweise zur Kommunikation zwischen Lehrkraften und
Schdlerinnen und Schulern, zwischen Schulleitungen und den Lehrkréaften, Lehr-
kraften untereinander, mit den Eltern etc.; vgl. vow 2018).

21 Vgl. https://www.schule-ohne-rassismus.org.
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Die Einsetzung von Schulermitverwaltungen sowie die Wahl von Klassenspre-
chern, Jahrgangsstufensprechern, Schulsprechern und Vertrauenslehrkraften
stellen wichtige MaBnahmen zur Forderung demokratischer Prozesse an Schulen
und zur Schaffung vielféltiger Partizipationsmdglichkeiten dar. Auch das Enga-
gement von Schulerinnen und Schilern in der Schulbibliothek, beim Pausen-
hofdienst, als Energiescouts, als digitale Scouts sind Formen von Partizipati-
onsmoglichkeiten, die soziale Kohasion an Schulen férdern. Dieses hat positive
Auswirkungen sowohl auf die Identitatsentwicklung junger Heranwachsender
als auch auf die Entwicklung guter sozialer Beziehungen in verschiedenen Grup-
pierungen. Auch fur die Beziehungen zu Lehrkraften sind diese Aktivitaten wert-
voll, da sie haufig die jungen Heranwachsenden in anderen Kontexten als dem
Unterricht kennenlernen kénnen. Allerdings beteiligen sich nicht unbedingt alle
Schulerinnen und Schler gleichermaBen an diesen Partizipationsmoglichkei-
ten. Daher sind MaBnahmen an Schulen besonders wirksam, bei denen mog-
lichst viele junge Heranwachsende fur eine Mitwirkung motiviert werden und
soziales Engagement auch eine relevante Honorierung erfahrt. Eine Méglichkeit
kénnte z. B. darin bestehen, dass jede Schilerin beziehungsweise jeder Schuiler
im Verlauf der Sekundarschulzeit fir jedes Schuljahr ein Portfolio an sozialen
Aktivitaten anfertigt und damit das soziale Engagement dokumentiert. Zur Ho-
norierung dieser Leistungen kénnen Schulen beispielsweise mit dem Bildungs-
abschluss ein weiteres Zertifikat flr soziales Engagement ausstellen, in dem
dieser Aspekt gesondert gewdurdigt wird und damit auch fur weiterfuhrende Bil-
dungsphasen (z. B. in Bewerbungsprozessen) genutzt werden kann. Auch so-
ziale Aktivitaten der Schulerinnen und Schler auBerhalb der Schule (z. B. als
Trainerin oder Trainer im Sportverein, als Musikibungsleiterin oder Musikibungs-
leiter, als Tutorin oder Tutor beziehungsweise im Bereich Nachbhilfe) konnen in
das Portfolio mit aufgenommen werden.

Gemeinsame schulische Veranstaltungen, die wiederkehrend realisiert werden
und in gewisser Weise Rituale fur die Schulgemeinschaft darstellen, sind eine
weitere beglnstigende MaBnahme fir die Forderung sozialer Kohasion an der
Schule. Dazu zahlen jahrliche Schulfeste, Abschlusszeremonien, Konzerte, Schul-
konferenzen etc. Gemeinsame schulische Veranstaltungen erméglichen den
Schulerinnen und Schulern weitere Partizipationsmdglichkeiten, beispielsweise
in der Unterstltzung bei der Vorbereitung solcher Ereignisse, aber auch bei den
Veranstaltungen selbst, indem verschiedene soziale Gruppen ihr Engagement
an der Schule darstellen konnen und hierflr auch eine Wirdigung erhalten. Das
wiederum wirkt sich positiv auf eine Ausrichtung auf das Gemeinwohl aus, ist
identitatsférdernd und starkt die sozialen Beziehungen aller Mitglieder einer
Schulgemeinschaft.
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Tutorenprogramme stellen effektive BildungsmaBnahmen auf Schulebene dar,
die Schulerinnen und Schuler in zwei unterschiedliche Rollen bringen (vgl. Co-
hen/Kulik/Kulik 1982). Zumeist fortgeschrittene Schulerinnen und Schuler Uber-
nehmen soziales Engagement, indem sie in Nachmittagsbetreuungen und im
Schulalltag als Tutoren fungieren und jingeren Schilerinnen und Schulern
wichtige Hilfestellungen anbieten (z. B. in der Hausaufgabenunterstiitzung als
digitale Scouts). Jingere Schilerinnen und Schdler erfahren durch Tutoren-
programme direkte Unterstltzung von alteren Mitschilerinnen und Mitschtlern
und kdnnen auf diese Weise positive Beziehungen auch zu fortgeschrittenen
Jahrgangsstufen aufbauen. In der weiteren Entwicklung kénnen dann diese
Schulerinnen und Schiler die Rolle als Tutorin oder Tutor Gbernehmen und ler-
nen, die zuvor erfahrene Unterstitzung an jingere Mitlernende weiterzugeben.

Buddy- beziehungsweise Patenprogramme haben hier eine ahnliche Funktion,
organisiert entweder Uber verschiedene Altersgruppen hinweg (z. B. Unter-, Mit-
tel-, Oberstufe) oder aber auch klassentbergreifend innerhalb einer Jahrgangs-
stufe. Beide Organisationsformen erlauben es, weitere Beziehungs- und Unter-
stltzungsstrukturen auBerhalb des Schulklassenverbands aufzubauen und
Schulerinnen und Schuler fur eine soziale Unterstitzung zu motivieren. Auch
diese Programme unterstutzen die Qualitat der Beziehungen an Schulen, aber
auch die Ausrichtung auf das Gemeinwohl an der Schule. Zudem sind sie auf
individueller Ebene forderlich fur die Identitatsentwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen und férdern soziale Identitaten, die auf Mitgliedschaft in Gruppen
bezogen sind, welche sich die Starkung sozialer Kohasion zum Ziel gemacht
haben (vgl. Algahtani/Murry 2015).

Mentoring-Programme stellen eine zusatzliche schulbezogene MaBnahme dar,
die sich als sehr effektiv fur die Unterstitzung junger Heranwachsender her-
ausgestellt hat. Insbesondere Mentoring-Programme, die benachteiligte Schi-
lerinnen und Schuler gezielt adressieren und férdern, stellen BildungsmaBnah-
men dar, die sich sowohl individuell als sehr effektiv herausstellen als auch zur
sozialen Kohéasion an Schulen beitragen (vgl. Resnjanskij u. a. 2021). Beispiele
fUr solche erfolgreichen und evidenzbasierten MaBnahmen sind ,Rock your Life",
,Balu und du“ oder ,Arbeiterkind.de"?.

Mobbing beziehungsweise Bullying stellen die haufigsten Arten von Gewalt an
Sekundarschulen dar und kénnen soziale Kohasion an Schulen in erheblicher

22 \gl. https://www.arbeiterkind.de.
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Weise gefahrden (vgl. UNESCO 2017). Vor dem Hintergrund sind Programme,
die (Cyber-)Mobbing praventiv verhindern und bei konkreten Féllen intervenie-
rend wirken, eine zentrale BildungsmaBnahme (vgl. Huber 2011) und mUssen
flachendeckend an allen Sekundarschulen implementiert sein. Programme wie
z. B. Fairplayer?® oder Medienhelden? bieten flir Schulen Projekte mit Schulerin-
nen und Schulern an, in denen diese fur das Thema sensibilisiert und konstruk-
tive Konfliktldsungen erarbeitet werden (vgl. Scheithauer u. a. 2019; Schultze-
Krumbholz u. a. 2021). DarUber hinaus wird konkret bearbeitet, mit welchen
MaBnahmen Schilerinnen und Schdler in unterschiedlichen Rollen bei konkre-
ten Féllen reagieren kdnnen. Wichtig ist, dass alle Mitglieder einer Schulgemein-
schaft daflr sensibilisiert sind, prompt zu reagieren und Verantwortung fir das
gemeinsame Wohl aller zu Ubernehmen. Haufig setzen Anti-Mobbing-Programme
bei Schiilerinnen und Schulern selbst an. Das ist eine an sich wirksame Interven-
tionsmaBnahme, die aber noch verstarkt wird, wenn auch die Lehrkrafte aktiv
in Anti-Mobbing-Programme involviert werden (vgl. Wachs u. a. 2019; Woélfer/
Scheithauer 2014). Erfolgen an Schulen konsequente Reaktionen beziehungs-
weise Sanktionen bei Gewalt, Diskriminierung und Mobbing, erfahren Schile-
rinnen und Schuler ihre Schule eher als einen sicheren Ort. Zudem berichten
Schulerinnen und Schdler an solchen Schulen Uber eine hdhere soziale Kohéa-
sion als an Schulen, bei denen keine klaren Regelungen existieren und eher
inkonsequent reagiert wird (vgl. Mooij/Smeets/Wit 2011).

Fairplayer

Nachhaltiges Programm zur Férderung sozialer Kompetenzen und Verringe-
rung beziehungsweise Pravention von Mobbing in der Schulklasse (5. bis 6.
und 7. bis 9. Jahrgangsstufe),

16 aufeinander aufbauende Termine mit Hilfe verschiedener padagogisch-psy-
chologischer Methoden (soziale Rollenspiele, moralische Dilemmata, Grup-
pendiskussionen etc.) in ca. vier Monaten,

Umsetzung durch fortgebildete Multiplikatoren (Lehrerinnen und Lehrer, Schul-
sozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter usw.) im Unterricht; Begleitung
der Multiplikatoren.

2 Vgl. https://www.fairplayer.de.
2 Vgl. https://www.medienhelden.de.
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Medienhelden

Pravention von Cybermobbing und Foérderung von Internet- und Medienkom-

petenz

= Medienhelden ist ein strukturiertes Praventionsprogramm,

u Zielgruppe: Sekundarschulerinnen und Sekundarschuler der 7. bis 10. Klasse,

m Umsetzung durch fortgebildete Multiplikatoren (Lehrerinnen und Lehrer,
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter etc.) im Unterricht; Beglei-
tung der Multiplikatoren,

= Programm wird integriert in das bestehende Schulcurriculum,

= begleitend gibt es auch einen Projekttag zur Umsetzung in der Schule.

WOCHE 1

Gefahren von ,Neuen Medien*
Einleitung

WOCHE 2

Cybermobbing:
Definitionen und Konsequenzen
Sensibilisierung und Edukation

WOCHE 3

Cybermobbing:
Geflhle und Perspektiven
Empathietraining

WOCHE 4

Participant-Role-Ansatz und
Handlungsméglichkeiten
Rollenspiele

WOCHE 5 bis 6

Wie schiitzt man sich und andere
im Internet?
Peer-to-Peer-Tutoring

WOCHE 7

Rechtlicher Hintergrund
Moralisches-Dilemma-Diskussion

WOCHE 8 bis 9

Elternabend
Student-to-Parent-Tutoring

WOCHE 10

Reflexion
Quiz (Wissenskonsolidierung)

Abbildung 5: Inhalte des Curriculums, Programmubersicht und Modulinhalte des Medienhelden-

Curriculums?®

2 Vgl. https://www.medienhelden.de.
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Eine Reihe von BildungsmaBnahmen setzt auf Schulebene direkt an der For-
derung sozialer, emotionaler Kompetenzen des Lernens (SEL) und sozialer Zuge-
hérigkeit an. Diese Interventionsprogramme sind haufig eingebettet in Schulent-
wicklungsmaBnahmen und Schulevaluationen und umfassen eine Reihe von
MaBnahmenbindeln auf allen Schulebenen. Ein Beispiel flr ein sehr umfassen-
des, evidenzbasiertes Programm stellt CASEL?® dar. Der Ansatz sieht vor, dass
Schulen in einem ersten Schritt eine Bestandsaufnahme der sozialen Bezie-
hungsstrukturen und Angebotsstrukturen zur Férderung sozialen und emotio-
nalen Lernens vornehmen. Auf Basis dieser Evaluation werden MaBnahmenbe-
reiche zur Starkung sozialen und emotionalen Lernens vorgenommen. Folgende
Indikatoren werden herangezogen: Explizite Berlicksichtigung von SEL als Un-
terrichtsinhalte, Integration dieser Inhalte in den Fachunterricht, Schaffen von
Méglichkeiten zur Partizipation der Schilerinnen und Schuler auf Schulebene,
unterstitzendes Schul- und Unterrichtsklima, gute SEL-Kompetenzen auf Sei-
ten der Erwachsenen an der Schule mit Vorbildfunktion, Unterstitzung von Dis-
ziplin und Einhaltung von Verhaltensregeln an der Schule, gute Beziehungen der
Schule zu den Elternhausern, unterstiitzende Netzwerke mit auBerschulischen
Partnern sowie ein implementiertes System kontinuierlicher Schulentwicklung.
MaBnahmen dieser Art decken in umfassender Weise wichtige Dimensionen fir
soziale Kohésion in den Bereichen der Starkung der sozialen Beziehungen, der
Ausrichtung auf das Gemeinwohl und der Unterstitzung von Identifikationspro-
zessen ab. Damit sind sie auf Ebene der Schule und der Schulentwicklungen
sehr wirksame MaBnahmen zur Stérkung sozialer Kohasion an Schulen (vgl. Cor-
coran u. a. 2018). Ahnliche Ansétze werden auch bei Interventionen zur Stér-
kung von sozialer Zugehdrigkeit verfolgt, mit vergleichbaren positiven Wirkungen
fur die Schulerinnen und Schdler (vgl. Allen u. a. 2022). Wird auf Schulebene
zudem auch darauf geachtet, dass sich Lernende mit bestimmten sozialen Hin-
tergrundmerkmalen gleichmaBiger auf Klassen- und Niveaustufen verteilen, hat
es auBerdem positive Wirkungen (vgl. Graham/Kogachi/Morales-Chicas 2022).

In vielen Konzepten und Programmen zur Férderung des sozialen Zusammen-
halts an Schulen wird hervorgehoben, dass insbesondere gute soziale Bezie-
hungen unter den padagogischen Kraften an Schulen eine gelingende Umset-
zung dieser BildungsmaBnahmen darstellen. Aus der Schulforschung ist ebenfalls
bekannt, dass Kooperationen zwischen Lehrkraften ein wesentlicher Faktor fir
ein positives Schulklima und soziale Kohasion im Kollegium an den Schulen sind
(vgl. Grasel/FuBangel/Prébstel 2006). Bedingungen flr positive soziale Beziehun-
gen und Kooperation zwischen Lehrkraften sind u. a. das Geflhl von Vertrauen

% Vgl. https://casel.org.
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und Sicherheit, aber auch die Wahrnehmung von Autonomieunterstitzung. Mit
Autonomieunterstltzung ist gemeint, dass Lehrkréafte sich autonom und selbst-
bestimmt in ihrem Handeln erleben, sich gleichzeitig aber auch nicht alleinge-
lassen fuhlen, sondern durch klare Strukturen und Verbindlichkeiten unterstutzt
werden und bei Bedarf auf konkrete Unterstitzung zurtckgreifen kénnen. Mit
Sicherheit wird verstanden, dass Lehrkréafte sich darin sicher fuhlen mussen,
dass Kolleginnen und Kollegen wertschatzend und unterstitzend mit den Infor-
mationen umgehen, die in Kooperationen geteilt werden. Fur die Starkung der
Kooperation zwischen Lehrkraften ist zudem von Relevanz, dass sich diese
Kooperationen auf konkrete Ziele und Aufgabenstellungen beziehen (vgl. Oster-
meier 2004). In dieser Hinsicht hat sich u. a. die Einrichtung verschiedener
Arbeitsgruppen innerhalb eines Kollegiums (z. B. Fachgruppen, Jahrgangs-
stufenlehrkréafte, erweiterte Schulleitungen) als hilfreich erwiesen.

Fir die ldentitatsbildung sind MaBnahmen auf der Schulebene zur vertiefenden
Foérderung der individuellen Potenziale von Sekundarschulerinnen und -schu-
lern relevant. Dazu zéhlen Angebote in verschiedenen Feldern wie Sport, Kunst,
Musik, Theater, Mathematik oder Naturwissenschaften, die haufig auch in Ab-
stimmung mit dem jeweiligen Profil der Schulen erfolgen (vgl. Seidel u. a. 2016).
Zur ldentitatsbildung tragen diese schulischen Angebote insofern bei, als Schi-
lerinnen und Schuler auch auBerhalb ihres Schulklassenverbands in vielfaltiger
Weise soziale Beziehungen entwickeln und pflegen. Auf diese Weise werden
negative Interdependenzen zwischen verschiedenen sozialen Gruppen und da-
mit negative Einstellungen oder gar Feindseligkeiten zwischen Gruppen abge-
schwécht, weil Schilerinnen und Schuler durch ihre Teilnahme in verschiedenen
Gruppen immer auch bestimmte soziale Identitaten teilen. Aber auch Angebote,
die in gezielter Weise das Erleben von Zugehorigkeit starken, sind auf Schul-
ebene vorhanden, beispielsweise in Form von Girls’ Days oder gezielte Unter-
stitzungsprogramme fir Lernende mit spezifischem Férderbedarf (z. B. Sprach-
forderung). Schulische MaBnahmen zur Forderung von Inklusion, beispielsweise
durch die schulische Umsetzung eines Special-Olympics-Programms, férdern
positive Einstellungen zu und Interaktionen mit Kindern mit Einschrankungen und
insgesamt den sozialen Zusammenhalt an den Schulen (vgl. Siperstein u. a. 2019).

Schulen bieten bei krisenbedingten Beeintrachtigungen des Lernens und Le-
bens ihrer Schilerinnen und Schiler wichtige Unterstltzungsstrukturen an.
Dazu zahlen Klassenlehrkréafte, Vertrauenslehrkrafte und Jahrgangsstufenlehr-
krafte, die sich um die spezifischen Problemlagen in den jeweiligen Altersstufen
kimmern und als wichtige Ansprechpersonen an weiteres stitzendes Personal
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wie Schulpsychologen und Sozialarbeiterinnen und -arbeiter weitervermitteln.
Diese Art von Netzwerken existiert an den meisten Schulen, allerdings besteht
in den meisten Bundeslandern nach wie vor eine deutliche Unterbesetzung von
Stellen im Bereich der Schulpsychologie und der Sozialarbeit. Gerade mit Blick
auf den Umgang mit krisenhaften Situationen wie der COVID-19-Pandemie ist
der Bedarf noch einmal deutlich gestiegen (vgl. Ravens-Sieberer u. a. 2022).
Das trifft auch im Weiteren auf die Versorgung von Platzen fir Psychotherapie zu.

Die Starkung sozialer Kohasion an Schulen erfolgt nicht nur tber MaBnahmen
innerhalb der Schule, sondern in erheblicher Weise Uber die Zusammenarbeit
und die Netzwerke mit auBerschulischen Partnern (vgl. Veerman/Denessen 2021).
Dazu z&hlt im Zusammenhang mit der Forderung individueller Potenziale von
Schulerinnen und Schulern die Zusammenarbeit mit Musikschulen, Sportverei-
nen, Theatergruppen oder Kunstlerinnen und Kunstlern. Dadurch, dass Kinder
und junge Heranwachsende in diesen Organisationen eingebunden und dort
aktiv sind, werden in vielfaltiger Weise die genannten Dimensionen fir die For-
derung sozialer Kohéasion unterstitzt. Kinder stellen ihre eigenen Bedurfnisse in
Relation zu den Bedurfnissen einer Gruppe (z. B. eines Sportteams), Uberneh-
men Verantwortung, erleben ihre eigenen Starken und Schwéchen, bauen per-
sonliche Beziehungen zu Gleichaltrigen auBerhalb des lernbezogenen Kontexts
von Unterricht und Schule auf, lernen Kinder und Jugendliche aus weiteren so-
zialen Schichten und Kontexten kennen. Haufig fangen Kinder und Jugendliche in
diesen Kontexten auch an, sich selbst ehrenamtlich zu engagieren, als Trainerin-
nen oder Trainer, Tutorinnen oder Tutoren, Ubungsleiterinnen oder Ubungsleiter
etc. Neben diesen Partnerschaften zur Forderung individueller Potenziale pfle-
gen viele Schulen auch Beziehungen zu Stiftungen, Universitaten, Wirtschafts-
unternehmen, lokalen Initiativen, die wiederum das ehrenamtliche Engagement
und dessen positive Wirkungen fur die Schule als einen Teil der Gesellschaft
explizieren. Auch diese Netzwerke tragen zur Starkung des sozialen Zusam-
menhalts an Schulen bei.

4.3.2 MaBnahmen auf Ebene der Schulklasse
Neben den beschriebenen MaBnahmen auf der Schulebene gibt es eine Reihe

weiterer BildungsmaBnahmen, die vorrangig in den Schulklassen und im Unter-
richt umgesetzt werden.
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FUr die Starkung sozialer Beziehungen im Schulklassenverband spielen Lehr-
kréfte eine zentrale Rolle. Sie planen und realisieren die sozialen Ablaufe und
Aktivitaten wahrend des Unterrichts und sind wichtige Initiatoren fUr Interaktionen
im Klassenverband.

Vertrauensvolle Beziehungen zwischen Lehrkraften und ihren Schilerinnen und
Schulern wirken sich positiv auf deren Erleben von Unterricht und auf ihr Enga-
gement in der Schule aus (vgl. Martin/Collie 2019). Sie férdern die soziale Ein-
gebundenheit, soziales Zugehorigkeitsgefuhl und Vertrauen, was sich wieder-
um positiv auf die Lernmotivation, das Interesse und den sozialen Zusammenhalt
in der Klasse auswirkt (vgl. Seidel/Prenzel 2006; Seidel/Rimmele/Prenzel 2003).
Insbesondere Schilerinnen und Schiler an Brennpunktschulen konnten von
MaBnahmen zur Starkung der Beziehungen zu ihren Lehrkréaften profitieren, in-
dem sie aus Sicht der Lehrkrafte verbesserte soziale, verhaltensbezogene, emo-
tionale und akademische Anpassungen zeigten (vgl. Murray/Malmgren 2005).

Mit Bezug zu sozialen Organisationsformen, in denen im gesamten Klassen-
verband gemeinsam interagiert wird (in Deutschland das sogenannten fragend-
entwickelnde Klassengesprach), spielen dialogisches Lehren, eine positive
Fehlerkultur, prozessorientierte RUckmeldungen und Lehrerenthusiasmus eine
wichtige Rolle flr gute Lehrer-Schiler-Beziehungen.

Dialogisches Lehren ist ein Unterrichtsansatz, der sich aus der Kritik am eng
gefuhrten fragend-entwickelnden Klassengesprach heraus entwickelt hat (vgl.
Mercer/Howe 2012). Beim dialogischen Lehren wird betont, dass Lehrkréafte bei
der Initiierung von Interaktionen auf den Dialog achten, indem Fragen an die
Lernenden mdglichst zum Denken anregen und sich gleichzeitig moglichst viele
Schulerinnen und Schiler am Gesprach beteiligen (vgl. Béheim/Schindler/Seidel
2022). Auf Beitrage der Lernenden reagieren Lehrkrafte nicht mit einer sofor-
tigen Einordnung und Bewertung (haufig gefolgt von einem weiteren Input), son-
dern sie fragen durch trainierbare dialogische Reaktionsformen weiter nach und
motivieren dabei auch direkte Gesprache zwischen den Schuilerinnen und
Schulern. Darlber hinaus lasst sich Uber dialogische Interaktionsformen der
bislang sehr hohe Redeanteil von Lehrkraften (70 bis 80 Prozent der Unter-
richtszeit in dieser Organisationsform) reduzieren und gleichzeitig das Engage-
ment der Schilerinnen und Schuler erhdhen.

Weiterhin zu berUcksichtigen ist die Etablierung einer positiven Fehlerkultur im
Klassenverband (vgl. Oser/Spychinger 2005). Durch Meldungen signalisieren
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Lernende in der Regel, dass sie sich am Klassengesprach beteiligen méchten.
Werden sie aufgerufen und auBern sich verbal, dann findet dieses in der Regel
in einem klassenoffentlichen Raum statt. Sind die Beitrage nicht oder nur teil-
weise korrekt und wird dieses von der Lehrperson klassendffentlich bewertet,
fUhrt es zu negativen Motivationsprozessen, indem sich Schilerinnen und Schu-
ler beschdmt oder negativ bewertet fuhlen. Aber auch bei korrekten Beitragen
fihren Bewertungen von Seiten der Lehrkraft zu sozialen Kategorisierungen,
z. B. indem eine Schdlerin beziehungsweise ein Schiler im sozialen Verband
mit bestimmten Attributen versehen werden kann (als ,Checker*, ,Nerd", ,fleiBig"
etc.). Grundsatzlich ist es férderlich, wenn im Unterricht soziale Vergleichspro-
zesse zurlickgenommen werden und stattdessen individuelle Bezugsnormen in
den Vordergrund treten (vgl. Mummendey 1985). Gerade die systematische An-
wendung sozialer Vergleichsnormen bei Klassenarbeiten kann hier dem sozia-
len Zusammenhalt abtréglich sein, weil durch den sozialen Vergleich innerhalb
einer Klasse wiederum soziale Kategorisierungen und entsprechende Stereo-
typisierungen erfolgen.

In diesem Zusammenhang kommt auch die Rolle von Rickmeldungen ins Spiel
(vgl. Hattie/Timperley 2007). Auch hier belegt die umfangreiche Forschungslite-
ratur, dass Ruckmeldungen in klassendéffentlichen Situationen besondere Her-
ausforderungen an die Lehrkréfte stellen. Rickmeldungen haben sich dann als
positiv im Sinne einer Forderung der Motivation und des Lernens herausge-
stellt, wenn diese sich auf den konkreten Lernprozess beziehungsweise die
Lernaktivitdten konzentrieren und zuséatzlich Hilfestellungen fir die Anwendung
weiterer Lernstrategien beinhalten. Rickmeldungen, die sich auf nicht veran-
derbare Merkmale des Schulers beziehungsweise der Schulerin beziehen oder
sehr allgemeiner Natur sind, sind eher kontraproduktiv (z. B. ,das hast du mal
wieder sehr gut geldst; ,du bist einfach ein guter Schiler®) und kénnen sich
negativ auf die Motivation und das weitere Lernen auswirken.

Darlber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere der gezeigte Enthu-
siasmus bei Lehrkraften eine positive Auswirkung auf die Qualitat von Lehrer-
Schuler-Beziehungen hat (vgl. Lazarides u. a. 2021). Haben Schulerinnen und
Schuiler in einer Klasse den Eindruck, dass ihre Lehrkraft sie gern unterrichtet
und SpaB am Thema hat, Gbertragt sich dies in positiver Weise auf das emo-
tionale und motivationale Erleben der Schilerinnen und Schuler. Auch Humor
unterstUtzt positive Beziehungsstrukturen zwischen Lehrkraften und ihren Schii-
lerinnen und Schulern (vgl. Dresel u. a. 2014).
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MyTeachingPartner: Ein evidenzbasiertes Trainingsprogramm
zur Férderung von Lehrer-Schiiler-Beziehungen im Unterricht

MyTeachingPartner ist ein Fortbildungsprogramm fur Lehrkréafte zur Verbesserung
ihrer Beziehungen zu den Schilerinnen und Schilern (vgl. Allen u. a. 2011). Das
Programm beinhaltet drei zentrale Bausteine:

Video-Bibliothek mit Beispielen guter Praxis: Im Zusammenhang mit dem Pro-
gramm liegen in der Video-Bibliothek Uber 400 Videobeispiele fur alle Jahrgangs-
stufen und mit Bezug zu einer breiten Vielfalt an unterrichtsbezogenen Kontex-
ten bereit. Diese Beispiele ermdglichen es Lehrkréaften, sich hier flir den eigenen
Unterricht anregen zu lassen und diese Situationen zu analysieren.

Fortbildungskurs: Im Fortbildungskurs lernen Lehrkrafte Uber wichtige evidenz-
basierte Elemente fur effektive Interaktionen, reflektieren ihre eigenen Fahigkei-
ten mit Bezug zu diesen Elementen und wenden ihr Wissen auf ihre eigenen
Klassen an.

Coaching-Programm: Im Coaching-Programm arbeiten Lehrkrafte fir ein Schul-
jahr mit einem professionellen Coach. Lehrkréfte flmen dazu alle zwei Wochen
ihren Unterricht und erhalten daftir ein Kameraset. Das Video wird in eine digi-
tale Plattform hochgeladen, so dass der Coach und die Lehrkraft das Video
gemeinsam analysieren konnen. Dazu markiert zunachst der Coach relevante
Sequenzen und kommentiert diese. Darauf folgt eine Erganzung der Sequen-
zen und Kommentierungen durch die Lehrkraft. AbschlieBend diskutieren beide
gemeinsam die Sequenzen und planen weitere Optimierungen zur Umsetzung
im Unterricht fUr die nachste Videoaufnahme.

Das Programm ist intensiv beforscht und belegt u. a. positive Wirkungen auf die
Leistungsentwicklungen und sozialen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schu-
ler, deren Lehrkrafte am Programm teilgenommen haben. Insbesondere sozi-
ale Disparitaten in den Leistungsentwicklungen der Schulerinnen und Schuler
werden durch das Programm verringert.

Kooperative Arbeitsformen und soziale Gruppenprozesse werden im Verhaltnis
zu klassendoffentlichen Interaktionen im Unterricht in Deutschland bislang relativ
wenig umgesetzt. Das ist insbesondere flr die Férderung sozialer Identifika-
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tionsprozesse und flr die Qualitat sozialer Beziehungen im Klassenverband aus-
bauféhig und optimierbar. Zum kooperativen Lernen gibt es einen breiten For-
schungsstand, so dass die Bedingungen flir gelingendes kooperatives Lernen
gut geklart sind und entsprechend im Unterricht realisiert werden mussten (vgl.
Ramiah/Hewstone 2013; Kyndt u. a. 2013; Sung/Yang/Lee 2017). Kooperatives
Lernen erfordert aus padagogischer Sicht eine genaue Planung, sowohl in Hin-
blick auf die Entscheidung, wie eine Gruppe zusammengesetzt sein sollte, als
auch auf die Aufgabenstellung(en) sowie die Aktivitaten, mit denen die Aufga-
benstellung erfolgreich geldst werden kann. Zentral ist das Schaffen einer po-
sitiven Interdependenz zwischen Gruppenmitgliedern in dem Sinne, dass die
Aufgabe nur dann geldst werden kann, wenn alle Mitglieder einer Gruppe ihre
geforderten Aktivitaten umsetzen. Hilfreich ist u. a., wenn den Mitgliedern einer
kooperativ arbeitenden Gruppe ein strukturierender Rahmen und klare Aufga-
benzuteilungen vorgegeben werden (sogenannte Skripte; vgl. Kollar/Fischer/
Hesse 2006; Vogel/Weinberger/Fischer 2021). Fur die Férderung von sozialer
Kohasion gilt es, die Gruppenzusammensetzungen zu diversifizieren und variabel
zu gestalten, um anzuregen, dass Schulerinnen und Schiler vielfaltige soziale
Identitaten entwickeln, die mit jeweils anderen Peers geteilt werden — um nega-
tive Interdependenzen der Gruppen zu verhindern.

Auch die Sitzordnungen in den Schulklassen kédnnen eine wichtige Rolle in Hin-
blick auf soziale Gruppenprozesse und die Entwicklung vielfaltiger sozialer Ilden-
titdten spielen. Dazu wechseln Lehrkréafte vor allem in jingeren Jahrgangsstufen
haufig mehrfach im Verlauf eines Schuljahres die Sitzordnungen, mit dem Ziel,
die Zusammensetzungen von Schiilerinnen und Schilern systematisch zu durch-
mischen und breiter durchmischte Beziehungs- und Freundschaftsstrukturen im
Klassenverband anzuregen (vgl. Blume u. a. 2019; Rohrer/Keller/Elwert 2021).

Dartber hinaus kénnen Rollenspiele und projektbezogene Aktivitaten die Aus-
richtung auf das Gemeinwohl im Schulklassenverband fordern und gleichzeitig
die Interessen junger Heranwachsender starken (vgl. Knogler/Masch 2017).
Planspiele stellen einen wichtigen handlungsorientierten Unterrichtsansatz fur
die Férderung demokratischer Kompetenzen bei Schilerinnen und Schiilern dar
und wurden vom AKTIONSRATBILDUNG in einer gesonderten Expertise aus-
fuhrlich dargestellt (vgl. vbw 2020). Ein Beispiel fir den Sekundarbereich (ab
der neunten Jahrgangsstufe) ist das Planspiel ,Energetingen“?’. Ziel dieses Plan-
spiels ist es, Schulerinnen und Schuler mit komplexen und relevanten gesell-

27 Vgl. https://www.medienhelden.de/.
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schaftlichen Herausforderungen vertraut zu machen und am Beispiel der Energie-
wende Uber demokratische Prozesse zu Losungen zu gelangen. Die Schilerinnen
und Schuler Ubernehmen dabei Rollen fur die unterschiedlichen Institutionen
im Landkreis Energetingen und nehmen dabei deren Perspektiven ein, sie dis-
kutieren ihre Positionen und handeln gemeinsam auf der Basis demokratischer
Prozesse Ldsungen problemorientiert aus. Das Planspiel wurde bereits von
mehreren tausend Schulerinnen und Schulern in Deutschland gespielt und
wurde mehrfach ausgezeichnet, u. a. mit dem Deutschen Planspielpreis 2015.
Neben positiven Effekten auf den Wissenserwerb der Teilnehmenden fordert
das Planspiel die Motivation und die wertebezogenen Einstellungen. Die Lernen-
den trauen sich nach Teilnahme an politischen Planspielen eher zu, Uber poli-
tische Fragen mitzudiskutieren und sich politisch zu beteiligen.

Klassenmanagement stellt einen dritten zentralen Bereich fUr die Forderung von
sozialer Kohasion in einer Schulklasse dar. Klassenmanagement ist eine der
drei Basisdimensionen flr guten Unterricht und bietet einen organisierenden
Rahmen daflr, dass sich alle Schilerinnen und Schuler konzentriert mit den
Lerninhalten auseinandersetzen kdnnen (vgl. Seidel 2020). Besteht in der Klasse
Unruhe und werden Schilerinnen und Schuler beim Lernen gestort, hat dieses
auch negative Auswirkungen auf das soziale Gefuge im Klassenraum. Zum
Klassenmanagement gehdren zunachst Lehrstrategien, die praventiv Stérungen
vermeiden, und eine Arbeitsatmosphéare der Konzentration. Dazu z&hlen pada-
gogische Ansatze wie Reibungslosigkeit und Schwung, Allgegenwartigkeit und
Uberlappung, Gruppenmobilisierung sowie Abwechslung und Herausforderung.
DarUber hinaus zahlen zum Klassenmanagement Lehrstrategien, die sich bei
auftretenden Stérungen auf konkrete DisziplinierungsmaBnahmen beziehen.

Soziale Kohésion als curricularer Lerninhalt. Die drei dargestellten Bereiche
des Klassenmanagements, kooperativen Lernens und der Férderung sozialer
Beziehungen im Klassenverband stellen wichtige Dimensionen fur eine gute Un-
terrichtsqualitat dar und fordern gleichzeitig soziale Kohasion. Daneben ist aber
auch zu berlcksichtigen, dass das Thema der sozialen Kohésion an sich und
deren gesellschaftliche Bedeutung wichtige curriculare Lerninhalte darstellen,
wie sie beispielsweise in Fachern wie Politik und Gesellschaft, Ethik oder Psy-
chologie vermittelt werden sollten (vgl. vow 2020). Programme wie CASEL zur
Férderung sozialen Lernens an Schulen haben beispielsweise die curriculare
Vermittlung der Inhalte des Férderprogramms in Unterricht in ihrem Schulent-
wicklungsprogramm verankert (vgl. Corcoran u. a. 2018). Lehrkrafte vermitteln
dabei den Schulerinnen und Schulern konkretes Wissen Uber soziales Lernen
und ihre Férdermaoglichkeiten im Unterricht und an der Schule. Auf diese Weise
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will man erreichen, dass Schulerinnen und Schuler die Aktivitaten der Schule
und der Lehrkrafte zur Férderung des sozialen Lernens besser einordnen und
verstehen kénnen. Uber diesen Vermittlungsmechanismus versuchen Schulen
so eine bessere Realisierung ihrer Schulaktivitaten zu erreichen.

4.4 Handlungsempfehlungen

Zusammenfassend zeigen die Ausflihrungen, dass soziale Koh&sion an Schulen
und im Unterricht auf vielfaltige Weise geférdert wird. Trotz der Vielzahl an im-
plementierten MaBnahmen im Sekundarschulbereich stellt sich allerdings die
Frage, wie der Stellenwert dieser MaBnahmen in seiner gesellschaftlichen Rele-
vanz fUr alle Mitglieder einer Schulgemeinschaft fortwahrend sichtbar gemacht
werden kann und bestehende MaBnahmen einer kritischen Reflexion unterzo-
gen werden kénnen und wie darauf aufbauend Defizite erkannt werden und
systematische Weiterentwicklungen stattfinden kénnen. Fur die Sekundarstufe
lassen sich folgende Handlungsempfehlungen formulieren.

Mikroebene

Konsequentes Monitoring, préventive MaBnahmen und prompte Reaktio-
nen bei Gewalt und Diskriminierung an Schulen. Bullying und Mobbing — so-
wie im weiteren Rahmen Gewalt und Diskriminierung — stellen fir Schilerinnen
und Schuler an Sekundarschulen einen der gréBten psychosozialen Belastungs-
faktoren dar. Daher muss dem professionellen Umgang in solchen Féllen fur
die Forderung sozialer Kohasion an Schulen besondere Aufmerksamkeit gewid-
met werden. Nach aktuellem Forschungsstand ist es erforderlich, dass an allen
Schulen flachendeckend ein systematisches Monitoring und praventive MaB-
nahmen implementiert sind. Deren Effekte sind auch fortlaufend zu evaluieren
und zu optimieren. Alle Mitglieder einer Schule (Lehrkréfte, weiteres padagogi-
sches Personal, Schulleitung sowie alle Schilerinnen und Schdler) tragen Ver-
antwortung dafur, genau hinzusehen und konkrete Félle frihzeitig anzuzeigen.
Bei konkreten Fallen ist es bedeutsam, dass das padagogische Personal pro-
fessionell handelt, indem es sie ernst nimmt und prompt mit entsprechenden
Reaktionen beziehungsweise Sanktionen reagiert. Die Lehrkraftebildung tragt
hier Verantwortung, die Grundlagen fur diesen professionellen Umgang zu ver-
ankern. Der professionelle Umgang mit solchen Féllen sollte auch Gegenstand
fortlaufender Fortbildungen und Evaluationen von Lehrpersonen sein.
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Soziale Kohasion als curriculare Lerninhalte vermitteln. Wichtige Kernberei-
che fUr soziale Kohésion, wie sie flir die Dimensionen Ausrichtung auf das Ge-
meinwohl, Identifikation und soziale Beziehungen dargelegt wurden, missen
im Unterricht in ihrer Relevanz fur demokratische Gesellschaften als curriculare
Lerninhalte vermittelt werden. Dies kann in verschiedenen Unterrichtsfachern
wie Politik und Gesellschaft, Ethik und Psychologie, aber auch in Jour-fixe-Be-
sprechungen der Schulklassen mit ihren Klassenleiterinnen und -leitern oder im
Rahmen von Projektwochen erfolgen. Ziel ist es, den jungen Heranwachsenden
relevantes Wissen zu Gelingensfaktoren flr demokratische Gesellschaften zu
vermitteln und ihre persénlichen Beitragsmdglichkeiten handlungsnah aufzuzei-
gen. Bislang erfolgen viele Aktivitaten auf Unterrichts- und Schulebene indirekt
und ohne korrespondierende explizite Vermittlungsprozesse. Eine verstarkte
Wissensvermittlung zielt darauf ab, die schul- und unterrichtsbezogenen Akti-
vitaten fur alle Beteiligten transparent und besser verstéandlich zu machen und
damit identifikationsfordernde Prozesse zu starken.

Status quo und Entwicklungsbedarfe an Schulen systematisch ermitteln.
Sekundarschulen spielen fur die Férderung sozialer Kohasion eine wichtige Rol-
le. Durch die Schulorganisation bieten sie in der Regel bereits eine Vielzahl an
relevanten BildungsmaBnahmen auf Schul- und Klassenebene an. Gerade auf-
grund dieser Fulle gilt es, an den einzelnen Schulen ein systematisches, trans-
parentes und konsequentes Monitoring zu implementieren. Dieses Monitoring
bildet eine zentrale Grundlage daflr, bestehende MaBnahmen kritisch zu analy-
sieren und fortlaufend zu optimieren. Wichtig ist hierbei, alle relevanten Akteurin-
nen und Akteure einzubeziehen (Schulleitung, padagogisches Personal, Schi-
lerinnen und Schdler, Eltern). Status quo und Entwicklungsbedarfe muissen
verpflichtender Gegenstand fortlaufender Schulevaluationen sein.

Soziales Engagement der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland durch
ein Portfolio und Schulzertifikat besonders anerkennen. Bislang erfahrt das
soziale Engagement der Schulerinnen und Schuler in Deutschland noch wenig
offizielle Anerkennung in den Bildungsabschlissen. Dartber hinaus sind es hau-
fig nur kleine Gruppen von Schulerinnen und Schulern, die sich in besonderer
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Weise an ihrer Schule engagieren und zur sozialen Kohéasion beitragen. Um
bestehendes Engagement zu wirdigen und gleichzeitig ein MindestmalB fir alle
vorzusehen, schlagen wir die Einflhrung eines ,Soziales-Engagement-Portfo-
lios" Uber die Schulzeit vor. Im Portfolio dokumentieren die Schulerinnen und
Schiiler fur jedes Schuljahr ihr soziales Engagement. Es sind fir das Portfolio
Mindestanforderungen definiert, die alle Schilerinnen und Schiler bis zum Schul-
abschluss erreichen mussen. Darlber hinaus ist dartber nachzudenken, dass
besonders engagierte Schilerinnen und Schler einen gesonderten Bonus er-
halten, beispielsweise indem sie ihre Abschlussnoten verbessern kénnen. Die
Schule stellt Uber das Portfolio zusammen mit dem Bildungsabschluss ein Zerti-
fikat aus, das auch in weiterfihrenden Bildungseinrichtungen und fir berufliche
Karrierewege Anerkennung findet.

Erfolgreiche Mentoring-Programme fiir benachteiligte Schilerinnen und
Schiiler flichendeckend ausrollen. Mentoring-Programme fir benachteiligte
Schulerinnen und Schuller, die sich in bisherigen Modellversuchen und Studien
als besonders erfolgreich herausgestellt haben, missen an Schulen flachende-
ckend ausgerollt werden. Gleichzeitig sollte empirisch evaluiert und dokumen-
tiert werden, welche wirtschaftlichen und sozialen Vorteile diese Programme
fur den Staat bieten, z. B. durch ein Vermeiden weiterer Bildungsdefizite und
sozialer Schieflagen. Insbesondere Brennpunktschulen missen gesonderte
Unterstltzungen erhalten.

Soziale Kohésion als Indikator in systematisches Bildungsmonitoring mit
aufnehmen. Da soziale Koh&sion ein zentrales MaB fur die Qualitat unseres
Bildungssystems in Deutschland darstellt, sollte eine fortlaufende Evaluation
und Messung wichtiger Indikatoren zum Bestandteil von nationalem Bildungs-
monitoring werden. Dartber hinaus sollte ein verbindliches Set an Indikatoren
flr soziale Kohéasion auch Gegenstand fortlaufender Schulevaluationen sein.
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5 Berufliche Bildung

Berufsbildung und -austibung waren immer ein Instrument zur Starkung der
sozialen Kohésion. Zurzeit ist dieses jedoch sowohl durch gesamtgesellschaft-
liche Entwicklungen als auch durch Entwicklungen innerhalb des Bildungssys-
tems nicht mehr unbedingt selbstverstandlich.

In der Berufsbildung kénnen sich Uberlagernde disruptive, aber auch kontinu-
ierliche Entwicklungen (vgl. vbw 2022) mittelfristig einen Effekt auf die soziale
Kohésion haben.

So ist der demografische Wandel etwa durch das Aussteigen groBer Geburts-
kohorten aus dem Erwerbsleben mit einem Fachkraftemangel verbunden. Die-
ser durfte in der Zukunft u. a. zu einer erhéhten Erwerbsmigration fuhren. Nach
einer klassischen, durchaus strittigen Argumentationsfigur (vgl. Jennissen u. a.
2023) wird die durch Einwanderung steigende Diversitat zumindest kurz- und
mittelfristig die soziale Kohasion der Gesellschaft destabilisieren.

Unter dem Stichwort ,digital divide” (vgl. Vassilakopoulou/Hustad 2023) wird
des Weiteren seit mehreren Dekaden diskutiert, ob die Unterschiede im Zugang,
in der aktuellen Nutzung und in der Effizienz der Nutzung digitaler Ressourcen
die soziale Kohasion bedrohen kénnen. Diese Unterschiede kdnnen sich auf
auBerberufliche, aber auch auf berufliche Lebenswelten beziehen.

Die Dekarbonisierung stellt in Teilen von Wirtschaft und Gesellschaft eine sub-
stanzielle Bedrohung fur etablierte Betriebe, Betriebsteile beziehungsweise Teile
der Belegschaft dar. Sie droht, bislang als wertvoll erachtete Kompetenzen zu
entwerten und so u. a. berufliche Identitaten und damit unter Umstanden auch
soziale Kohéasion in Frage zu stellen.

Die Berufsbildung hat sich weiterhin mit wichtigen Entwicklungen innerhalb des
Bildungssystems auseinanderzusetzen, welche die soziale Kohasion bedrohen:
Aktuelle Studien zu Leistungen von Schilerinnen und Schulern allgemeinbilden-
der Schulen, vor allem der IQB-Bildungstrend (vgl. Stanat u. a. 2023), IGLU 2021
(vgl. McElvany u. a. 2023) oder der ifo-Chancenmonitor (vgl. WéBmann u. a. 2023),
weisen regelmaBig auf bedeutende Schwéachen in basalen Kompetenzen und
auf eine hohe Leistungsheterogenitat hin. Basale Kompetenzen, die Bildungs-
chancen sichern, umfassen — so die Standige Wissenschaftliche Kommission
der Kultusministerkonferenz (SWK) in ihrem Gutachten zur Grundschule — grund-
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legende kognitive Fahigkeiten, sprachliche, mathematische sowie sozial-emoti-
onale Kompetenzen (vgl. SWK 2022b). Ohne ausreichend basale Kompetenzen
konnten Teile der Bevolkerung den Anschluss an eine Berufsbildung und damit
an 6konomische und gesellschaftliche Teilhabe verlieren. Insbesondere wenn
Migration aus Regionen mit niedrigerem generellem Bildungsniveau ansteigt,
durfte sich diese Situation verscharfen. Dabei ist davon auszugehen, dass sich
das vorauszusetzende Niveau der Basiskompetenzen fir moderne Berufe in
Zukunft voraussichtlich eher erhdhen und nicht sinken wird.

Das Konzept der Heterogenitat wird in Wissenschaft und Praxis unterschiedlich
interpretiert. Dieses ist u. a. dadurch begrindet, dass die Festlegung didak-
tisch relevanter Differenzlinien Ubergeordnete Zielsetzungen erfordert. Euler
und Severing (2020) legen beispielsweise — unter dem Anspruch inklusiver Berufs-
bildung — zentrale Daten zu Migrationshintergrund, Fluchterfahrung, Behinde-
rung beziehungsweise Beeintrachtigung und Bildungsabschluss als Indikatoren
einer Heterogenitat dar. An den Berufsschulen wird seit jeher eine heterogene
Schulerschaft unterrichtet. Das liegt darin begriindet, dass Klassen nicht nach
Leistungsvoraussetzungen, sondern nach dem gewéhlten Ausbildungsberuf
gebildet werden. Die Heterogenitat der Lernenden ist mit Blick auf die soziale
Kohasion fur die Berufsbildung ambivalent. Sie birgt einerseits Exklusionsrisiken
und kann damit gehaltvolle soziale Beziehungen in Schule und Betrieb bedro-
hen. Die Heterogenitéat kann andererseits bei der didaktischen Nutzung der
Diversitat eine Chance fur die Starkung sozialer Beziehungen in Schule, Be-
trieb und darUber hinaus sein.

Verschiedene Indikatoren zeigen schlieBlich einen deutlichen Rickgang der
Attraktivitat beruflicher Bildung beziehungsweise der dadurch ermdéglichten be-
ruflichen Tatigkeiten an, die zum Teil mit einem schlechten Image in Bezugs-
gruppen von Jugendlichen verbunden sind. Teile der Berufsbildung fuhren zu
Tatigkeiten, die — etwa Uber Schicht- oder Wochenendarbeit oder Prasenznot-
wendigkeiten —im deutlichen Widerspruch zu propagierten Modellen des soge-
nannten New Work stehen.

Diese spezifischen Phanomene bedrohen perspektivisch die soziale Koh&sion

in und durch die Berufsbildung. Sie rufen nach MaBnahmen in den verschiede-
nen Bereichen der Berufsbildung.
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5.1 Starkung der sozialen Kohasion
in beruflichen Schulen

Die Férderung der sozialen Kohasion in Schulen hat vielfaltige Vorteile (vgl. Allen
u. a. 2022; Fredricks/Blumenfeld/Paris 2004) und kann an erforschten Modellen
ansetzen. Altere Studien zeigen, dass ,schools’ ability to enhance membership
and authentic work for students depends on a complex ecology” (Newman/
Wehlage/Lamborn 1992, S. 34). Fur berufliche Schulen missen daher diese MaB-
nahmen an die Spezifika beruflicher Bildung angepasst werden.

Soziale Kohasion wird als graduelles, multidimensionales Konzept verstanden,
das drei Dimensionen (vgl. Schiefer/Noll 2017; Veerman/Denessen 2021) hat,
namlich soziale Beziehungen, Identitat und Gemeinsinn (vgl. Kapitel 1.4).

5.1.1 Die Schaffung von Gemeinsinn an beruflichen Schulen

Die Schaffung des Gemeinsinns, also die Ausrichtung auf das Gemeinwohl,
umfasst die Ubernahme von Verantwortung sowie die Akzeptanz sozialer Ord-
nung. Die MaBnahmen kdnnen in beruflichen Schulen sowohl auf der Klassen-
ebene (Mikroebene) als auch auf der Schulebene (Mesoebene) ansetzen.

Auf der Klassenebene, also der Mikroebene, bedeutet dies zunachst den Ein-
satz von Unterrichtsmethoden, die den Gemeinsinn starken. Das sind an beruf-
lichen Schulen die Methoden des Lernens mit Lernsituationen (vgl. Wilbers 2023),
die Methoden des kooperativen Lernens sowie das umfassende an beruflichen
Schulen in Osterreich entstandene COOL*-Projekt (vgl. Neuhauser/Wittwer 2002).

COOL* (kooperatives offenes Lernen):
Freiheit, Kooperation, Selbstverantwortung im Klassenzimmer

Das Konzept des kooperativen offenen Lernens (COOL*) wurde von einer Gruppe
von Lehrkraften an einer berufsbildenden Schule in Osterreich auf der Folie des
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Dalton-Plans entwickelt.?® Dieser war von der US-amerikanischen Reformpada-
gogin Helene Parkhurst (1887 bis 1973) konzipiert worden. Die Prinzipien des
Dalton-Plans adressieren unmittelbar die soziale Kohasion und werden im COOL*-
Konzept als Freiheit, Kooperation und Selbstverantwortung aufgenommen. Dabei
werden flnf Qualitatsfelder definiert, namlich Kooperation; Lernen und Entwick-
lung; Unterricht; Organisation und Kommunikation; Feedback, Reflexion und
Evaluation. Gut ausgepragte Kommunikationsstrukturen sind kennzeichnend fur
das COOL*-Konzept, z. B. die Einrichtung eines Klassenrats (Lernende und Leh-
rende) oder COOL*zilien (alle COOL*-Lehrkrafte).

Schon Einfuhrungswochen kénnen an beruflichen Schulen so gestaltet werden,
dass sie den Gemeinsinn starken. Im Sinne eines praventiven Klassenmanage-
ments ist dabei die soziale Ordnung zu formen, etwa durch die Vereinbarung
beziehungsweise die Hinfuhrung zu Klassen- und Schulregeln.

Ein weiteres Instrument zur Starkung des Gemeinsinns auf der Klassenebene
sind alle Verfahren, die darauf zielen, mdgliche und faktische Bedrohungen des
Gemeinsinns zu verhindern. Das umfasst Anti-Mobbing- beziehungsweise Anti-
Bullying-Programme sowie alle Verfahren zum Umgang mit persénlichen Krisen
der Schulerinnen und Schuler. Um die Notwendigkeit derartiger Verfahren ein-
schatzen zu kénnen, sind entsprechende Monitoring-Instrumente zu verankern,
vor allem im Qualitdtsmanagement.

Die MaBnahmen zur Starkung des Gemeinsinns auf der Klassenebene (Mikro-
ebene) sollten erganzt werden durch MaBnahmen auf der Schulebene (Mesoebe-
ne). Dazu gehdren Methoden, die Schiilerinnen und Schuler klassenlbergreifend
vernetzen. Das sind vor allem Mentoring, Tutoring oder Service-Learning-Modelle,
bei denen Schulerinnen und Schuler als Anbieter von Service fungieren. Anzu-
fUhren sind weiterhin Methoden, welche die Schule mit dem Umfeld vernetzt,
z. B. Service-Learning-Modelle, bei denen Schulerinnen und Schler als Nach-
fragende von Service involviert sind.

2 Vgl. https://www.cooltrainers.at/.
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Azubi-Coaching: Azubis werden von Studierenden im Einstieg begleitet

Das Projekt Azubi-Coaching richtet sich an Jugendliche, bei denen Startschwie-
rigkeiten in einer dualen Berufsausbildung zu erwarten sind.?® Das Projekt der
IHK Nurnberg fur Mittelfranken und der Friedrich-Alexander-Universitat Erlan-
gen-Nurnberg (FAU) setzt auf ein Mentoring-Programm. Studierende der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik begleiten Auszubildende wahrend des ersten
Ausbildungsjahres in einer Eins-zu-eins-Betreuung. Studierende werden so-
wohl in universitédren Seminaren als auch gemeinsam mit Azubis durch Seminare
eines externen Anbieters begleitet, die die Personlichkeitsentwicklung unter-
stutzen sollen.

Rituale, etwa Schulfeste, Preisverleihungen oder Ehrungen von Schulerinnen
und Schdlern, kdnnen in beruflichen Schulen den Gemeinsinn starken. Die im
Qualitdtsmanagement an beruflichen Schulen Ubliche Leitbildarbeit bietet ein ho-
hes Potenzial zur Férderung des Gemeinsinns. Auch auf der Schulebene kénnen
MaBnahmen getroffen werden, die moglichen Bedrohungen des Gemeinsinns
entgegenwirken kdnnten. Dazu zahlen klare Schulregeln und ein ausgebautes
schulisches Krisenmanagement. Weiterhin sind dies schulweite Programme zur
Vermeidung und zum Monitoring von Bullying, Mobbing und Rassismus, wie
die Téatigkeit im Netzwerk ,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage®.

Auf der Ebene des Berufsbildungssystems (Makroebene) sind die MaBnahmen
auf der Mikroebene und der Mesoebene zu starken und zu ermdéglichen. Dazu
gehoren klare bildungspolitische Ziele, die Schaffung von Freirdumen fur die
schulische Implementierung und der Aufbau von Unterstitzungssystemen.

Soziale Beziehungen sind in diesem Gutachten ein weiterer Aspekt der sozialen
Kohasion. Das betrifft die Starkung sozialer Netzwerke, der politischen und
sozialen Partizipation, des Vertrauens und der gegenseitigen Toleranz. Solche An-
satze kdnnen in zwei Richtungen angelegt werden (vgl. Szreter/Woolcock 2004),
namlich als Stérkung sozialer Beziehungen innerhalb von Gruppen (,bonding®),
aber auch als Starkung sozialer Beziehungen zwischen Gruppen (,bridging"®).

29 Vgl. https://azubicoaching.info.
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Ein zentrales Instrument zur Starkung der politischen und sozialen Partizipation
auf der Klassenebene sind Formen des Demokratielernens. Demokratie ist kein
Selbstlaufer und der Erhalt ist eine Aufgabe aller Demokratinnen und Demokra-
ten. Schulen, auch beruflichen Schulen, kommt dabei eine zentrale Bedeutung
zu. Die moderne Geschichte der Berufsbildung ist eng mit der staatsburgerlichen
Erziehung verbunden (vgl. Lempert 1974). In der Literatur werden unterschiedliche
Vorschlage zur Modellierung von Demokratiekompetenz unterbreitet (vgl. Bokel-
mann 2021). So legt die Gesellschaft fir Politikdidaktik und politische Jugend-
und Erwachsenenbildung (GPJE) Anforderungen an nationale Bildungsstan-
dards fur den Fachunterricht in der politischen Bildung an Schulen vor. Diese
unterscheiden politische Urteilsfahigkeit, z. B. die Beurteilung von politischen
Ereignissen, Problemen und Kontroversen, die politische Handlungsfahigkeit,
z. B. die Fahigkeit, eigene Uberzeugungen formulieren und vertreten zu kdnnen,
und die methodischen Fahigkeiten, z. B. sich selbstandig in der aktuellen Politik
orientieren zu kénnen (vgl. GPJE 2004). Von der EU wurde das Reference Frame-
work of Competences for Democratic Culture (RFCDC) entwickelt. Es unter-
scheidet 20 Kompetenzen, die in vier Bereichen ,values®, ,attitudes®, ,skills“ und
~kKnowledge and critical understanding“ gebtndelt werden. Fur die Kompetenzen
des RFCDC (vgl. CE 2018a) werden weitere Deskriptoren (vgl. CE 2018b) vor-
geschlagen, welche die Kompetenzen prazisieren und umfangreiche Hinweise
zum Assessment bieten. AuBerdem werden vielfaltige Hinweise zur Verankerung
in Schulen gegeben (vgl. CE 2018c).

Das Demokratielernen spielt an beruflichen Schulen eine starke Rolle in den
allgemeinbildenden Fachern, z. B. in Bayern im Fach Politik und Gesellschaft.
Aber erst, wenn der Unterricht in diesem Fach verwoben ist in den Gesamt-
kontext des Unterrichts, wird die Férderung der Demokratiekompetenz erfolg-
reich sein. Ein zentrales Prinzip der didaktischen Diskussion ist dabei der so-
genannte Beutelsbacher Konsens (vgl. Schneider 1999), der aber typischerweise
nur im Blick auf den Politikunterricht reflektiert wird. Aus Sicht der Kommission
,Demokratie und Bildung“ sollten vier Komponenten zusammenwirken, damit
Schulerinnen und Schiler Demokratie lernen: Beteiligung, Debatte, Begegnung
und Engagement (vgl. Hamm u. a. 2023). Die methodische Gestaltung des Un-
terrichts sollte dieses — ebenso wie die Gestaltung des Schullebens — unter-
stutzen. Die Toolbox Demokratiebildung der Hertie-Stiftung (2023) bietet dazu
eine Fulle von Anregungen. Fur berufliche Schulen bietet auch der Modellver-
such WerteBS vielfaltige Impulse (vgl. Rieder 2022).
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WerteBS: Wertebildung und Demokratieerziehung in der Berufsschule

Das Projekt der Stiftung Bildungspakt Bayern mit zwdlf beruflichen Schulen in
Bayern zielt darauf, Werte und Demokratie erfahrbar und erlebbar zu machen.
Dabei soll das Demokratielernen in allen drei Handlungsfeldern der Schulent-
wicklung (Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung) intensiviert und
ausgebaut werden. Dazu werden Wertebildung und Demokratieerziehung facher-
Ubergreifend vernetzt und Gelegenheiten fir eine intensivere Erfahr- und Erleb-
barkeit von Werten und Demokratie an der Berufsschule und Berufsfachschule
geschaffen. AuBerdem werden die Berufsschulen und Berufsfachschulen in
Bayern bei der Einfihrung des neuen Lehrplans fiir das Unterrichtsfach Politik
und Gesellschaft unterstitzt.

Neben der Demokratiebildung spielen zur Starkung der sozialen Beziehungen
auf der Ebene der Klasse etliche Methoden eine Rolle. Das sind — neben der
etablierten Methode der Arbeit mit Lernsituationen — vor allem Klassenrituale,
erlebnispddagogische Methoden wie outward bound sowie Methoden, die auf
soziales Engagement der Schulerinnen und Schuler beruflicher Schulen abstellen.
Dabei kann auch das Instrument des Ehrenamtsnachweises integriert werden.

Die Férderung der sozialen Kohésion in der beruflichen Bildung hat einen wich-
tigen Konnex zur beruflichen Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BBNE be-
ziehungsweise BNE). So adressiert diese im Drei-Saulen-Modell kologische,
6konomische und soziale Aspekte (vgl. Ansmann/Kastrup/Kuhlmeier 2023). Die
Forderung der sozialen Kohasion wird hier anschlussfahig an die umfangreiche
Theorie und Praxis im Bereich der beruflichen Bildung flir nachhaltige Entwicklung.

AZADI (Hindi fiir ,,Freiheit“): Zusammenarbeit der Modeschule Niirnberg
mit dem indischen STOP (Stop Trafficking and Oppression of Children
and Women)

Die Modeschule (B5) der Stadt Nurnberg hat 2022 den Nachhaltigkeitspreis der
Stadt NUrnberg fur die lange Tatigkeit im Netzwerk rund um AZADI erhalten. In
jahrlich wechselnden Kollektionen werden Vorschlage fur neue Designs aus den
Modeschulen B5 in Nurnberg wie auch aus der Modeschule NIFT-TEA in Tiru-
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pur, Stdindien, eingebracht. Diese werden von einem Team der Akteure weiter-
entwickelt, zu einer Kollektion zusammengestellt und zur Marktreife gebracht.
Musterstlicke werden von der Schneiderei in Delhi oder Gokul Knitwear herge-
stellt und dem Kundenkreis (6kofaire Modegeschéfte, Weltladen) in Deutsch-
land und Osterreich vorgestellt. Die Gesamtorder aller europaischen Laden
wird in der Folge in Delhi beziehungsweise Tirupur produziert und von FARCAP
importiert, die den weiteren Vertrieb Ubernimmt. ,AZADI* bedeutet ,Freiheit”
auf Hindi und zielt auf die Verhinderung ausbeuterischer Arbeitssituationen.
Die indische NGO STOP (Stop Trafficking and Oppression of Children and Wo-
men) in Neu-Delhi ist dabei ein wichtiger Partner. Hier findet die Konfektion von
AZADI statt.

Die Starkung sozialer Beziehungen auf der Klassenebene sollte durch MaBnah-
men auf der Schulebene flankiert werden. Dazu z&hlt die Arbeit mit qualitativ
hochwertigen Lernsituationen, aber auch die Integration des Demokratielernens
in das Schulleitbild. So wurde an beruflichen Schulen in Bayern das Hand-
lungsfeld ,Wertebildung und Demokratieerziehung” im Qualitdtsmanagement
fur staatliche Schulen (QmbS) verankert und entsprechende Unterstitzungs-
strukturen aufgebaut, z. B. Themenportale fur die Fortbildung von Lehrkréften.
Das ebenfalls integrierte Handlungsfeld ,,Schulen unter Nachhaltigkeitsgesichts-
punkten organisieren und fihren” bietet mit Blick auf den sozialen Aspekt von
Nachhaltigkeit Unterstitzungsmaoglichkeiten und eine Fulle von Impulsen fur die
Arbeit an beruflichen Schulen.

Die Entwicklung beziehungsweise der Stand der sozialen Beziehungen zwischen
den Lernenden, zwischen Lernenden und Lehrenden und zwischen Lehrenden
an beruflichen Schulen sollte auf der Schulebene im Qualitdtsmanagement ver-
folgt werden (Monitoring). Das kann mit einer datengestitzten Schulentwicklung
realisiert werden.

Zur Starkung der sozialen Beziehungen auf der Schulebene kann weiterhin die
Partizipation der Schulerinnen und Schuler durch rechtlich vorgesehene Instru-
mente intensiviert werden. Dazu zahlt z. B. die Unterstttzung der Schilermit-
verantwortung (SMV). Dariliber hinausgehend ist die Integration in das an beruf-
lichen Schulen etablierte Qualitdtsmanagement ein wichtiger Hebel zur Starkung
der sozialen Beziehungen an beruflichen Schulen.
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Ein wichtiges Instrument zur Starkung sozialer Beziehungen ist die Férderung
grundlegender sprachlicher Kompetenz. Diese ermdglicht das gegenseitige
Verstandnis, sowohl zwischen Individuen als auch zwischen Gruppen. An be-
ruflichen Schulen in Bayern wurde 2016 das durchgangige Unterrichtskonzept
der Berufssprache Deutsch eingeflhrt (vgl. Wilbers 2023).

Bayerisches Unterrichtskonzept ,Berufssprache Deutsch”

Das Unterrichtskonzept ,Berufssprache Deutsch” ist an beruflichen Schulen in
Bayern breit curricular verankert. Es umfasst sowohl den berufsbezogenen
Sprachunterricht als auch den sprachsensiblen Fachunterricht. Daher ist die
Kooperation von Fach- und Sprachlehrkraft unumganglich. Die Schulen wurden
verpflichtet, ein schulinternes Konzept zur sprachlichen Fdrderung zu erstellen,
das z. B. Bedarfsanalysen, FordermaBnahmen oder Fragen der Evaluation be-
rlicksichtigt. An den Schulen ist in enger Kooperation mit den Leitungsstrukturen
ein Schulteam einzurichten. Die sprachliche Férderung wird in der didaktischen
Jahresplanung verankert. Das Unterrichtskonzept wurde schulextern durch ein
UnterstlUtzungssystem flankiert. Es umfasst beispielsweise Bildungsangebote
fur Lehrkréfte in allen drei Phasen, Unterrichtsmaterialien, die Integration schul-
externer Kurse oder die Bereitstellung von Ressourcen flr begleitende Sprach-
férderung.

Die eher auf Lernende gerichteten MaBnahmen kdnnen erganzt werden durch
MaBnahmen, die die sozialen Netzwerke zwischen Lehrkraften starken. Dabei
konnte eine Orientierung am Konzept des Feelgood-Managements aus Unter-
nehmen (vgl. Lange 2019) hilfreich sein. Zu adressieren waren im Sinne des
L,oondings“ auch Fragen der Transparenz Uber den Einsatz von Lehrkraften, Ver-
tretungen und ErmaBigungen. Im Sinne eines ,bridgings” sind auch MaBnahmen
zur Starkung der Verbindungen zu Betrieben als Ausbildungs- und Praktikums-
betrieben zu reflektieren. Hier kdnnte neben den etablierten Instrumenten, etwa
regelmaBige Treffen mit Auszubildenden, auch die Integration von Daten bezie-
hungsweise Einschatzungen aus den Unternehmen gestéarkt werden, etwa im
Zuge der schulischen Selbstevaluation beziehungsweise einer datengestitzten
Schulentwicklung.
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Auf der Makroebene sind das Demokratielernen, die Bildung fur nachhaltige
Entwicklung, das Sprachenlernen zu unterstitzen. Alle drei Bereiche sind in
beruflichen Schulen bereits curricular verankert und oft durch Unterstitzungs-
strukturen flankiert. Diese sollten evaluiert, gegebenenfalls Uberarbeitet und ver-
stetigt werden.

5.1.3 Die Férderung der Identitatsentwicklung
in beruflichen Schulen

Die Foérderung der Identitatsentwicklung an beruflichen Schulen kann auf der
Klassen- und Schulebene ansetzen.

Auf der Klassenebene geht es dabei vor allem um die Identitatsarbeit durch
die Lehrkraft. Die Bezugspunkte einer Identitatsarbeit sind dabei vielfaltig und
reichen von der Klasse Uber den Beruf und die Erwerbstatigkeit bis hin zu der
Gesellschaft und ihren Bevélkerungsteilen. Im schulischen Teil der Ausbildung
bietet sich — in Abgrenzung zur betrieblichen Identitatsarbeit — vor allem die Aus-
richtung an kulturell definierten Gruppen an. Die Forderung sollte sich an bewahr-
ten Gestaltungsmerkmalen orientieren.

Die Identitatsarbeit der Lehrkraft an beruflichen Schulen sollte dabei das Ziel
verfolgen, die Lernenden darin zu unterstitzen, multiple und als miteinander
kompatibel erlebte Identitaten zu entwickeln, die die Grundlage flr positive In-
tergruppenbeziehungen in einer diversen Gesellschaft bilden. Darlber hinaus
kann die berufliche Schule — gerade bei Berufen, die von Auszubildenden als
mit einem negativen Image verbunden erlebt werden — diesbezlgliche Identi-
tatsstrategien starken. Fur die berufliche Bildung sind diese Methoden nicht
umfassend curricular verankert, wenig entwickelt und durften auch wenig ver-
breitet sein.

Die Bedeutung der Heterogenitat der Lernenden fir die Férderung der sozia-
len Kohasion flr die Berufsbildung wurde bereits herausgestellt. GemaB der
Rahmenvereinbarung Uber die Berufsschule nutzt diese ,die Chancen der Hete-
rogenitat ihrer Schilerinnen und Schuler und richtet ihren Unterricht mit ent-
sprechender individueller Férderung vor dem Hintergrund unterschiedlicher Er-
fahrungen, Fahigkeiten und Begabungen aller Schiler und Schilerinnen* (KMK
2021, S. 3) aus. Besonders dem personalisierten Lernen wird dabei ein gro3es
Potenzial zugeschrieben (vgl. Holmes u. a. 2018). Dieser Ansatz kann als kompe-
tenzorientierter Ansatz (vgl. Wilbers 2021) weiterhin bedeutsame Beitrage zur
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gezielten Férderung der Basiskompetenzen in beruflichen Schulen leisten. Be-
zUglich der Verankerung von personalisiertem Lernen an beruflichen Schulen
kann auf die Ergebnisse des Projekts ,Perlen 4.0 (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern 2021), aber auch auf Projekte zum Einsatz von kunstlicher Intelligenz zu-
rickgegriffen werden.

Auf der Schulebene sind die Bedingungen fir die Identitatsarbeit sowie das
personalisierte Lernen zu starken. Dazu z&hlt vor allem die BerUcksichtigung im
Leitbild der Schule beziehungsweise im Qualitdtsmanagement.

Auf der Makroebene ist das personalisierte Lernen — zumindest tber entspre-
chende Beschlusslagen der KMK, nicht jedoch umfassend in den Curricula -
hinterlegt. Die Identitatsarbeit ist nur in Teilen der Berufsbildung und dort auch
meist spezifisch mit Blick auf wenige Facetten einer multiplen Identitat einer di-
versen Gesellschaft curricular verankert. In beiden Féllen — Identitatsarbeit und
personalisiertes Lernen — sind Unterstitzungsstrukturen nur schwach oder gar
nicht entwickelt.

5.2 Starkung der sozialen Kohéasion
in der betrieblichen Ausbildung

Die Starkung der sozialen Kohé&sion kann im Betrieb an der Schaffung von Ge-
meinsinn, der Starkung sozialer Beziehungen und der Férderung der Identitats-
entwicklung ansetzen, und zwar sowohl auf der Ebene der Gruppe der Auszu-
bildenden und Ausbildenden (Mikroebene) als auch auf der betrieblichen Ebene
(Mesoebene).

5.2.1 Die Schaffung von Gemeinsinn in der betrieblichen Ausbildung

Die Schaffung des Gemeinsinns umfasst die Ubernahme beziehungsweise das
Erleben von Verantwortung sowie die Akzeptanz sozialer Ordnung.

Auf der Ebene einzelner Gruppen innerhalb des Betriebs (Mikroebene) sollte
frihzeitig und systematisch eine HinfUhrung zur sozialen Ordnung des Betriebs
erfolgen. Dies ist ein wichtiges Element eines Onboardings von Auszubilden-
den (vgl. vbw 2023). Das Onboarding hat diese Integration der Auszubildenden
sicherzustellen, sowohl mit Blick auf die Normen und Werte des Betriebs als
auch mit Blick auf die soziale Struktur.
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Von grundlegender Bedeutung ist weiterhin die stufenweise und systematische
Ubertragung von Verantwortung an Auszubildende. Sie kann bis hin zur Uber-
nahme spezifischer Projekte oder Betriebsteile, etwa Filialen, reichen. Ziel ist das
Hineinwachsen in betriebliche Praxisgemeinschaften (,communities of practice”)
wahrend der betrieblichen Ausbildung (vgl. Billett 2001). Dabei spielt die Teil-
habe beziehungsweise -nahme an realer, nicht an simulierter Arbeit im betrieb-
lichen Kontext eine groBe Rolle. Die systematische Einbindung in betriebliche
Aufgaben ist dabei besonders bedeutend (vgl. Felder/Caprani/Duemmler 2020).
Sie wird jedoch in einzelnen Betrieben und Branchen durch einen erhdhten Ren-
tabilitatsdruck und moderne Arbeitsorganisationen erschwert (vgl. Duemmler/
Felder/Caprani 2021).

Die soziale Kohéasion kann dartber hinaus durch ein Teamcoaching beziehungs-
weise Teambuilding unterstitzt werden. Nach den Analysen von Hackman und
Wageman (2005) sollte sich dies weniger auf die sozialen Beziehungen von Ar-
beitsgruppen konzentrieren, sondern vor allem auf die Anstrengungen, die die
Gruppenmitglieder gemeinsam bei der Durchflihrung von Aufgaben erbringen
(,team effort"), die Leistungsstrategien (,strategies”) und die Kompetenzen der
Teammitglieder (,knowledge and skills®).

Auf der betrieblichen Ebene (Mesoebene) ist dem Rechnung zu tragen, dass das
Onboarding systematisch erfolgt. Das heiBt, dass Prozesse und Verantwort-
lichkeiten geklart und implementiert sind sowie diese auch Uberwacht werden.
AuBerdem ist das Hineinwachsen in betriebliche Praxisgemeinschaften durch
die systematische Ubertragung von Verantwortung sowie gegebenenfalls MaB-
nahmen des Teamcoaching zu gewahrleisten.

Auf der betrieblichen Ebene ist die Leitbildarbeit ein wichtiges Instrument zur
Starkung des Gemeinwohls. Leitbilder fir den Betrieb und/oder flr den Ausbil-
dungsbereich kdnnen den Gemeinsinn starken. Dies verlangt jedoch, dass die
Leitbildarbeit wirksam gestaltet wird, das heiBt vor allem, dass sie partizipativ
erfolgt. Eng damit in Verbindung steht ein umfassender Gestaltungsansatz, der
auf die Wertschatzung und Anerkennung aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
zielt —im Rahmen des Diversity Managements. Die Initiative ,Charta der Vielfalt”
bietet Hilfen flr die Verankerung in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU)
und GroBbetrieben.

Fur die Ausrichtung auf das Gemeinwohl als Aspekt der sozialen Kohasion ist im
betrieblichen Kontext das Organizational Citizenship Behavior bedeutsam. Dabei
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werden in der Literatur Antezedenzien auf der individuellen Ebene, der Team-
ebene und der organisationalen Ebene herausgearbeitet (vgl. Hohagen 2021).

5.2.2 Die Starkung sozialer Beziehungen
in der betrieblichen Ausbildung

Die Starkung der sozialen Beziehungen meint hier die Starkung sozialer Netz-
werke, der politischen und sozialen Partizipation, des Vertrauens und der ge-
genseitigen Toleranz.

Auf der Mikroebene kdnnen die sozialen Beziehungen zwischen den Auszubil-
denden einer Gruppe (,bonding"“) gestarkt werden. Dazu zahlen vor allem For-
men des ,community building® in der betrieblichen Ausbildung. Weiterhin sind
die sozialen Beziehungen zwischen verschiedenen Gruppen (,bridging®) in der
betrieblichen Ausbildung angesprochen. Die Zusammenarbeit unterschiedli-
cher Betriebsbereiche, unterschiedlicher Berufe Uber Hierarchiestufen hinweg
spielt in neuen Produktionskonzepten eine zentrale Rolle (vgl. Wilbers 2019). In der
betrieblichen Ausbildung sind jedoch Bereiche oft getrennt, beispielsweise der
gewerblich-technische und der kaufmannische Bereich. Allerdings spielen in
einigen Ausbildungsbetrieben Formen des gemeinsamen Lernens im gewerb-
lich-technischen und kaufménnischen Bereich — ohne dass dazu verléssliche
Zahlen existieren — in Unternehmen schon heute eine wichtige Rolle. Zu nennen
sind insbesondere abgrenzbare Projekte, die berufstibergreifend ausgelegt sind
und in denen etwa Auszubildende in den kaufmannischen und den gewerblich-
technischen Berufen gemeinsam tétig sind. Dazu gehdéren auch — eher auf die
personale Kompetenz der Auszubildenden zielende — gemeinsame Tatigkeiten
in Projekten, etwa zum Ausbildungsmarketing. Auch wechselseitiges Training
z&hlt dazu, etwa durch Vermittlung von Versicherungsgrundlagen fur Fachinfor-
matikerinnen und Fachinformatiker durch Kaufleute fUr Versicherungen und Finan-
zen in Versicherungsunternehmen. GroBere Betriebe flhren Einfihrungswochen
zu Beginn der Ausbildung berufstibergreifend durch. Diese Formen betrieblicher
Berufsausbildung haben eine stark unterschiedliche fachliche Nahe und schei-
nen auch unterschiedliche Grade der Autonomie flr Auszubildende zu haben.

Die soziale und politische Partizipation zielt im Betrieb zunachst auf Formen der
formellen Mitbestimmung in der Ausbildung und spricht damit vor allem die
Arbeit der Jugend- und Auszubildendenvertretung (JAV) an. Fir das Demokra-
tielernen im Betrieb gibt es im Vergleich zu beruflichen Schulen bislang nur wenig
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ausgebaute Unterstitzungsangebote, etwa aus dem Programm ,Demokratie
leben® des Bundesministeriums flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend.

Auf der Mesoebene mussen die sozialen Beziehungen auch vor dem Hinter-
grund der veranderten Bedingungen beruflicher Arbeit betrachtet werden. New
Work wird als Reaktion auf veranderte Arbeitsbedingungen und Anspriche
verstanden. New Work zielt auf eine raumliche und zeitliche Flexibilitat der Arbeit,
auf Agilitat, Sinnstiftung und Selbstfiihrung (vgl. Hofmann/Piele/Piele 2019). Die
erhdhte zeitliche und drtliche Flexibilitat verandert die Bedingungen, unter denen
sich soziale Kohasion im Betrieb entwickeln kann. Dabei ist die Bedeutung einer
Arbeit von zuhause aus beziehungsweise im Homeoffice beziehungsweise von
Remote Work fir die sozialen Beziehungen im Betrieb umstritten. Sie wird auch
in der Praxis kontrovers diskutiert. Einschatzungen reichen von , Zerstérung von
Bindung und Kommunikation® bis hin zu ,Prasenzkult* oder ,Prédsenznostalgie®.
Die empirischen Studien zur Produktivitat oder zum Zusammengehorigkeitsge-
fuhl dieser Arbeit von zuhause aus heben noch stark auf die Situation vor und
wahrend der Corona-Krise ab. AuBerdem haben sie regelmaBig erhebliche Pro-
bleme, die Komplexitat der Fragestellung und auch den Kontext abzubilden, etwa
mit Blick auf unterschiedliche Arbeits- oder Betriebsstrukturen (vgl. Kagerl/
Starzetz 2023). Die Gestaltung sozialer Beziehungen in Unternehmen steht vor
besonderen Herausforderungen, wenn bestimmte Teile des Betriebs die M6g-
lichkeit zum Arbeiten von zuhause aus bieten, wahrend andere, wie beispiels-
weise Shopfloor-Tatigkeiten oder personennahe Dienstleistungen in der Pflege,
dieses nicht ermoglichen. Fur die berufliche Ausbildung ergibt sich hier die He-
rausforderung, die inzwischen so genannte mobile Ausbildung zu gestalten (vgl.
BIBB 2023).

Konzept der mobilen Ausbildung der DATEV eG

Das Konzept zielt auch darauf, den Umgang mit hybriden Arbeitsmodellen zu
vermitteln. Dabei wird ein Gamification-Ansatz verfolgt, das heiBt, in spielerischer
Weise missen verpflichtende und freiwillige Challenges durchlaufen werden.
Die Challenges sind so konzipiert, dass die Auszubildenden ihre Arbeitsweise
in hybriden Arbeitswelten reflektieren, ihre Kompetenzen ausbauen und ihr ei-
genes Netzwerk aufbauen. Die Ausbildung wird Gber mehrere Level strukturiert,
startend beim Beginner-Level. Dieses erste Level ist ausschlieBlich mit einer
Préasenz an einem Standort verbunden. Ab dem Novice-Level besteht die M6g-
lichkeit, bis zu vier Tage mobil zu arbeiten. Uber die erreichten Level wird die
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Anzahl der Tage, die mobil gearbeitet werden kénnen, erhéht. Das Konzept hat
den ersten Preis des HR Excellence Awards 2023 erhalten.

Zur Starkung der sozialen Beziehungen in der Arbeit bieten sich mehrere Be-
zugsmodelle an, insbesondere die Theorie der psychologischen Sicherheit (vgl.
Newman/Donohue/Eva 2017) und die SOS-Theorie (,Stress as Offense to Self”).
Das SOS-Modell geht davon aus, dass Bedrohungen des Selbstwertes einer
Person als Stressoren bei der Arbeit wirken, die zwei Ursachen haben, namlich
der Stress durch die eigene wahrgenommene Unzulénglichkeit (,Stress through
Insufficiency”) und der Stress durch Erleben einer Abwertung durch Andere
(»Stress as Disrespect”). Die Starkung der sozialen Beziehungen kann daher an
beiden Formen der Selbstwertbedrohung ansetzen — oder aber den Selbstwert
starken, wobei vor allem Wertschatzung eine zentrale Rolle spielt (vgl. Semmer
u. a. 2019).

Eine weitere Moglichkeit zur Starkung der sozialen Kohasion ist die Férderung
der Freiwilligentatigkeit der Beschaftigten, das sogenannten Corporate Volun-
teering (vgl. Dempsey-Brench/Shantz 2022; Howard/Serviss 2022).

Auf der Makroebene sind vor allem die Bedingungen einer Bildung zu demo-
kratischer Kompetenz zu berucksichtigen, die im Gutachten ,Bildung zur demo-
kratischen Kompetenz“ (vgl. vbw 2018) flir mehrere Sektoren der Berufsbildung
untersucht wurden. Dabei zeigt sich curricular eine groBe Varianz tber Sektoren,
Ausbildungsberufe, Facher und Bundesléander. Das Gutachten empfiehlt u. a.,
die Foérderung politischer und zivilgesellschaftlicher Bildung als festen Bestand-
teil zu verankern — curricular, methodisch und in der Professionalisierung des
Bildungspersonals.

Betriebliche Lernwelten bieten fur die Identitatsarbeit besondere Potenziale.
Identitat ist dabei ein dynamisches Konstrukt, das als soziale Identitat vielfaltige
Bezugspunkte Uber Gruppen hat. In Betrieben werden vor allem auch die be-
rufliche Identitat, die Identitat als berufstatige Person und die Betriebsidentitat
als Organizational Citizenship (vgl. Hohagen 2021; Manville/Ober 2003) relevant.
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Die berufliche Identitat ist wahrend der Ausbildung auszuhandeln. Beruf erweist
sich dabei als ein multidimensionales Konstrukt — mit gesellschaftlichen, aber
auch individuellen Funktionen (vgl. Beck 2019; Blchter 2021; Seifried u. a. 2019).
So versteht Beck (2019) Beruflichkeit als ein sechsdimensionales Konstrukt.
Eine individuelle Funktion des Berufs ist die berufliche Identitat. Dies ist nicht
auf Ausbildungsberufe und stabile Beschéftigungsverhaltnisse beschrankt, son-
dern wird auch fur fragmentierte Arbeits- beziehungsweise Beschaftigungs-
verhaltnisse reflektiert (vgl. Pabst 2022). Reinhold verbindet die Entwicklung der
beruflichen Identitat mit der Bewéltigung von Entwicklungsaufgaben, u. a. der
Transformation schulischer Lernkonzepte in betriebliche Lernkonzepte und der
Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts (vgl. Reinhold 2014).

Das Konzept der beruflichen Identitat wird nicht einheitlich begriffen (vgl. Hein-
richs/Wuttke/Kogler 2022). Klotz, Billett und Winther prazisieren ,vocational iden-
tity as how people negotiate and align their personality with an occupation’s
norms and practices or, more precisely, as the fit between an individual’'s per-
ception of the occupational world and his or her self-perception” (Klotz/Billett/
Winther 2014, S. 4). Die berufliche Identitat hat empirisch starke Zusammen-
héange mit Commitment und Arbeitszufriedenheit (vgl. Berg 2017). Sie hat kon-
zeptionell einen engen Bezug zu Fachsprache (vgl. Janich 2012) und zu Fach-
kompetenz.

Die Entwicklung der beruflichen Identitat wird auch durch das Image und das
soziale Ansehen des Berufs beeinflusst. Das Berufsimage — als Bundelung zu-
treffender oder auch nicht zutreffender Vorstellungen tber Berufe (vgl. Ebbing-
haus 2022) —ist ein mehrdimensionales Konstrukt mit einer langen Forschungs-
tradition (vgl. Ebner/Rohrbach-Schmidt 2021). Die berufliche Identitat hat enge
BezlUge zur Identifikation mit dem Beruf. Berufliche und betriebliche Identifi-
kation variieren systematisch zwischen Ausbildungsberufen, Ausbildungsjahren
und -betrieben und haben in den Ausbildungsjahren haufig einen u-férmigen
Verlauf (vgl. Kirchknopf/Kdgler 2022).

Im Forschungsprojekt ,Aushandlung beruflicher Identitaten” (vgl. Duemmler/Fel-
der/Caprani 2021; Felder/Caprani/Duemmler 2020) des Schweizer Nationalfonds
wird herausgestellt, dass sich Lernende in der Berufsausbildung aktiv mit dem
mitunter negativen Ansehen von Beruf und Arbeitsbedingungen auseinanderset-
zen. Soziale Anerkennung bleibt hier oft verwehrt, so dass die Lernenden Stra-
tegien entwickeln, um den Selbstwert zu erhalten beziehungsweise zu steigern.
,Ein mangelndes gesellschaftliches Prestige ihrer Berufsausbildung stellt fir sie
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eine Herausforderung, wenn nicht gar eine Bedrohung dar. Identitétsstrategien
kénnen Lernenden helfen, ihre Arbeitsleistung, ihren Beruf und ihr berufliches
Selbstbild wertzuschéatzen® (Felder/Caprani/Duemmler 2022, S. 4). Dabei werden
drei zentrale Identitatsstrategien herausgestellt: Das Bewusstwerden der beruf-
lichen Kompetenzen, die Wertschatzung beruflicher Arbeitserfahrungen und die
Verbindung mit personlichen Entwicklungswinschen beziehungsweise -zielen,
die erdffnet werden. Je nach Branche kommen besondere Anforderungen, z. B.
schwierige Arbeitsbedingungen, hinzu, die spezifische Strategien erfordern (vgl.
Duemmler/Caprani/Felder 2017). Identitat ist dabei ein dynamisches Konstrukt.

In der beruflichen Ausbildung ist die Férderung der beruflichen Identitét als Ziel
der beruflichen Bildung nicht flachendeckend berlcksichtigt. Den Ausbildungs-
ordnungen im dualen System liegen sogenannte Standardberufsbildpositionen
zugrunde. Das sind Positionen, die in Ausbildungsordnungen fur alle neu ge-
ordneten Ausbildungsberufe verankert werden. Die im Jahr 2020 vom Haupt-
ausschuss des Bundesinstituts fir Berufsbildung (vgl. BIBB 2020) beschlossenen
Standardberufsbildpositionen sehen die explizite Forderung der beruflichen
Identitat nicht vor. Identitatsfragen werden darin lediglich im Kontext der sexu-
ellen Identitat adressiert (vgl. BIBB 2021). Das steht im Widerspruch zu wissen-
schaftlichen Ergebnissen, welche die Bedeutung der beruflichen Identitat im
kaufmannischen Bereich (vgl. Thole 2020) oder im gewerblich-technischen Be-
reich (vgl. Bremer/Haasler 2004; Reinhold 2014), auch in geschlechtsunkonven-
tionellen Berufen (vgl. Richter/Jahn 2015) herausarbeiten. Im Bereich der Pflege-
berufe wird —obwohl die Bedeutung der beruflichen Identitat in der Wissenschaft
betont wird (vgl. Fischer 2013; Mohr/Riedlinger/Reiber 2022) — das Ziel der For-
derung der beruflichen Identitat nicht curricular verankert. Vor diesem Hintergrund
ist wenig verwunderlich, dass gezielte MaBnahmen zur Férderung der berufli-
chen Identitat, wie sie z. B. vom EHB (vgl. Duemmler/Caprani/Felder 2017) ent-
wickelt wurden, wenig verbreitet erscheinen. Dabei kdnnen auch betriebliche
Informations- und Reflexionsangebote die Entwicklung der beruflichen Identitat
férdern.

Besondere Aufmerksamkeit ist aus betrieblicher Sicht der Freisetzung bezie-
hungsweise der Nichtlibernahme zu widmen, denn dieses Outplacement hat
eine groBe Bedeutung fur die Identifikation der verbleibenden Mitglieder (vgl.
Dick 2017).
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5.8 Stéarkung der sozialen Kohasion im Zeitalter
postindustrieller Migration

Es ist davon auszugehen, dass es in Zukunft in Deutschland zu einer verstéarkten
Erwerbsmigration kommen wird, die Fragen der sozialen Kohé&sion und deren
Adressierung durch die Berufsbildung von einer besonderen Seite her aufwirft.

5.3.1 Postindustrielle Migration und soziale Kohésion
in Deutschland

White (1993) pragte den Begriff der postindustriellen Migration, die sich — vor
allem mit Blick auf die Heterogenitat der Einwandernden — deutlich von friheren
groBeren Bevolkerungsbewegungen abgrenzt. Postindustrielle Einwanderung
findet in Europa seit den 1990er Jahren statt und ist neben der Erwerbsmigra-
tion durch Asylsuchende, Hoherqualifizierte und irreguléare beziehungsweise
illegale Einwanderung gepragt (vgl. Jennissen u. a. 2023, S. 20ff.). Typische Merk-
male postindustrieller Migration mit hoher Relevanz fur die Berufsbildung sind
die Diversitat der Migrationstypen und damit der Migrantinnen und Migranten,
die Diversitat der Vorbildung (Hochqualifizierte, berufliche Qualifizierte, Unqua-
lifizierte und Personen mit unzureichenden Basiskompetenzen), regionale Diffe-
renzen (z. B. Migration von Minderheiten in Mehrheitsgebiete, aber auch aus dem
landlichen Raum) sowie Differenzen im Verbleib (dauerhaft, aber auch temporér).

Far die Berufsbildung sind vor allem vier Typen der Migration bedeutsam, nadm-
lich die Migration infolge von Flucht und Asyl, die EU-Binnenmigration im Zuge
der Personenfreizigigkeit, die Bildungs- und Erwerbsmigration aus Drittstaaten
und die illegale beziehungsweise irregulare Migration.

2022 wurden 136.542 Asylerstantrage von Volljahrigen gestellt (vgl. He3 2023).
Nach dem Freizligigkeitsmonitoring sind seit 2014 insgesamt 481.610 Personen
aus den EU-Staaten migriert, wobei 13.065 im Jahr 2022 zugewandert sind
(vgl. Graf 2023a).

Die Bildungs- und Erwerbsmigration aus Drittstaaten ist dabei vielfaltig. Im Som-
mer 2023 wurde das Gesetz zur Weiterentwicklung der Fachkrafteeinwanderung
verabschiedet, wobei die Anderungen, z. B. zur neuen sogenannten Chancen-
karte, erst im Jahr 2024 in Kraft treten. In der folgenden Ubersicht wurden von
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den Drittstaatsangehdérigen mit Ersterteilung eines Aufenthaltstitels im Rahmen
der Bildungs- und Erwerbsmigration im Jahr 2022 insgesamt 14.225 Erwerbs-
migrierende als Fachkraft mit Berufsausbildung (§ 18a AufenthG) sowie 14.075
Ausbildungsmigrierende im Rahmen einer Berufsausbildung (§ 16a AufenthG)
berlcksichtigt (vgl. Graf 2023b). Fur die Berufsbildung nicht relevant werden hier
die Migration im Zuge der EU-Blue-Card sowie studentische Migration ange-
sehen, die beide mit einem Hochschulstudium verbunden sind. Nicht relevant
durfte auch die Saisonarbeit sein, bei der eine dauerhaftere Integration nicht
angestrebt wird.

Tabelle 3: Migrationstypen mit Relevanz fur die Berufsbildung (eigene Darstellung)

| 1} 1 \%
Typ Flucht und Asyl  EU-Binnenmigration Erwerbsmigration llegale
(Personen- aus Drittstaaten bzw. irregulare
freizligigkeit) Migration
Rechtskreis Asylrecht Europarecht Einwande- ,Sans Papiers*
(insbes. rungsrecht
AEU-Vertrag) (insbes. FEG)
Ca. Personen 150.000 500.000 40.000 Sehr
(2021) (Erstantrage) unterschiedliche
Ansatze und
Zahlen
Politische Primér In Zukunft In Zukunft (Wirtschafts-)
Einschatzung (D) nicht wirtschafts-  vermutlich stark vermutlich Politisch kaum
politisch abnehmend zunehmend betrachtet
Zusétzliche Stark Hohes
Erwerbspersonen abgeschwacht Potenzial

Anmerkung: Daten sind noch nicht verifiziert.

Nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zu groBeren Migrationsbewegungen, ins-
besondere infolge der Anwerbung sogenannter Gastarbeiter ab 1955 und der
Verankerung von Arbeitnehmerfreizigigkeit in den Rémischen Vertradgen 1957,
die jedoch erst in den 2010er Jahren mit Wanderungsbewegungen aus Polen,
Rumanien, Bulgarien, Kroatien und Ungarn groBe Bedeutung erlangten. Hinzu
kamen die Fluchtbewegungen vor allem in den Jahren 2015 und 2016. Die Zu-
gewanderten insgesamt stammen aus den neuen EU-Mitgliedslandern (28,2 Pro-
zent), der Ubrigen ehemaligen Sowjetunion (16,3 Prozent), dem Balkan und der
Tlrkei (14,7 Prozent), den Asylherkunftslandern (9,8 Prozent) und dem Rest der
Welt (19,4 Prozent). Vor allem die Gefllchteten aus den Asylherkunftslandern
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haben Schwierigkeiten, auf dem deutschen Arbeitsmarkt FuB zu fassen. In Zu-
kunft kdnnte es zu einer weiteren Zuwanderung aus Europa kommen, die jedoch
keinen nachhaltigen Beitrag zur Fachkréaftesicherung leistet. Vielmehr handelt
es sich um einen Austausch in einem zusammenwachsenden Europa (vgl. Geis-
Thone 2022).

Durch das sukzessive Ausscheiden der Babyboomer in Kombination mit ver-
gleichsweisen kleinen Nachfolgekohorten wird nach der Erwerbspersonenvor-
ausberechnung 2020 des Statistischen Bundesamts (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2020) die Zahl der Erwerbspersonen in den 2020er Jahren deutlich
zurtickgehen. Der Beitrag der Einwanderung zur Starkung der Wirtschaftsleis-
tung Deutschlands ist aufgrund von Datenliicken nur schwer abschatzbar (vgl.
Geis-Thone 2022).

Zur Sicherung des Erwerbspersonenpotenzials werden jedoch nicht alle vier
hier ausgewiesenen Typen der Migration in Frage kommen. Die Zuzlge Uber
das Asyl- und Flichtlingssystem betrugen von 2010 bis 2021 etwa 13 Prozent —
und werden nicht durch die Belange des deutschen Arbeitsmarkts gesteuert.
Die Migration durch Flucht und Asyl beruht verfassungsrechtlich nicht auf 6ko-
nomischen Erwagungen, sondern fuf3t politisch im Asylrecht. In der Berufsbil-
dung dominiert, vor allem seit der européischen Flichtlingskrise 2015, die Dis-
kussion um Migration infolge von Flucht und Asyl. Hier hat sich inzwischen ein
bedeutendes Forschungsfeld entwickelt. lllegale beziehungsweise irregulare
Migration wird in Deutschland sowohl wirtschaftspolitisch als auch bildungswis-
senschaftlich — anders als in den USA (vgl. Banks 2021) — kaum reflektiert.

Zur Sicherung des Erwerbspersonenpotenzials in Deutschland wird eine (regu-
lare) Erwerbsmigration notwendig sein. Gut die Halfte der Migration erfolgte in
diesem Bereich seit 2010 aus Landern der Européaischen Union, vor allem als
Folge der EU-Osterweiterung und der Arbeitnehmerfreiztigigkeit. Dieses Po-
tenzial ist jedoch in Zukunft mit Blick auf die demografische Situation in den
Herkunftslandern, das Lebensalter sowie die zunehmende Konvergenz der Pro-
Kopf-Einkommen stark begrenzt. Noch ist die Erwerbsintegration aus Drittstaa-
ten gering, obwohl vor allem im Zuge der sogenannten Westbalkan-Regelung
(vgl. Adunts u. a. 2022) positive Erfahrungen vorliegen.

Angesichts der Arbeitslosenquoten von Personen ohne Berufsausbildung und
der hohen Zahl von Geflichteten ohne Berufsausbildung sollte sich aus 6kono-
mischer Sicht die Forderung der Erwerbsintegration auf beruflich qualifizierte
Personen konzentrieren. Als Haupthemmnis fur die Gruppe gelten die Prozesse
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der Anerkennung im Ausland erworbener beruflicher Qualifikationen in Deutsch-
land. Dieses wird zurzeit mit der Reform des Zuwanderungsgesetzes diskutiert
(vgl. Fitzenberger 2023).

Geis-Thone folgert: ,Soll den negativen Auswirkungen des demografischen
Wandels auf die Arbeitskraftebasis in den nachsten Jahren effektiv entgegen-
gewirkt werden, muss die deutsche Migrationspolitik ihren Fokus also auf den
auBereuropéaischen Raum richten” (2022, S. 46). FUr eine qualifizierte Zuwande-
rung bieten sich Lander vor dem zweiten demografischen Ubergang nicht an,
ebenso wenig wie Lénder, die den zweiten demografischen Ubergang schon
langer hinter sich haben, wie Russland oder China. Viel versprechend ist dem-
gegenuber qualifizierte Zuwanderung aus Landern wie Indien, Bangladesch oder
Indonesien (vgl. Geis-Théne 2022), aber auch aus anderen Landern, welche die
genannten Bedingungen erflllen.

Bei der Steuerung der Migration sind Push-Pull-Faktoren (vgl. Deutscher Bundes-
tag 2020) zu berlcksichtigen. Die multivariate Analyse der Veranderungen von
Beschéftigten- und Bevolkerungszahlen zwischen 2015 und 2019 zeigt, dass
Wanderungsbewegungen nach regionalen Mustern erfolgen (vgl. Geis-Théne
2020). ,Als zentrale Determinante der Zielortwahl der zugewanderten Personen
konnten mittels multivariater Analysen die Bestande an Personen aus den Her-
kunftslandern und damit die herkunftslandspezifischen sozialen Netzwerke
identifiziert werden. Des Weiteren hat offensichtlich auch die Beschaftigungssi-
tuation eine bedeutende Rolle gespielt (vgl. Geis-Théne 2020, S. 22). Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass die Offenheit der Gesellschaft und die
Existenz ethnischer Communities eine zentrale Rolle spielen (vgl. Geis-Théne
2022, S. 50f.).

Die Migration fuhrt zu gesellschaftlichen Herausforderungen (vgl. Jennissen
u. a. 2023, S. 43ff): In der Offentlichkeit, aber auch in der Wissenschaft — hier
aber regelmaBig mit unterschiedlichen Befunden — wird die durch Migration
erhohte Diversitat mit Verlustangsten, einem generellen Verlust an Vertrauen,
aber auch einem Gefuhl erhdhter Unsicherheit und Kriminalitét verbunden. Eine
klassische Argumentation formuliert Putnam: ,Ethnic diversity is increasing in
most advanced countries, driven mostly by sharp increases in immigration. In
the long run immigration and diversity are likely to have important cultural, eco-
nomic, fiscal, and developmental benefits. In the short run, however, immigration
and ethnic diversity tend to reduce social solidarity and social capital“ (Putnam
2007, S. 137). Allerdings wird auch gesellschaftspolitisch hinterfragt, ob wirklich
Diversity und nicht doch Segregation betrachtet werden muss (vgl. Uslaner 2012).
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5.3.2 Foérderung der sozialen Kohéasion im Migrationsprozess

Mit Blick auf die soziale Kohasion der Gesellschaft kann die Berufsbildung ei-
nen wichtigen Beitrag leisten. Jennissen u. a. (2023) empfehlen vor dem Hinter-
grund niederlandischer Erfahrungen eine systematische Form der Integration
entlang des gesamten Migrationszyklus (,migration cycle®). Dieser Grundge-
danke I&sst sich vor dem spezifischen Hintergrund der deutschen Berufsbildung
adaptieren und durch sechs Phasen prazisieren:

1) Regionale Bedarfsclusterung und Identifikation der Zielregion: In Zusammenar-
beit von Betrieben, Kammern und Verbanden werden in der ersten Phase regi-
onale Cluster fUr Fachkraftebedarfe bestimmt. Bei der Reflexion der Zielregi-
onen kdénnen die genannten bevélkerungsstatistischen Uberlegungen leitend
sein. Auf dieser Grundlage werden Zielregionen identifiziert, in denen Fach-
kréfte attrahiert und qualifiziert werden sollen. Auch private Dienstleister kdn-
nen in dieser Phase einen wichtigen Beitrag erbringen, sollten jedoch klaren
Qualitatsstandards entsprechen.

Konstitution regionaler Bildungsnetzwerke in Zielregion: In einem zweiten

Schritt werden in der Zielregion Bildungsprovider ausgewahlt und zusam-

mengebracht. Sie Ubernehmen in der nachsten Phase die Aufgabe einer

sprachlichen und grundlegenden fachlichen Qualifikation der Migrantinnen
und Migranten. Beim Aufbau wirken die Auslandshandelskammern in der

Region unterstitzend. Teilweise kann auf das Netzwerk beruflicher Auslands-

schulen sowie das Netzwerk des Goethe-Instituts zurtickgegriffen werden.

Die Auswahl sollte nach transparenten Prozessen auf der Grundlage von aus-

gewiesenen Qualitatsstandards fur die Qualifikation und Zertifizierung der

Provider erfolgen.

3) Qualifikation und Anerkennung in Zielregion: In der Zielregion mussen mit Hilfe
prognostischer Verfahren Lernende identifiziert beziehungsweise ausgewahit
werden. Mit Hilfe lokaler Krafte der regionalen Bildungsprovider werden in
Vorbereitung des Einsatzes in Deutschland fachliche, personale und sprach-
liche Basiskompetenzen entwickelt. AuBerdem erfolgt die Anerkennung be-
ruflicher Qualifikationen, z. B. via Valikom und MySkills (vgl. Promberger u. a.
2023). Mit Blick auf die Integration in eine deutsche Berufsausbildung ist die
Entwicklung (berufs-)sprachlicher Kompetenzen in dieser Phase unabdingbar.
Fur den Nachweis sprachlicher Kompetenzen sind verlassliche Verfahren
notwendig, etwa telc-Prifungen oder Goethe-Zertifikate. Die lokalen Krafte
kdnnen dabei durch deutsches Bildungspersonal unterstitzt werden, indem
es ein Mentoring flr das lokale Bildungspersonal in der Zielregion bereitstellt

LS
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und ein Training per Distanzunterricht Gbernimmt. Dabei kbnnen die Kam-
mern und Verbande unterstltzen und die IHK Fosa in das Netzwerk inte-
griert werden.

4) Ankommen (,arrival”) und Wohnsitznahme (,residence”) in einer deutschen
Region: In der ndchsten Phase werden die mit der Residenz verbundenen
Probleme (z. B. Mobilitats-, Beschulungs- oder Wohnprobleme) durch regi-
onale beziehungsweise kommunale Netzwerke zUgig geldst. Mit Blick auf den
Azubi-Life-Cycle (vgl. vbw 2023) erfolgt als Start der Qualifikationsphase in
Deutschland ein Onboarding in Ausbildungsbetrieb und Berufsschule.

5) Qualifikation und Integration in einer deutschen Region: In dieser Phase er-
folgt die Entwicklung von fachlichen, personalen und sprachlichen Kompe-
tenzen im Rahmen einer gegebenenfalls verklrzten Ausbildung. Die berufs-
sprachliche Kompetenzentwicklung muss zur Gewahrleistung eines Erfolges
der Qualifikation in der deutschen Region auf eine zertifizierte sprachliche
Qualifizierung im Herkunftsland aufbauen kénnen. Die Ausbildung wird flan-
kiert durch eine soziale Betreuung und kohésive BildungsmaBnahmen in Schu-
le und Betrieb, einschlieBlich Belegschaft und Ausbildungsklasse. AuBerdem
werden in dieser Phase der Aufbau und die Integration in die Gesellschaft und
die Bildung migrantischer Communities in den Blick genommen. Dabei dirfte
auch ein Qualifizierungsbedarf fir das betroffene Bildungspersonal, etwa be-
zUglich kohésiver BildungsmaBnahmen, auftreten.

6) Retention und Uberleitung in einer deutschen Region (,transition®): Zum Ab-
schluss des Azubi-Life-Cycle (vgl. vbw 2023) sollen der ordnungsgemaBe
Abschluss der Ausbildung sowie die Uberleitung in reguldre Beschéftigung
unterstutzt werden.

Diese Form der systematischen Gewinnung und Integration von Fachkréaften fur
Deutschland erfordert die Konstitution neuer Netzwerke zwischen Institutionen
der Berufsbildung, aber auch dartber hinaus. Die berufliche Bildung vor dem
Hintergrund der Erwerbsmigration ist wenig erforscht und bislang weitgehend
intransparent. Kursorische Berichte aus der Berufsbildungspraxis zeigen sowohl
erfolgreiche Modelle als auch Falle mit deutlichen Missstanden auf. Der For-
schungs- und Entwicklungsbedarf scheint erheblich und wird der zukunftigen
Bedeutung nicht gerecht.
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Identitatsarbeit verankern. Die |dentitatsarbeit sollte in Schule und Betrieb
mit Blick auf die Zugehdrigkeit zu multiplen gesellschaftlich-sozialen Gruppen,
die Identitat als Erwerbstéatige beziehungsweise Erwerbstatiger und den Beruf
ausgerichtet und ausgebaut werden.

Demokratisches Lernen im berufsbezogenen Lernbereich sichern. Das
demokratische Lernen sollte — Uber die dafir explizit vorgesehenen Facher be-
ziehungsweise Lernbereiche hinaus — im fachbezogenen Unterricht und in der
betrieblichen Ausbildung intensiviert werden.

Berufssprachliche Férderung gewéhrleisten. Nach dem Vorbild des baye-
rischen Unterrichtskonzepts ,Berufssprache Deutsch” sollte die berufsbezogene
Sprachférderung an beruflichen Schulen gesichert beziehungsweise verstetigt
werden. Auch Betriebe sollten einen Beitrag zur sprachlichen Entwicklung der
Auszubildenden leisten.

Identitdtsarbeit, demokratisches Lernen und berufssprachliche Forde-
rung flankieren. Die Identitatsarbeit, das demokratische Lernen und die be-
rufssprachliche Férderung sind sowohl als Aufgabe von Schule und Betrieb zu
stérken als auch in institutionellen Vorgaben, etwa Leitbild der Institution und
mittelfristigen Zielen, zu bertcksichtigen.

Soziale Kohdsion monitoren. Die Entwicklung der sozialen Kohasion sollte
in Schulen und Betrieben im Qualitatsmanagement verfolgt werden. Flr beruf-
liche Schulen kann dies Teil einer datengestutzten Schulentwicklung sein.

Betrieblich-berufliche Communities of Practice sicherstellen. Die nicht
nur periphere Partizipation an betrieblich-beruflichen Communities of Practice
ist zu gewahrleisten. Insbesondere ist im Betrieb Sorge zu tragen, dass stufen-
weise Aufgaben mit steigender Verantwortung tUbernommen werden, auch bei
erschwerten Bedingungen, etwa einem hohen Wettbewerbsdruck.
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Unterstiitzung der Identitatsarbeit sicherstellen. Die Identitatsarbeit sollte
umfassend curricular verankert werden. AuBerdem sollte die diesbezlgliche
Forschung fur das schulische und betriebliche Lernen vertieft, gute Praxisbei-
spiele ausgetauscht und die Aus- und Fortbildung intensiviert werden.

Unterstiitzung fiir das Demokratielernen in Schule und Betrieben starken.
Die Bildung zu demokratischer Kompetenz ist bereits curricular verankert und
ist methodisch und durch die Professionalisierung des Bildungspersonals in
allen Institutionen und Sektoren der Berufsbildung zu starken (vgl. vbw 2020).
Dabei ist vor allem der berufsbezogene Lernbereich zu bericksichtigen.

Unterstiitzung berufssprachlicher Férderung verstetigen. Die Unterstit-
zung und Qualifizierung des Bildungspersonals fur die berufssprachliche For-
derung sollte verstetigt und gegebenenfalls ausgebaut werden.

Erwerbsmigration aus Drittstaaten als Herausforderung der Berufsbil-
dungsforschung anerkennen. Die Berufsbildung muss ihre einseitige Orien-
tierung an Migration infolge von Flucht und Asyl Uberwinden und sich zur Er-
werbsmigration aus Drittstaaten verhalten.

Erwerbsmigration aus Drittstaaten mit und in Berufsbildung qualitativ
hochwertig gestalten. Die Erwerbsmigration aus Drittstaaten sollte durch eine
systematisch angelegte Berufsbildung zum Wohl der Individuen, Betriebe und
Gesellschaften gestaltet werden. Dazu sind in kooperativen Projekten und Mo-
dellversuchen Qualitatsstandards, Prozesse und Rechtsrahmen zu entwickeln,
welche die erfolgreiche Erwerbsmigration ermdéglichen.
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6 Hochschule

Die Phase eines Hochschulstudiums ist oft durch tiefgreifende Veranderungen
in der sozialen Vernetzung von jungen Erwachsenen gepragt. Im Studium wer-
den wichtige Weichen fur den weiteren beruflichen Lebensweg gestellt und ein
neues Lehr-Lern-Umfeld betreten. Oft findet in dieser Phase eine Ablésung vom
Elternhaus statt. Der Wechsel an die Hochschule fihrt dazu, dass sich bisherige
soziale Beziehungen reduzieren und neue Kontakte gekntpft werden mussen.
Er ist oft mit einem biografischen Ubergang in neue Verhaltnisse verbunden,
denn viele Erstsemester wechseln den Wohnort und fUhren zum ersten Mal
eigenstandig einen Haushalt. Die Herausforderungen der neuen Lebenssitua-
tion fihren zu einem hohen Bedarf an sozialer Unterstiitzung, den die bisherigen
Kontakte nicht immer beziehungsweise nicht mehr erfullen kbnnen. Dartber
hinaus bietet das neue Umfeld auch Gelegenheiten, neue Beziehungen zu
knupfen, die zudem ein tragfahiges soziales Netzwerk fiir die folgenden Lebens-
jahrzehnte bilden kénnen. Die Phase des Hochschulstudiums ist durch die
Neuzusammenstellung von Gruppen (Jahrgangskohorten, Studienfachgruppen,
extracurriculare Studierendenvereinigungen) besonders geeignet, Bridging-
Sozialkapital herzustellen. Die Teilhabe an héherer Bildung und die damit ver-
bundenen Mdéglichkeiten der wirtschaftlichen und sozialen Teilhabe kénnen das
gegenseitige Vertrauen und das Vertrauen in staatliche Institutionen, aber auch
die Verbreitung von Werten wie Solidaritdt und Gemeinwohlorientierung starken.

6.1 Status quo: Krisenphanomene in der Hochschule

Studierende stehen vor vielfaltigen Herausforderungen, die durch die Krisen der
letzten Jahre noch an Brisanz gewonnen haben. In Studien, die den Ubergang
von der Schule oder vom vorherigen Beruf beziehungsweise von einer Ausbil-
dung in die Hochschule und die anschlieBende Sozialisation ins Studium unter-
suchen, wird diese Lebensphase als schwierig und krisenbehaftet beschrie-
ben (vgl. Petzold-Rudolph 2018, S. 64). Der Ubergang an die Hochschule ist ein
kritisches Lebensereignis. Die Hochschule zeichnet sich durch eine unter Um-
sténden unbekannte Sozialkultur aus, insbesondere fur Studierende aus Nicht-
Akademiker-Familien, und das Hineinwachsen in die Fachkultur ist eine heraus-
fordernde Aufgabe (vgl. Lammlein/Gerdiken 2022). Studierende missen oft selbst
finanziell fir sich sorgen: Aktuelle Daten zeigen, dass 63 Prozent aller Studie-
renden wahrend der Vorlesungszeit einer Erwerbstétigkeit nachgehen, mehr als
die Hélfte davon, weil es zur Finanzierung des Lebensunterhalts unbedingt not-
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wendig ist (vgl. Kroher u. a. 2023). Von den Eltern finanziell unterstiitzt werden
fast 83 Prozent der Studierenden, 20 Prozent auch von ihrem Partner oder ihrer
Partnerin. Dass sie eine BAf6G-Forderung erhalten, geben knapp zehn Prozent
der Befragten an. Insgesamt zeigt sich, dass es eine erhebliche Gruppe von
Studierenden gibt, die Uber sehr geringe monatliche Gesamteinnahmen verfi-
gen (vgl. Kroher u. a. 2023).

Besonders in Zeiten der COVID-19-Pandemie, die die Mdglichkeiten, Kontakte
zu pflegen oder neue Kontakte zu kntpfen, erheblich eingeschrankt hat, nahm
die Einsamkeit unter jungen Menschen zu (vgl. Thomas 2022). Im Sommer 2021
raumen 51 Prozent der Studierenden ein, Beratungsbedarf aufgrund des Man-
gels an sozialen Kontakten zu haben (vgl. Kroher u. a. 2023). Auch die neuarti-
ge und zuné&chst unbekannte Lernsituation erforderte Einarbeitung und stellte
nicht nur neue und héhere Lernanforderungen, sondern brachte auch organisa-
torische HUrden mit sich. So berichten insgesamt fast 70 Prozent der Studieren-
den, dass sie Beratungsbedarf zu studienbezogenen Themen haben. 44 Prozent
aller Studierenden melden Beratungsbedarf an aufgrund von Lern- und Leis-
tungsproblemen oder Prifungsangst. Knapp 16 Prozent der Studierenden be-
richten von einer studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintrachtigung,
wobei psychische Erkrankungen die groBte Rolle spielen (vgl. Kroher u. a. 2023).

Wahrend der Pandemie haben manche Studierende und auch deren Eltern un-
ter den wirtschaftlichen Folgen gelitten. Aber auch die Isolation und der Wegfall
sozialer Kontakte, die Einschrankung des Bewegungsradius und die allgemeine
Verunsicherung haben bei Studierenden ebenso wie bei Beschaftigten an Hoch-
schulen zu Belastungen gefihrt (vgl. Schweiger 2022). Besonders unter der Pan-
demie gelitten haben Studierende mit Kindern (acht Prozent aller Studierenden;
vgl. Kroher u. a. 2023) aufgrund des Wegfalls von Betreuungsméglichkeiten
sowie Studierende mit Vorerkrankungen und studiengeféhrdenden Beeintrach-
tigungen (vgl. Hoyt u. a. 2021). Fast 25 Prozent aller Studierenden in Deutsch-
land geben an, unter einer gesundheitlichen Beeintrachtigung zu leiden; 16 Pro-
zent (und damit funf Prozentpunkte mehr als finf Jahre zuvor) berichten, dass
diese Beeintrachtigung das Studium erschwert (vgl. Kroher u. a. 2023, S. 42f.).
Mit Blick auf die Méglichkeiten der sozialen Integration wiegt besonders schwer,
dass 65 Prozent der Studierenden mit Beeintrachtigung eine psychische Er-
krankung angeben, aber auch Bewegungs-, Seh- oder Horbeeintrachtigungen
(2,5 Prozent, 1,9 Prozent und 1,1 Prozent) kdnnen soziale Interaktionen erschwe-
ren. Ob die erhebliche Erhéhung des Anteils von Studierenden mit studiener-
schwerender Beeintrachtigung auf die Studien- und Lebensbedingungen unter
COVID-19 zurtickzufuhren ist, mUssen kunftige Erhebungen zeigen.
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Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie in der Hochschule sind vor dem
Hintergrund zu reflektieren, dass Hochschulen soziale Ungleichheiten oft eher
reproduzieren als ausgleichen. Gesellschaftliche Ungleichheiten werden ver-
starkt, wenn in der universitaren Lehre Lebensrealitdten diverser sozialer Grup-
pen ausgeblendet oder marginalisiert werden (vgl. Schweiger 2022). Zu einer
Kumulation von Nachteilen kam es in der Pandemie, weil 6konomische Schwie-
rigkeiten, enge Wohnverhaltnisse und eine schlechte technische Ausstattung
zu zusatzlichen Schwierigkeiten im Studium fUhrten (vgl. Karakose 2021; Katz/
Jordan/Ognyanova 2021).

Der Aufwand der Lehrenden fUr die Online-Lehre ist gestiegen und die Betreu-
ung von Studierenden hat sich verschlechtert. Die COVID-19-Pandemie hat die
Universitaten vor die Herausforderung gestellt, ihre Lehre innerhalb kurzer Zeit
auf Online-Lehre umzustellen. Eine empirische Erhebung der Auswirkungen
zeigt, dass Studierende vielfach den fehlenden Austausch untereinander und
mit Lehrenden beklagen (Abbildung 6).

[ Trifft nicht zu [ Trifft eher nicht zu [ Teils, teils [ Trifft eher zu [ Trifft voll und ganz zu

[ [ [ [ [ [ \ \ \
Mit Lehrenden 13,5 ‘ 19,3 ‘ 24,7 ‘ 34,9
Mit Studierenden 7,7 ‘ 10,1 ‘ 21,1 ‘ 55,7
\ [ \ \ \ \ \ \ \
T T T T T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prozent

Abbildung 6:  Fehlender personlicher Austausch mit Studierenden oder Lehrenden wahrend der
COVID-19-Pandemie (eigene Darstellung)

Anmerkung: Die Studierendenbefragung in Deutschland: Eine neue, integrierte Datenbasis flr
Forschung, Bildungs- und Hochschulpolitik 2021.%° Fragestellung: ,Wenn Sie an |hre bishe-
rigen Erfahrungen mit digitaler Lehre denken: Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen
zu?*, Antwortméglichkeiten: ,Mir fehlt der personliche Austausch mit anderen Studierenden®,
,Mir fehlt der personliche Austausch mit Lehrenden®.

30 Vgl. https://www.dzhw.eu/publikationen/pub_show?pub_id=7943.
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Die Moglichkeiten der gegenseitigen Unterstlitzung und Gruppenarbeit fielen
unter den Kontaktbeschrankungen oftmals aus. Insbesondere Studienanfan-
gerinnen und Studienanfanger hatten kaum die Chance, ihre Lernprozesse im
Austausch mit anderen zu organisieren und implizites Wissen im personlichen
prasentischen Kontakt zu erwerben. Hochschulen sind eine Institution der Wis-
sensgenerierung und -vermittlung, der Erprobung von Kompetenzen, der Kritik
und Reflexion der Bewertung von Wissensbestanden und der Selbstreflexion
(vgl. Schweiger 2022). Daher kann die personliche Interaktion fur die Herausbil-
dung eines professionellen Selbstkonzepts und einer Identitat sehr zentral sein.
Didaktische Methoden, die darauf zielen, Studierende einzubeziehen, denen es
schwerfallt, sich in groBeren Gruppen zu duBern, kénnen unter den Rahmenbe-
dingungen digitaler Lehre kaum umgesetzt werden, wenn Studierende selten ihre
Kamera nutzen. Selbst wenn Videos verfliigbar wéren, sind diese beim Teilen
einer Prasentation oft nicht mehr sichtbar, so dass Reaktionen der Zuhérenden
nicht beobachtbar sind (vgl. Schweiger 2022). Prasenzlehre ist sehr viel besser
als reine Online-Lehre geeignet, den Zusammenhalt und die soziale Kohéasion
unter Studierenden zu férdern. Manchmal wurden Ungleichheiten durch digitale
Lehre aber auch reduziert, z. B. wenn Lehrinhalte flexibel abgerufen oder der
Wohnort nach eigenen Bedurfnissen gewahlt werden konnte. Das kommt Per-
sonen zugute, die andere zu versorgen haben, ihr eigenes Lerntempo bestim-
men mdchten oder weitere Lernstrategien oder Hilfsmittel einsetzen kdnnen.

Durch den Angriffskrieg Russlands auf die Ukraine Anfang 2022 und die da-
durch ausgeldste Inflation haben sich die Herausforderungen fir die Absiche-
rung des Lebensunterhalts Studierender deutlich verstarkt. Eine Studie, die
die Auswirkungen der Inflation auf Studierende untersucht, kommt zu dem
Schluss, dass Studierende starker durch die Preissteigerungen betroffen sind
als der Bevdlkerungsdurchschnitt, weil sie gréBere Anteile ihrer Einnahmen fur
Warmmiete und Erndhrung ausgeben mussen, die besonders teuer geworden
sind (vgl. Meier/Thomsen/Kroher 2023).

Die Studierendenschaft ist insgesamt Uber die Zeit heterogener geworden:
42 Prozent der Studierenden leben in einer festen Partnerschaft und zehn Pro-
zent sind verheiratet. Etwa acht Prozent haben Kinder und zwolf Prozent Gber-
nehmen weitere Pflegeaufgaben fir Verwandte, Freundinnen oder Freunde —
was Fragen bezliglich der Vereinbarkeit dieser Aufgaben mit dem Studium
aufwirft (vgl. Kroher u. a. 2023). Etwa 17 Prozent der Studierenden an deutschen
Hochschulen haben einen Migrationshintergrund und 15 Prozent sind als interna-
tionale Studierende zum Studium nach Deutschland gekommen. Die unter-
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schiedlichen Lebenssituationen spiegeln sich auch in den gewahlten Studien-
formaten wider: Neben 80 Prozent im Standard-Présenzstudium gibt es funf
Prozent dual Studierende, zehn Prozent Fernstudierende und knapp funf Pro-
zent in berufsbegleitenden Studiengéngen. Diese Studienformate sind insbeson-
dere an privaten Hochschulen zu finden und werden haufiger von Studierenden
Uber 30 Jahren oder Studierenden mit Kindern gewahit (vgl. Kroher u. a. 2023).

Angesichts der vielfaltigen Herausforderungen stellt sich die Frage, wie ein Stu-
dium und der weitere Lebensweg gelingen kénnen. Soziale Beziehungen und
Freundschaften tragen zur Resilienz und Zufriedenheit von Studierenden bei
(vgl. Niemeyer 2020). Soziale Kohéasion wird wahrend des Bildungsprozesses
gestérkt und kann als ,soziales Kapital“ auf den Arbeitsmarkt und in die Gesell-
schaft mitgenommen werden.

Gesellschaftliche Krisen und
Herausforderungen

Hochschule

First Mission Second Mission Third Mission
Lehre Forschung Transfer
. ‘Kompetenzenl Publikationen und Co-Creation
fUr zivilgesellschaftliches ) . )
Innovationen (Social) Entrepreneurship
Engagement

Abbildung 7:  Beitrag von Hochschulen zu sozialem Zusammenhalt in den zentralen Aufgabenfeldern
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Die Hochschule tragt in vielfaltiger Weise durch die Erfullung ihrer Kernaufga-
ben zur Genese von sozialer Kohéasion bei (siehe Abbildung 7). In der Lehre
werden wichtige Entwicklungsaufgaben bewaltigt, die soziale Identitat (fort-)
entwickelt und Kompetenzen fir zivilgesellschaftliches Engagement erworben.
Im Bereich der Forschung tragen Hochschulen zur Entwicklung von Innovatio-
nen bei, die die 6konomische Grundlage flr eine Fortentwicklung des Gemein-
wesens sind, und im Bereich des Transfers kdnnen als Beispiele die Forderung
von (Social) Entrepreneurship oder die Co-Creation von sozialen Innovationen
genannt werden, die der Starkung des Gemeinwesens dienen.

6.2 Beitrag der Hochschulen zu den Kerndimensionen
sozialer Kohasion

In einem Studium finden Kommunikationsprozesse statt, die Uber einen Kon-
sens zu gesellschaftlicher Kohasion flhren (vgl. Stadler-Altmann/Winkler/Moser
2023). Wie andere Bildungsphasen auch ist das Studium Teil eines Vergesell-
schaftungsprozesses, in dem Individuen einen individuellen und gesellschaftlich
verantworteten Sozialisationsprozess erleben. Das Studium hilft jungen Men-
schen, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden. Hier Uberlagern sich das auf Er-
kenntnis ausgerichtete Wissenschaftssystem und das auf Qualifikation und Per-
sonlichkeitsbildung ausgerichtete Bildungssystem (vgl. Stadler-Altmann/Winkler/
Moser 2023).

Flr die soziale Integration von Studierenden spielt das Campusleben, also z. B.
die Teilnahme am Hochschulsport oder in Studierendenklubs, eine Rolle. Zu
Studierendenverbanden zéhlen lokale Studierendenschaften, politische, reli-
gibse oder fachlich orientierte studentische Vereinigungen, Studentenverbin-
dungen und Aktionsblindnisse. Die Forschung zeigt zum Teil, dass eine Mit-
gliedschaft in Studierendenklubs mit besseren akademischen Leistungen und
dem Verbleib an der Hochschule korreliert (vgl. Malette/Ismailzai 2020; Thorn-
ton/Miller/Perry 2020). In Bezug auf die Frage, ob Studierendenklubs auch ge-
eignet sind, internationale Studierende oder Angehorige ethnischer Gruppen
besser zu integrieren, wird allerdings festgestellt, dass von diesen Gruppen je-
weils unterschiedliche Klubs préferiert werden. Somit tragen internationale Stu-
dierendenklubs dazu bei, dass die Studierenden zwar innerhalb ihrer Gruppen
gut vernetzt sind, aber kaum Bindungen zu einheimischen Studierenden auf-
bauen (vgl. Park 2014; Malette/Ismailzai 2020).
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Die aktive Mitgliedschaft und insbesondere die Ubernahme von Filhrungsauf-
gaben in den studentischen Vereinigungen wird mit einer Reihe von positiven
Effekten fur die Persdnlichkeit verbunden, etwa mit groBeren Fortschritten bei
der Entwicklung von Autonomie, Unabhangigkeit und der Festlegung von Zielen
(vgl. Foubert/Grainger 2006). Auch wenn nicht kausal geklart werden kann, ob
bestimmte persdnliche Anlagen die Beteiligung in Vereinigungen und die Uber-
nahme von Fuhrungsaufgaben férdern, so durften die Erfahrungen in Vereinen zu
einer Starkung des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeit beitragen.

Die Lebensphase Studium ist flr die Fortentwicklung des sozialen Netzwerks
Studierender von Bedeutung, mit Blick sowohl auf berufliche wie auch private
Kontexte. Die Kommilitoninnen und Kommilitonen haben oft &hnlich gelagerte
Interessen, was eine gute Basis fUr das Knupfen neuer Kontakte darstellt. Es
gibt in der Regel vielféltige Gelegenheiten fur informelle Kontakte oder auch zur
Bildung von Arbeits- und Lerngruppen, in denen Teamarbeit erlernt und vertieft
werden kann und die zur Identifikation mit dem gewahlten Fach oder der Hoch-
schule beitragen. Forschungsergebnisse zeigen, dass soziale Koh&sion nicht nur
als ,soziales Kapital“ ins weitere berufliche und private Leben mitgenommen
werden kann, sondern dass soziale Kohasion auch schon fir den Studienerfolg
von Bedeutung ist.

Soziale und akademische Integration im Studium. Soziale Kohasion hat
eine hohe Bedeutung fur Studierende. In der Hochschulforschung wird bei Ana-
lysen des Studienerfolgs beziehungsweise des Studienabbruchs, haufig auf
theoretische Modelle verwiesen, die der sozialen Integration eine zentrale Rolle
zuschreiben. Schon Spady (1970) sieht eine fehlende soziale Integration in die
Universitat als wichtigste Ursache von Studienabbrichen an. Soziale Integration
beeinflusst die Zufriedenheit im Studium und das institutionelle Commitment,
welches wiederum flr die Entscheidung zum Verbleib oder Abbruch des Studi-
ums von Bedeutung ist. Soziale Integration wird in diesem Modell von drei Fak-
toren beeinflusst: Der normativen Ubereinstimmung zwischen Studierenden und
ihrer hochschulischen Umwelt, freundschaftlichen Beziehungen unter Studie-
renden und der intellektuellen Entwicklung der Studierenden. Tinto (1975) be-
zieht sich auf das Modell von Spady (1970), unterscheidet aber zuséatzlich zwi-
schen einer akademischen und einer sozialen Dimension von Integration an der
Hochschule. Unter sozialer Integration an der Hochschule werden die soziale
Vernetzung der Studierenden untereinander und die Qualitat der Interaktion mit
Lehrenden verstanden. Wichtig ist hierbei die |dentifikation mit der Gruppe der
Studierenden beziehungsweise als Mitglied der Hochschule. Lerngruppen spie-
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len eine Rolle bei der Orientierung sowie als gegenseitige Unterstitzung und
Motivation (vgl. Petzold-Rudolph 2018, S. 167). Zur akademischen Integration
gehdren die intellektuelle Entwicklung der Studierenden und die Studienleis-
tungen, aber auch die Identifikation mit den sozialen Normen der Hochschule
sowie das Arbeitsengagement der Studierenden zur Erreichung ihrer Lernziele.
Die Bedeutung sozialer und akademischer Integration fir den Studienerfolg ist
bereits in einer Vielzahl an Studien untersucht und empirisch bestatigt worden
(vgl. Petzold-Rudolph 2018).

Auch im Bedingungsmodell des subjektiven Studienerfolgs von Gold (1988)
spielt die Integration ins Studium eine zentrale Rolle. Integration vermittelt hier
die Auswirkungen von Arbeitshaltungen, emotionaler Labilitat, Soziabilitat und
intellektuellen Fahigkeiten im Zusammenspiel mit personellen und organisatori-
schen Aspekten der Hochschulumwelt. Die als personelle Aspekte bezeichneten
Faktoren umfassen ahnlich wie bei Tinto (1975) die Qualitat und Intensitat der
Beziehungen zu Kommilitonen und Lehrenden sowie die soziale und fachliche
Anerkennung durch andere Studierende, die organisatorischen Aspekte meinen
die Studienstruktur.

Soziale und akademische Integration sind von enormer Bedeutung fir den Stu-
dienerfolg. Die Identifikation mit dem Fach und dem Studium verbessert die
Studienleistungen und Noten im Studium (vgl. Majer 2018). Soziale und akademi-
sche Integration an der Hochschule erhdhen die Zufriedenheit im Studium (vgl.
Weber u. a. 2018). Zudem belegen viele Studien, dass soziale und akademische
Integration an der Hochschule die Intention reduzieren, das Studium abzubre-
chen (vgl. Isleib/Woisch 2018; Weber u. a. 2018; Isleib/Woisch/Heublein 2019).
Eine hohe Identifikation mit dem Studiengang korreliert mit einer besseren sub-
jektiven Gesundheit und geringeren seelischen Belastungen bei Studierenden
(vgl. Obst/Koétter 2020).

Auch bei nicht traditionellen Studierenden, also Personen ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung, reduzieren soziale und akademische Integrati-
on Abbruchintentionen (vgl. Dahm/Becker/Bornkessel 2018). Studierende mit
studienerschwerender Beeintrachtigung haben eine héhere Wahrscheinlichkeit,
Uber einen Studienabbruch nachzudenken. Insbesondere Studierende mit psy-
chischer Beeintrachtigung hadern haufiger mit dem Studium (vgl. RuBmann/Netz/
L6rz 2023). Unterschiede zu nicht beeintrachtigten Studierenden in der Wahr-
scheinlichkeit, das Studium abzubrechen, werden in betrachtlichem MaBe durch
eine geringere Zufriedenheit mit akademischen Leistungen und den erworbenen
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Qualifikationen sowie geringere Zufriedenheit mit der Betreuung durch Lehrende
erklart, aber auch durch die geringere soziale Integration. Eine geringere Kon-
takthaufigkeit mit Kommilitoninnen und Kommilitonen und eine als gering wahr-
genommene Unterstltzung tragen zu haufigeren Abbruchintentionen bei (vgl.
RuBmann/Netz/Lorz 2023).

In der Literatur werden vielfaltige Faktoren untersucht, die die soziale und aka-
demische Integration von Studierenden beeinflussen. Auch hier ist das Modell von
Tinto (1975) ein wichtiger Ausgangspunkt. In diesem Modell werden die soziale
Herkunft (der familiare Hintergrund), individuelle Merkmale und die schulischen
Erfahrungen als zentrale Determinanten sozialer und akademischer Integration
angesehen.

Die soziale Herkunft der Studierenden beeinflusst die soziale und akademische
Integration ins Studium: Eine Studie zeigt, dass Studierende aus wirtschaftlich
besser gestelltem Elternhaus sich sozial und akademisch besser integriert fuh-
len (vgl. Muja u. a. 2021, S. 35). In den meisten Landern, in denen diese Frage
untersucht wurde, hat sich dieser Zusammenhang bestatigt. Zugleich zeigen die
Daten fur fast alle Lander, dass sich diejenigen, die eine mittlere oder hohe Stu-
dienintensitat berichten, starker sozial integriert fihlen (vgl. Muja u. a. 2021). Das
Zugehorigkeitsgefuhl von Studierenden muss wahrend der ersten Semester
entwickelt werden, was als dynamischer Prozess beschrieben werden kann, in
dem Beziehungen, Gemeinschaft, Identitdt und Emotionen eine Rolle spielen
(vgl. Garvey u. a. 2018). Studierende, die Minderheitsgruppen an Hochschulen
angehdren, berichten Uber weniger Zufriedenheit und ein niedrigeres Zugeho-
rigkeitsgefuhl zu ihrer Hochschule als Studierende aus der gesellschaftlichen
Mehrheit (vgl. Fan/Luchok/Dozier 2021).

Interessanterweise ist bei hoherem Zeitaufwand fur Erwerbstéatigkeit die soziale
Integration ins Studium hoher; allerdings leidet die akademische Integration,
also die Interaktion mit Lehrenden, unter umfangreicher Erwerbstéatigkeit: Muss
zu viel Zeit fur die Sicherung des Lebensunterhalts durch Erwerbstéatigkeit auf-
gewendet werden, vermindern sich die Gelegenheiten, die soziale Integration
mit anderen Studierenden und den Kontakt zu Lehrenden zu pflegen. Studie-
rende, die Studium und Erwerbstatigkeit vereinbaren kdnnen, flihlen sich sozial
besser integriert (vgl. Muja u. a. 2021, S. 35f.). Erklart wird dieses durch die
zusatzlichen Kontakte, da Studierende wahrend ihrer Erwerbstatigkeit oft an-
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dere arbeitende Studierende treffen oder mit ihnen zusammenarbeiten. Die
akademische Integration leidet jedoch, wenn mehr als 20 Stunden pro Woche
gearbeitet wird, weil die Studierenden weniger Zeit an der Hochschule und in
Kontakt mit Lehrenden verbringen. Auch die Rahmenbedingungen im Studium
kénnen die soziale Integration an der Hochschule beeinflussen. So zeigt Petzold-
Rudolph (2018), dass Mangel in der Studienorganisation, ein erheblicher Um-
fang und die Verschrankung von Studienanforderungen, geringe Praxis- und
Forschungsbeziige und die Wahrnehmung stark eingeschrankter Handlungs-
spielrdume durch rigide Prufungsformen und -termine sowie geringe Wahimag-
lichkeiten eine geringe Identifikation mit dem Studiengang begrinden. Im Lehr-
amtsstudium ist die Fragmentierung in unterschiedliche Studienbereiche und
die damit verbundene Segregation hinderlich fir die soziale Integration, aber
auch die GroéBe der Universitat und eine hohe Zahl von Studierenden, groBe
Lehrveranstaltungen und wenig Kontakt- und Partizipationsmaoglichkeiten schran-
ken die soziale Integration ein. Positiv hingegen wirken ein vielféltiges Angebot,
eine gute Reputation der Hochschule, eine zugewandte Lehr-Lern-Atmosphéare
und vielfaltige Prifungsformen mit guter Betreuung, wéhrend auBercurriculare
Aktivitaten oder ausgepragte Kontakte zum Hochschulpersonal in dieser Stu-
die eine geringe Bedeutung fur Integration haben (vgl. Petzold-Rudolph 2018).

Die Frage, was gesellschaftliche Kohasion im Allgemeinen stérkt, wird von Stu-
dien auf der Makroebene von Landermerkmalen untersucht. So konnte gezeigt
werden, dass es eine starke positive Korrelation zwischen der gesellschaftlichen
Kohéasion und dem Knowledge Index gibt, der den Bildungsstand, den dkono-
mischen Innovationsgrad und die Informations- und Kommunikationsinfrastruk-
tur abbildet (vgl. Dragolov u. a. 2013). Dieses soll als erster Hinweis auf die hohe
Bedeutung von Bildung und Wissenschaft flr die Genese von gesellschaftlicher
Kohasion gewertet werden. Hochschulen tragen in besonderem MaBe dazu bei,
indem sie nicht nur Lehre und akademische Bildung bereitstellen, sondern durch
ihre Grundlagenforschung und angewandte Forschung auch die Basis fUr wirt-
schaftliche und gesellschaftliche Innovationen schaffen. Bibliometrische Studien
zeigen, dass der Forschungsoutput in westeuropéischen Landern im 20. Jahr-
hundert stark angestiegen ist. Dabei nimmt die Forschungsuniversitat in allen
Landern eine zentrale Rolle ein (vgl. Powell/Dusdal 2017), auch wenn, wie in
Deutschland, die auBeruniversitare Forschung héhere Steigerungsraten bei den
zur Verfligung stehenden finanziellen Mitteln verzeichnet (vgl. Dusdal u. a. 2020).
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Eine Studie untersucht das Vertrauen von Studierenden in gesellschaftliche Ins-
titutionen zu Zeiten der COVID-19-Pandemie, die besondere soziale und finan-
zielle Herausforderungen fur Studierende zur Folge hatte (vgl. Schirmer 2021).
In dieser Studie berichten Studenten, im Vergleich zu Studentinnen, ein héhe-
res Vertrauen in politische Institutionen, internationale Studierende und Studie-
rende mit Migrationshintergrund ein geringeres Vertrauen in politische Instituti-
onen als deutsche Studierende und Studierende an Universitaten ein hdheres
Institutionenvertrauen als Studierende der Hochschulen fir angewandte Wis-
senschaften. Interessant ist, dass das Gefuhl der Sicherheit, eine positive Be-
wertung der Corona-MaBnahmen und die subjektive Bewertung der eigenen
finanziellen Sicherheit positiv mit Institutionenvertrauen korrelieren. Das gilt auch
fUr soziales Vertrauen und Auslandsaufenthalte, die ebenfalls positiv mit Institu-
tionenvertrauen assoziiert sind (vgl. Schirmer 2021). Aus letzterem Ergebnis
folgert Schirmer (2021), dass internationale Mobilitat Uber ein Auslandssemester
eine gute Moglichkeit darstellt, Studierende dabei zu unterstitzen, aktive und
verantwortungsvolle Gesellschaftsmitglieder zu werden, und damit zu Recht
unter diesem Ziel der européischen Bildungspolitik geférdert werde.

Hochschulen haben eine zentrale Funktion fur die gesellschaftliche Integration
von Minderheiten, wie das Beispiel der Inklusion der indigenen Bevélkerung in
Neuseeland zeigt (vgl. Durie 2009). Mitglieder von Minoritaten, die ein Studium
erfolgreich absolvieren, werden in eine Kultur der Transparenz, Offenheit und
Sensibilitat fir gesellschaftliche Themen sozialisiert und sind nach ihrem Studi-
enabschluss Uber ihre Professionen gesellschaftlich integriert. Zudem tragen sie
umgekehrt dazu bei, dass auch das Wissen indigener Gruppen gesellschaftlich
wahrgenommen wird (vgl. Durie 2009). In Deutschland kénnen diese Ergebnis-
se auf Studierende mit Migrationshintergrund Ubertragen werden, aber auch
auf internationale Studierende. Fur internationale Studierende aus Landern mit
anderer Sprache ist der Erwerb der deutschen Sprache Voraussetzung fir den
erfolgreichen Abschluss eines deutschsprachigen Studiengangs und eine gute
soziale Integration an der Hochschule. Aber auch beim Studium englischspra-
chiger Studiengénge sollte der Erwerb der deutschen Sprache obligatorisch
sein, um eine spatere Beschaftigung in Klein- und Mittelunternehmen (KMU) in
Deutschland zu einer realisierbaren Option zu machen.

Im Bereich der Lehrerbildung wirkt sich die Arbeit der Universitaten auch auf
andere Bildungsphasen aus. In der Lehrerbildung sollten angehende Lehrkréafte
ermuntert werden, in ihrem Unterricht nicht nur den Erwerb kognitiver Kompe-
tenzen und dessen Prifbarkeit zu betonen, sondern auch blrgerschaftliches
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Engagement und damit soziale Kohasion zu férdern (vgl. Westheimer 2022). Sie
sollten ihre Schulerinnen und Schiiler nicht nur in gesellschaftswissenschaftli-
chen Fachern, sondern auch in den Naturwissenschaften zum Nachdenken tber
gesellschaftliche Zusammenhange und Auswirkungen von Technologie anre-
gen. Angehende Lehrerinnen und Lehrer sollten zur Starkung demokratischer
Normen beitragen, indem sie sich selbst am Diskurs Uber Themen von &ffentli-
chem Interesse und am burgerlichen und politischen Leben beteiligen und ihre
Schulerinnen und Schiler ebenfalls dazu ermuntern (vgl. Westheimer 2022).

Soziale Netzwerke spielen eine groBe Rolle beim Ubergang von der Hochschu-
le in den Arbeitsmarkt. Ein GroBteil der Absolventen und Absolventinnen sucht
die erste Stelle und etwa die Halfte findet eine Stelle Uber soziale Kontakte.
Entgegen den Erwartungen sind nicht ,weak ties®, sondern enge Kontakte hilf-
reich, die nicht nur Informationen weitergeben, sondern aktiv unterstttzen (vgl.
Haug/Kropp 2002). Studien zeigen, dass Absolventinnen und Absolventen, die
ihren ersten Job Uber Netzwerke gefunden haben, nicht unbedingt einen Ein-
kommensvorteil haben, aber haufiger einen ihrer Fachrichtung und dem Niveau
der Ausbildung angemessenen Arbeitsplatz finden, insbesondere, wenn die Jobs
Uber hochschulische Kontakte oder Praktika gefunden werden (vgl. Franzen/
Hangartner 2005; Weiss/Klein 2011). Eine amerikanische Studie stellt fest, dass
es fur Absolventinnen und Absolventen am wichtigsten ist, eine ,bedeutungs-
volle Beschaftigung” zu haben, einen ,Beitrag zum Gemeinwohl leisten zu kon-
nen“und ,intrinsisches Interesse” an der Aufgabe zu haben (vgl. Allan/Owens/
Duffy 2017).

Personen, die ein akademisches Studium absolviert haben, zeigen eine héhere
politische Partizipation, wobei Master-Absolventen sich starker beteiligen als
solche des Bachelors und Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften
mehr als Absolventinnen und Absolventen anderer Studienbereiche (vgl. MUhl-
eck/Hadjar 2023). Als Grunde werden der Erwerb der daflir notwendigen Kom-
petenzen wahrend des Studiums, die groBere Motivation, einen hdheren Status
durch entsprechende Beteiligung zu erlangen, und Sozialisationserfahrungen
in der Familie oder den Bildungseinrichtungen angesehen. Interessanterweise
gibt es Unterschiede in den sozialen Mechanismen der politischen Partizipation
zwischen den von Mihleck und Hadjar (2023) untersuchten Landern.
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6.3 Konzeption von BildungsmaBnahmen

Hochschulen verfolgen einen Bildungsanspruch, der neben exzellenter fachbe-
zogener Lehre auch die soziale und persénliche Entwicklung und Reflexionsfa-
higkeit der Studierenden befordert (vgl. Lammlein/Gerdiken 2022). Hochschu-
len werden mit staatlichen Férderprogrammen angeregt, zum Wissenstransfer
zwischen Hochschule und Zivilgesellschaft beizutragen (vgl. Backhaus-Maul/
Grottker/Sattler 2018).

Da die studentische Integration eine hohe Bedeutung fir den Studienerfolg hat,
konzentrieren sich MaBnahmen innerhalb der Hochschulen auf MaBnahmen
der Motivierung und Aktivierung durch die Implementierung von Beratungsan-
geboten (vgl. Petzold-Rudolph 2018, S. 136). Es hat sich jedoch auch gezeigt,
dass die Anwendung von ,active learning“-Methoden in der Lehre die soziale
Integration, das institutionelle Commitment und die Absicht der Studierenden,
an der Hochschule zu verbleiben, verbessern kénnen (vgl. Braxton/Milem/Sul-
livan 2000). Da solche didaktischen Methoden oft nicht in den groBen Einflih-
rungsvorlesungen angewendet werden (kdnnen), sollten sie durch Begleitibun-
gen flankiert werden, in denen aktivierende Lehrmethoden eingesetzt werden.
Kleinere Seminare bieten zudem mehr Raum fur Gemeinschaftsarbeiten und
-projekte, aber auch flr eine intensivere Interaktion zwischen Studierenden und
Lehrenden. Eine Rolle spielt in diesem Zusammenhang auch eine didaktische
Weiterbildung von Lehrenden an Hochschulen, die darauf zielt, aktivierende
Elemente einzubauen und Fragetechniken zu entwickeln, die einen aktiven Dis-
kurs unter Studierenden férdern.

Hochschulen sollten reflektieren, wie sie Sozialkompetenzen fordern kdnnen
(vgl. Dirnberger 2009). Sozialkompetenzforderlich sind kooperatives Lernen und
aktives Lésen von Problemen sowie die Konsistenz dieser Methoden mit den
Lernzielen und der Prufung (vgl. Dirnberger 2009). Die Vermittlung sozialer
Kompetenzen an Hochschulen kénnte in verhaltensorientierten Trainings erfol-
gen (vgl. Bergmann 2009). Neben kurzen Inputs zur kognitiven Einordnung und
Generalisierung werden in diesen Kursen ahnlich wie in der Personalentwick-
lung in Unternehmen Gelegenheiten flr eigene Erfahrungen in Ubungen und
Feedback- und Reflexionsprozessen gegeben. Werden solche Trainings von
Trainern aus der Wirtschaft und nicht von Hochschullehrenden selbst durchge-
fuhrt, besteht die Gefahr, dass die Forderung der Sozialkompetenzen wenig
nachhaltig und unverbunden mit den Studieninhalten erfolgt.
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Das hochschulische Umfeld und die Lernarrangements sollten Gruppenarbeit
zwischen Studierenden ermdéglichen und starken, da Lern- und Arbeitsgrup-
pen eine wichtige Rolle fur die soziale Integration der Studierenden spielen und
zudem geeignet sind, den Lerneffekt zu steigern. Solche Lerngruppen kénnen
beispielsweise im Rahmen von Tutorien oder als Seminartbungen initiiert wer-
den, zumal auBercurriculare Aktivitaten durch Studierende, die zeitlich durch
Erwerbsarbeit oder familidre Verpflichtungen eingeschrankt sind, selten wahr-
genommen werden kénnen.

Kulturelle Angebote an Hochschulen wie z. B. Orchester, Theatergruppen oder
Chore kdnnen auch ein Ort der Férderung sozialer Kohasion sein. Eine Stu-
die, die untersucht, warum sich Studierende in solchen Projekten engagie-
ren, zeigt, dass das BedUrfnis nach Gemeinschaftserfahrung dominierend ist
(vgl. Lammlein/Gerdiken 2022). In kulturellen Projekten kénnen Studierende in
einem geschutzten Raum Neues ausprobieren, Fiihrungserfahrungen sammeln
und Verantwortung Ubernehmen. Sie kdnnen die Bereitschaft entwickeln, Fehler
zuzulassen, kdnnen Selbstwirksamkeit erleben und einen Ausgleich zum Studi-
um finden. Dadurch leisten diese Angebote einen wichtigen Beitrag zur Person-
lichkeitsentwicklung (vgl. L&mmlein/Gerdiken 2022). Interessanterweise starkt
die Teilnahme an kulturellen Angeboten nicht nur die personlichen Fahigkeiten,
sondern auch die Identifikation mit der Hochschule, da die Ergebnisse der Ar-
beit kultureller Angebote oft im Namen der Hochschule 6ffentlich préasentiert
werden und soziale Anerkennung finden.

Bei der Lehrmethode ,Service Learning“®' arbeiten Studierende in Projekten ge-
meinnUtziger Organisationen mit. Sie bearbeiten dabei reale Probleme der Zivil-
gesellschaft und werden von Partnern wie kommunalen oder gemeinnitzigen
Organisationen unterstiutzt (vgl. Gerholz 2018). Diese Methode hat sich bewahrt,
um VerknUpfungen zwischen Engagement-Erfahrung und akademischem Lernen
herzustellen. Sie zielt darauf ab, fachlich-theoretische Lerninhalte des Studi-
ums mit dem Lernen in Engagement-Projekten zivilgesellschaftlicher Organisa-
tionen zu verbinden. Dabei werden Studierende angeleitet, ihre Engagement-
Erfahrung wissenschaftlich zu reflektieren. Die Methode kann fachspezifisch
oder fachUbergreifend eingesetzt werden. Oft wird das zivilgesellschaftliche
Engagement zusatzlich mit Credit Points belohnt. Durch Service Learning sollen

81 Zum Service Learning an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg siehe: https://www.servicelearning.
uni-halle.de/index.php?id=17; Handlungsleitfaden: https://www.agentur-mehrwert.de/wp-content/uploads/
2018/05/Praxisleitfaden.pdf.
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Studierende ihr Selbstwertgeflihl erhdhen und prosoziales Verhalten verbes-
sern, Empathie starken, Vorurteile und Stereotype Uber Minderheiten verringern,
die erlebte Selbstwirksamkeit erhdhen, die Selbst- und Fremdwahrnehmung
verbessern, Teamfahigkeit, Fiihrungs- und Kommunikationskompetenz entwi-
ckeln, das Sozialklima positiv beeinflussen und den Transfer wissenschaftlichen
Wissens in die Praxis fordern (vgl. Backhaus-Maul/Grottker/Sattler 2018, S. 9).
In einer empirischen Studie an der Universitat Wien wurde herausgefunden,
dass Lehramtsstudierende Uberzeugt sind, dass ,Service Learning” die Sorge
um das Wohlergehen anderer starkt, dass es dazu beitragt, die sozialen Pro-
bleme benachteiligter Gruppen zu erkennen, dass es Verstandnis flr die Welt
auBerhalb des Klassenzimmers weckt und daher in den Lehrplan der Lehrer-
ausbildung aufgenommen werden sollte (vgl. Steed-Vamos/Laven/Singh 2022).
Es sei jedoch nicht einfach, diese Form des Unterrichts umzusetzen, weil Unter-
stlitzungsangebote fehlten und das Curriculum und Bildungssystem nicht flexi-
bel genug seien.

Ansétze zur Forderung sozialer Innovationen betonen, dass Hochschulen nicht
nur eine zentrale Rolle bei der Bewaltigung von groBen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen haben und daher Forschung und Lehre vorantreiben mussen,
sondern 6konomischen und sozialen Einfluss auf ihre jeweiligen Standorte ha-
ben (vgl. Baturina 2022). Durch Service-Learning-Projekte kann die Hochschule
einen Beitrag zu sozialen Innovationen leisten und zugleich eine sehr gute Lern-
gelegenheit fur Studierende schaffen. Um geeignete Projekte durchfiihren und
einen nachhaltigen Impact erreichen zu kdnnen, sollten Lehrende und Studieren-
de in lokale soziale Netzwerke eingebunden sein und sozial innovative Projekte
gemeinsam mit Akteuren der Zivilgesellschaft entwickeln. Das Ziel der Hoch-
schulen sollte nicht nur sein, Studierende und Absolventinnen und Absolventen
mit Kompetenzen auszustatten, sondern auch, sie fur ein aktives blrgerschaft-
liches Engagement vorzubereiten, das zu sozialer Koh&sion und einer reduzier-
ten Exklusion von sozialen Gruppen flhrt.

Nicht nur in Bezug auf die soziale Kohéasion unter Studierenden, sondern auch
mit Blick auf die Organisation Hochschule als Ganzes stellt sich die Frage, was
die so vielfaltige und differenzierte Organisation Hochschule zusammenhalt. Mit
welchen Mechanismen wird ein Zusammenhalt von Universitaten gewahrleistet
angesichts einer hohen Vielfalt von Disziplinen und dort vertretenen Fachkultu-
ren sowie angesichts eines aus systemischer, organisationssoziologischer Per-
spektive lose gekoppelten Systems (vgl. Weick 2009) weitgehend unabhangig
arbeitender Professuren beziehungsweise Lehrstihle? Wilkesmann (2013, S. 214)
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argumentiert, dass diese Kohésion friher durch eine normative Verpflichtung
auf Professionsstandards, wie beispielsweise die Regeln guter wissenschaftli-
cher Praxis, gewahrleistet wurde. Durch die zunehmende Bedeutung von New
Public Management kommen jedoch 6konomische Steuerungsimpulse hinzu,
die geeignet sind, die Kohéasion der Organisation Hochschule zu starken. Diese
6konomischen Anreize und der von ihnen ausgeldste Wettbewerb um Mittel und
Positionen fordern allerdings auch Erosionstendenzen, die geeignet sind, die
Kohéasion zu gefahrden, woraus Wilkesmann (2013) folgert, dass das Wissen-
schaftssystem standig zwischen Vielfalt und Kohéasion oszilliert.

Soziale Interaktionen in der Studieneingangsphase und im Studienver-
lauf férdern. Da soziale und akademische Integration eine Schlusselrolle fur
den Studienerfolg spielen, ist besonders in Studieneingangsphasen darauf zu
achten, dass Studierende gut in ihrer Kohorte an der Hochschule ankommen
und auch Kontakte zu Lehrpersonen gepflegt werden. Insbesondere fur Studie-
rende aus Familien ohne Hochschulerfahrung ist die Integration in das Hoch-
schulleben eine groBe Herausforderung. Daher sind gezielte Angebote von Ini-
tiativen®? sehr hilfreich. Die Integration kann durch verschiedene Instrumente wie
Orientierungswochen, Kennenlernwochen oder Planspiele geférdert werden.
Aber auch wahrend der Lehrveranstaltungen sollte es Gelegenheit und Anlass
zu Gruppenarbeiten und personlichen Interaktionen geben. Eine interaktive Aus-
gestaltung der Lehrveranstaltungen und die persdnliche Betreuung wissen-
schaftlicher Arbeiten durch die Lehrenden sind Méglichkeiten, die akademische
Einbettung zu verbessern (vgl. Deuer/Huf/Wild 2020).

Hochschulgruppen unterstiitzen. Kurs- und studiengangibergreifende An-
gebote wie hochschulinterne Kulturgruppen, Hochschulchére und -orchester,
Fachschaften oder der Hochschulsport bieten Mdglichkeiten fur eine Vernetzung
(vgl. Deuer/Huf/Wild 2020). Solche Angebote und Gruppen férdern insbeson-
dere das Verstandnis und die soziale Kohasion Uber die verschiedenen Diszi-
plinen hinweg.

% Vgl. z. B. https://www.arbeiterkind.de.
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Architektonische Gestaltung: Raum fiir Begegnungen schaffen. Auch die
architektonische Ausgestaltung der Hochschul- und Bibliotheksgeb&ude sollte
aus dem Blickwinkel reflektiert werden, ob die Raume fir interaktive hybride
Veranstaltungen ausgelegt sind und wie gut sich virtuelle Anteile integrieren las-
sen. Bieten die Gebaude oder Freiflachen die Moglichkeit zu informellen Treffen
in Vorlesungspausen, lassen sich Gruppenarbeitsraume flr eine konzentrierte
Zusammenarbeit finden?

Soziale Kohasion insbesondere bei vulnerablen Studierendengruppen
fordern. Zur Forderung sozialer Kohasion im Studium ist insbesondere auf die
Bedarfe von Studierenden mit hdheren alltédglichen Belastungen zu achten. Die-
ses sind beispielsweise Studierende mit studienerschwerender gesundheitlicher
Beeintrachtigung, Studierende mit Kindern oder mit Care-Aufgaben sowie Stu-
dierende mit sehr niedrigen monatlichen Einnahmen und Studierende, die zur
Sicherung ihres Lebensunterhalts in gréBerem Umfang erwerbstéatig sein mus-
sen. Diesen Gruppen kénnte eine kluge Kombination von Formaten personlicher
und virtueller Kommunikation eine Beteiligung an Gruppenarbeiten mit Kommi-
litoninnen und Kommilitonen ermdglichen.

Partizipation und Teilhabe an der Hochschule fordern. Auf der Ebene der
Hochschule muss es gelingen, den Studierenden die Besonderheiten der eige-
nen Hochschule im Vergleich zu anderen Hochschulen zu vermitteln, so dass
sie sich mit der Institution identifizieren kénnen. Sie sollten die Hochschule nicht
als Ort der passiven Wissensaufnahme erleben, sondern als einen Ort, den sie
als Studierende mitgestalten kénnen (vgl. Deuer/Huf/Wild 2020).

Verkniipfung von Lehrinhalten und auBerhochschulischen Erfahrungen
fordern. Lehrende sollten engagiert, fair und respektvoll mit Studierenden um-
gehen, eine hohe Expertise in ihren Lehrgebieten haben und in der Lage sein,
eine VerknUpfung zwischen Lehrinhalten und den Erfahrungen der Studierenden
herzustellen (vgl. Deuer/Huf/Wild 2020). Insbesondere bei dual Studierenden
besteht die Herausforderung, die Inhalte von betrieblicher und universitarer Aus-
bildung zu verbinden.

Fachidentifikation und kohorteniibergreifende Interaktion férdern. Stu-
dierende sollten eine Bindung an ihren Studiengang entwickeln. Dazu kénnen
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ein regelmaBiger Kontakt zu Lehrenden und gut verfigbare Ansprechperso-
nen im Studium sowie spezielle Programme, wie z. B. ein Mentoring-Programm
mit Lehrenden oder zwischen alteren und jingeren Studierenden, beitragen. Die
Ergebnisse einer empirischen Studie zeigen allerdings auch, dass eine starke
Bindung an den Studiengang in bestimmten Fallen zu Selbstausbeutung und
eigener Uberforderung filhren kann (vgl. Obst/Kdtter 2020). Diese Gefahr sollte
bei der Forderung der Bindung an den Studiengang im Blick behalten werden.

Peer-Interaktion in die Online-Lehre integrieren. Auch bei der Online-Lehre
sollte der soziale Aspekt einbezogen werden, indem Lehrende z. B. neben der
Wissensvermittlung Aktivitaten einplanen, die den Studierenden Spa3 machen
und zu Interaktion anregen.

Vernetzung und Kooperation in Wohnheimen und Studierendenklubs for-
dern. Um die Integration von Studierenden an Hochschulen zu férdern, kénnte
bei der Planung von EinfUhrungswochen oder im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen bewusst die Vernetzung und Kooperation gefordert werden. Beispiele
kdonnten Veranstaltungen in Studierendenwohnheimen sein und die Einrichtung
von Pendlerzentren, in denen Studierende die Zeiten zwischen Lehrveranstal-
tungen nicht nur fur Studienarbeiten, sondern auch flr soziale Begegnungen
nutzen kdnnen. Vereine und Studierendenklubs kénnten dazu angeregt werden,
klubUbergreifende Veranstaltungen zu planen, die geeignet sind, die soziale
Segregation tendenziell aufzuldésen (vgl. Park 2014).

Ungleichheiten im Zugang zur Online-Lehre ausrdumen. Auch nach der
Pandemie wird die Online-Lehre eine groBere Rolle spielen, als es vorher der Fall
war. Dabei ist zu beachten, dass auch benachteiligte Studierende aktiv in den
Lernprozess einbezogen werden und Ungleichheiten in der Nutzung digitaler
Zugange (Gerate, Netzversorgung) ausgeraumt sind.

Zusatzliche Online-Beratungsangebote anbieten. Fir die Unterstlitzung
von Studierenden mit psychosozialen Problemen oder Stérungen wie Angsten
kodnnten auch Online-Angebote zur Beratung eingerichtet oder — sofern sie
wéhrend der Pandemie aufgebaut wurden — beibehalten werden, die eine nie-
drige Hemmschwelle haben.
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Soziale Praxisprojekte in die Curricula integrieren. In den Curricula und
Akkreditierungskriterien fiir Studiengénge sollte die Fahigkeit zur Ubernahme
sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung als Ubergreifende Kompetenz
gréBere Beachtung finden. Beispielsweise kdnnten fachlich geeignete Praxispro-
jekte (z. B. Service Learning) einen breiteren Raum bekommen und durch ge-
eignete Module vor- und nachbereitet werden, so dass eine reflektierte Bearbei-
tung erfolgen kann. Das kénnte auch dazu dienen, die Translation theoretisch
erworbenen Wissen in die Praxis zu erlernen.

Forderung der Identifizierung mit der Hochschule. Mit Blick auf die Gestal-
tung der Zusammenarbeit an Hochschulen sollte auch der Aspekt der Integration
und der Férderung einer gemeinsamen Identitat reflektiert werden. Auch wenn
ein Branding mit Hochschullogos auf Shirts oder Tassen eher an amerikani-
schen Hochschulen zu finden ist, kdnnte eine bewusstere Férderung einer or-
ganisationalen Identitat zur Kohasion in den Instituten, Fakultaten und der Ins-
titution beitragen und so eine Kultur schaffen, die auch Studierende anregt,
sich mit ihrer Hochschule zu identifizieren.

191



7 Weiterbildung

Zahlreiche Krisensymptome der Epochenwende werden auch in der Erwachse-
nen- und Weiterbildungsforschung diskutiert und bearbeitet: demografische
Herausforderungen, Klimawandel, Bildungsgerechtigkeit, verstarkte Migration,
wachsender Populismus und Nationalismus, Bruch mit universalistischen Orien-
tierungen, neue Wege und Inhalte globaler Vernetzung sowie groBer Fachkrafte-
mangel. Aber gerade auch die Abkehr vom Gemeinwonhl, eine Individualisierung
und Singularisierung sowie der Rickzug ins Private, verbunden mit diffuser Un-
sicherheit und neuen Formen des Eskapismus, sind in der Weiterbildung disku-
tierte Aspekte der Gefahrdung sozialer Kohasion.

7.1 Status quo: Weiterbildungstypische
Krisenphanomene und Problembereiche

Eine Verunsicherung traditioneller Lebensorientierungen wird in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung seit langerer Zeit beobachtet, durch die aktuelle Epo-
chenwende hat sich bei Anbietern und Teilnehmenden diese Verunsicherung
allerdings noch verstérkt. Neue Angste vor auBerer und innerer Gewalt gefahr-
den die soziale Kohasion in pluralen modernen Gesellschaften.

Soziale Aspekte. Die Férderung der gesellschaftlichen Teilhabe und des inter-
kulturellen Austauschs wird in der Erwachsenen- und Weiterbildung intensiv
analysiert und diskutiert. Um das Verstandnis zwischen den Menschen zu for-
dern und den sozialen Zusammenhalt zu starken, werden hohe Weiterbildungs-
quoten angestrebt.

Schwierig ist das, weil benachteiligte und bildungsarme soziale Gruppen in der
Gesellschaft schwer zu erreichen sind. Nach den aktuellen Befunden aus der
LEO-Studie verfugen beispielsweise noch immer 6,2 Millionen Erwachsene, also
zwolf Prozent der deutschsprachigen Bevdlkerung zwischen 18 und 64 Jahren,
Uber eine sehr geringe Literalitat (darunter Ubrigens 70 Prozent deutsche Staats-
angehdrige, Manner Gberwiegen leicht), so dass sie allenfalls einfache Satze
lesen und schreiben kdnnen. Erstaunlich ist, dass die Mehrheit dieser Personen
berufstatig ist und 58 Prozent Deutsch als erste Sprache erlernt haben (vgl. Grot-
lschen 2021). Wenn man die aktuellen Ergebnisse zum Kompetenzerwerb in
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den Grundschulen berUcksichtigt, ergibt sich vermutlich mit zeitlicher Verzége-
rung in den n&chsten Jahren im Erwachsenenalter weiter ein hoher Férderbedarf.

Es ist ein seit Jahren nachweisbares Faktum, dass trotz historisch steigender
Weiterbildungsquoten die Teilnahme an Weiterbildung in Deutschland im inter-
nationalen Vergleich als relativ niedrig einzuschétzen ist. Insbesondere die so-
zialen Gruppen mit geringer Vorbildung nehmen an Weiterbildung — und dies
seit vielen Jahren — weniger teil (vgl. BMBF 2019; Gillen/Elsholz/Meyer 2010).
Die durch die Pandemie in den Jahren 2021/2022 deutlich rticklaufigen Teilneh-
mendenzahlen in der Weiterbildung und die zusétzlich sich zeigenden ungleichen
Chancen von sozialen Gruppen konnten noch nicht in vollem Umfang kompen-
siert werden —am besten noch in jenen Weiterbildungseinrichtungen, die neben
analogen Lernformaten auch Online-Formate und hybrides Lernen realisieren
konnten (vgl. vbw 2022, S. 220).

Ein weiteres Feld des erhdhten Férderbedarfs ergibt sich durch die hohe Mi-
gration in Deutschland. Heute haben ca. 26 Prozent der Bevdlkerung in Deutsch-
land (von ca. 84 Millionen) einen Migrationshintergrund, das sind 21,2 Millionen
Menschen — darunter 52 Prozent mit deutscher Staatsangehérigkeit und 48 Pro-
zent mit einer auslandischen Staatsangehdorigkeit. Das Qualifikationsniveau der
Zuwandernden und bereits Zugewanderten ist so heterogen wie deren ethnische
Herkunft oder religiose Orientierung. Der Weiterbildungsbedarf ist entsprechend
differenziert (vgl. Tippelt 2020). Besonders einige GroBstadte — wie z. B. Berlin,
Minchen, Hamburg, Bremen, Mannheim, Frankfurt — haben einen besonders
starken internationalen Zuzug. Wenn sich die 6konomischen Erwartungen des
IAB an den klnftigen Fachkréaftebedarf bewahrheiten, wird dies die kinftigen
Entwicklungen in der Weiterbildung massiv pragen.

Die ukrainischen Fluchtlingsstréme aufgrund des russischen Angriffskrieges
sind eine neue gravierende Herausforderung. Diese akuten Fluchterfahrungen
groBer Bevdlkerungsgruppen und auch der auBereuropdische Zuzug haben u. a.
zu verstarkten Anstrengungen bei der Entwicklung von Sprach- und Integrati-
onskursen geflihrt. Gegenseitige Anerkennung, Respekt und Achtung im Um-
gang mit Fremdheit sind gefordert, um den sozialen Zusammenhalt zu festigen.
In der Erwachsenen- und Weiterbildung geht man davon aus, dass soziale und
kulturelle Mobilitat immer eine beidseitige Herausforderung an die zuziehenden
neuen und die angestammten einheimischen sozialen Gruppen darstellt (vgl.
Oztlirk 2023). Die sprachlichen und beruflichen Integrationskurse sind ein Re-
sultat — einer zweifelsohne umkampften — européischen Einwanderungspolitik
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und diese wiederum auch ein Ergebnis von regionalen 6konomischen und 6ko-
logischen Problemen sowie politischen und religidsen Konflikten in auBereuro-
paischen Landern und Zonen. Die sprachliche und berufliche Integration hat in
den letzten Jahren Fortschritte gemacht — und das hohe Engagement in der
Weiterbildung hat zu den bisherigen Integrationserfolgen erheblich beigetragen.

7.1.1 Personale und kulturelle Aspekte

In modernen Gesellschaften geht es schon seit geraumer Zeit — und das ist fur
die Weiterbildung relevant — um die Sicherung von Identitéat im Rahmen hoch-
flexibler und fluider Lebensbiografien. Ulrich Becks Werk zur Risikogesellschaft
(1986) thematisierte 6ffentlichkeitswirksam die damit verbundene Individuali-
sierung als einen Prozess der Entstandardisierung bisheriger Biografiemuster.
Individualisierung wird im Rahmen von reflexiven Modernisierungstheorien als
ein Prozess charakterisiert, in dem die Abhangigkeit des Individuums von seiner
unmittelbaren Umgebung abnimmt (vgl. Loo/Reijen 1992; Beck 1986). Traditi-
onelle Lebensformen mit ihnren hohen Normierungsleistungen fur individuelles
Handeln verlieren in diesem Prozess an Bedeutung und jedes einzelne Subjekt
muss sich im Rahmen seiner gesellschaftlichen Ressourcen einen eigenen Le-
bensstil erarbeiten.

Eine Steigerung der Beck’schen Individualisierungsthese ergibt sich aus der
Analyse der Gesellschaft der Singularitaten von Reckwitz (2019). Dieser betont,
dass heute das Besondere Trumpf sei, dass das Einzigartige pramiert werde und
dass das Allgemeine und Standardisierte eher reizlos geworden sei. Das neue
MaB der Dinge seien die authentischen Subjekte mit originellen Interessen flr
unverwechselbare Glter und Events. Spatmoderne Gesellschaften feierten das
Singulare, Modernitat fihre im Grunde zu einem Bruch mit den Gewissheiten
friherer Zeiten und kdnne zu einer Gefahrdung sozialer Kohasion beitragen. Da-
raus entstehen aber gerade in der Epochenwende neue Aufgaben einer refle-
xiven Jugendbildung und der politischen und kulturellen Erwachsenenbildung.

Wenn es stimmt, dass individualisierte, ja singularisierte Gesellschaften durch
frei wahlbare Lebensstile, durch die nachlassende Wirkung von Normen, ge-
meinschaftlichen Werten und Verpflichtungen gepragt sind, dann wirden sich
den Individuen ungeahnte Spielrdume er&ffnen. Fir manche ist dies sicher zu-
treffend, fUr andere allerdings kommt es in der singularisierten Ich-Gesellschaft
zu einer Abkehr von gemeinwohlorientiertem Denken und Handeln. Der Begriff
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der Singularitat hat auch negative Konnotationen: sei es im Hinblick auf eine
zunehmende Vereinzelung und Vereinsamung von Individuen oder hinsichtlich
der Zunahme egoistischer Haltungen von Menschen, die das Gemeinwohl und
das zivilgesellschaftliche Engagement aus dem Blick verlieren.

Man muss die singularisierten Ich-Uberhéhungen in den Programmen der Er-
wachsenen- und Weiterbildung keineswegs bedienen, stattdessen kann man
an der realistischen Uberlegung festhalten, dass die Gesellschaft aus der fami-
lialen Sozialisation von Individuen und den sozialen Kontakten in Institutionen
und besonders in Bildungsinstitutionen hervorgeht. Gesellschaft geht durch So-
zialisation dem individuellen (Er-)Leben immer schon voraus. Der Abschied aus
der Geborgenheit stabiler menschlicher Beziehungen mit festen sozialen Struk-
turen in eine singularisierte Welt ohne feste Signaturen kann manche gleichzeitig
mit Gefahren konfrontieren, weil politisch und sozial zu viele in die Irre gefihrt
werden — damit sind u. a. Orientierungslose, Irrationale, auch teilweise soge-
nannte Querdenker gemeint.

Erwachsenen- und Weiterbildung dagegen in Stellung zu bringen, ist schwie-
rig und dennoch ist dieses u. a. auch Aufgabe der politischen Bildung: Das
Programm einer politischen und kulturellen Erwachsenenbildung ist also den
durchaus maoglichen negativen Auswirkungen von Individualisierung oder Sin-
gularisierung praventiv vorgeordnet. In jedem Fall beschaftigt sich die Erwach-
senenbildung mit diesen neuen gesellschaftlichen Entwicklungen.

7.1.2 Okonomische Aspekte

Wenn man soziale Kohasion fokussiert, stellt sich die Frage, wie man durch
Weiterbildung einerseits die notwendige Hoherqualifizierung erreichen und an-
dererseits die im Rahmen des segmentierten Arbeitsmarkts drohende Fehlbe-
schaftigung und Arbeitslosigkeit von Beschaftigtengruppen verhindern kann. Es
ist zu beobachten, dass die expansive Entwicklung des Bildungs- und des Wei-
terbildungssystems auf die Strukturen des Beschéaftigungssystems zurlickwirkt
und sich gleichzeitig technische und arbeitsorganisatorische Veranderungen
des Beschaftigungssystems mit zeitlichen Verzégerungen auf die Bildungs- und
Weiterbildungsentwicklung auswirken. Dabei wird in der Arbeitsmarktforschung
in Europa eine Jobpolarisierung diagnostiziert, was bedeutet, dass fur die Hoher-
qualifizierten und auch die Niedrigqualifizierten bestimmte Segmente des Ar-
beitsmarkts bedeutungsvoll bleiben und diese in Teilbereichen jeweils zu Lasten
der mittleren Lohnsegmente sogar quantitativ zunehmen (vgl. Goos/Alan/Salo-
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mons 2009). Evident ist, dass historisch der Anteil der Erwerbstatigen ohne
Berufsabschluss rucklaufig ist. Bei sinkender Tendenz wird derzeit von ca. elf
Prozent Erwerbstatigen ohne Berufsabschluss ausgegangen, der Anteil der be-
ruflich Qualifizierten liegt seit 2005 Uber 50 Prozent und der Anteil der Erwerbs-
tatigen mit Hochschulabschluss mit steigender Tendenz bei Uber 40 Prozent
(vgl. Bertelsmann Stiftung 2019, S. 26). Auf die soziale Kohéasion wirkt sich beson-
ders aus, dass ein niedriges schulisches oder berufliches Qualifikationsniveau
erhebliche Risiken birgt, arbeitslos zu werden oder nur ein duBerst niedriges
Lohnniveau zu erreichen, wobei die Hélfte aller Arbeitslosen derzeit geringquali-
fiziert ist (vgl. IAB 2019, S. 3).

Die Weiterbildung ist gefordert, weil vor allem durch die Digitalisierung die kog-
nitiven und interaktiven Anforderungen an vielen Arbeitsplatzen wachsen. Ein
Trend in der Weiterbildung ist daher, sich auf die digital hervorgerufene Héher-
qualifizierung und die Steigerung der individuellen Kompetenzen einzustellen
(vgl. Dede 2010; vbw 2017).

Auf der anderen Seite gibt es ein nach wie vor bestehendes Arbeitsmarktseg-
ment der Niedrigqualifizierten, also Personen mit niedriger Schul- und Berufs-
ausbildung, deren Beschaftigungssicherheit und deren Aufstiegsmoglichkeiten
geféhrdet sind. Die neuen beruflich orientierten Weiterbildungsprogramme — wie
die nationale Weiterbildungsinitiative — reagieren auf diese die soziale Kohasion
geféahrdende Entwicklung, wobei besonders fur Grundbildung bei eingetretener
Arbeitslosigkeit dringend Weiterbildungsangebote fortzuentwickeln sind (vgl.
Bohm 2019, S. 8). Die Férderung von Basiskompetenzen ist dabei besonders
angesprochen:

L~Ausgangspunkt fur alle weiteren MaBnahmen und Initiativen ist die gemeinsame
Uberzeugung, dass Alphabetisierung und Grundbildung die Voraussetzungen
fur ein selbstbestimmtes Leben, flr lebenslanges Lernen sowie fur gesellschaft-
liche und berufliche Teilhabe sind (...). FUr alle Beteiligten ist es eine wichtige Auf-
gabe, moglichst viele Burgerinnen und Blrger zu erreichen, die durch Bildungs-
angebote ihre Schreib- und Lesekompetenzen verbessern kdnnten* (BMBF/
KMK 2016, S. 3).

Eine nachhaltige Wirkung der BildungsmaBnahmen ist jedoch nur zu erwarten,
wenn Bund, Lander, Kommunen und gesellschaftlich relevante Partner, z. B. die
Organisationen der Weiterbildung, gemeinsam daran arbeiten, das sichtbare
Kompetenzproblem in Teilen der erwachsenen Bevolkerung zu bearbeiten. Aus
der Perspektive der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. Tippelt 2023) hat sich
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die Aktivierung von Personen aus den relevanten Zielgruppen als besondere
Anforderung im Kontext des sozialen Zusammenhalts erwiesen.

7.2 Alterstypische Méglichkeiten zur Férderung
von Zusammenhalt und sozialer Kohasion

Das Thema ,Erwachsenenbildung und sozialer Zusammenhalt® umfasst kultu-
relle, berufliche, politische Weiterbildung wie auch ehrenamtliche und burger-
schaftliche Bildung (vgl. Meilhammer 2018) und das Erwachsenenalter bietet
spezifische Zugange zur Férderung von Zusammenhalt und Kohésion. Gliede-
rungslogisch sind die folgenden AusfUhrungen an der Einleitung sowie an der
psychologischen und 6konomisch-soziologischen Grundlegung in den einlei-
tenden Kapiteln orientiert.

7.2.1 Schaffung von Gemeinsinn

Man kann sagen, dass die historischen Wurzeln einer den Gemeinsinn thema-
tisierenden Didaktik bereits im 17. Jahrhundert bei Comenius (1657) zu finden
sind: sein ,Omnes, Omnia, Omnino“ — heute ,Bildung fur alle” — ist auch heute
eine zentrale normative Forderung mehrerer Trager der Weiterbildung, auch wenn
sie in der Realitat vor Ort schwer einzuldsen ist. Allerdings sind Bildung und
Weiterbildung ein Recht fir alle, was dazu fuhrt, dass sich die Organisationen
der Weiterbildung auf die diversen Erwartungen sehr verschiedener sozialer Mi-
lieus und sozialer Gruppen einstellen missen (vgl. lller/Schmidt-Hertha 2020).

Uber die Vermittlung und Aneignung basaler Sprach- und Selbstregulations-
kompetenzen hinaus kann — neben den anderen Bildungsinstitutionen — auch
die Erwachsenen- und Weiterbildung ein Orientierungswissen bereitstellen,
das zur kognitiv instrumentellen Modulierung der Welt beféhigt, das die asthe-
tisch expressive Begegnung und Gestaltung von Umwelt (z. B. durch Sprache,
Kunst, Literatur und Musik) erméglicht, das es den Lernenden erlaubt, sich
normativ evaluativ sowie verantwortungsethisch mit Wirtschaft und Gesellschaft
auseinanderzusetzen (durch Geschichte, Okonomie, Politik und Gesellschafts-
kunde) und das auch mit Problemen konstitutiver Rationalitat konfrontiert (z. B.
durch Ethikkurse, Philosophie und Religion). Erst auf der Basis eines breiten
Wissenskanons (vgl. Baumert/Kunter 2006) ist soziale Kohasion tragfahig.
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Dabei ist die Starkung von Gemeinsinn mit Bildungszielen und ambitionierten
sozialen Herausforderungen verknUpft: kritischer Gebrauch der eigenen Ver-
nunft, handlungsfahige Mitglieder der Gesellschaft (Kohé&sion) und Kompetenz-
und Qualifikationsvermittlung (siehe z. B. die Ziele fur das Bildungssystem im
Nationalen Bildungsbericht seit 2008).

7.2.2 Starkung interpersonaler und sozialer Beziehungen

Wissenschaftlich arbeitende Erwachsenenbildner haben dem Symbolischen In-
teraktionismus immer wieder eine besondere Eignung fir die Orientierung am
Teilnehmenden und fur die Klarung interpersonaler Beziehungen zugeschrieben
(vgl. Nolda 2002; Tietgens 1983). In seinem Theorieentwurf zum Symbolischen
Interaktionismus hat Mead (1934) die Begriffe der sozialen Rollenibernahme
und der Empathie gepragt. Dabei verfolgte er die Frage, wie individuelle Hand-
lungen Uber wechselseitige Verhaltenserwartungen zu einer Gruppenaktivitat
und letztlich zur Ausformulierung menschlicher Gesellschaften werden (vgl. Joas
1992). Die zugrundeliegenden Ideen wurden in der Erwachsenenbildung intensiv
reflektiert (vgl. Wittpoth 2020; Kaiser 2023), weil die soziale Wirklichkeit durch
interaktive, aufeinander bezogene Handlungsablaufe und durch den Austausch
von Erfahrungen generiert wird und dieses in der Praxis der Erwachsenen- und
Weiterbildung realisiert werden kann. Vor allem die sozial-kognitive Rollentber-
nahmefahigkeit verhilft dem Individuum dazu, ,das eigene Verhalten an dem
Verhalten des Anderen auszurichten. Da diese Fahigkeit reziprok stattfindet, wird
dadurch ein gemeinsames beziehungsweise kollektives Handeln ermdéglicht®
(vgl. Joas 1992, S. 251). Moderne Gesellschaften sind durch eine hohe Diversitat
der Rollenerwartungen, Werte und Normen zu charakterisieren und sie steigern
durch stetige Veranderungsprozesse ihre Heterogenitat in und zwischen den
Gruppen. Dieses verstarkt den Nahrboden flr konfliktgeladene Interaktionen, die
beispielsweise durch Interessenantagonismen gegensétzlicher sozialer Grup-
pen, Prozesse sozialer Ausgrenzung, Uberbetonung von Individualismus oder
Uberzogene ,Gleichmacherei“ verhartet werden (vgl. Tippelt 1986). Das soziale
Befinden ist nach Vester (1991) keine rein individuelle Angelegenheit, sondern
unterliegt einem gesellschaftlichen Kodex. Die Dekodierung ist demnach nicht
als ,private Bewusstseins- und Gedachtnisleistung” (vgl. Vester 1991, S. 74) zu
sehen, sondern geschieht durch gesellschaftlich vermittelte Prozesse und die
Starkung interpersonaler Beziehungen.
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Im Zusammenhang mit Emotionen kommt der Empathie neben der Rollentber-
nahmefahigkeit — die eine duBerst wichtige Fahigkeit fir padagogische Fach-
krafte darstellt — eine besondere Funktion bei der Festigung sozialer Beziehun-
gen zu. Empathie ermdglicht dem Individuum, neben kognitiven Prozessen auch
Emotionen zu erfassen. Flr das Lernen von neuen Kontexten kann Empathie
eine besondere Rolle spielen. Das Lernen eines neuen Inhalts erfordert gerade
in der Erwachsenenbildung die Bereitschaft, eine neue Sichtweise anzunehmen
und sie mit der eigenen in Einklang zu bringen (vgl. Tippelt 1986; Dewey 1916).
Dieses wiederum kann die Ubernahme neuer Perspektiven — wie es in der Er-
wachsenenbildung angestrebt wird — unterstitzen (vgl. Guiora/Brannon/Dull
1972). Wird zudem ein verallgemeinerter Standpunkt im Sinne der RollenUber-
nahme eingenommen, vermogen sich Individuen von ihren festgefahrenen Posi-
tionen zu I6sen und sich die allgemeineren Zielstellungen der Gemeinschaft zu
eigen zu machen. Geradezu im Widerspruch zu diesen Uberlegungen steht die
von Reckwitz (2019) analysierte Gesellschaft der Singularitaten, denn hier fehlen
soziale Rollentibernahme und empathische Interaktion vollkommen. Die Aufga-
ben einer reflexiven politischen und kulturellen Erwachsenenbildung sind es aber
herauszuarbeiten, dass soziale Beziehungen das wechselseitige Verstehen von
individuellen Absichten Erwachsener ermdglichen und dass die Kenntnis und
Akzeptanz gemeinsamer Regeln eine Grundvoraussetzung sozialen Lebens
sind (vgl. Brumlik 1983; Kaiser 2023).

Diese Annahmen haben Folgen fir das padagogische Handeln und die Gestal-
tung erwachsenenpadagogischer Institutionen sowie der padagogischen Pro-
fessionalisierungsprozesse. Insbesondere die dabei notwendige padagogische
Teilnehmendenorientierung ist vielschichtig (vgl. Tietgens 1983), denn es gilt die
Motive, das Vorwissen und die Lerninteressen der lernenden Erwachsenen zu
verstehen, um daran anzuknupfen. Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pada-
gogisches Wissen, Organisations- und Interaktionswissen sowie Beratungswis-
sen werden fruchtbar, wenn sie sich an den Lebenslagen und Lebenswelten von
Adressaten und Adressateninnen orientieren. Kompetenztheoretische Konzepte
padagogischer Professionalitat bedurfen demnach der Fahigkeit zur Rollen-
Ubernahme als Voraussetzung fur die praktische Teilnehmendenorientierung,
wenn sie interpersonale und soziale Beziehungen im Erwachsenenalter starken
sollen.

Besonders nach den Erfahrungen der COVID-19-Pandemie wurde die kommu-

nale Weiterbildung vor Ort als Méglichkeit gesehen, die sozialen Beziehungen
der dort Wohnenden zu intensivieren. Erwachsenen- und Weiterbildung kénnen
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durch kommunale Begegnungen den Zusammenhalt von sozial heterogenen Bur-
gerinnen und Burgern festigen — eine plausible These, die aber noch wissen-
schaftlich zu erharten ist.

7.2.3 Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen: Subsidiare Strukturen

In der Erwachsenen- und Weiterbildung herrscht das allgemeine Prinzip der
Subsidiaritat, das die Eigenverantwortung des Einzelnen zu den Aufgaben der
Gemeinschaft in Beziehung bringt. Das Subsidiaritatsprinzip ist insofern von

Bedeutung, als es auch den Vorrang der Leistungserbringung durch die freien

gemeinnutzigen und privaten Trager vor den staatlichen Tragern betont (vgl.

Tippelt/Eckert/Barz 1996; Schrader 2011). Das hat zur Folge, dass in der Weiter-

bildung die Leistungen zu wesentlichen Teilen von nicht staatlichen freien Tragern

erbracht werden, obwohl die Gesamtzustandigkeit und Letztverantwortung auf

Seiten staatlicher Ministerien liegt (vgl. VoBkuhle 2019; Born 2018). Die Pluralitat

der Weiterbildungsstrukturen aus Anbieterperspektive orientiert sich an funf

Ebenen (vgl. Schrader 2011):

u Die ,traditionellen®, 6ffentlich geférderten Anbieter wie Volkshochschulen,
Kirchen, Kammern, Gewerkschaften und Parteien sowie die Bildungswerke
der Landeszentralen.

®u Die eher beruflichen Angebote der Arbeitgeberverbande, der Betriebe und
der Handwerksorganisationen.

= Die immer wieder neu entstehenden Initiativen, Selbsthilfegruppen, Vereine
und Burgerbewegungen.

= Die privaten und kommerziellen Anbieter, die von kleineren Trainer- und Be-
raternetzwerken bis hin zu ausgelagerten Personalentwicklungs- und Weiter-
bildungsabteilungen gréBerer Unternehmen reichen.

= Die immer bedeutenderen Anbieter wissenschaftlicher beziehungsweise hoch-
schulischer Weiterbildung, wobei staatliche und private Hochschulen aktiv
sind.

Um dieses zu ordnen, sind padagogische Weiterbildungsorganisationen mit
Ubergeordneten sozialen Einheiten und den diesbezuglichen Erwartungsstruktu-
ren, den sogenannten Tragern, verbunden. Es sind also die weltanschaulich und
werteorientierten Trager, die Uber die formale Legitimation verfligen, die Rechte
und Pflichten in der Aushandlung mit Instanzen des politischen Systems zu for-
mulieren (vgl. VoBkuhle 2019). Die Trager haben das Recht, Einfluss und Eingriffe
in den Lebensverlauf der padagogisch Anderen zu legitimieren, und hierbei knlp-
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fen sie an Orientierungen von sozialen Gruppen und Milieus an. Soziale Grup-
pen wahlen aus dem subsidiaren pluralen Weiterbildungsangeboten das flr sie
jeweils Wichtige (vgl. Schrader 2023), drlicken dabei durch ihren Kursbesuch
bei einem bestimmten Trager aber gleichzeitig gewisse Bindungen und Zuge-
horigkeiten zu Gemeinschaften aus.

Fur das Thema soziale Kohasion ist es besonders relevant, dass sich Trager
und padagogische Organisationen zugleich als Gemeinschaften begreifen, so
dass ein Bezug zur Lebenswelt von Teilnehmenden gewahrt bleibt (vgl. Schitz/
Luckmann 2003) und die Bedingungen fur Reziprozitat, Vertrauen und Solida-
ritat gesetzt sind. Ubergeordnete Tréger verfiigen Uber die Orientierungskraft
des Angebots zur Kompetenzentwicklung oder auch der jeweils kommunizierten
Werte fUr die Einrichtungen. Trager bilden also eine spezifische Organisations-
kultur mit pragenden Werten aus, beanspruchen damit Alleinstellungsmerkmale
(vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2022) und geben damit Gelegenheit, soziale Zugeho-
rigkeit von Teilnehmern und Teilnehmerinnen auszudricken.

7.2.4 ldentitatsbildung und Orientierung am Gemeinwohl

In der Weiterbildungsforschung wurde lange zwischen personaler und sozialer
Identitat unterschieden. Heute Uberwiegt die Annahme, dass alle Identitats-
vorstellungen sozial konstruiert werden (vgl. Schrader 2023). Weil moderne
Gesellschaften hoch differenziert sind und sowohl die Ausdifferenzierung von
Weiterbildungsorganisationen als auch die Differenzierung von padagogischen
Zielgruppen und Adressaten relevant sind, ist es schwieriger geworden, die
Identitatsbildung im Erwachsenenalter zu beschreiben. Nach Erikson (1973) ist
Identitatsbildung ein lebenslanger Prozess, der sich im Spannungsfeld von Inti-
mitat und Isolierung im frihen Erwachsenenalter, von Generativitat und Stag-
nation im mittleren Alter und von Integritat und Verzweiflung im héheren Alter
vollzieht. In einem bildungstheoretischen Verstéandnis von Identitat geht es in
der Erwachsenenbildung um die Bereitschaft, zwischen personaler und sozialer
Identitat sowie zwischen Identitéts- und Qualifikationslernen eine ,Identitétsba-
lance” zu erzielen (vgl. Tietgens 1981, S. 26). Dartber hinaus hat die Erwachse-
nenbildung in verschiedenen Diskussionsstrangen die Identitatsentwicklung
implizit und explizit bearbeitet. Es wurde beispielsweise versucht, die Identi-
tatssuche von Erwachsenen in Bezug auf verschiedene gesellschaftliche Ent-
wicklungen und Risiken sowie auftretende normative und situative kritische
Lebensereignisse zu deuten (vgl. u. a. Wittpoth 2020).
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= Aus einer wissensgesellschaftlichen Sicht wird der mogliche Mangel an Pro-
blemlésekompetenz und Kreativitdt vom Einzelnen als kritisch empfunden.
Die Aneignung von basalen Sprach-, Rechen- und Selbstregulationskompe-
tenzen (Kulturwerkzeuge) kann dazu beitragen, die eigene Identitat zu starken.
Kompetenztheoretische Konzepte padagogischer Professionalitat bedurfen
der Fahigkeit, an die Motive, das Vorwissen und die Lerninteressen der Ler-
nenden anzuschlieBen.

® Aus Sicht der Arbeits- und Dienstleistungsgesellschaft bendtigen Lernende
immer héhere Fachkompetenzen, weil der Arbeitsmarkt diese nachfragt, und
gleichzeitig — als Schattenseite der segmentierten Arbeitsgesellschaft — kommt
es beispielsweise durch Arbeitslosigkeit oder Leistungsdruck zu kritischen
Lebensereignissen, die sich auf die Identitatsentwicklung auswirken, vor al-
lem in den prekaren sozialen Milieus. Die Nachfrage nach Supervision, Coa-
ching, professionellen Beratungssettings, Team Planning ist im Umgang mit
solchen Herausforderungen auf Seiten der padagogischen Organisationen
selbstverstandlicher geworden (vgl. Schiersmann 2023).

= Aus einer zivilgesellschaftlichen Perspektive gilt es die Partizipation Erwach-
sener zu unterstitzen, damit sich Menschen solidarisch in sozialen Netzen
bewegen kdnnen. Eine Dimension des zivilgesellschaftlichen Engagements
wird im identitatsstiftenden ,Wir-Gefuhl* von padagogisch Tatigen in sozialen
Welten gesehen, was bedeutet, dass die wechselseitige Verantwortlichkeit
gegeniber den jeweils anderen erkannt wird (vgl. Nittel 2011; Seitter 2011).

®  Aus Sicht der Risikogesellschaft wissen wir, dass Probleme entstehen, weil
es schwierig ist, sich eine Identitat anzueignen, die durch das unmittelbare
nahe soziale Umfeld nicht immer gestttzt werden kann. Auch in der Erwach-
senenbildung fuhrt einerseits die Temporalisierung (also zeitliche Entgren-
zung des Lernens), Topographisierung (raumliche Entgrenzung, jeder Raum
kann zum Lernort werden), Digitalisierung (Verstetigung und Beschleunigung
des Lernens) und die fortschreitende Erosion der Validitat des Wissens (vgl.
Seitter 2011) auf Seiten der Teilnehmenden zu einer wachsenden Selbstbe-
zuglichkeit und andererseits in den alltaglichen Lebensvollzigen zu neuen
Ungewissheiten, mit prekaren, schwierig einzuschatzenden Risikolagen. Im
ungunstigen Fall treffen nun Klienten, die in fortschreitenden Individualisie-
rungs- und Risikolagen besonders stitzungs- und beratungsbedurftig sind,
auf tendenziell verunsicherte Professionelle, die eine Unterminierung des
Vertrauens in ihre Interventionen befirchten (vgl. Nittel 2011). Aus einer eher
optimistischen Perspektive dagegen kommt es zu einer winschenswerten
Symmetrie in den Professionellen-Adressaten-Beziehungen (vgl. Helsper/
Tippelt 2011).
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m Aus Sicht der Einwanderungsgesellschaft kommt es darauf an, Migranten-
milieus auch sozial zu unterscheiden, weil bei Migrantinnen und Migranten
bei deren Identitatsentwicklung nicht allein die Ethnien oder die Nationalita-
ten bestimmend sind. Es geht darum, tieferliegende soziale Orientierungen
zu erfassen, um z. B. adaptive Integrationsmilieus oder entwurzelte Milieus
oder die immer wieder unterschatzten globalen kosmopolitischen Milieus
sowie die hochkulturell und vielseitig gebildeten universalistischen sozialen
Milieus der Migrantinnen und Migranten zu unterscheiden. Bedeutsam fir die
Identitatsentwicklung sind nicht nur die Nationalitat, sondern auch die aus der
Milieuzugehdrigkeit erwachsenen Lebensziele, Bildungsinteressen und Erwar-
tungen der &uBerst heterogenen Migrantinnen und Migranten (vgl. Bremer
2007; Barz/Tippelt 2007).

= Aus Sicht der Erlebnisgesellschaft werden heute Biografien zunehmend ent-
standardisiert, es entstehen Patchwork-Biografien, in denen sehr unterschied-
liche soziale Erfahrungen aus diversen Kontexten kultureller Art in einer bio-
grafisch gepragten Identitat verschmelzen (vgl. Schulze 2000).

= Eine Gesellschaft des langen Lebens oder Altersgesellschaft schlieBlich for-
dert intergenerationelle Kompetenz heraus; das Hineindenken in die ldentitats-
entwicklung anderer Altersgruppen, anderer Generationen und Kohorten ist
gefordert. Wenn eine abnehmende Zahl Erwachsener unter 50 Jahren einer
starken Zunahme der 50- bis 64-Jahrigen und der 65- bis 90-J&hrigen gegen-
Ubersteht, hat dies nicht nur Auswirkungen auf die Sozialsysteme, sondern
auch auf Bildung, individuelle und kollektive Krisenerfahrungen. Generell be-
scheinigen zurlickliegende Altersstudien alteren Menschen ein hohes Leis-
tungspotenzial, das allerdings unbedingt entsprechender Férderung bedarf
(vgl. Kohli u. a. 2000; Baltes/Baltes 1990). Im intergenerationellen Dialog kon-
nen jlngere Lernende erkennen, dass im demografischen Wandel Altere
Uber hohe Ressourcen, Uber Berufs- und Lebenserfahrung wie tUber kristal-
line Intelligenz verflgen, was in beruflichen wie auch in kulturellen und poli-
tischen Wirkungsfeldern von groBer Bedeutung ist (vgl. Chisholm/Larson/
Mossoux 2005). Altere kénnen ihrerseits durch Empathie und Perspektiven-
Ubernahme u. a. die besondere Kreativitat, die hohe fluide Intelligenz und die
Zukunftsoffenheit der Jungeren wahrnehmen und anerkennen. Didaktisch
kann man durch gemeinsame Partizipation voneinander, durch Interaktion
miteinander und durch Reflexion Ubereinander lernen.
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Voneinander lernen Miteinander lernen Ubereinander lernen

Abbildung 8: Didaktische Prinzipien intergenerationellen Lernens
(in Anlehnung an Schmidt/Tippelt 2009, Franz 2014)

Vor dem Hintergrund dieser sehr verschiedenen Perspektiven auf die Identi-
tatsentwicklung des Einzelnen und der Forderung, das Gemeinwohl im Blick zu
behalten, hat die politische Weiterbildung einen besonderen Stellenwert: Politi-
sche Bildung und die Vermittlung politischer Kompetenz in &ffentlicher Verant-
wortung ist ein eigener und von anderen Lernfeldern abgrenzbarer biografi-
scher Lern-, Erfahrungs- und Bildungsraum Uber die gesamte Lebensspanne.
AuBerschulische politische Bildung ist freiwillig, subsidiar organisiert und kann
nicht gegen die Interessen Erwachsener (wie auch Jugendlicher) realisiert wer-
den. Politische Kompetenz ist schwer zu definieren, aber umfasst u. a. die kri-
tische Verarbeitung von Wissen, um Verunsicherungen und Irritationen zu be-
arbeiten, erfordert Ambiguitatstoleranz und Kompromissbereitschaft, um
Selbstwirksamkeit zu entdecken und Identitatsbildung zu férdern (vgl. Sander
2023). Trotz der diagnostizierten Verunsicherung angesichts der Zeitenwende
ist die aktuelle Nachfrage zur politischen Weiterbildung eher gering. In der po-
litischen Bildung sieht man seit Ende der 1990er Jahre ein neues Verhaltnis zwi-
schen einerseits selbstbestimmt-autonomen und andererseits institutionell-ver-
mittelten Lernformen. Man spricht in der politischen Erwachsenenbildung von
einer ,Dienstleistung flr freie Burger und Birgerinnen® (vgl. Sander 2007, S. 146)
und es wird kritisch herausgearbeitet, dass sich auBerschulische politische Bil-
dung zu einem festen Bestandteil einer aufklarenden und lernenden politischen
Kultur entwickeln konnte. Gleichzeitig werden aber eine eher stagnierende 6ffent-
liche Wertschéatzung, eine zu geringe Forschung zur politischen Bildung und
eine nicht hinreichende Finanzierung von freien Tragern und staatlichen Férde-
rungen beklagt. Es komme zu Engpéassen bei der Professionalisierung und zu
einer eher geringen Nachfrage in der politischen Bildung (vgl. Becker/Kriger
2011). Dieses wiederum liegt nicht im Interesse des Gemeinwohls.
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Auch die Weiterbildungsverbund- und Volkshochschulstatistik zeigt (vgl. DIE
2018), dass der Themenbereich ,Politik und Gesellschaft” sowohl bei den An-
geboten als auch bei den durchgefiihrten Veranstaltungen bei weniger als drei
Prozent liegt. Der starkste Anbieter ist der gewerkschaftsnahe Weiterbildungs-
trager ,Arbeit und Leben (AL)“, der Uber 40 Prozent seiner Angebote explizit
dem Bereich ,Politik und Gesellschaft” zuordnet, wahrend der gréBte allgemeine
Weiterbildungstrager, der Deutsche Volkshochschulverband (DVV), ca. zwei Pro-
zent der Angebote dem Bereich ,Politik und Gesellschaft” zuweist. Trotz des
relativ niedrigen Anteils der politischen Bildung bei den Angeboten erreicht die
politische Weiterbildung immerhin acht Prozent der Teilnehmenden in der Wei-
terbildung bei einer insgesamt — besonders in der beruflichen Weiterbildung —
wachsenden Teilnehmendenquote. Durch eine noch starkere Anerkennung und
Offentlichkeitsarbeit der politischen Bildung kénnen beispielsweise die Mdg-
lichkeiten des Sonder- und Bildungsurlaubs stéarker genutzt werden (vgl. AfeB
1976, 1985), was sich moglicherweise auf die Weiterbildungsquote — beispiels-
weise im ehrenamtlichen Bereich — positiv auswirkt.

In der politischen Weiterbildung wird aber vor allem durch die bereits angespro-
chene Teilnehmenden- und eine explizite Zielgruppen- und Adressatenorientie-
rung versucht, die Interessierten flr die Politische Bildung zu gewinnen. Der
Bundesausschuss politische Bildung (bap) nennt in den Grundbegriffen der
politischen Bildung (vgl. bap 2022) Uber diese Leitprinzipien hinaus wichtige
didaktische Orientierungen, die geeignet sind, Teilnahmequoten zu sichern und
eventuell zu steigern:

Tabelle 4: Zielgruppen- und Adressatenorientierung in der politischen Bildung

Lebenswelt- und Alltagsorientierung (N&he zu den Interessen der Adressaten)
Biografisches Lernen und Subjektorientierung (individuelles Lernen)

Empowerment (Starken aufzeigen)

Erfahrungs- und Handlungsorientierung (praktische zivilgesellschaftliche Bedeutung)
Problem- und Kompetenzorientierung (kein ,trages* Wissen vermitteln)
Wissenschaftsorientierung (evidentes, Uberpriifbares Wissen bearbeiten)

Plurale Zugénge sichern (plurale Tragerschaft)

Geschichts- und Zukunftsperspektiven (z. B. Zukunftswerkstatten, Erzahlcafés)
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Auf europdischer Ebene wurde in diesem Kontext die ,Blrgerkompetenz* stark
gemacht und in den Referenzrahmen zum lebenslangen Lernen der Européi-
schen Union (vgl. Europaisches Parlament und Européischer Rat 2006) integ-
riert. Aber heute steht die Aufklarung zu weltweiten autokratischen Trends durch
Weiterbildung in einer Konkurrenz zu den massenmedialen Informationsange-
boten. Aktuell sind die Widerstandsfahigkeit und die Konfliktfahigkeit des Ein-
zelnen und der Gesellschaft zu thematisieren sowie das Wissen Uber sicher-
heitspolitische Fragen in der politischen Bildung zu préazisieren. Auch die immer
dringlichere Analyse von unzutreffender Information durch Medien, insbesondere
soziale Medien (Fake News), wird als Aufgabe organisierter politischer Bildung
von wachsender Bedeutung erkannt.

7.2.5 Kompetenzférderung im Erwachsenenalter:
Bewaltigung krisenbedingter Beeintrachtigungen

Erwachsenen- und Weiterbildung kann sich — mit den Zielen von Zusammen-
halt und Kohasion — nur entfalten, wenn die basalen Sprach- und Selbstregula-
tionskompetenzen (Kulturwerkzeuge) in vollem Umfang beherrscht werden.
Gemeint sind hier das kompetente Verflgen Uber die Verkehrssprache, eine
basale Mathematisierungskompetenz, grundlegende fremdsprachliche Kom-
petenz, die Kompetenz in der Nutzung von Informationstechnologien und die
Beféhigung zur Selbstregulation des Wissenserwerbs. Allerdings gibt es hier
enorme kompensatorische Aufgaben, die die Einrichtungen der Erwachsenen-
und Weiterbildung aufgreifen missen (vgl. Gnahs/Pielorz 2023; Grotlischen
2018). Die Organisationen der Weiterbildung haben sich vor allem in ihren
Grundbildungsprogrammen hohe Anerkennung erworben. Dabei knlpfen sie
implizit und explizit an Ergebnisse von OECD-Studien an. Die OECD (2013) hat
u. a. mit der PIAAC-Studie nach dem Vorbild der PISA-Studie (fUr die 15-Jahri-
gen) auch fur die 18- bis 64-Jahrigen die Kompetenzdoméanen Lesen, Alltags-
mathematik und technologiebasiertes Problemldsen analysiert. Zu Recht wer-
den diese Basiskompetenzen flr die Teilhabe am beruflichen und sozialen Leben
hervorgehoben. Die aktuellen Weiterbildungsstrategien schlieBen hier an und
unterstttzen sowohl moderne Fachkrafteentwicklung als auch explizit wichtige
MaBnahmen zur Alphabetisierung und Grundbildung (vgl. BMAS 2019). Auch in
hoch entwickelten modernen Gesellschaften werden das Recht auf Grundbil-
dung und die Notwendigkeit der Alphabetisierung/Literalitat im Interesse des
Gemeinwohls eingefordert und teilweise realisiert (vgl. Grotlischen 2018).
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7.3 Chancen und Aktivitadten der Erwachsenen- und
Weiterbildung far mehr gesellschaftlichen
Zusammenhalt und soziale Kohasion: Kontextuali-
sierung der Forderung von sozialer Kohasion

Weiterbildungsorganisationen kdnnen die soziale Kohé&sion starken: 1) mikro-
analytisch durch die Fokussierung personenzentrierter Bildung u. a. durch die
Steigerung der Dialogfahigkeit und Perspektivenlbernahme der Lehrenden
und Planenden — beim digitalen wie beim prasenten Lernen, 2) mesoanalytisch
durch adéaquate Offentlichkeitsarbeit und zielgruppenorientiertes Marketing und
3) makroanalytisch durch vertikale und horizontale Kooperation auf der Basis
einer verantwortungsethisch gepragten Tragerpolitik.

7.3.1 Mikroebene: Férderung personen- und
interaktionszentrierter Bildung

Bis in die 1980er Jahre wurde in der Erwachsenenbildung immer wieder vor der
Verzweckung“ des Subjekts gewarnt und ein Spannungsverhéltnis von Quali-
fikations- und Bildungsanspruch unterstellt. In neueren Debatten wird eine
LZzweckfreie Bildung*“ als denkbar schlechte Moglichkeit kritisiert, wenn man
Identitat, Gestaltungskompetenz und gesellschaftliche Kohasion unterstitzen
will (vgl. Arnold/Brater 2023, S. 332). Vor dem Hintergrund traditionell-bildungs-
philosophischer Begrindungen — verbunden mit dem Anspruch der ,proportio-
nierlichen® Entwicklung aller Ich-Krafte der Personlichkeit — haben verschiedene
Weiterbildungsanbieter vor allem die Allgemeinbildung in den Bereichen Spra-
chen, Kunst und Kultur zur Starkung personenzentrierter Bildung fokussiert.
Dagegen ist nichts einzuwenden, aber wenn sich diese Orientierung gleichzei-
tig in einer Zurtckhaltung gegenuber beruflichen Fort- und Weiterbildungsan-
geboten auBert, ist dieses problematisch. Die einseitige Betonung allgemeiner
Bildung wich in den 1980er Jahren einer Orientierung, die eine Starkung der
rationalen Vernunft anstrebte, um Erwachsene in ihrer ,Suchbewegung“ (vgl.
Tietgens 1983) dabei zu fordern, ihre gesellschaftliche Lage kritisch wahrzuneh-
men und mitzugestalten.

,Gerade die neueren Ansatze der Kompetenzentwicklung zeigten zudem, dass

Lernende auch und gerade in zweckorientierten Angeboten die Gestaltungs-
kompetenzen entwickeln, auf denen auch das autonome gestaltende und soli-
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darische Handeln in Lebenswelt und Gesellschaft getragen wird. Berufsbildung
und Persdnlichkeitsentwicklung erweisen sich nur im Licht einer bildungsphilo-
sophisch Uberlieferten EngfUhrung als Gegensétze, nicht aber in ihren Kompe-
tenzwirkungen (...)* (Arnold/Brater 2023, S. 333).

Man hat in neueren Debatten zunehmend erkannt, dass in kiinstlerischen Ubun-
gen Kooperation und Selbstwirksamkeitserleben entwickelt werden, die aber
auch fur eine berufliche Gestaltungskompetenz und fur die Selbstreflexion kon-
stitutiv sind. Umgekehrt wird auch in der beruflichen Weiterbildung von Erwach-
senen, z. B. in der Bildung von Fuhrungskréaften, ein enger Zusammenhang von
Beruf und Personlichkeitsentwicklung sichtbar. Aktuell wird im Kontext der
neueren Lernkulturforschung das informelle Lernen in seinen personlichkeitsori-
entierten Wirkungen analysiert und es wird erkannt, dass Selbstorganisation,
Selbststeuerung und die Selbstlernkompetenz auch ergénzend zur institutiona-
lisierten Weiterbildung starke Wirkungen auf den gesellschaftlichen Zusammen-
halt entfalten. Das wird auch von der Teilnahmeforschung in der Weiterbildung
aufgegriffen, die den Zusammenhang von familialen und schulischen Lerner-
fahrungen zum Lernen im Erwachsenenalter herausgearbeitet hat (friih schon
vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966). Informelles Lernen und Sozialisa-
tion im Erwachsenenalter sind wichtige Quellen des Kompetenzerwerbs und
beeinflussen das Lernen im Beruf, in Kultur und Freizeit. Dabei ist auch das in-
formelle Lernen vom Bildungshintergrund und von der sozialen Herkunft ab-
hangig (vgl. Tippelt/Schmidt-Hertha 2020). Bourdieu (1982) hat aufgezeigt, wie
durch Sozialisation und informelles Lernen individuelle Denk- und Handlungs-
muster (Habitus) gepragt und vermittelt Gber die 6konomischen, sozialen und
kulturellen Ressourcen (Kapital) Bildungskarrieren und divergente Lebenslagen
beeinflusst werden. Die resultierenden Probleme der Bildungsungleichheit und
die sehr divergenten Fahigkeiten zum selbstorganisierten Lernen zwischen In-
dividuen kénnen den sozialen Zusammenhalt gefahrden. Daher sind bei den
intendierten Lernprozessen im Erwachsenenalter diese Divergenzen in einer
lebenswelt- und milieusensiblen Didaktik zu bertcksichtigen. Es geht darum, im
Sinne des sozialen Zusammenhalts die Interaktionen zwischen sehr unterschied-
lichen Personen anzuregen. Die folgende flr intergenerationelle Lerngruppen
entwickelte Checkliste kann dabei unterstltzend sein (vgl. Franz 2014), wobei
die aufgeworfenen Fragen flr heterogene Lerngruppen (Bildung, Milieu, Lebens-
welt, Alter, Gender, internationale Zusammensetzung u. a.) allgemein hilfreich
sein kdnnen (vgl. DIE — WB-Web 2023):
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Tabelle 5: Interaktionsorientierung in intergenerationellen (heterogenen) Lerngruppen
(Checkliste fur die Praxis)

Reflexion im Vorfeld Welche Interaktionsformen mdchte ich zum Thema

der Veranstaltung zwischen Generationen

(Milieus/Migrationsgruppen u. a.) anregen?

Welche Methoden eignen sich dafir besonders gut?

Wie will ich selbst mit den Teilnehmenden interagieren?
Beobachtungsperspektiven Wie gestaltet sich die Interaktion zwischen den Teilnehmenden?
wahrend der Veranstaltung Gibt es Schwierigkeiten oder konflikthaltige Situationen?
An welchen Stellen treten diese auf?
Ist die Interaktion einseitig?

Flexible Reaktion Wie kann ich bei Schwierigkeiten intervenieren?
wahrend der Veranstaltung Lé&sst sich eine Metakommunikation mit Teilnehmenden flihren?

Wie kann ich bei einseitig verlaufender Kommunikation reagieren?
Lasst sich eventuell eine Metakommunikation mit Verweis auf
aufgestellte Gespréachsregeln fihren?

Bereits in der Teilnahmeforschung wird der Frage nachgegangen, warum Per-
sonen, die soziobkonomische und soziokulturelle Benachteiligungen aufweisen
und daher nicht fur den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen pradesti-
niert sind — im Sinne individueller Resilienz —, dennoch an Weiterbildung parti-
zipieren. Die Teilnahmeforschung gibt Auskunft Uber die distinkten Lebensstile
zwischen sozialen Gruppen und Milieus, so dass die Weiterbildungsorganisati-
onen die vielfaltigen Unterschiede der Bildung in den zu erreichenden sozialen
Milieus und des sehr heterogenen Lernens von Teilnehmenden reflektieren kdn-
nen (vgl. Barz/Tippelt 2004).

7.3.2 Mesoebene: Starkung institutioneller Verantwortung

Trotz der langsam steigenden Weiterbildungsquoten ist eine empirisch eher
abnehmende soziale Bindung an einzelne Weiterbildungsinstitutionen festzu-
stellen. Das kann Ausdruck der bereits erwéahnten Individualisierung von er-
wachsenen Adressaten und Adressatinnen sein, es kann aber auch mit einer
groBen Heterogenitat der Interessen der Teilnehmenden zusammenhangen.

Auf Heterogenitat und Diversitat kann man organisatorisch mit einem reflexiven

Marketingmodell reagieren. Marketing erbringt aber nur dann einen Gewinn fir
das Gemeinwohl, wenn die Angebots-, Kommunikations-, Preis- und Distributi-
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onspolitik die aktive Partizipation und die soziale Inklusion von potenziellen Ad-
ressaten und Adressatinnen in einer Region verbessert. Okonomische Organi-
sationsziele werden dabei nicht unwichtig, weil diese das finanzielle Fundament
fur die sozialen und gesellschaftspolitischen Anliegen von Bildungseinrichtun-
gen darstellen, allerdings geht es vorrangig darum, die Perspektiventbernahme
des Weiterbildungspersonals und der Teilnehmenden sowie der Zielgruppen
selbst anzuregen, um die Dialogféhigkeit aller beteiligten Akteure zu férdern
(vgl. Tippelt/Reich-Claassen 2023). Reflexives Marketing ist anspruchsvoll und
realisiert sich als Bedarfsanalyse Uber die Exploration von relevanten Zielgrup-
pen und Adressaten (u. a. Lebensweltanalyse, Einstellungen zur Weiterbildung,
Weiterbildungsinteressen, Weiterbildungsbarrieren), dann Gber die Konkurrenz-
und Wettbewerbsanalyse (Bekanntheitsgrad, Image, Konkurrenzumfeld der
jeweiligen Institution beziehungsweise Organisation in einem bestimmten the-
matischen Bereich) bis hin zu der konkreten Zielgruppenanalyse: den Themen-
interessen und der optimalen Weiterbildungsveranstaltung flr ausgewahlte (auch
benachteiligte) Zielgruppen, Erprobung und Evaluation dieser Angebote unter
der bewertenden Kontrolle von Teilnehmern und Teilnehmerinnen.

Unabhangig von der hohen Pluralitat und Heterogenitat der nachfragenden Er-
wachsenen mussen die Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung
durch die rationale Trennung von solider Wissensbasis und fundierter Meinung
einerseits und unzureichender Information und Fake News andererseits zu einer
verantwortungsvollen Orientierung beitragen. Daher ist die weitere Starkung
wissenschaftsbasierter Erwachsenen- und Weiterbildung notwendig, denn die
Qualitat einer zur sozialen Kohasion beitragenden Erwachsenen- und Weiterbil-
dung basiert wesentlich auf den fachlichen, personalen und sozialen Kompe-
tenzen des lehrenden, planenden und leitenden padagogischen Personals.

Hervorzuheben ist die digitale Souveranitat in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, denn es gilt im Interesse des sozialen Austauschs so zu informieren, dass
keine Verstandnislicken in der Bevolkerung entstehen und keine soziale Bevol-
kerungsgruppe vom Nutzen neuen Wissens und neuer Medien abgeschnitten ist.

Institutionelle Verantwortung spiegelt sich in der Weiterbildung auch in der
Wertschatzung des freiwilligen Engagements. Fur ein freiwilliges Engagement
in der Gesellschaft gibt es im deutschsprachigen Raum zahlreiche Bezeichnun-
gen, wie Freiwilligenarbeit (in Anlehnung an das Konzept des Volunteerings im
englischsprachigen Raum) und ehrenamtliches oder birgerschaftliches En-
gagement (vgl. Klie/RoB 2005). Das Engagement ist demnach vielfaltig, aber
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neben den formalisierten Kontexten (Vereinen, Kirchen, Verbanden, Gewerk-
schaften etc.) gibt es zunehmend Mdglichkeiten, in eher informellen Settings
(Initiativen, Projekte etc.) aktiv zu sein (vgl. Gensicke 2013).

Zahlreiche Organisationen der allgemeinen Erwachsenenbildung sind auf das
ehrenamtliche und burgerschaftliche Engagement im Rahmen ihrer eigenen
Dienstleistungen angewiesen. Das Eintreten fir das zivilgesellschaftliche Enga-
gement hat aber dartber hinaus positive Wirkungen fur die ehrenamtliche Ver-
bandsarbeit — von THW und Feuerwehr bis zu Naturschutz- und Sportverbanden.
Der seit 1999 erhobene Freiwilligensurvey weist auf eher geringe geschlechts-
spezifische quantitative Differenzen der Partizipation beim freiwilligen Engage-
ment hin. Im Vergleich zur Erhebung im Jahr 2014 ist das freiwillige Engagement
bei Mannern allerdings leicht zurlickgegangen (2014: 42,5 Prozent; 2019:
40,2 Prozent), wohingegen es bei Frauen leicht zugenommen hat (2014: 37,7 Pro-
zent; 2019: 39,2 Prozent). Insgesamt ist von 1999 bis 2019 bei Frauen ein deut-
licherer Anstieg zu verzeichnen als bei Mannern (Anstieg bei Frauen: 12,9 Pro-
zent; bei Mannern: 4,4 Prozent). Was die Altersdifferenzen betrifft, ist festzuhalten,
dass die Altersgruppe der 30- bis 49-Jahrigen bei der Erhebung im Jahr 2019 die
hdchste Quote beim freiwilligen Engagement (44,7 Prozent) erzielt, gefolgt von
den 14- bis 29-Jahrigen (42,0 Prozent) und den 50- bis 64-Jahrigen (40,6 Pro-
zent). Uber die Zeitspanne von der ersten Erhebung 1999 bis hin zur letzten
Erhebung 2019 ist in allen Altersgruppen ein Wachstum des freiwilligen Enga-
gements zu verzeichnen. Der Anstieg fallt bei der Altersgruppe der Uber 65-Jah-
rigen (1999: 18,0 Prozent; 2019: 31,2 Prozent) am starksten aus.

Ehrenamtliche Tatigkeit wird insbesondere als sinnvolle Handlungsperspektive
fur Altere jenseits der Erwerbsarbeit oder der Hausarbeit gesehen (vgl. Backes
2006). Im Verlauf des Alterns kann ehrenamtliche Tatigkeit Selbst- und Alters-
bilder verandern und zu einer positiven psychosozialen Entwicklung beitragen,
weil Kommunikationsbedurfnisse befriedigt und Einsamkeit neutralisiert werden
kann. ,Diese Arbeit kann ermutigen, sich auch anderen Aufgaben zu stellen und
Altern nicht nur als Verlust und Ruckzug, sondern auch ,mit Perspektiven‘ zu
erleben und zu leben” (Backes 2006, S. 87). Die gesellschaftliche Bedeutung
liegt dartber hinaus darin, dass Ehrenamtliche eine betrachtliche personelle
Ressource und somit eine wichtige Basis fur die Existenz vieler Vereine, Ver-
bande und kultureller Institutionen darstellen. Um einem Ehrenamt nachgehen
zu kdnnen, nehmen viele Altere Weiterbildungsangebote in Anspruch, weil sie
sich neues Wissen und neue Kompetenzen aneignen wollen und mussen.
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Der Freiwilligensurvey zeigt demnach einen deutlichen Anstieg des freiwilligen
Engagements bei den Uber 65-jahrigen Menschen schon seit den 1990er Jahren
(vgl. BMFSFJ 2010). Auch der Deutsche Alterssurvey bestatigt aktuell diese
Entwicklung und sieht ein starkes ehrenamtliches Engagement bei den 70- bis
85-Jahrigen (vgl. Simonson u. a. 2022). Allerdings zeigen aktuelle Ergebnisse
aus anderen Studien, dass das freiwillige Engagement ab dem mittleren siebten
Lebensjahrzehnt nachlasst (vgl. Burkhardt/Schupp 2019).

In der repréasentativen CilL-Studie (Competencies in Later Life) — konzipiert als
Erweiterungsstudie zu PIAAC — gaben rund 30 Prozent der Personen zwischen
66 und 80 Jahren an, generell ehrenamtlich aktiv zu sein; Manner und Frauen
unterscheiden sich bei der Teilnahmeh&ufigkeit auch hier wenig (Manner 32 Pro-
zent, Frauen 29 Prozent), aber Frauen sind haufiger in sozialen Bereichen enga-
giert. Allerdings gibt es Altersunterschiede, denn 37 Prozent der 66- bis 70-Jah-
rigen, 30 Prozent der 71- bis 75-Jahrigen und 19 Prozent der 76- bis 80-Jahrigen
sind ehrenamtlich aktiv. Differenziert man nach Qualifikation, zeigen sich Bildungs-
unterschiede, denn Personen mit hoher akademischer Qualifikation (51 Prozent)
sind deutlich haufiger ehrenamtlich aktiv als Personen mit mittlerer oder einfa-
cher Qualifikation (19 Prozent). Es ergibt sich also ein ambivalentes Bild, denn
einerseits ist ein starker Zuspruch zum gemeinwohlférdernden birgerschaftli-
chen Ehrenamt zu verzeichnen, andererseits ist auch hierbei soziale Ungleich-
heit gegeben (vgl. Friebe/Schmidt-Hertha/Tippelt 2014).

7.3.3 Makroebene: Wahrung 6ffentlicher Verantwortung

Seit vielen Jahren formulieren die UNESCO zur allgemeinen Erwachsenenbil-
dung und die OECD zur beruflichen Weiterbildung empirisch gut begriindete
und bildungspolitisch reflektierte Aussagen zur Erwachsenen- und Weiterbildung.
Die verschiedenen Anregungen zum Themenfeld ,Gemeinwohl, Verantwortung
und Kohésion® brauchen allerdings eine Bildungswende, um sie zu realisieren.
Beide internationale Organisationen sehen die Entwicklungen in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung eng mit dem Wandel und den Umbrichen in der offenen
Gesellschaft des 21. Jahrhunderts verbunden (vgl. Popper 2003).

Die UNESCO (2019) hebt Menschenrechte und die Verantwortung fir Men-
schenwdrde als Aufgabe und internationale Herausforderung fur die Erwach-
senenbildung hervor: Die Unantastbarkeit der Menschenwdrde jedes einzelnen
Individuums, der Wille zur Gerechtigkeit und die Férderung der Verantwortung
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fur das Gemeinwesen gelten als Fundamente humaner Erwachsenenbildung —
auch wenn das bei internationalen Konferenzen manchmal als Bildung im west-
lichen oder européaischen Kontext nicht von allen als verbindlich akzeptiert wird.
Die internationale Kooperation und Verstandigung sowie die Solidaritat mit an-
deren Landern bleiben Kern einer universellen Erwachsenenbildung. Dabei haben
sich Stadtepartnerschaften, Kultur-, Wissenschafts- und Bildungsaustausch als
sinnvoll erwiesen, den sozialen Zusammenhalt zu festigen.

Die OECD (2022) sieht die Erwachsenen- und Weiterbildung auf die Verbesse-
rung von Rahmenbedingungen angewiesen und fordert eine stete Qualitatsver-
besserung. Die hinreichende Finanzierung der Erwachsenen- und Weiterbildung
wird als eine Grundvoraussetzung fur eine kohasive, qualitativ solide Bildung
heterogener Bevdlkerungsgruppen dargestellt. Es wird auch herausgearbeitet,
dass sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung in dem beschriebenen massiven Spannungsfeld zwischen hoher
fachlicher, sozialer und personaler Kompetenzentwicklung und zugleich massi-
ven Defiziten in der Grundbildung bewegen, auch in Deutschland. Diese Defi-
zite wirken sich auf die Partizipation und Kohasion in komplexen Industrie- und
Dienstleistungsgesellschaften sowie in anspruchsvollen Demokratien absolut
einschrankend aus.

Im Grundsatzpapier zur Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbil-
dung aus dem Jahr 2015 ist dokumentiert, dass Bund und Lander Hinweise
von der UNESCO und der OECD aufgreifen, um das Grundbildungsniveau der
erwachsenen Bevodlkerung im Interesse sozialer Kohasion zu erhéhen. Aber
trotz des offensichtlichen Bedarfs gibt es eine deutliche Differenz von Angebot
und Nachfrage in der kompensatorischen Weiterbildung, was die Suche nach
neuen Formen und neuen Inhalten der Grundbildung (breiter, integrativer, koope-
rativer) ausgeldst hat.

Noch weitgehend unklar ist die Wirkung des Kl-Tools ChatGPT in den weiter
entwickelten Versionen im Kontext der Grundbildung und in ihrer Bedeutung fur
soziale Kohasion der erwachsenen Bevolkerung. Fundierte, schnelle und solide
Einschatzungen sind aber dringend erforderlich.

Angesichts der in der Weiterbildung voneinander abgeschotteten Teilmérkte, die
nach jeweils vollig unterschiedlichen Prinzipien funktionieren, ist im Interesse
von Gemeinwohl und Verantwortung die Kooperation von Organisationen not-
wendig. In der Erwachsenen- und Weiterbildung geht es dabei vor allem um
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kommunale und private Einrichtungen, um kirchliche, gewerkschaftliche, wirt-
schaftliche und politische Organisationen, aber auch um zweckorientierte eh-
renamtliche und zivilgesellschaftliche Initiativen (vgl. Schrader 2011).

Um eine 6ffentliche Forderung zu erhalten, wird in Deutschland in zahlreichen
Weiterbildungsgesetzen eine Orientierung der Trager am Gemeinwohl als not-
wendig eingeschatzt. Die Einflhrung einer Umsatzsteuer in der Erwachsenen-
und Weiterbildung — wie es diskutiert wird — wirde steigende Kursgeblhren
ausldsen, die von den Teilnehmenden zu tragen wéaren. Dieses widersprache dem
Anliegen, den sozialen Zusammenhalt durch Erwachsenen- und Weiterbildung
zu férdern (vgl. Minchner Erklarung®® der gro3stadtischen Volkshochschulen
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz vom 25.05.2023).

Sodann gilt es im Interesse sozialer Kohasion zwischen den Tragern (z. B. durch
Landeskuratorien oder -beirate) eine offene und Konkurrenz Uberwindende Ar-
beitskultur zu schaffen. Es hat sich empirisch erwiesen, dass das Synergie-
und Kooperationspotenzial nur dann ausgeschdpft werden kann, wenn zwischen
den Weiterbildungstrdgern und anderen institutionellen Akteuren ein hohes
Vertrauensverhaltnis und ein enger Austausch von Erfahrungen und Daten mog-
lich sind. Besonders die Férderung der Prozesse des lebenslangen Lernens in
kooperativen Verbundstrukturen erfordert soziale und padagogische Einrich-
tungen, deren Leistungen wechselseitig aufeinander bezogen sind. Vertikale
Kooperation meint dabei die weitsichtige Kooperation im System des lebens-
langen Lernens von der frihkindlichen Bildung tUber Schule, berufliche Bildung,
Hochschule bis zur Erwachsenen- und Weiterbildung. Horizontale Kooperation
meint die Zusammenarbeit der Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung und ihrer jeweiligen externen Partnereinrichtungen. Der fir Kooperationen
notwendige Freiraum wird von den padagogisch Handelnden in der Erwachse-
nenbildung gegentber anderen Bereichen als hoher eingeschétzt — dieses zeig-
ten empirische Analysen in den Lernenden Regionen (vgl. Tippelt u. a. 2009)
und im DFG-geforderten PAELL-Projekt (vgl. Nittel/Schitz/Tippelt 2014). Aber
sicher bedarf es zur Kooperation mit externen Einrichtungen wiederum eines
Mandats durch die eigene padagogische Institution, damit in der Initiative ihrer
Mitarbeitenden kein RegelverstoB gesehen wird.

3 Vgl. https://ru.muenchen.de/2023/96/Konferenz-der-grossstaedtischen-Volkshochschulen-in-Muen
chen-107166.
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7.4 Handlungsempfehlungen

Historisch war und in der ,Epochenwende” ist die Erwachsenen- und Weiter-
bildung massiv gefordert, wenn die Zielsetzungen der sozialen Kohasion von
Individuen und Gruppen erreicht werden sollen.

m Hervorzuheben ist insbesondere die dauerhafte Unterstitzung der Ehren-
amtlichkeit, des burgerschaftlichen Engagements und der Freiwilligendienste.
Finanzielle Kirzungen in diesem Bereich sind dysfunktional.

= |Im beruflich organisierten Bereich der Weiterbildung sind Professionalisie-
rung, Monitoring, &ffentliche und private Verantwortung die herausragenden
Herausforderungen.

Mikroebene

Von der Politik sind zu erwarten

= die langfristige Forderung zur sprachlichen und beruflichen Integration von
Migrantinnen und Migranten sowie von benachteiligten deutschen Burgerin-
nen und Blrgern,

m die stabile Férderung der Grundbildung (besonders des Nachholens von
Bildungs- und Berufsabschllissen), um die gesellschaftliche Teilhabe zu ver-
bessern und kompensatorisch sozialen Benachteiligungen und Bildungsde-
fiziten entgegenzuwirken.

Mesoebene

Von der Politik sind zu erwarten

= die Férderung der politischen Weiterbildung und der internationalen Erwach-
senenbildung, um den interkulturellen Austausch zu ermdglichen, um globale
Vernetzungen zu verstehen und enge populistische Strdmungen in Deutsch-
land und international zu hinterfragen,

= die Forderung der 6kologischen Weiterbildung, um im Klimawandel zu orien-
tieren und die Dynamik internationaler Konflikte zu verstehen.
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Makroebene

Von der Politik sind zu erwarten

® das kompromisslose Eintreten fiir eine demokratische Gesellschaft, die die
freie Entfaltung der Wissensgenerierung und der Wissenskommunikation so-
wie den offenen Diskurs garantiert,

u der Ausbau der Grundférderung der Weiterbildung flr berufliche, politisch-
kulturelle und allgemeine Weiterbildungsangebote — ein massives Anliegen
der Weiterbildungsverbande und -organisationen.

Basis hierflr ist eine humane Perso6nlichkeitsbildung (vgl. Arnold/Brater 2023),
die nicht gesinnungsethisch, sondern verantwortungsethisch legitimiert ist und
die die sozialen Beziehungen, die individuelle Identitat jeder Burgerin und jedes
Burgers und das aktive Eintreten fir das Gemeinwohl starkt. Belastbare empi-
rische Programm- und Angebotsanalysen liegen hierzu noch zu wenig vor — am
deutlichsten noch in der VHS-Statistik (vgl. DIE 2020), die derzeit auf die bessere
Erfassung der Angebotsstrukturen umgestellt wird.

In der Erwachsenen- und Weiterbildung ist fur die Verbesserung des sozialen
Zusammenhalts die didaktische Einsicht wichtig, dass es darum geht, den
Auslegungshorizont fUr das Situationsverstehen zu erweitern. Hierflr sind die
Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung auch im Erwachsenenalter
notwendig, denn es gilt das Handeln der Praxis, der Politik und generell der In-
stitutionen fUr die Herausforderungen des sozialen Zusammenhalts und der
gesellschaftlichen Kohésion durch eine verantwortungsethische Bildung und
durch empirisches Wissen zu starken.
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Soziale Kohasion ist von maBgeblicher Bedeutung fUr ein gelingendes Zusammenleben, zivilgesell-
schaftliche Kooperation wie auch flr eine hohe Lebensqualitat. Allerdings stellen Klimawandel,
demografischer Wandel, Pandemie, Digitalisierung und Migration fUr westliche Gesellschaften
erhebliche Herausforderungen dar, die den Rickgang sozialer Koh&sion beférdern kénnten.

Der Aktionsrat Bildung legt seinen Fokus daher auf die Starkung sozialer Kohasion, die auf ver-
schiedenen Ebenen gemessen und entwickelt werden kann: auf der Mikroebene in den Einstel-

lungen und Verhaltensweisen der Menschen, auf der Mesoebene in Merkmalen von Gruppen und
auf der Makroebene in den Charakteristika gesellschaftlicher Institutionen.
Basierend auf einer empirisch abgesicherten Bestandsaufnahme werden die notwendigen Vo-
raussetzungen daflr aufgezeigt, wie soziale Kohasion in den einzelnen Bildungsphasen gestarkt
werden kann. Der Aktionsrat Bildung leitet aus seinen Analysen konkrete Handlungsempfeh-
lungen ab, die er an die politischen Instanzen und die Offentlichkeit richtet.

Der Aktionsrat Bildung ist ein politisch unabhangiges Gremium, dem folgende Mitglieder angehéren:

Vorsitzender des Aktionsrats Bildung, Universitats-  Technische Universitdt Minchen, Head of Department
prasident a. D. Educational Sciences, Inhaberin des Lehrstuhls fir
Padagogische Psychologie

Otto-Friedrich-Universitat Bamberg, Inhaberin des
Lehrstuhls fur Frahkindliche Erziehung und Bildung  Ludwig-Maximilians-Universitat Mlnchen, Lehrstuhl
fur Allgemeine Padagogik und Bildungsforschung

Freie Universitat Berlin, Leiterin des Arbeitsbereichs

Schul- und Unterrichtsforschung im Fachbereich  Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg,

Erziehungswissenschaft und Psychologie Inhaber des Lehrstuhls fur Wirtschaftspadagogik
und Personalentwicklung

Gottfried Wilhelm Leibniz Universitat Hannover, Wis-

senschaftliche Geschaftsfilhrerin des Deutschen Zen-  Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Leiter des
trums fur Hochschul- und Wissenschaftsforschung  ifo Zentrums fur Bildungsdkonomik

(DZHW)

Technische Universitat Dortmund, Geschaftsflihrende
Direktorin des Instituts fr Schulentwicklungsfor-
schung (IFS) und Prorektorin Forschung der Techni-
schen Universitat Dortmund
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