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Thomas Hdrtel

Vorwort

Anlésslich ihres 10-jdhrigen Bestehens hat die Landeskommission Berlin gegen Gewalt im

Rahmen der Verleihung des Berliner Praventionspreises 2004 eine Lehrerin aus Reinickendorf
fiir ihre Verdienste im Zusammenhang mit der Entwicklung des Sozialen Lernens an Berliner
Schulen mit dem Ehrenpreis der Landeskommission Berlin gegen Gewalt ausgezeichnet. Sie
wollte mit dieser Auszeichnung auch andere Pddagoginnen und Pddagogen ermutigen, in ihrem
Bemiihen um die Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern nicht nachzulas-
sen und darin eine padagogische Aufgabe zu sehen, deren Bedeutung in den letzten Jahrzehnten
nicht nur aber auch fiir die Gewalt- und Kriminalitiatspravention immer mehr zugenommen hat.

Mit den neuen Rahmenlehrplénen fiir die Berliner Grundschulen haben wir die Bedeutung die-
ses Aufgabengebietes noch einmal deutlich unterstrichen: Ziel allen Lernens ist die Entwicklung
von Handlungskompetenz. Diese umfasst die Teilkompetenzen Sach-, Methoden-, personale
und soziale Kompetenz. Im Unterricht sind deshalb die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass
sich nicht nur fachliche und methodische sondern auch personale und soziale Fahigkeiten ent-
wickeln kénnen.

Wer soziale und personale Kompetenz entwickelt, erwirbt Fahigkeiten, die fiir einen friedlichen
und demokratischen Umgang miteinander eine wesentliche Voraussetzung darstellen. Unter
diesem Aspekt sind sie fiir die Gewalt- und Kriminalitdtspravention von entscheidender Bedeu-
tung. Dariiber hinaus jedoch werden Kompetenzen erworben, die fiir die berufliche Integration
und fiir den beruflichen Erfolg von entscheidender Bedeutung sind: Team-, Kommunikations-
und Konfliktfahigkeit.

Nicht zuletzt wirkt sich der Erwerb von sozialer und personaler Kompetenz positiv auf das
Schulleben und die Leistungsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern aus. Denn wenn alle
lernen, sich einer gewaltfreien Sprache zu bedienen, mit anderen zu kooperieren, Regeln zu
beachten und Konflikte konstruktiv zu bearbeiten und wissen, wie auf Gewalt im Umgang mit-
einander verzichtet und die Wiirde anderer geachtet werden kann, sind Schiilerinnen und Schii-
ler in der Lage, ihre Leistungspotentiale optimal zu entfalten und sich fiir eine demokratische
Gesellschaft stark zu machen.

Wie Soziales Lernen in Unterricht und Schulleben gestaltet werden kann, zeigen die Beitrége,
die Kolleginnen und Kollegen aus den Schulen fiir diese Veroffentlichung geschrieben haben.
Sie stehen stellvertretend fiir die zahlreichen positiven Beispiele an vielen Schulen Berlins.
Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass auch die kontinuierliche Umsetzung sozialer Lernpro-
gramme, z.B. einmal pro Woche, nicht nur eine sinnvolle Ergdnzung, sondern oftmals eine
Notwendigkeit darstellt, um den Prozess der sozialen Kompetenzentwicklung gezielt unterstiit-
zen zu konnen. Auch dazu finden Sie Angebote in diesem Heft.

Aus aktuellem Anlass bleibt darauf hinzuweisen, dass das Soziale Lernen untrennbar mit der
Werteerziechung verbunden ist. Vor diesem Hintergrund sollte der Entwicklung sozialer und
personaler Kompetenzen bei der anstehenden Entwicklung der Rahmenlehrpléne fiir den Unter-
richt im Fach Ethik besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden.
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Margot Wichniarz

Editorial

Préivention heifit vorbeugen, zuvorkommen, gar nicht erst entstehen lassen, setzt also zu einem

Zeitpunkt ein, an dem das Phdnomen, dem es vorzubeugen gilt, noch gar nicht entstanden ist.
Im vorliegenden Heft geht es um die Moglichkeiten und Chancen der Schule fiir Gewalt- und
Kriminalititspravention. Wenn es durch schulische Bildung gelingt, die Entwicklung demokra-
tisch handelnder Menschen so weit als moglich zu unterstiitzen, leistet sie einen grundlegenden
Beitrag zur Privention von gewalttitigem und insgesamt delinquentem Handeln. Eine zentrale
Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz und
deren gezielte Unterstiitzung durch ,,Soziales Lernen®.

Die Artikel in diesem Heft befassen sich mit verschiedenen Aspekten, die in diesem Zusam-
menhang von Bedeutung sind. Es ist in drei groBe Bereiche unterteilt. In Teil A geht es um
grundlegende Informationen zum ,,Sozialen Lernen®, in Teil B um die Méglichkeiten von ,,So-
zialem Lernen® im Unterricht und in Teil C werden verschiedene ,,Lernprogramme* vorgestellt,
durch die die Entwicklung von personaler und sozialer Kompetenz gezielt unterstiitzt werden
konnen.

Marianne Horstkemper belegt anhand unterschiedlicher Studien die hohe Bedeutung der sozi-
alen Dimension fiir den gesamten Bildungsprozess von Schiilerinnen und Schiiler. Ein positives
soziales Schulklima stellt nicht nur eine wichtige Voraussetzung fiir die moglichst effektive
Leistungsfahigkeit von Kinder und Jugendlichen dar, sondern ist auch ein wichtiger gewaltpra-
ventiver Faktor. Soziales Lernen ist untrennbar mit dem Lernen und Leben in der Schule ver-
bunden, wichtig allerdings ist, den dafiir notwendigen Lernprozess nicht dem Zufall zu {iberlas-
sen, sondern bewusst zu gestalten. Horstkemper beschreibt die Wirkungen bzgl. des Sozialen
Lernens, die unterschiedliche Verdnderungen in Unterricht und Schulleben haben kénnten.

Eine erweiterte Sicht auf die Bedeutung des Sozialen Lernens leistet Christa Héndle. Sie stellt
die Ergebnisse verschiedener internationaler Studien PISA, CIVIC u.a. zum Thema dar. Danach
schneidet Deutschland im Vergleich zu anderen Landern nicht nur bezogen auf die viel disku-
tierte Lesekompetenz schlechter ab, sondern auch was die Erzichung zu Selbststandigkeit, Ver-
antwortungsbewusstsein und demokratischem Mitwirken in der schulischen Gemeinschaft und
dariiber hinaus anbelangt.

Klaus Hurrelmann beschreibt die Jugend als eigenstindige Lebensphase und verdeutlicht, dass
die Entwicklungs- und Lebenssituation von Jugendlichen heute ein hohes Ausmal} an Selbstor-
ganisation und Bewiltigungskompetenz verlangt. Er erlautert, welche Bedeutung die ,,Paddago-
gik des Erlebens* in diesem Zusammenhang haben konnte und setzt sich mit Uberlegungen zur
Einflihrung eines Faches zum Sozialen Lernen auseinander.

In den 90ziger Jahren hat Daniel Goleman mit seiner Veroffentlichung ,,Emotionale Intelli-
genz‘ groBe Aufmerksamkeit erzielt, indem er ausfiihrlich darlegt, welche grundlegende Bedeu-
tung fiir die Entwicklung der rationalen Intelligenz die Bildung der emotionalen Intelligenz hat.
Diese Erkenntnis hat bisher innerhalb des schulischen Bildungsangebotes kaum Beriicksichti-
gung gefunden. Goleman beschreibt am Beispiel verschiedener Schulen aus den USA, welche
Chancen und Moglichkeiten fiir die Entwicklung emotionaler Intelligenz im Einsatz unter-
schiedlicher sozialer Lernprogramme liegen. Sein Kapitel iiber die ,,Schulung der Gefiihle* ist
heute genauso aktuell wie vor zehn Jahren und gehdrt deshalb in dieses Heft.
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Durch das neue Schulgesetz und die neuen Rahmenlehrpléne sind in Berlin Bedingungen fiir die
Schulen geschaffen worden, die bezogen auf das Thema dieses Heftes nicht optimaler sein kon-
nen. Mascha Kleinschmidt-Briautigam setzt sich mit der Bedeutung des erweiterten Lernbeg-
riffs fiir die Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern auseinander. Danach
hat jeder Unterricht nicht mehr nur zur Entwicklung von Sach- und Methodenkompetenz, son-
dern gleichzeitig immer auch zur Entwicklung von personaler und sozialer Kompetenz beizu-
tragen. Gleichzeitig besteht die Moglichkeit an Schulen einen Entwicklungsschwerpunkt ,,Sozi-
ales Lernen® zu setzen.

Margot Wichniarz stellt die Frage, ob es neben der Verbindung von sozialem Lernen mit dem
Fachunterricht wichtig, ja notwendig sein konnte, kontinuierlich eigens dafiir vorgesehene Zei-
ten einzusetzen. Thr geht es darum Raum fiir neue Lerninhalte zu schaffen - ndmlich fiir das
Aufgreifen und die Bearbeitung aktueller Ereignisse und Situationen aus dem Zusammenleben
von Schiilerinnen und Schiilern - und dadurch die Entwicklung personaler und sozialer Kompe-
tenz gezielt zu unterstiitzen.

Als Fachfrau fiir Gewaltpravention in der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Sport berichtet Bettina Schubert iiber verschiedene konkrete Gewaltvorfille, so wie sie sich in
den Berliner Schulen téglich abspielen. In diesem Zusammenhang setzt sie sich u.a. mit der
Frage auseinander, welche Bedeutung die Einrichtung eines neuen Faches zum Werteunterricht
haben koénnte, damit ,,Hdnschen lernt, was Hans nimmermehr lernt.*

In Teil B berichten verschiedene Pddagoginnen und Pddagogen iliber Soziales Lernen in Schul-
leben und Unterricht. So geht es in dem Beitrag von Hildegard Greif-Grofl um das jahrgangs-
iibergreifende Lernen an der Peter - Petersen - Grundschule, die Kolleginnen von der Grund-
schule an der Geifienweide beschreiben das Projekt ,,Der kleine Eisbdr”, bei dem ebenfalls
altere Schiilerinnen und Schiiler mit jiingeren zusammengearbeitet haben, am Beispiel der ,,Rei-
se ins Land der Pharaonen® verdeutlicht Annette Meisen die Chancen des projektorientierten
Unterricht fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz, Christiane Seitz stellt von der Pa-
tenschaft, {iber die Freiarbeit bis hin zur Tatigkeit der Schiilersprecher/innen verschiedene Mog-
lichkeiten fiir Soziales Lernen in Unterricht und Schulleben an der Maria — Montessouri -
Grundschule vor — vielen werden sie bekannt sein und dennoch werden sie nicht in allen Schu-
len umgesetzt — und Birgit Schleip zeigt, dass auch im Mathematikunterricht Soziales Lernen
moglich ist.

Aus den Oberschulen berichten Elke Schiitz und Guido Schiiler iiber die ,,Pddagogischen
Schulentwicklung® (PSE) an der Clay-Oberschule, Horst Zeitler, der das ,,Selbstorganisiertes
Lernen” (SOL) an der Lise-Meitner-Schule beschreibt, die Kolleginnen von der Moses-
Mendelsohn-Oberschule, die im Laufe von etlichen Jahren viele Bereiche an ihrer Schule ver-
dndert haben, und Elke Beier, in deren Beitrag es um die besondere Stunde zum Sozialen Ler-
nen an der Johannis-Lindhorst-OS geht.

Die Berichte aus den Schulen stehen hier stellvertretend fiir viele weitere, die aus anderen Schu-
len hétten kommen kénnen. Was die Kolleginnen und Kollegen darlegen, ist zum grofen Teil
nicht neu und in zahlreichen anderen Veroffentlichungen bereits beschrieben. Vieles lésst sich
auf die Reformpéadagoginnen und —pddagogen aus dem vergangenen Jahrhundert zuriickfiihren.
Und dennoch ist es bisher nicht in allen Klassenzimmern angekommen. Die zum Teil kleinen,
unspektakuléren Verdnderungen, iiber die die Kolleginnen und Kollegen berichten, ermutigen,
weil sie jederzeit auch in anderen Schulen umsetzbar sind. An irgendeiner Stelle beginnen ein-
zelne damit, Unterricht und Schulleben weiterzuentwickeln, gewinnen Schritt fiir Schritt andere
Kolleginnen und Kollegen dazu, immer mehr Bereiche schulischen Wirkens werden einbezo-
gen, bis die ganze Schule sich auf dem Weg zum Lern- und Lebensort von Kindern und Jugend-
lichen befindet, fir deren Verwirklichung ganz unterschiedliche Féhigkeiten notwendig sind
und dazu gehdren vor allem auch die personale und soziale Kompetenz.
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Mehr noch als bisher — und das ist ein besonderes Anliegen dieses Heftes — besteht die Notwen-
digkeit neue Unterrichtsinhalte in den schulischen Bildungskanon zu integrieren, Unterrichtsin-
halte, die ganz konkret mit dem sozialen Miteinander von Schiilerinnen und Schiilern in Ver-
bindung stehen. Wenn kontinuierlich, z.B. einmal pro Woche, aktuelle Ereignisse und Situatio-
nen aus dem (Schul)Leben von Kindern und Jugendlichen aufgegriffen und bearbeitet werden,
kann die Entwicklung von personaler und sozialer Kompetenz besonders effektiv unterstiitzt
werden. Denn die Lerninhalte sind angebunden an die personlichen Belange der Lernenden, sie
beziehen sich konkret auf deren gegenwértige Lebensbedingungen, der Lernerfolg kann sich auf
die Verbesserung ihrer Lebensbedingungen sichtbar auswirken und Lernen dadurch als sinnvoll
erlebt werden.

Ein derartiges Lernen und Arbeiten ist fiir die meisten Lehrerinnen und Lehrer neu, bedarf einer
Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und der Unterstiitzung durch geeignete Materialien. In
Teil C werden einige ,,soziale Lernprogramme* vorgestellt, die in diesem Zusammenhang hilf-
reich sein konnen. Dazu gehdren FAUSTLOS, ein Lernprogramm fiir die Klassenstufen 1 — 3,
Erwachsen werden, geeignet fiir die Klassen 5-8, Priavention von Aggression und Gewalt in
der Schule (PAGS), aufeinander aufbauende Spiele und Ubungen fiir Klasse 1 — 9, entwickelt
im Fachbereich Sozialwesen der Fachhochschule Potsdam, Privention im Team (PIT), bei
dem vor allem Moglichkeiten fiir eine kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen Schule und
Polizei unter Einbeziehung weiterer aullerschulischer Partner/innen aufgezeigt werden. Dass
auch eine Schule ein eigenes Curriculum zum Sozialen Lernen erarbeiten kann, beweist das
Beispiel der Franz-Schubert-Grundschule. Im Weiteren werden das Programm vom Team-
SozialesLernen, mit dem sich Pddagoginnen und Paddagogen in Fortbildungen des LISUM
(Berliner Landesinstitut fiir Schule und Medien) vertraut machen kdnnen, und das Curriculum,
das im Zusammenhang mit dem BLK-Modellversuch ,,Soziale Kompetenzen fiir Midchen
und Jungen in der Grundschule“ erarbeitet wurde, in dem der geschlechtsdifferente Aspekt
eine wichtige Rolle spielt, vorgestellt.

An diese drei grundlegenden Teile der Veroffentlichung schlie3t sich noch ein weiterer an, in
dem es um diverse unterschiedliche Angebote zur Personlichkeitsentwicklung geht, die alle im
Zusammenhang mit dem Sozialen Lernen eine Rolle spielen. Dazu gehdren die Schulpsycholo-
gie, die Standpunktepddagoginnen und —padagogen, die Mediation, ETEP, die Konfrontative
Pddagogik, die Gewaltfreie Kommunikation, etc. Hinzugefiigt haben wir einige NEWS und
empfehlenswerte Literatur bzw. Materialien.

Die Bedeutung des ,,Sozialen Lernens® in der Schule fiir die Gewalt- und Kriminalititspraventi-
on ldsst sich auf direktem und indirektem Wege aufzeigen: Wenn Menschen {iber personale und
soziale Kompetenz verfligen, werden sie ihr gegenwirtiges und zukiinftiges Leben im friedli-
chen Einvernehmen mit anderen gestalten konnen. Gleichzeitig versetzen personale und soziale
Féhigkeiten Schiilerinnen und Schiiler in die Lage fiir ein Miteinander in Klasse und Schule zu
sorgen, bei dem sich alle sicher und wohl fiihlen, d.h. Kinder und Jugendliche schaffen ein sozi-
ales Klima, in dem erfolgreiches Lernen- und Leistenkonnen insgesamt moglich ist. Dies wie-
derum ist eine wesentliche Voraussetzung fiir soziale und berufliche Integration in unsere Ge-
sellschaft, gesellschaftliche Integration wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir ein Leben
ohne Gewalt und Kriminalitit.

Wir hoffen sehr, dass dieses Heft einen weiteren Beitrag zu einer schulischen Bildung, die den
gesamten Menschen im Blick hat, darstellt.
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Marianne Horstkemper

Soziales Leben und Lernen - Platz dafiir in der Leistungsschule?

Schulische Lernprozesse sind ganz untrennbar eingebettet in soziale Erfahrungen. Soziales

Lernen findet also immer statt, selbst wenn man diesen Sachverhalt ignoriert und den Prozess
nicht bewusst gestaltet. Seit mehr als hundert Jahren wird die Bedeutung des sozialen Lernens
von Padagoginnen und Padagogen immer wieder betont — und zugleich immer wieder straflich
vernachléssigt. Dabei sind soziales Lernen und fachliche Leistung keine konkurrierenden Be-
standteile des Schullebens, denen man (wahlweise entweder dem einen oder dem anderen) mehr
oder weniger Beachtung schenken kann. Beide konstituieren in wechselseitiger Verflechtung
den Bildungsprozess. Wenn diese Wechselbeziehung nicht ausbalanciert ist, wird nicht nur die
Qualitit des sozialen Lernens beschidigt, sondern gleichzeitig ein entwicklungsfeindlicher und
sozial ungerechter Leistungsbegriff festgeschrieben.

1. Die hohe subjektive Bedeutung sozialer Lernprozesse in der Schule

Wenn man Erwachsene nach relevanten Erinnerungen aus ihrer Schulzeit fragt, werden in aller
Regel nur relativ wenig begeisterte Schilderungen gelungenen Unterrichts zutage gefordert.
Sehr viel starker vertreten sind dagegen schone, traurige, drgerliche, komische oder auch tragi-
komische Begebenheiten mit Lehrern und Lehrerinnen, Berichte iiber Freundschaften und Kon-
flikte mit den Mitschiilern, Erlebnisse auf Klassenfahrten und Ahnliches - kurz: die soziale
Dimension des Schullebens steht fast immer deutlich im Vordergrund. Dass dies auch wahrend
der Schulzeit bereits der Fall ist, 14sst sich mit Ergebnissen schulischer Sozialisationsforschung
belegen.

1.1 Die Primarstufe: Soziale Erfahrungen am Schulanfang

Fiir den Anfang der Schulzeit greife ich auf eine Studie von Hanns Petillon (1993) zuriick. Er
lieB knapp 200 Kinder Geschichten erzihlen, bei denen sie in der Schule frohlich, traurig, dngst-
lich oder wiitend waren. So lautete der Gesprachsimpuls, auf den die Kinder spontan und ohne
weitere Intervention der Interviewer reagieren konnten. Zu drei verschiedenen Zeitpunkten
(kurz nach der Einschulung, am Ende des ersten und am Ende des zweiten Schuljahres) kamen
dabei insgesamt 3.675 Geschichten zusammen. Authentisch schildern die Kinder dort die emo-
tionale Erlebnisqualitdt ihrer Lernumwelt und lassen dabei klar erkennen, wie krisentrdchtig
bereits die ersten Schuljahre sind: Gut ein Drittel aller Erzéhlungen enthielten zu allen drei
Zeitpunkten Hinweise auf Wut und Arger, immerhin ein Fiinftel auf Trauer und zwischen 16 %
und 11% (mit abnehmender Tendenz) auf Angst. Diesen negativen Emotionen standen aller-
dings konstant je ein Drittel der Geschichten mit positiven Gefiihlen der Freude gegeniiber.

Wer oder was 16st nun solche Emotionen aus? Die Forscher haben dies in einem ersten systema-
tisierenden Zugriff nach drei Feldern sozialen Lernens sortiert. Das erste bezieht sich auf den
Umgang mit den Lehrkriften, das zweite auf den Umgang mit den Gleichaltrigen und das dritte
auf den Umgang mit institutionellen Anforderungen. Dabei zeigt sich ganz deutlich die {iber-
wiltigende Bedeutung, die zu dieser frithen Phase das soziale Leben in der Gruppe der Gleich-
altrigen hat. Es steht in umgekehrt proportionalem Verhaltnis zu der Beachtung, die diesem
Handlungsfeld in erziehungswissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung bisher geschenkt
wurde. In seiner Bilanzierung des Forschungsstandes zum Thema des sozialen Lernens in der
Schule kommt Tillmann (2000, S.138f) zu der Einschétzung, dass erst in den letzten Jahren
Pionierarbeit geleistet worden sei in dem Bemiihen, die durch die Schule geschaffene, aber zu-
gleich relativ eigenstéindige Kinder- und Jugendwelt innerhalb der offiziellen Strukturen der
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Institution Schule zu untersuchen. Dass sie in vielfiltigen Facetten existiert und welche kom-
plexen Fahigkeiten Kinder dabei ausbilden, ihre eigenen Angelegenheiten selbst zu regeln, zei-
gen die von Krappmann / Oswald (1995, 2004) oder Breidenstein / Kelle (1998) vorgelegten
Studien ebenso auf wie die hier exemplarisch ausgewihlte.'

Ich greife aus der Untersuchung von Petillon noch ein weiteres Ergebnis auf, das mir aus zwei
Griinden besonders wichtig erscheint. Zum Ersten beleuchtet es néher die Krisentrachtigkeit des
Handlungsfeldes ,,Soziales Lernen im Umgang mit Gleichaltrigen". Zum Zweiten zeigt es deut-
lich, dass Geschlechterdifferenz im Schulalltag eine groBere Rolle spielt, als das in der Alltags-
wahrnehmung haufig realisiert wird. Wenn man gezielt soziales Lernen bei Madchen und Jun-
gen fordern will, ist es wichtig, sensibel fiir solche Unterschiede zu sein.

Vielfiltige Konfliktarten wurden bei den Wut oder Trauer auslésenden Vorféllen beschrieben:
Korperliche Gewalt, verbale Agression, aber auch vergleichsweise undramatische Formen wie
argern, hénseln, auslachen, spielen eine groBe Rolle. Schon sehr friih kristallisieren sich dabei
bestimmte Kinder als ,,Opfer" heraus: Sie werden iiber alle drei Untersuchungszeitpunkte hin-
weg hdufiger als andere korperlich angegriffen oder bedroht, sie werden gleichzeitig aber auch
von anderen Kindern als aggressiv wahrgenommen. Schon im zweiten Schuljahr scheinen sich
konkordante Bezichungen auszuprigen, in denen die Rollen zwischen ,,Bedrohern" und ,,Be-
drohten" relativ stabil festgelegt werden - das gilt jedoch nahezu ausschlieflich fiir Jungen, bei
Maidchen spielt es kaum eine Rolle. Das heif3t allerdings in keiner Weise, dass Méadchen durch-
gingig friedfertig und sozial vorbildlich wéren. Nach diesen Ergebnissen leben sie aber Aggres-
sionen subtiler und auf andere Weise aus. Verbale Aggressionen, sozialer Ausschluss, Hanseln,
Auslachen - bei all diesen Konfliktformen iiberfliigeln sie die Jungen deutlich. Dabei kénnen
die Auswirkungen solcher Strategien von Verdchtlichmachung bis hin zum nahezu vollstindi-
gen sozialen Ausschluss nicht weniger folgenreich sein als die korperlicher Gewalt. Schon zu
einem sehr frithen Zeitpunkt der Schulkarriere konnen hier Auflenseiterpositionen festgeschrie-
ben werden: Wer unangemessenes Sozialverhalten zeigt, wird gehénselt und ausgeschlossen.
Das mindert die Chancen, in gemeinsamen Aktivitdten erfolgreiches soziales Handeln zu lernen.
Aggressivitit oder resignativer Riickzug sind haufig die Reaktion. Beides fiihrt in der Regel zu
weiterem Ausschluss und erdffnet damit einen schwer zu durchbrechenden Kreislauf von Stig-
matisierung und sozialem Misserfolg.

Die groflen Unterschiede zwischen verschiedenen Klassen und Schulen deuten nun sehr klar
darauf hin, dass das pddagogische Klima und die erzieherischen Vorstellungen der Lehrkrifte
die sozialen Lernchancen ganz entscheidend beeinflussen. Es macht einen Unterschied, ob bei
der Zusammenstellung der Klassen beispielsweise darauf geachtet wird, dass vorhandene
Freundschaften und soziale Beziige mdglichst erhalten bleiben. Die Gestaltung von Ubergangs-
phasen - ob vom Kindergarten in die Grundschule oder spiter beim Ubergang in die Sekundar-
stufe 1 - kann bewusst die Beheimatung in der neuen Institution férdern. Feste, Kennenlernpha-
sen, Patenschaften mit &lteren Schiilern, Konfliktlotsen, Erarbeitung gemeinsamer Regeln fiir
die Zusammenarbeit und Kommunikation, soziale Lernprogramme bedeuten Hilfen zur Bewél-
tigung der neuen Situation, die in der Tat emotional stark besetzt und damit auch beanspruchend
ist.

' Dieser Artikel geht zuriick auf einen Vortrag im Rahmen der Fachtagung® Soziales Lernen — Stiefkind
in der Leistungsschule?®, gehalten am 5./6. Juni 2001 im Paddagogischen Landesinstitut Brandenburg,
Ludwigsfelde. Er ist in der dort verdffentlichten Tagungsdokumentation in ausfiihrlicher Form nachzule-
sen.
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1.2 Die Sekundarstufe: Soziale Erfahrungen und Personlichkeitsentwicklung

Die Bedeutung der Qualitét sozialer Bezichungen lasst aber auch in héheren Schuljahren kei-
neswegs nach, das gilt sowohl fiir die Interaktionen zwischen Gleichaltrigen als auch fiir den
Umgang mit den Lehrerinnen und Lehrern. Aus der schulischen Sozialisationsforschung der
70er und 80er Jahre wissen wir, dass ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen Lehrkraften und
Schiilern eine giinstigere Basis fiir erfolgreiche Lernprozesse abgibt (vgl. z.B. Fend u.a. 1976
und 1977). Vor allen Dingen verhindert es den Aufbau von Widerstinden und Schulunlust und
bietet in Konfliktfallen wesentlich bessere Mdglichkeiten produktiver Problemlosung.

Dariiber hinaus erweist sich die subjektiv erlebte Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Interaktion wie
auch die Qualitdt der Beziehung zu den Mitschiiler/innen als eine wichtige Stiitze bei der Ent-
wicklung von Selbstvertrauen. In einer eigenen Langsschnittstudie habe ich das Anfang der
achtziger Jahre bei Midchen und Jungen vom 5. bis zum 9. Jahrgang nachgewiesen (vgl.
Horstkemper 1987). Interessant daran ist wiederum ein deutlicher Geschlechtsunterschied. Die
eben angesprochene stiitzende Funktion des sozialen Kontextes bei Maddchen und Jungen ist
unterschiedlich gewichtig: Selbstvertrauen bei Jungen wird vor allem bestérkt, wenn sie sich in
der Gruppe der Peers wohl und akzeptiert fithlen. Bei Médchen ist dagegen die Qualitéit der
Beziehung zu den Lehrkriften deutlich einflussreicher. Dass solche Prozesse offensichtlich auch
heute noch die schulische Sozialisation pragen, hat Helmut Fend (1997) in einer aktuellen
Léangsschnittstudie eindrucksvoll bestitigt. Wichtig ist aber, dass beide Dimensionen jeweils
bedeutungsvoll sind und auch eng zusammenhangen. Es ist keineswegs so, dass die Kinder und
Jugendlichen konflikthafte Lehrer-Schiiler-Beziehungen schlichtweg durch Riickzug in die Cli-
que der Gleichaltrigen kompensieren kénnen. Es gibt einen klaren positiven Zusammenhang
zwischen guten Beziehungen zu Lehrkriften und zu Mitschiiler/innen. Das entspricht auch den
Ergebnissen einer Studie von Dreesmann (1982), der in ,,klima-positiven Lerngruppen" immer
ganze Biindel gilinstiger Faktoren fand, ebenso kumulierten in den ,klima-negativen Klassen"
ungiinstige Bedingungen, die sich wechselseitig verstarkten. Und in einer 1999 verdffentlichten
Studie haben Tillmann u.a. fir die Jahrginge 6 bis 9 nachgewiesen, dass ein positives Sozial-
klima ein ganz wichtiger gewaltpraventiver Faktor ist (vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 222 ff).Wenn
man also Prozesse sozialen Lernens fordern will, muss man immer beide Handlungsfelder in
den Blick nehmen, den Umgang mit den Lehrkriaften ebenso wie den Umgang der Lernenden
miteinander.

Die Forschungslage in der Sekundarstufe II ist dazu relativ diinn. Dennoch kann festgehalten
werden, dass auch hier die hohe Bedeutung der Schule als Feld sozialer Begegnung ungebro-
chen erhalten bleibt. Den Ergebnissen einer rheinland-pfélzischen Studie mit Schiilerinnen und
Schiilern der gymnasialen Oberstufe zufolge wird die Schule von jungen Menschen in Grup-
pendiskussionen z.B. als Park beschrieben, in dem man sich trifft, oder als Rummelplatz, auf
dem man sich gemeinsam vergniigt (vgl. Kraul/Horstkemper 1999). In fast jedem Interview
finden AuBerungen wie die folgende breite Zustimmung unter den Jugendlichen: ,,Aber Schule
ist fiir mich ja nicht nur einfach dazusitzen und da zu pauken und mir das da vorne anzuhéren.
Schule ist fiir mich viel mehr das Drumherum. Fiir mich gehort das andere, wie hier die ganzen
Leute sind, die mittags irgendwas machen oder sich vormittags treffen (...), das ist fiir mich eher
Schule als dazusitzen und mir den Stoff reinzuziehen. "

Zwischenfazit 1:

Die erste Sichtung der Ergebnisse schulischer Sozialisationsforschung belegt die hohe Relevanz
sozialer Lernerfahrungen iiber die gesamte Spanne der Schulzeit hinweg. Sie pridgen nachhaltig
das subjektive Wohlbefinden und das Selbstbild, sie wirken sich aus auf Lernmotivation und
Schulfreude, sie bilden den Hintergrund fiir den mehr oder weniger erfolgreichen Erwerb von
Kommunikations- und Handlungsféhigkeit. Im folgenden zweiten Schritt priifen wir nun, ob
und in welcher Weise diese Prozesse zusammenhingen mit den Leistungserfolgen oder -
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misserfolgen, die den Kindern und Jugendlichen iiber einen langen Zeitraum ihres Lebens re-
gelmifBig von der Institution Schule bescheinigt werden.

2. Soziales Lernen und Schulleistung

Schulen sind 6ffentliche Einrichtungen, ausgestattet mit Macht und Sanktionsmitteln. Kinder
und Jugendliche sind verpflichtet, sie iiber viele Jahre zu besuchen. Sie werden dort mit Lei-
stungs- und Anpassungsforderungen konfrontiert, und zwar von Menschen, die ihnen in einer
Berufsrolle gegeniiberstehen und die das Ergebnis der Lernbemiihungen regelméBig zertifizie-
ren. Das fiihrt zu einem Abschluss mit mehr oder weniger hohem Tauschwert auf dem Arbeits-
und Ausbildungsmarkt. Ohne ein Minimum an sozialer Einordnung und Ubernahme der insti-
tutionellen Anforderungen ist ein solcher Abschluss nicht zu erreichen, dies wird den Schiile-
rinnen und Schiilern von Elternhaus und Vertretern der Institution Schule klargemacht. Kinder
aus gehobenen Sozialschichten bringen dazu in aller Regel deutlich bessere Voraussetzungen
mit als Kinder aus cher bildungsfernen Elternhdusern. So belegt etwa die ,,Quasum®-
Untersuchung von Rainer Lehmann (1999), dass diese Kinder nicht nur ein hoheres intellektu-
elles Anregungsniveau im hauslichen Bereich vorfinden, sie verfiigen zusétzlich iiber schulan-
gepasstere Haltungen und Verhaltensweisen. Ihre Eltern sind zudem eher fiir eine Kooperation
mit der Schule zu gewinnen. Diese hier knapp skizzierten Zusammenhénge sind seit langem
bekannt und vielfach aus den unterschiedlichsten Perspektiven kritisiert worden. Ich erinnere
hier daran, weil sie auch die Folie bilden, vor deren Hintergrund die Chancen sozialen Lernens
betrachtet werden miissen.

2.1 Schulerfolg geht einher mit sozialem Erfolg

Dieser Sachverhalt wurde schon seit den sechziger Jahren immer wieder belegt. So weist Elf-
riede Hohn (1967) in ihrer Studie zum Stereotyp des schlechten Schiilers auf die hohe Bedeu-
tung sozialer Ablehnung und Ausgrenzung hin, auch Untersuchungen zum Problem des Sit-
zenbleibens verdeutlichen die schwierige soziale Situation von Klassenwiederholern (vgl.
Kemmler 1976). Diese zihlen bei soziographischen Untersuchungen haufig zu den abgelehnten
und isolierten Schiilern. Leistungsstarkere Mitschiiler/innen reagieren oft mit abwertenden
Kommentaren und versagen ihre Hilfe, auch unter den Leistungsversagern selbst ist gegenseiti-
ge Unterstiitzung selten.

Petillon zeigt in der eingangs vorgestellten Studie auf, dass sich eine solche Lage schon zu
Beginn der Schulzeit relativ rasch etabliert. Bei der Wahl eines Kindes zum Freund, Spielpart-
ner, Sitznachbarn oder als Bezugsperson, deren Urteil besonders wichtig genommen wird,
spielt bereits hier die wahrgenommene Leistungsféhigkeit eine betrdchtliche Rolle. Am deut-
lichsten zeigt sich das bei den Kategorien des Hénselns und des sozialen Ausschlusses. Dort
finden wir eine klare Biindelung von Misserfolg: Wer schlechtere Leistungen zeigt, hat oben-
drein noch gute Aussichten, sozial bestraft zu werden. Fiir Kinder aus bildungsfernen Eltern-
hiusern ist diese Gefahr deutlich héher. Aktuell haben Oswald/Krappmann (2004) eindrucks-
voll nachgewiesen, dass gerade auch die sozialen Beziehungen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, also das informelle Verstiarkersystem von Schule, einen spiirbaren Beitrag zur hohen
sozialen Auslese in unseren Schulen leisten.

Die Lektion in Schule und Elternhaus: ,,Auf Leistung kommt es an!", scheint also nachdriick-
lich gelernt zu werden - besonders intensiv wiederum von Méadchen. Bei ihnen wirkt die for-
melle Leistungshierarchie stérker in ihre informellen Kontakte hinein als bei den Jungen. Und
fiir sie ist Schulerfolg in noch stdrkerem Maf3e als fiir Jungen eine notwendige Bedingung fiir
eine gelingende Personlichkeitsentwicklung. So zeigt es jedenfalls die ebenfalls schon zitierte
Léangsschnittstudie zum Selbstvertrauen. Jungen konnen sich graduell offensichtlich stérker
von den offiziellen Riickmeldungen der Institution distanzieren und dafiir auf Gratifikationen
aus den Beziehungen zu ihren Mitschiilern zuriickgreifen. Auch hier gilt aber in der Regel,
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dass erfolgreiche Schiiler deutlich groflere Chancen haben, auch informell als Meinungsfiihrer
anerkannt und akzeptiert zu werden - es sei denn, dass in einer Lerngruppe ein ausgesprochen
schuloppositionelles Klima herrscht (vgl. Fend 1977). Die Forscher identifizierten Klassen, in
denen Schiiler, die bei den Mitschiilern anerkannt sein wollten, weder leistungsorientiert noch
schulkonform sein durften. In solchen Féllen konnten gute Noten eher zu sozialer Ablehnung
fiihren. Zinnecker (1972, S.160) hat solche oppositionelle Schiilerkultur ndher beschrieben:
Jugendliche orientieren sich stark an ihrer Peergroup, stehen den Anforderungen der Schule
distanziert bis ablehnend gegeniiber, greifen Leistungsanspriiche an oder unterlaufen sie, set-
zen eigene Standards dagegen. Auch er fand dieses Muster deutlich stirker bei ménnlichen
Schiilern, wihrend Méadchen typischerweise eher schulkonformes Verhalten bei ihren Mit-
schiilerinnen unterstiitzten

Sowohl die geschlechtstypische Differenzierung als auch der Hinweis auf den Einfluss des
»Klassengeistes", also die kollektive Wertstruktur der spezifischen Lerngruppe, verweisen auf
die Bedeutung des jeweiligen padagogischen Kontextes. So kann z.B. die institutionelle Defi-
nition von Leistungsanforderungen und ihrer Durchsetzung unterschiedlich gestaltet und abge-
federt werden. Lehrkréfte als Vertreter der Institution Schule haben hier eine ganz zentrale
Rolle.

2.2 Soziales Lernen unter Leistungs- und Anpassungsdruck

Die Forschungslage zu diesem Punkt ist wiederum nicht sehr ergiebig. Hinweise lassen sich
aber aus der schon angesprochenen Schulklima-Studie von Fend (1977) gewinnen. Er unter-
suchte in allen Schulformen der Sekundarstufe I soziale Einflussprozesse der Schule und er-
hob dabei u.a. die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler zu folgenden Aspekten des
Lehrerverhaltens:

e Empfinden sie starken oder eher milden Leistungsdruck?

e  Wie stark empfinden sie den schulischen Anpassungsdruck?

Bezogen auf den Leistungsdruck hatten die Forscher iiberwiegend negative Auswirkungen auf
Leistungsmotivation und Personlichkeitsentwicklung erwartet. Tatsédchlich lie sich auch
nachweisen, dass Kinder in Klassen mit starkem Leistungsdruck ein niedrigeres Selbstbe-
wusstsein aufwiesen, mehr Angst und weniger Erfolgszuversicht duflerten, dafiir ein Gefiihl
des Ausgeliefertseins entwickelten. Andererseits ist Leistungsdruck offenbar verhaltenswirk-
sam - jedenfalls solange dieses Gefiihl des Ausgeliefertseins sich noch nicht zu gelernter Hilf-
losigkeit gesteigert und verfestigt hat. Das lédsst sich zumindest aus der langeren Hausaufga-
bendauer, die von den Schiilern angegeben wird, erschlieBen. Ganz deutlich hiangt hoher Leis-
tungsdruck zusammen mit verminderten Mitbestimmungsmdglichkeiten. Wer sich unter ho-
hem Druck fiihlt, geht méglichen Konfrontationen eher aus dem Wege, behandelt seine Lehrer
taktisch. Anpassung und Einschmeicheln nennen knapp 40% der von Eder (1987) befragten
Gymnasiasten als erfolgreiche Strategie zur Bewéltigung schulischer Anforderungen.

Die Schulverdrossenheit steigt offenbar nicht automatisch mit zunehmendem Leistungsdruck
an, was sich aber vor dem Hintergrund der hohen Bedeutung von Schule als sozialem Ort fiir
Gleichaltrige plausibel erklédren lédsst. Diese soziale Basis wird jedoch - mindestens bei starkem
Leistungsdruck - nicht dafiir genutzt, die eigenen Bediirfnisse zu formulieren und eine aktiv
gestaltende Rolle zu {ibernehmen. Allen hehren emanzipatorischen Zielen in den Pradambeln der
Schulgesetze zum Trotz scheint die Etablierung einer demokratischen Lernkultur noch durchaus
entwicklungsbediirftig zu sein. In dieses Bild passen die Ergebnisse, die unter der Dimension
Anpassungsdruck zutage geférdert wurden: Je hoher dieser empfunden wird, desto hoher ist die
Schulverdrossenheit, je niedriger ist das Selbstvertrauen, je geringer ist das Partizipationsverhal-
ten und je weniger produktive Konfliktregelungen gibt es. Lehrkréfte werden als ,,doch am lén-
geren Hebel" sitzend betrachtet, reden und diskutieren sei da nutzlos.
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Dieses Bild wird in allen Aspekten bestétigt und ergénzt von der bereits erwdhnten Studie von

Dreesmann (1982), der seine zentralen Ergebnisse folgendermallen zusammenfasst: Kognitive,

affektive und soziale Lernziele werden am besten erreicht, wenn folgende Bedingungen gege-

ben sind:

e gute soziale Bezichungen zwischen allen am Unterricht Beteiligten,

e cin hohes MaB} an Eigenstdndigkeit und Eigenverantwortung bei unterrichtlichen Aktiviti-
ten,

o die Moglichkeit zur Mitgestaltung des Unterrichtsverlaufs,

e die Aussicht, fiir Anstrengungen auch belohnt zu werden und schlieflich

e das Empfinden, dass der Unterricht verstidndlich und gut organisiert ist.

Er benennt damit die positiven Ankniipfungspunkte, an denen anzusetzen ist, wenn die Betei-
ligten Konzepte zur Verbesserung des sozialen Lernens entwickeln und erproben wollen.

Zwischenfazit 2:

Ich schlussfolgere aus den bislang zusammengetragenen Ergebnissen, dass der in unserem
Schulsystem verankerte, auf Selektion und Konkurrenzorientierung ausgerichtete Leistungs-
begriff bereits zu Beginn der Schulzeit internalisiert wird. Versagen in der offiziellen Leis-
tungshierarchie ist durchgingig verbunden mit einer Einengung sozialer Lern- und Hand-
lungsmoglichkeiten. Die informellen Beziehungsstrukturen in der Gruppe der Altersgleichen
bilden dazu kaum hinreichende Moglichkeiten der Gegenerfahrung. Mitbestimmungs- und
Solidaritdtsfahigkeit werden in unseren Schulen nur wenig vermittelt.

3. Soziales Lernen und fachliche Leistung in einer humanisierten Schule

Die hier zusammengetragenen Kritikpunkte sind leider gar nicht neu und originell. Man kann
sie bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts in, der Reformpédagogik verorten. Schon Péda-
gogen wie Peter Petersen, Berthold Otto oder Maria Montessori hatten die ,,verkopfte Buch-
schule" und den ,,Fetzen-Stundenplan" kritisiert und alternative Schulmodelle entworfen, in
denen die Personlichkeitsentwicklung der Kinder in ganz anderer Weise gefordert werden soll-
te. Das ldsst sich nahtlos bis in die Gegenwart hinein verfolgen. Hartmut von Hentig (1995) hat
mit der Griindung seiner Laborschule an die Forderung Deweys angekniipft, Schule miisse als
Lebens- und Erfahrungsraum konzipiert werden, als ,,Polis", in der gelernt wird, gemeinsam
und friedlich die eigenen Angelegenheiten zu regeln. Seit lingerem wird an vielen Schulen
nach Moglichkeiten gesucht, die Institution Schule nicht nur neu zu denken, sondern sie auch
ganz konkret zu verdndern. Ein besonderer Aktivitdtsschub geht dabei von den Grundschulen
aus: Sie reagieren auf veridnderte Bedingungen des Aufwachsens von Kindern, auf eine zuneh-
mend heterogener werdende Schiilerschaft - z.B. durch die Aufnahme von Kindern mit Behin-
derungen - mit konzeptionellen Verdnderungen und Weiterentwicklung ihrer Praxis. Aber auch
in vielen Schulen der Sekundarstufe ist ein gehoriger Reformdruck entstanden. Kann unsere
Gesellschaft es hinnehmen, dass fast 10% der Schiiler (vgl. Klemm 2000) keinen Schulab-
schluss erreichen? Welche MaBinahmen sind erfolgversprechend, um gerade solchen Schiilern
dabei zu helfen, ihre Potenziale zu entwickeln und sich nicht resigniert zuriickzuziehen oder in
die rechte Szene abzudriften? Dabei sind allerdings die Tendenzen hochst widerspriichlich: Die
Modernisierungsschiibe in industrialisierten Gesellschaften haben dazu gefiihrt, dass formale
Abschliisse zunehmend wichtiger werden. Entsprechend sind die Bildungsaspirationen der
Eltern fiir ihre Kinder gestiegen, nicht nur moglichst hochwertige Abschliisse sondern ,,Exzel-
lenz* wird angestrebt, gleichzeitig Effektivierung. Der Andrang zu den ,,Schnellldufer-
Klassen" vermag das ebenso zu verdeutlichen wie das zunehmende Bestreben von Eltern, ih-
rem Kind ein Schuljahr im Ausland zu ermoglichen. Welche Chancen hat in einer solch un-
iibersichtlichen Gemengelage die Forderung nach einer Neudefinition des Leistungsbegriffs?
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3.1 Beziehungslernen als Leistung anerkennen

An den bisherigen reformpéddagogischen Bemiihungen ldsst sich zunéchst einmal aufzeigen, wie
eine Neukonzeption, bei der es um das Ausbalancieren von fachlicher Leistung und sozialen
Lernprozessen geht, aussehen kann. Hartmut von Hentig hat seine Erziehungsphilosophie, die
inzwischen seit mehr als 25 Jahren in immer wieder liberarbeiteter Form in seiner eigenen Re-
formschule auch umgesetzt wird, auf die knappe Formel gebracht: ,,Die Sachen klédren - die
Menschen stirken" (von Hentig 1985). Er mochte also Anstrengung und Leistung mit Person-
lichkeitsstarkung verbunden sehen. Dabei rdumt er sehr klar der Personlichkeitsstarkung eine
vorgeordnete Bedeutung ein.

In einem seiner Filme, in denen das didaktische Konzept der Schule vorgestellt wird, betont er:
,» Wessen Seele satt ist von Zuwendung, wer weil3, dass er selbst wichtig ist und mit seinen Be-
diirfnissen ernst genommen wird, der kann sich auch Sachen zuwenden und mit anderen fried-
lich sein.” (Laborschulfilm: Carmen, Dennis und andere: Aufwachsen in der Laborschule). Und
einer seiner vermutlich am meisten zitierten Sdtze ist die Feststellung, man miisse sich in vielen
Féllen zunédchst einmal den Lebensproblemen der Kinder stellen, bevor man ihre Lernprobleme
angehen konne. D.h.: Auch die Schule muss Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzen, ihre
Lebensprobleme zunehmend selbst bewéltigen zu kdnnen, muss zur Entwicklung der dafiir
notwendigen personalen sowie sozialen Kompetenzen beitragen und soziales Lernen genauso
als Leistung anerkennen wie das fachliche. Dazu kann es sehr niitzlich sein, soziales Lernen
selbst zum Gegenstand zu machen, wie das z. B. in manchen Trainingsprogrammen zum Um-
gang mit Aggressionen, zur Konfliktlosung und zur Gewaltpriavention geschieht oder soziale
Sensibilitét durch spielerische Aktivitdten, Theater- und Korperarbeit zu fordern etc. So sinnvoll
solche Aktivitdten auch sind — zentral scheint mir jedoch vor allem die Etablierung einer ent-
wicklungsforderlichen Lern- und Leistungskultur zu sein, die alle Facher einschliefit und den
gesamten schulischen Alltag pragt.

3.2 Fachliche Leistungen individualisieren und prozessbegleitend fordern

Wir wissen aus vielen ermutigenden Erfahrungen aus Reformschulen, dass es einen Unterschied
macht, ob Lehrer ihre Leistungsanforderungen an individuellen Moglichkeiten der Lernenden
ausrichten, den Prozess der Lernbemiihungen diagnostizierend und ermutigend begleiten oder
ob gleiche Anforderungen an alle gestellt werden und lediglich das Ergebnis im Vergleich zu
den anderen benotet wird. Solch differenzierende Strategien des Lehrens bedeuten in keiner
Weise einen Verzicht auf Leistungsforderungen, die auch wirklich Herausforderungen darstel-
len - sie werden aber zugeschnitten auf die jeweiligen Moglichkeiten. Allerdings sind solche
individualisierenden MaBnahmen aufwéndig, sie brauchen Unterstiitzung durch klug konzipierte
didaktische Materialien, durch Ausstattung von Klassenrdumen mit Nachschlagewerken, Com-
putern, Karteien, Experimentiermoglichkeiten und dhnlichem Zubehor. Das muss entwickelt
und erprobt werden. Die Tatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern verdndert sich, wird zuneh-
mend komplexer. Und gleichzeitig sind Lehrkrifte in hohem MafBle verunsichert - so erlebe ich
es jedenfalls in der wissenschaftlichen Begleitung einer Schule in Potsdam, die solchen Unter-
richt im Rahmen eines Schulversuchs erprobt und weiterentwickelt. Mit den sozialen Ergebnis-
sen ihrer Arbeit sind sie sehr zufrieden. Die neu zusammengesetzten Klassen hétten sich rasch
zu lern- und arbeitsfahigen Gruppen entwickelt. Auch neu in die Schule aufgenommene Schii-
ler, die solche didaktischen Konzepte nicht gewohnt gewesen seien, hétten sich mit Unterstiit-
zung der anderen recht schnell auf die ungewohnten Arbeitsformen eingestellt (vgl. Horstkem-
per/Mickler 2003). Die Zusammenarbeit laufe sehr zufriedenstellend, aber man sei sich eben
nicht sicher, ob bei solchen individualisierenden Verfahren auch wirklich fachlich genug gelernt
werde. ,,Genug" bemisst sich dann in der Regel an der Konkurrenz mit anderen Schulen, was in
der spezifischen brandenburgischen Situation der drohenden SchulschlieBung wegen des drama-
tischen Riickgangs der Schiilerzahlen durchaus nachvollziehbar ist. Inzwischen haben die ersten
Absolventen die Schule nach der 10. Klasse verlassen und beweisen in der anschlieBenden be
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ruflichen Ausbildung ebenso wie in weiterfiihrenden schulischen Bildungsgéngen, dass sie her-
vorragend zurechtkommen. Gerade dies ldsst sich als ein wichtiges Kriterium fiir den Erfolg
einer Schule werten, die ihre Schiilerinnen und Schiiler stark macht fiir die Bewéahrung in beruf-
licher und privater Lebensbewéltigung.

Tatséchlich lernen Schiiler/innen in einem stérker individualisierten Unterricht, in dem auch der
soziale Lernprozess gezielt Beriicksichtigung findet, nicht weniger - sondern anderes. Sie er-
werben nicht nur fachliche, sondern auch in hohem MaBe personale und soziale Kompetenzen
(vgl. Watermann, u. a. 2005). Erfolgszuversicht und Koénnenserfahrung sind die elementaren
und unverzichtbaren Voraussetzungen fiir die Entfaltung von Bildungsbereitschaft und Lern-
freude, entfalten konnen sie sich erst dann optimal, wenn soziale und kommunikative Kompe-
tenzen ebenfalls hoch ausgeprigt sind. Soziales Lernen und intellektuelle Hochstleistung schlie-
en sich nicht aus, sondern bedingen und befordern einander wechselseitig. Diese Ergédnzung
der Individualisierungsperspektive erscheint mir sehr wichtig. Erst wenn didaktisch-
methodische Entscheidungen die soziale Komponente des Lernens hinreichend ernst nehmen,
gibt es Uiberhaupt eine Chance von der Monokultur direkter Instruktion wegzukommen, wie sie
heute noch zu weiten Teilen ganz unbefragt in den Klassenzimmern herrscht. Wie in solchen
Vermittlungsformen die viel beschworenen Schliisselqualifikationen selbststdndigen Arbeitens,
der Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit oder gar Teamfdhigkeit erworben werden
sollen, ist schwer vorstellbar. Stattdessen muss es darum gehen, eine Lern- und Leistungskultur
zu entwickeln, die — wie eingangs gefordert — eine Balance zwischen fachlicher und sozialer
Forderung anstrebt.
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Aus dem Schulalltag ... '

.Es gibt keine Schlange an der Cafeteria und das
bedeutet, dass alle drdngeln, schubsen und dhnli-
ches. Letztlich haben sich zwei fast gepriigelt, weil
der eine meinte: Ich war hier zuerst! - Nein, ich! -
Bekloppt!"

Ich gehe ins Tor! Nein, ich geh’ ins Tor!

,Das alles fangt immer schon mit Kleinigkeiten
an. Sie kommen z.B. in den Chemieraum und
streiten sich um die Platze. Jedes Mal!”

nm:i:ﬁ!#’n' T
M=y -

! Sowohl die schriftlichen als auch die zeichnerischen AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie
der Lehrerinnen und Lehrer sind einer Befragung entnommen, an der bisher 46 Klassen teilgenommen
haben. Die Fragebogen dazu finden Sie im Anhang.
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Christa Hdndle

Ausweitung sozialen Lernens an Schulen?
Vergleichende Perspektiven

Problemstellung

Mehr als bisher sind Schulen in Berlin mit einer Offnung fiir andere Linder und Kulturen kon-
frontiert. In fast allen Klassen finden sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund,
mit Erfahrungen sowohl in der deutschen Mehrheitskultur als auch in der in ihren Familien tra-
dierten und vermittelten Kultur ihrer Herkunftsldnder. Damit stellen sich in Schulen zusitzliche
Aufgaben der Verstindigung, des Verstiandnisses, der Vermittlung fiir die einzelnen Lehrperso-
nen, fiir Kollegien und auch fiir Bildungsforschung und Bildungspolitik.

Zentral in der 6ffentlichen Diskussion tiber Bildung in Schulen sind in den letzten Jahren alar-
mierende Befunde international vergleichender Schulleistungsstudien, die bei Schiilern und
Schiilerinnen in Deutschland in vielen Leistungsbereichen Werte deutlich unter dem internatio-
nalen Durchschnitt gefunden haben. Anforderungen und bildungspolitische Mainahmen richten
sich seitdem vor allem auf die Verbesserung von Schulleistungen durch Festsetzen von Stan-
dards, Einfiihrung von Vergleichsarbeiten, Uberpriifung durch Schulleistungstests etc. In der
Wahmehmung von Lehrpersonen, Eltern, Kindern und Jugendlichen hat sich der Leistungs-
druck in den Schulen seit der Ergebnisse und Diskussionen um TIMSS, PISA, CIVIC, IGLU
deutlich erhoht. Gleichzeitig hat die Lernfreude in Schulen in Deutschland weiter abgenommen.
Konnen Schulen und Lehrpersonen sich so noch Zeit und Ressourcen fiir mehr soziales Lernen
leisten, fiir Schulveranstaltungen und Klassenfahrten, fiir Projektwochen und Schiilervertretung,
fiir Klassenstunden und Morgenkreis, fiir die Entwicklung von Regeln im Unterricht, fiir die
Diskussion aktueller Konflikte, fiir offene Unterrichtsformen, fiir die Entwicklung und das Trai-
ning sozialer Kompetenzen?

Bei der aufgeregten Diskussion und den begonnenen Maflnahmen um die Verbesserung von
Schulleistungen in Deutschland wird zu wenig beachtet, dass erfolgreiche Schulsysteme in an-
deren Landern vielféltiges soziales Lernen und soziale Forderung als wichtige Bedingung fiir
gute Leistungen anbieten. Gerne zur Schule gehen, Freude am Lernen haben sind wichtige Vor-
aussetzungen fiir gute Schulleistungen. Ubersehen wird oft, dass die Freude auf Schule und
Unterricht, die Freude am Lernen in Schulen in Deutschland deutlich geringer ist als in anderen
Landern (vgl. Czerwenka u.a. 1990). Dies ist jedoch eine wichtige emotionale Vorraussetzung
fiir Motivation, Beteiligung und Leistungen im Unterricht. Vor allem fachliche Standards und
fachliche Erfolgskontrollen zu erhdhen, konnte so kontraproduktiv sein und eher bewirken, dass
fiir Kinder und Jugendliche in Deutschland Schulen an Attraktivitit weiter abnehmen und Ag-
gressionen, Verweigerungen, Stérungen, formale Aufgabenerfiillung, instrumentelle Lernmoti-
vation und taktisches Umgehen mit Lehrpersonen zunehmen. Fiir die Ausweitung sozialen Ler-
nens an Schulen als eine Vorrausetzung fiir die Verbesserung von Schulleistungen werden im
Folgenden Begriindungen, Ansétze, Wege und Ressourcen skizziert. Angeregt sind diese Hin-
weise durch vergleichende Perspektiven auf andere Lénder und Kulturen, auf unterschiedliche
padagogische Traditionen in Reform- und Regelschulen in Deutschland und auch durch Ver-
gleiche zwischen den Schulstufen.

2. Begriindungen fiir die Ausweitung sozialen Lernens
2.1 Soziales Lernen in international vergleichenden Untersuchungen z.B. CIVIC

Alarmierender als die breit diskutierten schwachen Leistungen von Jugendlichen in Deutschland
in den international vergleichenden Schulleistungsuntersuchungen sind aus meiner Sicht andere
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Befunde in diesen Studien, so z.B. in der PISA-Untersuchung (vgl. Deutsches PISA Konsortium
2001):
e Jugendliche mit Migrationshintergrund werden im deutschen Schulsystem vergleichs-
weise weniger gefordert als in anderen Landern
e Freude am Lesen ist bei Jugendlichen, insbesondere bei Jungen, gering
e In achten Klassen sind in Deutschland iiber ein Drittel der Jugendlichen schon mindes-
tens einmal aus ihrer Lerngruppe zuriickgestuft worden: bei der Einschulung, beim Sit-
zenbleiben, bei der Abstufung in eine andere Schulform.

Differenziertere Befunde zum sozialen Lernen finden sich in der IEA' - Studie CIVIC in Verdf-
fentlichungen der internationalen (vgl. Tourney-Purta et al 2001) und der deutschen Projekt-
gruppe (vgl. Handle u.a. 1999, Oesterreich 2002)

In diesem Projekt wurden fiir deutsche Jugendliche Werte iiber dem internationalen Durch-
schnitt in ihrer Unterstiitzung der Gleichstellung von Frauen und in ihrer Einschidtzung eines
offenen Unterrichtsklimas von Lehrpersonen gefunden. Deutlich weniger Jugendliche als im
internationalen Durchschnitt von 27 beteiligten Léndern zeigen jedoch soziales Engagement in
Schule und Gesellschaft. Weniger Jugendliche als in anderen Gesellschaften stimmen in
Deutschland zum Beispiel Aussagen zu, wie:
e _Wenn in unserer Schule Probleme diskutiert werden, habe ich etwas dazu zu sagen.*
e . Wenn gewdhlte Schiilervertreter Vorschldge fiir Verdnderungen machen, adndert sich
an der Schule etwas zum Besseren.*
e _Wenn ein Jugendlicher aus meiner Klasse einen Konflikt mit einem Lehrer oder einer
Lehrerin hat, bin ich bereit ihn zu einem Gesprach dariiber zu begleiten.*

Besonders alarmierend sind die starken Vorbehalte von Vierzehnjdhrigen in Deutschland gegen
»Ausldnder”. Jungen in Deutschland zeigen sich in der CIVIC — Studie im internationalen Ver-
gleich als Schlusslichter in der Akzeptanz von ,,Ausldndern®. Dies erscheint umso alarmieren-
der, als demographische Untersuchungen davon ausgehen, dass die deutsche Gesellschaft, um
die Balance zwischen alten und jungen Menschen einigermallen aufrecht erhalten zu kdnnen,
zunehmend auf Migrantinnen und Migranten angewiesen ist! Bei den unterschiedlichen Fragen
zur Akzeptanz von Menschen mit Migrationshintergrund fallt insbesondere auf, dass deutlich
weniger Jugendliche als im internationalen Durchschnitt zustimmen, dass ,,Auslédnder* auch in
Deutschland ihre Kultur und Sprache pflegen.

Zur Diskussion von Ursachen gibt der Vergleich mit Landergruppen interessante Hinweise.
Auch in anderen reichen Industrielindern wurde eine unterdurchschnittliche Bereitschaft von
Vierzehnjahrigen zu Engagement in Politik und Gesellschaft gefunden, jedoch ein héheres En-
gagement zum Engagement in der Schule als in Deutschland. Uberdurchschnittlich bereit zu
Engagement in Schule und Gesellschaft zeigten sich dagegen — eher iiberraschend — Jugendliche
in armen siidlichen Landern, so z.B. in Kolumbien, Chile, Portugal, Griechenland und Zypern.
Sowohl Expert/innen als auch Jugendliche in Berliner Schulen, mit denen wir Befunde der Stu-
die diskutierten, gaben dazu die Erkldrung: In diesen Ladndern haben Kinder und Jugendliche
auch auBlerhalb der Schule mehr soziale Kontakte und sind mehr in soziale Aktivititen und
Aufgaben der Familie und Nachbarschaft einbezogen als Jugendliche in Deutschland. Solche
Befunde sprechen dafiir, dass Schulen mit der Individualisierung in modernen Gesellschaften
erweiterte Aufgaben bzgl. der Forderung von sozialer Kompetenz zuwachsen.

Da wir in der Studie CIVIC Education — anders als in den Studien TIMSS und PISA — auch
Lehrpersonen befragt haben unter anderem zu ihren Vorstellungen zur Verbesserung politischer
Bildung in Schulen, kénnen wir sagen, dass sie eine kompetente Einschitzung der Situation und
Perspektiven fiir Verdnderungen haben. Lehrpersonen in Deutschland, die politische Bildung

! International Association for the Evaluation of Educational Achievement
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vermitteln, sehen in Ubereinstimmung mit den bei den Jugendlichen erhobenen Befunden Prob-
leme vor allem in zuwenig Partizipation und schiilerorientierten Arbeitsformen in Schulen.
Deutlich mehr Lehrpersonen als in anderen Landern sehen Prioritdten fiir Verdnderung an deut-
schen Schulen in der Ausweitung von Partizipation. Mehr Lehrpersonen als im internationalen
Durchschnitt halten sich fiir fachlich kompetent, wiinschen sich jedoch eine Fortbildung in Un-
terrichtsmethoden.

Dafiir, dass Lehrpersonen in Deutschland nur begrenzt zu mehr sozialem und politischem Enga-
gement ihrer Schiilerinnen und Schiiler beitragen kénnen, spricht, dass Jugendliche in Deutsch-
land weniger Erfahrungen in sozialen Gruppen angeben als Jugendliche in vielen anderen Lan-
dern, weniger in Schiilerparlamenten und Schiilervertretungen und auch in politischen Gruppen,
mehr dagegen in Sportgruppen.

International vergleichende Schulleistungsstudien, insbesondere die Studie CIVIC, zeigen, dass
soziale Erfahrungen, Kompetenzen und Orientierungen bei Jugendlichen in Deutschland im
internationalen Vergleich unterdurchschnittlich entwickelt sind. Es ist anzunehmen, dass die
Ausweitung sozialer Erfahrungen und Kompetenzen auch zur Verbesserung des Lernklimas und
der Lernfreude und damit von Schulleistungen beitrégt.

Grundlegende Strukturmerkmale von in der Vermittlung sozialer und fachlicher Leistungen
erfolgreicher Schulsysteme sind vor allem: Gemeinsamer Unterricht ohne ,,Sitzenbleiben™ und
Selektion sowie Ausweitung des Schulbesuchs auf den Nachmittag. Diese beiden Struktur-
merkmale dndern Schulkulturen grundlegend.

Der Verzicht auf Selektion fordert die Entwicklung einer padagogischen Kultur der positiven
Motivierung und Herausforderung in der Interaktion, in den Methoden, Arbeitsformen und in
den Inhalten des Unterrichts. Die Ausweitung von Unterrichtszeit gibt Zeit fiir selbststdndiges
Arbeiten, Kooperation und individuelle Férderung in den Schulen im Rahmen des Unterrichts.
Schritte in diese Richtung werden im Folgenden skizziert.

2.2 Soziales Lernen als gesellschaftliche Anforderung

In traditionellen und homogenen Gesellschaften findet soziales Lernen weitgehend durch Vor-
bild und Nachahmung nach festen Regeln und Ritualen statt. In heterogenen, sich wandelnden
multikulturellen modernen Gesellschaften reichen solche Formen der Aneignung sozialer Kom-
petenzen nicht mehr aus. Erweiterte Erfahrungen und Einsichten werden durch heterogene sozi-
ale Erfahrungen, Erwartungen und Handlungsweisen in sozialen Gruppen herausgefordert: in
Ausbildungs- und Arbeitsorganisationen, im sozialen Umgang und in der Politik, im Nah- und
im Fernbereich. Es bleibt eine grole Aufgabe, Fremdheit und Differenzen nicht abzulehnen,
auszugrenzen, zu verfolgen und zu bekriegen, sondern als anregende und produktive andere
Moglichkeit der Problembewdltigung zu sehen, zu akzeptieren, einzubeziehen und davon zu
lernen.

2.3 Erweiterung sozialen Lernens als Chance von Schulen

Wissen und Kénnen werden in vielféltigen Formen auch auflerhalb der Schule angeeignet, vor
allem durch Medien, Biicher, Radio, Fernsehen, Kassetten, Computer, Lernprogramme etc.
Medien fiir selbstdndiges Lernen sind in unserer Gesellschaft vielfiltig, leicht zuginglich, preis-
giinstig und oft auch sehr attraktiv. Schulunterricht im Klassenverband kann in der reinen Wis-
sensvermittlung nur begrenzt mit anderen Medien konkurrieren. Es steht an, solche Medien
auch stérker in Schulen einzubeziehen und zu nutzen. Uniibertroffen und immer wertvoller sind
Schulen dagegen als Orte sozialen Lernens. Viele Stunden téglich lernen Kinder und Jugendli-
che erginzend zu ihren familialen Erfahrungen hier von anderen Erwachsenen und von und mit
anderen Kindern und Jugendlichen aus ihrer Altersgruppe. Schulen sind vor allem wegen der
sozialen Kontakte fiir Kinder und Jugendliche attraktiv, weil sie dort Lehrer und Lehrerinnen
treffen, die sie schitzen und Freunde und Freundinnen, mit denen sie sich austauschen und et-
was zusammen machen koénnen (vgl. Horstkemper in diesem Band). Die Kommunikation und
Kooperation von Kindern und Jugendlichen in der Schule nicht nur in Pausen und Freizeiten zu
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verweisen und im Unterricht weitgehend zu blockieren, sondern im Unterricht zu entwickeln
und zu nutzen, bleibt eine groBe, in vielen Schulen noch ausbaufdhige Aufgabe und Chance von
Schulen.

3. Ansitze zur Ausweitung sozialen Lernens

3.1 Soziales Lernen im Schulleben

Schulen als Unterrichtsanstalten bieten vor allem Unterricht primér in lehrerzentrierter Vermitt-
lung und mit Pausen an. Die Kommunikation, Interaktion und Kooperation der Schiiler und
Schiilerinnen untereinander bleibt so weitgehend von der Vermittlung von Unterrichtsinhalten
getrennt. Diese Potenziale werden dafiir wenig entwickelt, aktiviert und genutzt. Mehr Chancen
fiir soziales Lernen bieten sich in einem Schulleben, in dem Kinder und Jugendliche erweiterte
soziale Handlungsspielrdume haben, im Unterricht, in Projekten, fiir Aktivititen in grofBeren
und kleineren Gruppen und mit Handlungsspielrdumen fiir inhaltliche und soziale Selbstdndig-
keit. Schiilervertretungen, Streitschlichterteams, Schiilerzeitungen, Arbeitsgruppen, Schulveran-
staltungen, Patenschaften, Clubs, Gestaltung und Verantwortung fiir Cafeteria, Schiilerbiblio-
thek, Schulgirten, Sammlungen, Ausstellungen, Dokumentationen bieten Moglichkeiten der
Ausweitung sozialer Aufgaben und Kompetenzen im Schulleben. Giinstig ist es, wenn solche
Aufgaben auch unter den Kindern und Jugendlichen weitergegeben und vermittelt und zu festen
Einrichtungen werden, wie z.B. jéhrliche Schulfeste, Projektwochen, Tage der offenen Tiir,
Ausstellungen, Austausch mit ehemaligen Schiilern und Schiilerinnen, Informationen iiber den
Arbeitsplatz von Eltern etc.

Fiir die Entwicklung von Schulleben ist es sinnvoll, die Aktivitidten nicht nur von oben aus der
AuBenperspektive auf die Schule zu sehen, sondern auch von innen aus der Perspektive der
Schiiler und Schiilerinnen: Wie viele Kinder und Jugendliche haben die Mdglichkeit, solche
Erfahrungen an einer Schule zu machen? Zu reformpiddagogischen Konzeptionen gehért es,
dass moglichst alle Kinder und Jugendlichen Erfahrungen in zentralen Projekten, Praktika, Auf-
fiihrungen sammeln. An Schulen in England prisentiert zum Beispiel in wochentlichen Schul-
versammlungen jede Klasse einen Beitrag. Auch in deutschen Reformschulen gibt es solche
Présentationen, z.B. an Waldorf — Schulen in regelméfigen ,,Monatsfeiern“. Die Herausforde-
rung zu regelmiBigen schuloffentlichen handlungsorientierten Présentationen kann als eine
wichtige Quelle fiir Arbeits- und Leistungsmotivation auch im Unterricht gelten.

3.2 Ausweitung sozialen Lernens im Unterricht

Trotz anderer Programmatiken dominiert an Schulen in Deutschland in der Sekundarstufe im-
mer noch Wissensvermittlung in lehrerzentriertem Frontalunterricht. Offenere Lernformen fin-
den sich inzwischen in vielen Primarschulen. Die Konzentration des Unterrichts bei Klassenleh-
rerinnen und Klassenlehrern erleichtert die Gestaltung von Klassenrdumen als attraktive Lern-
umgebung. Fachunterricht, bei dem Lehrpersonen in wechselnde Klassenraume kommen, er-
schwert es ihnen, eine attraktive fachliche Lernumwelt fir Jugendliche bereit zu stellen, die
kooperatives und selbstdndiges fachliches Lernen anregt und erleichtert. In anderen Léndern,
z.B. in den USA, gibt es Fachrdume nicht nur in den Naturwissenschaften und den kiinstleri-
schen Fachern, sondern auch in den sprachlichen und sozialwissenschaftlichen Fachern. Koope-
rativer und handlungsorientierter Unterricht ist fiir Lehrer und Lehrerinnen leichter, wenn die
Schiiler und Schiilerinnen zu ihnen in Fachrdume kommen, wo sie anregende Lernerfahrungen
vorbereiten konnen. Moglichkeiten fiir selbststdndiges, kooperatives, fachiibergreifendes, pro-
jekt- und handlungsorientiertes Lernen bieten Lern- und Projektwerkstitten; moglichst jede
Klasse sollte wie eine Lernwerkstatt eingerichtet sein. Sehr sinnvoll fiir die Entwicklung sozia-
len Lernens- und durch den Riickgang der Geburtenzahlen moglich — ist es, den Klassen zur
Ausstattung mit Arbeitsmitteln und fiir Gruppenarbeit zwei Rdume zuzuweisen.

Auch im herkémmlichen Frontalunterricht konnen jedoch sehr viel starker als allgemein iiblich
Phasen sozialen und kooperativen Lernens eingebaut werden, so z.B. in jede Unterrichtsstunde
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Partnerarbeit zur Verstandigung iiber Erfahrungen, Aufgaben, Fragen, Sammlung von Beispie-
len, Suche nach Problemen als Pro- und Kontradiskussion, Ubung von Aufgaben und Entwick-
lung und Darstellung von Losungen etc. Dies starkt Beteilung, Motivation, soziale Erfahrungen
und Kompetenzen! Dariiber hinaus geben Ubungsphasen und Lehrginge zur Sozial- und Me-
thodenkompetenz Impulse fiir die Ausweitung sozialen Lernens im Unterricht und tragen so zu
einer Verbesserung der Balance von sozialem und fachlichem Lernen bei. Ein Fach Sozialen
Lernens kann diesen Lernbereich stirken und bietet einen Rahmen neue Inhalte dazu im Curri-
culum zu verankern.

3.3 Ausweitung sozialen Lernens in der Interaktion von Personen in der Schule: Lehrper-
sonen, Kinder, Jugendliche

Schulerinnerungen zeigen, wie wichtig fiir Schiiler und Schiilerinnen die Wahrnehmung, Besté-
tigung, Anerkennung ihrer Leistungen ist. Eine Interaktion der Wertschdtzung und Anerken-
nung zu entwickeln, ist fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene auch in der Schule eine andau-
ernde Aufgabe. Dominant sind bisher in der Interaktion zwischen Menschen eher Kritik und
Abwertung. Leistungspotenziale und positive Entwicklungen entstehen jedoch eher aus Aner-
kennung und Bestitigung von Leistungen und Potenzialen. Dies kann sowohl implizit gesche-
hen, indem Menschen die Moglichkeit haben, ihre Stirken zu zeigen und zu entwickeln als auch
explizit, indem sie Bestitigung und Wertschiatzung dafiir bekommen. Ein leitendes Prinzip fiir
diese Orientierung ist es, vor allem das halbvolle Glas zu sehen, weniger das halbleere!

Die Tradition der padagogischen Beurteilung beriicksichtigt dies, indem hier vor allem die indi-
viduellen Leistungen und Fortschritte der einzelnen Personen herausgestellt werden, weniger
ihre Schwéchen im Vergleich mit anderen.

Vorgaben fiir Leistungsmessung und insbesondere fir Selektion im Schulsystem machen die
Entwicklung einer Kultur der Wertschétzung, Bestitigung und der Anerkennung nicht leicht. Es
gibt hier noch grofe Entwicklungs- und Handlungsspielrdume, sowie viele kleine und grofBere
Ubungen, die sich leicht einbeziehen lassen, so z.B.

e in einer Lerngruppe das Auslosen von geheimen ,,Paten”, die fiir einen bestimmten
Zeitraum die Aufgabe haben, einem Mitschiiler oder einer Mitschiilerin (in einer Stun-
de, an einem Tag u.a.) etwas Bestitigendes und Stirkendes zukommen zu lassen,

e Ubungen, in denen z.B. im Stuhlkreis die Anwesenden Stiirken eines Mitschiilers oder
einer Mitschiilerin benennen und dafiir danken,

e gute Wiinsche und Zuwendung z.B. zum Geburtstag (in der Lerngruppe und mogli-
cherweise auch dariiber hinaus),

e Patenschaften in der Lerngruppe und zwischen Jugendlichen aus verschiedenen Lern-

gruppen.

Besonders Vertrauenslehrer und -lehrerinnen sowie Mediationsgruppen kénnen solche Entwick-
lungen auch tiber konkrete Konflikte hinaus anregen. In reformorientierten Konzepten und Er-
fahrungen finden sich vielfiltige Anregungen fiir Bestdtigung und Anerkennung, die aus einem
positiven Menschenbild entwickelt werden. In Waldorf — Schulen gibt es flir Lehrpersonen z.B.
die Empfehlung und Praxis, dass sie sich am Abend vor ihrem Unterricht jeden/jede ihrer Schii-
ler und Schiilerinnen in seiner oder ihrer jeweiligen besonderen Entwicklungs- und Lebenssitua-
tion vorstellen, um sich ihnen entsprechend aufmerksam und einfiihlsam zuzuwenden.

Es ist ein groBer Schritt, die verbreitete Praxis zu verédndern: potenziell stdrende Schiiler und
Schiilerinnen werden oft schon zu Beginn einer Unterrichtsstunde negativ diszipliniert. Wirk-
samer ist es, sie bestdtigend und positiv unterstiitzend im Blick zu haben und sich ihnen so zu-
zuwenden und sie einzubeziehen.

Zu beachten ist allerdings, dass fiir die im deutschen Schulsystem verankerte Kultur der Selek-
tion und Ausgrenzung, das Verweisen auf unterschiedliche Schulformen und Sitzenbleiben eine

rigorose Umsteuerung ansteht. Diese gelingt bisher eher an Primarschulen in heterogenen Lern-
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gruppen, fiir die soziale Integration leitend ist, als in unter dem Leistungsgesichtspunkt selek-
tierten Lerngruppen der Sekundarstufe. Die in der vergleichenden Studie IGLU gemessenen
guten Leistungen in vierten Klassen von Grundschulen zeigen die Leistungsiiberlegenheit der
dort dominierenden pddagogischen Ansétze.

Weil alle Menschen in Deutschland bisher passiv und aktiv Erfahrungen der Ausgrenzung im
Schulsystem gemacht haben, ist es hier kaum vorstellbar, dass es in anderen Schulsystemen,
z.B. in Schweden und England, kein Sitzenbleiben gibt, sondern alle Kinder und Jugendliche in
derselben Lerngruppe bleiben. Dies Prinzip erscheint umso wichtiger, als Beziehungsprobleme
aulBerhalb und in der Schule als hdufige Ursachen von Leistungsschwichen gelten konnen. Kin-
der, deren Eltern sich streiten und trennen, die sich in einer neuen Umgebung zurechtfinden und
Trennungen verkraften miissen, haben dann ,,keinen Kopf mehr* zum Lernen. Kinder und Ju-
gendliche mit Bezichungsproblemen auflerhalb der Schule brauchen kompensatorisch verstarkt
soziale Zuwendung und Sicherheit in ihrer Lerngruppe und durch vertraute Lehrpersonen. Sie
werden oft zusétzlich und dauerhaft geschwécht durch Verlust der vertrauten Lerngruppe, durch
Sitzenbleiben oder andere Formen der Selektion und Trennung in der Schule.

4. Wege zur Ausweitung sozialen Lernens

4.1 Initiativen

Da es bei der Ausweitung von sozialem Lernen sowohl um kleine als auch um grofle Schritte
geht, haben alle Beteiligten Handlungsspielrdume dafiir. Die Personen, die in einer Lerngruppe
in der Schule zusammenarbeiten, konnen einzeln oder als Gruppe indirekt oder direkt Initiativen
fiir die Starkung einer Kultur der Wertschidtzung und Anerkennung entwickeln. Berater und
Beraterinnen kénnen von auB3en Impulse dafiir geben, Verwaltungen und Bildungspolitik kon-
nen dies fordern, unterstiitzen, initiieren. Beitrdge auf allen Ebenen haben eine Wirkung und
verstiarken sich wechselseitig.

4.2 Formen der Qualifizierung fiir soziales Lernen

Richtlinien und formelle Fortbildungskurse kénnen Bewusstsein und Kompetenzen fiir diesen
Lernbereich stiarken, ebenso wichtig ist jedoch der Bereich der Selbstbildung durch Lektiire und
Selbsterfahrung, durch kollegiale Fortbildung, durch Erfahrungsaustausch und Erkundungen der
Praxis von anderen Kolleginnen und Kollegen an der eigenen und an anderen Schulen, auch in
anderen Landern. Insbesondere sozialintegrative Schulsysteme zeigen Formen sozialen Lernens,
die auf positive Motivierung, Anerkennung und Bestitigung zielen. Solche Traditionen und
Philosophien finden sich in Deutschland insbesondere an Primarschulen, jedoch auch an inte-
grativen Gesamtschulen und an Reformschulen, auch in der Tradition der grundstindigen zwei-
zligigen polytechnischen Oberschulen der ehemaligen DDR. Diese sind Erfahrungshintergrund
von Eltern und Lehrpersonen in den neuen Bundesldndern und beeinflussen immer noch Orien-
tierungen und Praxis dort (vgl. IfS-Studie 2000, Héndle, Streitwieser 2002). Bei aller Kritik an
der politischen Disziplinierung und Kontrolle und auch Ausgrenzung in der ehemaligen DDR
ist doch zu beachten, dass es hier Traditionen mit Unterricht von heterogenen Lerngruppen von
der ersten bis zur zehnten Klasse gab, in kleinen Klassen und piadagogisch begriindeten zweizii-
gigen Schulen, und Lehrpersonen aus dieser Tradition solche Erfahrung gesammelt haben. Bei
Erkundungen von in internationalen Schulleistungsstudien erfolgreichen Schulsystemen z.B.
auch in Finnland wird kaum beachtet, dass das finnische Schulsystem in den 70er Jahren nach
dem Vorbild der ehemaligen DDR umstrukturiert wurde.

5. Ressourcen
5.1 Zeit

Mit Recht sagt Hurrelmann (S. 30 ff in diesem Band), dass Zeit fiir soziales Lernen im Schul-
system in Deutschland nicht oder kaum vorgesehen ist:
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»Leider ist das deutsche Schulsystem bis heute so aufgebaut, dass es die Familienerziehung nur
ergdnzt und ausdriicklich keine Sozialerzichung und Personlichkeitserziehung tibernehmen soll.
Der Schwerpunkt liegt auf dem fachlichen Lernen, also dem Erwerb von Wissen und Fahigkei-
ten im Umgang mit bestimmten inhaltlichen Themen.*

Diese grundlegende Orientierung zeigt sich vor allem in der Konzentration auf Unterricht und
der Begrenzung von Unterrichtszeit, wie z.B. in den Fiinfundvierzig - Minuten - Unterrichts-
stunden mit Pausen und in der Konzentration auf Vormittagsunterricht mit Nachmittagsfreizeit.
Fiir den Anfangsunterricht und die Primarschulen reichten nach diesem Konzept — da hier weni-
ger zu lernen schien — weniger Unterrichtsstunden! Diese Tradition ist so stark, dass eine Aus-
weitung des Schulbesuchs auf halbe oder ganze Tage vielfach als Zunahme von Unterricht oder
als betreute Freizeit in der Schule verstanden wird. Die Fiinfundvierzig-Minuten-Stunde ist als
Zeitspanne vorwiegend fiir lehrerzentrierte Vermittlung von Wissen und Koénnen geeignet,
kaum ausreichend fiir selbstdndige und schiilerorientierte Arbeitsformen. Doppelstunden, Pro-
jektzeiten und -tage, Epochenunterricht, wie z.B. (iiber einen lingeren Zeitraum, die ersten bei-
den Stunden an jedem Tag, in Waldorf — Schulen), Rhythmisierung des Unterrichts sind Ansét-
ze dafiir, Zeit zu geben, um soziales Lernen auszuweiten, inhaltliches und soziales Lernen bes-
ser zu verbinden. Zeit fiir soziales Lernen als anspruchsvolle Aufgabe zu geben, zuzugestehen,
einzuplanen, sehe ich als eine zentrale Aufgabe fiir die Verbesserung von Schulen in Berlin.

5.2 Ridume

Die meisten Schulgebdude und Klassenrdume sind fiir traditionellen lehrerzentrierten Vormit-
tagsunterricht gebaut. Grofle Lerngruppen in kleinen Klassenrdaumen lassen die Ausweitung von
sozialem Lernen kaum realistisch erscheinen. In Reformschulen und in anderen Léndern ist
deutlich, wie wichtig genug Platz, vielfiltig gestaltete Lernrdume und Angebote fiir Schulen als
Lebens- und Lernorte fiir den groBten Teil des Tages sind. Kindern und Jugendlichen mehr
Réume in Schulen zu geben, kann zur Zeit wegen der zuriickgehenden Geburtenraten relativ
kostengiinstig erreicht werden. Statt Schulen zu schlieBen und Schulgebdude leer stehen zu las-
sen oder zu verkaufen, kann z.B. die Zuweisung von zwei traditionellen Klassenrdumen an eine
Lerngruppe ein wichtiger Impuls fiir die Ausweitung sozialen Lernens sein. Zwei Klassenrdume
vergrofern Handlungs- und Gestaltungsspielrdume fiir Lehrpersonen und Jugendliche, sie er-
leichtern unterschiedliche soziale Organisationsformen, einen Stuhlkreis, Gruppenarbeit, das
Bereithalten und den Zugang zu Lernmaterialien. Auch Raume fiir Lern- und Projektwerkstétten
und Fachrdume fiir die sprachlichen und kulturwissenschaftlichen Féacher bieten gute Bedingun-
gen flir die Ausweitung handlungsorientierten und sozialen Lernens, sowie von Selbstindigkeit
und Selbstverantwortung in Schulen.

5.3 Materialien

Die Dominanz von Lehrervortragen, Arbeiten mit Lehrbiichern und Arbeitsbogen sind in den
herkommlichen und iiberfiillten Klassenrdumen mit einer sparlichen Ausstattung nur schwer zu
iiberwinden. Vielfiltige Lernmaterialien und Arbeitsmittel gehoren fiir selbstdndiges und hand-
lungsorientiertes, soziales Lernen in jeden Klassenraum, nicht nur in der Grund-, sondern auch
in der Sekundarstufe. Lehrmittelverlage bieten vielfdltige Materialien dafiir an. Einiges kann
jedoch auch ohne viel zusétzliche Kosten gewonnen und entwickelt werden. So lassen sich
Klassen- und Schulbiichereien aus Spenden von Kindern und Jugendlichen, Eltern und Lehrper-
sonen aufbauen. Dies kann z.B. auch als Wettbewerb zwischen den unterschiedlichen Klassen
organisiert werden und ausgewdhlte Zeitschriften einschlieen. Solche Sammlungen kénnen
durch Sachbiicher und ausgewéhlte Lernprogramme gezielt ergénzt werden. Auch Papier fiir
Wandzeitungen und Gruppenarbeiten, Materialien fiir Collagen, Farben, Klebstoff soll es in
jedem Klassenraum geben, auch in der Sekundarstufe, damit handlungsorientierte und koopera-
tive Arbeitsformen weniger programmatisch bleiben sondern haufiger realisiert werden.

26



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

5.4 Personen

Auch wenn dies in der Bildungsforschung nicht herausgestellt wird, sprechen Erfahrungen von
Lehrpersonen sowie von Kindern und Jugendlichen dafiir, dass die Qualitit sozialen Lernens
auch von der Gruppengrofle und der Zahl der Lehrpersonen in Lerngruppen beeinflusst wird.
Hier ist in hohem MalBe die Arbeitsteilung zwischen Schule und Familie zu beachten. Erfolgrei-
ches Lernen in groflen Gruppen setzt bei Kindern und Jugendlichen vielfdltige Férderung durch
individuelle Zuwendung auBlerhalb der Schule voraus, so z.B. durch Zu- und Mitarbeit der El-
tern, meist der Miitter, oder durch Nachhilfeunterricht wie z.B. in Japan. Dies kann jedoch nur
begrenzt fiir Kinder und Jugendliche in Deutschland vorausgesetzt werden, da viele Eltern die
notwendige Zuarbeit fiir den Schulerfolg ihrer Kinder nicht leisten konnen, weil sie dies selber
nicht leisten konnen wegen Erwerbstétigkeit, anderer Probleme, unzureichender Kompetenzen.

Chancengerechtigkeit in deutschen Schulen bedeutet auch, dass Kinder und Jugendliche, die zu
wenig oder unzureichende Zuwendung in ihren Familien fiir Schulerfolg haben, zusitzliche
Zuwendung und Hilfe an Schulen bekommen. In erfolgreichen Schulsystemen, wie z.B. dem
finnischen, ist es gdngige Praxis, dass, wenn sich Probleme bei Kindern und Jugendlichen in
einer Lerngruppe zeigen, sehr schnell eine Gruppe unterschiedlicher Expert/innen dariiber berit:
die Klassenlehrerin, die Sozialarbeiterin, die Psychologin, die Schulérztin, die Stiitzlehrerin etc.
Nach der Diagnose, was Ursachen der Lern- und Leistungsprobleme des Kindes oder Jugendli-
chen sein koénnen, werden eine oder mehrere der Expert/innen sofort titig. Die Kinder und Ju-
gendlichen bekommen die Moglichkeit {iber ihre Probleme mit einer Psychologin an der Schule
zu sprechen, eine Sozialarbeiterin kann Elternbesuche machen, eine Arztin Hilfen zur gesund-
heitlichen Stabilisierung geben, eine Stiitzlehrerin zusétzliche Férderung im Unterricht.

An multikulturellen Primarschulen in England arbeiten oft Frauen aus der Herkunftskultur der
Kinder kontinuierlich in der Schule und im Unterricht mit, sie unterstiitzen die Lehrpersonen in
der Forderung von Einzelnen oder Gruppen von Kindern und Jugendlichen aus ihrer Kultur,
beteiligen sich an Gesprachen mit Eltern und an dem Angebot von Sprachkursen u. a. an der
Schule (vgl. Handle, 1999). An Berliner Schulen arbeiten in Integrationsklassen Lehrpersonen
mit Forder- bzw. Sonderschullehrerinnen zusammen. Es gibt auch die Kooperation von externen
Experten im Unterricht mit Lehrern und Lehrerinnen in Projekten sowie Zusammenarbeit mit
Lehramtsanwérter/innnen im Unterricht. Diese Kooperation kann jedoch ausgebaut werden,
auch durch Einbeziehung von Ehrenamtlichen und Erwerbslosen zuséitzlich in die Schul- und
Unterrichtsarbeit. Wichtig dafiir sind hier jedoch langfristige Perspektiven. Es ist fiir Schulen,
Lehrpersonen und Externe kaum zumutbar, dass die Zusammenarbeit auf ein halbes Jahr be-
grenzt ist, die Einarbeitung, der Aufbau von Verstindigung und Kooperation lohnt sich unter
diesen Bedingungen kaum, ldngere zeitliche Perspektiven, als im Rahmen von Hartz IV vorge-
sehen, sind unabdingbar.

5.6 Visionen

Reformpéddagogischen Visionen und Visionen sozialer Bewegungen liegt ein optimistisches
Menschenbild zu Grunde. Vorausgesetzt ist, dass Freude am Lernen und Arbeiten, an der wech-
selseitigen Unterstiitzung und Kooperation mdglich und fiir alle Beteiligten gliicklicher und
produktiver ist als Lernen und Arbeit aus der Angst vor Misserfolg, Strafe und Scheitern. Sol-
che Erfahrungen und Ansétze haben in individuellen Biographien, in der Geschichte und in
sozialen Institutionen viel bewirkt. Sie miissen sich jedoch immer wieder gegen Strategien, Re-
geln und Institutionen behaupten, die eher von einem pessimistischen Menschenbild ausgehen,
davon, dass Menschen primér auf Grund von Druck, Angst, Zwang und sekundéren Belohnun-
gen handeln und etwas leisten. Ich sehe Schulen als wichtige Institutionen, in denen ein optimis-
tisches Menschenbild entwickelt und gestiarkt werden kann, sie konnen dann mehr leisten und
allen Beteiligten geht es bei Schritten in diese Richtung besser.
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Aus dem Schulalltag ...

.Ein Lehrer zum Beispiel sagt immer zu P.: ,Der ist
aber blod. Der kann ja nichts alleine.’, und dann la-
chen die anderen und machen sich einen Joke dar-

w

aus.

Du dicke Kuh, warum bist du so dick?

IZwei Schuler sitzen nebeneinander, einer sagt:

~Was guckst due*
Der zweite: ,,\Was willst du2 Lass mich doch gu-
cken!*

1. Schuler: ,,Grins’ nicht so bléd!*

2. Schuler: ,,Was mach ich denng*

1. Schuler: ,,Ach, halt's Maul."

2. Schuler: ,,Halt du doch ...!I*

Beleidigungen wie Hurensohn und so weiter fol-
gen und fUhren zu Handgreiflichkeiten. (Und das
beinahe stundlich!)

nmfnﬁ!#’n { T
(VYL
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Klaus Hurrelmann

Soziale Faktoren in der Jugendphase heute und ihre Bedeutung fiir
das Lernen in der Schule

In diesem Beitrag mochte ich zunichst einen Uberblick {iber Entwicklungs- und Lebenssituati-

on von Jugendlichen geben und werde dabei auf Ergebnisse zuriickgreifen, die wir in unserem
Forschungszentrum an der Universitét Bielefeld erarbeitet haben. Wie meine Erdrterungen zei-
gen werden, ist die Lebensphase Jugend eine besonders interessante und offene, die ein hohes
Ausmal} an Selbstorganisation und Bewiltigungskompetenz verlangt. Im Weiteren stelle ich
dann die Frage, wie in der schulischen pddagogischen Arbeit auf diese Ausgangssituation ein-
gegangen werden kann. Ich pléadiere fiir eine viel engere Verbindung von Sachkompetenz, die
heute immer noch im Vordergrund des Unterrichts steht, mit Sozialkompetenz und Selbstkom-
petenz. Nur wenn diese Verbindung gelingt, kann die Schule eine angemessene Antwort auf die
Herausforderungen geben, die sich Schiilerinnen und Schiilern im Jugendalter zwischen 12 und
25 Jahren heute stellen.

Jugend als eigenstindige Lebensphase

In soziologischer Betrachtung ist die Jugendphase ein Lebensabschnitt, der durch ein Nebenein-
ander von noch unselbstdndigen, kindheitsgemdflen und selbstéindigen, schon erwachsenenge-
mafBen Handlungsanforderungen charakterisiert ist.

In der Regel wird der entscheidende Schritt in Richtung Erwachsenenstatus dann vollzogen,
wenn im ,,6ffentlichen® Bereich die schulischen und die anschlieBenden beruflichen Ausbil-
dungsverhiltnisse verlassen werden und Jugendliche den Ubertritt in den, Berufs- und Erwerbs-
tatigensektor vornehmen. Die zweite wichtige Markierungsstelle ist im ,,privaten” Bereich ge-
geben und besteht in der Ablosung von den Eltern, dem Auszug aus dem Elternhaus und der
Griindung von fester Partnerschaft und eigener Familie. Auch die Autonomie in den Handlungs-
sektoren ,,politischer Biirger mit eigenem aktiven und passiven Wahlrecht und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten von politischen und kulturellen Sachverhalten und die Autonomie in der
Rolle ,,Wirtschaft, Biirger und Konsument* sind weitere wichtige Markierungspunkte fiir den
Ubergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen.

Die Ubernahme der Berufsrolle kann in soziologischer Sicht als Eintritt in die dominante Teil-
rolle des Erwachsenenstatus gewertet werden. In der Jugendphase werden in diesem Sinn die
entscheidenden Weichen fiir die Reproduktion der 6konomischen Strukturen einer Gesellschaft
gestellt. Die Teilpassage ,,Ubernahme der Familienrolle” hat in den letzten zwei Generationen
deutlich an strukturierender Bedeutung eingebiifit; bei einem grofen Anteil der entsprechenden
Altersgruppen der Bevolkerung wird die Geburt und Erziehung eigener Kinder inzwischen
schon nicht mehr als unbedingt konstitutiver Bestandteil des Erwachsenenalters angesehen. In
dieser Hinsicht éndert sich die Gestalt der Familienrolle in den letzten Generationen spiirbar.
Ein solcher Gestaltwandel ist auch fiir die Rolle des politischen und des Wirtschafts- und Kon-
sumbiirgers festzustellen. Hier haben sich durch verdnderte Lebensbedingungen vor allem ge-
wandelte materielle Ausstattungen und Wandlungen in der Struktur von politischen Entschei-
dungsprozessen Verlagerungen ergeben.

Die Analyse verschiedener Aspekte des Ubergangs von der Jugendzeit zum Erwachsenenalter
hat deutlich gemacht, wie wichtig wirtschaftliche, kulturelle und auch wertméfige Vorgaben fiir
die Definition von Lebensphasen sind. Das Jugendalter ldsst sich genauso wie andere Lebensab-
schnitte nicht allein durch biologische und psychologische Kriterien definieren und abgrenzen.
Es muss auch als ein gesellschaftlich definiertes Phinomen betrachtet werden, dessen Konturen
durch rechtliche und soziale Vorgaben zumindest mitbestimmt werden.
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Sowohl in psychologischer als auch in soziologischer Perspektive kann der Eintritt in und der
Austritt aus der Jugendphase, nicht an ein bestimmtes Datum im Lebensalter gebunden werden.
Vielmehr ergeben sich in allen Industrieldndern erhebliche Verschiebungen der Zeitpunkte des
Ubergangs in den einzelnen Teilpassagen, die nicht nur auf biologische oder psychologische
Sachverhalte zuriickzufiihren sind, sondern auch - und meist sogar vorherrschend - auf gesell-
schaftliche Vorgaben. Besonders auffillig ist die Aufschiebung des Ubergangs in den Sektor der
beruflichen Erwerbstitigkeit, die erhebliche Implikationen fiir die Gestaltung der Lebensphase
Jugend hat.

Das Jugendalter als Lebensphase innerer Spannungen

Typisch ist fiir Jugendliche heute, dass sie im Bereich der politischen Partizipation und der wirt-
schaftlich - konsumistischen Partizipation schon sehr friih in die Rolle des Erwachsenen einrii-
cken konnen, hingegen aber im Bereich der Familienrolle und erst recht im Bereich der Er-
werbstatigenrolle erst sehr spét diesen Status erreichen. Thre Situation ist, zugespitzt formuliert,
durch friihe soziokulturelle Selbstdndigkeit bei spéter soziookonomischer Selbstdndigkeit cha-
rakterisiert. Hierdurch ergibt sich eine spezifische Auspragung von unterschiedlichen Anforde-
rungen in den einzelnen sozialen Positionen, die soziologisch als ,,Statusdiskrepanz® bezeichnet
wird.

Jugend ist heute eine Lebensphase eigener Form und von eigener selbsterlebbarer Qualitit, die
sich in ihrer inneren Gestalt deutlich von den vorangehenden und nachgehenden Lebensab-
schnitten unterscheidet.

Es kommt durch die charakteristische Umbruchsituation der Jugendphase zu einer Neubestim-
mung der Personlichkeitsdynamik, die die vorhergehenden Strukturen erheblich verdndert und
in ein neuartiges und andersartiges Gesamtgeflige einbettet. Unzweifelhaft ist das Jugendalter
auch dadurch charakterisiert, dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben werden miissen,
die fir den anschlieBenden Erwachsenenstatus typisch und selbstverstiandlich sind.

Zugleich aber kommt es wegen der im Jugendalter charakteristischen unvoreingenommenen
Aneignungs- und_Auseinandersetzungsprozesse keinesfalls zu einer einfachen Ubernahme von
gesellschaftlichen Vorgaben oder zu einer Reproduktion von Sozialcharakteren von einer Gene-
ration zur nichsten. Vielmehr ist gerade in diesem Lebensabschnitt das Ausmall von kreativer
und eigenstiandiger Gestaltung, von produktiver und aktiver Auseinandersetzung mit den inneren
und dulleren Lebensbedingungen von sehr groffer Bedeutung. Wahrscheinlich sind es gerade die
unabgeschlossenen und offenen Verhaltensweisen, die als typisch fiir die Jugendphase angese-
hen werden miissen. Deshalb ist es auch in padagogischer Sichtweise gar nicht wiinschenswert,
die Jugendphase einseitig als eine Ubergangsphase zum ,,vollwertigen Reifestadium®“ des Er-
wachsenen zu verstehen, die moglichst schnell abgeschlossen werden sollte, denn dadurch wiir-
den viele Experimentier- und Erfahrungsrdume abgeschnitten.

In der Lebensphase Jugend kulminieren die Anforderungen an Individualisierungsprozesse. Die
Standardabfolge von Ubergangsereignissen wie das Durchlaufen und die Beendigung der
Schulzeit, der Eintritt in Ausbildung und Erwerbsarbeit, Auszug aus dem Elternhaus und Heirat
ist heute nicht mehr selbstverstiandlich und kann individuell variiert werden. Zugleich aber miis-
sen die mit diesen Variationen verbundenen Verarbeitungs- und Interpretationsleistungen indi-
viduell geleistet werden. Hieraus ergeben sich auflerordentlich hohe Anforderungen an die bio-
graphische Selbstgestaltung der Lebensphase Jugend.

Wegen des Zusammentreffens von Individuations- und Integrationsprozessen birgt die Lebens-
phase Jugend ein erhebliches positives Stimulierungspotential, aber zugleich auch ein hohes
Belastungspotential in sich. Jugendliche miissen eine schnelle Verdnderung ihrer psycho-
physischen Disposition, also der Struktur ihrer Motive, Gefiihle, Denkweisen und Reaktions-
muster bewiltigen und mit dem Aufbau von Selbstbild und Identitét in Verbindung bringen. Im
gleichen Zeitraum, in dem sich diese wichtigen biopsychischen Gestaltverdanderungen und indi-
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viduellen Personlichkeitsformungen abspielen, werden, von ihnen mit massivem Nachdruck
soziale Integrationsleistungen verlangt, insbesondere soziokulturelle Anpassungsleistungen und
o6konomische relevante Qualifizierungs- und Leistungsanforderungen. Aus diesem Zusammen-
prall von psychisch-biologischen und sozial-6kologischen Anforderungen in einem knappen
Zeitraum der Lebensspanne konnen sich Belastungen ergeben, wenn die Bewaltigungsstruktu-
ren nicht ausreichen.

Zugleich ist die Lebensphase Jugend durch die lebensgeschichtlich erstmalige Chance gekenn-
zeichnet, eine Ich-Identitdt zu entwickeln. Im Unterschied zum Kindesalter wird es im Jugend-
alter moglich, die Individualitdt im sozialen und 6kologischen Kontext zu entwickeln, indem
Jugendliche in einen Prozess der Kommunikation mit anderen {iber Werte, Normen und soziale
Strukturen eintreten und diese mit ihren eigenen Interessen, Neigungen und Handlungsmoglich-
keiten in Verbindung bringen. Sie werden zur Teilnahme an sozialen Interaktionen fahig, indem
sie sich lebensgeschichtlich zum erstenmal nicht nur als handelndes Subjekt empfinden, sondern
sich selbst im Prozess des Handelns auch als Objekt wahrzunehmen vermogen. Sie bauen auf
diese Weise ein erstes Bild von sich selbst auf, indem sie alle Ergebnisse der bisherigen Interak-
tionen auswerten und zu einem in sich stimmigen und schliissigen Entwurf als ,,Selbstbild* bzw.
»Selbstkonzept™ zusammenfiigen.

Der Individuations- und der Integrationsprozess folgen jeweils einer eigenen, voneinander ab-
weichenden Dynamik. Um das hieraus resultierende Spannungsverhéltnis abzuarbeiten, sind
angemessene und flexible individuelle Bewaltigungsstrategien notwendig. Unter den heutigen
Lebensbedingungen in Industriegesellschaften sind die Chancen und Moglichkeiten fiir den
Aufbau der personalen Identitét sehr hoch, insbesondere weil traditionelle Vorgaben an Rollen-
verhalten und Wertorientierungen entfallen sind. Zugleich sind hiermit aber auch die Anspriiche
an jedes Individuum und zwar auch schon im Jugendalter - gestiegen, eine eigene Losung fiir
die vielfiltigen Aufgaben und Probleme der Alltagsbewéltigung zu finden.

Die Bedeutung der sozialen Unterstiitzung

Um das Spannungsverhéltnis von Individuations- und Integrationsanforderungen abzuarbeiten,
sind neben individuellen Bewiltigungsfahigkeiten auch wirkungsvolle und vielseitige soziale
Unterstiitzungen durch die wichtigsten Bezugsgruppen notwendig. Jugendliche, die sich noch
im Aufbau ihrer Personlichkeit befinden, sind mit den Widerspriichen und Inkonsistenzen der
Erwartungen aus der sozialen Umwelt konfrontiert. Sie sind dabei auf die organisierende Kraft
von sozialen Definitionen und Traditionen angewiesen, die ihnen Hinweise bei der Bewiltigung
von situations- und rollenspezifischen Anforderungen geben.

Die einzelnen Statuspassagen, die jeweils eine Neuorganisation der Personlichkeitsstruktur und
der Handlungskompetenzen erfordern, werden heute dadurch erschwert, dass die normativen
Vorgaben und Erwartungen sehr komplex oder sogar widerspriichlich sind und auch nicht ein-
deutig von der sozialen Umwelt an die Jugendlichen herangetragen, sondern oft durch eigenak-
tives Verhalten erschlossen werden miissen. Erfolg und Versagen bei den Problemldsungen und
Bewiltigungsstrategien, die. sie einschlagen, werden den Jugendlichen individuell zugerechnet.
Besonders bei der Gestaltung ihrer eigenen Schullaufbahn, die als Vorstufe zur Ubernahme
eines beruflichen Status gilt, erfahren die Jugendlichen, wie weitreichend die von ihnen erwarte-
ten Formen der Selbstorganisation eigener Aktivititen sind.

Wie Jugendliche mit diesen Anforderungen zurechtkommen, héngt in entscheidendem Ausmaf
von den Hilfestellungen ihrer sozialen Umwelt ab. Wichtig ist es dabei, dass Spielrdume fiir
verschiedene Losungsversuche der Spannungszustinde und probeweises Handeln bereitstehen
und erlaubt sind. Die Existenz solcher Spielrdume kann das voriibergehende Einschlagen eines
vom Erwartungsspektrum abweichenden Entwicklungsweges fiir die Bewiltigung von Uberfor-
derungen ermoglichen - bis hin zur voriibergehenden Weigerung, eine Entwicklungsaufgabe
anzugehen und eine vorgesehene Rolle zu iibernehmen. In Familie, Schule, Freundeskreis und
anderen wichtigen Bezugsgruppen miissen moglichst flexible, wenn auch in ihren Kernstruktu-
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ren eindeutige und ,,Mindeststandards* festlegende Haltepunkte fiir die Gestaltung der sozialen
Beziehungen vereinbart werden.

Die formellen und informellen Arten der Hilfe im emotionalen, instrumentellen und sozialen
Bereich sind dann besonders wirksam, wenn sie sich zu einem Unterstiitzungsnetzwerk verbin-
den, das auf vielfdltige Ausgangssituationen mit unterschiedlichen Belastungen unterschiedlich
angemessene Hilfsimpulse bereit halt.

Die Lebensphase Jugend kann auch. unter verdnderten historischen, sozialen und 6konomischen
Bedingungen in heutigen Industriegesellschaften als eine eigenstdndige Phase im Lebenslauf
identifiziert werden. Die Lebensphase Jugend unterscheidet sich von anderen Lebensphasen
nach ihren inneren Entwicklungsaufgaben und ihrer gesellschaftlichen Bedeutung, wenn auch
die Abgrenzungen zu der vorangehenden Lebensphase Kindheit und zu der nachfolgenden Le-
bensphase Erwachsenenalter schwieriger als vor ein oder zwei Generationen geworden sind.

Tendenzen fir eine Ausdifferenzierung der Lebensphase Jugend in eine Phase des fritheren
Jugendalters (unter 18 Jahre) und eine des spiteren Jugendalters sind erkennbar. Auch sind
Tendenzen fiir eine ,,Nach-Jugendphase® auszumachen, die im zweiten Lebensjahrzehnt vor
dem endgiiltigen Ubergang in die Lebensphase ,,Erwachsenenalter* liegt.

Ein erheblicher, weiter anhaltender Gestaltwandel der Lebensphase Jugend ist unverkennbar.
Das historisch-gesellschaftliche Umfeld fiir die Gestaltung des Lebenslaufs ist bisher wenig
untersucht worden. Aus ihm heraus lassen sich aber Wandlungsprozesse in einzelnen Lebens-
phasen erst in ihrem ganzen Umfang verstehen. Dabei spielen soziodkonomische und soziokul-
turelle Faktoren ebenso eine Rolle wie die Verdnderung langfristiger Wertmuster und Werthie-
rarchien und die einwirkenden politischen Zielsetzungen.

Entwicklungsprobleme und Problemverhalten im Jugendalter

Im Unterschied zu den Landern der Dritten Welt sind die Lebensbedingungen der Jugendlichen
unserer Ersten Welt fiir die meisten sehr giinstig. Die lebensbedrohenden Infektionskrankheiten
sind weitgehend zuriickgedréngt, der Hunger ist besiegt, die materielle Ausstattung ist oft lippig,
es gibt gro3e Spielrdume fiir die Selbstentfaltung.

Doch trotz dieser unbestreitbaren Erfolge geht es einer wachsenden Zahl von Kindern und Ju-
gendlichen bei uns schlecht. Die ,,moderne* Lebensweise der hochentwickelten Industriegesell-
schaften mit ihren Reizen und Verlockungen, der Verstddterung und hochkomplexen Verpla-
nung des Lebens kostet auch bei den jungen Biirgerinnen und Biirgern ihren psychischen und
gesundheitlichen ,,Preis“. Jedenfalls ist eins unbestreitbar: Auffilligkeiten und Krankheiten von
Jugendlichen nehmen in der letzten Zeit wieder zu. Mindestens 10 bis 15 % der Kinder und
Jugendlichen leiden an psychischen Storungen: Hyperaktivitdt, Aggressivitdt, Leistungsschwi-
che, Lese-Rechtschreib-Storungen, Verunsicherungen des Gefiihlslebens. Depressionen sowie
versuchte und erfolgte Selbstmorde werden teilweise mit wachsender Tendenz berichtet. Im
ersten Lebensjahrzehnt leiden ganz offensichtlich die Jungen stirker, im zweiten Lebensjahr-
zehnt die Miadchen.

Neuartige Krankheitsbilder greifen um sich. Mindestens 10 % aller Kinder und Jugendlichen, so
schitzt die Fachliteratur, sind von langandauernden (chronischen) Krankheiten betroffen: Aller-
gien verschiedenster Art, insbesondere Asthma (dessen Verbreitung schon auf 4% geschitzt
wird), und Neurodermitis, Bronchitis, Epilepsie (ca. 300.000 Krankheitsfélle im Bundesgebiet),
Diabetes, Herzfehler und Krebskrankheiten.

Das Spektrum von psychosomatischen Symptomen wird breiter. Vor allem nehmen Nahrungs-
und Essstorungen zu und sind heute schon bei etwa 1% der Jugendlichen festzustellen. Unter
Ubergewicht leiden mindestens 15%. In Untersuchungen des Zentrums fiir Kindheits- und Ju-
gendforschung der Universitidt Bielefeld wurden bei Jugendlichen hohe Werte von Kopfschmer-
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zen, Nervositit und Unruhe, Kreuz- und Riickenschmerzen, Schwindelgefiihl, Magenbeschwer-
den und Schlafstorungen festgestellt. Diese Beeintrachtigungen, die Korper und Seele in glei-
cher Weise belasten, hingen ganz eindeutig mit Anspannungen und Konflikten in Familie,
Schule und Freizeit zusammen.

Das Suchtverhalten nimmt zu. Alkohol, Nikotin, Arzneimittel und illegale Drogen gehdren
schon in den ersten Lebensphasen zu den heimlichen und unheimlichen Trostern. Bis zu 30%
der Jugendlichen sind stdndige Raucher, bis zu 20 % haben mindestens einmal illegale Drogen
genommen. Bis zu 3% der Jugendlichen miissen heute als alkoholkrank gelten. Die Langzeit-
folgen des Genussmittel- und Drogenmissbrauchs fiir die Gesundheit sind verheerend.

Wo liegen die Ursachen? Ganz offensichtlich nicht alleine in genetischen Anlagen oder korper-
lichen Fehlsteuerungen, sondern zusitzlich in sozialen und psychischen Uberlastungen. Die
zunehmenden Krankheiten und Auffilligkeiten sind ein Signal fiir Stress, fiir die Uberstrapazie-
rung der Fertigkeiten und Fahigkeiten, mit sich selbst und der gesellschaftlichen Umwelt ins
Reine zu kommen. Sie sind so gesehen ein Ausdruck der ,,Kosten der modernen Lebensweise®.
Sie driicken die Probleme aus, die junge Menschen bei der Aneignung des eigenen Korpers und
der sozialen und 6kologischen Umwelt haben. Sie sind letztlich ein Indiz dafiir, dass Jugendli-
che nicht das Ausmall von Achtung, Wiirde und freier Entfaltung ihrer Personlichkeit erfahren,
das sie fiir eine gesunde Entwicklung benétigen. In vielen Bereichen des tiglichen Lebens wer-
den ihre elementaren Bediirfnisse nach Anerkennung, Zuwendung, Sicherheit und Sinnerfiillung
missachtet.

Eine Schliisselrolle kommt hier dem Familienbereich zu. Ein immer groBerer Teil der Eltern
kann der hohen Verantwortung nicht gerecht werden, die das Zusammenleben von Kindern
heute mit sich bringt. Die Bezichungen der Eltern werden immer instabiler. Mehr als ein Drittel
der einmal eingegangenen Ehebeziehungen werden getrennt. Etwa ebenso viele Kinder und
Jugendliche haben die psychischen und sozialen Folgen dieser Trennung der Eltern zu bewalti-
gen. Die Zahl der Kinder nimmt schnell zu, die nur mit einem Elternteil aufwachsen.

Die schwierige Lage der Familie ist aber nicht die einzige Ursache. Soziale und psychische
Anspannungen entstehen auch in Schule und Freizeit. Die Leistungsanforderungen sind zu me-
chanisch, die Unterrichtsinhalte gehen oft an den wirklichen Interessen der Kinder vorbei. Un-
sere Schulen verstehen sich immer noch als Einrichtungen der Wissensvermittlung, die mit so-
zialem Lernen und Personlichkeitsbildung eigentlich nichts zu tun haben. Eltern erwarten von
ihren Kindern heute vor allem gute und hochwertige Schulabschliisse. Sie setzen ihre Kinder
unter erheblichen Druck, wenn Leistungsabfille auftreten. Das alles braut sich zu ganz erhebli-
chen Spannungen zusammen, die den Hintergrund fiir viele Auffilligkeiten und Stresskrankhei-
ten abgeben, die heute so stark zunehmen.

Unter diesen Umstidnden ist der Bedarf an Orientierungshilfe und Beratung bei allen Jugendli-
chen stark gewachsen. Verbindliche Zukunftsperspektiven, klar strukturierte Berufslaufbahnen
und kalkulierbare Realisierungsmoglichkeiten fiir die eigenen Pldne in Beruf und Privatleben
sind fiir sie oft objektiv nicht moglich. Improvisation, permanentes Umdenken und stéindige
Neuanfinge sind gefragt. Viele nehmen Zuflucht in langwierige Doppelausbildungen und zeit-
raubende Zusatzqualifikationen.

Viele Jugendliche - nach unseren Erhebungen etwa 20% eines Jahrganges - kommen mit dieser
,neuen Uniibersichtlichkeit™ ihrer weiteren Berufs- und Zukunftsplanung nicht zurecht. Im An-
forderungsdickicht zwischen schulischen und beruflichen Anspriichen, dem Aufbau sozialer
Beziehungen zu Gleichaltrigen, der Nutzung des Konsumwaren- und Medienmarktes geht die
eigene Orientierungslinie verloren. Diese Jugendlichen verfiigen nicht iiber die Widerstands-
kréfte, die erforderlich wéren, um mit der spannungsreichen, reiziiberfluteten und widerspriich-
lichen Lebenswelt zurechtzukommen. Es fehlt an tragfahigen moralischen, ethischen, religidsen
und politischen Orientierungen und Werten, die dem eigenen Leben Sinn geben und eine Identi-
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tét stiften konnen. Entsprechend verunsichert sind Selbstbild und Selbstwertgefiihl dieser jungen
Menschen.

Padagogische Antworten

Diese Probleme sind nicht vollig neu, sie beschiftigen Menschen auch in fritheren historischen
Phasen. Aber sie stellen sich jeweils in einer aktuell zugespitzten Form, die mit den sozialen,
kulturellen, wirtschaftlichen und technischen Lebensbedingungen einer Zivilisationsstufe zu tun
haben. Wenn nicht alles tduscht, dann haben wir es heute mit einer starken Zuspitzung der Fol-
gen und Konsequenzen der Fehlsteuerungen zu tun, die ich aufgelistet habe. Entsprechend sorg-
faltig und nachdriicklich miissen die péddagogischen und psychologischen Antworten ausfallen,
die wir geben.

Unter den pédagogischen Arbeitskonzepten, die in diesem Jahrhundert als ausdriickliche Ge-
genstrategie entwickelt wurden, fallt besonders das Konzept der ,,Padagogik des Erlebens™ von
Kurt Hahn auf. Hahn kritisierte in seinen Schriften in den 20er Jahren vor allem - und das ist im
historischen Riickblick interessant - den Verfall der ,korperlichen Tiichtigkeit®, die fehlende
Selbstinitiative bei zu viel Konsumhaltung und ,,Zuschauermentalitit, den Verfall der Ge-
schicklichkeit und Sorgfalt und die mangelnde menschliche Anteilnahme. Entsprechend entwi-
ckelte er eine Pddagogik des Erlebens (,,Erlebnispddagogik®), die auf diese vier Problemzonen
abstellt. Es handelt sich um die folgenden Konzepte:

Das erste Element ist das korperliche Training. Hierdurch soll Leistungsfahigkeit und Kondition
entwickelt, zugleich das korperliche und das seelische Wohlbefinden, das Selbstvertrauen und
das Gespiir fiir den eigenen Korper gestirkt werden. Nicht von ungeféhr steht in dieser padago-
gischen Konzeption also die Forderung der korperlichen Bewegung an erster Stelle. Das korper-
liche ,,Training®, wie der Reformpaddagoge Hahn es nennt, erfordert Eigenanstrengung und steht
gegen die passive, verharrende Haltung: Durch Bewegung werden die natiirlichen Aggressions-
impulse und inneren Spannungen abgebaut, so dass sie sich nicht depressiv gegen den eigenen
Korper und die eigene Seele oder aggressiv gegen andere wenden konnen.

Die zweite Komponente in der Pddagogik von Kurt Hahn ist die ,,Expedition in unbekanntes
Terrain“. Mut und Vertrauen zu sich selbst konnen nur aufgebaut werden, so diese These, wenn
Herausforderungen gesucht und bewiltigt werden und Grenzen iiberschritten und Risiken ge-
sucht werden. Um den Mut zu haben, sich mit Konflikten und neuartigen Situationen auseinan-
derzusetzen, soll nach dieser padagogischen Konzeption das Erschlieen von Neuem und Un-
bekanntem im Alltag trainiert werden. Deswegen die starke Betonung von Aktivitdten, bei de-
nen die eigenen Grenzen erfahren und zugleich Hilfen erlebt werden, um schwierige Situationen
zu liberwinden. Im pédagogisch iiberschaubaren Raum werden Moglichkeiten geschaffen, um
Grenzen und Grenzerfahrungen zu erleben und auszulésen. Hierdurch soll Vertrauen in die ei-
genen korperlichen Kréfte, die psychischen und sozialen Kompetenzen und die Bewiltigung
von schwierigen Situationen bestarkt werden.

Der dritte Baustein im Konzept von Kurt Hahn ist das gemeinsam handwerkliche, kiinstlerische,
technische und geistige Arbeiten. Neben der intellektuellen Tétigkeit legt dieses Konzept gro-
en Wert auf Fertigkeiten und Fahigkeiten, die alle Sinne ansprechen. Hahn ist sich dariiber im
Klaren, wie wenig Kinder mit Information und Aufklarung, mit ,,Reden* erreicht und angespro-
chen werden konnen. Sie benétigen die sinnhafte Erfahrung, um ihr Bewusstsein zu verédndern.
Worte bleiben oberfldchlich und abstrakt, eigene Erlebnisse aber wirken tief und “pragen das
eigene Verhalten. Entsprechend wandte sich Hahn wie auch die anderen Vertreter der Reform-
padagogik zu Anfang des letzten Jahrhunderts gegen die Verkopfung der Bildung und die ein-
seitige Vermittlung von Theorie, getrennt von Leben und Lebenspraxis. Es wurde ein "ganzheit-
liches Lernen" gefordert, das Korper, Seele und Geist berlicksichtigt, also eine Bildung und
Erziehung der gesamten Personlichkeit mit ,,Hirn, Herz und Hand“.
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Der vierte Baustein im Konzept von Kurt Hahn ist der ,,Dienst am Néchsten, der durch medi-
zinische und psychologische Hilfen in Krisensituationen und durch Rettungsmafinahmen umge-
setzt wird. Mit diesem Baustein in seinem Konzept will Hahn die soziale Verantwortlichkeit
und das unmittelbare Erleben von Hilfe und Unterstlitzung erfahrbar machen. Sich selbst als
wichtiger Knotenpunkt in einem sozialen Netz von Bezichungen zu erfahren, das ist nur durch
konkretes Erleben moglich. Deswegen werden padagogisch wertvolle und hilfreiche Situationen
konstruiert, in denen Kinder und Jugendliche direkte Verantwortung iibernehmen, z. B. indem
sie einen Rettungsdienst leiten oder eine Unfallstation verantwortlich mitbetreiben. Der ,,Dienst
am Néachsten® stellt eine Herausforderung der eigenen Krafte dar, zugleich aber starkt und stihlt
er das Selbstvertrauen, durch die Erfahrung der Notwendigkeit des eigenen Handelns. Gerade
diese Erfahrung, auf andere Menschen in einem Gemeinschaftsgefiige angewiesen zu sein und
sich auf sie verlassen zu konnen, wird hierbei gemacht.

Das sind vier Komponenten eines padagogischen Konzepts, das heute so aktuell ist wie vor 80
Jahren. Nicht von ungeféhr zieht sich wie ein roter Faden die Idee der Bewegung und der Eigen-
tatigkeit durch diese ,,Pddagogik des Erlebens“. Es ist ein hochmodernes Konzept, das fiir die
Umsetzung und Weiterentwicklung von interdisziplindren Programmen in diesem Bereich Pate
stehen kann.

Leider ist das deutsche Schulsystem bis heute so aufgebaut, dass es die Familienerzichung nur
erginzt und ausdriicklich keine Sozialerziehung und Personlichkeitserziehung iibernehmen soll.
Der Schwerpunkt liegt auf dem fachlichen Lernen, also dem Erwerb von Wissen und Fahigkei-
ten im Umgang mit bestimmten inhaltlichen Themen. Vermittelt wird also eine Sachkompetenz,
die Ziel des fachlichen Unterrichts ist. Sachliches Lernen in Fachern, die meist nach wissen-
schaftlichen Disziplinen gebildet sind, ist charakteristisch fiir das deutsche Schulsystem. Aber
die letzten internationalen Vergleichsstudien haben gezeigt, dass deutsche Schiilerinnen und
Schiiler nur noch im Mittelfeld liegen, wenn standardisierte Vergleiche der Leistung angestellt
werden. Diese Ergebnisse sollten die Diskussion iiber eine angemessene piddagogische Gestalt
und Didaktik auch des Fachunterrichts neu entfachen. Ich bin der festen Uberzeugung, dass wir
in Deutschland besser abschneiden wiirden, wenn die strikte Trennung zwischen der Vermitt-
lung von Sachkompetenzen und von Sozialkompetenzen endlich aufgehoben wiirde.

Im Worterbuch der Pddagogik von Béhm wird der Begriff Sozialerziehung bzw. soziales Ler-
nen, fiir alle intentionalen Aktivititen verwendet, mit denen die Sozialkompetenz von Kindern
und Jugendlichen gefordert werden soll. Der Begriff Sozialkompetenz stammt ebenso wie der
Begriff Sachkompetenz und Selbstkompetenz von Heinrich Roth. Sozialerziehung und soziales
Lernen, so wird im Warterbuch der Padagogik kommentiert, hat vor allem Beziige zur Sozial-
kunde und zur Politischen Bildung. Aus heutiger Sicht wire das Fach Pddagogik hinzufiigen.
Soziales Lernen wird aber zusitzlich als ein libergreifendes Moment jeder Erziehung und allen
Unterrichtes verstanden. Meiner Einschédtzung nach unterscheidet sich der Anteil der Vermitt-
lung von Sachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz in den verschiedenen Fa-
chern. Er ist von der Sache des Faches her in Pddagogik, Sozialkunde und politischer Bildung
starker in Richtung der Sozial- und Selbstkompetenz ausgerichtet, ohne die Sachkompetenz zu
vernachldssigen. Umgekehrt kann es etwa im Mathematikunterricht oder in Physik einen
Schwerpunkt in Richtung der Sachkompetenz geben, ohne, dass die Sozial- und Selbstkompe-
tenzen vernachldssigt werden. In allen Fachern jedenfalls ergibt sich schon durch die Sozialform
des Unterrichts ein erheblicher Beitrag zur Vermittlung von Sozial- und Selbstkompetenz. Ob in
Gruppen gearbeitet wird, wie liberhaupt zusammengearbeitet wird, wie das Klima und die Ko-
operationsformen im Unterricht sind, alles das entscheidet dariiber, welche sozialen Muster und
Vorbilder die Schiilerinnen und Schiiler unmerklich neben dem eigentlichen Sachunterricht
vermittelt bekommen.

Es wird hochste Zeit, die Diskussion um eine Verbindung von Sach-, Sozial- und Selbstkompe-

tenz in der deutschen Padagogik wieder einzuleiten, so wie das in den Berliner Rahmenlehrpla-
nen bereits in vorbildlicher Weise gelungen ist. Auch der in den zwanziger Jahren eingefiihrte
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Begriff des Schullebens verdient eine erneute Betrachtung. Ebenso wie bei Kurt Hahn ist bei
anderen Pddagogen die Schule als ein sozialer Lernort erkannt worden, die als solche wichtige
Lernimpulse vermittelt. Hartmut von Hentig spricht sinngemif3 von der Erfahrung der Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule, an der Schule und mit der Schule. Durch alles das, was tag-
taglich in der Schule geschieht, iibernehmen die Schiilerinnen und Schiiler soziale Modelle und
Muster, werden in bestimmte Werte und Normen eingefiihrt und gewohnen sich an Selbstver-
standlichkeiten des taglichen Umgangs.

Unter Kompetenz kann allgemein die Fertigkeit fiir die Bewéltigung von Lebensanforderungen
verstanden werden. Bei der Sachkompetenz wird die Zustdandigkeit fiir bestimmte Sachgebiete
und . Aufgaben vermittelt, bei der Selbstkompetenz die Féhigkeit, eigenverantwortlich handeln
zu konnen, bei der Sozialkompetenz die Fahigkeit, sich in sozialen Gruppen zu bewegen und
Verantwortung zu iibernehmen. Alle diese Kompetenzen werden in jedem Unterrichtsfach ver-
mittelt und miissen das Ziel des paddagogischen Arbeitens in der Schule sein.

Wie ldsst sich die Sach- und Selbstkompetenz stirker als bisher in das unterrichtliche Arbeiten
einbeziehen? Viele Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass fachliches Lernen und die Vermitte-
lung von Sachkompetenz heute oftmals nur sehr schwer moglich sei, weil dafiir die disziplinari-
schen und sozialen Voraussetzungen bei vielen Kindern und Jugendlichen fehlten. Diese Ent-
wicklung deutet darauf hin, dass Sachkompetenz und Sozialkompetenz zu weit auseinander
liegen und im Schulalltag zu wenig miteinander verbunden sind. Ziel muss es deswegen sein,
die Verbindung dieser Kompetenzbereiche wieder aufzunehmen. Haufig wird die Frage disku-
tiert, ob ein Fach Soziales Lernen neu in das Unterrichtsprogramm der allgemeinbildenden
Schulen aufgenommen werden sollte. Das konnte in Weiterentwicklung des heutigen Schulfa-
ches Piddagogik oder Sozialkunde geschehen. Ein eigenstindiges Schulfach hétte den groBen
Vorteil, dass es nicht nur curricular gesichert ist, sondern auch organisatorisch und rechtlich
einen festen Standort markieren wiirde.

In den letzten Jahrzehnten ist durch die Einfiihrung von Projektunterricht oder Querschnittsge-
bieten immer wieder der Versuch gemacht worden das soziale Lernen im Lehrplan verschiede-
ner Schulformen zu verankern. Diese Versuche sind meist nicht sehr lange durchgehalten wor-
den, weil Fachlehrerinnen und Fachlehrer nun einmal dazu neigen, ein Querschnittsgebiet in
Konkurrenz zu ihrem angestammten Unterrichtsgebiet wahrzunehmen und bei Terminengpés-
sen am Querschnittsgebiet zu sparen. Deswegen wiére es sinnvoll, versuchsweise soziales Ler-
nen als Schulfach einzufiihren, die Effekte genau zu beobachten und nach zwei oder drei Jahren
eine sorgfiltige Bewertung vorzunehmen. Auf diese Weise konnten wir abgesicherte Erfahrun-
gen sammeln, ob durch die Einfiihrung eines gesonderten Faches fiir das soziale Lernen und die
Vermittlung von Selbst- und Selbstkompetenz der erwiinschte Effekt eintritt, ndmlich eine Aus-
strahlung in alle anderen Unterrichtsfacher. Allerdings ist dieser Versuch auch riskant, denn es
konnte auch der kontraproduktive Effekt eintreten, dass die Entwicklung von Selbst- und Sozi-
alkompetenz auf das Unterrichtsfach Soziales Lernen abgeschoben wird. Personale und soziale
Kompetenz werden sich aber nur nachhaltig entwickeln lassen, wenn jedweder Unterricht dazu
einen Beitrag leistet.
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Aus dem Schulalltag ...

.Manchmal wird iber eine Schiilerin geldstert,
weil sie sehr diinn ist. Und keiner macht was
dagegen.”

Wo geht ihr lang?

Da lang!

Ich auch!
Dann gehen wir woanders lang!

»Eine Schulerin wird von der gesamten Klasse ab-
gelehnt oder einfach ausgelacht. Die Konflikte
werden in den Freizeitbereich gefragen. Bei Ge-
sprchen darUber stellt sich heraus, dass auch
Telefonterror eine Rolle spielt. Zum Beispiel: ,Wenn
du morgen in die Schule kommst, bist du tot." Da-
nach wird der Telefonhdrer aufgelegt. Man kann
sagen, dass sich die gesamte Klasse daran betei-

ligt."
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Daniel Goleman

Schulung der Gefiihle'

Die fiinfzehn Finftklassler, die wie Indianer auf dem Boden sitzen, bilden eine Runde. Bei

diesem seltsamen Anwesenheitsappell reagieren die Schiiler auf den Aufruf ihres Namens nicht,
wie in den Schulen {iblich, mit einem geistesabwesenden ,,Hier”, sondern rufen eine Zahl aus,
die anzeigt, wie sie sich fiihlen: ,,eins* bedeutet gedriickte Stimmung, ,,zehn* volle Energie.

Heute ist die Stimmung gehoben: ,,Jessica.”“ — ,,Zehn. Ich bin putzmunter, weil Freitag ist.” —
,Patrick.” ,Neun. Aufgeregt, ein bisschen nervos.” — ,\Nicole.” ,,Zehn. Friedlich, gliicklich.
Die Kinder haben Unterricht in ,,Self Science am Nueva Learning Center, einer (Privat)Schule.
»--- - Sie bietet einen moglicherweise modellhaften Kurs in emotionaler Intelligenz an. Im Fach
Self Science geht es um die Gefiihle, die eigenen und die, welche in Beziehungen auftauchen.
Das Thema verlangt seiner Natur nach, dass Lehrer und Schiiler sich mit dem emotionalen Ge-
flige des Schullebens befassen, ein Thema, das in fast allen Schulen Amerikas entschieden {ii-
bergangen wird. Hier gehdrt es zur Strategie, die Spannungen und Traumata der Kinder zum
Thema des Tages zu machen. Die Lehrer sprechen die wirklichen Probleme an: Gekranktheit,
weil man {ibersehen wurde, Neid, Meinungsverschiedenheiten, die zu einem Kampf auf dem
Schulhof eskalieren kénnten. Karen Stone McCown, die Leiterin der Nueva-Schule, die den
Lehrplan fiir Self Science entwickelt hat, sagt dazu erlduternd: ,,Das Lernen vollzieht sich nicht
isoliert von den Gefiihlen der Kinder. Emotionale Bildung ist fiir das Lernen genauso wichtig
wie der Unterricht in Rechnen und Lesen.*

Self Science ist erster Vorbote einer Idee, die an den Schulen Amerikas immer mehr Anklang
findet. Der Unterricht 1duft unter verschiedenen Bezeichnungen, darunter ,,soziale Entwick-
lung®, ,.Lebenskunde* oder ,,soziales und emotionales Lernen*. An Howard Gardners Idee der
multiplen Intelligenz ankniipfend, sprechen manche von ,,personalen Intelligenzen*. Allen ge-
meinsam ist das Ziel, die soziale und emotionale Kompetenz der Kinder im Rahmen des reguli-
ren Stundenplans anzuheben - nicht bloB als Nachhilfe fiir Kinder, die ins Straucheln kommen
und als ,,schwierig” erkannt werden, sondern im Sinne von Fahigkeiten und Voraussetzungen,
die fir jedes Kind wichtig sind. Die Kurse fiir emotionale Bildung haben gewisse entfernte Vor-
laufer in der Bewegung fiir ,,affektive Erziehung in den sechziger Jahren. Damals meinte man,
dass psychologische und motivationale Lektionen griindlicher erlernt wiirden, wenn das, was
theoretisch unterrichtet wurde, an einer unmittelbaren Erfahrung ankniipfte. Die Bewegung fiir
emotionale Erziehung stellt den Begriff der ,,affektiven Erziehung jetzt auf den Kopf: Sie be-
nutzt das Gefiihl nicht fiir Bildungszwecke, sondern bildet das Gefiihl als solches.

Der unmittelbare Ansto3 zu vielen dieser Kurse und der Impetus, der fiir ihre Verbreitung sorgt,
gehen auf eine laufende Reihe von schulischen ,,Vorbeugungs“programmen zuriick, die jeweils
ein spezielles Problem ansprechen: Rauchen, Drogenkonsum, Schwangerschaft, Schulabbruch
und zuletzt Gewalt Unter Jugendlichen. Wie wir im letzten Kapitel gesehen haben, ergab die
WT. Grant-Studie iiber Vorbeugungsprogramme gegen Probleme, die von der Gewalt iiber
Drogenkonsum und frithe Schwangerschaft bis zum Schulabbruch reichen, dass diese Pro-
gramme am wirksamsten sind, wenn sie einen Kernbestand an emotionalen und sozialen Kom-
petenzen vermitteln. Zum Beispiel die Impulskontrolle, den Umgang mit Wut und die Suche
nach aktiven Losungen fiir missliche soziale Zustdnde. Diese Erkenntnis hat eine neue Genera-
tion von Interventionen hervorgebracht.

! Kapitel 16 aus der Veroffentlichung von Daniel Goleman: Emotionale Intelligenz, 16. Auflage, Miin-
chen, 2004. Kiirzungen sind durch ,, ... “ gekennzeichnet. (Mit freundlicher Genehmigung des Hanser-
Verlages.)
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Interventionen, die den spezifischen, bei Problemen wie Aggression oder Depression vorliegen-
den emotionalen und sozialen Defiziten abhelfen sollen, kdnnen, wie wir im siebzehnten Kapi-
tel gesehen haben, den Kindern eine sehr effektive Stiarkung vermitteln. Der Nachteil ist aber,
dass sie iiberwiegend als Experimente von forschenden Psychologen durchgefiihrt wurden. Die
Erkenntnisse. die bei diesen eng begrenzten Programmen gewonnen wurden, miissen nun gene-
ralisiert und zur Grundlage von VorbeugungsmafBnahmen fiir die gesamte Schiilerschaft ge-
macht werden, die in der Hand der gewdhnlichen Lehrer liegen.

Selbstverstandlich werden die jungen Leute auch bei dieser anspruchsvolleren und effektiveren
Vorbeugungsmethode iiber Probleme wie Aids, Drogen und dergleichen aufgeklart, und zwar
dann, wenn sie in threm Leben relevant werden. Doch vor allem wird fortlaufend die entschei-
dende Kompetenz vermittelt, die bei jedem dieser speziellen Probleme gefragt ist: die emotiona-
le Intelligenz.

Bei diesem neuen Ansatz, emotionale Bildung in die Schulen hineinzubringen, werden die Ge-
fiihle und das soziale Leben selbst zum Thema gemacht, statt dass man diese fiir das Kind un-
ausweichlichen Tatsachen als unerhebliche Stdrungen abtut oder sie, falls sie zu Eruptionen
fiihren, als gelegentliche disziplinarische Fehltritte an den psychologischen Berater oder an die
Schulleitung verweist.

Die Kurse selbst mogen auf den ersten Blick ereignislos erscheinen und noch viel weniger hat
man den Eindruck, dass sie die dramatischen Probleme, denen sie gelten, zu 16sen vermdgen.
Das liegt aber weitgehend daran, dass die Lektionen - wie eine gute Erzichung in der Familie -
in kleinen, aber wirksamen Portionen vermittelt werden, die sich in regelméfBigen Abstinden
iiber mehrere Jahre verteilen. Auf diese Weise gehen die emotionalen Lehren in Fleisch und
Blut iiber; die standig wiederholten Erfahrungen schlagen sich im Gehirn als verstiarkte Bahnen
nieder, als neurale Gewohnheiten, die bei Belastungen, Frustrationen und Verletzungen zur
Anwendung kommen. Mdgen die alltdglichen Inhalte der Kurse fiir emotionale Bildung noch so
banal erscheinen - fiir unsere Zukunft ist das, was sie hervorbringen, ndmlich anstindige Men-
schen, so wichtig wie noch nie. ,,...

Sorgen des Tages

In der Runde, mit der der Self Science-Kurs iiblicherweise beginnt, werden nicht immer so hohe
Zahlen genannt wie heute. Wenn eine Eins, Zwei oder Drei anzeigt, dass einer sich entsetzlich
fiihlt, kann man nachfragen: Mdchtest du dariiber reden, warum du dich so fiihlst. Ist der Schii-
ler dazu bereit (niemand wird gedréngt, iiber Dinge zu reden, {iber die er nicht reden mochte),
erdffnet sich die Moglichkeit, den Anlass der Beunruhigung zu erdrtern, und die Chance, krea-
tive Wege des Umgangs mit ihm zu tiberlegen.

Die Sorgen, die da zutage treten, hdangen von der Klassenstufe ab. In der Unterstufe geht es mei-
stens um Hinseleien, darum, dass sich einer iibergangen fiihlt, um Angste. Etwa mit der sechs-
ten Klasse tauchen andere Sorgen auf: verletzte Gefiihle, weil man nicht um ein Date gebeten
oder iibergangen wurde. Freunde, die unreif sind; die iiblichen Beschwerden der Jiingeren: ,,Die
groBBen Kerle hacken auf mir herum.” — ,,Meine Freunde rauchen und wollen mich dauernd dazu
bringen, es auch zu tun.” Das sind die Themen, die im Leben eines Kindes von grofier Bedeu-
tung sind und die, wenn iiberhaupt, nicht direkt in der Schule, sondern beim Mittagessen, wéh-
rend der Busfahrt zur Schule oder bei einem Freund zu Hause erdrtert werden. Meistens behal-
ten die Kinder solche Sorgen fiir sich, quilen sich nachts allein damit herum, weil sie nieman-
den haben, mit dem sie dariiber reden konnen. Im Self Science-Kurs werden sie zu Themen des
Tages.

Was immer da diskutiert wird, kann dem expliziten Ziel der Self Science dienen, das Selbstge-

fiihl des Kindes und seine Beziehungen zu anderen zu erhellen. Der Kurs folgt zwar einem
Lehrplan, der aber so flexibel ist, dass man auch aus aktuellen Ereignissen Nutzen ziehen kann.
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Die von den Schiilern vorgebrachten Probleme sind die lebensechten Fallbeispiele, auf welche
Schiiler und Lehrer die Fahigkeiten, die sie erlernen, anwenden konnen, ,,...“

Das ABC der emotionalen Intelligenz

Der Self Science-Lehrplan, seit fast zwanzig Jahren in Anwendung, gilt heute als Vorbild fiir
die Unterweisung in emotionaler Intelligenz. Die Stunden kdnnen ein erstaunliches Niveau er-
reichen; die Nueva-Direktorin Karen Stone McCown erklarte mir dazu: ,,Wenn wir die Wut
behandeln, lernen die Kinder begreifen, dass es fast immer eine Sekundarreaktion ist, und dass
sie priifen sollen, was dahinter steckt: Bist du gekrénkt? Eifersiichtig? Unsere Kinder lernen,
dass man immer mehrere Moglichkeiten hat, auf eine Emotion zu reagieren, und dass das Leben
umso reicher sein kann, je mehr Méglichkeiten man kennt, auf eine Emotion zu reagieren.*

Eine Liste der in Self Science behandelten Inhalte stimmt fast Punkt fiir Punkt mit den Ingre-
dienzien der emotionalen Intelligenz {iberein und mit den wesentlichen Fahigkeiten, die als Vor-
beugung gegen die Fallstricke, die Kindern drohen, empfohlen werden (siehe im Anhang E die
vollstdndige Liste). Zu den unterrichteten Themen gehoren Selbstwahrnehmung in dem Sinne,
dass man seine Gefiihle erkennt und ein Vokabular fiir sie entwickelt und dass man die Zusam-
menhdnge zwischen Gedanken, Gefiihlen und Reaktionen wahrnimmt; die Erkenntnis, ob eine
Entscheidung von Gedanken oder Gefiihlen bestimmt ist, die Einsicht in die Folgen alternativer
Entscheidungen und die Anwendung dieser Einsichten auf Probleme wie Gewalt, Drogen, Rau-
chen und Sex. Selbstwahrnehmung bedeutet auch, dass man seine Starken und Schwéchen er-
kennt und sich selbst in einem positiven, aber realistischen Lichte sieht (womit man einen in der
Bewegung fiir ,,Selbstachtung* so hdufigen Stolperstein vermeidet).

Ein anderer Schwerpunkt ist der Umgang mit den Emotionen: Die Kinder machen sich klar, was
hinter einem Gefiihl steckt (z. B. die Verletzung, die die Wut anfacht), und lernen, wie man mit
Angsten, Wut und Traurigkeit umgeht. Ein weiterer Schwerpunkt ist die Ubernahme der Ver-
antwortung fiir Entscheidungen und Handlungen und die Einhaltung von Verpflichtungen.

Eine wichtige soziale Féahigkeit ist die Empathie, das Verstehen der Gefiihle anderer und die
Einfiihlung in ihre Lage, sowie die Respektierung abweichender Ansichten anderer. Ein zentra-
les Thema sind die Beziehungen; hier lernen die Kinder, ein guter Zuhorer und Fragesteller zu
sein, zwischen dem, was einer sagt oder tut, und den eigenen Reaktionen und Urteilen zu unter-
scheiden und selbstbewusst statt wiitend oder passiv zu sein; sie erlernen die Kiinste der Koope-
ration, der Konfliktlosung und der Aushandlung eines Kompromisses.

In Self Science werden keine Noten erteilt - das Abschlussexamen ist das Leben selbst. Doch
am Ende der achten Klasse, wenn die Schiiler Nueva verlassen und zur Highschool {iberwech-
seln, wird jeder einem ,,sokratischen Examen®; einer miindlichen Priifung in Self Science unter-
zogen. Kiirzlich wurde im Schlussexamen beispielsweise gefragt: ,,Beschreibe eine angemesse-
ne Reaktion, mit der du einem Freund hilfst einen Konflikt zu 16sen, bei dem es um jemanden
geht, der ihn drangt, Drogen zu probieren, oder um einen Freund, der gern andere hénselt. O-
der: ,,Nenne ein paar verniinftige Wege, um mit Stress, Zorn und Furcht fertig zu werden. ,,...*

Emotionale Bildung im Stadtzentrum

Skeptiker werden verstandlicherweise fragen, ob ein Kurs wie Self-Science auch in einer weni-
ger privilegierten Umgebung funktionieren kann oder ob er nur in einer kleinen Privatschule
wie Nueva moglich ist, wo jedes Kind in irgendeiner Hinsicht begabt ist. Kurz, kann emotionale
Kompetenz auch dort vermittelt werden, wo sie vielleicht am dringendsten bendtigt wird, im
Chaos einer im Zentrum einer Grof3stadt gelegenen staatlichen Schule? Um das zu erfahren,
kann man die Augusta Lewis Troup Middle School in New Haven, Connecticut; besuchen, die
vom Nueva Learning Center sozial und 6konomisch ebenso weit entfernt ist wie geographisch.
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Die Troup-Schule (liegt) in einem verfallenden Arbeiterviertel, das in den flinfziger Jahren
20.000 Einwohner zéhlte, die in den benachbarten Fabriken arbeiteten, von Olin Brass Mills bis
Winchester Arms. Die Zahl dieser Arbeitspléatze ist heute auf unter 3000 gesunken, und damit
ist der wirtschaftliche Horizont der dort lebenden Familien geschrumpft. New Baven ist, wie so
viele Industriestddte Neuenglands, in einen Abgrund von Armut, Drogen und Gewalt versun-
ken.

In Reaktion auf die dringenden Note dieses stiddtischen Alptraums schuf eine Gruppe von Yale-
Psychologen und Erziehern in den achtziger Jahren das Social Competence Program, eine Reihe
von Kursen, die praktisch dasselbe Gebiet abdecken wie der Self Science-Lehrplan der Nueva-
Schule. ...

Am Eingang (der Schule) empfangt mich Mary Ellen Collins, die ,,Forderin“ der Schule, eine
Allzweck-Umbudsfrau, die sich, wenn spezielle Probleme auftauchen, darum kiimmert; zu ihren
Aufgaben gehort auch, die Lehrer in der Erfiillung des Programms fiir soziale Kompetenz zu
unterstiitzen. Wenn ein Lehrer sich iiber die Gestaltung einer Stunde im Unklaren ist, kommt
Collins in den Unterricht und zeigt, wie man es macht. ,Ich unterrichte an dieser Schule seit
zwanzig Jahren®, sagt Frau Collins, nachdem sie mich begriiit hat. ,,Schauen Sie sich dieses
Viertel an - ich kann mir nicht mehr vorstellen, nur noch Lernfacher zu unterrichten, bei den
Problemen, die diese Kinder im Alltag haben. Denken Sie nur an die Kinder, die sich damit
abquilen, dass sie selbst oder jemand in ihrer Familie Aids haben; ich glaube kaum, dass sie es
bei der Diskussion iiber Aids sagen wiirden, aber wenn das Kind weif3, dass der Lehrer auch bei
einem emotionalen Problem und nicht blof bei Lernproblemen zuhdort, dann kann es zu diesem
Gesprach kommen.*

Im zweiten Stock des alten Backsteingebdudes geleitet Joyce Andrews ihre Filinftklassler durch
den Kurs fiir soziale Kompetenz, den sie dreimal wochentlich haben. Wie alle anderen Lehrer
von flinften Klassen hat Andrews einen speziellen Sommerkurs fiir die Gestaltung des Unter-
richts besucht, aber nach ihrem Schwung zu schlieflen, féllt ihr die Unterrichtung der Themen in
sozialer Kompetenz nicht schwer.

In der heutigen Stunde geht es um das Erkennen von Gefiihlen; es ist eine entscheidende emoti-
onale Fahigkeit, Gefiihle benennen und so besser zwischen ihnen unterscheiden zu kénnen. Die
Schiiler hatten die Aufgabe, Bilder aus einer Zeitschrift, die das Gesicht eines Menschen zeigen,
zusammenzustellen, die Emotion, die das Gesicht zeigt, zu benennen und anzugeben, woran
man erkennt, dass die betreffende Person diese Gefiihle hat. Nachdem sie die Aufgaben einge-
sammelt hat, listet Andrews die Gefiihle Trauer, Sorge, Erregung, Gliick usw. an der Tafel auf
und beginnt mit den achtzehn Schiilern, die es heute geschafft haben, zur Schule zu kommen,
ein schnelles Frage-und-Antwort-Spiel. Die Schiiler, deren Tische jeweils zu viert eine Gruppe
bilden, strecken aufgeregt ihre Hiande in die Hohe und versuchen, ihre Aufmerksamkeit zu erre-
gen, um ihre Antworten loszuwerden.

Andrews setzt unter die Liste an der Tafel das Wort ,,frustriert” und fragt: ,,Wer war schon mal
frustriert? Alle Hande schielen in die Hohe. ,,Wie fiihlt man sich, wenn man frustriert ist?* Die
Antworten kommen wie aus der Pistole geschossen: ,,Miide.” ,,Durcheinander.” ,,Man kann
nicht klar denken.” ,,Besorgt.”“ Als die Liste um ,,verdrgert” erweitert wird, sagt Joyce: ,,Das
kenne ich - wann ist ein Lehrer verdrgert?” ,,Wenn alle schwatzen“, meint ein Madchen 1a-
chelnd.

Ohne eine Sekunde zu verlieren, teilt Frau Andrews ein Arbeitsblatt aus. Untereinander sind
Gesichter von Jungen und Madchen abgebildet, die jeweils eine der sechs elementaren Emotio-
nen gliicklich, traurig, zornig, erstaunt, &dngstlich, angewidert zeigen; daneben wird die entspre-
chende Aktivitdt der Gesichtsmuskulatur beschrieben, zum Beispiel ,,dngstlich“: Der Mund ist
offen und zuriickgezogen. Die Augen sind aufgerissen und die inneren Winkel gehen nach oben.
Die Augenbrauen sind erhoben und zusammengezogen. Die Stirn ist in der Mitte gerunzelt.
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Wihrend die Kinder von Andrews Klasse das Blatt durchlesen, wandert der Ausdruck von
Furcht, Zorn, Erstaunen oder Ekel {iber ihr Gesicht, da sie die Bilder imitieren, indem sie die der
jeweiligen Emotion entsprechende Anweisung fiir die Gesichtsmuskeln befolgen. Dieser Stoff
stammt direkt aus Paul Ekmans Untersuchung iiber den Gesichtsausdruck, als solcher wird er in
fast jedem universitdren Einfiihrungskurs in die Psychologie geboten, und selten, wenn iiber-
haupt, in der Grundschule. Man kdnnte meinen, diese elementaren Kenntnisse iiber die Ver-
kniipfung eines Namens mit einem Gefiihl und des Gefiihls mit dem ihm entsprechenden Ge-
sichtsausdruck seien so selbstverstdndlich, dass man sie gar nicht zu unterrichten briuchte.
Dennoch kann der Unterricht erstaunlich verbreiteten Méangeln an emotionaler Bildung entge-
genwirken. Schlagertypen auf dem Schulhof schlagen oft wiitend zu, weil sie neutrale Botschaf-
ten und Ausdriicke félschlich als feindselig interpretieren, und Médchen, die Zorn nicht von
Angst oder Hunger unterscheiden kdnnen entwickeln Essstorungen. ...

Fahrplan der Gefiihle

,Meine Freundinnen Alice und Lynn wollen nicht mit mir spielen.” Diese ergreifende Klage
stammt von einem Midchen einer dritten Klasse an der John Muir Elementary School in Seattle.
Die anonyme Absenderin hat sie in den ,,Briefkasten” in ihrem Klassenzimmer geworfen - ge-
naugenommen eine entsprechend bemalte Pappschachtel, dem sie und ihre Klassenkameraden
ihre Beschwerden und Probleme anvertrauen sollen, damit die ganze Klasse dariiber sprechen
und sich iiberlegen kann, wie man ihnen abhilft. Die Namen der Betroffenen werden dabei nicht
erwiahnt; der Lehrer oder die Lehrerin macht vielmehr darauf aufmerksam, dass jedes Kind ab
und zu solche Probleme hat und dass sie alle lernen miissen, wie man damit umgeht. Wenn sie
dariiber reden, was es fiir ein Gefiihl ist, ibergangen zu werden, oder was man tun kann, um
einbezogen zu werden, haben sie die Chance, neue Losungen fiir diese Schwierigkeiten auszu-
probieren - ein Korrektiv fiir das eingleisige Denken, das die einzige Moglichkeit der Losung
von Meinungsverschiedenheiten im Konflikt sieht.

Dank des Briefkastens kann man flexibel festlegen, welche Krisen und Probleme in der Stunde
behandelt werden, denn eine allzu starre Tagesordnung kdnnte mit den flieBenden Realitéten der
Kindheit nicht im Einklang sein. Wenn die Kinder groer werden und sich éndern, dndern sich
auch die aktuellen Sorgen. Emotionale Lektionen sind am wirksamsten, wenn sie der Entwick-
lung des Kindes angepasst sind und in den verschiedenen Altersstufen in einer Weise wiederholt
werden, die dem jeweiligen Verstéindnis und den Anforderungen des Kindes entspricht.

Eine Frage ist, wie friith man anfangen soll. Manche meinen, die ersten Lebensjahre seien nicht
verfritht. Nach Ansicht des Harvard-Padiaters T. Berry Brazelton konnten viele Eltern davon
profitieren, wenn man sie als emotionale Mentoren ihrer Sduglinge und Kleinkinder schulte, wie
es in einigen Hausbesuchsprogrammen geschieht. Viel spricht dafiir, in Vorschulprogrammen
wie Head Start die sozialen und emotionalen Féhigkeiten systematischer zu fordern; die Lernbe-
reitschaft von Kindern héngt, wie wir im sechzehnten Kapitel gesehen haben, zu einem groBen
Teil vom Erwerb dieser grundlegenden emotionalen Fahigkeiten ab. Die Vorschuljahre sind
entscheidend fiir die Begriindung fundamentaler Fahigkeiten, und es gibt Anhaltspunkte dafiir,
dass das Programm Head Start, richtig durchgefiihrt (eine wichtige Einschrédnkung), positive
langfristige emotionale und soziale Auswirkungen auf das Leben seiner Absolventen haben
kann, sogar bis in das frithe Erwachsenenalter hinein: weniger Drogenprobleme und Verhaftun-
gen, bessere Ehen, bessere Erwerbsfahigkeit.

Solche Interventionen haben den grofiten Erfolg, wenn sie sich nach dem emotionalen Entwick-
lungsfahrplan richten. Wie das Geschrei von Neugeborenen beweist, haben Babys von Geburt
an intensive Gefiihle. Das Gehirn des Neugeborenen ist jedoch noch langst nicht ausgereift; die
Emotionen des Kindes erreichen, wie wir im siebzehnten Kapitel gesehen haben, ihre vollstén-
dige Reife erst dann, wenn sein Nervensystem voll entwickelt ist - ein Prozess, der sich nach
einer angeborenen biologischen Uhr iiber die ganze Kindheit und bis in die friihe Jugendzeit
hinzieht. Das Gefiihlsrepertoire eines Neugeborenen ist primitiv, verglichen mit der emotiona-
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len Bandbreite eines Fiinfjdhrigen, die wiederum beschrénkt ist, gemessen an der Fiille der Ge-
fiihle eines Teenagers. Erwachsene machen allzu leicht den Fehler, von Kindern einen Reife-
grad zu erwarten, der ihr Alter weit iibersteigt, weil sie nicht bedenken, dass es fiir jede Emotion
einen vorprogrammierten Zeitpunkt des Auftretens in der Entwicklung eines Kindes gibt. Ein
Vater, der zum Beispiel seinen Vierjdhrigen wegen seiner Prahlerei tadelt, vergisst, dass das
Selbstbewusstsein, aus dem Bescheidenheit erwachsen kann, in der Regel nicht vor dem fiinften
Lebensjahr auftritt. ...

Auf den Zeitpunkt kommt es an

In dem Male, wie Entwicklungspsychologen und andere die Entfaltung der Emotionen erfassen,
konnen sie sich genauer dazu duflern, welche Lektionen Kinder im Zuge der Entfaltung der
emotionalen Intelligenz jeweils lernen sollten und welche dauerhaften Defizite bei denen zu
erwarten sind, die es versdumen, die richtigen Kompetenzen zum festgesetzten Zeitpunkt zu
erwerben - oder welche, nachtriglichen Erfahrungen das Versdumte wettmachen konnten. In
dem Programm von New Haven erhalten die Kinder in den untersten Klassen zum Beispiel
grundlegenden Unterricht in Selbstwahrnehmung, Beziehungen und im Treffen von Entschei-
dungen. In der ersten Klasse sitzen die Schiiler im Kreis und rollen den ,,Gefiihle-Wiirfel“, auf
dessen Seiten Worter wie ,,traurig® oder ,,aufgeregt” stehen. Wenn sie an die Reihe kommen,
schildern sie eine Gelegenheit, bei der sie dieses Gefiihl hatten, eine Ubung, die ihnen mehr
Sicherheit in der Verkniipfung von Gefiihlen und Wortern gibt und die zugleich die Empathie
fordert, da sie horen, dass andere dieselben Gefiihle haben wie sie selbst.

In der vierten und fiinften Klasse, wenn Freundschaftsbeziehungen gewaltige Bedeutung fiir ihr
Leben bekommen, erhalten sie Lektionen, die ithnen zu besser funktionierenden Freundschaften
verhelfen: Empathie, Impulskontrolle und Ziigelung des Zorns. Bei dem Life Skills-Kurs, in
dem die Fiinftkldssler der Troup-Schule versuchten, Emotionen vom Gesichtsausdruck abzule-
sen, geht es wesentlich um Empathie. Fiir die Impulskontrolle gibt es ein auffallend platziertes
,2Ampel-Poster” mit sechs Schritten: ROT - 1.Halte an, beruhige dich und denke, bevor du han-
delst. GELB - 2. Benenne das Problem und sag, wie du dich fiihlst. 3. Setze ein positives Ziel. 4.
Denke an viele Losungen. 5. Bedenke im Voraus die Folgen. GRUN - 6. Geh los und probiere
es mit dem besten Plan.

Die ,,Ampel“-Vorstellung wird regelmifBig beschworen, wenn ein Kind beispielsweise im Beg-
riff ist, wiitend um sich zu schlagen, sich bei einer Kriankung beleidigt zuriickzuziehen oder in
Tranen auszubrechen, weil es gehdnselt wird; sie verweist auf eine Reihe konkreter Schritte, mit
diesen emotionsgeladenen Momenten maBvoller umzugehen. Uber den Umgang mit den Gefiih-
len hinaus zeigt sie einen Weg zu wirksamerem Handeln. Und ist sie einmal zum gewohnten
Weg geworden, mit dem ungestiimen emotionalen Impuls umzugehen- zu denken, bevor man
aus dem Gefiihl heraus handelt -, kann sie sich zur grundlegenden Strategie der Auseinanderset-
zung mit den Risiken der Jugendzeit und dariiber hinaus entwickeln.

In der sechsten Klasse bezichen sich die Lektionen direkter auf die Versuchungen und Notigun-
gen zu Sex, Drogen und Alkohol, die nun immer stérker in das Leben der Kinder treten. In der
neunten Klasse, wenn die Teenager mit weniger eindeutigen sozialen Realititen konfrontiert
werden, wird die Fahigkeit betont, verschiedene Perspektiven einzunehmen, die eigene ebenso
wie die von anderen Beteiligten. ,,Wenn ein Bursche sauer ist, weil er gesehen hat, dass seine
Freundin mit einem anderen Kerl sprach®, sagt einer der Lehrer von New Haven, ,,muss man
ihn ermutigen, sich auch zu iiberlegen, um was es da moglicherweise aus der Sicht der beiden
geht, statt sich gleich in eine Konfrontation zu stiirzen.*

Emotionale Erziehung als Vorbeugung
Einige der wirksamsten Programme zur emotionalen Erziehung wurden als Antwort auf ein
bestimmtes Problem entwickelt, namentlich das Problem der Gewalt. Einer dieser vom Praven-
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tionsgedanken inspirierten Kurse zur emotionalen Erziehung ist das Resolving Conflict Creati-
vely Program, das an mehreren hundert staatlichen Schulen in New York und tberall im Lande
rasch an Boden gewinnt. In dem Konfliktlosungskurs geht es um die Schlichtung von Streitig-
keiten unter Schiilern, die zu Vorféllen wie der ErschieBung von lan Moore und Tyrone Sinkler
durch ihren Klassenkameraden in der Eingangshalle der Jefferson High School eskalieren kon-
nen.

Fiir Linda Lantieri, die Begriinderin des Resolving Conflict Creatively-Kurses und Leiterin des
nationalen Zentrums fiir diese Methode, geht deren Mission weit iiber die Verhiitung von
Kéampfen hinaus. Sie sagt: ,,Das Programm zeigt den Schiilern, dass sie auBer Passivitdt oder
Aggression noch viele Moglichkeiten haben, mit einem Konflikt umzugehen. Wir zeigen ihnen
die Sinnlosigkeit von Gewalt und ersetzen sie durch konkrete Fahigkeiten. Die Kinder lernen,
fiir ihre Rechte einzutreten, ohne zur Gewalt zu greifen. Das sind Fahigkeiten fiirs ganze Leben,
und nicht nur fiir die, die am meisten zur Gewalt neigen.

,In einer Ubung iiberlegen sich die Schiiler, wie ein einziger, noch so geringfiigiger realistischer
Schritt ihnen hitte helfen konnen, einen Konflikt, den sie miteinander hatten, beizulegen. In
einer anderen Ubung spielen sie eine Szene nach, in der eine groBere Schwester versucht, ihre
Hausaufgaben zu machen, aber von der lauten Rapmusik, die ihre kleinere Schwester hort, da-
bei gestort wird. SchlieBlich hat sie es satt und stellt die Musik aus, obwohl die jiingere dagegen
protestiert. Die Klasse iiberlegt sich, wie sie das Problem zur Zufriedenheit beider Schwestern
hitten 16sen konnen. ...

Das Ziel von Resolving Conflict Creatively ist zwar die Verhiitung von Gewalt, doch hat es in
den Augen von Lantieri eine allgemeinere Mission. Die Féhigkeiten, die man braucht, um Ge-
walt vorzubeugen, lassen sich nach ihrer Meinung nicht von dem vollstindigen Spektrum der
emotionalen Kompetenz trennen; die Erkenntnis, wie man sich fiihlt oder wie man mit einem
Impuls oder mit Kummer umgeht, ist fiir die Gewaltverhiitung ebenso wichtig wie die Ziigelung
des Zorns. In dem Trainingsprogramm geht es vielfach um emotionale Grundkenntnisse, etwa
um das Erkennen unterschiedlicher Gefiihle und ihre Benennung oder um Empathie. Als sie auf
die Bewertung der Erfolge ihres Programms zu sprechen kommt, verweist Lantieri ebenso stolz
auf die Tatsache, dass die ,,Fiirsorge unter den Kindern* zugenommen hat, wie auch die seltener
gewordenen Raufereien, Demiitigungen und Beschimpfungen.*

Eine &hnliche Anndherung an die emotionale Erziehung erlebte ein Konsortium von Psycholo-
gen, die nach Mdglichkeiten suchten, jungen Menschen zu helfen, die auf dem besten Weg zu
einem von Verbrechen und Gewalt gepriagten Leben waren. Den Weg, den die meisten nehmen,
haben, wie wir im flinfzehnten Kapitel sahen, Dutzende von Studien {iber solche Jungen eindeu-
tig belegt: In den ersten Schuljahren fallen sie durch Impulsivitit und Jdhzorn auf, am Ende der
Grundschule sind sie zu sozialen Auflenseitern geworden, dann schlieen sie sich in den mittle-
ren Schuljahren einer Clique an, die sich aus ebensolchen wie sie selbst zusammensetzt, und
verfallen auf kriminelle Touren. Wenn sie erwachsen werden, sind diese Jungen bereits vorbe-
strafft und haben eine Neigung zur Gewalttatigkeit entwickelt.

Als man sich iiberlegte, wie man solche Jungen von dem Weg der Gewalt und Kriminalitét en-
det, herunterholen konnte, kam man erneut auf ein Programm zur emotionalen Erzichung. Eines
davon, entwickelt von einem Konsortium unter Beteiligung Mark Greenbergs von der Universi-
tit von Washington, ist das PATHS-Curriculum (PATHS ist das Akronym fiir ,,Parents and
Teachers Helping Students®). Diejenigen, die am offenkundigsten auf eine kriminelle und ge-
walttdtige Laufbahn zusteuern, brauchen diese Hilfe am stdrksten, doch nimmt die gesamte
Klasse am Kurs teil, um die problematischere Teilgruppe nicht zu stigmatisieren.

Immerhin kdnnen alle Kinder von diesen Stunden profitieren. So lernen die Kinder in den ersten

Schuljahren, ihre Impulse zu kontrollieren; ohne diese Fahigkeit konnen sie kaum dem Unter-
richt folgen und fallen im Lernerfolg und in den Noten zuriick. Auflerdem lernen sie, ihre Ge-
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fiihle zu erkennen; das PATHS-Curriculum umfasst fiinfzig Stunden iiber verschiedene Emotio-
nen; mit den elementarsten wie Gliick und Zorn werden die Jiingsten vertraut gemacht, spater
werden dann kompliziertere Gefiihle wie Eifersucht, Stolz und Schuld behandelt. In den Stun-
den, die der emotionalen Wahrnehmung gewidmet sind, lernen die Kinder, darauf zu achten,
was sie und ihre Mitmenschen empfinden und - besonders wichtig fiir diejenigen, die zur Ag-
gression neigen - zu erkennen, wann jemand wirklich feindselig ist und wann man selbst dem
anderen Feindseligkeit unterstellt.

Eine der wichtigsten Lektionen ist natiirlich, wie man mit dem Zorn umgeht. Was den Zorn
(und alle {ibrigen Emotionen) betrifft, lernen die Kinder den Grundsatz, dass ,,alle Gefiihle, die
man hat, akzeptabel sind*, wihrend fiir die Reaktionen gilt, dass einige akzeptabel sind und
andere nicht. Um den Kindern Selbstbeherrschung beizubringen, wird die ,,Ampel-Ubung* be-
nutzt, die auch im New Haven-Kurs verwendet wird. In anderen Einheiten gibt man den Kin-
dern Hilfe bei ihren Freundschaften - ein Mittel gegen die soziale Ablehnung, die ein Kind in
die Kriminalitdt treiben kann.

Neue Aufgaben der Schule: Lehren durch das eigene Vorbild, fiirsorgliche Ge-
meinschaften

Da immer mehr Kinder von der Familie keine sichere Lebensorientierung mehr erhalten, bleibt
die Schule als der einzige Ort iibrig, wo die Gemeinschaft Defizite der Kinder an emotionaler
und sozialer Kompetenz korrigieren kann. Das heilit nicht, dass die Schule allein fiir all die so-
zialen Institutionen einspringen kann, von denen allzu viele zusammengebrochen sind oder kurz
vor dem Zusammenbruch stehen.

Doch da jedes Kind (zumindest anfangs) zur Schule geht, bietet sie eine Gelegenheit, alle Kin-
der mit grundlegenden Lektionen fiir die Lebensfiihrung zu erreichen, die sie sonst vielleicht nie
erhalten wiirden. Emotionale Erzichung bedeutet einen erweiterten Auftrag fir die Schule; sie
muss wettmachen, was die Familie bei der Sozialisierung der Kinder versdumt. Diese bedngsti-
gende Aufgabe verlangt zwei bedeutende Anderungen: dass die Lehrer iiber ihren herkdmmli-
chen Auftrag hinausgehen und dass die Mitglieder der Gemeinschaft sich mehr um die Schule
kiimmern.

Hinsichtlich des Lehrertyps, der bereit ist, solche Kurse zu iibernechmen, findet eine automati-
sche Auslese statt; nicht jeder ist vom Temperament her dafiir geeignet. Zunéchst miissen Leh-
rer unbefangen iiber Gefiihle sprechen konnen; nicht jeder Lehrer kann das oder mdchte das.
Die tibliche Ausbildung bereitet die Lehrer kaum oder iiberhaupt nicht auf diese Art von Unter-
richt vor. Deshalb sehen alle Programme zur emotionalen Erziehung eine mehrwdochige Son-
derausbildung fiir angehende Lehrer vor.

Viele Lehrer mogen anfangs zogern, sich an ein Thema zu wagen, das mit ihrer Ausbildung und
ihren iiblichen Aufgaben so wenig zu tun hat; wenn sie es aber einmal probieren, werden die
meisten eher angezogen als abgestoBBen sein. Als die Lehrer an den Schulen von New Haven
erfuhren, dass sie eine Ausbildung erhalten wiirden, um die neuen Kurse in emotionaler Erzie-
hung zu geben, dullerten sich die meisten unwillig. Nachdem sie die Kurse ein Jahr lang gege-
ben hatten, sagten iiber 90 Prozent, es mache ihnen Spal} und sie wollten sie im folgenden Jahr
wieder unterrichten ...

Ein erweiterter Auftrag fiir die Schule

Uber die Lehrerausbildung hinaus erweitert die emotionale Erziehung unser Bild von der Auf-
gabe der Schule, macht sie deutlich, dass die Schule als Agentur der Gesellschaft darauf achtet,
dass Kinder diese fiir das Leben wichtigen Lektionen lernen - das ist eine Riickkehr zur klassi-
schen Rolle der Erziehung. Dieses erweiterte Ziel verlangt, dass man, abgesehen von den Ein-
zelheiten des Lehrplans, alle Gelegenheiten innerhalb und auflerhalb des Unterrichts nutzt, um
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den Schiilern zu helfen, aus personlichen Krisen Lektionen in emotionaler Kompetenz zu ma-
chen. Es stellen sich auflerdem die besten Erfolge ein, wenn die Lehrinhalte in der Schule mit
dem abgestimmt werden, was bei den Kindern zu Hause passiert. Viele Programme zur emotio-
nalen Erziehung sehen spezielle Kurse fiir die Eltern vor, in denen diese dariiber unterrichtet
werden, was ihre Kinder lernen - nicht blof3, um das in der Schule Vermittelte zu ergénzen, son-
dern um jenen Eltern zu helfen, die glauben, sich mit dem Gefiihlsleben ihrer Kinder griindli-
cher befassen zu miissen.

Dadurch erhalten die Kinder in allen Lebensbereichen iibereinstimmende Botschaften hinsicht-
lich der emotionalen Kompetenz. Uber die Schulen von New Haven sagt Shriver: ,,Wenn die
Kinder in der Cafeteria aneinandergeraten, werden sie zu einem Schiiler-Vermittler geschickt,
der sich mit ihnen zusammensetzt und ihren Konflikt mit demselben Verfahren, sich in den
anderen hineinzuversetzen, das sie im Kurs gelernt haben, durcharbeitet. Auch der Trainer be-
nutzt das Verfahren bei Konflikten auf dem Spielfeld. Wir machen Kurse fiir Eltern, damit sie
diese Methoden mit ihren Kindern zu Hause anwenden kénnen.*

Eine derartige parallele Verstirkung dieser emotionalen Lektionen ist optimal: nicht nur im
Klassenzimmer, sondern auch auf dem Schulhof; nicht nur in der Schule, sondern auch zu Hau-
se. Dadurch werden die Schule, die Eltern und die Gemeinschaft enger miteinander verflochten.
Weil die Kinder in den Kursen fiir emotionale Erziehung gelernt haben, wird dann nicht in der
Schule zuriickgelassen, sondern in den wirklichen Herausforderungen des Lebens auf die Probe
gestellt, angewandt und verfeinert werden.

Dieser Schwerpunkt verdndert die Schule auch in der Weise, dass er einen Schulgeist entstehen
lasst, der die Schule zu einer , fiirsorglichen Gemeinschaft macht, in der die Schiiler sich res-
pektiert fiihlen, in der sie spiiren, dass man sich um sie kiimmert, in der sie eine Bindung an
Klassenkameraden, an Lehrer und an die Schule selbst entwickeln. So bieten Schulen in Gegen-
den wie New Haven, wo die Familien zusehends zerfallen, eine Reihe von Programmen, die
fiirsorgliche Menschen aus der Gemeinde dazu heranziehen, sich um Schiiler zu kiimmern, de-
ren Familienleben, gelinde gesagt, am Schwanken ist. An den Schulen von New Haven wirken
verantwortungsbewusste Erwachsene als ehrenamtliche Mentoren, als verlédssliche Begleiter fiir
Schiiler, die nicht mitkommen und die zu Hause keinen oder kaum einen Erwachsenen haben,
der sich regelmafig um sie kiimmert.

Kurz, die optimale Gestaltung von Programmen zur emotionalen Erziehung sicht so aus, dass
man friith damit beginnt, dass sie altersgemal sind, dass sie sich iiber die ganze Schulzeit vertei-
len und dass sie die Schule, die Familie und die Gemeinschaft in gemeinsamen Bemiihungen
vereinen. Zwar fiigt sich vieles davon nahtlos in bestehende Elemente des Schulalltags ein, aber
dennoch greifen diese Programme erheblich in die vorhandenen Lehrpldne ein. Es wire naiv,
bei der Einfiihrung solcher Programme an den Schulen nicht mit Hindernissen zu rechnen. Viele
Eltern werden der Ansicht sein, dass das Thema an sich zu personlich sei, um in der Schule
behandelt zu werden (ein Argument, das an Glaubwiirdigkeit gewinnt, wenn die Eltern selbst
diese Themen ansprechen, das aber weniger iiberzeugt, wenn sie es nicht tun). Auch den Leh-
rern mag es widerstreben, einen weiteren Teil des Schultags fiir Themen zu opfern, die anschei-
nend so wenig mit den Lernfichern zu tun haben; einigen Lehrern wird es nicht behagen, diese
Themen zu unterrichten, und alle werden dafiir eine Sonderausbildung bendtigen.

Auch einige Kinder werden sich strduben, besonders dann, wenn diese Kurse nichts mit ihren
wirklichen Sorgen zu tun haben oder sie das Gefiihl haben, dass sie sich aufdringlich in ihre
Privatsphire mischen. Schlieflich ist da noch das Problem, eine hohe Qualitdt aufrechtzuerhal-
ten und zu verhiiten, dass schlaue Erziehungsvermarkter mit stiimperhaft gestalteten Program-
men fiir emotionale Kompetenz hausieren gehen, die genauso scheitern wie zuvor die falsch
angelegten, Kurse iiber Drogen oder verfriihte Schwangerschaft.

Warum sollte man es angesichts all dieser Schwierigkeiten tiberhaupt probieren? Weil die Er-
gebnisse dafiir sprechen.
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Bewirkt emotionale Erziehung iiberhaupt etwas?

13
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(Es) bleibt die empirische Frage, wie viel die Kurse fiir emotionale Erziechung denen, die sie
durchlaufen, wirklich bringen. Nach den vorliegenden Erkenntnissen wird zwar niemand durch
solche Kurse iiber Nacht ein anderer, doch wenn die Kinder von Klasse zu Klasse das Curricu-
lum durcharbeiten, kommt es zu erkennbaren Verbesserungen beziiglich der Stimmung in der
Schule und der Einstellung — und dem Grad der emotionalen Kompetenz - der Maddchen und
Jungen, die daran teilnehmen.

Es gibt einige objektive Evaluationen, die im besten Fall Schiiler aus diesen Kursen mit gleich-
wertigen Schiilern, die nicht daran teilnehmen, vergleichen und das Verhalten der Kinder durch
unabhéngige Beobachter bewerten lassen. Eine andere Methode vergleicht ein und dieselben
Schiiler vor und nach dem Kursbesuch anhand objektiver MaB3stidbe ihres Verhaltens, etwa der
Zahl der Raufereien auf dem Schulhof oder der Suspendierungen vom Unterricht. Fasst man
diese Bewertungen zusammen, ergeben sich weitreichende Gewinne, was die emotionale und
soziale Kompetenz der Kinder, ihr Verhalten innerhalb und auBlerhalb des Klassenzimmers und
ihre Lernfdhigkeit angeht (Details sieche in Anhang F). ...

Ein Punkt auf dieser Liste (der Erfolge) verdient besondere Beachtung: Programme fiir emotio-
nale Erzichung verbessern die akademischen Leistungsergebnisse und die schulische Leistung
der Kinder. Das ist kein Einzelbefund; er ist in solchen Studien immer wieder anzutreffen. In
einer Zeit, in der allzu vielen Kindern die Fahigkeit fehlt, mit ihren Aufregungen fertig zu wer-
den, zuzuhoren oder sich zu konzentrieren, sich fiir ihre Arbeit verantwortlich zu fithlen oder
sich fiir das Lernen zu interessieren, trigt alles, was diese Féhigkeiten stérkt, zu ihrer Erziehung
bei. Insofern hilft emotionale Erziehung der Schule, ihren Lehrauftrag zu erfiillen. Auch in einer
Zeit der Riickbesinnung auf die Kernaufgaben und der Haushaltskiirzungen spricht vieles dafiir,
dass diese Programme dazu beitragen, den Niedergang der Erziehung umzukehren und die
Schule in der Erfiillung ihrer eigentlichen Aufgabe zu stirken, so dass der Aufwand sich lohnt.

Uber diese Erziehungsvorteile hinaus helfen die Kurse den Kindern, ihre Rollen im Leben bes-
ser auszufiillen. Sie werden zu besseren Freunden, Schiilern, S6hnen und Tochtern - und es ist
zu erwarten, dass sie in Zukunft bessere Eheménner und Ehefrauen, Mitarbeiter und Chefs, El-
tern und Biirger sein werden. Zwar kann man nicht mit gleicher Sicherheit von jedem Jungen
und jedem Maidchen sagen, dass sie diese Fahigkeiten erwerben werden, doch soweit sie sie
erwerben, hilft es uns allen. ,,Die steigende Flut hebt alle Boote®, sagt Tim Shriver. ,,Nicht blof3
die Kinder mit Problemen, sondern alle Kinder kdnnen von diesen Fahigkeiten profitieren; sie
stellen eine Impfung fiirs ganze Leben dar.

Literatur:

Goleman, Daniel: Emotionale Intelligenz, Miinchen 1995.

Ekman, Paul: Moods, emotions and trails, in: P. Ekman u. R. Davidson (Hg.): The nature of
Emotion, Fundamental Questions, New York 1994,
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Aus dem Schulalltag ...

.Die Jungen verhalten sich manchmal schon
ziemlich gemein. Z.B. man ist an der Tafel
(auch ein bisschen aufgeregt) und macht einen
kleinen Fehler, da grélen die Jungs los und la-
chen einen aus. Das ist die Holle(!)"

»lch weiB, dass K. oft mies behandelt wird. Vor
allem auf dem Schulweg wird ihm von anderen
aus der Klasse aufgelauert. Aber was soll ich tun?
Ich kann nicht Uberall sein. Am schlimmsten ist,
dass ich K. nur geschadet habe, als ich mich for
ihn einsetzte. Er sagte dann zu mir: ,Lassen Sie das

bloB."*
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Mascha Kleinschmidt-Brdutigam, Margot Wichniarz

Der erweiterte Lernbegriff — eine Chance fiir die Personlichkeitsent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern

Den Rahmen fiir die gravierenden Verinderungen in den Berliner Schulen derzeit bildet das

neue Schulgesetz. Durch das Berliner Schulgesetz werden die Rahmenbedingungen fiir die Ei-
genverantwortung einer jeden Schule gestirkt. Auch die Rahmenlehrpléne, die zur Zeit fiir alle
Schularten und Schulstufen neu geschrieben werden, eréffnen in einem héheren Maf3e als frither
Gestaltungsspielrdume fiir die Einzelschule: Die Pléne sind standardorientiert konzipiert, be-
schreiben also fachliche Kompetenzen, iiber die zu festgelegten Zeiten Schiilerinnen und Schii-
ler verfiigen miissen. Kompetenzen werden an fachlichen Inhalten erworben, die in Rahmen-
lehrpldnen ausgewiesen, von den Schulen aber erginzt werden miissen. Jede Schule hat die
Moglichkeit im Rahmen der Entwicklung ihres Schulprogramms und eines schulinternen Curri-
culums standortspezifische Schwerpunkte zu setzen. Dabei konnte es z.B. auch um besondere
MalBnahmen zur Starkung der Personal- und Sozialkompetenz der Lernenden gehen.

Im Zentrum aller schulischen Neuerungen steht die Verbesserung der Lernergebnisse der Ler-
nenden. Damit verbunden ist eine neue Sicht auf das Lernen. Wobei nicht in jedem Falle von
wirklich ,,Neuem* gesprochen werden kann, denn die Reformpéadagogen haben bereits vor etwa
hundert Jahren Lern- und Arbeitsformen entwickelt, die das Kind verstirkt in den Mittelpunkt
der didaktischen Reflexion riickten; und genau darum geht es heute. AuBBerdem gestalten viele
Lehrkréfte, vor allem in den Grundschulen ldangst ihren Unterricht auf eine Weise, wie sie jetzt
in neuen Plénen als verpflichtend aufgenommen wurden. Dennoch kann nicht davon ausgegan-
gen werden, dass die verdnderte Sicht auf das Lernen bereits in allen Klassenzimmern ange-
kommen ist.

Dem (neuen) Versténdnis von Lernen liegt keine geschlossene Lerntheorie zugrunde, es bezieht
sich vielmehr auf mehrere angrenzende Wissenschaften, wie die Neurobiologie, die Philosophie
und die Psychologie, deren Forschungsergebnisse in den letzten Jahren zu einem genaueren und
verdnderten Verstindnis von Lernen gefiihrt haben. Dem Konstruktivismus zufolge wird jede
Erkenntnis vom Individuum selbst ,,konstruiert”, d.h. jeder Mensch eignet sich die Welt und das
Wissen dariiber auf individuell unterschiedliche Weise an, was das sprachliche Bild des Wech-
sels von der belehrenden zur lernenden Schule geprigt hat. Die Lernenden selbst werden zu
Akteuren ihres Lernprozesses, wihrend die Lehrenden die Lernaktivititen von Kindern padago-
gisch-didaktisch begleiten und unterstiitzen.

Erweiterter Lernbegriff

fachliches method. sozlales personales

Lernen Lernen Lemen Lernen

= Lemen ist mehr als fachiches Lamen
* Methoden des Lemnen vermitteln

« Teamarbeit zum Leminhalt machen

+ Selbstkompetenz stérken

DLELIM Bprin 0

Abb. 1
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Die Einschrankung von schulischem Lernen auf fachliches Lernen gehdrt der Vergangenheit an.
Deswegen sprechen wir heute von einem erweiterten Lernbegriff. Die Uberlegungen zum erwei-
terten Lernbegriff gehen u.a. auch auf die so genannte Delphistudie aus den 90er Jahren zuriick.
Mit hoher Ubereinstimmung kamen Expertinnen und Experten zu dem Ergebnis, dass Schii-
ler/innen iiber mehr als nur iiber fachliches Wissen verfiigen miissen, um in einer Zeit schnellen
Wachstums von Wissen auf neue Anforderungen Problem 16send reagieren zu kénnen. Sie miis-
sen Handlungskompetenz erwerben, die sowohl die fachliche als auch die methodische, soziale
und personale Dimension des Lernens umfasst (s. Abb. 1).

Zieldimension des erweiterten Lernbegriffs ist Kompetenzentwicklung. Unter Kompetenz ist
die Handlungsfihigkeit zu verstehen, bei der Wissen und Kénnen mit Einstellungen und Moti-
ven verkniipft werden. Schiiler/innen miissen auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen, sich not-
wendiges Wissen beschaffen, das Gelernte auf neue Situationen {ibertragen und ihre bisherigen
Erfahrungen in ihre Handlungen einbeziehen kénnen. Sie miissen bereit und fahig sein, ein Le-
ben lang zu lernen. Dies riickt in den Mittelpunkt gesellschaftlicher Anforderungen an Schule.
Notwendig ist die Erweiterung des fachlichen Lernens um die methodische, emotionale und
soziale Dimension. Das ist mit dem erweiterten Lernbegriff gemeint, d.h. Ziel des Lernens ist
die Entwicklung von Handlungskompetenz, in der Fach-, Methoden-, personale und soziale
Kompetenz zusammengehen (s. Abb. 2). Kompetenzen werden iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg und in wiederholter Anwendung entwickelt.

Sach Methoden

Handlungskompetenz

Personale

Abb. 2: ,Fine Kompetenz ist eine Disposition, die dazu befihigt, variable Anforderungssituationen in
einem bestimmten Lern- oder Handlungsbereich zu bewéiltigen.“l

Seit unterschiedlich vielen Jahren arbeiten Schulen bereits im Sinne des erweiterten Lernbe-
griffs. Meistens ist zundchst neben die zunechmend selbststdndige Erarbeitung von Sachwissen
das Methodenlernen geriickt. Schiiler/innen entwickeln die Fahigkeit, sich selbststandig Wissen
zu erarbeiten und Hilfsmittel zu nutzen. Vermehrt beherrschen sie Arbeitstechniken, wenden
Lernstrategien an, planen und organisieren den eigenen Arbeitsprozess und présentieren ihre
Arbeitsergebnisse.

Schritt fiir Schritt hat auch das soziale Lernen an Bedeutung gewonnen. Soziale Kompetenz
steht mehr denn je mit beruflichem Erfolg in Verbindung, denn in jeder beruflichen Tatigkeit
spielt die Teamarbeit heutzutage eine entscheidende Rolle. Auch fiir Pidagog/innen wird Ko-
operationsfdhigkeit in immer stirkerem Malle notwendig, denn viele wichtige Aufgaben von
Schule lassen sich nur noch gemeinsam sinnvoll bewéltigen. Fachkréifte aus verschiedenen
Sachgebieten miissen zusammenarbeiten konnen, wenn optimale Ergebnisse gelingen sollen.
Kommunikationsfahigkeit ist in diesem Zusammenhang ein zentraler Faktor. Menschen miissen
aushalten, dass Meinungen unterschiedlich sind, oftmals auch bleiben und dennoch muss ein
gemeinsames konstruktives Arbeiten moglich sein. Die Entwicklung von Konfliktfahigkeit
spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle. Voraussetzungen dafiir sind die Fahigkeit zum Per-

! Zitiert nach einem Vortrag von Heinz Elmar Tenorth.
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spektivwechsel, sich in den anderen hineinversetzen zu konnen und ihn in seiner Unterschied-
lichkeit zur eigenen Person zu akzeptieren.

Zur Weiterentwicklung all dieser personalen und sozialen Féhigkeiten gibt es in einer Klasse
taglich zahlreiche Moglichkeiten. Wesentlich ist hierbei die Gestaltung des Unterrichts, auf die
wir im Weiteren noch eingehen werden. Insgesamt geht es darum Partizipationsmoglichkeiten
zu schaffen - sowohl in der Klasse als auch in der Schule - und die Eltern in diesen Prozess ein-
zubeziehen. Alle Aktivititen zur Entwicklung sozialer Kompetenz stehen in enger Verbindung
mit der weiteren Demokratisierung unserer Schulen.

Ebenso wichtig ist die Stirkung der personalen Kompetenz. Dazu gehdren Fahigkeiten wie
Selbstmotivation, den eigenen Lernprozess zu organisieren, sich etwas auszuwéhlen, Lernpart-
ner auszusuchen, Entscheidungen zu treffen, Hilfe zu holen und Hilfe zu gewéhren zu konnen.
Schiiler/innen miissen Fragen stellen, selbst Losungswege finden, die eigenen Stirken und
Schwichen erkennen, sich mit Unterschieden zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung ausei-
nandersetzen, Zielvereinbarungen mit den Lehrkriften treffen konnen. Alle Fachverdffentli-
chungen, die sich der Frage widmen, wie Menschen erfolgreich lernen, heben hervor, dass ein
wesentlicher Aspekt des erfolgreichen Lernens die Fahigkeit ist, die eigenen Lernergebnisse
selbst kontrollieren, das eigene Lernen beurteilen und beobachten zu kénnen. Dies alles sind
Voraussetzungen fiir ein Lernen ohne Anleitung fiir Gegenwart und Zukuntft.

In diesem Zusammenhang gewinnen individuelle, eigenaktive Prozesse von Schiilerinnen und
Schiiler, fiir die sie zunechmend selbst Verantwortung iibernehmen und selbst die Zielrichtung
bestimmen, an Bedeutung, d.h. die Rolle von Lehrer/innen muss ganz neu definiert werden. Thre
Aufgabe wird vor allem sein eine anregende Lernatmosphére zu schaffen, lehrerunabhéngiges
Lernen zu ermdglichen und den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzend zu
begleiten. Unterrichtsgestaltung muss u. a. zur Entwicklung von Selbststidndigkeit und Eigen-
verantwortung beitragen, die Individualitidt der Lernenden beriicksichtigen, eine ausgewogene
Kombination zwischen Konstruktion und Instruktion ermoglichen sowie Kooperation fordern.
Der Unterricht bietet grundsitzlich immer die Moglichkeit neben der Entwicklung von Sach-
und Methodenkompetenz auch die personale und soziale Kompetenz weiterzuentwickeln. Bei-
spiele dafiir sind z.B. der Morgenkreis, das Lernen an Stationen, projektorientiertes Lernen,
Aufgabenstellungen, deren Sinnhaftigkeit und Anwendbarkeit fiir Kinder erkennbar ist, Mog-
lichkeiten der Selbstkontrolle, Zielvereinbarungen, Lernsituationen, in denen Kinder eigene
Lermnwege gehen konnen, sich selbst Lernpartner aussuchen kénnen. In einem derartig gestalte-
ten Unterricht kénnen sich die vier Teilkompetenzen in Verbindung miteinander entwickeln und
das rein fachliche Lernen wird iiberwunden.

Im Zusammenhang mit der hier angestrebten Qualititsentwicklung des Unterrichts spielt die

Erarbeitung eines schulinternen Curriculums eine besondere Bedeutung. Schulinterne Curricula

sind keine Stoffverteilungspline, sondern ein Instrument der Unterrichtsentwicklung im Kon-

text der Schulentwicklung.’ Zur Schulentwicklung gehéren immer drei Dimensionen, die in

einem engen Zusammenhang stehen:

e Organisationsentwicklung (z. B. Abschaffung der Pausenklingel, Rhythmisierung des
Schultages in unterrichtlichen und aulerunterrichtlichen Zeiten...),

e Personalentwicklung (z. B. Professionalisierung der einzelnen Lehrkraft, Teamentwicklung
...)und

e Unterrichtsentwicklung (z. B. Individualisierung des Lernens, Evaluation der Lernergebnis-
se ...).

*'s. dazu ausfiihrlich: 1.4. Gestaltung von Unterricht, Rahmenlehrpline fiir die Grundschule, Hg.: SenBJS,
2004.

® Die Ausfiihrungen iiber die schulinternen Curricula sind bis auf geringfiigige Anderungen {ibernommen
aus: Kleinschmidt-Brautigam (Hg.): Bausteine, Sprachbuch 5, Schulinterne Curricula, 2005, S. 8 ff.
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Ubergeordnetes Ziel der Schulentwicklung - und damit aller drei Bereiche - sind Qualititsent-
wicklung und -sicherung. Egal in welchem Bereich sich ein Kollegium gerade befindet: Die
anderen beiden sind davon betroffen bzw. miissen mitbedacht werden. Beim schulinternen Cur-
riculum geht es um den Bereich der Unterrichtsentwicklung. Grundlage der Unterrichtsentwick-
lung sind die Rahmenlehrpléne. Das Instrument der Qualitdtsentwicklung ist das schulinterne
Curriculum, das auf der Basis der Rahmenlehrplédne erstellt wird. Qualitdtsentwicklung im Sin-
ne der neuen Rahmenlehrplidne bezieht sich auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler. Genauer: Auf die Entwicklung der Handlungskompetenz, wie sie als Ziel des Ler-
nens im Kapitel eins der Rahmenlehrpldne ausgefiihrt und in diesem Artikel genauer beschrie-
ben wird.

Kompetenzen entwickeln Lernerinnen und Lerner sowohl innerhalb als auch auflerhalb der
Schule in spezifischen Situationen, an Inhalte gebunden. In der Schule iibernehmen alle Féacher
die Aufgabe, zur Kompetenzentwicklung beizutragen. Kein Fach kann diesen Beitrag isoliert
leisten, jedes Fach hat seinen spezifischen Beitrag und erst im Zusammenwirken aller entsteht
die mehrdimensionale Handlungskompetenz des Einzelnen.

Die Anlage des Rahmenlehrplanes eroffnet Entscheidungsfreirdume: Fachliche Standards am
Ende der Klassenstufen vier und sechs zielen auf Grundprinzipien dessen, was im Fachunter-
richt gelernt werden soll; lediglich 60 % der verbindlichen Lerninhalte sind festgelegt. Damit
werden Mdglichkeiten geschaffen, die Einlosung der Standards auf die Bedingungen der Ein-
zelschule zu beziehen, den Standort, das Umfeld, die Schiilerklientel passgerecht zu beriicksich-
tigen.

In diesem Zusammenhang ist die Anlage eines schulinternen Curriculums zu verstehen: als ein
ganz und gar schulspezifischer Plan, ein auf das Schulprogramm abgestimmter, mit ihm kompa-
tibler Ziel- und MaBinahmenkatalog, eine Zusammenstellung schulinterner Absprachen usf.

Jedes schulinterne Curriculum wird anders aussehen, weil die standortspezifischen Besonder-
heiten die Ziele und Wege bestimmen werden. Dann ndmlich wird es zu einem Instrument der
Qualitdtsentwicklung, das sich in jeder Schule anders gestaltet. Aus all dem ergibt sich, dass ein
schulinternes Curriculum kein Stoffverteilungsplan ist, sondern ein Plan, mit dem die Kompe-
tenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler optimiert werden soll. Um zu einem solchen
Plan zu kommen, miissen im Kollegium Entwicklungsschwerpunkte festgelegt werden. Anre-
gungen dazu, welches die Entwicklungsschwerpunkte im Sinne des Kompetenzansatzes sein
konnen, finden sich im Kapitel eins des Fachplanes: Individualisierung des Lernens, kooperati-
ve Lernformen, situiertes Lernen, Leistungsermittlung und -bewertung und anderes mehr.

Einigung auf Entwicklungsschwerpunkte
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Abb. 3
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Die Kunst der Qualititsentwicklung liegt in der Beschrankung: Ein Entwicklungsschwerpunkt
ist zundchst ausreichend. Er soll fiir die Schule von zentraler Bedeutung sein. Er soll Bezug zu
dem dem Rahmenlehrplan zugrunde gelegten Lernbegriff, zum Kompetenzansatz und zu den
fachlichen Standards haben.

Damit die Qualititsentwicklung passgerecht schulspezifisch gelingt, wird eine Bestandsauf-
nahme an der Schule durchgefiihrt: Was machen wir in diesem Bereich bereits? Womit werden
gute Erfahrungen gemacht? Was ist praktikabel? Erst dann kénnen Ziele aufgestellt werden.
Damit sie spater tiberpriift werden kénnen, miissen sie konkret sein, quantitative Angaben und
zeitliche Fixierungen enthalten. Sie haben eine groflere Chance eingeldst zu werden, wenn mog-
lichst alle Betroffenen sie akzeptieren und moglichst viele sie aktiv verfolgen.

Die Zieliiberpriifung ist dann die interne Evaluation. Dazu gibt es zunehmend praktikable In-
strumente, Evaluation schliefit die erste Entwicklungsschleife ab und er6ffnet mit den Konse-
quenzen aus der Auswertung zugleich die neue Entwicklungsschleife, indem aus der Auswer-
tung Orientierungen fiir neue Ziele gewonnen werden.

Die Schritte in Kiirze:

1. Beschiftigung mit méglichen Entwicklungsschwerpunkten (Kapitel eins der Rahmenlehr-
pléne),

Festlegung eines Entwicklungsschwerpunktes,

Bestandsaufnahme zum Entwicklungsschwerpunkt,

Zielformulierungen: konkrete, quantitative und terminliche Angaben,

Evaluation,

neue Zielsetzungen.

AR

Bei der Festlegung eines Entwicklungsschwerpunkts muss es sich nicht um Neues handeln,
sondern es kann sich dabei auch um einen Bereich handeln, der bereits vorhanden ist und in
seiner Qualitdt auf der Basis der neuen Rahmenlehrpline weiterentwickelt werden soll. So
konnte es z.B. darum gehen das im Unterricht bereits Vorhandene so weiterzuentwickeln, das es
zunehmend mehr dem erweiterten Lernbegriff entspricht, d.h. neben dem fachlichen immer
auch methodisches, personales und soziales Lernen stattfindet. Wie und vor allem mit welchen
Zielen, Inhalten, Methoden etc. der Entwicklungsschwerpunkt konkrete Umsetzung findet, wird
im schulinternen Curriculum festgeschrieben.

Auch das soziale Lernen konnte im Rahmen der Qualitdtsentwicklung einer Schule ein Ent-
wicklungsschwerpunkt sein, auf den sich ein Kollegium verstdndigt. In einem schulinternen
Curriculum wiirde dann beschrieben, wie die soziale Kompetenzentwicklung sowohl im gesam-
ten Schulleben, fachiibergreifend als auch in jedem einzelnen Fach verwirklicht werden kann.
Sich z.B. dariiber Gedanken zu machen, wie soziales Lernen auch im Mathematikunterricht
stattfinden konnte, ist sicherlich eine sehr spannende, lohnende Aufgabe (s. Abb. drei - Eines
der dort aufgefiihrten Fragezeichen konnte durch ,,Soziales Lernen* ersetzt werden.).

In einem schulinternen Curriculum werden auch die Ziele, die durch einen Entwicklungs-
schwerpunkt im Bereich des sozialen Lernens erreicht werden sollen, bis auf die Ebene des
Uberpriif- und Beobachtbaren konkretisiert. AuBerdem muss das, was im Bereich des sozialen
Lernens bearbeitet wird, situationsgerecht und schiilernah sein. Es muss um die originédren Be-
diirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern gehen. Wenn das, was im sozialen Lernen thematisiert
wird, nichts mit den Kindern und Jugendlichen zu tun hat, geht es an ihnen vorbei, wiahrend sie
mit Spannung bei der Sache sind, wenn sie z.B. im Morgenkreis iiber ihre Erlebnisse, Sorgen,
Note und Interessen sprechen und die Anteilnahme ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler erfah-
ren.
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Wir alle stehen in Berlin vor einem grof3en, spannenden néchsten Schritt, der, wenn er gelingt,
unser Bildungssystem grundlegend wandeln und voranbringen wird. Es lohnt sich die dafiir
notwendige Energie aufbringen, auch wenn es an vielen Stellen verstdndlicher Weise nicht im-
mer leicht fallt.
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Aus dem Schulalltag ...

.Mehrere schmeilen die Federtasche von L. in der
Klasse rum. Er hat keine Chanc® ranzukommen.
Die anderen lachen. Und nachher war das Geo-
Dreieck kaputt."

Monas Turnbeutel befindet sich im Spiilkasten der Jungentoilette.

,Eine Schilerin kommt zu mir und beschwert sich
Uber einen Schiiler. Er habe ihr mit dem Ful} gegen
ihre weilde Hose getreten. Auf der Hose ist ein Ful3-
abdruck zu sehen.

Ich bitte den Schiuler zu mir zu kommen. Er stellt sich
vor mich hin, Hande in den Hosentaschen, guckt mich
abschatzig an und sagt: ,Sie haben mir Gberhaupt
nichts zu sagen. Und die Schlampe da soll mal gut
aufpassen, was sie sagt.’” “

BERLIN. E!GEH ' T
e
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Margot Wichniarz

»Wir haben doch nur Spaf} gemacht ...«
Soziales Lernen in eigens dafiir vorgesehenen Stunden?

Auf dem Schulhof steht ein Junge, drei andere rennen an ihm vorbei, rempeln ihn an, reiffen
ihm die Miitze vom Kopf, werfen sie hin und her. Alle lachen, nur einer nicht — Timo.

Auf einem Schulhof hat ein kleines, unbedeutendes Geschehen zwischen Kindern stattgefunden,
so wie es sich in dhnlicher Weise tausendfach auf den Schulhéfen dieser Welt ereignet. Drei
Jungen erlauben sich einen Spal3. Das gehort wie viele andere kleinere und grofere Ereignisse
zum Alltag von Kindern und Jugendlichen. Im Umgang miteinander lernen sie mit Unhoflich-
keiten, Rempeleien, Streitigkeiten, Beleidigungen, Ausgrenzungen, Gemeinheiten fertig zu
werden. Sie schauen, wie andere ihre Probleme miteinander regeln, erproben unterschiedliches
Verhalten in vielen unterschiedlichen Situationen, lernen den Umgang miteinander voneinander.
Sie kommen allein mit ihren Problemen klar. Und das miissen sie auch! Beim Erlernen der da-
fiir notwendigen Fahigkeiten benétigen sie im Allgemeinen keine Unterstiitzung durch Erwach-
sene. lhr Tag ist geniligend betreut, bewacht und kontrolliert - ihr soziales Miteinander sollten
wir ihnen weitgehend selbst iiberlassen und nicht auch noch durch die ,,pddagogische Mangel*
ziehen.

Richtig so? Oder sind nicht doch ein paar mehr Uberlegungen zu dem ,,unbedeutenden Gesche-
hen* auf dem Schulhof angebracht? Denn was ist, wenn Timo nicht weil3, wie er den Anderen
deutlich machen kann, dass sie ihm die Miitze nicht wegnehmen sollen? Was, wenn Timo es
ihnen sagt, sie es dennoch nicht tun? Bei wem soll er sich Hilfe holen? Wie soll er es machen?
Wie kann er sich wehren, ohne als ,,Petze* bezeichnet zu werden? Wie behilt er sein Selbst-
wertgeflihl, auch wenn andere ihn mit ,,Weichei* verhohnen? Was ist, wenn die drei Jungen
soviel Spal} an ihrem kleinen Spielchen entwickeln, dass sie es jeden Tag wiederholen und das
kleine bisschen Aufziehen, StoBen und Rempeln jeden Tag ein kleines bisschen intensiver ge-
stalten, damit es nicht langweilig wird und weiterhin ein ,,Joke® bleibt? Was ist, wenn Timo
schlieBlich die groBen Pausen auf der Toilette verbringt, die Aufsicht fiihrende Lehrerin ihn dort
erwischt, wieder auf den Schulhof schickt, er erneut den ,,SpaBlen der Jungen ausgesetzt ist und
er schlieBlich lieber im Kaufhaus vor dem Computer sitzt, als in die Schule zu gehen?

Was ist mit den anderen auf dem Schulhof, die mitlachen? Was mit denen, die wegschauen,
weil es sie doch gar nichts angeht, wie Jonas, Marco und René mit Timo umgehen? Und was
letztendlich ist mit denen, die einfach nichts mitbekommen haben, die es nicht wussten? Wann
hort der Spall auf und fangt die Gewalt an? In welchem Malle werden Kinder mit den Proble-
men und Schwierigkeiten, die sie untereinander haben, allein fertig? Wann miissen Erwachsene
ihnen den Freiraum geben, ihren eigenen Weg finden zu kdnnen? Und wann bendtigen sie doch
sehr wohl die Hilfe und Unterstiitzung der Pddagoginnen und Padagogen vor Ort?

Kein/e in der Schule titige/r Erwachsene/r wird in Zweifel ziehen, dass das Kiimmern um die
sozialen Belange der Schiiler/innen schon immer zum Handwerkszeug von Pddagog/innen ge-
hort hat. Sie kiimmern sich und das nicht nur, weil es im Schulgesetz so vorgesehen ist und das
erzieherische Handeln zu ihren Aufgaben gehort, sondern weil sie sich einem besonderen péda-
gogischen Ethos verpflichtet fiihlen. Vor allem die Pddagog/innen, die die Funktion einer Klas-
senlehrerin / eines Klassenlehrers iibernommen haben, unterstiitzen ihre Schiiler/innen darin,
eine Klassengemeinschaft zu werden und schalten sich nicht erst ein, wenn es gar nicht mehr
anders geht.
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Pédagog/innen kiimmern sich schon immer auch um das Miteinander der ihnen anvertrauten
jungen Menschen und dennoch stellen sich auch hier weitere Fragen. Wie kiimmern sie sich?
Und um wen? Setzt das Kiimmern rechtzeitig genug ein? Wird nur auf Probleme reagiert? In
welcher Art? Werden die Schiiler/innen vorwiegend belehrt oder sind sie in die Bearbeitung
ihrer Probleme aktiv einbezogen? Erfolgt das Kiimmern gelegentlich, immer dann, wenn es
nicht mehr anders geht, oder regelmifBig, kontinuierlich? Signalisieren Padagog/innen ihren
Schiiler/innen, dass ihnen deren zufrieden stellendes Miteinander ein Anliegen, dass es ihnen
wichtig ist? Sind sie auch ansprechbar fiir deren kleine Note? Bekommen sie wirklich mit, was
in der Klasse geschieht? Sind sie aufmerksam genug? Erméglichen sie die Entwicklung von
Féhigkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Gestaltung eines friedlichen Miteinanders
bendtigen? Wissen sie, mit welchen Angeboten sie hierbei gezielte Unterstiitzung leisten kon-
nen? Nehmen sie sich die dafiir notwendige Zeit? Beherrschen sie das dafiir notwendige didak-
tisch - methodische Know How?

Aber wiirde das nicht zu weit fiihren? Konnen wir es nicht bei dem ,,irgendwie Kiimmern* be-
lassen? Grundsitzlich kann zunichst einmal davon ausgegangen werden, dass das Miteinander
in den Schulen im Allgemeinen funktioniert, auch wenn die Medien ein Bild zunehmender
Verwahrlosung, Brutalitdt und Gewalt zeichnen. Ohne in den Klagegesang tiber den vermeint-
lich immer aggressiver werdenden Alltag in unseren Schulen einstimmen zu wollen, steht auf
der einen Seite eindeutig fest, dass Schulen mit diversen Problemfeldern konfrontiert sind, die
sich auf den Umgang miteinander beziehen (s. Abb. 1) und bei deren Bearbeitung ein ,,irgend-
wie Kiimmern“ nicht reicht.

Problemfelder Aufgaben
in Schule von Schule
Beleidigungen Demokratie- und
Friedenserziehung
Beschimpfungen
ungekliirte Konflikte
Wertevermittlung
Ausgrenzungen
Gewalt Interkulturelles
(verbal, psychisch, Lernen
physisch)
Unterrichtsstérungen
Mobbing Geschlechter-
gerechtigkeit
Sucht

(Alkohol, Drogen)
Rechtextremismus

Schuldistanz Schule als Lebens-
und Wohlfiihlort

®

Personale und soziale Kompetenz

Abb. 1: Problemfelder in und Aufgaben von Schule, die mit dem sozialen Miteinander in Verbindung
stehen.
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Viele Schiilerinnen und Schiiler sind taglich mit Konflikten untereinander beschéftigt, von de-
nen sie nicht wissen, wie sie sie bewéltigen konnen. Verschiedene Formen kleiner - verbaler,
psychischer und physischer - Gewalt kommen in unterschiedlichem Malle im Schulalltag vor.
Das Spektrum umfasst Beleidigungen, Ausgrenzungen, Gemeinheiten, Rempeleien bis hin zu
Formen grofler Gewalt wie Schldgereien, Mobbing, Korperverletzung, Rechtsextremismus,
Erpressung und Raub. Menschen werden in der Schule sogar getdtet.

Auf der anderen Seite soll die Schule zu demokratischem, friedlichen Verhalten erziehen, inter-
kulturelles Lernen ermdglichen, die Personlichkeitsentwicklung von Schiiler/innen unterstiitzen
und insgesamt ein Ort sein, an dem sich junge Menschen wohl fiihlen. Sowohl bei den Problem-
feldern als auch bei den in Abb. 1 dargestellten Aufgaben von Schule geht es im Grunde vor
allem um die personale und soziale Kompetenz. Der Grad der Entwicklung von Selbst- und
Sozialkompetenz ist entscheidend dafiir, ob Menschen andere achten, friedlich miteinander um-
gehen, sich miteinander wohl fiihlen, sich insgesamt demokratisch verhalten konnen und nie-
manden beleidigen, beschimpfen, ausgrenzen, verletzen, sich in Siichte fliichten und von Schule
entfernen. Und er ist nicht nur ein Gradmesser fiir die Qualitit des sozialen Miteinanders, son-
dern auch fiir die des fachlichen Lernens. Und auch diese Aufgaben werden mit einem ,,irgend-
wie Kiimmern“ nicht zu bewiéltigen sein.

Aufgrund der Bedeutung personaler und sozialer Kompetenz fiir das soziale Miteinander von
Schiilerinnen und Schiilern, fiir deren Personlichkeitsentwicklung und das Lernen insgesamt,
stellt sich die Frage, was die Schule und alle in ihr Tatigen mehr als bisher dafiir tun bzw. wie
sie bereits Vorhandenes ausbauen und verstarken kdnnen (s. Abb. 2).

.

Sozialpad.
Bereich

Entwicklung
von
personaler und
sozialer
Kompetenz
unterstiitzen

auferschul.
Partner/innen

eigens dafiir
vorgeschene

Stunden
mit der ganzen
Klasse

in Teilungsstd.
Maid. u. Jungen
zeitweise getrennt

Erwerb der dafiir notwendigen padagogischen Kompetenzen in der 1. und 2. Phase der
Lehrer/innenausbildung sowie in der Fort- und Weiterbildung ermoglichen

Abb. 2: Die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz in Verbindung mit unterschiedlichen schuli-
schen Bereichen
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Die gezielte Unterstiitzung der Entwicklung von personaler und sozialer Kompetenz beruht auf
dem Zusammenwirken verschiedener schulischer Bereiche. Eine Schliisselfunktion nimmt dabei
der Unterricht und seine Durchfiihrung auf der Grundlage des erweiterten Lernbegriffs (s. dazu
ausfiihrlich Mascha Kleinschmidt-Briutigam in diesem Heft) ein. Dem erweiterten Lernbegriff
zu Folge sind alle Lernprozesse so zu gestalten, dass sich sowohl Sach- und Methoden als auch
personale und soziale Kompetenz gleichermalien weiterentwickeln kdnnen, also in jeder Unter-
richtsstunde dazu die Moglichkeit besteht. Wenn es gelingt, den Unterricht zunehmend unter
Bertiicksichtung der in den neuen Rahmenlehrplédnen fiir die Berliner Grundschule aufgefiihrten
Qualitatsmerkmale (s. 1.4) zu gestalten, sind dafiir bereits die wesentlichen Voraussetzungen
geschaffen. Dariiber hinaus spielt selbstverstandlich das gesamte Schulleben eine entscheidende
Rolle. Hier geht es um mehr Partizipation, Ubernahme von Verantwortung, Kooperation etc. (s.
dazu diverse Artikel in diesem Heft). Auch gilt es die Zusammenarbeit zwischen Lehrer/innen,
Sozialpddaog/innen und Erzieher/innen, soweit vorhanden, Eltern sowie aullerschulischen Part-
ner/innen zu intensivieren.

Dies alles aber reicht nicht. Wenn die Schule sowohl den Problemfeldern effektiv begegnen als
auch ihren Aufgaben bzgl. des Umgangs miteinander nachkommen will, muss sie sich mehr als
bisher fiir die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen 6ffnen und Raum schaffen fiir neue
Unterrichtsinhalte, ndmlich fiir die kleinen und groB3en Sorgen, Noéte etc. von Schiilerinnen und
Schiilern. Sie muss aktuelle Ereignisse und Situationen aus deren (Schul)Alltag aufgreifen und
als Chance fiir die Entwicklung von personaler und sozialer Kompetenz nutzen, um ihre Person-
lichkeitsentwicklung gezielter als im Fachunterricht moglich unterstiitzen zu konnen. Wenn die
Schule alle Kinder und Jugendliche dazu verpflichtet, viele Stunden ihres Tages miteinander zu
verbringen, steht sie gleichzeitig in der Pflicht, ihnen bei der friedlichen Gestaltung ihres Mit-
einanders hilfreich zur Seite zu stehen und dafiir mehr Zeit zur Verfiigung zu stellen als fiir ge-
legentliches dariiber Sprechen im Fachunterricht, in Pausen oder nach dem Unterricht.

Einmal pro Woche — und das mindestens — sollte es in einer Unterrichtsstunde ausschlieBlich
um die Anliegen der Kinder und Jugendlichen gehen. Kontinuierlich, {iber alle Schuljahre hin-
weg, entwickeln sie ihre sozialen Fahigkeiten, in dem sie sich aktiv in die Gestaltung ihrer Be-
ziehungskonstellationen und —bedingungen einbringen. In diesen Stunden werden Ereignisse
und Situationen aus ihrem tiglichen Zusammenleben zu Unterrichtsinhalten erkléart und bearbei-
tet. Dabei stellt die Form des ,,Dariiber Sprechens” nur eine Arbeitsvariante dar. Eingesetzt
werden handlungs- und erlebnisorientierte Methoden und Ubungen, die alle Kinder in die Bear-
beitung ihrer Probleme einbeziehen, ein Lernen durch Erfahrung ermdéglichen und emotionale
Beteiligung bewirken. Denn allein iiber kognitive Lernprozesse lassen sich die fir die soziale
Kompetenz notwendigen Einstellungs- und Verhaltensédnderungen nicht erreichen. Die Kinder
miissen das Gelernte aufgreifen wollen. Es geht darum nicht nur ihre Kopfe, sondern vor allem
ihre Herzen zu erreichen. Wenn es im Sachunterrichtsplan unter 2. heilit: Schiilerinnen und
Schiiler beschreiben ausgewéhlte Prinzipien von Demokratie, Recht sowie die Idee der Men-
schenrechte und ,,orientieren sich in ihrem Handeln“ danach, dann geht es genau um diesen
gewaltigen Schritt vom Wissen zum Konnen und Wollen. Gerade um Koénnen und Wollen zu
bewirken, muss die Unterrichtsgestaltung variantenreich, kreativ und anforderungsreich sein. Es
miissen schiiler- bzw. lerneraktivierende Methoden zum Einsatz kommen. Lehrkréfte sind Be-
gleiter/innen und Moderator/innen dieser offen angelegten Prozesse. Diese miissen so gestaltet
sein, dass die Lernenden selbststindig handeln und sich Inhalte weitgehend selbst erschlieBen
konnen. Wenn es um ,,Personlichkeitsbildung® gehen soll, muss mehr Gelassenheit, mehr Tief-
gang, mehr Selbsttétigkeit, mehr Zeit fiir Suchbewegungen und das Heranreifen von Fahigkei-
ten ermoglicht werden (s. R. Arnold: Wandel der Lernkulturen, S. 16). Aulerdem benétigen
Schiilerinnen und Schiiler Zeit um Verhaltensalternativen zu erproben, flir sozial vertraglich
befundene durch Wiederholungen zu iiben und letztlich zu internalisieren.

Maidchen und Jungen miissen sich im Laufe ihres Sozialisationsprozesses mit geschlechtsspezi-
fisch unterschiedlichen Zuweisungen, Anforderungen, Erwartungen auseinandersetzen. So stellt
aufgrund der immer noch vorhandenen traditionellen Geschlechterrollen z.B. der Umgang mit
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Aggression' und Gewalt fiir Miadchen bzw. Jungen eine ganz unterschiedliche Herausforderung
dar. Deshalb kann es notwendig sein, Mddchen und Jungen in den die Stunden zum Sozialen
Lernen zeitweise zu trennen, um eine geschlechtsdifferenzierte Schwerpunktsetzung vornehmen
zu konnen (s. dazu ausfiihrlicher Dr. Ulla Dussa und Dr. Helga Moericke in diesem Heft).

Die eigens fiir das soziale Lernen vorgesehene Stunde tragt zur Entwicklung von personaler und
sozialer Kompetenz bei, wenn folgende Voraussetzungen erfiillt sind:

e Es werden aktuelle Ereignisse und Situationen aus dem Zusammenleben der Kinder als
Lerninhalte aufgegriffen,

e durch die Bearbeitung der aktuellen Ereignisse und Situationen wird die Entwicklung von
Handlungskompetenz gefordert,

e Dbei der Bearbeitung wird die Bedeutung geschlechtsspezifischer Zuweisungen fiir das sozia-
le Verhalten von Médchen und Jungen beriicksichtigt,

e s werden handlungs- und erlebnisorientierte Methoden / Ubungen eingesetzt,

e mit Hilfe dieser Methoden / Ubungen werden die Kinder aktiv in die Gestaltung ihrer Be-
ziehungskonstellationen und -bedingungen einbezogen,

e sie Uibernechmen so Verantwortung fiir die Gestaltung ihres Miteinanders,

e sie erwerben die dafiir notwendigen Fahigkeiten,

e die Lehrer/innen verstehen sich vorwiegend als Begleiterinnen dieses Prozesses, d.h. es
findet eine ausgewogene Mischung zwischen Instruktion und Konstruktion statt,

e gemeinsam mit den Kindern wird besprochen, welche Bedeutung das Erarbeitete fiir den
Unterricht und das gesamte Schulleben hat,

e kontinuierlich wird iiberpriift, ob das Gelernte sich im Schulalltag bewidhrt bzw. was ggf.
wie verdndert werden muss,

e die Stunde steht in Verbindung mit entsprechenden Veranderungen des Schullebens und des
Unterrichts sowie mit der dafiir notwendigen Zusammenarbeit mit den Eltern und anderen
in und um Schule Tatigen.

Fiir die eingangs beschriebene Situation auf dem Schulhof, mit Timo und den drei Jungen, er-
Offnen sich unterschiedliche Moglichkeiten, wenn deren Bearbeitung auch Unterrichtsgegens-
tand sein kann: a) Timo weif3 sich selbst zu helfen und die drei Jungen reagieren in seinem Sin-
ne. Die Beteiligten konnten das Vorgefallene allein regeln. b) Timo wendet sich an die Lehrerin
und diese fiihrt ein Gesprach mit den Beteiligten. Der Fall hat sich erledigt und bedarf ebenfalls
keiner weiteren Bearbeitung. ¢) Die Lehrerin, die wie immer das Miteinander ihrer Schiilerinnen
und Schiiler aufmerksam beobachtet, erklért die Situation auf dem Schulhof zum Unterrichtsge-
genstand fiir eine Stunde zum Sozialen Lernen” und liest sie den Kindern als so genannte ,,Ge-
schichte aus dem Schulalltag® mit verdnderten Namen vor. In kleinen Gruppen besprechen die
Kinder die Geschichte, {iberlegen sich einen guten und einen schlechten Ausgang und proben
beide im Rollenspiel. AnschlieBend werden zundchst zwei Rollenspiele mit ,,schlechtem* Aus-
gang vorgefiihrt und es wird genauer herausgearbeitet, warum die Kinder den Ausgang als
»schlecht bewerten. MafBstab dafiir soll die subjektive Befindlichkeit der Beteiligten sein, soll
heiflen: Solange sich eine/r der Beteiligten schlecht fiihlt, ist auch der Ausgang der Geschichte
schlecht. Im Anschluss daran werden verschiedene Alternativen mit ,,gutem Ausgang vorge-
spielt und gepriift, ob sich die Beteiligten zumindest zufrieden fiithlen, denn dann kann von ei-
nem guten Ausgang gesprochen werden. Die Kinder verabreden gemeinsam, wie sie sich in
derartigen und dhnlichen Situationen verhalten wollen. Das kénnte z.B. heiflen: ,,Wenn ein Kind
sagt: ,Gib mir meine Miitze zuriick!’, dann gebe ich sie zuriick.“ Oder: ,,Ich reifle keinem Kind
die Miitze vom Kopf.*

" Ich verstehe unter Aggression eine sowohl Mannern als auch Frauen innewohnende (lebensnotwendige)
Energie, die Menschen zu aktivem Verhalten und Handeln befdhigt. Sobald diese Aktivitdten zu Verlet-
zungen bzw. Zerstérungen von Personen bzw. Gegensténden fiihren, spreche ich von Gewalt.

2 Unter der Begrifflichkeit ,,Soziales Lernen* soll hier verkiirzt der Lernprozess verstanden werden, der
die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz gezielt unterstiitzt.
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In einem nédchsten Schritt schreiben die Kinder Geschichten auf, in denen es um Probleme geht,
die sie mit einem oder mehreren anderen hatten. Sie setzen die Geschichten mit einem schlech-
ten und einem guten Ausgang fort. Immer mal wieder wird eine Geschichte vorgelesen, eventu-
ell dhnlich bearbeitet wie die Situation mit Timo auf dem Schulhof, es werden jeweils Verhal-
tensalternativen besprochen und geprobt, Verecinbarungen getroffen, deren Wirksamkeit iiber-
priift und gegebenenfalls neue verabredet.

Zur didaktisch-methodischen Gestaltung leisten ,,Soziale Lernprogramme*®, von denen einige
beispielhaft in dieses Heft aufgenommen wurden, und zahlreiche Materialien zum sozialen Ler-
nen (s. Literaturliste im Anhang) Hilfe und Unterstiitzung. Da das Gebiet fiir viele Lehrpersonen
neu und nicht immer einfach ist, kann eine Orientierung an einem Lernprogramm sehr vorteil-
haft sein. Es muss allerdings immer so eingesetzt werden, dass es fiir die aktuellen Belange der
in den Prozess einbezogenen Schiilerinnen und Schiiler offen ist.

Moglichkeiten der Organisation von Stunden zum Sozialen Lernen

Vorweg ist im Zusammenhang mit der Organisation von Stunden zum Sozialen Lernen der fol-
gende Hinweis wichtig: Sollte sich eine Schule dafiir entscheiden, eine Stunde zum Sozialen
Lernen einzufiihren, so wird diese aus unterschiedlichen Griinden oftmals nicht sofort in jeder
Klasse stattfinden konnen. So gibt es z.B. zu wenige Lehrpersonen, die sich dafiir interessieren;
oder es gibt Lehrpersonen, die sich interessieren, aber noch nicht geniigend fortgebildet sind etc.
Meistens beginnen einzelne Kolleginnen und Kollegen damit und Schritt fiir Schritt steigen
andere ein, so dass es sich bei der Organisation von Stunden am Anfang oftmals nur um einige
wenige handelt. Die hier vorgestellten Moglichkeiten lassen sich sowohl in diesem Fall aufgrei-
fen als auch dann, wenn in jeder Klasse eine Stunde zum Sozialen Lernen durchgefiihrt wird.

Sollte es zur Einfiihrung eines Faches zur Wertevermittlung kommen, stiinden zumindest den
Oberschulen Unterrichtsstunden fiir Soziales Lernen zur Verfiigung. Voraussetzung dafiir wire
allerdings, dass der Rahmenlehrplan fiir dieses Fach ausreichend Raum fiir die Bearbeitung von
aktuellen Ereignissen und Situationen aus dem (Schul)Leben von Schiiler/innen und den Einsatz
der hier vorgeschlagenen methodischen Wege lésst.

Solange dies nicht der Fall ist, bieten das Schulgesetz und die neuen Rahmenlehrpléne fiir die
Grundschule unterschiedliche Moglichkeiten, um Zeit fiir gezieltes Soziales Lernen in der Schu-
le zu gewinnen.

In der Grundschule verpflichten einige Ficher — den neuen Rahmenlehrplédnen zur Folge — zu
einer ausfiihrlichen Befassung mit sozialen Lerninhalten*. So ,.eroffnet (der Sachunterricht
durch die Themenfelder Selbstwahrmehmung entwickeln und Zusammen leben) Moglichkeiten
zur komplexen Betrachtung und Bearbeitung von (sozialen) Phédnomenen aus der Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler*”. In Deutsch kénnen unter dem Aufgabengebiet ,,Sprechen und
Zuhoren“ Konflikte bearbeitet werden. Da politische Bildung auf personaler und sozialer Kom-
petenz beruht die Grundlage politischer Bildung sind personale und soziale Kompetenzen, so
dass das entsprechende Fach besonders geeignet ist flir das soziale Lernen.

AuBerdem — auch das gilt bisher nur fiir die Grundschule — nehmen die verbindlich zu unterrich-
tenden Fachinhalte nur 60% der Unterrichtszeit ein. Fiir die verbleibenden 40 % erarbeiten die

’ Die Bezeichnung ,,Programm® ist in Ermanglung einer treffenderen Bezeichnung gewihlt worden. Die
darunter subsumierten Materialien verstehen sich zum Teil nicht als ,,Programm®, sondern als Angebote
zum Sozialen Lernen, fiir die ein langerer Bearbeitungszeitraum vorzusehen ist.

* Es werden hoffentlich auch entsprechende Moglichkeiten in den Fachrahmenlehrplidnen fiir die Ober-
schule geschaffen.

3 Rahmenlehrplan Sachunterricht, 4., S. 22
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Kollegien ein schulinternes Curriculum. Im Rahmen dieses Curriculum kann ein Entwicklungs-
schwerpunkt ,,Soziales Lernen* gesetzt werden (s. dazu Mascha Kleinschmidt - Brautigam). In
den bereits erwdhnten drei Fachern kdnnte kontinuierlich Unterrichtszeit zur Verfligung gestellt
werden, um den sozialen Lernprozess durch spezifische Unterrichtsangebote voranzubringen.

Nach § 12 des Berliner Schulgesetzes konnen einzelne Aufgaben der Schule auch zu Aufgaben-
gebieten erklért und diesen bis zu 30 Unterrichtsstunden pro Jahr zugeordnet werden. Zusitzlich
kann nach § 14 von einzelnen Bestimmungen der Stundentafel abgewichen werden, so dass z.B.
die Moglichkeit besteht die ersten beiden Unterrichtsstunden um jeweils 5 Minuten zu kiirzen.
Die 50 Minuten, die dadurch zu gewinnen sind, kénnten dem Sozialen Lernen gewidmet wer-
den.

In den Klassen 5 und 6 konnte Soziales Lernen auch in den Schwerpunktstunden angeboten
werden.

Einige Schulen haben ihren Stundenplan so organisiert, dass kontinuierlich einmal pro Woche
eine Unterrichtsstunde fiir die Kolleg/innen zur Verfiigung steht, die z.B. ein soziales Lernpro-
gramm (s. dazu die Beispiele in diesem Heft) durchfiihren oder in anderer Art einen besonderen
Schwerpunkt im Bereich des Sozialen Lernens setzen wollen. Sie nehmen die Stunden aus dem
allen Schulen zur Verfiigung stehenden Stundenpool.

Auch das Rundschreiben II Nr. 9, 1998 , Forderung der Chancengleichheit von Madchen und
Jungen®, S. 3 bietet eine Rechtsgrundlage an. Dort heilit es: ,,Durch Konferenzbeschliisse zur
Unterrichtsorganisation kénnen daher unter Beriicksichtigung der jeweiligen Gegebenheiten der
einzelnen Schulen Zeiten (z.B. eine Wochenstunde) fiir eine kontinuierliche und systematische
Maidchen- und Jungenarbeit unter Bildung geschlechtsspezifischer Gruppen festgelegt werden.*

Weitere Moglichkeiten:

eine Stunde vorfachlicher Unterricht und eine Forderstunde

zusitzliche Stunden an den VHG - Schulen

eine Deutschstunde und eine Teilungsstunde

Kerngruppenstunden und die auBerunterrichtlichen Zeiten in Gesamtschulen
Schulen mit 40 — Minuten - Modell

Stunde aus dem AG - Topf

Poolstunden an den Oberschulen

Ausblick

Mit der Aufnahme des erweiterten Lernbegriffs in die Rahmenlehrpldne haben die bildungspoli-
tisch Verantwortlichen die Grundlage dafiir geschaffen, dass die Trennung zwischen fachlichem
Lernen hier und sozialem Lernen langfristig dort aufgehoben werden kann. Die gesamte Person-
lichkeit eines Menschen soll in der Schule gebildet werden und dazu gehort auch die Bildung
seiner sozialen und personalen Kompetenzen. Alles, was bisher in unseren Schulen dem Begriff
»EBrziehung“ zugeordnet wurde, hat eine enorme Aufwertung erfahren. Erziehen heifit nicht
mehr nur — im Sinne von Verhaltensnormierung — den Zdgling in eine bestimmte Richtung zu
ziehen, sondern Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, ihren Lernprozess, auch den sozialen,
in die eigene Hand zu nehmen, selbstverantwortlich dafiir einzustehen, d.h. sich auch sozial zu
bilden.

Die gedanklichen Uberlegungen, die hinter diesem Anspruch stehen, bringen die Schulbildung
ins 21. Jahrhundert. Sie stellen einen groBartigen padagogischen Schritt dar, der — wenn er denn
in den Schulen auch wirklich Umsetzung findet — eine ganze neue Qualitit von Bildung in den
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Schulen ermoéglicht, eine Bildung, die zukunftsnotwendig und zukunftsweisend zugleich ist.
Uber viele Jahrzehnte hinweg haben wir unter Bildung vor allem die Bildung durch die Begeg-
nung mit bestimmten fachlichen Inhalten verstanden, unter Leistung die fachliche Leistung.
Dem erweiterten Bildungsbegriff zu Folge kdnnen wir jetzt auch von sozialer Bildung und sozi-
aler Leistung sprechen. Dies ist allerdings noch ldngst nicht in allen Klassenzimmern ange-
kommen.

Soll es gelingen, miissen wir den Mut haben, dem sozialen Bildungsprozess genauso viel pada-
gogische Aufmerksamkeit und Energie zu widmen wie dem fachlichen. Wie wire es, wenn alle
am Bildungsprozess Beteiligten, die Universitédten, die 2. Ausbildungsphase an den Schulen, die
Schulbehorden, die Schulbuchverlage, die Pddagoginnen und Péddagogen dem sozialen Lernen
genauso viel Aufmerksamkeit widmeten wie der Vermittlung z.B. von Mathematik. Und genau
darum geht es. Das soziale Lernen muss endlich den Status eines Hauptbildungsgebietes so wie
Deutsch, Mathematik oder die erste Fremdsprache erhalten. Soziales Lernen soll in Verbindung
mit den Fichern stattfinden, das muss die Grundlage von allem sein, aber es macht einen Unter-
schied, ob der Unterrichtsgegenstand einer Stunde Mathematik, Deutsch oder Englisch heif3t
oder ,,Unser Umgang miteinander”. Der Focus verschiebt sich vom Satz des Phythagoras auf
den Streit um die Tischtenniskellen fiir die groe Pause, die pddagogische Energie richtet sich
bei Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung auf einen sozialen Lerngegenstand, wenn
wir den Umgang der Menschen in der Schule zum Unterrichtsgegenstand erheben. Wir setzen
damit in der Schule und fiir den gesamten Bildungsprozess ein Zeichen, wir sagen, dass der
Umgang miteinander uns soviel Wert ist, dass wir bereit sind, wenigstens eine Unterrichtsstun-
de pro Woche dafiir einzusetzen. Wenn es uns in der Schule um die Bildung der gesamten Per-
sonlichkeit einer Schiilerin / eines Schiilers geht, dann miissen wir auch bereit sein, neue Inhalte
in den Bildungsprozess aufzunehmen, mal ganz abgesehen davon, dass eine Stunde fiir die sozi-
alen Belange von Menschen, die verpflichtet sind, in einer x-beliebigen Ansammlung von ande-
ren zu lernen, das mindeste ist, was Schule Kindern und Jugendlichen anbieten muss.

Ich komme zuriick zu Timo. Auf all die eingangs aufgeworfenen Fragen muss die Schule heute
eine Antwort geben, denn die den Fragen zugrunde liegenden Uberlegungen sind Bildungsauf-
gabe von Schule. Alle fiir den Bildungsprozess Verantwortlichen, die Pddagog/innen vor Ort,
die Ausbildner/innen an den Universitdten und Schulen, die fiir Schulverwaltung Zustidndigen,
die Schulbuchautorinnen und -autoren, die Materialherstellerinnen und -hersteller in den Verla-
gen sind aufgerufen, diesen Prozess auf vielen unterschiedlichen Wegen und durch eine breite
Palette an Angeboten in Gang zu bringen und erfolgreich voranzutreiben. Denn es geht um eine
Schule, die in Gegenwart und viel mehr noch in Zukunft ein Garant fiir eine demokratische,
leistungsfahige Gesellschaft (sowohl fachlich als auch sozial) sein soll, in der Timo weil3, wie er
Grenzen setzen kann, Jonas, Marco und René die Grenzen anderer respektieren, ihre Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler Zivilcourage zeigen anstatt wegzugucken sowie alle kleinen und groB3en
Menschen insgesamt ihre Aufmerksamkeit darauf richten, dass kein Unrecht geschieht.
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Aus dem Schulalltag ...

.Wenn wir an den Tischtennisplatten gerade spielen,
kommen die aus der Zehn und drdngeln uns weg. Kei-
ner kann was dagegen machen."

Thorsten fahrt mit Lisa Auto.

.Mittlerweile gibt es mehrere Schilerinnen, die de-
monstrativ zu spat im Unterricht auftauchen. Meistens
werden sie mit grol3em Hallo von den anderen begruft.
Dann benehmen sie sich so, dass es zu irgendwelchen
Konflikten kommt, die den Unterricht so stark stoéren,
dass sie der Klasse verwiesen werden muissen. Aus
falsch verstandener Solidaritat schliefen sich ihnen
andere an. Es ist vollig extrem. Unterrichten ist unter
diesen Umstanden gar nicht mehr moglich.”

BERLIN GEGEN
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Bettina Schubert

Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr?

Téglich verdeutlichen Berichte liber Gewaltvorfille aus Berliner Schulen die Bedeutung, die

einer frithen Vermittlung sozialer und moralischer Kompetenzen zukommt. Hénschen lernt
leichter als Hans, der es schon fiir normal hailt, sich durchs Leben zu schlagen. Dieses Heft dient
dem Ziel, fiir alle Stadien der Entwicklung auf die Bedeutung des sozialen Lernens hinzuweisen
und auf Hilfen und Angebote aufmerksam zu machen. Gleichzeitig ist zu fragen: Wie kann
langfristig erreicht werden, dass der Erwerb sozialer Kompetenzen ein angemessener Stellen-
wert im Curriculum der Berliner Schule gesichert ist? Zum besseren Verstindnis des Kontextes
soll zunichst an die bisherige Auseinandersetzung mit der Thematik erinnert werden:

Anfang der 90er Jahre wurde die Gewaltbelastung unserer Stadt durch die ,,Unabhingige
Kommission zur Verhinderung und Bekdmpfung von Gewalt in Berlin“ einer sorgféltigen Ana-
lyse unterzogen. Anlass zur Einberufung der Kommission war eine besorgniserregende Zunah-
me der Jugendgewalt in Berlin. Dazu kam, dass die demokratische Offentlichkeit bundesweit
durch gewalttitige, fremdenfeindliche Angriffe auf Heime von Asylbewerbern in Rostock,
MolIn und an anderen Orten tief beunruhigt war.

Die politisch Verantwortlichen wollten die ortlichen Gefahrenpotentiale moglichst genau ein-
schétzen, um diesen durch préventive Maflnahmen im Vorfeld begegnen zu konnen. Nach zwei
Jahren intensiver Kommissionsarbeit, unterstiitzt von Experten der Praxis und der Universitéten,
wurde im Endbericht der Kommission 1994' festgehalten, welche Aufgaben zukiinftig auf die
politische Tagesordnung gehdren, um Delinquenz fordernden Entwicklungen entgegen wirken
zu konnen. Bezogen auf gefihrdete Kinder und Jugendliche thematisiert die Kommission deut-
lich die Notwendigkeit ,,Familien ergdnzender Erzichung in der Schule®.

Von Schulpraktikern am Berliner Institut fiir Lehrerbildung, dem heutigen Landesinstitut fiir
Schule und Medien, LISUM* wurden in der Folge in Zusammenarbeit mit freiberuflich titigen
Wissenschaftlern wie Jamie Walker und Angela Mickley Konzepte zum sozialen Lernen und zur
Mediation gepriift, weiter entwickelt und erprobt. Auch wurde thematisiert, dass es fiir die Um-
setzung dieser Ziele nicht allein der Bereitschaft von Lehrerinnen und Lehrer und der pddagogi-
schen Mitarbeiter/innen an Schulen bedarf, sondern auch innerschulischer Rahmenbedingungen,
die diese Entwicklung unterstiitzen. Es gelte die Praxis zu reflektieren und zu fragen: ,,Welche
Probleme stellen sich vor Ort, auf welche Organisationsstrukturen treffen die, die Antworten
suchen? ... Welche Schule kann den Verdnderungen, dem Erziehungsverlust der Familie ange-
messen begegnen?*’!

1l Unabhéngige Kommission zur Verhinderung und Bekdmpfung von Gewalt in Berlin: Endbericht der
Unabhéngigen Kommission zur Verhinderung und Bekdmpfung von Gewalt in Berlin/Senatsverwaltung
fiir Inneres (Hrsg. Berlin 1994)

2 7u diesen gehorte fiir dem Grundschulbereich Ortrud Hagedorn mit den ,,Blauen Heften. Ortrud Ha-
gedorn: Hilfe: anbieten, annehmen, herbeiholen/Ortrud Hagedorn. — Berlin: Berliner Institut fiir Lehrer-
fort- und -weiterbildung und Schulentwicklung 1994, Als weitere ,,Blaue Hefte“ erschienen von Ortrud
Hagedorn: ,,Konstruktiv handeln,” ,,Vom Ich-Heft zur bewussten Selbststeuerung und ,,Gefiihle ausdrii-
cken, erkennen, mitfithlen*

Gudrun Boéttger und Angelika Reich entwickelten fiir die Oberschulen ein systematisches Programm
Sozialen Lernens . Thre Ergebnisse wurden fiir die Berliner Schulen 1995 vom Berliner Institut fiir Leh-
rerfort- und -weiterbildung publiziert: Bottger, Gudrun: Spiel zur Férderung von Kreativitit und sozialer
Kompetenz: Ubungen fiir die Sekundarstufe

3 B. Schubert in: Schulsozialpddagogik Portrait 1995, BIL, Berliner Institut fiir Lehrerfort- und -wie-
terbildung und Schulentwicklung, 1996, S. 1

66



BFG 22 Berliner Forum Gewaltpriivention

Ein Jahrzehnt spiter sind die erzieherischen Herausforderungen der 90er Jahre trotz einer deut-
lich gesunkenen Kriminalitdtsbelastung bei Jugendlichen noch immer eine tdgliche Herausfor-
derung fiir alle an Schulen Téatigen. Die Belastungen von Familien sind nicht geringer gewor-
den. So bleibt die Frage, wie kann Schule iiber vereinzelte Aktionen — wie z. B. Projekttage -
hinaus dazu beitragen, dass Kinder und Jugendliche soziale Kompetenzen erwerben, die ihnen
helfen, den Konfliktlagen ihres Lebens zu begegnen? Kann Schule individuellen Fehlorientie-
rungen und gesellschaftlichen Gefdhrdungen nachhaltig genug begegnen? Ist diese Aufgabe im
Rahmen des normalen Unterrichts tiberhaupt zu realisieren?

Aktuelle Belastungen der Berliner Schule

Gewaltmeldungen aus Berliner Schulen im Mai 2005 verdeutlichen die Problemlage vor Ort.
Eine Auswahl von typischen Vorfillen, die hier beispielhaft fiir mehrere hundert Meldungen aus
dem Schuljahr 2004/05 ausgewihlt wurden, belegen die Notwendigkeit, Antworten zu entwi-
ckeln, die Schulen im piddagogischen Alltag helfen, gefahrdeten Kindern und Jugendlichen an-
gemessen zu begegnen, sie zu fordern. Dieses Recht auf Férderung haben alle Schiilerinnen und
Schiiler der Berliner Schulen, damit sie mutig, klug und handlungsstark werden und so Tenden-
zen, die das friedliche Miteinander gefdhrden, selbstverstandlich entgegen wirken.

Die seit 1992 verbindlich festgelegte Pflicht zur Meldung von Gewalt ermdglicht es aus den
vorliegenden Gewaltmeldungen der Berliner Schulen einen Einblick dariiber zu gewinnen, wel-
ches Gesicht Gewalt an Schulen heute hat. Die Vorkommnisse verweisen auf die Notwendigkeit
tragfdhige Handlungsstrategien zur Forderung interpersonaler Kompetenzen zu entwickeln, die
geeignet sind Praktikern zu helfen, solchen Herausforderungen langfristig zu begegnen.

Wie sehen diese ,,Gewaltsignale aus Berliner Schulen**
konkret aus?

, die zu horen und zu beantworten sind,

Peter’, ein Drittklassler, mischt sich ein, als Madchen und Jungen der Klassen 5 und 3 sich um
die Schaukel auf dem Hof streiten. ,,Peter beleidigt die Madchen der 5. Klasse mit Ausdriicken.
Jennifer (Klasse 5) und Peter kimpfen im Sand. Peter beifit Jennifer ins linke Bein (Oberschen-
kel). Grundschule in Treptow

Alexej beschimpft Mitschiiler als ,,Jude®, ,,Hexe", ,,Seekuh®. Seit Wochen schimpft er in dhnli-
cher Weise. Seine Familie fiihlt sich in Deutschland nicht integriert. Schulleiter und Klassenleh-
rerin wurden beschimpft. Grundschule in Képenick

,Bianca schrie durchs ganze Schulhaus, schrie vier Mitschiilern ins Ohr, Folge: vier Schiiler und
eine Lehrerin waren auf einem Ohr taub. Ein Schiiler wurde die Treppe hinunter gestoBen, ein
Schiiler bekam den Kartenstdnder in den Bauch, zwei Erstkldssler wurden auf dem Weg in den
Hort Schldge angedroht.” Grundschule in Lichtenberg

»Murat entzog sich den Arbeitsanweisungen, er bewarf die Lehrerin mit Klebestift und danach
schlug er ihr mit der Federtasche ins Gesicht. Ihr Nasenbein wurde geprellt. Es ist der zweite
Vorfall dieser Art in 14 Tagen.” Grundschule in Friedrichshain/Kreuzberg

Aus einer Oberschule wird im Mai bekannt, dass Jakob aus der 7. Klasse seit ldngerer Zeit (seit
dem Februar 2005) verbal angegriffen und geplagt wird. Nicht genug damit: Einmal hat man
ihm den Mund zugeklebt, auch wurde er an einen Schultisch gefesselt. Ein anderes Mal wurde
ihm die Hose 6ffentlich herunter gezogen. SchlieBlich erfuhr eine Mutter von ihrem Kind von
diesem Geschehen. Sie suchte darauthin Hilfe und Unterstiitzung bei den Lehrerinnen und Leh-
rern der Klasse, bei der Schulleitung und schlieflich bei auBlerschulischen Helfern. Dringlich

N Gewaltsignale aus Berliner Schulen — Verstehen und Handeln VI, s. www.senbjs.berlin.de/gewalt-
praevention.de

> Der Name wurde - wie alle folgenden Namen — verindert. Alle von der meldenden Schule mitgeteilten
Informationen zum Alter, Geschlecht und ggf. zum Migrationshintergrund wurden beibehalten.
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stellt sich die Frage, wie ist zu verhindern, dass die, die das Geschehen nicht schweigend hin-
nahmen, ihrerseits als Petzer angegriffen werden? Gymnasium in Reinickendorf

Aus einer Oberschule: ,,Vier Schiiler haben an einem gemeinschaftlichen Uberfall auf einen
Schiiler teilgenommen. Sie haben das Opfer vorsétzlich geschlagen. Das Opfer erlitt eine Ge-
hirnerschiitterung und mehrere Prellungen. Die gemeinschaftliche Korperverletzung erfolgte mit
dem Ziel, sie mit einem Handy als Video aufzuzeichnen.“ Gymnasium in Tempelhof-
Schoneberg

Diese Meldungen aus der Berliner Schulen bilden in typischer Weise Verhaltensprobleme ab,
die sich als Gewalt an Schulen du3ern. Es geht den beteiligten Jungen und Madchen darum ge-
hort zu werden, sich zu behaupten und um Selbstwirksamkeitserfahrung als Person und in ihrer
Gruppe. Diesen Wunsch haben alle Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen. Das Problem liegt
in der Art, wie versucht wird die eigenen Interessen durchzusetzen. Die Grenze ist dort, wenn
Hénschen, der heute vielleicht Peter oder Murat heif3t, anderen dabei Schaden zufiigt. Das gilt
natiirlich ebenfalls fiir Bianca. Deutlich wird auch, dass es beim Umgang mit Gewaltvorfillen
und bei deren Aufarbeitung nicht nur um die direkt Beteiligten, sondern gleichermalien auch um
die gehen muss, die durch ihr Schweigen solches Handeln ermdglichen. Die Angriffe der
Schulklasse gegen Jakob z. B. konnten nur so lange ,.erfolgreich“ sein, weil es Mitwisser und
auch Mittéter gab, die dazu schwiegen.

Die Auswahl der genannten Schularten, hier Grundschulen und Gymnasien, und die Nennung
der Bezirke ist eine zufallige. Zum Zeitpunkt der Entstehung dieses Textes im Mai 2005 gab es
gerade diese Meldungen. Vorfille wie die angefiihrten gibt es in jeder Schulart und in jedem
Bezirk Berlins.

Neue Hoffnung durch das Fach Ethik?

Im Sommer 2005 scheinen nach jahrelangen kontrovers gefiihrten Debatten wichtige Weichen
durch die politisch Verantwortlichen gestellt zu sein: Es soll ein fiir alle Oberschulen verbindli-
ches Fach Ethik geben. Die Einfiihrung ist fiir viele, die sich dafiir eingesetzt haben, mit der
Hoffnung verbunden, dass so Moralentwicklung und eine humanistische Lebensorientierung
gefordert werden.

Fiir die, die in der Praxis mit gefahrdeten Kindern und Jugendlichen zu tun haben, ist offen, ob
ein solches Fach dazu beitragen kann, jungen Menschen eine soziale Orientierung zu ermogli-
chen, die individuelle Gefahrdungen mindert und zur friedlichen Konfliktlosung in der Gesell-
schaft beitragen kann. Wird es moglich sein, in dieses Fach praxisbewéhrte Konzepte zur Ver-
mittlung sozialer Kompetenzen zu integrieren?

Deutlich ist die Notwendigkeit bislang eher vereinzelte Praxisansédtze zum sozialen Lernen im
padagogischen Alltag der Berliner Schulen zu verankern. Erfolgreich kann dies nur sein, wenn
sich eine Schule einigt, dem sozialen Lernen im Rahmen der Schulprogrammentwicklung einen
Platz zu geben.
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Aus dem Schulalltag ...

.K. hat ihrer Freundin T. erzdhlt, dass W. iiber
T. geldstert hat. Sie hat Hure, Nutte, Schlam-
pe oder so was gesagt und was zu den Klamot-
ten. T. hat ihre Freundinnen geholt. Nach der
Schule haben sie W. zur Rede gestellt. W. hat
gesagt, dass sie das nicht gesagt hat. Trotz-
dem haben sie W. verkloppt. Die sah ganz
schén demoliert aus.”

»In der Klasse gibt es verschiedene Gruppen, die
fast taglich in Konflikte miteinander geraten. Auf dem
Schulhof flhren diese Gruppen zum Teil heftige
Kampfe aus. Das geht dann im Unterricht weiter.”

nmfnﬁ!#’n { T
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Hildegard Greif-Grof3

Verschieden sein ist normal! — Soziales Lernen in jahrgangsgemischten
Gruppen

Die Peter-Petersen-Grundschule in Berlin-Neukolln betrachtet sich als erste Jenaplanschule

Berlins und bemiiht sich, die padagogischen Ideen ihres Namensgebers mit den Gegebenheiten
zu dieser Zeit an diesem Ort in die Realitdt umzusetzen. Gespriach, Arbeit, Spiel und Feier sind
Grundlagen unseres Schulalltags seit etwa 20 Jahren. Seitdem versuchen wir eine Lebensge-
meinschaftsschule im Sinne Petersens zu realisieren. Erst spdter — vor ca. 10 Jahren - entschlos-
sen wir uns, auch die Arbeit in jahrgangsgemischten Stammgruppen der 1. - 3. und 4. - 6. Jahr-
gangsstufe auszuprobieren.

Seit Abschluss dieses Schulversuchs im Jahr 2002 arbeiten wir als ,,Schule besonderer padago-
gischer Priagung‘ in diesem Sinne und mit dem selbst entwickelten Konzept weiter.

Wir blicken jetzt also auf zehn Jahre Arbeit in jahrgangsgemischten Stammgruppen zuriick. Im
Kollegium bestétigen wir uns haufig gegenseitig, dass in unserer Schule ein angenehmerer Um-
gangston herrscht als frither und dass es nur selten schwerwiegende oder sogar korperliche Aus-
einandersetzungen unter unseren Schiilern gibt. Auch viele Besucher unserer Schule bestitigen
diesen Eindruck.

Was ist anders?

Wir haben zwar schon immer versucht, viel mit unseren Schiilerinnen und Schiilern zu spre-
chen, Konflikte aufzuarbeiten und das soziale Lernen nicht zu vernachldssigen. Trotzdem hat
sich noch etwas Grundlegendes veréndert, seit wir nicht mehr in Jahrgangsklassen arbeiten.

Ich will versuchen, die Moglichkeiten der Entwicklung des sozialen Bewusstseins eines Kindes
beim Durchlaufen unserer Stammgruppen zu beschreiben. Nicht alle Kinder entwickeln sich
immer so, wie wir es uns wiinschen, schlieBlich sind wir nicht die einzige Lernumgebung fiir
unsere Schiilerinnen und Schiiler!

Die ,,Kleinen* werden erwartet:

Wenn die Erstklassler zur Einschulung kommen, werden sie bereits von den Mitschiilern ihrer
Stammgruppe erwartet. Eine Woche lang haben die élteren Schiilerinnen und Schiiler und die
Lehrerinnen deren Namensschilder hergestellt, ihnen Plitze zugeteilt, dariiber gesprochen, wie
sie selbst sich bei ihrer Einschulung gefiihlt haben und worauf man bei den ,,Sonnenkindern‘
jetzt achten muss, wie man ihnen sinnvoll hilft und wer sich in den ersten Tagen besonders um
welches Kind kiimmern wird.

Das Erscheinen der Kleinen bedeutet gleichzeitig einen Rollenwechsel fiir die anderen Kinder:
Die Zweitklassler (die ,,Mond-Kinder*) sind jetzt nicht mehr klein und miissen sich einen neuen
Platz in der Gemeinschaft erarbeiten. Die Lehrerin wird sich weniger intensiv um sie kiimmern
und das konnen sie auch verstehen, weil ja jetzt andere ihren Platz eingenommen haben. Einige
von ihnen freuen sich auch schon darauf, den Kleineren helfen zu konnen, andere sind erst ein-
mal ganz mit sich selbst und ihrer neuen Eigensténdigkeit beschéftigt.

Die ,,Sterne® (Drittklédssler) iibernehmen meistens stolz ihre neue Rolle als GroBe und tragen
gerne Verantwortung fiir die Kleinen. Sie miissen allerdings jetzt auch viel Verantwortung fiir
sich selbst ibernehmen und endlich selbststindig arbeiten lernen, wenn sie dies bisher noch
nicht getan haben.
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Das tégliche Miteinander wird in den Gespréichskreisen regelméBig reflektiert, Konflikte wer-
den besprochen, Losungsmoglichkeiten ausfiihrlich diskutiert. Je nach Zusammensetzung der
Gruppe iibernehmen Drittkldssler manchmal auch die Rolle des Gesprachsfiihrers und kldren
Probleme auch ohne Lehrer. Sie werden dabei von den Jiingeren meistens akzeptiert, weil sie
die Alteren sind, die ihnen ja auch helfen. Die Alteren fiihlen sich verantwortlich und greifen
auch ein, wenn die Kleinen Probleme miteinander haben. Gleichzeitig lernen die Jiingeren, wie
man mit Konflikten umgehen kann, alles mit dem Wissen, dass sie selbst irgendwann auch die
Groflen sein werden und spéter einmal diese Rolle iibernehmen konnen.

Natiirlich kommt es auch vor, dass die Grof3en ein ,,schlechtes Beispiel*“ geben. Dann
muss wieder ein Gesprichskreis dazu dienen, die Rechte und Pflichten der einzelnen
Gruppenmitglieder zu kldren. Schwierig wird dies manchmal, wenn jlingere Mitschiiler
ihren dlteren Klassenkameraden geistig und moralisch (sozial) iiberlegen sind, dann ist
die Einfiihlsamkeit und Geschicklichkeit der Lehrerinnen und Lehrer gefragt, diesen
Prozess geschickt zu steuern. Zwei Grof3e aus jeder Stammgruppe werden Klassenspre-
cher und vertreten ihre Gruppe im Schiilerparlament.

]

T

We altet man ein Schiff? — Zeig mal! Experte ist ein Erstklassler!

Fortschritt oder Riickschritt?

Ein besonders groBer Schritt in der Entwicklung eines Kindes findet dann mit dem Wechsel in
die obere Stammgruppe (Jahrgénge 4-6) statt. Als Grofe und Erfahrene verlassen sie ihre ange-
stammte Gruppe und sind wieder die Kleinen. Sie begegnen den ihnen bekannten Mitschiilern,
die ihnen vor drei Jahren bei ihren ersten Schritten in die Schule halfen und miissen ihr Selbst-
bild reflektieren: Sie sind nicht mehr die Gleichen wie vor drei Jahren, sie miissen ihren Platz in
der Gruppe neu finden. In Petersens Sprachgebrauch waren sie ,,Lehrling, Geselle und Meister*
und fangen jetzt noch einmal als ,,Lehrling® an.

Wie nach der Einschulung iibernehmen die &lteren Schiilerinnen und Schiiler jetzt wieder eine
wichtige Rolle. Auf bestimmte Verhaltensweisen sind diese jetzt schon vorbereitet, die ,,Klei-
nen® sind fiir sie keine ,,unbeschriebenen Blitter mehr. Aber auch diese sind nicht mehr so
zuriickhaltend wie vor drei Jahren und verteidigen ihre Interessen. Manch selbstbewusster klei-
ner ,,Macker* muss jetzt erst einmal deutlich seine Grenzen gezeigt bekommen und braucht eine
Weile, bis er die dlteren Mitschiiler wieder akzeptieren kann.

Haufig sind die Viertkldssler von dem schnelleren Arbeitstempo, der erwarteten groferen
Selbststandigkeit und den Leistungsanspriichen der oberen Stammgruppe erst einmal sehr ge-
fordert. Als Lehrer muss man darauf achten, dass bei empfindlichen Kindern jetzt keine Versa-
gensdngste entstehen, sensible dltere Mitschiiler achten erfahrungsgemal} aber ebenfalls auf die
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Bediirfnisse der Kleinen und setzen sich bei Bedarf fiir deren Belange ein — sie haben diesen
schwierigen Schritt selbst erlebt und meistens noch gut im Gedéachtnis.

Die wichtige Rolle der Sechstkléssler

Auffallend ist auch, dass in den jahrgangsgemischten Stammgruppen die Sechstkléssler erheb-
lich umginglicher bleiben, als wenn sie sich nur unter Gleichaltrigen befinden. Durch die Uber-
nahme von Verantwortung fiir den Alltag in der Stammgruppen-Gemeinschaft und die Anlei-
tung der jiingeren Mitschiiler reflektieren sie ihre Rolle deutlicher. Es scheint den Grofien pein-
lich zu sein, sich allzu albern zu verhalten, wenn jiingere Mitschiiler dabei sind. Gleichzeitig
sind sie nicht gezwungen, sich stdndig mit ihrem Nachbarn zu vergleichen, sei es bei ihren Ar-
beitsergebnissen oder auch darin, wer der ,,coolere ist. Die jiingeren Mitschiiler geben ihnen
Bestétigung, indem sie sie um Hilfe bitten und als Erfahrenere anerkennen. Die Albernheit und
das Problem mit Korperkontakten, das auch wir bei Sechstkldsslern oft beobachtet haben, sind
in der Stammgruppe kein sichtbares Problem. Beim Spielen oder nach einer Verletzung trigt ein
Sechstkléssler auch mal eine Viertkldsslerin, eine Sechstklésslerin hat keine Schwierigkeiten
einen jiingeren Jungen anzufassen. Das fiihrt zu einem erheblich entspannteren Umgang inner-
halb der Gemeinschaft.

Die Sechstkléssler erhalten aber auch mehr Rechte und werden in ihrer Rolle von uns Lehrern
deutlich unterstiitzt. Sie leiten Gruppenprozesse an, iibernechmen die verantwortungsvolleren
Aufgaben und werden aufgefordert, Erfahrungen weiter zu geben. Einige Kinder, vor allem
Jungen, werden von ihrer Rolle als ,,GroBer* sehr gefordert, siec wollen manchmal gar keine
Verantwortung tragen. Hier ist die Unterstiitzung durch den Lehrer und durch Mitschiiler ge-
fragt, aber auf keinen Fall diirfen sie sich vollkommen zuriickziehen. Meistens lassen sich aber
auch fiir diese Kinder Bereiche finden, in denen sie eine fiilhrende Rolle {ibernehmen konnen, z.
B. die Betreuung der Computer oder den Aufbau technischer Anlagen. Auch in diesen Berei-
chen miissen jiingere Mitschiiler angelernt werden, damit sie diese Aufgaben in Zukunft tiber-
nehmen konnen. Diese Kinder ,,wachsen” mit ihren Aufgaben und finden eine Selbstbestiti-
gung, die ihnen in ihrer schwierigen Entwicklungsphase sehr gut tut.

Arbeitsatmosphére mit Kontaktmé glichkeit

Lebensgemeinschaftsschule
Im englischen Sprachraum nennt man eine Stammgruppe ,,family-group*, dieses Bild trifft viele

Aspekte unserer Arbeit — mit einem gewaltigen Unterschied: In unseren Stammgruppen-
Familien wechselt ein Kind jedes Jahr die Rolle, es bleibt nicht fiir immer ,,der Kleine* oder
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»die GroBe” mit allen zu diesen Rollen gehdrenden Festschreibungen, die fiir einzelne bekann-
termalen auch grof3e Nachteile haben konnen. Trotzdem bleibt der Vorteil, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler {iber einen langen Zeitraum von einer groflen ,,Familie® begleitet werden. Als
wir einmal die Verabschiedung der Sechstkléssler aus organisatorischen Griinden nur in klei-
nem Rahmen feiern wollten, protestierten diese heftig. Sie bestanden darauf, von der ganzen
Schulgemeinde, auch und besonders von den ,kleinen* Stammgruppen verabschiedet zu wer-
den, mit dem léngst bekannten Schullied: ,,Die GroBen die gehen, die Kleinen, sie werden die
Groflen sein....

Wie sich die tdglichen Erfahrungen unseres Schullebens auswirken, kann man auch auf unserem
Schulhof beobachten. Ein Kollege, der unsere Schule zum ersten Mal besuchte, zeigte sich er-
staunt dariiber, dass Jungs aller Altersstufen gemeinsam Fuf3ball spielten und die Kleinen
durchaus ihren Platz dabei einnahmen, dass ganz selbstverstiandlich auch Riicksicht auf sie ge-
nommen wurde. Die meisten Schiiler der PPS haben Freundinnen oder Freunde in anderen
Stammgruppen, viele pflegen auch Freundschaften mit jiingeren oder élteren Mitschiilern. Die
obere Stammgruppe iibernimmt die Betreuung der zu ihr gehdrenden unteren in Bereichen, die
die Kleinen noch nicht selbst erledigen konnen.

In unserem Schiilerparlament sitzen wochentlich die Vertreter aller oberen Stammgruppen, je-
weils ein Viert-, ein Fiinft- und ein Sechstkldssler. An jeder vierten Sitzung nehmen auch die
Vertreter der unteren Stammgruppen (je zwei Drittkléssler) teil. Fiir den Informationsaustausch
in den drei Wochen dazwischen miissen die ,,GroBen“ regelmafig ihre kleine Stammgruppe
besuchen und informieren.

Dies alles konnte jetzt den Eindruck vermitteln, als habe jedes Kind je nach seinem Jahrgang
bestimmte Rechte und Pflichten und nehme einen festgelegten Platz innerhalb der Schulgemein-
schaft ein. So wie eine ganze Reihe von Schiilerinnen und Schiilern in unserer Schule nicht drei
Jahre in jeder Stammgruppe verbringen (manche auch vier, andere nur zwei) haben alle auch im
sozialen Bereich die Mdglichkeit, ihren Platz selbst mitzubestimmen: Aufgrund besonderer
sozialer Fahigkeiten libernchmen einige schon sehr frith Aufgaben, mit denen sie sich verant-
wortlich zeigen filir die Belange der Gemeinschaft und finden darin eine Menge Bestitigung.
Andere benétigen — wie schon erwdhnt — besondere Unterstiitzung, wenn sie Verantwortung
tragen sollen, weil dies ihre Entwicklung fordert und ihnen die Moglichkeit gibt, stolz auf ihre
Leistung zu sein. Da sie in den Jahren vorher Mitschiiler in dieser Rolle erlebt haben, kdnnen
sie sich an deren Beispiel orientieren. Ehemalige Schiiler besuchen manchmal ,,ihre Stamm-
gruppe’ und erkundigen sich oft interessiert, wer jetzt welche Aufgabe iibernommen hat.

Téglich geiibtes Sozialverhalten in jahrgangsgemischten Gruppen:

e Hilfsbereitschaft und Aufmerksamkeit gegeniiber Jiingeren - Mitverantwortung machen
stolz

o Seclbstverstiandlicher Respekt gegeniiber dlteren Mitschiilerinnen und Mitschiilern, natiirlich
auch gegeniiber Lehrerinnen und Lehrern

e Einschitzbarer mehrfacher Rollenwechsel in der Gruppe — Kinder beobachten und beurtei-
len soziales Verhalten anderer

e Weitergabe von Traditionen (Ritualen)

e Ubernahme von Verantwortung fiir sich und fiir andere

e Einiibung demokratischer Strukturen — Lernen durch Anschauung

Soziales Lernen findet in jahrgangsgemischten Stammgruppen manchmal fast von selbst statt.
Um ein kritisch reflektiertes Umgehen miteinander nachhaltig zu erlernen, muss dieses aber
auch regelmiBig in Gespriachen thematisiert werden, auch wir Lehrerinnen und Lehrer gewin-
nen beim Zuhdren immer wieder neue Einsichten.
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' Gspréichskreis bei den GroBien

Die vielen Gespriache benétigen viel Zeit, die — unserer Meinung nach — fiir den Unterricht aber
nicht verloren geht, weil die angenehmere Atmosphére nachweislich zu besseren Lernerfolgen
fiihrt und auflerdem das Sprechen und Argumentieren geiibt wird. Schiiler, die erst in den obe-
ren Klassenstufen zu uns kommen, zeigen oder &uBlern manchmal ihre Befremdung iiber die
ernsthafte Arbeitsatmosphére, die in unseren Stammgruppen vorherrscht.

In unserer Schule sprechen, arbeiten, spielen und feiern in jeder Gruppe Kinder unterschiedli-
chen Alters, verschiedener Nationalititen, unterschiedlicher Religionen, verschiedener Hautfar-
ben, Kinder mit anerkanntem Forderbedarf, leichten und schweren Verhaltensstérungen, Hoch-
begabte und Kinder mit hoher sozialer Kompetenz, stark vernachldssigte und hochgeforderte
Schiilerinnen und Schiiler, Kinder aus Grof3familien und solche von alleinerziehenden Miittern
oder Vitern, aus dem sozialen Wohnungsbau und aus Einfamilienhdusern, verschieden sein ist
also vollkommen normal! Diese Bedingungen bilden nach unseren Erfahrungen eine gute Aus-
gangslage fiir das Erlernen gegenseitiger Akzeptanz und die Entwicklung einer eigenstéindigen
Identitét.
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Christiane Seitz

Soziales Lernen im Unterricht und im Schulleben

Sowohl der Unterricht als auch das Schulleben bieten zahlreiche kleine und grole Mdglichkei-
ten fiir das soziale Lernen. Allein durch die verschiedenen Sozialformen (Partner-, Gruppen-,
Teamarbeit wie auch Werkstattarbeit mit Experten nach Reiche, das Arbeiten an Stationen oder
die Freiarbeit nach Montessori), die ich in meiner Klasse einsetze, findet in allen Unterrichts-
stunden soziales Lernen statt.

B SR e »
Eine Schiilergruppe iibt grammatikalische Phdnomene
mit Hilfe eines Spiels in der Freiarbeitsstunde.

Auch die Ubernahme von Amtern (Tafel-, Schliissel-, Kalender-, Jackenamt u. a.) in der Klasse
stellt einen Beitrag zur Entwicklung sozialer Fahigkeiten dar.. Sie tragen die Verantwortung fiir
die korrekte Ausiibung ihrer Amter und erleben, wie gut eine Gemeinschaft funktionieren kann,
wenn jede/r seine/ihre Aufgaben auch wirklich erfiillt.

1. Soziales Lernen im Deutschunterricht

Unsere ,,Putzkartei® ist ein gutes Beispiel dafiir, wie die Erledigung von Aufgaben fiir die Klas-
sengemeinschaft mit dem Grammatikunterricht verbunden werden kann. Behandelt wurde die
Imperativform der Verben. In der Anwendungsphase zog jedes Kind eine Karte aus der so ge-
nannten ,,Putzkartei®, las seinen Arbeitsauftrag und machte sich an die Losung der Aufgabe.
Auf den Karten steht zum Beispiel: Fiille eine Schiissel mit warmem Wasser und gib einen
Spritzer Allzweckreiniger dazu! Wische alle Arbeitsmaterialien im ersten Regal feucht ab und
reinige auch das Regal! Ordne alles wieder richtig ein! Innerhalb von 20 Minuten blitzt und
blinkt der Klassenraum. Diese Kartei wurde bei den Kindern so positiv aufgenommen, dass wir
sie regelméBig vorholen. Indessen kennt jeder alle Arbeitsauftrige und die Kértchen werden
auch mal getauscht, so dass jede/r eine Aufgabe erfiillen kann, die ihm Spaf3 macht.

Viel wesentlicher ist allerdings, dass im Literatur- und Aufsatzunterricht vielfaltige Moglichkei-
ten vorhanden sind, sich in andere Personen hinein zu versetzen, was vielen Kinder oft sehr
schwer fillt. So eignen sich z.B. Fabeln, Méarchen und Balladen besonders gut, den Inhalt eines
Textes aus Sicht einer der handelnden Personen zu erzéhlen.
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2. Soziales Lernen im Sachkunde- und Geschichtsunterricht

Immer, wenn es darum geht, Lebensbilder aus vergangenen Zeiten zu betrachten, konnen Kin-
der Verstiandnis, Achtung, Empathie fiir andere Lebensweisen entwickeln. Hier nur einige The-
men, die gut geeignet sind, das soziale Lernen zu fordern: Menschenrechte, Hatschepsut — eine
Frau auf dem Pharaonenthron, der Beruf des Schreibers im Alten Agypten, Demokratie im anti-
ken Griechenland aus der Sicht der Frauen u. s. w.

Unzéhlige Kinderbiicher mit historischem Hintergrund beschreiben das Leben der Menschen
vergangener Zeiten und bieten Anlass, sich in die Rolle anderer Menschen zu versetzen. Dazu
stehen uns die Klassenbiicherei, die Biicherkiste aus der Stadtbiicherei, das Internet u. v. m. zur
Verfligung.

3. Soziales Lernen im Musikunterricht

Auch der Musikunterricht bietet Moglichkeiten sich als Teil eines Ganzen zu empfinden, eigene
Bediirfnisse einerseits wahrzunehmen, als auch im Interesse eines gemeinsamen musikalischen
Klangbildes zuriickzunehmen, auf andere zu horen etc.

Beispiele: Singen eines Kanons, mehrstimmiges Singen, Klangbilder entwickeln als Unterma-
lung von Gedichten und Geschichten, Arbeit mit Orff-Instrumenten, Lieder mit Instrumenten
begleiten, gemeinsame Planung, Vorbereitung und Durchfithrung von musikalischen Beitrdgen
fiir Schulauffiihrungen, Klassenfeste, Elternabende etc.

Ein schon gestalteter Klassenraum trégt dzu bei,
dass die Kinder sich in ihrem Raum wohl fiihlen kénnen.

4. Fachiibergreifendes bzw. facherverbindendes Lernen und Freiarbeit

Ich habe das grofie Gliick, dass ich in meiner Klasse viele Facher unterrichte und deshalb meis-
tens fachiibergreifend bzw. facherverbindend arbeiten kann, was mir sehr wichtig ist. Im Mo-
ment wird das Thema ,,Fische* von verschiedenen Seiten aus bearbeitet, d.h. in Biologie geht es
um Fische, in Naturwissenschaften fiihren wir Versuche iiber Fische durch, wir gehen ins Aqua-
rium, wir schreiben ein Diktat iiber Fische und haben das Thema in Bildender Kunst.

Das fachiibergreifende, facherverbindende Lernen findet zum Teil in Freiarbeitsstunden statt.
Davon stehen den Kindern 3 bis 4 pro Woche fiir die Bearbeitung eines Themas zur Verfiigung.
Die Schiiler/innen arbeiten dann nach einem Plan mit Pflicht- und Kiiraufgaben. Dabei ent-
scheiden sie selbst iiber die Reihenfolge der Erledigung der Aufgaben, teilen sich selbst die Zeit
ein und arbeiten so weit als moglich ohne Anleitung der Lehrerin. Zum Freiarbeitsplan gehdren
meistens auch die Diktatvorbereitung, das Vorschreibens des Aufsatzes, die Bearbeitung von
Rechtschreibphdnomenen, Leseaufgaben etc.

76



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Angebote zum Thema ,,Fisch;‘;

Haufig wird bei der Leseaufgabe auch ein Buch aus der Biicherkiste zu einem Thema (im Mo-
ment zu den Fischen, sonst auch zur Steinzeit, zum FufBball, zur Liebe etc.) nach eigener Wahl
gelesen. Die Schiiler/innen sollen dann z.B. Antworten auf bestimmte Fragen selbst in Biichern
finden. Oftmals stellen die Schiiler/innen selbst ein Buch zum Buch her und schreiben bestimm-
te wichtige Punkte aus ihrer Lektiire auf.

In den Freiarbeitsstunden entwickeln sich besonders viele Fahigkeiten und Kompetenzen bei
den Kindern. So mussten sie z.B. selbst untersuchen, warum sich die Fische im Wasser so gut
bewegen konnen. In Gruppen iiberlegten sie sich eine Versuchsanordnung, fiihrten den Versuch
durch, schrieben ihre Beobachtungen auf, fertigten Zeichnungen an, hielten erste Ergebnisse
fest und stellten ihre Ergebnisse in Form einer Prisentation fiir die ganze Klasse den anderen
vor. Die Schiiler/innen lernten also wissenschaftliches Vorgehen.

Die Lehrerin berit die Kinder bei der Arbeit.
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5. Klassenstunden
Vom ersten Schuljahr an findet einmal in der Woche zur festgelegten Zeit im Deutschunterricht
eine Klassenstunde statt. Bis zur 2. Klasse wurden die Gesprachsleiter durch ein Losverfahren
ermittelt. Ab der 3. Klasse leiten die Klassensprecher die Gespréchsrunde. Klassenstunden fin-
den nach einem festen Ritual statt:
1. Frage: Wie fandet ihr die vergangene Woche? (Einwortzwischenrufe wie ,,Toll!®,
,»D00f1*)
2. Fiinf tolle Sachen, fiinf doofe Sachen der vergangenen Woche (Einzelne tragen vor, Be-
sprechung durch die Klasse nach festen Gesprachsregeln)
3. Offnen der Wiinsche- und Problemkiste. Die Kinder haben Gelegenheit Beschwerden,
Vorschldge u. s. w. auf Zettchen zu schreiben, die in der Kiste gesammelt werden. Die
werden vorgelesen, erldutert, besprochen und Losungswege gefunden.

Die Lehrerin hélt sich moglichst weitgehend zuriick. Ab Klasse 4 ist erfahrungsgemif kein
Eingriff mehr ndtig. Im jetzigen 5. Schuljahr findet die Klassenstunde immer am Freitag in der
1. Stunde statt. Wenn ich komme, ist der Stuhlkreis bereits fertig. Zuletzt wurde zum einen das
Schlittschuh - Fahren als Ausflugsziel besprochen. Zum anderen ging es um Kloppereien oder
Beleidigungen. Das ist bei der Besprechung der ,,Doofen* Sachen oft der Fall. So wurde z.B. in
der vergangenen Klassenstunde dariiber debattiert, ob die AuBerung eines Schiilers als rechtsra-
dikal bewertet werden miisse.

6. Patenschaften innerhalb der Klasse / zwischen Grofien und Kleinen

Allgemein ist iiblich, dass derjenige, der fertig ist, aufsteht und fragt: ,,Braucht jemand Hilfe?*
Dann strecken einige ihre Finger hoch und die Helfer gehen dorthin. Daraus haben sich einige
feste Patenschaften entwickelt, so dass oft ein Blickkontakt zum schwacheren Schiiler reicht.
Eine feste Patenschaft haben z.B. Eren und Tanja (ein tiirkischer Junge und ein Madchen). Tan-
ja ist keine besonders gute Schiilerin. Sie hat richtig viel zu tun, aber sie kann Eren sagen: ,,Jetzt
tu mal was, du machst ja gar nichts.” und dann hilft sie ihm und er nimmt es an. Ich als Lehrerin
kann das gar nicht leisten.

- - h ) >

A4

Dennis und Vivien besprechen die Aufgabe gemeinsam.
Es gibt auch Patenschaften zwischen Kindern aus hoheren und niedrigeren Klassen, d.h. die
Groflen kiimmern sich um die Kleinen. So besuchen sie sich z.B. wihrend der Hofpausen ge-
genseitig, lesen sich besonders in der Weihnachtszeit etwas vor und werden soweit als moglich
bei Klassenfesten einbezogen.

Viele meiner Fiinftkléssler sind Einzelkinder oder die Jiingsten. Sie wissen nicht, wie sie mit
Kleinen umgehen sollen und sie ansprechen konnen. So hatten sich z.B. die GroBen iiber die

78



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Kleinen geérgert, die gerne kloppen. Weil die Grofien gelernt haben, nicht zurlickzuschlagen,
wussten sie nicht, was sie stattdessen hétten tun kénnen. Nun wollten alle Gro3en zusammen in
die Klasse der Kleinen gehen und sich so richtig heftig iiber sie beschweren. Ihnen wurde aller-
dings schnell klar, dass das so nicht geht.

Stattdessen haben wir mit beiden Klassen gemeinsam in der Aula Kooperationsiibungen nach
Jamie Walker durchgefiihrt. Dadurch haben die Grofen die Kleinen anders kennen gelernt. Sie
haben gemerkt, dass die Kleinen richtig nett sind und dass sie mit denen auch richtig etwas an-
fangen konnen. Danach haben wir weitere Walker-Ubungen gemacht und schlieBlich auch ge-
meinsam Advent gefeiert.

Manchmal machen die GroBlen den Kleinen etwas vor, was Letztere gar nicht lernen sollen.
Dann sprechen wir dariiber und die Fiinftkldssler lernen, Schritt fiir Schritt, ihr Verhalten zu
dndern, damit sie fiir die Erstklédssler wirkliche Vorbilder sein konnen, was sie durchaus wollen.

7. Médchen- und Jungenstunden

Im Laufe der Jahre zeigt sich in den Klassenstunden, dass die Interessen der Madchen und der
Jungen zunehmend auseinander laufen. Jungen wollen ihre Streitigkeiten beim Fufiballspiclen
auf dem Hof kldren, Madchen wollen die Eifersiichteleien und Machtkdmpfe innerhalb der
Maidchengruppe diskutieren. Es taucht eine gewisse Langeweile auf, wenn die Méadchen ihre
Probleme besprechen und den Jungen die Zeit fiir die N6te innerhalb ihrer Geschlechtsgruppe
,stehlen® und umgekehrt. Nur selten fallen Losungswege fiir die ,,anderen” ein. Deshalb habe
ich die Teilungsstunden oftmals auch nach Madchen und Jungen getrennt durchgefiihrt. Bei
Gespréachen, Rollenspielen und gemeinsame Aktionen kann es gelingen ein besseres Auskom-
men innerhalb der beiden Geschlechtsgruppen zu erproben und zu lernen. Leider geht das nur
bis Klasse 4; spéter gibt es keine Teilungsstunden mehr.

8. Wahl der Klassensprecher

Ab Klasse 3 gibt es bei uns Klassensprecher/innen. Am Anfang eines jeden Schuljahres werden
zundchst die Aufgaben der Klassensprecher/innen besprochen und ggf. veridndert bzw. um neue
erweitert. So haben wir zu Beginn des 5. Schuljahres dariiber diskutiert, ob die Klassenspre-
cher/innen Hilfsdienste fiir Lehrkrifte libernehmen sollten. Dabei ging es u. a. um Fragen wie:
Sollten sie z.B. ins Sekretariat gehen und Bescheid geben, wenn kein Lehrer zum Unterricht
kommt? Sollten sie auf die Schiiler/innen der Klasse aufpassen, andere ermahnen und Strafar-
beiten verteilen? Mit tiberwiegender Mehrheit kamen die Kinder zu dem Schluss, dass die Klas-
sensprecher/innen in erster Linie als Vermittler zwischen Schiiler/innen und Lehrer/innen tétig
sein sollten. Thre Aufgabe sei es, die Klasse in der Schiilervertretung zu reprisentieren und als
»Sprachrohr in beide Richtungen zu fungieren. Hilfsdienste flir Lehrer/innen sollten sie nicht
iibernehmen.

Nach Kliarung der Aufgaben werden die Kandidaten / Kandidatinnen von der Klasse benannt
und an die Tafel geschrieben. Jeder schreibt die Kandidatenliste ab und kreuzt ein Madchen und
einen Jungen an. Zwei Schiiler/innen, die nicht kandidieren, werden Wahlhelfer. Diese zdhlen
die Stimmen aus.

Bisher haben sich die Klassensprecher/innen um Probleme zwischen den Kindern und den Leh-
rer/innen, um die Ausfliige und um unsere Feste gekiimmert. So wollte die Klasse z.B. nicht in
traditioneller Weise Fasching feiern, sondern einzelne Schiilergruppen sollten Spiele, Aktionen,
Ténze u. v. m. vorbereiten und auf der Faschingsfeier anleiten. Auch das Faschingsbiiffet wurde
von der Klasse geplant. Nach vier Jahren weif3 jeder, was Klassenkameradinnen und Klassen-
kameraden besonders gut vorbereiten kénnen. So stand z.B. auf der Wunschliste: To Lan kann
Friihlingsrollen so toll zubereiten, Lennarts Rohkostplatte, Leos Mohrenkuchen u.s.w.

9. Versammlung der Schiilersprecher/innen (SV)

Einmal im Monat treffen sich die Schiilersprecher/innen der 3. bis 6.Klasse. Zu Beginn eines
Schuljahrs wéhlen sie aus ihrer Mitte eine Schiilersprecherin/ einen Schiilersprecher, die/der die
Versammlung vorbereitet, leitet und das Protokoll schreibt. Zwei Lehrerinnen unterstiitzen die
Arbeit und sind bei den Sitzungen anwesend.
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Die Idee mit der Patenschaft zwischen hoheren und niedrigen Klassen hatte ihren Ursprung in
der Versammlung der Schiilersprecher/innen, denn dort sind nur die &lteren Schiiler/innen rep-
rasentiert, Klasse 1 und 2 aber nicht. Um die Kleinen zu informieren, haben dann die Gr6f3eren
Patenschaften iibernommen, so dass auch die Vorklassen, 1. und 2. Klassen durch die Schiiler-
sprecher/innen der ,,Patenklassen‘ vertreten sind.

Die Schiilersprecher/innen erfragen die Wiinsche, Probleme und Vorschlége ihrer Patenklasse
bei regelmifBigen Besuchen im Unterricht und tragen diese auf den Versammlungen der Schii-
lervertretung vor. Auf jeder Sitzung der Schiilervertretung werden Auftriage an die eigene bzw.
die Patenklasse formuliert und im Unterricht vorgetragen. So konnen die Anliegen der Schiiler-
schaft in der Schulkonferenz und in der Gesamtkonferenz (durch die beiden Lehrerinnen) ein-
gebracht und in den Gremien beriicksichtigt werden. Die Protokolle der Schiilervertretung wer-
den einmal kopiert und in zwei Heften gesammelt. Ein Protokoll wird jeweils der Schulleiterin
ausgehandigt.

In der Versammlung der Schiilersprecher/innen wird z.B. iiber die bevorstehende Schuldisco
debattiert oder dariiber gesprochen, wie die Angebote fiir die Hofpausen verbessert werden
konnten. Um die Interessen der Schiiler/innen zu ermitteln, gehen die Schiilersprecher/innen mit
einem Fragebogen, den sie selbst entworfen haben, durch die Klassen. Mit Hilfe des Fragebo-
gens werden auch die Kleinen befragt und deren Wiinsche in die SV eingebracht.

Zuletzt ging es in der SV um das sehr beliebte FuBlballspielen auf dem Schulhof und um die
Frage, wie noch mehr Tore geschaffen werden kénnten. Die Schiilersprecher/innen besorgten
sich Prospekte, diskutierten das Fiir und Wider unterschiedlicher Tor-Angebote und machten
sich Gedanken tiber die Preise. Schlie8lich haben sich alle schulischen Gremien, vor allem die
Schulkonferenz, mit dem Thema befasst.

In der Versammlung ging es u. a. auch um den Umgang mit auffélligen Schiilern. So gibt es
einige Schiiler/innen, die durch ihr Verhalten das Arbeiten der gesamten Gruppe storen. Sie sind
allen in der Schule bekannt. Die Schiiler/innen leiden unter ihnen, die Lehrer/innen versuchen
verschiedene MaBnahmen, erteilen Tadel, beziehen die Eltern ein — aber alles ohne Erfolg. Die
Schiilersprecher/innen wollten sich damit nicht abfinden und diskutierten dariiber, diese Schiiler
einzeln in die Aula vorzuladen, so dass Lehrer/innen und Schiiler/innen ihnen eindriicklich sa-
gen kdnnen, was an ihrem Verhalten zu beméngeln ist.

10. Fazit

Meine jetzige Klasse habe ich seit dem 1. Schuljahr und kann also sehr gut iiberblicken, wie
sich die sozialen Kompetenzen der Schiiler/innen im Laufe der Jahre Schritt fiir Schritt weiter-
entwickelt haben. Voraussetzung dafiir aber ist, dass so oft als moglich im Unterricht und im
Schulleben Angebote dafiir gemacht werden, damit die Kinder vielféltige Ubungschancen erhal-
ten.

Seit dem Schuljahr 2004/2005 gibt es das neue Fach Politische Bildung, darin enthalten ist das
Thema ,,Demokratie in der Schule. Themen aus dem Bereich ,,Soziales Lernen® sind nun ganz
offiziell Unterrichtsthemen.

Literatur:
Jamie Walker, Gewaltfreie Konfliktldsung im Klassenzimmer, Heft 1 — 7, Hrsg. PZ/BIL

cEw,
BERLIN 'Ei‘E-H' ALT
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Annette Meisen

Eine Reise ins Land der Pharaonen

Mit meiner letzten Klasse habe ich das Geschichtsrahmenplanthema ,,Agypten* am Ende des
5. Schuljahres projektorientiert erarbeitet. Die Unterrichtsgestaltung war dabei so angelegt, dass
die Handlungskompetenz von Schiilerinnen und Schiilern sich weiterentwickeln konnte. Dabei
war die Entwicklung von Sach- und Methodenkompetenz eng mit der personalen und sozialen

Kompetenz verkniipft.

Im Folgenden beschreibe ich die ,,Reise ins Land der Pharaonen®, indem ich zum einen auf
Unterrichtsablauf und -gestaltung genauer eingehe und zum anderen am Rand die Anforderun-
gen bzw. Kompetenzen, die davon beriihrt waren bzw. die sich dadurch zunehmend weiterbil-
den konnten, vermerke. Da ich der Meinung bin, dass die Art der Gestaltung des Unterrichts' in
enger Verbindung mit den Mdglichkeiten fir die Entwicklung von Handlungskompetenz steht,

ist mir diese Gegeniiberstellung besonders wichtig.

Unterrichtsgestaltung und -ablauf

Anforderungen /
Kompetenzen

Jeweils pro Halbjahr informiere ich die Schiiler/innen dariiber, mit
welchen Themen sie sich befassen werden. So wussten sie bereits
rechtzeitig, dass am Ende des 5. Schuljahres das Thema Agypten
auf dem Plan stand, d.h. es sollte eine ,,Reise ins Land der Pharao-
nen‘ stattfinden. Immer wieder hatten sie im Laufe des Schulhalb-
jahres Infos zum Thema mitgebracht bzw. Fragen gestellt.

Nun sollten sie zum Start der ,,Reise ins Land der Pharaonen zu
weiteren Fragen angeregt werden, denn Ausgangspunkt der Arbeit
am Thema sollten vor allem ihre eigenen Fragen sein. Durch einen
Diavortrag, in dem viele wichtige Aspekte der dgyptischen Ge-
schichte kurz angerissen wurden, erhielten die Schiiler/innen einen
ersten Uberblick iiber das Thema. Ihr Interesse wurde geweckt und
sie stellten nun wirklich viele neugierige Fragen, z.B. Wie geht
denn das mit den Mumien? Wie konnten die Agypter die Pyramiden
bauen? Wer wurde Pharao? Gab es auch Pharaoninnen? Diese und
viele anderen Fragen schrieb jede/r Schiiler/in auf. Die Frageblatter
wurden von einer Schiilergruppe eingesammelt und nach themati-
schen Zusammenhédngen geordnet. Dadurch ergaben sich verschie-
dene Unterthemen, z.B. Pyramiden, Mumien, Pharaonen, Got-
ter/innen, Nil, Alltagsleben der Agypter, Erfindungen. Alle Fragen
wurden mit dem Namen der/des Fragenstellerin / des Fragestellers
versehen und an der Themenwand, einer Pinntafel, im Klassenzim-
mer aufgehingt. Vor dieser Ubersicht versammelten sich die Schii-
ler/innen und stellten fest, wer welche Fragen gestellt hatte, wer
dhnliche Fragen hatte wie sie selbst und welche Fragen sie evtl.
auch noch interessieren wiirden, auf die sie vorher nicht gekommen
waren.

Fachlich — inhaltliche
Anforderungen /

Sachkompetenz:

Die Schiiler/innen
konnen zunehmend

- die menschliche
Entwicklung als in
einem sténdigen
Wandel befindlich
begreifen,

- auf der Grundlage
historischer Sach-
kenntnisse histori-
sche Zusammenhén-
ge begreifen,

- den subjektiven
Charakter der Be-
schreibung und In-
terpretation von Ver-
gangenheit erfassen,

"'s. dazu auch: SenBJS (Hg.): Rahmenlehrpline fiir die Grundschule, 1.4 Gestaltung des Unterrichts
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Marian, Dennis und Giinther sichten Literatur zu ihrem Thema.

Unterrichtsgestaltung und -ablauf

Anforderungen /
Kompetenzen

Um alle Fragen beantworten zu kdnnen, musste ein Arbeitsplan er-
stellt werden. Das kannten die Schiiler/innen von verschiedenen
vorangegangen Unterrichtsvorhaben bereits. Auch diesmal wollte
ich sie bei der Erstellung des Arbeitsplans mitwirken lassen, weil sie
letztendlich dadurch erfahren, wie sie ihren Lernprozess selbst orga-
nisieren kdnnen.

Bei der Erstellung des Arbeitsplans ging es um die Kldrung der fol-
genden Fragen, die ich vorher mit den Schiiler/innen zusammenge-
tragen hatte und die nun auf Packpapier in groBer Schrift aufge-
schrieben an der Wand hingen:

1. Wie viel Zeit haben wir? 2. Wie konnen wir Antworten auf unsere
Fragen finden? 3. Welches Ziel haben wir? 4. Wer arbeitet mit wem
zusammen? 5. Wer befasst sich mit welchem Unterthema? 6. Was
konnen/ was miissen wir alles tun? 7. Wer unterstiitzt unsere Arbeit?

Folgende Ideen bzw. Vorgaben wurden — zum Teil von mir und zum

Teil von den Kindern — zusammengetragen:

Zu 1.: Den Schiiler/innen standen zwei wo lang an jedem Tag zwei

Unterrichtsstunden zur Verfiigung.

Zu 2.: Antworten zu ihren Fragen wollten sich die Kinder aus Schul-

biichern, Biichern von zu Hause oder aus der Biicherei besorgen, sie

wollten Erwachsene befragen, Filme ansehen, die Info-Kartei nutzen

etc.

Zu 3.: Ziel des gesamten Arbeitsvorhabens sollte die Organisa-
tion einer Ausstellung der Ergebnisse fiir die eigene Klasse, die
Schule und die Eltern sein.
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Unterrichtsgestaltung und -ablauf

Anforderungen /

Kompetenzen
Zu 4. und 5.: Einige wollten gern allein arbeiten, einige zu zweit, Methodische Anfor-
wieder andere in einer Gruppe. Zwei Gruppen entschieden sich fiir derungen / Metho-

das Unterthema Pyramiden, zwei fiir die Mumien, eine Gruppe fiir
Gotter/innen. Es gab Partner/innen fiir das Thema Hieroglyphen und
den Nil. Ein Schiiler interessierte sich fiir das Leben der Menschen
nach dem Tode, einer fiir den Tempelbau und ein weiterer Schiiler
wollte sich allein mit den Goétter/innen befassen.

Zu 6.: Gemeinsam mit den Schiiler/innen wurde zusammen
getragen, was diese in der projektorientierten Phase alles tun
konnten. Aufgrund ihrer umfangreichen Erfahrungen mit die-
ser Art des Arbeitens, konnten sie viele Ideen zusammentra-
gen. Dazu gehorte Biicher besorgen, Texte lesen, das Wesent-
liche fir ihr Thema heraussuchen und zusammenfassen, Ex-
zerpte anfertigen, Texte schreiben, Fragen beantworten, Bilder
zeichnen und beschriften, Materialien besorgen, Modelle an-
fertigen, Spiele herstellen, Arbeitsergebnisse z.B. auf Plakaten
prasentieren, Interviews durchfithren, Folien herstellen, Vortrige
ausarbeiten und iiben, den Ausstellungsplatz einrichten etc.

Zu 7.: Bei der Unterstiitzung der Arbeitsvorhaben in der Klasse hat
sich bewéhrt, dass meine Kooperationskollegin seit Jahren gute Kon-
takte zu den Universititen hat und in gewissen Abstinden immer
Praktikumsstudent/innen in meine Klassen kommen. Die projektori-
entierten Arbeitsvorhaben lege ich immer gerade in diese Zeiten, weil
dann die Schiiler/innen viele verschiedene Ansprech- und Unterstiit-
zungspersonen haben.

denkompetenz:

Die Schiiler/innen
konnen zunehmend

- Fragen stellen und
ordnen,

- einen (Arbeits-) Pro-
jektplan erstellen,

- Informationen be-
schaffen, erarbeiten,
be-/auswerten, zu-
sammenfassend dar-
stellen,
prasentieren,

etc.

Tugba héngt Zwischenergebnisse an die Themenwand.
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Unterrichtsgestaltung und -ablauf Anforderungen /
Kompetenzen

Alle Arbeitsplan-Besprechungsergebnisse wurden von Schiiler/innen
schriftlich festgehalten und in der Klasse gut sichtbar aufgehéngt.
Daran konnten sich die Kinder orientieren, wenn sie einmal wahrend
der Projektzeit nicht weiter wussten.

Im Stuhlkreis stellé_r-l_ Gtilhan und Seher ihre Arbeitsergebnisse vor.

Wahrend der Projektarbeit taten die Kinder Folgendes: Sie besorg- Personale Anforde-
ten Biicher, lasen Texte, versuchten die Fragen zu ihrem Unterthe- rungen / Personale
ma zu beantworten, stellten wahrend der Arbeit fest, was noch alles Kompetenz:

fiir ihr Thema wichtig ist, schrieben Texte vor, liberarbeiteten Tex-
te, verfassten Textvorlagen fiir ein Agyptenbuch, iiberarbeiten ihre

Texte (davon erhielten spiter alle eine Kopie), zeichneten Bilder, Die Schiiler/innen
beschriften diese, erstellten Materialpldne, besorgten Materialien, konnen zunehmend
stellten Modelle her, rdumten ihre Arbeitsbereiche auf, prasentierten

Zwischenergebnisse, richteten ihren Ausstellungsplatz ein, berichte- - neugierig sein,

ten miindlich iiber ihre Arbeitsergebnisse, besuchten das Agyptische
Museum. Eine Schiilergruppe hatte diesen Besuch gemeinsam mit
mir vorbereitet. Die meisten Kinder konnten mittlerweile selbst- - sich fiir ein Thema
standig vorgehen, d.h. z.B. ohne Unterstiitzung von mir Materialien interessieren,

zusammenstellen, um die fiir die Beantwortung der Fragen notwen-

digen Informationen zusammenzustellen. Sie begannen ohne Hilfe - selbststdndig an ei-
ihre Arbeitsergebnisse zu verschriftlichen. Sie stellten Uberlegun- nem Thema arbeiten,
gen zur Prédsentation ihrer Arbeitsergebnisse an und setzten diese

um. Finige Kinder waren zu einer derartig selbststandigen Vorge- - ihre Zeit einteilen,
hensweise noch nicht in der Lage. Sie hatten sich zwar Biicher be-

sorgt, aber der Umgang mit dem Inhaltsverzeichnis oder dem - liber einen ldngeren
Stichwortverzeichnis waren ihnen noch nicht geldufig genug und Zeitraum an einem
auch das Verstehen der Texte gelang nicht immer. Sie wurden zeit- Thema bleiben,

weise von den Erwachsenen unterstiitzt, z.B. bei der Auswahl der
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Unterrichtsgestaltung und -ablauf Anforderungen /
Kompetenzen

fiir sie geeigneten Texte, denn sie selbst hatten sich zum Teil fiir zu Die Schiiler/innen

schwierige entschieden. Mit etwas Unterstiitzung und der Moglich- koénnen zunehmend
keit sich bei Schwierigkeiten an Erwachsene wenden zu koénnen,

gelang diesen Kindern eine Teilselbststandigkeit. Sie befanden sich - sich iiber einen lin-
auf dem Wege. Fiir vier Schiiler/innen war auch diese Art des Arbei- geren Zeitraum selbst

tens nicht moglich. Zwei erhielten klare Vorgaben: Sie mussten die motivieren,
Karteikarten zu ihrem Thema aus der Info-Kartei Schritt fiir Schritt
durcharbeiten und die Aufgaben erledigen, die auf diesen Karten - etc.
vorgegeben waren. Auf diese Schiiler/innen musste ich immer ein
Auge haben, weil sie oftmals ohne Erinnerung bzw. Ermahnung
nicht in der Lage waren hintereinanderweg zu arbeiten, vor allem,
wenn es um die Arbeit mit Texten ging. Beim Herstellen von Model-
len war zum Teil auch Unterstiitzung notwendig. Hier bewiesen sie Soziale Anforderun-
groBBes Engagement, arbeiteten zum Teil mit Ausdauer, entwickelten gen / Kompetenz:

eigene Ideen etc. Eine Gruppe von Jungen nichtdeutscher Herkunfts-

sprache war das Verschriftlichen ihrer Arbeitsergebnisse in deut- Die Schiiler/innen
scher Sprache so schwer gefallen, dass sie ohne Hilfe durch die Er- kénnen zunehmend
wachsenen kaum etwas hitten vorlegen konnen. Als sie allerdings

auf die Idee kamen, die Ausstellungsergebnisse ins Tirkische zu - mit anderen zusam-
iibersetzen und sie unser tiirkischer Kollegen dabei unterstiitzte, menarbeiten,

waren sie mit gro3em Eifer bei der Sache.
- anderen zuhoren,
Die Erwachsenen hatten vor jedem Tag untereinander abgesprochen,
wer wem in welcher Art liber eine kiirzere bzw. lidngere Zeit zur
Seite stehen sollte, also feste Begleitperson fiir ein oder mehrere
Unterrichtsstunden sein sollte. Eine Erwachsene stand immer als
Ansprechperson fiir alle zur Verfiigung.

R . = |

Die Lehrerin be

it eine §chﬁ_lergruppe bei der Arbeit
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Unterrichtsgestaltung und -ablauf

Anforderungen /
Kompetenzen

Zweimal pro Woche kamen die Kinder im Stuhlkreis zusammen, pra-
sentierten Zwischenergebnisse oder es wurden Probleme besprochen.
Erste Ergebnisse wurden an der Themenwand festgehalten.

Konflikte untereinander versuchten die Kinder grundsétzlich zunichst
allein zu kldren. Wenn dies nicht gelang, wendeten sie sich an die
Klassensprecher/innen und schlieSlich auch an die Lehrer/innen. Je
nach dem wurden dann in kleineren oder gréfleren Gruppierungen die
Probleme besprochen. Wenn so keine einvernehmliche Lésung gefun-
den werden konnte, gab es auch noch die Mdglichkeit unsere Media-
tor/ innen in Anspruch zu nehmen. Dazu gehoéren vor allem Eltern,
die, nach der entsprechenden Ausbildung, ihre Dienste der Schule
ehrenamtlich zur Verfiigung stellen.

Zwei Tage vor Projektende begannen die Gruppen mit der Gestaltung
ihres Ausstellungsbereiches. Am Tag der Ausstellungseréffnung sollte
jeder Ausstellungsbeitrag kurz fiir alle vorgestellt werden. Danach
konnten alle im Raum herumgehen, sich die Beitrdge ansehen, Fragen
an die Aussteller/innen richten und gleichzeitig auch Fragen beant-
worten. Zur Ausstellungser6ffnung bekam jedes Kind ein Glas Apfel-
saft. Dafiir hatte eine Gruppe gesorgt.

~

|

Auf einer Ausstellung informieren Schiilerinnen und Schiiler.

- Meinungen ande-
rer beachten und in
die eigenen Uberle-
gungen einbeziechen,
- sich einigen,

- anderen helfen,

- Riicksicht auf an-
dere nehmen,

- etc.

14 Tage lang war die Ausstellung in der ersten grofen Pause fiir andere Klassen gedffnet. Vor
jedem Ausstellungsbereich stand immer ein Kind fiir Erklarungen zur Verfiigung. Der Anwe-
senheitsplan wurde von einer Schiilerin und einem Schiiler erstellt. Aulerdem gab es vor einem
Elternabend eine Ausstellungszeit, in der die Kinder auch den Eltern die Ergebnisse ihrer Pro-

jektzeit vorstellen konnten.
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Alle Kinder erhielten eine Kopie des - auf der Basis der Arbeitsergebnisse der Kinder selbst
erstellten - Agyptenbuches und arbeiteten dieses durch. Jedes Kind hatte zu seinem eigenen
Text zwei Fragen fiir die anderen Schiiler/innen auf einem Blatt notiert. Aus diesen Fragen
erstellte die Lehrerin einen Test, den die Kinder am Ende der Nachbereitungszeit bearbeiten
mussten.

Die Bewertung erfolgte mit Hilfe folgender Instrumente : Selbstbewertung, Partner- und Grup-
penbewertung, Bewertung des Textes fiir das selbst erstellte Agyptenbuch, Lernzieltest und
Bewertung der Ausstellungsergebnisse.

Bei der Nachbesprechung, die zu jedem projektorientierten Arbeitsvorhaben gehdrt, ging es um
folgende Fragen: Was hat gut geklappt? Was sollten wir verbessern? Die Schiiler/innen {ibten
u.a. die Verbesserung der Priasentation (in Bildender Kunst) und das Formulieren neuer Infor-
mationen mit eigenen Worten sowie die Kennzeichnung von Zitaten (in Deutsch). Einzelne
iibten in der Biicherei geeignete Sachbiicher zu finden.

Die Unterrichtsgestaltung, so wie sie hier beschrieben wurde, bietet die Moglichkeit dafiir, dass
Kinder ihren eigenen Weg gehen konnen und berticksichtigt deren Lernvoraussetzungen. Dies
mochte ich abschlieBend noch am Beispiel von Volkan, einem Integrationsschiiler, verdeutli-
chen. Volkan fiel es zum Zeitpunkt der projektorientierten Phase schwer, selbststandig und mit
anderen gemeinsam zu arbeiten. Er hatte es zunichst mit einer Gruppe von Jungen versucht, das
Thema ,,Gétter und Gottinnen im alten Agypten® zu bearbeiten, was zunéchst recht gut funktio-
nierte. Dann aber begann er sich zunehmend fiir das Totengericht der Agypter zu interessieren.
Da niemand aus der Gruppe sein Interesse teilte, er das Thema auch nicht aufgeben wollte, ar-
beitete er schlieflich allein daran. Er zog sich also aus der Gruppe heraus, lernte hier nun nicht
seine kooperativen Fahigkeiten weiterzuentwickeln, dafiir aber lernte er etwas anderes. Auf-
grund der Tatsache, dass er sich so sehr fiir das Totengericht interessierte, gelang es ihm zum
ersten Mal sich {iber ldngere Zeit durch Eigenmotivation mit einem Thema zu befassen. Er las
Texte, malte, schrieb selbst Texte, {ibte, versuchte sich die Einzelheiten des Totengerichts zu
merken, bemiihte sich immer wieder erneut liber das Totengericht zu sprechen, obwohl ihm
gerade das besonders schwer fiel, und erarbeitete einen richtigen Vortrag.

Als es dann zur Ausstellung kam, war gerade sein Bereich von besonders groflem Interesse.
Immer wieder konnte er seinen Vortrag liber das Totengericht halten und neugierige Fragen
beantworten. Er hatte zuvor nur ganz selten mehr als ein, zwei Sétze vor einer groeren Kinder-
gruppe gesprochen. Bezogen auf seine personale Kompetenz hat er in dieser projektorientierten
Phase einen groflen Schritt nach vorn gemacht. Man sah ihm an, wie stolz er auf seine Arbeits-
ergebnisse war und auf das Interesse, das diesen entgegengebracht wurde. Er gewann sehr viel
an Selbstbewusstsein dazu.

In dhnlicher oder anderer Weise haben die Schiiler/innen gerade in den projektorientierten Pha-
sen ihre personalen und sozialen Kompetenzen weiterentwickeln kdnnen.

nmfnﬁ!#’nl T
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Brigitte Gabert, Bdrbel Kuchta, Doris Kirkamm, Manuela Leonhardt, Martina Secken-
dorf, Gerlinde Voigt

, i isba zi i u u
wDer kleine Eisbiar® oder soziales Lernen in der Grundschule an der
Geillenweide

T et — | pron - i

Wir, Fr. Gabert und Fr. Leonhardt, die Klassenlehrerinnen der 1b und la, nahmen an der

Fortbildung ,,Schriftspracherwerb ohne Lehrgang™ im LISUM bei Frau Pieler teil. Dort erhiel-
ten wir das fertige Projektkonzept ,,Der kleine Eisbar®. Wir beide waren ganz begeistert iiber
diese Anregung und schon sprudelten die Ideen. Wir wollten das Konzept gemeinsam mit den
Vorklassenkindern, den Erst- und den Zweitkldsslern jahrgangsgemischt durchfiihren, so wie
das an unserer Schule seit circa fiinf Jahren {iblich ist. Einmal pro Jahr fithren Vorkasse, 1. und
2. Klasse ein jahrgangsgemischtes Projekt durch, einmal 3. und 4. Klasse und in 5 und 6 findet
die Jahrgansmischung im Wahlpflichtunterricht verbindlich (WUV) ganzjédhrig statt. Die Ideen
kommen aus dem Team der Pddagoginnen, die jeweils zusammenarbeiten. Es hétte auch Herbst,
Friihling, der Stein (Gliicksstein etc.) sein kdnnen oder Mérchen, ein Theaterstiick u. v. m. Aber
diesmal wollten wir uns mit dem ,,Kleinen Eisbaren* befassen.

Wir setzten uns dann mit Frau Kuchta, der Klassenlehrerin der 2a, zusammen und bezogen auch
unsere Vorklassenleiterin, Frau Voigt, die Horterzieherin Frau Kirkamm und die Integrations-
lehrerin der la, Frau Seckendorf, mit ein. Uns war es wichtig, dass die Kinder mit Personen
zusammen arbeiten konnen, die ihnen bereits vertraut sind, und es sollten mehrere sein, damit
die Gruppenstirke moglichst klein sein konnte. Denn es mussten 75 Kinder verteilt werden.

Frau Kuchta machte uns zundchst einmal darauf aufmerksam, dass im Rahmenlehrplan das
Thema ,,Bdren / Tiere™ sowie ein Tierparkbesuch vorgesehen seien. Unser Vorhaben stimmte
also auch mit den amtlichen Vorgaben iiberein. Bei der Zusammenstellung des Lernangebotes
fiir die Kinder entschieden wir uns dafiir, dass es musische, kiinstlerische, korperlich aktive,
mathematische, forschende und entdeckende Elemente enthalten sollte. Dadurch, dass wir den
Mathematikbereich in unser Angebot integrierten, haben wir das Konzept des LISUM ein biss-
chen aufgebrochen bzw. erweitert.

Insgesamt planten wir die folgenden Arbeitsstationen:

Gruppe 1: Eislandschaft mit Eisbdren und Pinguinen herstellen (Materialien: Salzteig und Ton)
Gruppe 2: Korpergrofie, Gewicht, Gestalt des Béren, Vergleiche mit anderen Lebewesen und
mit Gegenstanden (mathematische Aspekte des Themas)
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Gruppe 3: Bewegung, Riickenmassage, Eisbdrmassage, Eskimobuch, Eskimospiel
Gruppe 4: Tanzspiel (Braunbiren / Katzen) und Bastelarbeit

Gruppe 5: Lesezeichen herstellen — als Ruhephase gedacht — und Lied ,,Eisbér und Flusspferd*
Gruppe 6: Wir gehen heut' auf Walrossjagd (Bewegungsspiel) und Bearbeitung des Lesebe-
gleitheftes ,,Der kleine Eisbar?* (Begleitheft auch zum Kinofilm).

Gemeinsam iiberlegten wir, wie die Eltern mit ins ,,Boot™ genommen werden kdnnten? Schliel3-
lich informierten wir sie in einem Elternbrief iiber das Projekt und riefen sie auf gemeinsam mit
ihren Kindern iiber Eisbédren zu sprechen und Birenmaterial zu sammeln. Dann wurden die 75
Kinder in sechs Gruppen aufgeteilt und zwar so, dass jede immer jahrgangsiibergreifend zu-
sammengesetzt war. Wir achteten auch darauf, dass nicht in einer Gruppe alle Integrationskin-
der bzw. Auffillige waren. Dann besprachen wir die Raumverteilung und in einem weiteren
Schritt, was in den einzelnen Gruppen angeboten werden und wer es iibernehmen sollte. Wir
sind in der gliicklichen Situation, dass wir ein paar Raume zur Verfiigung haben, die wir fiir
unsere Projekte nutzen kdnnen. Wir haben einen Bewegungsraum, in dem z.B. Riickenschule
oder Theaterspielen stattfinden kdnnen.

Man kann mit seinen Kindern auch im Klassenraum bleiben, aber im Bewegungsraum sind vie-
le Aktivitaten leichter zu verwirklichen, weil dort nicht so viel umgerdumt werden muss. Hin-
zukommt noch der Raum fiir die ,,Lerninsel* und ein zweiter Teilungsraum. Wir hétten auch
noch den Speiseraum nehmen koénnen, dann hétten wir vier zusitzliche Rdume gehabt. Auch
den Keramikraum konnen wir nutzen.
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Die Réume haben wir dann mittels Eisbérenbilder markiert. Es gab einen Raum- und einen
Gruppenverteilungsplan. Jede der sechs Kolleginnen war fiir eine Arbeitsstation verantwortlich.
Sie musste den Raum gestalten, Materialien besorgen und fiir die Durchfithrung sowie fiir die
Dokumentation sorgen. Das Projekt fand iibrigens wéhrend der ganz normalen Unterrichtszeit
statt.

Den gemeinsamen Auftakt stellte der Kinofilm ,,Der kleine Eisbéar dar. Der Film wurde an
einer bestimmten Stelle gestoppt und dann stiegen wir am nichsten Tag in die Projektarbeit ein.
An den drei Projekttagen haben die Kinder in der Zeit von 8.00 bis 12.00 Uhr in zwei Blocken
gearbeitet. Die 1. und 2. Stunde bildete einen Block, darauf folgte die Hofpause, danach wurden
die Rdume getauscht und die nichste Station kam dran, so dass die Kinder im Laufe von drei
Tagen alle sechs Stationen durchlaufen haben. Am 4. Tag sahen die Kinder im Rahmen der
Prisentation der Projektergebnisse den Schluss des Films. Damit war auch das Leseheft ,,.Der
kleine Eisbar®, als ein Glied in der ganzen Kette enthalten.

Von Eltern und Kindern waren in der Zwischenzeit so viele Biicher, Pliischtiere, Spiele, Puzz-
les, Infos aus dem Internet, Tontrager und sogar Computerspiele zum kleinen Eisbdren mitge-
bracht worden, dass wir noch eine Woche nach den Projekttagen das Thema weiterbehandeln
konnten, jeder dann in seiner eigenen Klasse. Wir fanden es sehr gut, dass im Nachhinein im
Unterricht noch weiter geforscht werden konnte. Es entstand ein Vortrag iiber die anderen Bi-
ren, die dann mit dem Eisbéren verglichen wurden. Ein Diktat wurde ebenfalls geschrieben.

ik Fm’.ﬂ???“ =

In allen Gruppen gab es zahlreiche Fragen: Wie grof3 ist der Eisbéar? Was frisst er? Wo findet er
sein Fressen? Konnen Eisbdren sich gegen Menschen wehren? Wo konnen sie sich authalten?
Wieso leben die Eisbdren am Nordpol? Was machen sie fiir Gerdusche? Wie verhalten sie sich?
Diese Fragen haben die Kinder zum Teil mit Hilfe der Eltern geklért. Aus all den Antworten
wurde dann auch ein Buch hergestellt. Abgesehen von der Préisentation fiir alle am 4. Tag wur-
den die Arbeitsergebnisse in jeder Klasse ausgestellt, so dass alle Kinder sehen konnten, was
bisher in den einzelnen Gruppen gemacht worden war.

Bei dieser Art der Arbeit haben die Kinder viele Mdglichkeiten ihre personalen und sozialen

Fahigkeiten weiterzuentwickeln. Wir mochten einige wichtige Beispiele dafiir nennen:

Die Kinder

e konnen Lehrling, Geselle oder Meister sein, d.h. verschiedene Rollen und Sichtweisen ein-
nehmen.

e lernen mit und voneinander (die Kleinen von den Groflen und umgekehrt).

e nechmen sich selbst und andere wahr.

e arbeiten mit einem Partner/ im Team zusammen.
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kommunizieren miteinander.

bringen ihre Ideen und Denkweisen in die Gruppe ein.

vereinbaren Regeln und achten auf deren Einhaltung.

besprechen gemeinsam Aufgaben, teilen sich nach Absprache Arbeiten auf, libernehmen
Verantwortung im praktischen Mitwirken.

geben ihr Wissen weiter und festigen es, indem sie einem andern Kind etwas zeigen, erkla-
ren und in irgendeiner Form helfen.

beobachten, befragen andere, erkennen Zusammenhéngen.

loben und kritisieren andere und lernen mit Lob und Kritik umzugehen.

schitzen ihren Leistungsstand im Vergleich mit anderen ein.

erhalten individuelle Zuwendung von anderen Kindern und dadurch mehr, als wenn nur die
Lehrer dafiir zustdndig sind. Dies trigt genauso wie die anderen bereits genannten Punkte
zur Stirkung ihres Selbstvertrauens und Selbstwertgefiihls bei.

Vorteilhaft war auch, dass die Rituale und Regeln, die jeder in seiner eigenen Klasse hat, den
anderen Klassen bekannt wurden und daraus gemeinsame wurden.

Oftmals sind die Zweitkldssler Meister und die Kleineren Lehrlinge, z.B. leisten die GroBeren
den Kleineren beim Vorlesen Hilfestellung. Aber es ging genauso gut auch umgekehrt. Beim
Tanzen z.B. hatten wir Vorklassenkinder und Erstklassler, die das Thema viel schéner und mit
mehr Gefiihl zum Ausdruck gebracht haben und viel mehr Ideen hatten als die etwas Alteren.
So konnte jeder seine Stirken zeigen und jeder stand einmal im Mittelpunkt.

Wir mochten hier gern iiber einige Beobachtungen berichten, die wir wéahrend des Projekts ge-
macht haben: Auffallend war z.B. das Verhalten der Schiiler in den Hofpausen zwischen den
Arbeitsblocken an den Stationen. In der Projektphase haben die Groflen die Kleinen abgeholt.
Das hatten sie in der gemeinsamen Projektzeit abgesprochen. Oder die Kinder haben ihre Part-
ner, die sie in der Lerngruppe hatten, auf dem Schulhof gesucht und sich ihnen angeschlossen.
Die Zweitkléssler haben gern auf die Kleinen geachtet. Und die Kleinen fiihlten sich sicher. Sie
wussten ganz genau: ,,Ich brauche keine Angst vor den GroBlen zu haben. Sie sind meine Freun-
de und helfen mir.“

Auch das Spielen miteinander verdnderte sich. Zuerst waren die Klassen unter sich und dann
kamen immer haufiger Fragen wie ,,Oh, zeig mal, wie macht ihr denn das?* ,,Was hast du fiir
‘ne Diddlemaus?* ,,Was fiir Sammelblatter?* ,, Kann ich das auch mal probieren?* und ,,Kann
ich mitmachen?* Es kam auch gelegentlich zu Auseinandersetzungen. Aber das gehort dazu.
Insgesamt war es einfach sagenhaft wie die Kinder, ob gro} oder klein, miteinander umgingen.
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Eine Schiilerin hat ganz stolz gesagt: ,,Ich habe ihr die Schuhe zugebunden. Sie kann das ja
noch nicht. Die lernt es noch.” Heute kam die Kleine ganz stolz an und sagte: ,,Du brauchst mir
meine Schuhe nicht mehr zuzubinden. Ich habe es gelernt.“ Die Kleinen wollen alles genauso
gut konnen wie die GroBlen und das ist ein enormer Lernanreiz.

Es sind auch neue Freundschaften entstanden. Frau Voigt hat bei der Arbeit zwei Médels beo-
bachtet, die erzdhlten und erzidhlten. Beide hatten mitbekommen, dass sie im selben Haus woh-
nen, aber sich dort noch nie begegnet waren. Sie sind von unterschiedlichen Klassenstufen und
hatten bis dato nichts miteinander zu tun. Im Projekt haben sie sich kennen gelernt und ange-
freundet.

Insgesamt ging es allerdings nicht nur um die gute Zusammenarbeit unter den Kindern, sondern
auch um die der Eltern und Lehrer. So haben die Eltern ihren Kindern nicht nur viele Materia-
lien und Spiele mitgegeben. Sie haben viele andere Sachen in die Wege geleitet. Omas, Opas,
alle waren eingespannt und unterstiitzten das Projekt. Bei den Forschungsaufgaben hat jedes
Kind auf einem kleinen Zettelchen eine Frage mit nach Hause genommen. So ging es z.B. dar-
um herauszufinden, wie viel ein Eisbar wiegt. Oma wusste es nicht, Mama wusste es nicht. Dar-
aufhin haben die beiden im Tierpark angerufen und erfahren, dass ein Eisbér dort 428 kg wiegt.
Eine andere Mutti war in der Bibliothek und hat alle Biicher, die zum Thema Eisbér dort auszu-
leihen sind, fiir uns aufgelistet.

Das Ganze steht und fallt mit den Kollegen, die mitmachen, und wie jeder einzelne sich ein-
bringt. Die Vorlage war gut und trotzdem musste jeder genau gucken, was er daraus macht.
Diesmal haben sich alle wirklich mit Elan und Uberzeugung fiir das Projekt eingebracht. Das
haben wir auch an der Reaktion der Kinder gesehen. Wenn die aus einem Raum herauskamen,
haben sie gesagt: ,,Das war ja toll.“ und dann kamen sie aus dem ndchsten und sagten: ,,Oh, das
war ja noch toller.“ Es gab keinen besonderen Favoriten unter den Projektangeboten. So ist un-
ter dem Strich insgesamt wirklich etwas besonders Tolles dabei herausgekommen. Wir wiirden
es gern wieder so machen.

Wir finden, dass diese Form der offenen Arbeit leichter und entspannter ist als der sonstige Un-
terricht. Wir mussten nicht so stark auf die Disziplin achten, weil jeder in Bewegung war, Inte-
ressantes zu tun hatte und es ganz viel Hilfestellung untereinander gab. Keiner storte, weil er
z.B. zu lange auf den Lehrer warten musste. Die Zweitklédssler haben uns die Arbeit abgenom-
men. Sie waren die Meister und mit wichtigen Aufgaben betraut. Voraussetzung dafiir ist aller-
dings, dass die Vorbereitung fiir die drei Tage steht.

Wir machen in unserer Schule Unterschiedliches um die personale und soziale Kompetenzent-
wicklung unserer Kinder zu unterstiitzen. Im Schiilerclub helfen wir Schiilern mit Problemen im
sozialen Miteinander. Die Lerninsel, eine Einrichtung, die an unserer Schule mit Hilfe von
FIPP, einem Freien Triagers der Jugendhilfe entstanden ist, soll ein Ort fiir selbststindiges,
selbst bestimmtes Lernen werden. Das ist noch nicht so weit, aber wir sind auf dem Wege. In
den Klassen 4 bis 6 haben wir Klassensprecher und es gibt viele Feste und gemeinsame Unter-
nehmungen auflerhalb von Schule. Die Gestaltung des Unterrichts ist uns besonders wichtig:
Wir fordern die Selbststindigkeit und die Eigenaktivitét, beriicksichtigen die emotionale und
soziale Entwicklung unserer Kinder, sorgen fiir eine offene, freundliche Lernatmosphére, bieten
Arbeit an Stationen sowie Freiarbeit an und fiihren u.a. Projekte wie dies hier beschriebene
durch.

Die ganze Schule beteiligt sich am BLK-Modellprogramm ,,Demokratie lernen und leben® und
hat hier bereits einen Schwerpunkt gesetzt. Ein weiterer Schwerpunkt soll das soziale Lernen
sein, das mit dem Demokratielernen in enger Verbindung steht. Um alle Kollegen noch kompe-
tenter im Bereich des sozialen Lernens zu machen, nehmen wir im Rahmen des Modellpro-
gramms an der Werkstatt ,,.Soziales Lernen® teil. Kolleginnen des LISUM bilden uns iiber ein
Jahr lang in diesem Bereich fort. Die Fortbildung findet auf der Grundlage der neuen Rahmen-
lehrpléne statt, in denen es jetzt verstirkt um personale und soziale Kompetenz geht. Eingestie-
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gen sind wir mit einem Studientag und es folgten dann acht Termine liber das ganze Jahr ver-
teilt.

Fiir viele von uns wird Bekanntes aufgefrischt und zusammenfassend dargestellt. Insgesamt
werden wir alle auf den gleichen Stand gebracht, haben die Mdglichkeit uns {iber unsere Vor-
stellungen bzgl. des sozialen Lernens zu verstdndigen und sagen dann hoffentlich am Ende: ,,So
wollen wir das gemeinsam machen!“ Deswegen hat sich das Kollegium fiir die Jahresfortbil-
dung entschieden.

Insgesamt gehen wir gehen oft auf Fortbildungen. So waren wir z.B. in Osterreich und haben
uns dort die Lernwerkstétten angesehen, in denen es sehr stark um die Entwicklung von sozialer
Kompetenz geht. Herr Dr. Wedekind von der Humboldt Universitdt hat uns auf den Zusammen-
hang zwischen unserem Demokratieprojekt und den Lernwerkstitten aufmerksam gemacht und
die Reise nach Osterreich organisiert. Dort konnten wir Schulen besuchen, die bereits Erfahrun-
gen mit Lernwerkstitten gemacht haben. Zu dritt sind wir dorthin gefahren und haben drei Tage
lang Schulen mit Lernwerkstétten besucht. Die Arbeit in der Lernwerkstatt ist in diesen Schulen
integraler Bestandteil des Unterrichts und findet ab Klasse 5 statt. Dort arbeiten nur Kollegen,
deren ganzes Herzblut an dieser Arbeit héngt und die sich extra darum beworben haben.

Am 3. und 4. Juni 2005 findet die 2. Moglichkeit statt, sich mit den Lernwerkstétten zu befas-
sen. Unter dem Motto ,,Briicken bauen hat Herr Dr. Wedekind im FEZ in der Wuhlheide eine
grofe Veranstaltung auf die Beine gestellt. Diesmal kommen die Osterreicher zu uns nach Ber-
lin. Im September soll die Veranstaltung im FEZ wiederholt werden.

Insgesamt, so konnen wir sagen, sind wir auf dem Weg zu einer demokratischen und sozialen
Schule, in der die Kinder optimal leben, lernen und leisten kénnen.

nmfnﬁ!#’nl T
M=y -

93



Berliner Forum Gewaltprivention BFG 22

Birgit Schleip

Auf der Suche nach dem Schatz
Ficherverbindendes, projektorientiertes Arbeiten in einer 5. Klasse

Da ich in meiner 5. Klasse ziemlich viele Facher gebe, bin ich an jedem Tag mindestens vier

Stunden mit meinen Schiilerinnen und Schiilern zusammen. Aus diesem Grunde kann ich ohne
Schwierigkeiten facherverbindenden bzw. fachiibergreifenden Unterricht ermdglichen und vor
allem projektorientiert mit den Kindern arbeiten. Im laufenden Schuljahr werden sowohl Kinder
als auch Eltern {iber die Planung der projektorientierten Unterrichtphasen informiert und teil-
weise auch miteinbezogen.

Vor allem in den projektorientierten Phasen versuche ich die Kinder verstirkt an der Gestaltung
des Unterrichts zu beteiligen. Sie bestimmen in Absprache mit mir das Projektthema und so
weit wie moglich werden ihre Vorschlige und Wiinsche bei der Projektplanung und -
durchfiihrung berticksichtigt. Hierbei erfahren sie: Es geht in der Schule auch um mich, nicht
alles wird vorgegeben, ich kann mitplanen und mitentscheiden. Dadurch versuche ich eine Ba-
lance zwischen ,,Interessen wecken" und ,,an den Interessen der Kinder ankniipfen herzustel-
len. Wie das im Einzelfall ablaufen kann, zeigt das nachfolgende Beispiel, bei dem die Facher
Deutsch, Erdkunde und Mathematik miteinander verbunden wurden.

Langfristige Planung ist Voraussetzung fiir projektorientiertes Arbeiten

,»Wann machen wir das nun mit der Schatzinsel?*, wurde ich zum wiederholten Mal gefragt.
,,Am Montag geht's los, guck an unsere Themenwand, an der steht es!*

Mogliche Projektthemen im zweiten Halbjahr hatte ich rechtzeitig vorher mit den Kindern be-
sprochen, ihre Ideen und Wiinsche waren in die Planung mit eingegangen und hingen nun iiber-
sichtlich an einer Pinnwand, an der alle wichtigen Informationen festgehalten werden. Alle
wussten, dass das Thema ,,Schatzinsel“ ab Montag auf dem Programm stand. Einige hatten be-
reits Abenteuerbiicher mitgebracht, verwegene Figuren aus der hduslichen Spielzeugkiste
schmiickten das Ausstellungsbrett und sogar eine Schatzkarte hing an der Wand. Die haufigen
Nachfragen zeigten deutlich, dass viele den Montag kaum noch erwarten konnten.

Einstieg in das Unterrichtsvorhaben

,.Heute ist es nun soweit, wir reisen auf eine Schatzinsel!“ Jede Tischgruppe erhielt die Kopie
einer Schatzkarte. ,,Lande in der Piratenbucht®, las Giinther vor. ,,Da! Das ist die Piratenbucht!*
-,,Gehe von dort aus nach Siiden zum Grab von Admiral Pinkerton!* - ,,Das ist hier! Hier ist ein
Kreuz!“ - ,,Aber das ist nicht im Siiden, wir miissen nach Siiden gehen.* - ,,Und wo ist Stiden ?*
-, Hier ist doch die Windrose abgebildet. Nach unten ist Siiden.* - ,,Also nach unten, da ist auch
ein Kreuz, das muss es sein!*

Der Schildkrotensand wurde durchwandert, ein Wasserfall iiberwunden, eine Kanone
gefunden, bis schlieBlich die Hohle der ,,Klagenden Seelen* erreicht war. Nun musste
noch im Dschungel ein Kreuz entdeckt und einem Pfeil gefolgt werden und schlieflich
war der Schatz gefunden. Nur durch genaueste Beachtung der Himmelsrichtungen und
intensive Beobachtung der Umgebung hatten die Kinder das Ziel erreicht.

Nachdem die Tischgruppen sich dariiber verstindigt hatten, dass der richtige Weg gefunden
worden war, holte ich eine kleine Schatztruhe aus meiner Schultasche. Dilan 6ffnete sie, holte
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ein vergilbtes Stiick Papier hervor, entfaltete es vorsichtig und las: ,,Und wie soll es jetzt wei-
tergehen?*

Die Kinder bringen ihre Interessen ein

,»Wir wollen selber eine Karte zeichnen.* Schon ging es los. Manche zeichneten sofort, andere
erfanden phantastische Namen. Lisa und Yasemin wollten zusammen arbeiten, Marian und
Christopher sprachen {iber ein Piratenschiff aus einem wahnsinnig spannenden Film, den sie vor
Kurzem gesehen hatten. Nach und nach fiillte sich die Themenwand mit vielen interessanten
Schatzkarten und immer wieder musste dariiber diskutiert werden, ob die Wegbeschreibung
ungenau formuliert oder aber falsch umgesetzt worden war, wenn der Schatz nicht gefunden
werden konnte.

,,Das missten wir in Wirklichkeit machen, meinte Denis und sammelte sofort Unterschriften
fiir seine Idee. ,,Macht Vorschldge dazu, hiangt sie bis Freitag an die Themenwand. In der Mon-
tagsrunde konnen wir dann alles besprechen®, reagierte ich, als mir die Unterschriftensamm-
lung vorgelegt wurde.

Gemeinsame Planungsphase

Wir einigten uns, dass der Schulhof der Karl-Weise-Grundschule die Schatzinsel werden sollte.
,Dort gibt es genligend Moglichkeiten, um unsere Schitze zu verstecken. - ,,Ja, und wir zeich-
nen den Schulhof und machen selber eine Schatzkarte davon.” - ,,Wie soll das gehen, wie wollt
ihr den Schulhof zeichnen?“, fragte ich. ,,Wir miissen erst einmal ausmessen, wie lang er ist und
wie breit und aufschreiben, was alles drin ist, die Spielgeréite, die Turnhalle, der Eingang zu den
Toiletten...“ - ,,Ja, wir nehmen die Mallbdnder vom Sportfest mit.“ Nach lebhaftem Gespriach
stand schlieBlich fest: Die Schiiler/innen wollten eine Skizze vom Schulhof anfertigen, in diese
alle Messdaten eintragen und spéter eine richtige Schatzkarte zeichnen.

,und, soll nun jeder allein den Schulhof ausmessen?*, wollte ich wissen. ,,Nein, das miissen
mehrere zusammen machen. Das ist sonst zu schwierig.“ Sofort wurden Freunde und Freundin-
nen umarmt. Sie wollten wie iiblich zusammenarbeiten.

Auch die Lehrerin brachte ihre Wiinsche, Ideen und Vorstellungen ein

Ich war bereit, auf viele ihrer Vorschldge einzugehen, jetzt aber hatte ich selbst einen Wunsch:
,,JJch moéchte gern, dass ihr heute einmal wieder mit Kindern eine Gruppe bildet, mit denen ihr
sonst nicht zusammenarbeitet. Skeptische Gesichter, ein uniiberhorbares Stohnen. Den Schul-
hof ausmessen, das war thr Wunsch und die Art der Zusammenarbeit war der Wunsch ihrer
Lehrerin. Darauf lieBen sie sich, wenn auch zunichst noch etwas zogerlich, ein. Im {ibrigen
wussten sie, dass sie Probleme besprechen konnten und iiberhaupt — :,,... auch Piratinnen und
Piraten mussten oft auf einem Schiff zusammenarbeiten, obwohl sie sich ganz und gar nicht
verstanden ...*

Immer zwei Kinder fanden sich zusammen. Gemeinsam wurde besprochen, welche Paare eine
Vierergruppe bilden sollten. Dabei musste beriicksichtigt werden, dass die verschiedenen Paare
sonst nicht oft miteinander arbeiten oder spielen, sich vielleicht nicht einmal leiden kdnnen und
sogar manchmal miteinander streiten. Es konnten reine Jungen-, reine Madchengruppen und
gemischte Gruppen gebildet werden. Mein Wunsch 10ste eine heftige Diskussion aus: Es war
nicht so leicht, sich zu einigen, aber alle waren mit Aufmerksamkeit und innerer Beteiligung
dabei, horten sich zu, begriindeten, ihre Meinungen, gingen aufeinander ein, fanden Kompro-
misse. SchlieSlich wollten sie es miteinander versuchen. Auf dem Weg dahin hatten sie vieles
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gelernt, z.B. iiber die Notwendigkeit Kompromisse zu schlieen und iiber das Finden gemein-
samer Losungen.

Durchfiihrung des Vorhabens - Arbeit auf dem Schulhof

Am Anfang war alles recht schwierig. Der Schulhof war viel zu gro8 fiir die Maflbénder, die bei
der Weitsprungmessung in der Sandkiste immer so unendlich lang gewirkt hatten. Die Kinder
stellten in ihren Gruppen vielerlei Uberlegungen an und kliigelten interessante Methoden aus,
wie das Vermessen des Schulhofs trotzdem gelingen konnte. SchlieBlich entschlossen sie sich
das 10-Meterband immer wieder neu anzulegen.

Probleme zwischen den Kindern wurden sofort an Ort und Stelle besprochen. Zunichst versuch-
ten sie diese alleine zu 16sen. Wenn dies nicht gelang, wurde die Lehrerin zu Rate gezogen. Alle
bis auf Volkan konnten sich einigen. Er zog fiir einige Zeit beleidigt von dannen, weil er zuerst
messen wollte und nach Losentscheid schreiben sollte. Aber nach fiinf Minuten war er wieder
bei seiner Gruppe.

L

Der Schulhof Wir ermessn.

Sammlung der Beobachtungen und Daten

Wieder im Klassenzimmer fragten einige Kinder sofort: ,,Sollen wir zuerst {iber die Probleme
sprechen und dann die Ergebnisse sammeln oder umgekehrt? - ,,Alles sammeln, die Probleme
haben wir ja auf dem Schulhof besprochen. - , Prima!*

Als Gruppenergebnis wurde festgehalten: Ca. 200 Meter ist der Schulhof lang und 100 Meter
breit. Auf der einen Seite befindet sich das Schulgebiude, auf der anderen die Schillerpromena-
de. Ein Neubau, ein Beet, ein Grillplatz, Bdume, Spielgeridte u. v. m. mussten auf den Skizzen
vermerkt werden.

Malfstabrechnen einmal ganz anders
Die” verschiedenen Meterzahlen, die die Kinder ermittelt hatten, wurden an der Tafel gesammelt

- aber was nun? Auf ein DIN A 4-Blatt konnten keine 200 Meter gezeichnet werden. ,,Das miis-
sen wir verkleinern.“ Mafstabrechnen hatten sie in der Klasse schon durchgenommen. Sie
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konnten es auch, aber als sie das Gelernte nun in einer konkreten Situation anwenden sollten,
war plotzlich alles ganz neu. ,,Ich weill nicht, wie das geht.“ ,,Also - wenn ein Meter in der
Wirklichkeit ein Zentimeter auf dem Blatt ist, wie muss ich denn das jetzt rechnen? Die Kinder
stellten ihre unterschiedlichen Ergebnisse vor und erlduterten, wie sie dazu gekommen waren.

Konkretes Handeln - fiir viele Kinder eine Hilfe zum Verstindnis von Unterrichts-
inhalten

»Ach ja, natiirlich! Was Emel zuvor in einer langen Reihe von Aufgaben fehlerlos hatte rech-
nen konnen, aber im konkreten Fall dennoch nicht hatte anwenden kdnnen, hatte sie jetzt ver-
standen: 200 Meter mussten zuerst einmal in Zentimeter umgerechnet werden und dann durch
1000 geteilt werden. Jetzt erst passte der Schulhof auf unser Blatt. Die Wirklichkeit hatten wir
1000fach verkleinert, der MaBstab hie3 1:1000. Ein Zentimeter auf der Karte bedeutete nun 10
Meter in unserem Park. Das konnten sie sich vorstellen, sie kannten den Schulhof und hatten
mehrmals das 10-Meterband neu anlegen miissen. ,,Zehn Meter gleich ein Zentimeter. So ist
das!“ Der Grillplatz schlieB3t gleich an die Schule an, ist 14 Meter lang und 8 Meter breit, 4 Me-
ter dahinter befindet sich das erste Spielgerdt, 5 Meter von der Schule entfernt stehen zwei
Béaume im Abstand von 10 Metern, - ein wildes Rechnen begann.

SchlieBlich begannen die Kinder ihre Schatzkarten anzufertigen. ,,Wie soll ich denn jetzt die
Spielgerite zeichnen? - ,,Und die Baume? Wie machen wir denn nun das schon wieder? Kili-
an schlug vor: ,,Wir kénnen doch Zeichen dafiir einsetzen.” - ,,Ja, und die Zeichen dann am
Rand erkldren.” -, Legende heif3t das! - ,Hatten wir doch auch schon oder...?*

Nochmals auf dem Schulhof

Wieder waren die Gruppen auf dem Schulhof und {iberlegten, welch raffinierter Weg zu ihrem
Schatz fiithren sollte und wie sie alles so genau beschreiben konnten, dass die andere Gruppe es
auch verstand. ,,Gehe nach Siiden.” ,,Wo ist denn hier Stiden?** ,,Na unten, auf der Karte ist das
unten.” - ,,Es kommt doch ganz drauf an, wie ich stehe, dann ist immer etwas anderes unten.
Kann doch nicht {iberall Siiden sein.” - ,Mit einem Kompass kénnten wir das feststellen.” -
»Frau Schleip®, so rannten die Kinder auf mich zu, ,,wir brauchen einen Kompass.“ War das
spannend!

Daten werden notiert.
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Am Nachmittag ging die gemeinsame Arbeit weiter

Wie sollte der Schatz nun aussehen? Dariiber gab es geheime Gespriche am Nachmittag zu
Hause: Turgay und Jerome besuchten Giinther und Marian. Ayse lud Marieke, Lisa und Pinar
zu sich ein. Wieder einmal bestétigte sich, was sie bei anderen Gelegenheiten auch schon fest-

gestellt hatten: Es war interessant, auch mal mit den ,,anderen*

zusammenzuarbeiten. Viele

positive Erfahrungen konnten wiederholt werden und sich dadurch im Bewusstsein festigen.

Die ersten Abenteuergeschichten wurden ge-
schrieben

Ganz nebenbei entstanden die ersten Abenteuer-
geschichten. In der Planung hatte sich jedes Kind
dazu verpflichtet. Die K&pfe rauchten. Seit Raube-
rinnen und Piraten auf hoher See durch wiitende
Wellenberge segelten, blithte die Phantasie und die
Seiten in den Vorschreibheften fiillten sich wie von
allein. Gegenseitig lasen sie sich ihre Geschichten
vor, klarten Unverstandenes und beratschlagten, wie
es am besten weitergehen kdnnte. ,,Du schreibst am
Anfang von dem Skarabéus, den Pit immer bei sich
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Auch fiir die Lehrerin gab es viel zu tun

Anhand der Texte konnte ich nun genau ermitteln, welche spezifischen Ubungen jedes Kind
sowohl in der Rechtschreibung als auch in der Sprachgestaltung benétigte und das geeignete
Material zusammenstellen. Einige tiirkische Kinder erhielten erneut Ubungen zum Priteritum
(sie schreiben ihre Geschichten oft im Perfekt), fiir andere gab es Aufgaben zum Wortfeld, zu
den Satzzeichen, zum Variieren von Satzanféngen, zur wortlichen Rede und Hilfen zum Schrei-
ben einer Wegbeschreibung. Alle bekamen den Auftrag in der Kommakartei an dem Thema
,Nebensitze* und ,,Aufzidhlungen‘ zu arbeiten.

Je nach Fahigkeiten und Interessen der Kinder entwickelten sich unterschiedliche
inhaltliche Schwerpunkte

In der Zwischenzeit hatten einige Jungen alle Inseln der Karibik notiert, auf einer Weltkarte mit
Stecknadeln deren Lage markiert, genaue Léngen- und Breitenangaben aufgeschrieben. Dariiber
hinaus hatten sie sich zu Experten {iber den Vulkanismus entwickelt und gestalteten zu diesem
Thema eine ganze Unterrichtsstunde vollig selbststindig. Einige Méddchen hatten aus der Bii-
cherei verschiedene Romane geholt, in denen Schatzinseln vorkommen. Alle waren bereits in
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der Klasse erneut verlichen worden und wurden sowohl in der Schule als auch zu Hause gele-
sen.

Endlich war es soweit

L e o e

,,Wo verstecken wir am besten unseren Schatz?“

Die Gruppen verteilten sich auf dem Schulhof und versteckten ihre Schétze. Schlie8lich kamen
alle zusammen und warfen ihre Pléne in eine grofe Kiste. Alle waren am Rande ,,angekokelt*,
damit sie schon echt aussahen. Jede Gruppe zog nun ein geheimnisvolles Pergament. Die Suche
begann! Nun musste sich beweisen, ob vor allem die Wegbeschreibung gut verstdndlich war.
War das spannend! Am Ende wurden alle Schétze (Schokolinsen, Chips und Gummibéren) ge-
funden und genussvoll verzehrt.

Wichtig ist die gemeinsame Auswertung

In der Klasse blieben die Kinder zundchst noch als Gruppe zusammen und besprachen, was gut
und was nicht so gut geklappt hatte. ,,Christian hat sich zu wenig um den Schatz gekiimmert. Er
hat kaum Vorschldge gemacht.” - ,,Wieso, ich hab' doch die Schatzkiste mitgebracht und die hat
ganz schon viel Arbeit gemacht.” - ,,Pinar hatte immer die besten Ideen.* - ,,Finde ich nicht, ich
finde Marieke und Lisa waren toll“, gab Pinar zuriick.

Wenn sich die Kinder in den Gruppen nicht allein einigen koénnen, wird das Problem notiert und
in unserer ,,Sprech-Stunde", die einmal in der Woche stattfindet, nochmals erdrtert. In dieser
Stunde werden Konflikte besprochen, neue Losungen iiberlegt und im Rollenspiel erprobt und
Ubungen zum sozialen Lernen durchgefiihrt.

Am Ende der Schatzsuche kam die Klasse zum Abschlusskreis zusammen. Nichts war fiir die
»Sprech-Stunde" notiert worden, alles hatte ,,prima geklappt und wahnsinnig Spaf3* gemacht.
Alle warteten noch auf meinen Teil der Arbeit, das Abenteuerbuch der Klasse 5S¢, das ich
schnellstens zusammenstellen musste, und darauf, wann die ,,Suche nach dem Schatz" wieder-
holt wiirde. Die nichste Gelegenheit ist auch nicht fern, denn am Ende des Schuljahres geht es
auf Klassenfahrt. Und da gibt es bestimmt geniigend Schatzinseln.
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Was haben die Kinder bezogen auf den Rahmenlehrplan gelernt?

Ich konnte an dieser Stelle eine Vielzahl von Lerninhalten auflisten, die sich im Rahmenlehr-
plan finden lassen. Angefangen vom Texte verfassen iiber den Erwerb topographischer Grund-
kenntnisse bis hin zum Malstabrechnen in Sachzusammenhéangen.

Aber das, was die Kinder gelernt haben, geht weit dariiber hinaus. Die einzelnen Lerninhalte
wurden nicht isoliert voneinander verabreicht, sondern von den Kindern als sinnvolles Ganzes
erlebt, als Abenteuer, bei dem die Freude und ein Ziel, das alle erreichen wollten, auch tiber
schwierige Arbeitsphasen hinweg motivierend wirkten. Denn beim Uberarbeiten eines Textes
hort der Spall meistens auf. Aber fiir die anderen sollte die Wegbeschreibung einerseits span-
nend und voller Hindernisse sein, dennoch klar und deutlich zum Ziel, dem Schatz, fithren und
dafiir lohnte es sich durchzuhalten und manche Anstrengung in Kauf zu nehmen.

Ganz wesentlich aber war und ist mir der Aspekt des sozialen Lernens. Die Kinder haben mit-
geplant und mitentschieden, sie haben Verantwortung fiir Aufgaben iibernommen, gemeinsam
um Ldsungen gerungen,. Kompromisse gefunden, Konflikte bearbeitet, soziale Fahigkeiten im
gleichberechtigten Umgang miteinander trainiert. Ich denke, die Kinder haben viel gelernt.

cEw,
BERLIN 'Ei‘E-H' ALT
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Elke Schiitz / Guido Schiiler

Piadagogische Schulentwicklung — eine Chance fiir soziales Lernen?

Montag, 6. Stunde — Die Siebtklassler erarbeiten in Gruppen Themen zur Ritterzeit. In der

vorangegangenen Einzelarbeit haben die Schiilerinnen und Schiiler Texte zu ihrem Spezialthe-
ma bearbeitet und sich Stichpunkte gemacht. Nun tauschen sie sich aus. Wann wird der Sohn
des Ritters zum Pagen? Welche Aufgaben muss er erflillen? Was lernt er? Eifrig wird diskutiert.
Ogi bringt etwas durcheinander. Durfte der Page schon an der Jagd teilnehmen? Philipp wird
ungeduldig. Marc ermahnt ihn. SchlieBlich wollen sie zu einem gemeinsamen guten Ergebnis
kommen. Jeder muss das Thema beherrschen. Wer weil3, wer diesmal présentieren wird? Wie
fast immer bleibt das dem Zufallsprinzip iiberlassen. Erst kurz vor Ende der Gruppenarbeit
kommt die Lehrerin und lost den Présentator aus. Keine Chance sich aus der Arbeit herauszu-
ziehen. Die anderen wiirden wohl sauer sein, wenn der Vortrag mit einer schlechten Note be-
wertet wird.

Realitdt oder Wunschdenken? In unseren Kerngruppen — wir begleiten jetzt die dritte gemein-
same — doch eher Realitit. Wie ist das moglich?

Wir unterrichten unsere Schiilerinnen und Schiiler konsequent seit 1996 nach der Unterrichts-
konzeption von Dr. Heinz Klippert. Im Projekt Péddagogische Schulentwicklung wurde diese
ausgehend von den Berliner Verhéltnissen weiterentwickelt. Im Zentrum dieser Schulentwick-
lung steht die Unterrichtsentwicklung, die den Schiilerinnen und Schiilern ein selbststiandiges
Lernen ermoglichen soll, sie befdhigt zunehmend eigenverantwortlich zu arbeiten und zu lernen.
Dabei werden nicht nur fachliche und methodische Kompetenzen, sondern auch persénliche und
soziale Kompetenzen herausgebildet. (siche Abbildung 1, Das neue Haus des Lernens) Eigen-
verantwortliches Arbeiten und Lernen ist jedoch ohne die Beherrschung elementarer Arbeits-,
Kommunikations- und Teamtechniken kaum moglich. Wie oft ist man gescheitert mit einer
Gruppenaufgabe, hatte sich alles so schon ausgedacht und dann wussten die Schiiler nicht, wie
und wo sie anfangen sollten, nutzten die Gunst der Stunde und hielten ein Schwitzchen. Das
Know how fehlte ihnen.

f i - --.."-\.
{  Schlibwelgualifikationen )
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Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen

EVA

Mogliche Lernarbeiten Organisationsformen

# ArheishlSiter bearbeilen
# Lemprodukte herstellen

* Vorragen Kommunieren

# [Freiarbetl
#* Wochenplanarbeit

# Statronensrbeil

* Erkunden und Belragen | ® Projekiarbeit
Mcthodon- ko mmenikatiom: Fram-
[raindayg trainiog entwirkhmma

Abb. 1: Das neue Haus des Lernens
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Aus diesem Grund absolvieren die Schiilerinnen und Schiiler der 7. Klasse ein einwdchiges
Methodentraining. Hier erlernen sie notwendige Arbeitstechniken, wie das Markieren, Struktu-
rieren (Abbildung 2) - und damit das Verstehen - von Texten, das Visualisieren von Inhalten,
das Nachschlagen und Recherchieren. Sie denken iiber ihr bisheriges Lernen nach, erfahren, zu
welchem Lerntyp sie gehoren, entwickeln und bekommen von anderen zahlreiche Lerntipps.
SchlieBlich erarbeiten sie sich selbststindig mithilfe eines Textes — zundchst allein, dann in der
Gruppe -, wie man sich effektiv auf eine Klassenarbeit vorbereitet und wie man seine Zeit sinn-
voll plant. Nach dieser Sockeltrainingswoche werden die erlernten Arbeitstechniken systema-
tisch im Fachunterricht gepflegt und weiter entwickelt. Dabei arbeiten die Schiiler oft in Grup-
pen zusammen. Voraus geht dennoch immer eine Einzelarbeit, oft auch eine Partnerarbeit. Da
die Gruppen immer nach dem Zufallsprinzip zusammengesetzt werden, lernen die Siebtklédssler
recht schnell mit jedem zu arbeiten, jeden als Partner zu akzeptieren, bei auftretenden Proble-
men nach einer Losung zu suchen bzw. sich mit Arbeitspartnern kritisch auseinander zu setzen.
Sie lernen Verantwortung zu iibernehmen, werden zum Einsatz fiir Leistungsschwéchere an-
gehalten.

Sparsames Markieren um das Wesentliche auf einen Blick zu erfassen
und anschlieBend in eine sinnvolle Struktur zu tibertragen

Dabei sind unsere Schiilerinnen und Schiiler bei weitem keine Ausnahmeschiiler. Die Clay-
Oberschule ist eine Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe. Unsere Schiilerinnen und Schiiler
kommen meist mit einer Realschul- oder Hauptschulempfehlung zu uns. Nur wenige kdnnen
eine Gymnasialempfehlung vorweisen. Dennoch sind die Erwartungen grof3, der Wunsch oft-
mals vorhanden an unserer Schule das Abitur zu machen.

Die seit Beginn der 7. Klasse praktizierte Gruppenarbeit wird zur Plattform fiir ein konsequen-
tes soziales Lernen. Klippert formuliert in seinem Buch ,,Teamentwicklung im Klassenraum
die Leitziele des sozialen Lernens. Die ,,Schiiler/innen sollen verstirkt lernen,

e die Mitschiiler/innen ernst zu nehmen, freundlich und fair miteinander umzugehen, auf an-
dere einzugehen, sie zu beachten, zu bestirken, zu bestétigen, zur Mitarbeit zu ermutigen
sowie das ,,Wir-Gefiihl* in der Gruppe zu foérdern;

e auf gute Kommunikation zu achten, aktiv zuzuhoren, Blickkontakt zu halten und andere
ausreden zu lassen, in Ich-Form zu reden, {iberlange Monologe zu vermeiden, andere Mei-
nungen und Vorschlige zu tolerieren und Killerphrasen zu vermeiden; ...“ (S. 39f.)
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Um die kommunikativen Kompetenzen zu entwickeln, schlieft sich dem Methodentraining ein
Kommunikationstraining in Klasse 8 an. Die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen zunéchst
ihre Beteiligung am Unterricht, sie verstdndigen sich dariiber, was so viele Schiiler davon ab-
hilt, den Unterricht aktiv mitzugestalten. Sie erfahren, dass Sprechangst etwas vollig Normales
ist. Ubungen zum angstfreien Sprechen und Erzihlen helfen den Schiilerinnen und Schiilern
zunehmend sicherer aufzutreten (Abbildung 3). In einer weiteren Ubung werden Gesprichsre-
geln erarbeitet und natiirlich in regelgebundenen Gesprachen angewendet. Schlief8lich findet das
Kommunikationstraining mit dem Halten kleiner Vortridge, unter Beachtung der Rhetorik, sei-
nen Abschluss. Zunehmend konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Sprechingste tiberwin-
den, haben einander zugehort und darauf geachtet, die selbst erarbeiteten und diskutierten Re-
geln einzuhalten.

Arbeit im Doppelkreis: Die Schiilerinnen und Schiiler
halten sich mit Hilfe von Spickzetteln gegenseitig Fachvortrage.

Das Teamtraining in Klasse 9 baut auf dem Methoden- und Kommunikationstraining und der
Anwendung der erlernten Techniken im Fachunterricht auf. Ausgehend von ihren Erfahrungen
mit der Gruppenarbeit reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler den bisherigen Entwicklungs-
stand, zeigen auf, welche Erfolge es gibt, aber auch, welche Schwierigkeiten und Probleme
auftreten und welche Wiinsche sie beziiglich der Weiterentwicklung ihrer Teamféhigkeiten ha-
ben. In dieser Woche lernen die Schiilerinnen und Schiiler, dass Teamarbeit weit mehr als
Gruppenarbeit ist, dass die Aufgaben jetzt so komplex sind, dass sie von einem einzelnen nicht
zu 16sen sind. Zu Beginn einer mehrstiindigen Teamarbeit verteilt die Gruppe die Funktionen
des Gesprichsleiters, des Regelbeobachters, des Checklistenfiihrers, des Zeitnehmers und des
Présentators. Die Gruppe stellt einen Arbeits- und Zeitplan auf, legt fest, wer bis wann welche
Teilaufgabe erfillt und kontrolliert die Erledigung. So lernen die Schiilerinnen und Schiiler
zunehmend Verantwortung zu iibernehmen. Wahrend des Sockeltrainings 16sen sie geeignete
Teamaufgaben, so wird beispielsweise in einstiindiger Arbeit ein Eierflugtransporter aus bereit-
gestellten Materialien gebaut, mit dem ein rohes Ei unbeschadet aus drei Metern Hohe auf dem
Boden landet (Abbildung 4).
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Présentation des ,,Eierflugtransporters* wihrend des Teamtrainings in Klasse 9

Die Schiilerinnen und Schiiler trainieren neben Arbeits- und Kommunikationstechniken in den
drei Sockeltrainingswochen, vor allem aber im Fachunterricht, ihr Sozialverhalten und entwi-
ckeln es weiter. Sie lernen — in Ergdnzung der bereits oben genannten Leitziele —

e auftretende Konflikte und Meinungsverschiedenheiten auf friedliche Weise zu 16sen, Ag-
gressionen und Gewalthandlungen zu vermeiden, die Perspektive der anderen wahrzuneh-
men, zu beachten und zu respektieren;

e in Feedbackphasen behutsam zu agieren und zu reagieren, vernichtende/destruktive Kritik
zu vermeiden, vorrangig auf positive Riickmeldungen zu setzen und zu achten sowie kon-
struktives Feedback zu geben, das den Einzelnen und die Gruppe voranbringt.

An dieser Stelle mochten wir das bisher recht theoretisch Dargelegte anhand zweier Beispiele
aus dem Fachunterricht erlautern.

Mit einer gelibten Gruppe lassen sich z.B. umfangreichere Teamaufgaben — mit hohem Anteil
selbststidndiger Schiileraktivitdt, iiber einen ldngeren Zeitraum — erfolgreich realisieren. In die-
sen Unterrichtsphasen werden besonders hohe Anspriiche an die sozialen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler gestellt. Dies soll zundchst an einem Beispiel aus dem Arbeitslehre-
unterricht unserer letzten Kerngruppe niher erlautert werden.

Arbeitslehre Klasse 9 — Auswertung des Betriebspraktikums - 32 Schiilerinnen und Schiiler,
2 Wochenstunden (Doppelstunde am Montag, 7./8. Stunde)

Je nach dem Einsatz im Betriebspraktikum wurden die Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedliche Gruppen aufgeteilt (Wirtschaft & Verwaltung, Sozialpflege und Erziehung, Kfz-
Bereich, Hotel- und Gaststéttengewerbe, ...). Jede Gruppe erhielt ein Aufgabenblatt, das in den
kommenden acht Unterrichtsstunden bearbeitet werden sollte. Die Aufgaben waren so umfang-
reich, dass sie wiahrend der Unterrichtszeit nicht zu bewiltigen waren. Aus diesem Grunde
musste jede Gruppe entscheiden, welche Aufgaben von wem zu Hause erledigt werden miissen.
Die Art der Prisentation der Ergebnisse wurde den Gruppen freigestellt. Verbindlich war das
Erstellen eines Informationsblattes zu Ausbildungsberufen in den Praktikumsbetrieben fiir alle
anderen Schiiler.

Die Schiilerinnen und Schiiler mussten zunichst Gruppenfunktionen verteilen. Wer ist Ge-
spriachs- bzw. Gruppenleiter und hélt den Kontakt zum Lehrer? Wer fiihrt die obligatorische
Checkliste (vgl. Abbildung 5), in der genau festgehalten wird, wer, welche inhaltlichen Aufgabe
erledigt? Wer achtet auf Zeit, wer auf die Einhaltung von Regeln? Nach dieser Phase begann die
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Verteilung der inhaltlichen Aufgaben. Je nach Fiahigkeiten und Fertigkeiten sowie nach den
eigenen Moglichkeiten entschieden sich die Schiiler flir einzelne inhaltliche Schwerpunkte, die
dann in Einzel-, in Ausnahmen auch in Partnerarbeit, erledigt wurden. Benétigte die Gruppe fiir
die Bearbeitung der einzelnen Aufgaben bestimmte Medien oder Materialien, so wurden diese
iiber den Gruppenleiter beim Lehrer angemeldet und bestellt (Abbildung 6 zeigt eine Gruppe
wihrend der Unterrichtsarbeit). Kurz vor Ende jeder Doppelstunde fanden sich die Schiiler wie-
der an ihren Gruppenarbeitspldtzen zusammen, verglichen ihre Arbeitsergebnisse und fiillten die
Checkliste, je nach Stand der Erfiillung der einzelnen Aufgaben, aus. In dieser Arbeitsphase
wurden durch die Gruppe Hausaufgaben fiir einzelne Gruppenmitglieder vergeben. Zum Stun-
denende wurde die Checkliste - als eine spatere Bewertungsgrundlage - beim Lehrer abgegeben,

die erarbeiteten Materialien verblieben in der Schule.

Checkliste fiir die Teamarbeit im Fach:

Vom bis Gruppe: Klaus, Karin, Anja, Carlo, Heike

Arbeitsauftrag WER | Termin/ | Aufgabe Bemerkungen (Ist etwas
ist ver- | Zeit- vollstindig |besonders gut gelungen?,
antwort | vorgabe | erledigt? Was ist nachzuarbeiten?,
lich? Gab es Probleme?, Warum

konnte etwas nicht erledigt
werden?, ....)

Vortrag zum (schrift- | Karin, 1 Std. ja Anja sollte den Vortrag prisen-

liche Ausarbeitung und Spickzettel) Anja tieren

Texte/ Bilder/ Material in Zeitschrif- | Carlo 1 Std. unvollstindig | HA: beenden Carlo zu Mittwoch

ten (Stern) zum Thema heraussuchen,

ausschneiden, sortieren

Material zum Thema ...... im Internet | Klaus 1 Std. ja IDEE: Interview aus dem Inter-

heraussuchen,  wichtiges kopieren, net als Rollenspiel vorbereiten.

Text zusammenstellen

Wichtige Infos aus dem Lehrbuch | Heike 1 Std. unvollstindig | viele fachliche Fehler. Mittwoch

herausschreiben, Entwurf einer Gliede- iiberarbeiten (Karin)

rung zum Gesamtvortrag

HA: Material aus Zeitschriften heraus- | Carlo Mittwoch

suchen beenden

HA: Sachen fiir das Rollenspiel (Mik- | Klaus Mittwoch

rophon, Hut, Sakko, Schlips) organi-
sieren

Abb. 5: Checkliste fiir die Teamarbeit mit Beispielen

dhrend der Arbeitsphase
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Fiir inhaltliche Fragen oder Probleme gab es einen festen Konsultationstermin beim Lehrer, wo
gezielte Fragen gestellt werden durften. So war auch fiir den Lehrer eine inhaltliche Kontrolle
der Arbeit moéglich. Ansonsten beschrankte sich die Arbeit der Lehrkraft auf das Organisieren
des Lernprozesses, das Beschaffen von Prasentationsmaterialien oder das zur Verfiigung Stellen
technischer Gerite, die von den Arbeitsgruppen bendtigt wurden. Der Lehrer hat die Moglich-
keit den Arbeitsprozess einzelner Gruppen zu beobachten und kann sich wertvolle Notizen fiir
eine differenzierte Bewertung erstellen. Am Ende stand eine umfangreiche Présentation der
Arbeitsergebnisse, in die alle Teammitglieder aktiv mit einbezogen werden mussten (Abb. 7).
Fiir jeden Schiiler erfolgte eine differenzierte Bewertung. Grundlage waren neben den Prisenta-
tionen die Checklisten der Arbeitsgruppen, eine Selbstbewertung der Gruppen und die Lehrer-
notizen.

Priasentation der Arbeitsergebnisse mit unterschiedlichen Medien

Diese Art und Weise der Arbeit verlangt eine hohe soziale Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler. So entstand in einer Gruppe zwischen zwei Madchen zunéchst ein Streit bei der Funk-
tionsverteilung tiber die Verantwortlichkeit fiir die Checkliste. Nach kurzer Diskussion wurde
ein Kompromiss geschlossen. Beide waren gleichermallen fiir die Liste verantwortlich, alle
Eintragungen wurden den Gruppenmitgliedern vorgelesen und abgestimmt. In einer anderen
Gruppe konnte eindrucksvoll beobachtet werden, wie mit viel Geduld und Einfiihlungsvermo-
gen einem Schiiler sein Aufgabenbereich erldutert wurde. Am interessantesten ist es aber, das
Verhalten bei Regelverstoflen oder vergessenen bzw. nicht erledigten Aufgaben zu beobachten.
In einer Gruppe sollte ein Schiiler in 30 Minuten aus verschiedenen alten Zeitschriften Bildma-
terial zu einem Thema heraussuchen und sortieren. Der Schiiler fand an vielen Bildern und Ar-
tikeln Gefallen, 16ste seine eigentliche Aufgabe jedoch nicht. Am Ende wurde in der Checkliste
vermerkt — Aufgabe nicht erfiillt. Neue Aufgabe: Der betreffende Schiiler musste das Bildmate-
rial bis zur nichsten Stunde (als Hausaufgabe) beibringen. Der anfangliche Protest des Schiilers
iiber diese zusitzliche Hausaufgabe verstummte, als er die Arbeitsergebnisse seiner Mitstreiter
aus den letzten dreiffig Minuten sah — eine Schiilerin hatte bereits einen Vortrag strukturiert, ein
Schiiler zwei Flip-Chart-Bégen zur Visualisierung beschrieben und zwei weitere Schiilerinnen
hatten einen Entwurf fiir ein Rollenspiel zur Prisentation erarbeitet. In der Nachbargruppe blieb
eine Schiilerin dem Unterricht unentschuldigt fern — das notwendige Material, das sie erarbeiten
sollte, fehlte. Die Gruppe beschloss, die Aufgaben dieser Schiilerin untereinander aufzuteilen
und der betreffenden Schiilerin eine neue Aufgabe zu erteilen. Da die Schiilerin weiter ohne
Entschuldigung fehlte und auch nicht am Telefon zu erreichen war, entschied sich die Gruppe
einen Brief mit der Aufgabenstellung und den Informationsquellen an die Schiilerin zu schi-
cken. Auch dieser Versuch blieb ohne Erfolg. Erst jetzt informierte der Gruppenleiter den Leh-
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rer iiber die Bemithungen der Gruppe, die Schiilerin wieder in den Arbeitsprozess einzubinden.
Im Endergebnis 16ste die Gruppe alle ihre Aufgaben ohne die Schiilerin, deren Leistung mit 0
Punkten bewertet wurde. Das soziale Engagement der Gruppe und ihr Bemiihen um diese Schii-
lerin wurden in der Auswertungsphase als sehr positiv eingeschétzt.

Mit Hilfe von geeigneten Aufgaben ist es moglich, das soziale Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler zu entwickeln. So wird zum Beispiel bei der Arbeit mittels Stamm- und Expertengrup-
pen trainiert, Verantwortung fiir die Gruppe zu iibernehmen.

Erdkunde Klasse 9 — Thema: Tropischer Regenwald,
32 Schiilerinnen und Schiiler

Fiir die Erarbeitung des Themas standen vier zweiseitige Fachtexte zur Verfiigung. Ein Text
beschiftigte sich mit dem Natur- und Lebensraum der immerfeuchten Tropen, ein zweiter mit
dem Aufbau der Regenwilder. Der dritte Text erkldrte die Ursachen fiir die lippige Vegetation
der Regenwilder, ein vierter hatte die Nutzung der Tropen zum Thema. In Einzelarbeit mussten
die Schiilerinnen und Schiiler jeweils einen der Texte bearbeiten, indem sie ihn nach dem ersten
Lesen markierten und einen Spickzettel mit maximal 10 Wortern und beliebig vielen Symbolen
und Zeichnungen erstellten. In einer Expertengruppe kamen jetzt vier Schiiler zusammen, die
alle den gleichen Text bearbeitet hatten. Ihre Aufgabe war es, die erarbeiteten Ergebnisse zu
vergleichen, Defizite aus dem Weg zu rdumen und sich gegenseitig fiir einen Fachvortag zu
trainieren (vgl. Abbildung 8). In dieser Phase tragen besonders die leistungsstarkeren Schiilerin-
nen und Schiiler groe Verantwortung, denn auch der Schwéichere muss am Ende in der Lage
sein, einen vollstdndigen Vortrag ohne inhaltliche Fehler zu halten.

Austausch in Expertengrppen

In der dritten Arbeitsphase kamen die Schiilerinnen und Schiiler in den Stammgruppen zusam-
men. Diese bestanden aus vier Schiilern mit vier verschiedenen Vortrigen, die aus den vier un-
terschiedlichen Fachtexten entstanden sind. Die Aufgabe bestand zunéchst darin, sich gegensei-
tig die Vortrage zu halten. Wichtig war, dass am Ende der Arbeitsphase jeder Schiiler den Inhalt
der einzelnen Vortrége verstanden hatte. Dabei mussten die Experten gegebenenfalls bestimmte
Sachverhalte noch einmal wiederholen bzw. erkldren. AnschlieBend hatte jede Stammgruppe
die Aufgabe ein Plakat zum Thema ,, Tropischer Regenwald® zu erstellen, dies sollte nach Mog-
lichkeit nur visualisiert werden, d.h. mit Symbolen oder Zeichnungen sollte die Gesamtthematik
dargestellt werden. In der ndchsten Arbeitsphase iibten die vier Gruppenmitglieder mithilfe des
Lernplakats (es diente nun als grofler Spickzettel) ihren Gesamtvortrag (er musste liber alle vier
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Teilthemen Auskunft geben). Die gegenseitige Verantwortung bestand darin, sich gegenseitig
zuzuhoren und evt. noch einmal zu korrigieren. AbschlieBend erfolgte die Prasentation vor der
Kerngruppe. Dafiir wurden drei Schiiler ausgelost. Die Vortrdge waren bis auf einige kleinere
Ungenauigkeiten, die im Plenum besprochen und somit korrigiert wurden, sehr gut bis gut. Ein
schriftlicher Test schloss sich in der ndchsten Stunde an um das Wissen bei jedem Schiiler abzu-
fragen. Das Ergebnis war beeindruckend.

Die Erfahrung der letzten Jahre hat gezeigt, dass soziales Lernen Geduld verlangt. Viele kleine
Ergebnisse (das ,,Wir-Gefiihl“, der Umgang miteinander, Einhalten einfacher Regeln, Lernpa-
tenschaften, ...) lassen sich relativ schnell realisieren. Das Arbeiten im Team - wenn der Mit-
schiiler zum gleichberechtigten Partner fiir einen ldngeren Zeitraum unter Beriicksichtigung von
Werten und Normen der gemeinsamen Arbeit wird - fordert von den Schiilerinnen und Schii-
lern, aber auch von den Lehrkrédften ein hohes Mal} an Engagement und Verantwortung. Erst
wenn Schiilerinnen und Schiiler Routinen fiir den Arbeitsprozess entwickelt haben, lassen sich
diese hohen Formen des Lernens im Team erfolgreich umsetzen. Nach unseren Erfahrungen
dauert solch ein Prozess bei Schiilerinnen und Schiilern der Mittelstufe zwei bis zweieinhalb
Jahre, in denen neben regelmifigen Sockeltrainingswochen (Methodentraining, Kommunikati-
onstraining, Teamentwicklung) eine intensive Pflege und Weiterentwicklung der erlernten Ar-
beits-, Kommunikations- und Teamtechniken im Fachunterricht erfolgt.

Literatur:

Heinz Klippert: Methodentraining, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Beltz Verlag, Wein-
heim und Basel 1996

Heinz Klippert: Kommunikationstraining, Ubungsbausteine fiir den Unterricht II, Beltz Verlag,
Weinheim und Basel 1995

Heinz Klippert: Teamentwicklung, Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Beltz Verlag, Wein-
heim und Basel 1998

Heinz Klippert: Eigenverantwortliches Lernen, Bausteine fiir den Fachunterricht, Beltz Verlag,
Weinheim und Basel 2001

Quelle fiir die Texte im Fach Erdkunde: Schulbuch ,,Heimat und Welt* (Band 3, Natur- und
Kulturrdume der Erde, 1994, Ausgabe Berlin, Seite 23 ff.) erschienen bei Westermann

cEw,
BERLIN 'Ei‘E-H' ALT
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Horst Zeitler

Lehren und Lernen auf der Sach- und Beziehungsebene
- Selbstorganisiertes Lernen und soziale Kompetenzen

»Ein guter Lehrer hat nur eine Sorge:
Zu lehren, wie man ohne ihn auskommt.*
André Gide

Wie oft geschieht es im Unterricht, dass Schwierigkeiten (z.B. bei der Stoffvermittlung oder

der Aufrechterhaltung der Disziplin) nicht auf die Ursachen hin untersucht und angegangen
werden, sondern dass sie administrativ liber verdnderte Methoden und Verschérfung der Leis-
tungsanforderungen ,,gelost™ werden. Wir Lehrer ordnen der Vermittlung von héufig nur repro-
duzierbarem Wissen immer noch eine einzigartige Bedeutung zu, was meist dem Stoff- und
Zeitdruck geschuldet ist. Da bleibt wenig Zeit, sich um die eigentliche pddagogische Arbeit zu
kiimmern: Die individuelle Diagnose von Schiilerleistungen und die daraus ableitbaren Forde-
rungen und Forderungen. Stellt man diese ureigene Aufgabe von Paddagogik in den Vorder-
grund, wie es die neue Lernkultur anstrebt, dann muss man sich zunehmend auch mit den sozia-
len Prozessen im Klassenverband auseinandersetzen, die sich aus der im Unterricht zu erwer-
benden Befihigung zur Selbsttitigkeit, Mitgestaltung des eigenen Lernprozesses und der Uber-
nahme von Verantwortung ergeben. Der Erwerb von Fachwissen muss also ergdnzt werden um
die Entwicklung von sozialen und personalen Kompetenzen.

Auch im Rahmen von Gewaltpravention wird auf die Notwendigkeit verwiesen, soziale Kompe-
tenz aufzubauen. Zentrale Elemente dabei sind die Entwicklung von

Toleranz gegeniiber individuellen Unterschieden,

Selbstbehauptung und Durchsetzungsfahigkeit, ohne dabei anderen zu schaden,
Selbstkontrolle und Bewusstheit {iber die eigenen Fahigkeiten,

Verhaltensalternativen in belastenden Situationen,

Problemlosungsstrategien, z.B. Kompromisse finden.

In der normalen Unterrichtspraxis kdnnen diese sozialen Kompetenzen vornehmlich durch fol-
gende Verhaltensweisen gefordert werden:

Sich akzeptabel mitteilen, zuhdren und konzentrieren, Regeln aufstellen und sich daran halten,
Toleranz iiben, individuelle Stirken fordern, Eigenverantwortlichkeit ausbauen usw.

Dies klingt zunachst reichlich abstrakt, ldsst sich aber relativ schnell mit dem konkreten Unter-
richtsgeschehen verbinden. Da Lernen, bezogen auf die Stoffvermittlung, immer auf individuel-
les Aneignen hinausliuft, wird Unterricht hiufig auf die Uberlegungen reduziert, wie man den
Stoff in die einzelnen Kopfe fiillt. Soziales Lernen hingegen ist nicht auf diese individuelle
Schiene setzbar, sondern erfordert einen kollektiven Rahmen.

Selbstorganisiertes Lernen als systemischer Ansatz

Das Konzept des Selbstorganisierten Lernens (SOL) nach Herold / Landherr greift die Idee der
Kombination von individuellen und kollektiven Lernphasen auf, passt diese in ein organisatori-
sches Schema ein und entwickelt dabei Grundlagen zur Schaffung einer neuen Lernkultur. Vor-
aussetzung padagogischen Handelns ist dabei die vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraft und Schiiler/in , die auf Leistungsbereitschaft und Anerkennung setzt. Das Bild vom
miindigen, emanzipierten Schiiler, der bewusst Verantwortung tragt, liegt dem padagogischen
System SOL zu Grunde.
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Anfangs ist der selbstorganisierte Lernprozess noch durch starke Steuerung und klare Vorgaben
bestimmt. Die festen Strukturen vermitteln Sicherheit und geben Halt. Durch stetige Anwen-
dung entwickelt sich ein Regelsystem, das verstarkt freier gechandhabt werden kann und zuneh-
mende Selbsttétigkeit und Selbstverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler ermdglicht. Daher
ist SOL ungeeignet als einmalige methodische Abwechslung, wirksam wird es erst in der dau-
erhaften Anwendung mit dem Ziel einer Umgestaltung des Unterrichts. Zur grundsatzlichen
Zielorientierung gehoren regelméBige Evaluationen fiir Lehrer und Schiiler, bei denen die Ziele
iiberpriift und ggf. korrigiert werden.

Organisatorisches Grundprinzip ist das Gruppenpuzzle, ein arbeitsteiliges Verfahren, aus dem
sich die Notwendigkeit verantwortlicher Erarbeitung und Vermittlung ergibt, sind die jeweils
anderen Gruppen doch auf die Ergebnisse der eigenen Gruppe angewiesen.

\

Partnerarbeit im Flur

Die zweite didaktisch-methodische Grundlage ist das Sandwichprinzip, der geplante Wechsel
von individuellen und kollektiven Lernphasen, um moglichst vielen Lernbediirfnissen, Lernty-
pen und Lernwegen gerecht zu werden. Innerhalb dieser Lernphasen kann das gesamte methodi-
sche Spektrum abwechslungsreich eingesetzt werden; hier sind auch ein fragend-entwickelndes
Unterrichtsgespréch oder ein Lehrervortrag moglich.

Ausgangspunkt fiir die Planung einer SOL-Einheit ist stets das Thema, das Projekt, der zu erar-
beitende Inhalt. Dieser Stoff ist zu vernetzen, d.h. in eine nicht-lineare Struktur zu bringen. In
einem sog. advance organizer, einer "Lernlandkarte", werden diese Zusammenhénge visuali-
siert und den Schiilern als Uberblick iiber das zu behandelnde Thema vom Lehrer prisentiert. In
Stamm- und Expertengruppen werden die Inhalte erarbeitet und danach nach dem Sandwich-
prinzip in verschiedenen Sozialformen und mit unterschiedlichen Methoden vertieft. Der Grad
der Vertiefung richtet sich nach Umfang und Schwierigkeit des Themas sowie nach den Vor-
aussetzungen und Bediirfnissen der Lerngruppe.

Konsequenzen aus diesem Unterrichtsarrangement ergeben sich nicht nur fiir die Lehrer- und
Schiilerrolle und fiir die Lernkultur, sondern auch fiir die Leistungsbeurteilung in der Schule,
die um neue Formen erginzt werden muss.

Kooperatives Lernen im Sandwich

Im Folgenden soll anhand der Erfahrungen aus dem Unterricht auf die Moglichkeiten und Prob-
lemfelder der Entwicklung von sozialer Kompetenz eingegangen werden.
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Durchgefiihrt wurde eine Einheit nach dem neuen Berliner Rahmenplan des Faches Politische
Wissenschaften zum Thema Periodisierung deutscher Geschichte. Es handelt sich dabei um ein
sehr umfangreiches stoffliches Unternehmen. Geméal der Vorstellung von Spriralcurricula sol-
len Schiiler der elften Klasse des Gymnasiums (in diesem konkreten Fall eine Klasse der Ein-
fiihrungsphase an einem beruflichen Gymnasium, der Lise-Meitner-Schule Berlin-Neukdlln)
bereits vorhandenes geschichtliches Wissen im Uberblick wiederholen, auf wesentliche Grund-
ziige reduzieren und epochal strukturieren. Der Geschichtsstoff wurde vom Lehrer in drei gro3e
Zeitrdume gegliedert: Die deutsche Geschichte bis 1500 wurde nach SOL-Prinzipien unterrich-
tet, der Zeitraum bis 1815 in individuell erarbeiteten Vortragen vermittelt und das 19. Jahrhun-
dert wird wiederum nach SOL-Grundsétzen erarbeitet. Im Weiteren beschrénke ich mich auf die
erste SOL-Phase.

In Kleingruppen von vier Personen sollten sich die Schiiler/innen nach dem Gruppenpuzzleprin-
zip (siehe unten) gemeinsam die zentralen historischen Fakten und Zusammenhinge erarbeiten.
Dazu erhielten Sie folgende exakte Anweisung:

Expertengruppenauftrag fiir den 17. August 2004

Sie sind fiir einen bestimmten geschichtlichen Zeitraum verantwortlich. Ziel der Aufgabe ist es,

zunichst sich selbst zu informieren iiber die wesentlichen Aspekte auf unterschiedlichen Gebie-

ten, die diese Epoche kennzeichnen. Wichtige Elemente dabei sind

zentrale politische Ereignisse

soziale Gliederung der Bevdlkerung

Herrschaftsformen und Merkmale von Verfassungen

wirtschaftliche Entwicklungen

Leistungen auf dem Gebiet der Kultur

wichtige Personlichkeiten.

(...) Fiir die Arbeit stehen Thnen Biicher, Folien und Internet zur Verfiigung. (...)

Erwartete Ergebnisse:

Am Ende Threr Arbeit sollen Sie als gemeinsame Produkte, die jeder Experte fiir die Vermitt-

lung in der Stammgruppe besitzt, Folgendes erarbeitet haben:

e Eine Zeitleiste iiber den Zeitraum, gegliedert nach politischen, kulturellen und sonstigen
wichtigen Ereignissen;

e zentrale Informationsblitter, in denen Kurzzusammenfassungen zu den Epochen stehen;

e cinzelne Kurzbiografien iiber Personlichkeiten der Epoche nach Threr Wahl;

e cin Riitsel zu Threr Epoche.

-
~

U7 M
Aufgaben in der Gruppe besprechen
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Vorgehen:

Bestimmen Sie vor jeder Gruppensitzung eine Person als Zeitnehmer, der darauf achtet, dass die
einzelnen Zeitvorgaben eingehalten werden. Ein anderes Gruppenmitglied sollte die Leitung fiir
diese Sitzung iibernehmen. Ein weiteres Mitglied ist fiir das Festhalten der Ergebnisse in einem
Protokoll verantwortlich (siche Protokollbogen). Jede Sitzung wechseln die Personen.

Legen Sie zu Beginn jeder Sitzung fest, was Sie heute machen und wie viel Zeit Sie dafiir ver-
anschlagen. Verteilen Sie die Arbeit und organisieren Sie den Austausch untereinander. In der
letzten halben Stunde der Expertensitzung wird der Lehrer lhre Arbeitsergebnisse mit Thnen
besprechen. Treffen Sie mit ihm eine Verabredung, denn er muss alle anderen Gruppen eben-
falls beraten. Grundsétzlich schlage ich Ihnen folgende zeitliche Gliederung des Arbeitsablaufes
vor:

1. |Festlegung der Rollenverteilung und der Arbeitsziele; Verteilung der Aufgaben | 10 min
2. | Recherche, Erarbeitung einzeln und in Partnerarbeit 45 min
3. | Zusammentragung der Ergebnisse, Vorstellung fiir alle Gruppenmitglieder 20 min
4. | Ergebnisbesprechung mit dem Lehrer 5 min

5. | Planung der Weiterarbeit 10 min

In der letzten Expertengruppenstunde sollten die erwarteten Arbeitsergebnisse soweit erarbeitet
sein, dass sie vor Beginn der Stammgruppensitzung vervielfaltigt vorliegen. Dabei miissen Sie
entscheiden, welches Material fiir die Stammgruppenmitglieder kopiert werden soll. In der
Schlussphase ist es besonders wichtig zu {iberlegen, wie Sie Thren Mitschiilern die erarbeiteten
Fakten vermitteln wollen. Der Lehrer steht Thnen als Berater zur Verfiigung. Fiir einen Teil der
Wissensvermittlung soll das Dreiergesprach eingesetzt werden. Geben Sie alle Materialien in
einem Exemplar an den Lehrer ab. (...)

ik

Schiiler bei der Recherche

Innerhalb dieser Expertenarbeit sind Absprachen sowohl untereinander als auch mit der Lehr-
kraft unerlédsslich. Den meisten Expertengruppen fiel es leicht, die Stofffiille zu bewiltigen,
indem einzelne Schiiler/innen mit bestimmten Zeitabschnitten oder Teilaspekten beauftragt
wurden. Diese Arbeitsweise sind sie gewohnt und als individuellen Arbeitsauftrag erfiillten sie
ihn in iiblicher Weise: Es wurde eine Menge Material aus Biichern kopiert, herausgeschrieben,
zusammengefasst oder vom Internet heruntergeladen. Problematischer gestaltete sich dann die
Zusammenfiihrung der einzelnen Inhalte zu einem Gesamtprodukt. Einzelne Gruppen gingen in
additiver Weise vor, indem sie die Einzelergebnisse hintereinander reihten; andere Gruppen
erlduterten sich gegenseitig die Ergebnisse und fassten sie in einem umfangreichen, den gestell-
ten Anforderungen entsprechenden Papier zusammen. In der Reflexion spielten Aspekte des
Gruppenprozesses noch eine untergeordnete Rolle, da das Ziel eher auf das Produkt als auf die
Kommunikation in der Gruppe ausgerichtet war. Allgemein zeigte sich jedoch, dass in den
Gruppen, in denen starke Schiilerpersonlichkeiten dominierten, die Papiere hiufig gut gestaltet
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waren, da sie meist von diesen ,,starken” Schiiler/innen selbst endredigiert wurden, aber die
Kompetenz zur selbststindigen Vermittlung der Inhalte bei allen Expertengruppenmitgliedern
sehr unterschiedlich ausgeprigt war. Dies war eher in den Gruppen der Fall, in denen sich ,,ru-
higere* Schiiler/innen zusammenfanden. Diese bendtigten héufig aber mehr Zeit, die Ergebnisse
waren eher handschriftlich verfasst, die Gesprachssituationen waren jedoch stirker gleichbe-
rechtigter Art. Der Raum fiir eigene Meinungen und Vorstellungen nahm ,,demokratischeren®
Charakter an. Dieses spezifisch produktive Moment kollektiver Lernphasen, in denen sich
Teamverhalten entwickelt, ist bei den Akteuren aber insgesamt noch wenig entwickelt. Sie miis-
sen es in steter Ubung ausbauen.

Im Gruppenpuzzle organisiert Verantwortung lernen

Es ist demnach ersichtlich, dass sich die Schiiler/innen neben dem umfangreichen inhaltlichen
Aufgaben auch anderen — bisher ungeiibten — Anforderungen stellen miissen: Eigene Planung
des Lernprozesses, seine zeitliche Gliederung, Uberlegungen zur Art der Vermittlung, Reflexion
des Vorgehens usw. Das Gruppenpuzzle bietet als organisatorischen Rahmen dafiir die Arbeits-
grundlage: In Kleingruppen von drei, maximal vier Personen kann sich die vertrauensvolle At-
mosphére entwickeln, die notwendig ist, um soziale Prozesse in einem geschiitzten Raum in
Gang zu setzen. Jeder ist eingebunden, jeder hat bestimmte Aufgaben zu erfiillen, die in jeder
neuen Stunde wechseln (Zeitnehmer, Moderator, Protokollant, Vermittler usw.). Im aktuellen
Beispiel teilten sich die 24 Schiiler/innen in sechs Stammgruppen auf. In jeder Stammgruppe
ordnete sich eine Person einem bestimmten Zeitraum zu (a: bis 200 n. Chr./ b: bis 1254 n. Chr. /
c: bis 1500 n. Chr.). Dies geschah dadurch, dass pro Stammgruppe vier unterschiedliche Farb-
karten ausgegeben wurden, die weille Karte war der Joker, der zur Wahl unter den drei Alterna-
tiven berechtigte. Allein der Abstimmungsprozess, wer welches Thema bearbeitet, erfordert
schon soziale Kompetenz: Akzeptanz der Entscheidungen, Motivation fiir die Arbeit, Verant-
wortlichkeit fiir das Arbeitsergebnis u. s. w. Teilweise wurden solche Entscheidungen als unab-
dnderlich hingenommen, zwangsweise bearbeitete man ein Kapitel, das nicht freiwillig gewahlt
wurde, sondern unterrichtsiiblich notwendig erschien. Die Einsicht, dass man ein unbedingt
notwendiger Bestandteil des Vermittlungsprozesses ist, dass man wirklich verantwortlich ist fiir
das individuell Erarbeitete, aber auch flir die Vermittlung aller Ergebnisse der Expertengrup-
penarbeit ganz personlich in der Stammgruppe, diese Konsequenz war allen Schiilern nicht in
vollem Umfange bewusst. Zunéchst sind die Schiiler/innen gewohnt, fiir den Lehrer zu arbeiten,
er fungiert hiaufig als Ansprechpartner, nicht unbedingt die Gruppe. Man méochte sich bei Un-
klarheiten die Absicherung vom Lehrer einholen, nicht in der Gruppe die Lésung suchen. Das
Zuriickverweisen in diese befremdet vor allem die gewissheitsorientierten Schiiler/innen.

Soweit {iberschaubar, bemiihten sich jedoch fast alle Schiiler/innen, zumindest den inhaltlichen
Anforderungen gerecht zu werden. Natiirlich waren auch ,,Diinnbrettbohrer* darunter, die sich
mit einem Minimum an Arbeitsaufwand begniigten und auch spiter bei der Vermittlung des
Wissens nicht tiberzeugten. Diese wurden von den Mitschiilern heftig attackiert, als sich in den
Vertiefungsphasen herausstellte, dass bestimmte Inhalte nicht angesprochen wurden. Ebenso
missbilligend wurde konstatiert, wenn Mitschiiler ihre Hausaufgaben nicht gemacht oder ihre
Aufzeichnungen zu Hause liegen gelassen hatten. Der Anspruch der Gruppe auf Zuverldssig-
keit, die im positiven Falle auch mit Wertschétzung der geleisteten Arbeit einhergeht, {ibte eine
starke sozial-erzieherische Funktion aus.

Mit verschiedenen Rollen umgehen
Gerade also die Ubernahme von Eigenverantwortlichkeit im Unterrichtsgeschehen stellte die
Schiiler/innen vor grofle Herausforderungen. Sie traten plotzlich in die Rolle des Lehrenden, sie

mussten sich Gedanken iiber die Einbeziehung von Mitschiilern in den Lernprozess machen, sie
wurden abgemahnt, wenn bestimmte Inhalte nicht addquat dargestellt wurden. Die Gesprachssi-

113



Berliner Forum Gewaltprivention BFG 22

tuation im kleinen Kreis der Stammgruppe forderte auch von introvertierten Schiiler/innen, dass
sie iiberzeugend in der Gruppe ihre Arbeitsergebnisse vortrugen. Die Ubung im Prisentieren
fallt solchen Schiiler/innen in einer Kleingruppe leichter als vor dem gesamten Plenum. Es
starkt sie in ihrem Selbstvertrauen, wenn sie ungestort Raum erhalten, sich zu duflern. Das Drei-
ergesprach bietet dazu den organisatorischen Rahmen.

o J,,l..

Uber Arbeitsergebnisse kommunizieren

Das Dreiergesprich:

Der Experte trégt seine Ergebnisse in einem Kurzvortrag von drei Minuten vor. Der Zeitnehmer
achtet genau auf die Einhaltung der Zeit. Er gibt einen Hinweis, wenn die drei Minuten um sind.
Der Experte findet dann schnell einen Schluss. Die Zuhdrer machen sich Notizen oder fiillen
eine vorbereitete Notierhilfe aus. Der Vortragende fordert ein Mitglied der Gruppe auf, das We-
sentliche des Vortrages noch einmal in wenigen Sdtzen zu wiederholen. Der Experte sollte an-
schlieBend eine Riickmeldung iiber die Richtigkeit der Zusammenfassung geben. Dann stehen
acht Minuten fiir Riickfragen, Erginzungen usw. zur Verfiigung. Ein Dreiergespréch sollte nicht
langer als 15 Minuten dauern. Weitere Durchldufe mit den anderen Experten folgen.

Das Dreiergesprach ist von hoher Aktivitdt gekennzeichnet. Die Schiiler/innen befinden sich in
einem steten Wechsel von Zuhoren, Wiederholen, selbst Vermitteln und Ubernehmen von orga-
nisatorischen Aufgaben. Da dies sehr anstrengend ist, sind iiblicherweise Phasen der Erholung
notwendig. Zu Beginn eines solchen Eingewdhnungsprozesses in neue Lernformen sind natiir-
lich auch Ausweichmandver iiblich: Die Zeiten werden nicht eingehalten, statt eines Vortrages
werden einfach die eigenen Aufzeichnungen zum Lesen ausgehindigt, die Nachfragezeit wird
nicht genutzt, Ratsellosungen werden, statt sie eigenstdndig zu erarbeiten, vom Vortragenden
diktiert. Man geht davon aus, dass es schon eine schriftliche Zusammenfassung geben wird, auf
die man notfalls zuriickgreifen kann. Dieses Verhalten macht deutlich, dass man sich des eigent-
lichen Unterrichtszieles noch nicht bewusst ist: Den Einstieg in das eigenverantwortliche Ler-
nen anzugehen.

Zielorientiert lernen
Wenn man bedenkt, dass mit der komplexen inhaltlichen Thematik ein ebenso komplexes sozia-

les Lernprogramm verbunden ist, kann es nicht verwundern, dass Anfanger mit diesem System
schwer zu Recht kommen. Es muss allméhlich geiibt werden. Deshalb ist es notwendig, iiber die
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Erfahrungen zu reflektieren, den Schiiler/innen den Zweck dieses Verfahrens verstindlich zu
machen. Ganz allgemein sind die Schiiler/innen begeistert, dass sie liber weite Phasen des Un-
terrichts freier entscheiden konnen, z.B. wie viel Zeit sie fiir bestimmte Aufgaben investieren.
Sie sind erleichtert iiber das zuriickhaltende Vorgehen der Lehrkraft. Dennoch ist man sich all-
gemein sehr unsicher, ob man auch das Richtige gelernt hat. Ist man an diesem Punkt angelangt,
iiberzeugt die Technik der Zielorientierung im Regelkreis: Wenn in einem Protokoll gefordert
wird, sich iiber die Aufgaben klar zu werden, die in einer Doppelstunde durchzufiihren sind, und
Rechenschaft dariiber abzulegen, ob man alles erledigen konnte oder ob noch Aufgaben offen
geblieben sind, wer diese erledigt und warum man nicht rechtzeitig fertig geworden ist, dann
verlagert sich allmdhlich die Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg auf den Lernenden.
Man erkennt individuell, welche Liicken noch auszufiillen sind. Der Lehrer unterstiitzt den Ler-
nenden, indem er wahrend der Gruppenarbeitszeit Raum fiir diagnostische Beobachtungen und
Gespréache 6ffnet und damit die Grundlagen fiir wirklich individuelle Lernberatung legt. Er kann
sich nun auf seine eigentliche Aufgabe konzentrieren, padagogisch zu wirken.

Soziale und personale Kompetenz auf- und auszubauen, sowohl beim Lehrenden als auch beim
Lernenden, immer verbunden mit dem Anspruch, Fachinhalte auf hohem Niveau zusammen mit
den Schiilern zu erarbeiten, das ist das Ziel von Selbstorganisiertem Lernen (SOL). Dabei steht
der prozessuale Charakter im Vordergrund: Selbstorganisiert zu lernen ist das Ziel. Auf diesem
Weg zur Eigenverantwortlichkeit werden auch soziale Kompetenzen eingeiibt.

Lékréifte als Berater/innen

Literatur:

Norbert Grewe / Heiner Wichterich: Beratung an der Schule, WEKA, Kissing 1994.
Martin Herold / Birgit Landherr: SOL. Selbstorganisiertes Lernen, Hohengehren 2001.
Volker Jost / E. Kullmann: Selbst-Supervision in der Schule, Neuwied 2000.

Jamie Walker: Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I, Berlin 1995.
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Monika Mehr, Friedrich Kampmann, Reinhard Lang, Jutta Liesenfeld und Katrin Sig-
ner (AUB)

Minderung von Gewalt und Forderung von sozialer Kompetenz an der
Moses-Mendelssohn-Oberschule

Die Moses — Mendelssohn - Oberschule (MMO), Stephanstr. 2, 10559 Berlin, Tel: 3983 5210,

hat ca. 500 Schiilerinnen und Schiiler, davon mit Migrationshintergrund ca. 70 %. Die Zahl der
Schiiler mit Integrationsstatus ist auf mittlerweile 31 Schiilerinnen und Schiiler gestiegen. Es
arbeiten fast 70 Lehrkrifte, Erzieherinnen und schulische Mitarbeiter an der Schule.

Die Schule liegt in einem sozialen Brennpunkt der Stadt. Die Schiiler kommen {iberwiegend aus
den ehemaligen Bezirken Tiergarten und Wedding, die seit einem Jahr im GroBbezirk Mitte
aufgegangen sind. Beide Bezirke haben in etwa die hochste Sduglingssterblichkeit von Berlin,
einen hohen Anteil Sozialhilfeempfénger und beide zeichnen sich durch einen Auslédnderanteil
von 20 — 30 % aus, der in Teilen des Bezirksgebietes noch dariiber liegt. Drei Quatiersmanage-
ment - Gebiete liegen im Einzugsbereich der Schule.

Die schwierige soziale Ausgangslage im Bezirk fiihrte bereits bei der Griindung der Schule vor
iiber 20 Jahren dazu, besondere padagogische Pragungen in die Organisationsform der Schule
Zu integrieren:

40-Minuten-Stunden, die dadurch frei werdende Zeit wird fiir vier Projektunterrichtsstunden pro
Woche und Klasse genutzt, doppelt besetzte Klassenleitung, Jahrgangsteams, verstarkter Musik-
und Kunstunterricht, Schwerpunkt in Arbeitslehre mit Werkstétten fiir Holz, Metall, Elektronik,
Kiiche, Nahen. Seit einigen Jahren gibt es PC-Rdume und Informatik als Wahlpflichtfach auch
schon ab der 7. Klasse. Die Moses — Mendelssohn - Oberschule nimmt am Programm ,Pédago-
gische Schulentwicklung’ als Modellschule teil. Die Zusammenarbeit mit Freien Trdgern, dem
Arbeitsamt und einzelnen Krankenkassen beim Bewerbungstraining und der Berufsvorbereitung
ist regelmafBig. Im 9. und 10. Jahrgang gehen die Schiiler/innen jeweils in ein Praktikum. Die
Schule hat einen Aullerunterrichtlichen Bereich, besetzt mit einem Sozialarbeiter, 3 Erzieherin-
nen und einem Erzieher etc.

Unsere Schule zeichnet sich aus durch eine extreme Mischung von Charakteren. Friedliche
Schiiler und gewaltbereite Schiiler sitzen nebeneinander. Das fiihrt einerseits zu vielen Konflik-
ten und auch immer wieder zu Handgreiflichkeiten. Andererseits haben viele Schiiler, auch ag-
gressive, ein hohes Potential an sozialer Verantwortung, an Mut zum Eingreifen, an Einsicht in
die Notwendigkeit von Verantwortung.

Bausteine sozialer Kompetenzforderung an unserer Schule

Projektunterricht

Ein wesentliches Element der abweichenden Organisation der Moses-Mendelssohn-Oberschule
ist der vierstiindige Projektunterricht, der in der Regel am Nachmittag stattfindet und von den
beiden Kerngruppenleitern, einer Lehrerin und einem Lehrer erteilt wird. Es gibt in diesem Un-
terricht groBBe Gestaltungsvielfalt und zahlreiche Projektthemen, die gerade auch soziale Kom-
petenzen fordern und stirken. In Konfliktfillen bietet er Raum zur Klérung, Probleme und
Schwierigkeiten konnen in Diskussionsrunden besprochen werden, Meinungsspiele, Zwiege-
sprache und andere kommunikative Aktivitdten finden hier statt. In dieser Zeit ist auch eine
Zusammenarbeit mit auBerschulischen Triagern moglich.

Diese Rahmenbedingungen bieten ideale Voraussetzungen fiir ein Arbeiten in Méadchen- und
Jungengruppen mit folgender Zielsetzung: Forderung der Stiarke und des Selbstbewusstseins der
Maidchen, Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen der Jungen. Jungen wie Mad-
chen sollen ermuntert werden, tradierte Wertvorstellungen iiber einseitige Formen von Ménn-
lichkeit bzw. Weiblichkeit in Frage zu stellen und eigene Wiinsche an vielfaltigere und gleich-
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berechtigte Lebensformen artikulieren zu kdnnen (bewusste und reflektierte Koedukation). Die-
se zeitweilige geschlechtsspezifische Aufteilung der Kerngruppe sollte bereits in der siebten
Klasse beginnen; erworbene Qualifikationen kdnnen dann sukzessiv vertieft und erweitert wer-
den. Fiir einen derartigen Projektunterricht bietet die Moses-Mendelssohn-Oberschule auch
aufgrund der besonderen Struktur des Kollegiums die besten Voraussetzungen: Zahlreiche Leh-
rerinnen und Lehrer arbeiten seit Jahren in Arbeitsgruppen zum Thema "Madchen-
/Jungenarbeit", die von Frau Mehr bzw. Herrn Lang geleitet werden und haben an diversen
Fortbildungen zum Thema teilgenommen. Madchen- und Jungenarbeit an Berliner Schulen
wurde mafigeblich von Kolleginnen und Kollegen der MMO vorangebracht, was sich zeigt an
der Teilnahme am Round-table der Senatsschulverwaltung und an der Mitwirkung bei der Fach-
tagung zum o.g. Thema im Oktober 2000 im Rahmen der Expo. Die geschlechtsdifferente Ar-
beit im Projektunterricht muss sich dabei stets an den konkreten Lebensverhiltnissen der Ju-
gendlichen orientieren. Madchen- und Jungenarbeit darf keine Pddagogik der Defizite sein,
sondern muss an den vorhandenen Féhigkeiten ankniipfen, um erfolgreich zu sein.

Piadagogische Schulentwicklung (PSE)

Die Lehrer/innen der Moses-Mendelssohn-Oberschule haben sich schon seit 1996 auf den Weg
gemacht, die Ideen der Pddagogischen Schulentwicklung (zu PSE s. ausfiihrlich entsprechenden
Artikel im diesem Heft) zu studieren und umzusetzen. Zuerst war es nur eine kleine Gruppe.
Heute sind wir seit dem Jahre 2002 sogar Modellschule im Projekt Pddagogische Schulentwick-
lung in Berlin. Das bedeutet, wir sind gewisse Verpflichtungen eingegangen, bekommen aber
auch Unterstiitzung durch Trainer/innen des LISUM.

35 Lehrer/innen unserer Schule bilden sich in mehreren zweitdgigen Seminaren, auch am Wo-
chenende, fort und entwickeln auf unsere Schule und Schiiler/innen zugeschnittene Konzepte. In
fachgebunden Workshops werden dann entsprechende Unterrichtssequenzen entwickelt. Aber
auch die Eltern werden mit dieser neuen Art des Unterrichts an den Elternabenden praktisch
vertraut gemacht. Dieser Prozess wird durch ein so genanntes Steuerungsteam gelenkt, das mit
Methoden des Prozessmanagements versucht, die Unterrichtsentwicklung in eine Schulentwick-
lung zu fihren. Eine solch tief greifende Verdnderung des Unterrichts stof3t sehr schnell an
Grenzen des Schulalltages, so dass eine komplexe Verédnderung der Schule fast zwangslaufig
wird.

Die Piadagogische Schulentwicklung fufit auf Ideen des renommierten Pddagogen Dr. Heinz
Klippert. Ein &hnlicher Weg in Nordrhein-Westfalen wurde nach einer Fremdevaluation als der
,»Konigsweg® der Paddagogischen Schulenwicklung bezeichnet.

Die Ideen sind leicht umzusetzen, denn sie setzen unmittelbar am Unterricht an und sind auch in
kleinen Sequenzen anwendbar. Das Verdienst von Heinz Klippert liegt aber eher im systemati-
schen Aufbau dieses Prozesses. Wendet man diese neuen Methoden im Unterricht an, bemerkt
man sehr schnell gute Resultate. Die Rolle des Lehrers dndert sich vom ,,Alleinunterhalter” zum
Organisator von Lernkorridoren fiir aktive Schiilergruppen.

Das Ziel ist es, die Schiiler/innen mit Schliisselqualifikationen auszustatten. Sie sollen in unse-
rer Schule Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Sozialkompetenzen erwerben. Wihrend
des Unterrichts lernen sie zunehmend fiir ihren Lernprozess eigenverantwortlich zu werden. Die
Lehrer/innen versuchen, Lernrdume zu schaffen, in denen solche Kompetenzen erworben wer-
den konnen.

Die Schiiler/innen sollen natiirlich nach wie vor Fachkompetenz in den einzelnen Unterrichtsfa-
chern erwerben, durch geeignete ,,Lernrdume* dabei aber zunehmend selbst gesteuert diesen
Prozess meistern. Durch entsprechende Lernarrangements wird das Selbstvertrauen gestérkt und
in der Partner- und Gruppenarbeit die Sozialkompetenz gefordert.

In einwochigen Sockeltrainingssequenzen, die in jeder Jahrgangsstufe je Halbjahr einmal statt-
finden, werden die Schiiler/innen mit den entsprechenden Methoden vertraut gemacht und
Grundlagen fiir den Fachunterricht gelegt. Diese Trainingswochen bilden die Grundlage fiir das
systematische Anwenden in den verschiedenen Fichern. In kleinen Teams planen die Leh-
rer/innen gemeinsam mit den Schiilern, wo die Schwerpunkte der kiinftigen Arbeit liegen sol-
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len. Der Unterricht ist in der Regel fiir alle Beteiligten viel entspannter und die ,,knisternde
Lernatmosphaére ist fast mit Hinden zu greifen.

Am Ende dieses Prozesses sind die Schiiler auB3er mit dem entsprechenden Fachwissen der ein-
zelnen Unterrichtsfacher mit Schliisselqualifikationen (Fachkompetenz, Kommunikationskom-
petenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und persoénlicher Kompetenz) zusitzlich ausges-
tattet. So konnen sie die Anforderungen der Gesellschaft besser meistern.

Der Stuhlkreis — wenn es Wichtiges zu besprechen gibt

Das eigenverantwortliche Lernen ist insgesamt selbstverstéindlicher geworden. Wir versuchen
PSE zu erweitern und zunehmend mehr auch die Wochenplanarbeit (WPA) zu etablieren. Im 7.
Jahrgang haben jeden Tag einen Block (80 Minuten), in dem die Schiiler/innen Zeit fiir die Wo-
chenplanarbeit haben. Deutsch, Mathematik und Gesellschaftskunde sind zurzeit daran beteiligt,
d.h. jeder muss einen Block dafiir zur Verfiigung stellen und fiir die notwendigen Materialien
sorgen. Montag z.B. bekommen die Schiiler/innen ein Blatt, auf dem steht, was fiir die Woch-
nenplanarbeit vorgesehen ist. Es gibt Phasen, in denen alles bereits so funktioniert, wie wir es
uns wiinschen. Manchmal ist auch noch sehr frustrierend, weil wir sehr darauf achten miissen,
dass die Schiiler/innen in der vorgesehenen Zeit auch wirklich ihre Arbeiten erledigen.

Integration

Die Integration von Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist inzwischen zu einem
festen Bestandteil der padagogischen Arbeit an der Schule geworden. Derzeit gibt es in jedem
Jahrgang zwei Integrationsklassen. Schwerpunktméfig betreuen wir Schiiler mit Lernbehinde-
rungen, in drei Klassen werden auch Schiiler mit einer geistigen Behinderung unterrichtet. Dar-
iiber hinaus besuchen viele Schiiler mit Férderschwerpunkt im Bereich Emotional-Soziale Ent-
wicklung unsere Schule. Je nach Anzahl der Integrationsschiiler werden in diesen Klassen 15
bis 18 Unterrichtsstunden pro Woche mit zwei Lehrern besetzt. In den Klassen mit geistig be-
hinderten Schiilern sind grundsétzlich zwei Lehrer im Unterricht anwesend.

Zur Zeit arbeiten an der MMO vier Sonderschullehrer und eine paddagogische Unterrichtkraft.
Im Unterschied zu anderen Schulen sind diese Kolleginnen fest an unsere Schule gebunden und
gestalten das Schulleben aktiv mit. Jede Integrationsklasse wird nach Mdoglichkeit von einer
Sonderschullehrerin betreut. Dadurch gewahrleisten wir die Betreuung der Integrationsschiiler
im Sinne des an Sonderschulen praktizierten Klassenlehrerprinzips. Der Unterricht fiir die In-
tegrationsschiiler findet moglichst hiaufig im Klassenverband statt. Es gibt jedoch auch klassen-
und jahrgangsiibergreifende Kurse, an denen ausschlieBlich Schiiler mit Férderbedarf teilneh-
men. In diesen Kursen besteht die Moglichkeit, spezifische Inhalte der Rahmenpléne (z.B. Le-
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benspraktische Forderung, Berufvorbereitung) umzusetzen. Gleichzeitig bieten diese Kurse den
Integrationsschiilern auch entlastende Freirdume, in denen sie sich nicht permanent mit den
anderen, leistungsstiarkeren Schiilern messen miissen.

| ——
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Von der Anwesenheit zweier Lehrer im Unterricht profitieren alle Schiiler einer Klasse. In fast
allen Klassen gibt es neben den Schiilern mit ,,offiziellem™ Forderstatus weitere Schiiler, die
einer intensiveren Betreuung im Unterricht bediirfen. Die Anwesenheit eines zweiten Lehrers
im Unterricht entlastet in diesen Féllen den Fachlehrer und ermoglicht diesen ,,schwierigen
Schiilern® eine positivere Entwicklung als in anderen Klassen.

Durch die kontinuierliche Zusammenarbeit der beteiligten Lehrkréfte kann sich aus einer Integ-
rationsklasse eine Gemeinschaft entwickeln, in der die Stirken des Einzelnen genutzt und seine
Schwéchen toleriert werden. Somit bietet das gemeinsame Lernen von Schiilern mit und ohne
Behinderung allen Schiilern die Moglichkeit, ihre sozialen Fahigkeiten auszubauen.

Gewaltprivention

Ein weiteres Feld, auf dem wir arbeiten ist die Gewaltpriavention. Sie besteht aus folgenden
Komponenten:

Aktivierung der Gesamtschiilervertretung (GSV): Wir unterstiitzen kontinuierlich die SV-
Arbeit. Die 1. Sitzung im Schuljahr dient der Information iiber Moglichkeiten der GSV und
ihrer Vertreter. Die Beteiligung der GSV wird von Schulleitung und Kollegium gewiirdigt und
immer wieder angefragt. Eine Schiilervertretung, die etwas bewegt, filhrt zu einer hoheren Iden-
tifikation mit der Schule.

Patenschaften: Streitschlichter gehen als Paten in die neuen siebten Klassen. Sie begleiten Wan-
dertage und stellen ihre Arbeit im Projektunterricht vor. Sie sind Ansprechpartner und helfen
ihren ,Schiitzlingen®.

Coolness-Training: Konfrontative Arbeit iiber ca. drei Monate, einmal in der Woche.
Zielgruppe: 6 - 8 Schiilerinnen oder Schiiler, die mehrfach durch aggressives und iibergriffiges
Verhalten auffallen. Freiwilligkeit ist Voraussetzung. Ein wichtiges Arbeitsmittel ist der ,,Heille
Stuhl®, bei dem ein Freiwilliger von einer kleinen Gruppe zu einer konkreten Gewalttat befragt
und konfrontiert wird. Die Durchfiihrung erfolgt mit 2 Lehrern, einer Erzieherin und 2 erfahre-
nen Schiilern als Co-Trainern.

Eine Variante des Coolness-Trainings entwickeln wir im Moment in Zusammenarbeit mit den
Kerngruppenleitern: die Konfrontation gewaltbereiter Schiiler mit ihrer Kerngruppe, die regel-
méBig unter ihrem Verhalten leiden muss. Das Verfahren stérkt die Rechte und Fahigkeiten der
so genannten ,,Schweigenden Mehrheit™ und bremst die ,,Bosen® aus. Es basiert auf dem Wis-
sen, dass jeder Schiiler ein gutes Potential in sich trégt, und dass soziale Einbindung eine starke
positive Kraft entwickeln kann.

Eine weitere Form des Trainings ist das ,.Coaching fiir Kids®“, das von Verhaltenstrainern der
Polizei in Zusammenarbeit mit dem Kick-Projekt mit ,,schwierigen* Schiilerinnen und Schiilern
der MMO durchgefiihrt wird. Das Coaching hat Modellcharakter fiir Berlin, da es das bislang in
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Berlin nicht gibt! Die Themen sind dhnlich wie bei Anti-Aggressivitits-Trainings oder Sozial-

trainings:

e Stress, Gefuhle, z.B. Wut

e Erwartungen an das eigene Leben und Perspektiven

e Meine Personlichkeit — Selbstbild und Wahrnehmung durch andere

e Auseinandersetzung mit Grenziiberschreiung und Straftaten — Besuche im Jugendgefangnis,
bei der Gerichtsmedizin, bei Diversionsberater/inne/n (Tater-Opfer-Ausgleich)

Clearingstelle der MMO: Die Clearingstelle ist der Raum in der Schule, wo die Gewaltpraventi-
on vor allem stattfindet. Hier laufen Streitschlichtungen. Durch eine Besetzung in der Kernzeit
mit Lehrerlnnen schaffen wir einen Ort, zu dem Schiiler geschickt werden kénnen, die im Un-
terricht nicht zu halten sind. Sie finden hier einen Ort der Reflexion und Beruhigung.
Konflikthelfertraining: Schiilerinnen und Schiiler der 7. Klassen iiben in Trainings das engagier-
te Eingreifen bei Konflikten auf dem Schulhof und in der Klasse. Sie greifen zu mehreren ein
und achten darauf, dass sie nicht sich und andere gefdhrden. Die Trainings werden als flinftigi-
ge Veranstaltungen in der Bildungsstitte des Landessportbundes durchgefiihrt. Erlebnispadago-
gik und theaterpddagogische Methoden sollen Freude an der Fortbildung und an sozialem En-
gagement fiir Mitschiiler wecken.

bvg-Schiilerbegleiter: Die BVG hat in Zusammenarbeit mit der Polizei das bvg-
Schiilerbegleiter-Projekt ins Leben gerufen und bildet Schiiler von kooperierenden Schulen fiir
die Begleitung in Bussen und Bahnen aus. Diese Schiilerinnen und Schiiler konnen deeskalie-
rend mit anderen Jugendlichen im Fahrzeug sprechen und sorgen nach den Erfahrungen der
BVG in Reinickendorf fiir mehr Sicherheit und weniger Zerstérungen.

Die Streitschlichter der MMO: Sie sind geschult in der klassischen Mediation = ,,Heilung® nach
einem Streit. Sie helfen den Konfliktgegnern, einen gemeinsamen Weg zu einem neuen Mitein-
ander zu finden. Durch die Verbindung mit Intervention und dem Coolness-Training soll Streit-
schlichtung populérer werden.

Der AuBlerunterrichtliche Bereich (AUB)

Die Rdume des AuBerunterrichtlichen Bereichs (AUB) und seine Angebote konnen die Schiile-

rinnen und Schiiler nutzen in ihrer auBerunterrichtlichen Zeit. Diese Zeiten sind in den Stunden-

plan eingebunden und werden vor allem in der 7. und 8. Jahrgangsstufe genutzt, um ein intensi-

ves personliches Verhaltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen. Jede/r Mitarbeiter/in

ist jeweils einem Jahrgang zugeordnet, um eine Anbindung zu erleichtern. Im AUB stehen ein

Schiilercafé, ein Musik- und Tanzraum, ein Tischfuflball- und Billardraum, ein Bastel- und Ar-

beitsraum, sowie ein Besprechungszimmer zur Verfiigung.

Die Angebote des AUB zielen neben den téglichen Kontakten durch o6ffentlichkeitswirksame

Projekte auf die Stirkung des Selbstwertgefiihls und des Selbstbewusstseins — Beispiele sind:

o QGestaltung einer Litfasssdule nach Vorstellungen der Schiiler oder

e Die farbige Gestaltung einer Sportplatzwand auf dem Schulgelénde, bei der die bereits vor-
handenen, gelungenen Bilder erhalten und aufgearbeitet wurden, neue Bilder hinzugefiigt
wurden.

Schiilerarbeiten haben lange Respekt von anderen Schiilern und werden weniger zerstort. Das

Sprayen der Arbeiten wurde hier in einen legalen Rahmen gestellt, vorbereitet in Diskussionen

und Entwiirfen, durchgefiihrt in einer gut geplanten Aktion wahrend der auBlerunterrichtlichen

Zeit. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten eine Mdglichkeit zu zeigen, wo noch weitere Stéirken

in ihnen sind.

So finden und fordern wir Stiarken auch bei Schiilern, die im Unterricht eher selten positiv auf-

fallen und hier eine neue Erfahrung machen kdnnen.

Beide oben genannten Projekte wurden durchgefiihrt in Zusammenarbeit mit Freien Trégern der

Jugendhilfe in der Schule. So entsteht fiir viele Schiilerinnen und Schiiler eine tragende Anbin-

dung an diese Tréiger. Ihr Kiez und die darin moglichen Freizeitangebote werden ihnen gezeigt

und nahe gebracht. Weitere Bildungs- und Freizeit-Projekt, die in diesem Sinne wirken, sind
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Computerkurse, Gesangskurse, handwerkliche und kiinstlerische Angebote, Angebote fiir Mad-
chen, Angebote fiir Jungen, Sport — die Veranstaltungen finden z.T. in der Schule, auch nach
dem Unterricht, oder wahrend der AuBerunterrichtlichen Zeit auB3erhalb der Schule statt.

Durch Angebote wie Galerie- oder Museumsbesuche fordern wir den Zugang der Schiilerinnen
und Schiiler zur Kultur. Ein weiteres Projekt in Zusammenarbeit mit einer auBerschulischen
Einrichtung besteht im Aufbau und Unterstiitzung einer Theatergruppe, die jugendrelevante
Themen aufgreift und in eine fiir Jugendliche spannende Form bringt. Hier arbeiten Jugendliche
aus anderen Schulen und aus der MMO zusammen.

Der AUB bietet niedrigschwellige Beratungsangebote zur Unterstiitzung von Familien bei Er-
ziehungs- und Schulproblemen. Eine enge Zusammenarbeit mit dem Jugendamt, dem Schulpsy-
chologischen Dienst und Erziehungs- und Familienberatung ermdglichen schnelle und unbiiro-
kratische Hilfen fiir Schiilerinnen, Schiiler, Eltern und Lehrerkollegen.

Der Wettbewerb '"Das freundliche Klassenzimmer"

Im Schuljahr 1996/97 ermunterte die damalige Padagogische Koordinatorin Margit Boekhoff
Schulklassen sowie Kolleginnen und Kollegen zum ersten Mal zur Teilnahme an einem Wett-
bewerb, der die Gestaltung der Kerngruppenrdume zum Inhalt hatte.

Ausloser fiir diesen Wettbewerb war die Erkenntnis, dass die Lernatmosphire einen bedeuten-
den Einfluss auf das Lernen und das Sozialklima der Klasse hat. Ein wichtiges Element dieser
Atmosphire stellt die direkte Lernumgebung, der Klassenraum, dar. Diese Erkenntnis ist in der
wissenschaftlichen Literatur inzwischen unstrittig. Als wesentliche Faktoren werden genannt:
... die ansprechende Gestaltung des Klassenraumes genauso wie die Ausstellung und Wiirdi-
gung der jeweiligen Gruppenprodukte. Pinnflachen, Blumen, Regale, Nachschlagewerke, an-
sprechende Arbeitsmittel und anregend gestaltete Winde...* (Klippert 1998)

Wurde dieser Sachverhalt im Jahre 1996 von vielen Kolleginnen und Kollegen noch beldchelt,
haben die Erfahrungen der folgenden Jahre der Initiatorin des Wettbewerbs Recht gegeben.
Festzustellen ist, dass sich inzwischen fast alle Klassen an diesem Wettbewerb beteiligen und
ansprechende Klassenrdume der Regelfall geworden sind. Eine Auswertung der Wettbewerbe
der vergangenen Jahre zeigt, dass es einige Kerngruppen und Kerngruppenleitungen gibt, deren
Klassenraum seit Jahren gut gestaltet ist, die also stets vordere Plitze einnehmen, wie es ande-
rerseits Kerngruppen und deren Leitungen gibt, deren Raum sich in einem verbesserungswiirdi-
gen Zustand befindet. Bei einer grofieren Gruppe ist jedoch eine kontinuierliche Verbesserung
von Jahr zu Jahr festzustellen. Gelegentlich gibt es auch eine "Drehung um 180 Grad", vielleicht
aufgrund der ,,Schelte* vom vergangenen Jahr oder plotzlicher Motivierung. Neben der Gestal-
tung der Rdume macht die Umwelterziehung (urspriinglich ein eigenstindiger Wettbewerb, der
"Miilltrennung" und "Energiesparen” anbahnen sollte) einen wichtigen Teil des Wettbewerbs
aus und gerade hier weisen viele Kerngruppen deutlich bessere Ergebnisse auf als in der An-
fangsphase.

Entscheidend ist dabei die Erfahrung, dass die Planung und der Prozess des Gestaltens selbst
bereits Sozialbeziehungen und Lernklima der Klasse verbessern. Schiiler und Lehrer iiberneh-
men fiir ihren Raum Verantwortung und zeigen damit: "Hier halte ich mich gern auf und fiihle
mich wohl!"

Dass Beschiadigungen und Zerstérungen geringer werden, der Tafel- und Ordnungsdienst sowie
die Miilltrennung besser funktionieren, die Tische seltener beschmiert werden, wird jeder besta-
tigen konnen, dessen Klassenraum eine ansprechende Atmosphére hat.

Dies kostet in der Anfangszeit Energie: Die Initiative muss vom Lehrer ausgehen, er muss die
Schiiler anleiten und zum Durchhalten motivieren.

Kollegium und Schulleitung
Wir sind insgesamt etwa 70 Kolleg/innen. Jeder ist eingebunden in ein Jahrgangsteam von 12

bis 15 Kolleg/innen. Dadurch haben wir eine basisdemokratische Struktur geschaffen. Alle,
sowohl die Schiiler/innen als auch die Lehrer/innen, haben dadurch eine Halt, eine klare Orien-
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tierung und so etwas wie eine Heimat. Wir treten als Team auf, halten zusammen, unterstiitzen
uns gegenseitig, uns zu Hilfe zu holen etc. Viele Kolleg/innen haben nicht mehr so sehr das
Gefiihl allein zu sein. Bereits das Wissen darum, dass sie im Notfall von anderen Unterstiitzung
bekommen, stirkt sie. So gibt es oftmals Anfragen wie diese: ,,Kannst du den und den Schiiler
mal libernehmen, ich werde gerade mit dem nicht fertig. Wenn die Schiiler/innen dann in einer
anderen Klasse sitzen, sind sie vollig friedlich. Sie sind aus ihrer Rolle in der Klasse bzw. mit
dem Lehrer heraus und konnen sich wieder anders verhalten. Insgesamt haben wir festgestellt,
dass durch unser gemeinsames Agieren die Gewalttitigkeiten zurlickgegangen sind.

Das Kollegium hélt zusammen, der Informationsfluss funktioniert, der Schulleiter bringt sich
ein und kiimmert sich in starkem Maf3e um Schiiler, die auffdllig werden. Er greift ein und wird
aktiv. Alle verhalten sich nach dem Grundsatz: Hinsehen und Handeln. Wir ermutigen die Schii-
ler/innen mit Problemen zu uns zu kommen und bemiihen uns sofort zu reagieren. Wir konfron-
tieren die Téter mit ihrer Tat. Sie miissen sich rechtfertigen und werden erst dann in Ruhe gelas-
sen, wenn sie Einsicht gezeigt haben. Wir kontrollieren und intervenieren.

Zur Zeit diskutieren wir den einheitlichen Umgang mit Regeln. Der eine sagt: ,,Hénde aus der
Tasche!*, dem néichsten ist das nicht so wichtig. Welche Regeln miissen fiir alle Schiiler/innen
verbindlich sein und mit welchen Mitteln konnen Lehrer/innen das durchsetzen? Dabei bemii-
hen wir uns, diesen Prozess auch iiber die GSV als einen gemeinsamen Weg mit den Schii-
ler/innen zu gehen.

Schlussbetrachtung

Insgesamt kdnnen wir festhalten, dass wir durch unser jahrelanges stetiges Engagement
eine ganze Reihe von Mallnahmen in unserer Schule auf den Weg gebracht haben,
durch deren Zusammenwirken es gelungen ist, die Gewalt an der MMO zu verringern
und die sozialen Kompetenzen unserer Schiilerinnen und Schiiler zu starken.

nmfnﬁ!#’n { T
(VYL
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Elke Beier

Soziales Lernen an der Johannes-Lindhorst-Oberschule

Zur Klassensituation

Die Klasse, tiber die im Folgenden berichtet wird, ist eine ganz normale Hauptschulklasse, die

Klasse 9/2 der Johannes-Lindhorst-Oberschule in Berlin-Reinickendorf. Zurzeit sind es 24
Midchen und Jungen, davon sind 8 im 10. und eine Schiilerin im 11. Schulbesuchsjahr. Es han-
delt sich um eine Klasse ohne Integrationsschiiler/innen, die folglich mit Ausnahme des Physik-
und Chemieunterrichtes nicht mit Doppelsteckungen ausgestattet ist, Arbeitslehre wird in Grup-
penteilung unterrichtet. An der Schule ist es iiblich, dass alle Klassen von einem Team geleitet
werden. Aufler mir arbeitet noch Herr Ilgner mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Wie in Hauptschulklassen allgemein iiblich (und leider auch nicht zu vermeiden) hat sich im
Laufe der vergangenen 2 "2 Schuljahre die Zusammensetzung der Klasse mehrmals gedndert.
Neuzuginge aus der Realschule, Wiederholer aus der Hauptschule und auch Schiiler/innen, die
durch das Zusammenlegen von Klassen wegen der Einrichtung einer Praxisklasse zum Klas-
senwechsel gezwungen wurden, erzwingen einen standigen Neubeginn des Einiibens von Re-
geln und Verhaltensweisen, zumal in den Parallelklassen soziales Lernen nicht in der Intensitét
und Form betrieben wurde wie bei uns. Oft hdren wir von ,,Neulingen®, dass sie solches Lernen
ja noch nie vorher hatten und folglich auch gar nicht fiir ihr sehr eigenartiges Verhalten verant-
wortlich sind. (Wir sehen diese Bemerkung allerdings eher als den untauglichen Versuch einer
Entschuldigung fiir Fehlverhalten, meistens in der Offentlichkeit.)

Vom Beginn des sozialen Lernens ...

Es ist etwa 2 Jahre her, die Klasse war sehr quirlig und stéindig aufgeregt. Viele disziplinauffal-
lige Médchen und Jungen waren stéindig damit beschéftigt sich in irgendeiner Form zu &drgern.
Wir, die beiden fiir die Klasse zustandigen Lehrkrifte, hatten grofSe Miihe verniinftigen Unter-
richt zu gestalten, waren mehr mit der Aufarbeitung von Problemen beschéftigt. Irgendwann
unterhielten wir uns dariiber mit Frau Wende, der Konrektorin unserer Schule. Sie hatte seit
einiger Zeit mit der damaligen 8/2 (heute 10/2) Erfahrungen im sozialen Lernen gesammelt und
insbesondere Ubungen durchgefiihrt, bei denen die Klasse lernt aufeinander Riicksicht zu neh-
men, die Unterschiedlichkeit anderer zu akzeptieren, sich selbst zuriick zu nehmen. Sie bot uns
an eine gemeinsame Unterrichtsstunde mit beiden Klassen in der Aula durchzufiihren. Gesagt,
getan. Etwa 40 Schiiler, Frau Wende und ich salen in der Aula im Kreis. Jeder hatte einen hol-
zernen Gymnastikstab in der Hand und wir wurden gemeinsam kiinstlerisch tétig.

Aufgabe: Wir bauen gemeinsam ein Bild solange,

bis alle damit zufrieden sind.

Regeln:

e Niemand redet aufler dem Spielleiter.

e Es steht immer nur eine Person auf um einen £
Stab hinzulegen oder zu entfernen. - ‘k .‘Luh,[ i

e Keiner darf zwei Aktionen unmittelbar nachein-

ander ausfiihren. / //Q//
e Das Sammeln von Stiben ist erlaubt.
e  Wautausbriiche und Beifallsbekundungen erfol- \

gen wortlos oder gar nicht.
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Es war erstaunlich, dass selbst die aktivsten Zappelphillips und die groften Schnatterinchen sich
weitestgehend an die Verabredungen gehalten haben. Die Klasse fand das Unternehmen span-
nend, wiinschte sich aber kiinftige derartige Aktionen ohne eine weitere Klasse.

In gleichartigen Stunden, in denen wir unter uns waren, haben die Schiiler/innen es tatséchlich
geschafft bis zu 57 Minuten den Mund zu halten und sich so zu beherrschen, dass sie lieber in
die Stuhllehne gebissen haben als etwas zu sagen, dass sie lieber sehr lustig anzusehende Sitz-
positionen einnahmen als die/den Mitschiiler/in zu beschimpfen. Emotionen haben sie nur durch
Mimik und Gestik geduBert. Und: Am Ende der Ubung waren alle sehr stolz auf sich und hatten
Spall am Spiel. Sie haben in erstaunlich sachlicher Form ehrlich iiber ihre Empfindungen wéh-
rend des Spiels gesprochen und auch Kritik an Mitschiilern geiibt. Uberraschend fiir uns war die
Tatsache, dass im Anschluss niemand auf seine Kritiker so wirklich sauer war. Das kam im
,richtigen Schulalltag® so sonst nicht vor. Die kiinstlerischen Ergebnisse waren sehr unter-
schiedlich und oft kreativer als das Foto oben es vermuten ldsst. Das war eine gute Basis fiir
weitere Unterrichtseinheiten zum sozialen Lernen. Nichts ist schlimmer, als wenn man Schii-
ler/innen zu Unterrichtseinheiten zwingt, an denen sie keinen Spal3 haben.

... bis zur Gegenwart

In der Folgezeit fithrten wir mit groBer Unterstiitzung von Frau Wende (fast) regelméfig Unter-
richtsstunden zum sozialen Lernen mit den unterschiedlichsten Themen durch, manchmal sogar
Projekttage. Jede Stunde begann mit Aufwarmiibungen, die in ihrer Art und Zielstellung sehr
unterschiedlich waren.

Das erste dieser Einfiihrungsspiele heiflt ,,Guten Tag, Frau Meier, ...“ Das Spiel ist von der
Grundidee dhnlich dem Spiel ,,Komm mit — Lauf weg®. Hier gilt immer ,,lauf weg* und bei der
Begegnung miissen die Spieler stehen bleiben, sich die Hand geben, sich in die Augen sehen
und beide gleichzeitig sprechen: ,,Guten Tag Frau Meier. Wie geht’s, Frau Meier? Auf Wieder-
sehen, Frau Meier.“ Ein sehr schwieriges, aber unterhaltsames Spiel, das die Klasse bis etwa
zum Halbjahr der 8. Klasse sehr gern gespielt hat. Schwierig ist hier nicht etwa das Rennen oder
Stehen bleiben, sondern das in die Augen schauen. Daran haben wir dann auch haufig gearbeitet
und viele andere SpaB bringende und Konzentration und Beobachtungsgabe erfordernde Ubun-
gen eingesetzt. Oft wurde dazu ein Sitzkreis gewihlt, in dem Platzwechselspiele durchgefiihrt
wurden. Die Verstindigung erfolgte wortlos nur iiber den Blickkontakt. Die Aufgabenstellun-
gen fiir die Schiiler waren auch hier sehr unterschiedlich, aber es galt immer, dass niemand aus-
geschlossen wird.

Es wechselt immer nur genau ein Pérchen den Platz.

Es wechseln immer genau zwei Parchen gleichzeitig den Platz.
Es wechseln immer genau drei Pérchen den Platz.

Es wechselt immer ein Pérchen den Platz. Einer zeigt durch
seine Korperhaltung, dass er dem anderen tberlegen ist, der
Unterlegene zeigt Angst.

o Es wechselt immer genau ein Parchen den Platz. Einer zeigt
dem anderen, dass er ihn verachtet. Der andere reagiert
entsprechend.

Die genannten Beispiele fiir diese einfache Ubung, die ohne
groBen Aufwand durchgefiihrt werden kann, zeigen nur einen kleinen Ausschnitt der vielen
Variationsmdoglichkeiten. Immer sind die Schiiler/innen gefordert. Sie konnen mit Freunden,
miissen aber auch mit Mitschiilern/innen agieren, die sie sonst gar nicht leiden kénnen. Schwa-
chere kommen schon bei diesen einfachen Ubungen in den Genuss auch einmal Stirke zeigen
zu konnen und geniefen dieses sichtlich. Stirkere erleben plétzlich Unbehagen in der unge-
wohnten Schwicheposition.
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Hierbei wurde nicht nur Wert gelegt auf die Fahigkeit anderen in die Augen zu sehen, alle Méd-
chen und Jungen konnten und mussten Gefiihle zeigen und Haltungen zum Ausdruck bringen.
Sie haben im Laufe der Zeit gelernt miteinander zu arbeiten, auch wenn nicht der Freund oder
die Freundin in der eigenen Gruppe eingeteilt waren. Und sie kamen immer hiufiger zu der
Einsicht, dass ein Team nur so stark ist, wie sein schwichstes Glied, dass sie nur Erfolg haben
konnen, wenn alle an einem gemeinsamen Strang ziechen. Dies hatte sehr positive Auswirkun-
gen auf die Zusammenarbeit im Fachunterricht.

Diesen Erkenntnisgewinn zu unterstiitzen wurden z. B. wieder Gymnastikstébe eingesetzt. Nach
einem strengen Verbot von Fechtwettkdmpfen und einem lustigen Jonglierwettstreit, den meiner
Erinnerung nach Lisa gewann, begannen die eigentlichen Ubungen:

e Wir stehen im Kreis, der Mitte zugewandt. Die
Stébe stehen senkrecht vor uns, wir halten sie nur
mit einem Finger. Dann lassen wir die Stibe los
und fangen sie erst im Notfall wieder auf. Spal}
garantiert.

e Gleiche Ausgangssituation. Wir lassen die Stibe
los und gehen einen Schritt nach rechts um den
Stab des Nachbarn vor dem Fallen zu retten. Die-
se Ubung wird zunichst nach Kommando, dann
in spiteren Versuchen aber nur durch Beobach-
tung der Mitschiiler/innen und wortlos durchge-
fiihrt. Arger garantiert, weil jeder, der den Stab nicht greifen konnte, dem Nachbarn Versa-
gen vorwirft. Aber Stolz garantiert, wenn es geklappt hat und dann wollen die Kinder, na ja,
es sind dem Alter nach wohl eher Jugendliche, gar nicht mehr authéren.

e  Wir stehen im Kreis der Mitte zugewandt, halten die Stdbe in der rechten Hand. Dann wer-
fen wir zunichst auf Kommando, spater ohne, den Stab zu unserem rechten/linken Nach-
barn. Schlieflich wollen wir Linkshénder/innen ja nicht benachteiligen. Jeder, der das schon
mal mit einer Klasse probiert hat, weil3, wie schwer das ist. Und auch Erwachsene fangen
den Stab nicht immer, was Schiiler/innen natiirlich besonders freut.

Wir haben
Ubungen
durchge-
fiihrt, in
denen die
Schiiler
/innen, in
Arbeits-
gruppen
eingeteilt,
erarbeiten
mussten, dass jeder Mensch eine andere Sicht der
Dinge hat. Wer kann sagen, welche die wirklich Richtige ist? Dazu haben wir z. B. das Bild
»Mohnblumen* von Claude Monet in fiinf groBe Teile zerschnitten, jedes Teil noch einmal in
viele kleine Puzzlestiicke. Jede Gruppe hatte den Auftrag zunichst einmal alle Teile zusammen
zu puzzeln und dann ohne Kenntnis der anderen Teile zu erarbeiten, was auf dem Ausschnitt
erkennbar dargestellt ist, was das Dargestellte wohl zu bedeuten hat und wie das Original wohl
an den Réndern fortgesetzt wird. Die Gesamtsituation stellte sich als unheimlich spannend her-
aus, weil die Schiiler/innen doch sehr viel phantasievoller ans Werk gingen als wir uns das vor-
stellen konnten. Sie waren iiber sich selbst erstaunt und positiv {iberrascht, aber auch erschro-
cken zugleich, weil nach dem Zusammensetzen des Gesamtbildes doch schnell klar war, dass
viele von ihrer Phantasie in eine andere Richtung gedringt wurden, die dem Bild nicht ent-
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sprach. So vermutete z.B. eine Gruppe, die auf ihrem Teil u.a. einen kleinen blauen Zipfel sah
(namlich einen ganz kleinen Teil des Schirms), dass es sich um einen Fluss handele, auf dessen
anderem Ufer ein Badestrand mit vielen spielenden Kindern seien.

Gerade diese Ubungseinheit hat den AnstoB fiir weiteres Arbeiten am Problem ,,Was ist iiber-
haupt los? und ,,Wie sehe/empfinde ich die Dinge/Situationen? gelegt. Wie oft erfordert es
viel Nervenstédrke, bis man einen Problemfall so aufgedrdselt hat, dass eine wertfreie Schilde-
rung vorliegt. Immer und immer wieder musste auch im Unterricht daran erinnert werden sich
auf Fakten zu beschrdnken und alle Wertungen zunéichst einmal nicht zu dulern. Aber ,,steter
Tropfen hohlt den Stein® — heute sind wir so weit, dass der iiberwiegende Teil der Schiiler gut in
der Lage ist Situationen objektiv darzustellen und erst danach eigene Befindlichkeiten und Mei-
nungen dazu in die Diskussion einbringt.

Sehr oft haben wir den Schiilern Ubungen abverlangt, in denen sie alltigliche Situationen aus
dem Schul- und Privatleben szenisch darstellen sollten. Geht das iiberhaupt? Klar, es geht und
zunehmend besser. Aber auch das war ein weiter Weg. In den ersten Unterrichtsangeboten mit
diesem ,,Theateranteil” war das Theater tatsdchlich riesig. Ubliches Gezeter und mitunter tat-
sdchlich vorhandene Schiichternheit, insbesondere bei einigen Méadchen, waren schnell verges-
sen. Und aus zaghaften und piepsenden Mauschen sind selbstbewusste und briillende Lowen
geworden. Die Schiiler/innen sind heute enttduscht, wenn sie in einer Stunde zum sozialen Ler-
nen nichts darstellen diirfen. Sie konnen mit Kritik an ihrer Vorfilhrung umgehen, aber auch gut
erklaren, was sie mit welcher Geste oder Handlung oder gesprochenem Wort eigentlich ausdrii-
cken wollten. Das konnten wir nur erreichen durch konsequentes Arbeiten und gute Vorberei-
tung auf jeden Auftritt.

Da sind z. B. Ubungen zum verbalen Ausdruck. Die Midchen und Jungen stehen im Kreis der
Mitte zugewandt und sagen ganz normal ihre Vornamen in alphabetischer Reihenfolge. Das ist
in der ersten Runde iibrigens recht abenteuerlich, denn sie kennen sonst nur das Nachnamenal-
phabet aus dem Klassenbuch. Dann sollen sie ihren Vornamen rufen, als ob sie im Wald fernab
einen Freund gesichtet haben oder sie sagen ihn, als ob sie verliebt in sich sind oder sauer oder
traurig oder ... Dem Einfallsreichtum sind keine Grenzen gesetzt. Es stellte sich bei erstmali-
gem Einsatz der Ubung doch einige Scheu heraus und selbst sonst sehr ,,iiberzeugend* auftre-
tenden Schiilern/innen war es offensichtlich gar nicht recht, dass nun alle Ohren und Augen auf
sie gerichtet waren. Aber: Hartnickigkeit zahlt sich aus. Nach einiger Zeit hatten alle die Auf-
gaben super gelst und die Peinlichkeit war vergessen.

Eine andere Moglichkeit Schiiler/innen auf
szenisches Spiel vorzubereiten sind spielerische
Ubungen, in denen sie irgendetwas darstellen
miissen. Ganz am Anfang habe ich bereits das
Platzwechselspiel erwdhnt, hier konnte man es
einsetzen um Gefithle und Stimmungen zu
zeigen, also Mimik und Gestik zu liben. Sehr
viel spaBiger sind z. B. Spiele wie ,,Stille Post*
mit pantomimischer Darstellung von Alltagssi-
tuationen wie Flicken eines Fahrradreifens,
Wickeln eines Babys, Kochen eines Pud-
dings.... Oder das allseits beliebte Zoospiel, in
dem die Schiiler auf Zuruf verschiedene Tiere
darstellen sollen. Das Foto zeigt einen Elefanten, dargestellt von Robert, Marcel und Kolja.

126



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Das nebenstehende Foto zeigt eine Szene
aus der ersten Ubung zum darstellenden
Spiel. Ob es einen konkreten Anlass fiir das
Thema (Beléstigung eines farbigen Mit-
biirgers in der U-Bahn durch 2 Glatzkdpfe)
gab, weil} ich nicht mehr. Hier fiel es fast
allen noch sehr schwer den Bosewicht zu
spielen, aber auch den rettenden und hel-
fenden Engel darzustellen. Viel Wichtiger
als die Darstellung war hier sicher das Er-
arbeiten von angemessenen bzw. vollkom-
men falschen und unsinnigen Verhaltens-
weisen.

Die Theaterarbeit hat u.a. auch dazu beigetragen, dass die Schiiler/innen mehr Mut haben sich
vor die Klasse zu stellen und Vortrdge zu halten. Dabei wendeten sie u.a. ebenfalls an, was sie
oft auch im sozialen Lernen geiibt hatten: Andere zu kritisieren ohne zu verletzen und mit Kritik
umgehen zu konnen.

Einige Wochen nach dieser Thematik mussten wir aus aktuellem Anlass einen kurzfristigen
Projekttag zum Thema Mobbing durchfiihren. Einige Schiiler unserer Klasse hatten iiber einen
langeren Zeitraum von uns unbemerkt den kleinsten und schwichsten Schiiler in unertraglicher
Art und Weise gequilt und misshandelt. Der Leidtragende sagte kein Wort, seine Eltern be-
merkten zundchst auch nichts. Erst als ,,das Fass tiberlief vertraute der Junge sich seiner Mutter
an, sie informierte uns und wir konnten dem Jungen gemeinsam helfen. Ein Teil der Hilfe war
ein Projekttag zum Thema Mobbing. Der Junge erlebte im szenischen Spiel wahrscheinlich
erstmals in seinem Leben, dass es Menschen gibt, die sich fiir andere einsetzen, auch fiir ihn,
dass er Menschen vertrauen kann und auch stark ist. Es tat ihm so gut. Und die Ubeltiter/innen
haben wahrscheinlich auch zum ersten Mal in ihrem Leben bewusst erlebt, wie mies man sich
fiihlt in der Rolle des Gepeinigten. Das war fiir diese Kinder eine ebenso wertvolle Erfahrung.
In der Folgezeit haben wir peinlich genau auf jede Regung in der Jungengruppe geachtet und
mit viel Miihe und Beharrlichkeit ist es gelungen, dass heute niemand mehr gequélt wird. Der
Betroffene von damals ist heute ein geachtetes Mitglied der Klassengemeinschaft, das aber im
Auftreten immer wieder an sein Selbstbewusstsein erinnert werden muss. Obwohl er jetzt eines
der wenigen Zeugnisse mit ,,Normalnoten bekommt, sich insgesamt sogar leicht verbessert hat,
gilt er nicht als Streber und freut sich im Gegensatz zu den Ubeltiter/innen von damals auf ein
Zeugnis OHNE die Bemerkung einer gefdhrdeten Versetzung. Er duflert zunehmend seine Mei-
nung und gibt, wenn né&tig, auch Widerworte, ldsst sich nicht mehr alles gefallen. Viele seiner
Mitschiiler/innen achten darauf, dass weder ihm noch anderen so etwas noch einmal passiert.

Zwischenzeitlich gehorte zu unserer Klasse fiir
kurze Zeit ein Schiiler, der aus einer Parallel-
klasse als Mobbingopfer freiwillig in unsere
Klasse kam. Wir haben uns ebenso intensiv um
ihn gekiimmert wie wir es bereits zuvor mit
unserem Stefan getan haben. Projekttag
(soziales Lernen), Thematisierung im Ethik-
und Deutschunterricht, Anwendung in einem
Aufsatz, - in diesem Fall half alles nicht. Der
Junge zog sich immer mehr zuriick, kam lange
Zeit gar nicht mehr und lernt heute in einer
anderen Schule.
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Soziales Lernen beeinflusst das Verhalten

Eben ist mir beim Durchsehen der vielen Fotos im Rechner auch der Ordner mit den Fotos der
Klassenreise im Mai 2004 unter die Augen gekommen. Wir waren mit 15 netten Schiiler/innen
in Hasselfelde im Harz und hatten wirklich viel Spal3. Nur vier Dauerfehlende und einer, dessen
Eltern die Reise trotz groBter Bemiithungen nicht erlaubten, blieben zu Hause. Einige kleinere
Auseinandersetzungen, z. B. iiber die Lidnge einer Wanderung, verlieren bei der Anzahl der
tollen Erlebnisse an Bedeutung. Nur der Abschlussabend wird uns noch eine Weile mit ge-
mischten Gefiihlen in Erinnerung bleiben.

Wir waren in einer ziemlich neuen und sehr schonen Reihenhaussiedlung am Ortsrand, gleich
neben der Westernstadt Pullman City II untergebracht. In vier Aufgdngen bewohnten jeweils
vier bzw. drei Médchen und Jungen ein Ferienhaus mit Wohnbereich, kompletter Kiiche incl.
Spiilmaschine, Géstetoilette, Terrasse mit Grill und Gartenmdbeln im Erdgeschoss und einem
Bad und zwei Schlafzimmern im Obergeschoss. Weder Fernseher noch Musikanlage fehlten.
Alle haben sich rundum wohl gefiihlt. Nur: Die Anlage ist so grof3, dass auch noch andere Klas-
se dort waren. Besonders eine Reisegruppe aus Ludwigsfelde (60 Schiiler, ebenfalls 8. Klasse,
zwei Lehrerinnen, von denen sich eine im Urlaub wihnte, ein Vater und ein Busfahrer) hat uns
das Leben schwer gemacht. Am letzten Abend eskalierte es. Die Ludwigsfelder Gruppe war
sich ab ca. 19.30 Uhr selbst iiberlassen und ohne Aufsicht. Die Jugendlichen provozierten unse-
re Klasse, griffen insbesondere unsere deutlich erkennbaren Auslidnderinnen massiv verbal an,
obwohl sie selbst dunkelhdutige Schiilerinnen in ihrer Gruppe hatten. Sie bauten sich vor den
Terrassen unserer Klasse auf, beschimpften die Klasse in unertriaglicher Art und Weise, warfen
mit Apfelgriebschen, Wasserbomben, Eiswiirfeln, Chipsrollen, Zigarettenstummeln ... Und
unsere Klasse: Zunéchst haben sie ein sachliches und klarendes Gesprach mit der zahlenmafi-
gen Ubermacht gesucht. Als auch das nichts half, haben sie sich auf zwei Hauser verteilt und
die Gardinen an der Terrassenseite zu gezogen. Sehr besonnen und ruhig kamen einige wenige
durch den anderen Eingang der Hauser zu Herrn Ilgner und mir und erzdhlten von den Vorfil-
len. Unser Haus lag so, dass wir das Geschehen nicht einsehen konnten. Wir waren super stolz
auf unsere Klasse, dass sie sich so gar nicht provozieren lieBen und das Angebot zum offenen
Schlagabtausch nicht annahmen. Vielmehr war die andere Gruppe davon so genervt, dass sie ihr
Auftreten noch intensivierte und auch die Haupteingidnge der Héuser belagerten. Eine Weile
ertrugen wir das Gefangensein, immer in der Hoffnung, dass die anderen Betreuer/innen ja ir-
gendwann kommen miissten, aber auch mit viel SpaB3 bei gemeinsamen Aktionen. Spater holten
wir uns Hilfe von den Sicherheitskriaften des benachbarten Westernparks, die auch eine von der
Gegenseite angekiindigte ndchtliche Schldgerei verhinderten.

Wie hitte sich unsere Klasse wohl
verhalten ohne die vielen Einheiten
sozialen Lernens? Es scheint mir
eher unwahrscheinlich, dass sie sich
so ruhig und tiberlegt verhalten hit-
ten. Uberhaupt fiel die Klasse dort
staindig durch ihr iiberaus diszipli-
niertes, hofliches und korrektes Auf-
treten auf. Das Personal hatte aus-
schlieBlich lobende Worte in den
hochsten Toénen und war auch von
Zustand der Hduser wahrend unserer
Anwesenheit begeistert. Fiir uns ist
das normal, wir kennen unsere Klas-
se nicht anders.
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Soziales Lernen kann noch mehr

4

Soziales Lernen kann und darf man nicht
los geldst von anderen Unterrichtsfachern
sehen. Wann immer sich die Gelegenheit
bietet, nutzen wir die Fahigkeiten der
Klasse um Situationen zu veranschauli-
chen. Da ist es egal, ob im Weltkundeun-
terricht eine Rechtssituation dargestellt
werden soll oder ein Lesetext im Fach
Deutsch. Auch Theaterworkshops, die wir
regelméfig vor oder nach Theaterbesu-
chen unter der Leitung von Theaterpidda-
gogen des carrousel —Theaters an der
Parkaue durchfiihren, gewinnen an Quali-
tdt. Die Kreativitdt und der Einfallsreichtum der Schiiler/innen sind enorm, Scheu ist nur bei
einzelnen neu in die Klasse gekommenen Schiiler/innen noch vorhanden. Die Leistung eines
jeden wird akzeptiert, jeder arbeitet mit jedem und so stellten bei der Vorbereitung auf ,,Romeo
und Julia® sogar Schiiler/innen, die sich im normalen Schulalltag nicht besonders modgen, ein
Liebespaar dar und zwei Jungen ein homosexuelles Parchen. Gewaltsituationen wurden in
Standbildern veranschaulicht, Mimik und Gestik sind oft sehr ausdrucksstark. Vor dem szeni-
schen Darstellen haben sich alle am kreativen Schreiben versucht. Das Thema war natiirlich
passend zu Romeo und Julia gewihlt: Liebesgedichte. Einige der Gedichte horen sich sehr ei-
genwillig an, aber das war auch nicht anders moglich. Jeder hatte ndmlich neun Begriffe, die er
selbst neben vielen anderen in einer Mindmap-Ubung aufgeschrieben hatte und die von Mit-
schiiler/innen als Pflichtbestandteil des Gedichtes ausgewahlt wurden. Wir verstehen das eine
oder andere Gedicht sicher besser als der unbelastete Leser, wir kennen die Verfasser und ihre
Sorgen und Note, ihre momentane Befindlichkeit.

Soziales Lernen schafft Verantwortungsbe-

wusstsein. Das jlingste Beispiel: Gleich Beziehung ist scheifie,

nach den Winterferien traf ich finf Schiile- Beziehung bringt Streit.
rinnen meiner Klasse bei unserer Direktorin. . .
Sie erkundigten sich, ob sie in der Schiiler- Ausprobieren macht man zwar immer,

schaft eine Sammlung fiir sie Flutopfer in

Stidostasien durchfiihren diirfen. Natiirlich aber da fehlt die Frohlichkeit.

durften sie. Und sie taten es mit dem Erfolg Enttduscht wird man oft,
von 257,22 €. Das ist fir unsere kleine )
Schule mit vielen Schiiler/innen aus finanz- auch wenn man’s anders hofft.

schwachen Familien, in der ein ganzer Jahr-

: . . War’ s gut? War’ s schlecht?,
gang momentan ein Praktikum absolviert,

eine riesige Summe. Besonders stolz sind das ist die Frage.

die Initiatorinnen darauf, dass das Unter- o i

nehmen Spendensammlung auch vom Mit dir gab”s nur schlechte Tage.
,,.Nordkurier” veroffentlicht und unser Foto (Vivien Ohmke)

und der von ihnen vorbereitete Text ver-
wendet wurden.
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Die erste Liebe

Soziales Lernen stirkt das Selbstbewusst-

sein. Am letzten Freitag besuchten wir die Du machst mir gute Laune,

Ausstellung ,,denk!mal” im Abgeordneten- so dass ich immer staune.
haus von Berlin. Verniinftiges Auftreten war ‘ . .
gar kein Problem und ebenso wenig, dass So schon ist verliebt sein,

die Schiiler/innen nach der Erledigung ihrer

Aufgaben jeder zu dem von ihm ausgewihl- dass ich vor Freude immer weine.

ten Exponat einen kurzen Vortrag hielt. Es Ich bin immer in Gedanken,
storte auch nicht, dass einige andere Besu- . B
cher kurzzeitig ebenfalls in den Ausstel- dass meine Gefiihle langsam schwanken.

lungsrdumen waren und etwas zuhdrten.

Stellen sich Schiiler/innen, die das Prisen- Ich muss immer dberlegen,

tieren von Ergebnissen nicht so intensiv auch wenn ich im Bett liege.
geiibt haben, in der Offentlichkeit vor die ) ) )
Klasse und sprechen zu einem Thema? Wenn ich dich sehe, geht meine Angst weg,

weil ich vor Freude nicht daran denke.

(Tahani Abou-Amche)

Geht das Alles ohne soziales Lernen und die vielen Fahigkeiten, die dabei vermittelt werden?
Ich weil3 es nicht, glaube es aber auch nicht.

nm:i:ﬁ!#’n' T
M=y -
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Andreas Schick

FAUSTLOS

Ein Gewaltpriventions-Curriculum fiir Grundschulen und Kindergéirten

Mit Faustlos (Cierpka, 2001; Cierpka, 2002) liegt erstmals ein ausgearbeitetes, deutschspra-

chiges Curriculum zur Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen und zur Gewaltpra-
vention vor. Das Programm basiert auf dem bewahrten amerikanischen Ansatz Second Step, der
europaweit - und vor allem in den skandinavischen Léndern - umgesetzt wird. Die Originalma-
terialien wurden in einem mehrstufigen Prozess iibersetzt, im standigen Feedbackprozess mit
Erzieher/innen und Lehrkréaften weiterentwickelt, evaluiert und fiir den deutschsprachigen Kul-
turraum angepasst. Inzwischen wird Faustlos bundesweit und auch in Osterreich und der
Schweiz in zahlreichen Grundschulen und Kindertagesstitten eingesetzt. Das Kindergarten-
Curriculum umfasst 28 Lektionen, das Programm fiir Grundschulen 51 Lektionen. Diese Lekti-
onen sind in die drei Einheiten Empathieforderung, Impulskontrolle und Umgang mit Arger und
Waut unterteilt. Tabelle 1 ist der Aufbau des Curriculums fiir die Grundschule zu entnehmen.

Einheiten Lektionen

1.Klasse | 2.Klasse | 3. Klasse
Einheit [ Empathieférderung 1-7 8-12 13-17
Einheit II | Impulskontrolle 1-8 9-14 15-19
Einheit Il | Umgang mit Arger und Wut 1-7 8-11 12-15
Insgesamt 22 15 14
Tabelle 1: Der Aufbau des Faustlos-Curriculums fiir Grundschulen

Empathie ist eine maBBgebliche Grundlage fiir den Erwerb prosozialer Fahigkeiten und ein we-
sentlicher Antagonist aggressiven Verhaltens (Eisenberg & Fabes, 1991; Mehrabian, 1997,
Miller & FEisenberg, 1988). Unter Empathie wird die Fahigkeit verstanden, den emotionalen
Zustand eines anderen Menschen zu erkennen, die Perspektive dieses anderen Menschen zu
iibernehmen und emotional auf ihn zu reagieren (Feshbach, 1975). Faustlos fordert die Empa-
thiefahigkeit der Kinder, indem sie u.a. lernen, Gefiihle anhand von Mimik, Gestik und situati-
ven Anhaltspunkten zu identifizieren, ihre Gefiihle unter Verwendung von ,,Ich-Botschaften®
und aktivem Zuhoren mitzuteilen und Sorge und Mitgefiihl fiir andere auszudriicken.

Die Kontrolle impulsiven Verhaltens ist der zweite Baustein der Faustlos-Curricula. In der Ein-
heit ,,Impulskontrolle” werden zwei erfolgreiche Unterrichtsstrategien zur Reduktion impulsi-
ven und aggressiven Verhaltens miteinander verbunden: Ein Problemldseverfahren und das
praktische Uben sozial kompetenter Verhaltensweisen. Das in den Faustlos-Curricula verwen-
dete Problemldseverfahren baut auf dem Ansatz von Spivack und Shure (1974) auf, und umfasst
(sowohl im Grundschul- als auch im Kindergarten-Curriculum) folgende, aufeinander aufbau-
ende, fiinf Schritte:
1.Was ist das Problem?
2.Welche Losungen gibt es? (Was kann ich tun?)
3.Frage dich bei jeder Losung:
e st sie ungefihrlich?
e Wie fiihlen sich die anderen?
o st sie fair?
e  Wird sie funktionieren?
4.Entscheide dich fiir eine Losung und probiere sie aus!
5.Funktioniert die Losung? Wenn nicht, was kannst du jetzt tun?
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Das praktische Uben sozialer Verhaltensfertigkeiten ist eng verbunden mit dem Problemldse-
verfahren. Ziel ist es, die Kinder darin zu unterstiitzen, sich in sozialen Situationen sozial kom-
petent zu verhalten. Zu diesem Zweck werden die Kinder in Form von Rollenspielen, die we-
sentlicher Bestandteil aller Lektionen sind, an verschiedene soziale Situationen aus ihrem All-
tagsleben herangefiihrt. Die Kinder {iben in dieser Einheit z.B. wie sie Ablenkungen und St6-
rungen ignorieren konnen, wie sie jemanden hoflich unterbrechen kdnnen, wie sie damit umge-
hen konnen, etwas haben zu wollen, was ihnen nicht gehort oder wie sie dem Impuls, zu liigen
oder zu stehlen widerstehen konnen.

In der Einheit ,,Umgang mit Arger und Wut“ werden Techniken zur Stressreduktion vermittelt,
um mit Gefiihlen von Arger und Wut konstruktiv umgehen zu lernen. An den Lektionen dieser
Einheit wird besonders deutlich, dass Faustlos nicht darauf abzielt, elementare und situationsan-
gemessene Impulse und vordergriindig negative Emotionen wie Wut und Arger zu unterdriicken
und ,,wegzuerziehen®. Vielmehr soll unsoziales und schidigendes Verhalten korrigiert und in
eine sozial vertrigliche Richtung gelenkt werden. Nicht Wut oder Arger sind das Problem, son-
dern das sich daraus moglicherweise ergebende destruktive aggressive Verhalten. Die Kinder
lernen hier, Ausloser von Arger und Wut zu erkennen und mit dem Gebrauch positiver Selbst-
Verstarkungen und mit Beruhigungstechniken zu verbinden. Auch den Lektionen dieser Einheit
liegt eine ausgearbeitete Struktur zugrunde, die das oben beschriebene Problemldseverfahren
integriert, und beim Grundschul-Curriculum in die vier nachfolgend beschriebenen aufeinander
aufbauenden Stufen unterteilt ist:

1.Wie fiihlt sich mein Korper an?
2.Beruhige Dich:
*Hole dreimal tief Luft
«Zahle langsam riickwérts
*Denke an etwas Schones
*Sage: “Beruhige dich* zu dir selbst
3.Denke laut liber die Losung des Problems nach
4.Denke spater noch einmal dariiber nach:
*Warum habe ich mich geédrgert?
*Was habe ich dann gemacht?
*Was hat funktioniert?
*Was hat nicht funktioniert?
*Was wiirde ich beim nichsten Mal anders machen?
*Kann ich mit mir zufrieden sein?

Entsprechend der entwicklungspsychologischen = Voraussetzungen jingerer Kinder sind die
Schritte zum Umgang mit Arger und Wut im Kindergarten-Curriculum weniger komplex und
umfassen folgende flinf Schritte:

1.Wie fiihle ich mich?

2.Hole dreimal tief Luft

3.Z&hle langsam bis fiinf

4.Sage ,,Beruhige Dich* zu Dir selber

5.Sprich mit einem Erwachsenen iiber das, was Dich drgert

Faustlos in der Praxis

Faustlos wird von den Expertinnen und Experten vor Ort, sprich, den Lehrkriften bzw. den
Erzieherinnen und Erziehern umgesetzt, die vorab an einer eintdgigen Fortbildung durch ent-
sprechend qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Heidelberger Praventionszentrums
teilgenommen haben (vgl. www.faustlos.de). In diesem Fortbildungsseminar wird ein Uberblick
iiber das Curriculum gegeben, die Ziele des Programms werden erldutert, und Unterrichtsstrate-
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gien werden anhand von Videobeispielen demonstriert. Zentraler Bestandteil der Fortbildung ist
die praktische Ubung einzelner Lektionen in Form von Rollenspielen und intensiver Kleingrup-
penarbeit, in denen ein besonderer Schwerpunkt auf die Anleitung zu und die Durchfiithrung von
Rollenspielen gelegt wird. Die fiir die praktische Umsetzung bendtigten Materialien umfassen —
fiir den Grundschulbereich - ein Handbuch, ein Anweisungsheft und Photos bzw. Overheadfo-
lien (,,Faustlos-Koffer”, vgl. Cierpka, 2001). Die Materialien fiir Kindergérten (,,Faustlos-Set*,
vgl. Cierpka, 2002) beinhalten zusitzlich zwei Handpuppen: Den ,,Wilden Willi“ und den ,,Ru-
higen Schneck®. Das Faustlos-Set fiir Kindergérten kann — ausschlielich in Verbindung mit der
Teilnahme an einer Fortbildung — iiber das Heidelberger Priaventionszentrum bezogen werden.

Im Handbuch ist der theoretische Hintergrund von Faustlos beschrieben, es sind alle Informati-
onen zur Anwendung des Curriculums aufgefiihrt und es umfasst einen umfangreichen Anhang
mit ergidnzenden Anregungen zur spielerischen Vertiefung verschiedener Inhalte. Im Anwei-
sungsheft sind alle 51 (bzw. 28) Lektionen in der Reihenfolge der Durchfithrung zusammenge-
fasst. Die Anweisungen sind durchgingig untergliedert in einen Vorbereitungsteil, einen Ab-
schnitt ,,Unterrichten der Lektion und einen Vertiefungsteil mit Rollenspielen und anderen
Ubungen zur Ubertragung des Gelernten. Das Anweisungsheft und die Photofolien (bzw. die
Photokartons) sind die Grundlage fiir den Faustlos-Unterricht. Auf den Photos sind passend zum
Thema der jeweiligen Lektion soziale Situationen dargestellt, die zunehmend komplexer wer-
den. Jeder Unterrichtsstunde liegt somit ein entsprechendes Photo zugrunde, anhand dessen
schrittweise die jeweiligen Lernziele erarbeitet werden. Nach einer vorwiegend kognitiven Aus-
einandersetzung mit dem Stundenthema (wobei diese in vielen Lektionen des Kindergarten-
Curriculums vom ,,Wilden Willi“ und der ,,Ruhigen Schneck* begleitet, illustriert und unter-
stiitzt wird), wird das Gelernte anschlieBend in Rollenspielen praktisch geiibt, und abschlieend
werden Moglichkeiten der Ubertragung auf den Lebensalltag der Kinder besprochen. Obwohl
den Lehrkriften bzw. den Erzieherinnen und Erziehern somit eine klare Struktur vorgegeben ist,
und auch die Reihenfolge der Lektionen eingehalten werden muss, bleibt ihnen dennoch genii-
gend Raum, um ihre eigene Kreativitdt einzubringen und Faustlos an die Anforderungen ver-
schiedener Gruppen individuell anzupassen. Nachfolgend wird am Beispiel von Lektion 7 ,,Ge-
fiihle mitteilen* aus der Einheit ,,Empathieférderung™ des Grundschul-Curriculums der Inhalt
und der Aufbau einer Faustlos-Lektion illustriert.

S ididiy
= ©

,,Wie fiihlst du dich, wenn jemand etwas von dir benutzt, ohne dich zu fragen?*
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Lektion 7: Gefiihle mitteilen

Vorbereitung

Konzept

« "Ich"-Botschaften sind wirkungsvolle AuBerungen, um Gefiihle mitzuteilen

Schliisselbegriff

"Ich"- Botschaften

Lernziele

Die Schiiler und Schiilerinnen sollen lernen:

« "Ich"-Botschaften zu formulieren, wenn sie anderen ihre Gefiihle mitteilen

» zwischen den Effekten von "Ich"-Botschaften und von weniger konstruktiven Mog-
lichkeiten, Gefiihle mitzuteilen, zu unterscheiden

Anmerkungen fiir Lehrerinnen

Es ist fiir Kinder oft schwer, physische und psychologische Hinweise zu interpretieren,

um herauszufinden, wie sich jemand anderes fiihlen konnte. Dariiber hinaus ist es

schwer, empathisch auf andere zu reagieren, wenn diese ihre Gefiihle in einer aggressi-

ven oder beschimenden Art und Weise zum Ausdruck bringen. Durch das Mitteilen von

"Ich"-Botschaften, wie zum Beispiel "Ich bin traurig, wenn Du mich nicht beachtest",

konnen Kinder fiir die Gefiihle anderer sensibler werden. Diese Methode wird weniger

konstruktiven Moglichkeiten der Kommunikation gegeniibergestellt, wie zum Beispiel

"Du"-Botschaften, dem Schmollen oder dem Agieren kdrperlicher oder verbaler Ag-

gressionen. Wenn Sie die Schiiler und Schiilerinnen auffordern, "Ich"-Botschaften zu

gebrauchen, unterstreichen Sie AuBerungen wie "Ich fiihle mich ..., wenn ... ". Beden-

ken Sie, da3 die Angehorigen einiger Kulturen eher in der "Wir" - Form iiber sich spre-

chen als in der "Ich" - Form.

BFG 22

Das zentrale Konzept von Lektion 7 sind Ich-Botschaften. Im Vorbereitungsteil werden als
Lernziele deshalb das Formulieren von Ich-Botschaften und die Unterscheidung dieser Kom-
munikationsform von anderen, weniger konstruktiven Moglichkeiten, Gefiihle zu du3ern, aufge-
fiihrt. Diese konkreten didaktischen Hinweise werden im Abschnitt ,,Anmerkungen fiir die Leh-
rerinnen” ergénzt um einige zentrale theoretische und praktische Hintergrundinformationen zu
Ich-Botschaften. Nachdem sich die Lehrkraft so auf die Lektion vorbereitet hat, kann das Stun-
denthema anschlieBend, aufbauend auf der entsprechenden Photofolie und den nachstehend
aufgefiihrten Anweisungen, unterrichtet werden.

Unterrichten der Lektion

Geschichte und Diskussion

In der heutigen Lektion werdet Ihr lernen, jemand anderem zu erzdhlen, wie Thr
Euch fiihlt.

. Warum ist Stefan wiitend auf Leonie? (Weil Leonie ihn nicht gefragt hat, ob sie
. Wie fiihlt Ihr Euch, wenn sich jemand etwas nimmt, ohne zu fragen? (drgerlich;

. Glaubt Ihr, daf} Leonie beabsichtigt hat, Stefan sauer zu machen oder ihn zu

. Was wiirde passieren, wenn Stefan Leonie anschreien wiirde? (Sie konnte wii-

Zeigen Sie das Bild: Leonie klebt Papier fiir ein Bild. Ihr Klebstoff ist ausgegan-
gen, so daf} sie Stefans Klebstoff dafiir genommen hat. Stefan ist sauer. Er hat
das Gefiihl, Leonie anschreien zu miissen: ""Du nimmst einfach meinen Kleb-
stoff, das macht mich wiitend!"

sich den Klebstoff ausleihen kann)
von der Person enttduscht)

argern? (Nein, sie hatte nicht die Absicht, ihn wiitend zu machen; wahrscheinlich
hat sie nicht dariiber nachgedacht, wie Stefan sich fiihlen kénnte)

tend werden; sie konnte sich verletzt fiihlen, einen Streit beginnen, usw.; Stefan
wiirde Arger bekommen)
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Andere wissen zu lassen, wie Thr Euch fiihlt, kann dabei helfen, Probleme zu 16sen.
Anschreien, Knuffen, Boxen, Schimpfereien usw. helfen dagegen nicht, Probleme zu
16sen. Jemand anderem zu erzdhlen, wie Ihr Euch fihlt, indem Ihr mit dem Wort "Du"
beginnt, kann die andere Person wiitend machen, wie zum Beispiel "Du bist blod!" oder
"Du nervst mich!". Von jetzt an solltet Ihr mal versuchen, Eure Sdtze mit "Ich" zu be-
ginnen, wenn Ihr jemandem sagen mdochtet, wie Ihr Euch fiihlt.

(Geben Sie Beispiele, wie ,,Ich bin drgerlich, wenn ... und lassen Sie die Schiiler und
Schiilerinnen die Sdtze vervollstdndigen)

Heute habt Thr gelernt, wie Ihr "Ich"-Botschaften formulieren konnt. "Ich"- Botschaften
sagen anderen, wie Thr Euch fiihlt.

Unter Verweis auf die im Bild dargestellte Situation liest die Lehrkraft den Text vor, erfragt
dann, warum Stefan wiitend ist und stellt anschlieBend einen direkten Bezug zum Erleben der
Kinder her. Anhand der dritten Frage werden die Ursachenzuschreibungen der Kinder gesam-
melt, um schlieBlich mit Frage vier die Konsequenzen einer aggressiven Reaktion Stefans zu
erarbeiten. Im Anschluss daran fasst die Lehrkraft Sinn und Zweck von Ich-Botschaften zu-
sammen und gibt einige Beispielsitze vor, die die Kinder vervollstandigen. Abgeschlossen wird
der Abschnitt ,,Unterrichten der Lektion* durch eine kurze Zusammenfassung des in der Stunde
Gelernten. Nach dieser verbalen Annidherung an das Thema ,,Ich-Botschaften” wenden die Kin-
der ihr neues Wissen in Form von strukturierten Rollenspielen praktisch an, um das Gelernte so
zu vertiefen.

Vertiefung des Gelernten

Rollenspiele

Wir werden nun einige Situationen im Rollenspiel nachspielen. Ich werde Euch jeweils
paarweise eine Situation fiir das Rollenspiel vorgeben. Thr werdet die Situation nach-
spielen, indem Ihr "Ich"-Botschaften gebraucht, um mitzuteilen, wie Ihr Euch fiihlt.
Zuerst werde ich mit einem/einer von Euch ein Rollenspiel vormachen.

e Sagen Sie modellhaft zu einem Schiiler, der immer zu spit aus der Pause kommt:
"Ich mag es nicht, wenn Du jeden Tag zu spdt kommst."

Rollenspiele fiir die Schiiler und Schiilerinnen
(Wiéhlen Sie aus den nachfolgenden Beispielen einige aus)

* Du stellst Dich beim Getrénkekiosk an und jemand stellt sich vor Dich.

* Du leihst einem Freund Deine Filzstifte und er gibt sie Dir ausgetrocknet zuriick.

* Du horst ein Kind etwas tiber Dich sagen, was nicht wahr ist.

* Ein Kind spricht Deinen Namen nie richtig aus.

* Deine Freundinnen machen wirklich geféhrliche Dinge wie iiber die Strafle laufen,
ohne zu schauen.

e Du erzihlst einem Kind, dass Du Dein Kétzchen verloren hast, und es lacht nur.

* Ein Freund hat einige Teile / Steine von Deinem Lieblingsspielzeug verloren.

Ubertragung des Gelernten

* Wenn Schiiler und Schiilerinnen Meinungsverschiedenheiten haben, fordern Sie sie
auf, ,,Ich“-Botschaften zu gebrauchen.

e Wenn die Schiiler und Schiilerinnen ,,Jch“-Botschaften verwenden, helfen Sie ihnen,
deren positive Auswirkungen zu bemerken, wenn diese auftauchen.

* Wenn Sie den Tag Revue passieren lassen, fragen Sie die Kinder, wann sie wihrend
des Tages ,,Ich“-Botschaften benutzt haben.
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Erléuterung zu oben: Vorab fiihrt die Lehrkraft modellhaft vor, wie Ich-Botschaften formuliert
werden, indem sie einer Schiilerin bzw. einem Schiiler sagt, dass sie es nicht mag, wenn sie/er
jeden Tag zu spiat kommt. Fiir die Durchfiilhrung der Rollenspiele mit den Kindern sind viele
Beispiel-Themen aufgelistet, aus denen die Lehrkraft einige auswihlt. Die Anleitung zu und die
Durchfiihrung von Rollenspielen erfordern ein hohes Mal} an Strukturiertheit. Nur wenn die
Lehrkrifte bzw. die Erzieherinnen und Erzieher zu einem schrittweisen Durchlaufen der ver-
schiedenen Phasen eines Rollenspiels anleiten, ist die hohe Effektivitit dieser Methode gewihr-
leistet. In der Fortbildung wird deshalb ein besonderer Schwerpunkt auf diese fiir Faustlos so
zentrale Methode gelegt. Neben der Vertiefung und Verfestigung des Gelernten durch Rollen-
spiele wird mit den Faustlos-Lektionen auch auf eine Ubertragung des neuen Verhaltensreper-
toires in den Lebens- und Schulalltag der Kinder hingearbeitet. Zu diesem Zweck sind im Ab-
schnitt ,,Ubertragung des Gelernten* verschiedene Méglichkeiten aufgefiihrt, wie die Anwen-
dung von Ich-Botschaften im Laufe der Woche gezielt verstarkt werden kann.

Evaluationsergebnisse

Qualititssicherung auch im Sinne begleitender Effektivitdtsstudien ist integrativer Bestandteil
von Faustlos bzw. Second Step. In den Pilotstudien zum Original-Curriculum konnte bereits
gezeigt werden, dass sich Second Step forderlich auf die unterrichteten “violence prevention
skills”(Beland, 1988, S. 3) wie z.B. die Vorhersage von Konsequenzen, Arger-Management und
Brainstorming-Féahigkeiten auswirkte. Auch mit der ersten deutschsprachigen Version des Cur-
riculums verbesserten sich die sozialen Kompetenzen der Kinder und sie lehnten aggressive
Verhaltensweisen als Mittel der Konfliktlosung verstérkt ab (vgl. Hahlweg, Hoyer, Naumann &
Ruschke, 1998). Grossman u.a. (1997) fanden in ihrer Untersuchung, dass die Teilnahme an
Second Step korperliche und verbale Aggressionen der Kinder verminderte und zu einer Steige-
rung prosozialer und neutraler Interaktionen fiihrte (vgl. auch Frey, Hirschstein & Guzzo, 2000,
Frey & Nolen, im Druck). Auch die Studie von McMahon et al. (2000) belegt einen Riickgang
verbaler und korperlicher Aggressionen und zeigt, dass ,,Second Step-Kinder” andere Kinder
weniger hiufig ablenkten oder storten, Gefiihle besser identifizieren und die Folgen von Hand-
lungen besser vorhersagen konnten als Kinder ohne Second Step Unterricht. In der jiingsten
Dreijahres-Studie im Kontrollgruppendesign konnte zudem gezeigt werden, dass Faustlos eine
spezifische angstreduzierende Wirkung hat und in hohem Mafle einen Transfer der neu hinzu-
gewonnenen Kompetenzen in den Alltag der Kinder unterstiitzt (Schick & Cierpka, 2003). Be-
merkenswert ist dies vor allem deshalb, weil hier Effekte auf der emotionalen Ebene erzielt
wurden, fir die aus einer emotionspsychologischen Perspektive ein breites Spektrum besonders
nachhaltiger Verhaltenséinderungen antizipiert werden kann. Entsprechend den Ergebnissen von
Webster-Stratton, 2000 ist bei einer Zunahme von Emotionsregulationsstrategien mit einer Ver-
besserung des Sozialverhaltens zu rechnen. Insgesamt zeigten sich in dieser Studie fiir ein Pra-
ventionsprogramm recht groe Effekte. Dies ist insofern hervorzuheben, weil mit Praventions-
programmen im allgemeinen meist nur geringe Effekte erzielt werden kénnen, da die Mehrheit
der unterrichteten Kinder nicht verhaltensauffallig ist und deshalb von vornherein keine drama-
tischen Veranderungen zu erwarten sind (vgl. Beelmann, Pfingsten & Losel, 1994, Durlak &
Wells, 1997).

Die beschriebenen positiven Entwicklungen spiegeln sich auch in den qualitativen Riickmel-
dungen von Lehrkriften wider, die mit Faustlos arbeiten. So beurteilten die Lehrerinnen, die an
der Dreijahres-Studie teilnahmen, die Unterrichtsmaterialien und die Rollenspiele durchweg als
sehr gut bis gut. Die Eignung des Curriculums zur Verbesserung des Sozialverhaltens und zur
Pravention aggressiven Verhaltens schitzten sie ebenfalls als gut ein. Diese Einschitzung zeigte
sich aus der Perspektive der Lehrerinnen auch in den tatsdchlichen Effekten der Faustlos-
Lektionen. So habe sich das Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler verbessert, und auch
bzgl. deren aggressiven Verhaltens zeigten sich aus der Sicht der Lehrerinnen positive Effekte.
Zudem berichten Lehrkrafte immer héufiger von positiven ,,Nebeneffekten des Programmes,
wie einer splirbaren Verbesserung des Klassen- und Lernklimas, einem deutlichen Zuwachs an
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verbalen Kompetenzen der Kinder und positiven Auswirkungen auf ihren eigenen Interaktions-
stil. Derzeit wird das Kindergarten-Curriculum an insgesamt 14 Kindergarten im Raum Heidel-
berg/Mannheim mit Mitteln der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg begleitend evaluiert (Uni-
versitdt Heidelberg in Kooperation mit der Universitit Innsbruck). In Niedersachsen werden
100 Grundschulen, die mit Faustlos arbeiten von der FH Hildesheim wissenschaftlich begleitet.
Geplant ist zudem eine Multicenter Studie mit den europdischen Kooperationspartnern (z.B.
Dénemark, Schweden, England), in der u.a. den oben aufgefiihrten ,,Nebeneffekten™ und dem
Zusammenhang zwischen der Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen auf der einen
Seite und den schulischen Leistungen auf der anderen Seite nachgegangen werden soll. Drin-
gender Forschungsbedarf besteht auch und vor allem hinsichtlich der Stabilitdt und Generalisie-
rung der Faustlos-Effekte, denn dies muss letztlich der Maf3stab sein, an dem der Nutzen von
Gewaltpraventionsmalinahmen gemessen werde sollte.
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Jeannette Tiingler

»Erwachsen werden®“ — ein Life-Skills-Programm fiir Schiilerinnen
und Schiiler der Sekundarstufe 1

Die Forderung sozialer Kompetenzen junger Menschen in der Schule steht im Mittelpunkt von

,Erwachsen werden”. Gleichzeitig mochte es ihnen beim Aufbau eines eigenen Wertesystems
Orientierung anbieten. Damit ordnet sich das Konzept in den Ansatz der Life-Skills-Erziehung
(,,Lebenskompetenz-Erziechung”) ein, dem von der aktuellen Forschung die groBten Erfolgsaus-
sichten bei der Pravention (selbst-) zerstorerischer Verhaltensweisen zugesprochen werden.

Lions-Quest ist der Name fiir eine 1984 vertraglich vereinbarte Kooperation zwischen Lions
Clubs International (LCI), der weltweit mitgliederstarksten Service-Organisation, und Quest
International, einer unabhéngigen amerikanischen Stiftung. LCI entstand 1917 in den USA und
ist inzwischen in 192 Lindern mit ca. 1,3 Millionen Mitgliedern vertreten. Der erste Lions Club
in Deutschland wurde 1951 in Diisseldorf gegriindet. Mittlerweile gibt es hier 1.284 Clubs mit
mehr als 43.000 Mitgliedern.

Viele Jahren arbeiteten die beiden Partner ,,Lions Clubs International” und ,,Quest Inter-
national” erfolgreich zusammen: Quest International zeichnete fiir das padagogische Konzept
und fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer verantwortlich. Die Lions Clubs stellten als
eine fur Hilfsbereitschaft, Humanitit und Voélkerverstindigung engagierte Vereinigung die or-
ganisatorischen und finanziellen Mittel dafiir bereit. Seit Oktober 2002 ist Lions Clubs Interna-
tional Foundation Eigentiimerin der Lions-Quest-Programme.

“Erwachsen werden” richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 10 bis 15 Jahren.
Das Programm wurde bis heute in 14 Sprachen {ibersetzt und in mehr als 40 Landern der Erde
eingefiihrt. Seit 1986 wird es auch in européischen Staaten mit groBem Erfolg angewandt. Seit
1994, dem “Geburtsjahr” von “Erwachsen werden” in Deutschland, haben bei uns mehr als
24.000 Lehrerinnen und Lehrer an einem der {iber 900 Einfiihrungs- und Aufbauseminare
(12/2003) teilgenommen.

Nach Erprobung mit einer provisorischen Fassung wurde das Material 1996 in einer ersten

vollstdndigen Ausgabe den gesellschaftlichen Strukturen und den Schulverhédltnissen in
Deutschland angepasst. Seit August 2000 liegt die zweite, vollstéindig iiberarbeitete Aus-gabe
der Materialsammlung mit Planungshilfen, Kopiervorlagen und einer CD-ROM fiir den Unter-
richt vor, in der die Erfahrungen deutscher Schulen aus drei Jahren Arbeit mit dem Programm
eingearbeitet wurden. Weil es flir “Erwachsen werden” ein wichtiges Anliegen ist, die am Er-
ziehungsprozess Beteiligten miteinander zu vernetzen, gehoren auch das Elternheft “Jahre der
Uberraschungen” ( auch in russischer und in tiirkischer Ubersetzung erhiltlich ) und Elternbrie-
fe zu den 7 Teilen des Programms zur Unterstiitzung schulischer Elternarbeit zum Material.

Die Entwicklung der deutschen Ausgabe von “Erwachsen werden” wird von Prof. Dr. Klaus
Hurrelmann als wissenschaftlichem Berater und einem wissenschaftlichen Beirat begleitet. Die
Universititen Bielefeld, Leipzig und Niirnberg/Erlangen untersuchen zur Zeit die Umsetzung
des Programms an deutschen Schulen. Die iiberaus positiven Ergebnisse der ersten Untersu-
chung aus Bielefeld liegen seit Mai 2002 vor.

Seit 1997 war der gemeinniitzige Verein “Lions - Quest Deutschland e.V." Trager des Pro-

gramms. Dieser Verein wurde im Sommer 2000 als eigenstindiges Ressort Lions - Quest
Deutschland in das Hilfswerk der Deutschen Lions e.V. eingegliedert.
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Der 70 Seiten umfassende Teil 0 des Arbeitsmaterials fiir die Schulen ,,Erwachsen werden* gibt
u.a. Informationen tiber die Férderung sozialer Kompetenzen und die Vermeidung jugendlichen
Problemverhaltens, iiber die Umsetzung von “Erwachsen werden" in der Schule, Grundséitze zur
Durchfiihrung des Unterrichts, die verdnderte Lehrerrolle bei der Umsetzung des Konzeptes und
die Bedeutung des geschlechtsbewussten Ansatzes innerhalb der Pravention. Drei hdufig emp-
fohlene Methoden, die der Visualisierung, des Modelllernens und des Rollenspiels werden in
ihrer Wirkungsweise ausfiihrlich erldutert. Auerdem wird genauer auf die Risikoniveaus der
einzelnen Ubungen hingewiesen.

Angeboten werden 73 Einheiten, die als Themen und nicht als Lektionen bezeichnet werden,
denn sie konnen sich je nach Klassensituationen auf mehr oder weniger als eine Stunde bezie-
hen. Dabei handelt es sich um die folgenden Themen:

1. Ich und meine (neue) Gruppe

2. Starkung des Selbstvertrauens

3. Mit Gefiihlen umgehen

4. Die Beziehungen zu meinen Freunden
5. Mein Zuhause

6. Es gibt Versuchungen: Entscheide dich
7. Ich weil3, was ich will

Interessierte Lehrerinnen und Lehrer werden in einem dreitdgigen Einfiihrungsseminar mit
den Inhalten, Methoden und Zielen des Programms vertraut gemacht. Aulerdem konnen
Lehrer/innen im Seminar verstarkt erzieherisch - sozialpddagogische Kompetenzen entwi-
ckeln, die in der fachlichen Ausbildung bisher zu wenig geschult wurden. Durch den han-
delnden Umgang mit den Inhalten von Lions-Quest machen sie Erfahrungen mit weniger
traditionellen Unterrichtsformen wie Interaktionsspielen, Phantasiereisen, Korper- und
Wahrmehmungsiibungen, Visualisierungen, Rollenspielen etc.

Die Teilnahme an einem Einfiihrungsseminar ist Voraussetzung fiir die Arbeit mit dem
Programm im Unterricht.

Zur Umsetzung in der Schule wird vorgeschlagen, eine feste Stunde pro Woche tiber 1 bis
2 Schuljahre in den Stundenplan einzubauen, die moglichst von der Klassenlehrerin / vom
Klassenlehrer durchgefiihrt wird. Es sollte eine kontinuierliche Arbeit gewéhrleistet wer-
den. Eine Doppelstunde iiber ein Halbjahr hinweg héitte den Vorteil, Zeit fiir Aktivitdten
und Diskussionen zu gewinnen, dafiir sind wegen der schneller eintretenden Ermiidung
hiufigere Methodenwechsel notig, um den Unterricht lebendig zu erhalten. Es kdnnen aber
auch innerhalb des Schuljahres zeitliche Schwerpunkte gesetzt werden.

Weitere Informationen finden Sie im Internet unter www.lions-quest.de Schauen Sie doch
einmal herein.
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Das Material soll wie folgt verdeutlicht werden:

Energizer1 ,»Quten Morgen* ,,Magnete* und ,,Vorstellung”
Auszug aus dem Lehrerhandbuch zu ,,Erwachsen werden®, Thema 1.1 Ich bin ich — und wer bist
du?

Energizer aus dem Material von Lions - Quest

Ellenbogen

Die Schiiler/innen sitzen im Stuhlkreis und zdhlen ,,auf Drei“ durch. Die ,,Einser” legen beide
Hénde hinter den Kopf, alle ,,Zweier” auf die Schultern und alle ,,Dreier* auf die Hiiften. Die
Schiiler/innen gehen dann im Raum herum, begriiBen die anderen mit einem freundlichen ,,Gu-
ten Morgen / Guten Tag, Marc! Und beriihren einander dazu mit den (gespreizten) Ellenbogen.

Magnete

Die Schiiler/innen gehen ungezwungen im Raum umher. Der Spielleiter fordert sie auf: ,,Greift
nach jemandem, der etwas Rotes anhat.” Wenn ein/e Schiiler/in jemandem, der etwas Rotes
tragt, begegnet, streckt sie/er seinen/ihren Arm aus, um denjenigen/diejenige zu greifen, aber
bevor sie/er tatsdchlich zugreift, erstarren beide in ihrer Bewegung. Es konnen durchaus mehre-
re Schiiler/innen nach derselben/demselben Mitschiiler/in greifen.

Sind alle erstarrt, stellen sich die ,,roten* Schiiler/innen vor. Die Gruppenleiterin gibt eine neue
Vorgabe, und das Spiel beginnt von Vorne. Hier einige Beispiele: ,,Greift nach jemandem, der
Ohrringe tragt, der ldngere Haare hat als du, der Jeans anhat, mit dem du heute noch nicht ge-
sprochen hast ....

Das Spieltempo sollte lebhaft sein, so dass alle in Bewegung sind. (Variante: Die Spieler/innen
bewegen sich in Zeitlupe).

Vorstellen

Die Gruppenleiterin erklart: ,,Stellt euch vor, ihr hittet heute Geburtstag oder wiirdet eine Fete
feiern. Nur ihr allein kennt die Namen aller Eingeladenen. Ihr miisst also eure Géste miteinan-
der bekannt machen. Das geschieht auf folgende Weise:

Geht auf jemanden zu, stellt euch aber nicht selbst vor sondern sagt: Hallo! Wie heifit du? (An-
twort: Barbara) — Hallo, Barbara! Komm, ich mdchte dich jemandem vorstellen. — Hallo! Wie
heilt du? (Antwort: David) — Hallo, David. Das ist Barbara. Barbara, das ist David.*

Bei jeder Vorstellung schauen sich die beiden Vorgestellten freundlich an und geben einander
die Hand.

Variante: Die Spielleiterin beginnt und stellt zwei Mitspielende vor. Der/Die letztgenannte
ibernimmt die Aufgabe der Spielleiterin, die sich nun hinsetzt.

Variante: Die Spielleiterin beginnt und stellt zwei Mitspielende vor. Sie setzt sich wieder hin
und die beiden Vorgestellten iibernechmen nun die Aufgabe der Vorstellung, so dass gleichzeitig
jeweils zwei Paare einander vorgestellt werden. Die Vorstellenden setzen sich und die Vorge-
stellten vier gehen auf jeweils zwei Personen zu etc. Dies setzt sich solange fort, bis alle sich in
der Stuhlkreismitte befinden.

! ,.Energizer” sind Spiele und Ubungen zum Kennenlernen, zur Gruppenbildung, zur Konzentration
und Entspannung.
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Lehrerhandbuch — Erwachsen werden
Themal.l Ich bin ich — und wer bist du?
Zielgruppe: Schiiler aller Altersstufen — besonders neue Lerngruppen / Klassen

Aller Anfang ist interessant: Wir lernen uns kennen.

Das erste Thema ist das Kennenlernen der neuen Gruppe. Die Schiiler lernen die Namen und
einige Interessen ihrer Mitschiiler kennen.

Material und Vorbereitung

Arbeitsblitter KV1-2 , Personensuche 1° und KV1-3 ,,Personensuche2

Ein ,,Sprechstein®, Ball oder dhnlich geeigneter Gegenstand, der herumgereicht wird, um den
jeweiligen Sprecher eindeutig zu kennzeichnen

Kurzportrat des Themas
Die Schiiler finden mit Hilfe gemeinsamer Aktivititen Gemeinsames und Unterschiedliches in
ihrer neuen Gruppe.

Informationen zum Thema

Die ersten Themen von ,,Erwachsen werden* folgen konsequent den Schritten, in denen sich
eine Gemeinschaft bildet:

Wir lernen die anderen in der Gruppe kennen.

Wir vereinbaren Verhaltensregeln und Konsequenzen bei Ubertretungen.

Wir tun etwas gemeinsam und werden miteinander vertraut.

Wenn man den Gruppenbildungsprozess ungesteuert ablaufen ldsst, werden die einzelnen
Schritte dieses Prozesses zwar dhnlich aufeinander folgen, der Prozess dauert aber wahrschein-
lich lénger und es besteht eine weitaus groBere Gefahr der Cliquenbildung bzw. Isolierung ein-
zelner, als wenn Sie bewusst Einfluss nehmen.

Wenn Sie Ihre erste Stunde im Rahmen von ,,Erwachsen werden® halten, erinnern Sie sich an
den Beginn des Einfiihrungsseminars. Neben dem Kennenlemen ist die wichtigste Aufgabe,
allen einen verldsslichen Rahmen und personliche Sicherheit zu schaffen und das Risikoniveau
behutsam zu erhéhen.

Wie Sie beginnen héngt sicher davon ab, wann und mit welcher Gruppe Sie diese Stunde halten.
Ist es fiir alle Beteiligten die erste gemeinsame Stunde an einer neuen Schule, gehen Sie anders
vor, als wenn Sie eine Klasse im siebten Jahrgang neu {ibernechmen oder auch im laufenden
Schuljahr mit ,,Erwachsen werden* beginnen. Sie sollten fiir die folgenden Aktivitdten viel Platz
im Klassenraum haben. Lassen Sie die Schiiler Tische und Stiihle an den Rand riumen. Uben
Sie dieses Aufrdumen mit Thren Schiilern nach einer festen Ordnung, dann kénnen Sie in Zu-
kunft schnell einen Stuhlkreis oder einen freien Raum fiir Aktivitdten herstellen.

Vorschlag zur Stundenplanung

Schreiben Sie vor Beginn der Stunde an die Tafel: Jeder Fremde kann ein neuer Freund sein.
Vereinbaren Sie mit den Schiilern ein deutlich horbares (z.B. Klangstab etc.) oder sichtbares
Zeichen (z.B. der gemeinsam mit Thnen erhobene Arm = gemeinsame Verantwortung), wann sie
zur Ruhe kommen sollen.

Nutzen Sie dieses Zeichen immer wieder, damit es Ihre Schiiler als ein Ritual anerkennen. Wir
haben die Erfahrung gemacht, dass dieses kleine Zeichen eine grofle Entlastung sein kann, wenn
es regelmiBig eingeilibt und eingefordert wird. Lassen Sie dann die Schiiler (so schnell wie mog-
lich?) Gruppen nach von Thnen benannten Kriterien bilden. Lassen Sie sich kurz das kennzeich-
nende Kriterium nennen. Mdgliche Kriterien:

Farbe der Hosen (Zu einer Gruppe gehoren alle, deren Hose die gleiche Farbe hat.), Schuhgro-
Be, Lieblingseis, verwendete Zahnpasta, Lieblingsgetrank, Lieblingsserie im Fernsehen, Ge-
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burtsmonat, (bei entsprechender Zusammensetzung der Gruppe) Herkunftsland (-nationalitit),
Muttersprache (=Sprache, die zuhause gesprochen wird), ...

Machen Sie bei diesem Energizer selber mit. Kommentieren Sie allein Stehende nicht etwa mit
»Du Arme,...“, sondern heben Sie ihre Einzigartigkeit hervor.

Die nichste Aktivitét, die anderen besser kennenzulernen, heif3t ,,Personensuche®. Verteilen Sie
das gleichnamige Arbeitsblatt. Die Schiiler sollen durch Befragen Mitschiiler finden, die iiber
die aufgelisteten Eigenschaften verfugen. Mit dem zweiten Arbeitsblatt zum gleichen Thema
konnen Sie zu einem spéteren Zeitpunkt diese Aktivitit ein zweites Mal durchfiihren.

Erkldren Sie den Schiilern als ein Ziel der Ubung, mit mdglichst vielen anderen Schiilern in
Kontakt zu kommen. Die Schiiler werden dann ihr weiteres Vorgehen selbst planen. Wer fiir
(moglichst) alle Kédsten Namen gesammelt hat, setzt sich wieder.

Auswertung: Nachdem die meisten Schiiler ihre Arbeitsblédtter (mdglichst) vollstindig ausge-
fiillt haben, lassen Sie eventuell einzelne Eigenschaften vorlesen und Schiiler benennen, zu de-
nen sie passen. Fragen Sie die Schiiler auch, was sie heute Neues iiber ihr Mitschiiler erfahren
haben, wie sie vorgegangen sind und was ihnen an dieser Aufgabe gefallen hat.

Ein grundsétzlicher Hinweis zur Auswertung von Arbeitsblittern. Gestalten Sie die Auswertung
immer im Hinblick auf das Ziel. Die Blitter ,,Personensuche* haben hier nicht das Ziel einer
statistischen Erhebung iiber die Klasse, sondern die Schiiler miteinander in Kontakt zu bringen,
mogliche gleiche Interessen bei Mitschiilern entdecken zu kénnen, ... Hier (wie bei den meisten
anderen Aktivitdten von ,,Erwachsen werden‘ steht der Prozess im Vordergrund.

Lassen Sie die Schiiler fiir die ndchste Aktivitdt moglichst im Kreis sitzen. Erkldren Sie ihnen
die Regeln der folgenden Runde. Ein Schiiler stellt sich mit seinem Namen und einer weiteren
vorher festgelegten Information iiber sich (siehe unten) vor. Dann bringt er den ,,Sprechstein®
einem Mitschiiler, der sich ebenso vorstellt. Er nennt also seinen Namen und zum Beispiel ein
Hobby, etwas Schones, das er in den letzten Tagen erlebt hat, etwas, worauf er sich z.B. im
kommenden Schuljahr oder in den nichsten Ferien freut. (z.B. ,,Ich heile Lisa Schulz und ich
freue mich auf...).

Sie konnen die Ubung noch erweitern und intensivieren: Erkliren Sie den Schiilern vor der
Ubung, dass sie spiter ihren linken Nachbarn mit der jeweiligen Information erneut den anderen
vorstellen sollen. Nachdem sich dann jeder vorgestellt hat, demonstrieren Sie, wie die Schiiler
ihren linken Nachbarn erneut vorstellen sollen. (,,Das ist Lisa Schulz; sie freut sich auf...).
Klappt die Runde vielleicht auch noch nach einem flotten Tausch der Plitze?

Durch die Beschrinkung auf Namen und eine weitere Information geht die Runde schnell und
die Schiiler konnen einander geniigend Aufmerksamkeit schenken. Verwenden Sie vielleicht ein
anderes Beispiel fir eine weitere Runde — jetzt oder spéter.

Falls die Runde zulange dauert, unterbrechen Sie nach fiinf bis sieben AuBerungen: ,,Habt ihr
Gemeinsames bzw. Ahnlichkeiten entdeckt?* Einige Schiiler konnen sich daraufhin duBern und
anschliefend wieder besser zuhoren. Helfen Sie bei Bedarf schiichternen Jugendlichen. Achten
Sie darauf, dass vor allem fremd klingende Namen korrekt ausgesprochen werden. Lassen Sie
solche Namen im Chor eventuell sogar mehrfach laut sprechen.

Zum Abschluss

Was hast du heute Neues iiber deine Klassenkameraden erfahren?

Was hast du mit einem Klassenkameraden gemeinsam, von dem du vorher noch nichts wuss-
test?

Was hast du heute gelernt, das dir helfen kann, auch Menschen auBlerhalb der Klasse besser
kennenzulernen?

Weiterfiihrende Aufgaben

Berichte deiner Familie {iber die heutige Stunde.

Bringe ein Foto von dir als Baby oder Kleinkind mit. Wer kein Babybild von sich besitzt, kann
auch ein jlingeres Bild mitbringen.
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(Héngen Sie die Bilder als Collage im Klassenraum auf und lassen Sie die Schiiler spéter die
Bilder ihren Klassenkameraden zuordnen. Wir finden diese Aktivitdt schon und sie macht auch
Schiilern viel Spal3. Wir gehen im Programm aber nicht weiter darauf ein.)

Erste Alternative

Wegen der besonderen Bedeutung dieses Themas mochten wir Thnen noch zwei grundsétzliche
Alternativen vorstellen. Es kann sein, dass Sie mit Ihrer Klasse mehrmals in Anfangssituationen
kommen, wenn z.B. Klassen zusammengelegt oder aufgeteilt werden. Vielleicht halten Sie auch
in dieser ersten Phase der Gruppenbildung mehrere Ubungen zum Kennenlernen fiir wichtig
oder Sie suchen sich aus den angebotenen Alternativen eine dem Alter oder besonderen Charak-
ter Ihrer Schiiler angemessene Form aus.

Material und Vorbereitung: Wollknéuel (muss ziemlich lang sein!) und Schere

Schreiben Sie einige Fragen an die Tafel, die Ihren Schiilern dabei helfen kdnnen sich vorzustel-
len, zum Beispiel: Wo wiirdest du am liebsten Urlaub machen? — Was machst du gern, wenn es
regnet? — Wie heif3t dein Lieblingsfach in der Schule?

Vorschlag zur Stundenplanung

Die Schiiler stehen im Kreis. Zeigen Sie ein Wollkniuel und erklédren Sie: ,,Dieses Wollknauel
hilft uns beim Kennenlernen. Wer das Knéduel in der Hand halt, stellt sich kurz vor, beantwortet
eine der Fragen, die an der Tafel stehen und wirft das Knéuel einem anderen zu. Vergesst aber
nicht, den Faden festzuhalten und gut zu werfen, dann wird zwischen uns ein groB3es Netz ent-
stehen.* Fangen Sie selbst mit der Vorstellung an.

Nach der Ubung halten alle das Netz noch fest. ,,Was erzihlt das Netz iiber die Klasse?* (Wir
sind alle miteinander verbunden.) Dann legen alle das Netz vorsichtig auf den Boden und jeder
schneidet sich ein Stiick Wolle ab.

Jeder soll sich einen Partner suchen, den er heute gern etwas néher kennen lernen mochte (bzw.
noch nicht so gut kennt). Ein Partner soll nun dem anderen etwas mehr iiber sich erzéhlen z. B.
iiber seine Hobbys, Interessen, Familie, Vereine bzw. Gruppen, Sportarten, ...

Noch ein alternativer Vorschlag zur Stundenplanung

Material und Vorbereitung: Ein kleiner Ball (eventuell aus Altpapier und Kreppband herstellen
oder ein Softball)

Die Schiiler stehen im Kreis. Jeder Schiiler stellt sich mit seinem Namen und zwei weiteren
Informationen vor. Das konnen zwei Dinge sein, die er gern mag, zwei Dinge, die er nicht gern
mag, oder jeweils eines. Beispiel: ,,Ich bin Jochen Meier und ich mag gern die Mannschaft von
Borussia Dortmund und nicht so gern Schokoladeneis.*

Wer den Ball hat, beginnt mit seiner Vorstellung. Dann wirft er den Ball jemandem zu, der die
Vorstellung ,,zuriickspiegelt": ,,Du bist Jochen Meier und du magst gern Borussia Dortmund
und nicht so gern Schokoladeneis.” - Wenn ,,Jochen Meier” die korrekte Wiederholung besta-
tigt, kann es weiter gehen, sonst bekommt ,,Jochen* den Ball noch einmal zuriick und wieder-
holt seine Vorstellung. Anschlieend stellt sich der ndchste Schiiler vor usw.

Sie sollten die Anzahl der Versuche auf zwei beschrinken und dann helfend eingreifen, damit
langsamer reagierende Schiiler nicht unnétig bloBgestellt werden. Die Ubung ist beendet, wenn
alle sich vorgestellt haben. Wenn noch Zeit ist und es allen Spal3 macht, konnen Sie als Heraus-
forderung noch eine zusétzliche Schwierigkeit anschlieBen: Wer den Ball hat, wirft ihn jeman-
dem zu und stellt ihn vor: ,,Das ist Jochen Meier, er mag gern die Mannschaft von Borussia
Dortmund und nicht so gern Schokoladeneis. Wenn jemand Schwierigkeiten hat, konnen die
Mitschiiler weiterhelfen.
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Erwachsen
werden

Personensuche 1

Suche zu jeder Beschreibung einen Mitschiiler oder eine Mitschiilerin.
Sammle auf deinem Blatt mdglichst viele verschiedene Namen.

Wer hat schon mal im Ausland ge-
lebt?

Wer geht oft spdt ins Bett?
Wann?

Wo?

/ /
Wer hat ein Haustier? Wer spielt ein Musikinstrument?
Welches? Welches?

/ /

Wer sammelt etwas?

Wer hat ein spannendes Buch gele-
sen?

Was? Welches?

/ /
Wer treibt Sport? Wer isst gern Gemiise?
Welchen? Welches?

/ /

Wer mag die selbe Musik wie du?

Wer ist im gleichen Monat geboren
wie du?

Welche? In welchem?

/ /
Wer ist so groB wie du? Wer wohnt ganz in deiner Ndhe?
Wie grof3? Wie weit?

/ /

Wer hat schon in einer anderen
Stadt gewohnt?
Wo?

/

Wer hat die gleiche Lieblingssport-
art wie du?
Welche?

/

Wer gehért einer anderen Religion
an?
Welcher?

Wer wirde gern in einem anderen
Land leben?
Wo?

.Erwachsen werden" KV I-2
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Erwachsen

Personensuche 2
werden

Suche zu jeder Beschreibung einen Mitschiiler oder eine Mitschiilerin.
Sammle auf deinem Blatt mdglichst viele verschiedene Namen.

Wer liebt Regentage? Wer hat einen Spitznamen?
/ /
Wer kann Kuchen backen? Wer kann das .R" rollen?
/ /
Wer hat schon mal einen Knochen Wer hat schon mal im Zelt geschla-
gebrochen gehabt? fen?
/ /
Wer kocht gern? Wer spielt gern Monopoly?
/ /
Wer kann auf den Fingern pfeifen? ~ Wer hat Ldocher in den Ohrldpp-
/ chen?
/
Wer hat keine Geschwister? Wer hat mehr als zwei Geschwister?
/ /
Wer war letzte Woche schwimmen? Wer macht gern Urlaub auf einer
Insel?
/ /
Wer war in diesem Jahr bei einem Wer hat ein Sportabzeichen?
Sportwettkampf?
/ /

.Erwachsen werden" KV I-3

146



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Gunter Kase

Priavention im Team (PIT) — ein schulisches Priventionsprogramm aus
Schleswig-Holstein

PIT ist ein schulisches Praventionsprogramm, das iiber ein modulares Konzept von Primér-

und Sekundarpravention den Aufbau prosozialen Verhaltens und positiver Gestaltung des Klas-
senklimas fordert und damit dazu beitrégt, das Auftreten delinquenten Verhaltens bei Schiilern
zu vermindern. Lehrer/innen und Polizeibeamt/innen, ggf. auch externe Suchtberater/innen
werden gemeinsam als Team in einer ein- bzw. zweitdgigen Informationsveranstaltung fir das
Projekt ausgebildet und gestalten es dann mit den 6. bis 8. Klassen gemeinsam. Das Programm
wird seit 1996 in Schulen in Schleswig-Holstein eingesetzt und wurde seitdem mehrfach evalu-
iert. Die Ergebnisse der Studien legen die Wirksamkeit im Sinne des Konzepts nahe.

Die Materialien

Die Materialien, die den Lehrkréften und Polizisten zur Verfiigung stehen, orientieren sich an
den Zielen des Projekts.

Die Ziele sind fuir

o Teil eins: Pddagogische Themen ,Gewalt’, ,Diebstahl’, ,Sucht’: Sensibilisierung fiir die
Auswirkungen und Folgen delinquenten Verhaltens, Bearbeitung konkreter Anldsse

e Teil zwei: Polizei: Abbau von Tabuisierungen und Beriihrungséngsten gegeniiber der Poli-
zei

e Teil drei: Personlichkeit und Miteinanderleben: Selbstentwicklung, Aufbau prosozialen
Verhaltens

e Teil vier: Samfund': Verbesserung des sozialen Klimas in der Klasse

Heute werden die PIT - Materialien als Loseblattsammlung herausgegeben, sodass die Integra-
tion zusitzlicher Materialien und die Aktualisierung erleichtert wird.

Das Training, die Ausbildung der Lehrkrifte und Polizisten

Obwohl das Programm so ausgelegt ist, dass erfahrene Leiter die Materialien sofort einsetzen
konnten, wurde es zunéchst nur Lehrkréften zur Verfiigung gestellt, die zusammen mit den Ko-
operationspartnern der Polizei an einem zweitdgigen Einfihrungstraining teilnahmen.

Die Fortbildungen wurden von den beteiligten Institutionen (Schleswig - Holsteinisches Lehrer-
fortbildungsinstitut (IPTS), dem Landeskriminalamt, der KOSS (Koordinationsstelle Schulische
Suchtvorbeugung) und dem Schulpsychologischen Dienst des Kreises Rendsburg-Eckernforde)
gemeinsam zentral durchgefiihrt. Ein Expertenteam (Padagogen, Polizisten, Schulpsychologe,
Suchtberater) leitete die Teilnehmer an. Lehrkréfte und Polizisten wurden mit dem Konzept
sowie den Materialien vertraut gemacht und erlebten die Wirkung interaktionspsychologischer
Ubungen und Rollenspiele. (Leider musste die Einfiihrungsveranstaltung auf grund der allge-
meinen Finanznot auf einen Tag reduziert werden. Die Teilnehmer/innen konnen allerdings als

! Samfund (dénisch): Gemeinschaft, in Gruppen positiv aufeinander bezogenes Verhalten. In der deut-
schen Schulpsychologie als Synomym fiir prosoziales, verantwortungsbewusstes Handeln in Gruppen.
Als Eindeutschung kreierte Gunter Kase das Verb , Miteinandern®, um auf Anglizismen oder Umschrei-
bungen verzichten zu kénnen.
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zusiétzliches Unterstiitzungsangebot bei Durchfiihrungsproblemen vertiefende Supervision in
Anspruch nehmen.)

Die Durchfiihrung eines PIT - Projektes

Da es wiinschenswert ist, dass das Projekt moglichst von der ganzen Schule mitgetragen wird,
ist vorab die Zustimmung der Schulkonferenz, zumindest aber der Lehrerkonferenz einzuholen.
Die Eltern der beteiligten Klassen werden informiert, die Themen moglichst auf Elternabenden
vorab oder begleitend behandelt.

Die Durchfiihrung orientiert sich an den a. a. O. beschriebenen Bausteinen / Zielen / Arbeits-
schritten der vier PIT - Teile. Nachdem die Lehrkréfte tiber die pddagogischen Schritte des Teils
eins eine Sensibilisierung fiir das Thema (Gewalt, Diebstahl oder Sucht) erarbeiten lassen, wer-
den im zweiten Schritt die kooperierenden Polizisten aktiv und vertiefen die polizeispezifischen
Aspekte der Themen. In diese Teile werden zunehmend die erlebnisaktivierenden und erfah-
rungsorientierten Interaktionsiibungen und Rollenspiele der Teile drei und vier eingebettet.

Wahrend der Zeitaufwand und der Ablauf fiir die Bausteine eins (z.B. Gewalt) und zwei (Poli-
zei) eher feststehen, erfordern die Teile drei (Personlichkeitsentwicklung, Interaktion) und vier
(Samfund / Miteinandern) eine passgenaue Einbettung in den Gruppenprozess und die Bezie-
hungsmuster der Klasse und der Schule.

Die Ubungen zur Personlichkeitsentwicklung (Teil drei) fordern das Erfahrungslernen, das Er-
leben der unterschiedlichen Facetten des gleichen Themas und eine Erweiterung der eigenen
Weltsicht, da die gleichen Situationen von mehreren Personen sehr unterschiedlich erlebt, ge-
deutet und bewertet werden kdnnen.

Die erlebnisaktiven, positiven Interaktionserfahrungen miissen in Regeln, Ritualen und Um-
gangsformen abgesichert und eingeiibt werden. Lehrkréfte sind dabei Vorbilder, Partner und
,.Hiiter der gelebten Regeln®, die auf die Einhaltung und gegebenenfalls Sanktionierung achten.
Das ist notwendigerweise keine zeitlich begrenzte Unterrichtsphase, sondern ist Samfund, das
Leben und Arbeiten nach verbindlichen, gemeinsam aufgestellten Regeln und Umgangsformen,
die, wenn es erfolgreich lduft, dem Klassenleben und Miteinandern eine neue Qualitdt geben.
Genau dieses unterstiitzen die Arbeitsmaterialien des Teils vier (Samfund), mit denen aufbau-
end auf den Erlebnissen und Erfahrungen ,,das Uberleben positiver Erfahrungen® abgesprochen,
vereinbart und auf seine Wirksamkeit hin iiberpriift wird mit dem Ziel, vereinbarte und (haufig
abweichende) gelebte Regeln mehr zur Deckung zu bringen.

Alle Bausteine, besonders aber die Teile Personlichkeit und Samfund enthalten hierfiir Ablauf-
schemata, Checklisten und Arbeitshilfen, die es auch weniger geiibten Personen erlauben, die
Materialien effizient einzusetzen und das Miteinandern in der Klasse zu verbessern.

Evaluation (und ein paar robuste Thesen)

Das PIT - Projekt ist seit 1996 mehrfach unter unterschiedlichen Fragestellungen evaluiert wor-
den(5). ,,Holzschnittartig* lassen sich die Ergebnisse wie folgt verdichten:

e Lehrkrifte und Polizisten erleben PIT als iiberwiegend praktikabel und geeignet, die formu-
lierten Ziele zumindest in Teilen zu erreichen.

e Samfund wird von den Lehrkréften als wichtiger Teil, jedoch z.T. schwierig in der Umset-
zung und Implementierung erlebt. Moderatorvariablen sind das Schulklima, die Kooperati-
on im Kollegium oder im Klassenteam.

o Interaktionsiibungen sind in der Altersgruppe niedrigschwelliger als Rollenspiele, letztere
erleichtern jedoch das Ausprobieren neuen Verhaltens.

e Lehrkrifte und Polizisten erleben durch das Projekt eine Stirkung ihrer Handlungsmacht
beim Umgang mit Gewaltphédnomenen in der Klasse.
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e Lehrkrifte und Schiiler erleben eine Verdnderung des Miteinanderns und des Klimas in der
Klasse nach Durchfithrung des Projekts: die Klassengemeinschaft wird gestérkt, AuBlensei-
ter werden besser integriert, die Lehrer-Schiilerbeziehung verbessert.

e Das Programm ermdglicht Schiilern, offen {iber eigene Probleme zu sprechen, das Selbst-
bewusstsein zu starken und besser mit Konfliktsituationen umzugehen.

e Beriihrungsidngste gegeniiber der Polizei werden durch die gemeinsame Arbeit abgebaut.

Weitere Hinweise:
Die PIT-Materialien werden im Folgenden an einigen Beispielen vorgestellt.

Ausfuhrliche Informationen im Internet unter:
Internet: www.polizei.schleswig-holstein.de/praevention/pra_projekte 01.html

AuBlerdem ist PIT Teil 2 fiir die Grundschule erarbeitet worden. Infos ebenfalls {iber das Inter-
net.

nm:i:ﬁ!#’n' T
M=y -
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Praxisbeispiel Teil 1

PIT

ID Diebstahl ]

| 1. Einfiihrung

1.1 Informationen zum Thema

Im Rahmen der allgemeinen Grundtendenz zur verstiarkten Registrierung von Straffalligkeit
bei jungen Menschen féllt auf, dass méannliche Jugendliche und Heranwachsende iiberwie-
gend Eigentums- und Vermogensdelikte begehen (44%-53%). Hierbei fillt weiterhin auf,
dass die Kriminalitétskurve nach dem 14. Lebensjahr zunéchst steil ansteigt, im frithen Er-
wachsenenalter relativ schnell wieder abfallt, um dann mit ca. dem 35. Lebensjahr ganz
auszulaufen. Es werden in den letzten Jahren vermehrt weibliche Jugendliche als Téter re-
gistriert und hierbei besonders beim Diebstahl, insbesondere beim Diebstahl in Kauthidusern
und Selbstbedienungsladen.

Griinde fiir Eigentumsdelikte:

Der héufigste genannte Grund ist der Gruppendruck (ca. 53,2% sind Gruppentiter). Ca.
34% gaben Nervenkitzel als Grund an, ca. 22% Geldmangel und Versuchung, ca. 18%
wollten Aufmerksamkeit erregen und jeweils 5% gaben Langeweile und Werbung an. Eine
besondere Form der Eigentumsdelikte ist die Suchtmittelbeschaffung.

Festzustellen ist ein weitgehend gesunkenes Unrechtsbewusstsein beim Diebstahl, da sich
die Tater durch das Warenangebot, die Werbung, Armut, mangelndes Vorbildverhalten der
Erwachsenen und meist anonym bleibende Geschédigte selbst als Opfer empfinden, die sich
holen, was andere haben und keinen richtig schadigt.

Oft sind es Statussymbole wie Mode, Kosmetik, Musik, Zwei- und Vierrdder, legale Drogen
(Alkohol, Nikotin), die bei Jugendlichen zu bevorzugten Diebstahlsobjekten werden.

Emehung |+ | Gessilschatt/Umield |
| e AU MRS T T
Im Elternhaus mn:h die Gleich- | Werbung | LM'TI'II'.II mangeindes Spialrauma
n-p&nqrupp: L = 1. Kinder u. Jugendi. |
® rmangatates Un- | | @ ferandes U o Verfiteung: ® sich schdmen, | [- Aoanieerist, |
rechizbewulisein: ‘Waren machen ® sich nurick: & soorfliche |
L] l:laum -] rIl,'.hI Elauen isi gidckich! gesstr {ihien, I Ehrgadz,
0 schiimm| normeal| ® ‘Wr was hat, wiasd man sich & Langeweils var |
& nictd auf Badirt ® Gruppendnac gl mehr nichl alles treshen
nistedrindiqung & Mutproba & Warenprisen: leisten kann I
warten kinmen taton — Jugreien! ® Hunigar, Dumst
# Uberhewetung hiangal an not-
won Konsuen wendgen Dirgen '

1.2 Mogliche Lernziele

e Das soziale Gespiir bei Jugendlichen schéarfen.
e Ursachen und Folgen von Eigentumsdelikten zu erkennen.
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e Die Schiilerinnen und Schiiler sollen erkennen, dass die Gesellschaft und jeder einzelne ein
berechtigtes Interesse an Diebstahlprévention hat.

e Die Suchtmittelbeschaffung soll als ein gesondertes Problem erkannt und verstanden wer-
den.

e Neben der Vermittlung von diesen kognitiven "Basiskenntnissen" miissen aber die affektiv-
emotional geprigten Erfahrungen der Jugendlichen gemeinsam aufgearbeitet werden ( Prob-
leme mit der Selbstfindung, Defizite an personlicher Anerkennung und Zuwendung,
Waunsch sich einer Gruppen zugehérig zu fithlen und einen "Status" zu besitzen) und es soll-
te der gemeinschaftliche Versuch unternommen werden, sich auf alternative Verhaltens-
mdglichkeiten zu versténdigen.

e Dies kann nur Erfolg haben, wenn das hausliche Umfeld der Jugendlichen in diese kogniti-
ve und affektive Aufarbeitung einbezogen wird, d. h., Eltern, Lebenspartnerinnen der El-
tern, Geschwister etc. sollten durch Veranstaltungen.

e (z.B. Elternabende, Gesprichsrunden, Teilprojekte) und konkrete Einbeziehung ihrer Vor-
stellungen und Meinungen (z.B. durch Befragungen durch die Jugendlichen) mit in dieses
Programm hineingenommen werden.

| 2. Méglicher Ablauf |

2.1 Uberblick

Zeit zum Sammeln: Berichte, Fotos, Plakate, Zeitungsausschnitte
Diebstahl in Zahlen - Statistiken sagen etwas aus

Das Warenangebot und Werbung

Gruppendruck

Geschédigte und Opfer

Ubungen

2.2 Materialien
Einfiihrung in das Thema

Schon Wochen vor Beginn des Diebstahl-Projektes sollte man mit dem Anlegen einer Samm-
lung beginnen, um so liber einen ldngeren Zeitraum hinweg gemeinsam an der Hinfithrung zum
Thema zu arbeiten.

Schiilerinnen und Schiiler sammeln zum Thema ,,Diebstahl* Zeitungsberichte und Fotos, eigene
Arbeiten, "Interviews" von Geschédigten, Aufsdtze, Zeichnungen, Plakate usw. Das Material
wird am besten im Klassenraum an einer geeigneten Stelle (Pinnwand, Schaukasten, freie Ti-
sche 0.4.) gesammelt.

Im Unterrichtsgesprach wird dann die Sammlung sortiert und geordnet. Gut ist es, erste Aussa-
gen dazu in Stichworten - z. B. an einer "Papiertafel” - festzuhalten.

Alternativen bzw. Ergidnzungen:

e Als Einfiihrung in das Thema konnte auch ein tatséchlich erlebter Diebstahl in der
Schule dienen, z. B. ein Fahrraddiebstahl oder das Entwenden von Schmuck, Bar-
geld usw. aus dem Umkleiderdumen der Sporthalle.

e Ein "Einstieg" konnte auch das Lesen einer Lektiire sein (siehe Literaturverzeich-
nis) oder das Vorlesen eines Aufsatzes, den ein Schiiler/eine Schiilerin zu diesem
Thema geschrieben hat.
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e  Weitere Moglichkeiten, dem Thema Diebstahl zu begegnen, sind z. B. Theater- oder
Rollenspiele oder Erlebnisberichte der Lehrkraft, der Schiilerinnen oder auch eines
Opfers.

Auswertung von Statistiken

Die Schiilerinnen sollen zunichst nur die Uberschriften erfahren und MutmaBungen iiber die
Zahlenverteilung anstellen. Dann sollen sie ihre Vermutungen an den vorgelegten Statistiken
iiberpriifen.

Es werden statistische Daten vorgelegt, die die Schiilerinnen zu weiteren Uberlegungen anregen
sollen.

Fiir die Bearbeitung der angegebenen Tabellen werden Arbeitsgruppen gebildet.

Die Gruppenmitglieder besprechen gemeinsam die Aufgaben, anschliefend wird das Ergebnis
den anderen Gruppen mitgeteilt.

Alternativen bzw. Ergidnzungen:

e Eine Gruppenaufgabe kann es sein, die Zahlenangaben aus den Statistiken in
Schaubilder umzuwandeln (Kuchen- oder Balkendiagramme), oder die Statistiken
"zu besorgen" (z.B. Internet, Polizeidienststelle).

| Statistisches Material fiir Gruppenarbeit

GRUPPE 1:
1964 wurden in Deutschland ca. 44000 ladendiebstihle erfasst. 1994 waren es ca. 590000, 1997
ca. 680000,1999 ca. 590000 und 2000 ca. 555000.

Folgende Tabelle zeigt, wie hoch der Anteil der Kinder und Jugendlichen an den tatverdéchti-
gen Ladendieben in diesen Jahren gewesen ist:

1964 2000
Kinder (unter 14 J.) 13,7% 16,0%
Jugendliche (14 - 18 J.) 12,5% 18,0%
Heranwachsende (18 - 21 J.) 5,0% 7,5%
Erwachsene (liber21 J.) 68,8% 58,5%

Was kannst Du an diesen Zahlen ablesen?

GRUPPE 2:
Bei der Untersuchung des Schadens, der durch Ladendiebstdhle verursacht wird, hat die Polizei
fiir 2000 folgende Zahlen ermittelt:

50,7 %
28,6 %
18,1 %
1.6 %
=3
W i
Jareg;ler‘t m unter 25 25-100 100-1000 aber 1000

Glaubst Du, dass Erwachsene und Jugendliche aus Not stehlen? Kannst Du andere Griinde nen-
nen, die zum Diebstahl verleiten?
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GRUPPE 3:

Ladendiebstdhle werden zum Teil von Einzelpersonen (Einzeltiter), zum Teil von Gruppen
(Gruppentiter) begangen. Bei einer grolen Untersuchung von insgesamt

38113 Ladendiebstdhlen (2. Halbjahr 1973) zeigte sich, dass bei den Einzeltdtern und bei den
Gruppentitern verschiedene Berufsgruppen verschieden stark vertreten waren:

Beruf Zahl der Diebstéhle (in %)
Einzeltiter Gruppentéter
Schiiler 24,4 53,2
Studenten 1,3 2,0
Hausfrauen 19,7 10,3
Rentner / Pensionére 10,1 1,9
Auszubildende 2.9 3,3
Angestellte 9,8 4,2
Handwerker I Arbeiter 21,6 14,4
Selbstiandige 1,0 0,4
ohne Beruf 9,3 10,2

Vergleiche die Zahlen in der Tabelle und tiberlege Dir mogliche Griinde fiir die Unter-
schiede!

GRUPPE 4:

Interessant ist auch, wann die meisten Ladendiebstihle begangen werden. Die Verteilung der
Diebstihle auf die einzelnen Monate kannst Du der folgenden Tabelle entnehmen. Die Zahlen
stammen aus der Statistik des Jahres 1991.

Diebstdhle im Monat Zahl der Diebstédhle
Januar 39.521
Februar 37.595
Miirz 39.500
April 38.599
Mai 38.079
Juni 38917
Juli 35.471
August 34952
September 35.929
Oktober 42.154
November 41.801
Dezember 40.862

Diskutiere die oben genannten Aussagen in Deiner Gruppe!

GRUPPE 5:
Je nach Bevolkerungsdichte verteilen sich die Ladendiebstihle - dhnlich wie bei der Gesamtheit
aller Straftaten - im Bundesgebiet sehr unterschiedlich (Angaben von 2000):

Anteil an der Anteil an den
Wohnbevolkerung Ladendiebstdhlen
Grof3stadte (iber 500.000 Einw.) 14,4 % 24.2 %
Grofistadte (100.000 - 500.000 Einw.) 16,4 % 26,5 %
Stadte (20.000 - 100.000 Einw.) 20,8 % 32,5%
Gemeinden (bis 20.000 Einw.) 42,4 % 16,8 %

Wo werden die meisten Ladendiebstihle begangen?
Wie kannst Du Dir die unterschiedliche Verteilung erkléren?
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Praxisbeispiel Teil 11

PIT - InteraktionsiibungNr.3.07: ,,Esel an der Leine*

Samfund und Miteinandern - Teil 3:
Gruppendynamische Ubungen und Interaktionsspiele

Esel an der Leine
(Quelle: Gunter Kase ,Samfund und Miteinandern’
nach einer Zeichnung von Jamie Walker ,Gewaltfreie Konfliktlosung im Klassenzimmer”)

1. Kurzbeschreibung:
Jeweils 2 Teilnehmer werden mit Seilen aneinander gebunden und probieren aus, durch Macht-
ausiibung oder Kooperation unterschiedliche Plédtze zu erreichen.

2. Angestrebte (mégliche) Ziele:
Kooperations- und Konfrontationserfahrungen machen, durchsetzen oder zusammenarbeiten
lernen.

3. Zeitbedarf und erforderliche Materialien, getrennt nach Durchfiihrung und Auswertung:
Durchfiihrung: ca. 5 - 10 Minuten.

Auswertung: ca. 1/2 Stunde

Materialien: Ausreichende Anzahl von Seilen, jeweils 4 anzustrebende Belohnungen pro Spiel-
paar (2 auf jeder Seite).

4. Anweisung zur Durchfiihrung:

(Anmerkung: Ersten Absatz u.U. weglassen.)

Ich moéchte mit Euch ein Spiel ausprobieren, bei dem Ihr unterschiedliche Erfahrungen mit
Starke, Macht und Zusammenarbeit machen konnt. Zur Vorbereitung mochte ich Euch eine
kleine Geschichte erzihlen:

Zwei Esel sind mit einer Leine aneinander gebunden. Thr Herr fiihrt sie nach getaner Feldarbeit
heim. Es ist ein heiBler, spater Nachmittag und der Besitzer legt sich unter einen Baum um aus-
zuruhen. Die beiden Esel sind von dem langen Arbeitstag hungrig. Da entdeckt jeder von ihnen
einen Heuballen, der am Wegesrand liegt. Beide stiirzen auf ihren Heuhaufen los und versuchen
zu fressen.

Das Seil, mit dem sie aneinandergebunden sind, ist jedoch so kurz, dass sie nicht beide gleich-
zeitig ihren auf den gegeniiberliegenden Wegseiten liegenden Heuhaufen erreichen.

Ich mochte mit Euch diese Geschichte nachspielen. Ich habe dazu geniigend Seile und Heuhau-
fen (Obst, StiBigkeiten oder eine andere symbolische Belohnung) mitgebracht.

Bitte findet Euch jetzt zu Paaren zusammen und bindet Euch jeweils ein Seil fest um den Leib.
Stellt Euch vor, Dir seid die hungrigen Esel, die sich auf ihren Heuhaufen stiirzen wollen und
probiert verschiedene Mdglichkeiten aus, satt zu werden. Achtet dabei auf unterschiedliche
Erfahrungen, die ihr mit dem einen oder anderen Versuch macht. Probiert ruhig unterschiedli-
che Verfahren aus, an das Futter heranzukommen. Jetzt geht es los...
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5. Hinweise und Fragen zur Auswertung und zum Transfer in das alltédgliche Leben:

e  Welche verschiedenen Wege, an das Futter heranzukommen, habt Thr ausprobiert?

e  Waren es cher kooperative oder konfrontative Losungen?

e  Wie habe ich mich bei der einen oder anderen Form gefiihlt?

e Habe ich Erfahrungen als Sieger, Verlierer oder gleichberechtigt kooperierender Partner

gemacht?

Was habe ich in der einen oder anderen Rolle gefiihlt und erlebt?

e Wie kann ich diese Erfahrungen auf meinen Alltag, auf das Miteinanderumgehen, auf das
Erreichen von Zielen libertragen?

e Wann wihle ich den einen oder anderen Weg?

6. Erfahrungen, die andere Leiter / Lehrkréifte damit gemacht haben:

Die Ubung lisst, hautnah die unterschiedlichen Gefiihle und Erfolge bei Kooperation, Macht-
ausiibung und nur fiir sich selbst sorgendem Verhalten erfahren. Sie bietet eine Fiille von Uber-
tragungsmoglichkeiten zu Themen wie ,,stark / schwach®, ,,Riicksichtslosigkeit, fiir sich selbst
sorgen versus teilen* usw. an. Das Spiel eignet sich damit gut als erfahrungsbezogene Erwér-
mung zur Erarbeitung von Kooperationsstrategien.

Wichtig!!

,»Moral“ und ,erlebte Geflihle” stimmen in der Regel nicht iiberein. Gefithle wie Lust, sich
durchzusetzen, Befriedigung, erst einmal fiir sich selbst zu sorgen, sind direkte urspriingliche
Gefiihle und friihe kindliche Erfahrungen. Wenn Leiter oder Lehrkrifte diese Gefiihle und Er-
fahrungen abwerten, wird der Entwicklungsschritt (durch Teilen und Kooperation erreiche ich
mehr und es bleiben keine offenen Rechnungen bestehen) iibersprungen bzw. ist nicht moglich.

7. Besondere Hinweise
Ist das ,,Esels-Gleichnis“ nur auf Individuen beschrankt oder besitzt es auch Giiltigkeit fiir gro-
Bere Systeme (Familie, Klasse, Staaten)?
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Praxisbeispiel Teil 111

PIT - InteraktionsiibungNr.3.03: ,,Ich bin anders!* (Entscheidungsspiel)

Samfund und Miteinandern - Teil 3:
Gruppendynamische Ubungen und Interaktionsspiele

Ich bin anders!
(Quelle: Gunter Kase ,Samfund und Miteinandern’)

1. Kurzbeschreibung:
Ein Teilnehmer stellt sich gegen eine Gruppenentscheidung und macht Erfahrungen mit An-
derssein. Bei einer wichtigen Abstimmung vertritt er / sie eine gegenteilige Position.

2. Angestrebte {mogliche)Ziele:

e Erwerb von Zivilcourage und Eigensténdigkeit

e Wahrmehmen und Benennen von unangenehmen Gefiihlen beim "Anderssein’ und ange-
nehmen Gefiihlen beim "Gleichsein’

e cmotionale und soziale Spannungen wahrnehmen, aushalten und benennen kdnnen.

3. Zeitbedarf und erforderliche Materialien, getrennt nach Durchfithrung und Auswertung;:
Durchfiihrung: 10 Min. bis 30 Min.

Auswertung: ca. 30 Min. - 60 Min.

Materialien: Fiir jeden Teilnehmer ein zusammengefalteter Zettel, ein Zettel ist besonders mar-
kiert. Durchfiihrung am besten im Stuhlkreis.

4. Anweisung zur Durchfiihrung:

Ich méchte mit Euch eine Ubung durchfiihren, in der Ihr Erfahrungen mit Anderssein und Zivil-
courage machen konnt.

Jeder von Euch erhilt gleich einen Zettel. Die meisten Zettel sind leer, einige enthalten jedoch
eine Markierung. Bitte 6ffnet Eure Zettel noch nicht, sondern erst, wenn ich es sage.
(Anmerkung: Vor der nidchsten Anweisung werden die Zettel an alle Teilnehmer verteilt. Je
nach Gruppen- und Spielerfahrung kann man darauf hinweisen, dass es sich um eine Phantasie-
bzw. Trockeniibung handelt oder jeder Teilnehmer sich selbst ein fiir ihn wichtiges imaginéres
Thema ausdenkt. Am wirkungsvollsten sind die Erfahrungen jedoch, wenn das Anderssein nicht
durch Inhalte tiberlagert wird.)

Wir fiihren jetzt eine wichtige Abstimmung durch. Thr wisst ja, dass viel fiir die Gruppe und fiir
jeden einzelnen davon abhdngt. Wir haben das Fiir und Wider ausfihrlich diskutiert und ich
gehe davon aus, dass alle dafiir sind.

Sicherheitshalber trage ich aber noch einmal: Wer ist dagegen? (Pause von ca. 1/2 Min.)

Jetzt guckt bitte in Eure Zettel. Wer Markierungen auf seinem Zettel hat, ist dagegen und steht
auf. Offnet bitte jetzt Eure Zettel, steht auf und seht Euch um.
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5. Hinweise und Fragen zur Auswertung und zum Transfer in das alltédgliche Leben:

e Was habe ich gefiihlt, bevor ich den Zettel 6ffnete?

o Welche Gefiihle und Gedanken hatte ich, nachdem ich wusste, ob ich dafiir oder dagegen

war?

Welche Gefiihle und Gedanken hatte ich als derjenige, der aufstand?

Was ging mir als "Teil der Mehrheit™ durch den Kopf, wie bewerte ich die Minderheit?

Wie treffe ich sonst in meinem Leben wichtige Entscheidungen?

Welche Unterschiede erlebe ich als "Aufienseiter’ oder als "Teil der Mehrheit'?

Was macht es mir leicht, was schwer, Meinungen zu duflern oder zu Entscheidungen zu

stehen, die "abweichen'?

e Was bedeuten die Erfahrungen, die wir hier gemacht haben, fiir Entscheidungsprozesse bei
uns in der Klasse, bei uns in der Familie, im Freundeskreis und dariiber hinaus in der Politik
(eigene Erlebnisse und Beispiele)?

6. Erfahrungen, die andere Leiter / Lehrkrifte gemacht haben:

Die Ubung macht die unterschiedlichen Gefiihle von Mehrheiten und AuBenseitern sowie die
inneren Spannungen in Entscheidungsprozessen besonders fiir Auflenseiter oder Minderheiten
deutlich. Die Erlebnisse und Gedanken sind eine gute Voraussetzung um iiber Eigenstindigkeit
vs. Konformitit, Zivilcourage vs. Anpassung und Mitschwimmen, Selbstbehauptung vs. Grup-
pendruck, Mut vs. Angst zu sprechen. Ubertragungsméglicheiten auf ,vielfiltige Alltags- und
politische Situationen sind moglich. Die. Auswertung kann in Richtung Mitverantwortung, Un-
terstiitzung von Anderssein oder Schwécheren weitergefiihrt werden.

7. Besondere Hinweise

Da in vielen Gruppen, besonders unter Jugendlichen, ein hoher Konformitits- und Anpassungs-
druck herrscht, und die Wahmehmung insbesondere von unangenehmen Gefiihlen (Angst,
Spannungen, Befiirchtungen, selbst zum AuBlenseiter zu werden, sich ldcherlich zu machen) mit
Widerstanden verbunden ist, besteht in spielunerfahrenen Gruppen oder in Gruppen mit gerin-
ger Offenheit die Gefahr von Ablenkungsreaktionen ('Nichts wahrnehmen®, Regeln brechen,
lachen). Es sollte dann thematisiert werden, was diese Reaktionen fiir das Miteinanderumgehen
bedeuten.

Wichtig ist das Herausarbeiten des Unterschieds im Erleben von Gruppe und Einzelgédnger.

Es hat sich als giinstig erwiesen, die Abstimmung als themenlose Phantasieiibung durchzufiih-
ren. So kann jeder Teilnehmer seine Vorstellung von Wichtigkeit hineinlegen und die Gefiihle
sind intensiver. Bei der Vorgabe von Abstimmungsthemen (Rauchen, Klassenfest) wirkt der
Inhalt ablenkend und erleichtert das Ignorieren der eigenen inneren Welt.
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Rita Marx, Susanne Saliger

»Pravention von Aggression und Gewalt an Schulen* (PAGS)
Informationen iiber die Unterrichtsmaterialien zum Projekt

Vorbemerkung

Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien stehen im Zusammenhang des Projekts ,,Pravention

von Aggression und Gewalt an Schulen® und bieten Lehrerinnen und Lehrern - thematisch zu-
sammengefasst - curriculare Module mit Spielen und Interaktionsiibungen, die in der Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt konnen. Mit diesem Ansatz ist zum einen das Training
von Fertigkeiten' verbunden, zum anderen enthalten die curricularen Module Elemente von
Selbsterfahrung und greifen auf gruppendynamische und gruppenpéddagogische Methoden zu-
riick. Die Materialien enthalten dariiber hinaus Anregungen zum Einsatz und zur Auswertung
der (Rollen-)Spicle und Interaktionsiibungen.

Die Materialien befassen sich mit folgenden Themenkomplexen:

L Wahrnehmung von eigenen und fremden Gefiihlen sowie Umgang mit eigenen
und fremden Gefiihlen (Arger und Wut; Liebe und Hass, Trauer und Verzweif-
lung, Verletzlichkeit und Krénkbarkeit);

1L Forderung kommunikativer Fahigkeiten und Fertigkeiten

111 Forderung der Fahigkeit zur Perspektiviilbernahme

Iv. Neugier auf das Fremde

V. Wahrmehmen von und Umgang mit Konflikten.

Dariiber hinaus enthalten die Materialien Informationen iiber Auftreten und Folgen von
Gewalt in Familie, Schule und Gesellschaft.

Ziel der curricularen Arbeit ist es, Lernprozesse anzuleiten und anzuregen, welche zur Praventi-
on von Aggression und Gewalt beitragen. Schiilerinnen und Schiiler sollen - im Sinne einer
primédren Pridvention - mit neuen/alternativen, gewaltfreien Verhaltensweisen vertraut gemacht
werden, pro-soziale Kompetenzen erwerben sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zu einem
Umgang mit Aggression und potentieller Gewalt im Sinne von konstruktiver, nicht-
gewaltformiger Konfliktlosung beitragen, einiiben.

Zum Aufbau der Unterrichtsmaterialien

Die Materialien sind so aufgebaut, dass sie Vorschldge fiir den Finsatz in unterschiedlichen
Schulklassen enthalten. Jeder Themenkomplex enthélt Materialien fiir den Finsatz in allen Klas-
senstufen von 1 bis 10. Die Themen verstehen sich als aufeinander aufbauend, kénnen aber
auch als einzelne Bausteine benutzt werden.

' Die im Rahmen der zu entwickelnden curricularen Module zu vermittelnden und von Schiilerinnen und
Schiilern zu erwerbenden spezifischen sozialen und psychosozialen Fertigkeiten und Fahigkeiten werden
vor dem Hintergrund der Theorien zu Aggression und Gewalt begriindet und reagieren auf defizitire
psychosoziale Vorerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern. Thre Intention ist - etwa im Unterschied
zu Konzepten der Mediation - eine Eskalation von Konflikten, die als Konflikte selbstverstdndlich als
ubiquitir angenommen werden miissen, zu gewalttitigen Auseinandersetzungen und Opfer-Téter-
Konflikten zu vermeiden.
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Alle Themenkomplexe enthalten zum einen jeweils eine theoretische Einfiithrung, welche die
entsprechende Thematik in den Kontext von Gewaltpravention einordnet. Zum anderen ist den
Materialien ein Elternbrief beigegeben, mit dem eine Information iiber die im Unterricht durch-
gefiihrten Inhalte und deren Bedeutung fiir Soziales Lernen und Gewaltpravention an die Eltern
gegeben wird.

Dieser Elternbrief reagiert auf die Problematik, dass Priavention von Aggression und Gewalt
nicht nur als eine Aufgabe der Schule angesehen werden kann, sondern dass elterliche Haltun-
gen und familiales Klima zuforderst oder zumindest gleichermaBlen dazu beitragen miissen,
Kindern und Jugendlichen andere als gewaltformige Auseinandersetzungen und Konfliktlo-
sungsmoglichkeiten zu vermitteln. Eltern in das Gesamtprojekt und seine Intention einzubinden,
sie damit auch ernst zu nehmen und in ihre Verantwortlichkeit fiir ihre Kinder und deren Ver-
halten einzubinden, ist die Funktion des Elternbriefes.

Empfehlung zur Anwendung

Die Materialien verstehen sich als ein Angebot, das Lehrerinnen und Lehrern die Moglichkeit
gibt, entsprechend der spezifischen Situation ihrer Klasse auf einzelne Ubungen und/oder Rol-
lenspiele zuriickzugreifen, sie entsprechend anzuwenden und auszuwerten. .

Da dieses Projekt jedoch auf die Pravention von Gewalt zielt, sollten die Materialien moglichst
auch in diesem Kontext angesprochen und durchgefiihrt werden. Das heifit, dass der Zusam-
menhang der Einzelthemen zum Thema Gewaltprédvention sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler
als auch fiir deren Eltern deutlich gemacht werden sollte.

Natiirlich lassen sich die einzelnen Ubungen und Spiele auch losgeldst vom Kontext der Ge-
waltprdvention durchfiihren, sie konnen dann - und auch das ist ja nicht schlecht - einfach ,,nur
Spafl machen®. Lehrerinnen und Lehrer jedoch, deren Intention tatsdchlich auf Gewaltpraventi-
on gerichtet ist, sollten dies auch deutlich markieren. Die gewaltpriaventive Wirkung, die sich
mit der Durchfithrung der unterrichtlichen Bausteine verbindet, kann nicht als etwas gesehen
werden, was sich quasi automatisch oder von selbst ergibt; vielmehr bestimmt der Kontext in
nicht unwesentlichem MaBe mit, welchen Wert die Beteiligten der Durchfiihrung der Unter-
richtsmodule beimessen.

Lehrerinnen und Lehrer bekennen sich, indem sie den Kontext zur Gewaltpravention herstellen,
personlich dazu, dass sie Gewaltpravention fiir notwendig und sinnvoll halten. Sie zeigen ge-
geniiber Schiilerinnen und Schiilern, gegeniiber Eltern und gegeniiber der Offentlichkeit, dass
sie der in dieser Gesellschaft herrschenden oder gar zunehmenden Gewalttétigkeit von einzel-
nen und Gruppen nicht gleichgiiltig gegeniiberstehen, sondern dass sie aktiv praventiv handeln,

Im folgenden Anhang finden Sie beispielhaft je eine Ubung aus den Komplexen I., II. und IV.

Bestellung des Ordners PAGS mit den Unterrichtsmaterialien ist liber folgende Adresse mog-
lich: Fachhochschule Potsdam, Fachbereich Sozialwesen, z. Hd. Frau Haussler, Friedrich-Ebert-
Str. 4, 14467 Potsdam
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Themenkomplex I: Wahrnehmung von und Umgang mit Gefiihlen
Titel: Gefiihls-Interview
Klassen: 5.-6. (7.-10. Klasse)

Anwendungsbereich/Ziel:

Die Schiiler reflektieren ihren Umgang mit Gefiihlen und beschéftigen sich mit Methoden, sich
dieser Emotionen bewusst zu werden und konstruktiv mit negativen Gefiihlssituationen umzu-
gehen.

Material:

Ein Interviewbogen zu einem Gefiihl, z.B. Wut (siche nichste Seite) und einen Stift fiir jeden
Schiiler.

Wenn Sie ein anderes Gefiihl thematisieren wollen, wahlen Sie den entsprechenden Bogen (sie-
he weitere Seiten) oder entwickeln Sie eigene Interviewbogen.

Durchfiihrung:
Teilen Sie die Schiiler in Paare auf. Jeder Schiiler erhdlt einen Interviewbogen. Die Schiiler
interviewen sich etwa 20 Minuten gegenseitig und schreiben die Antworten des anderen in
Stichworten auf.

Auswertungshinweise:

Beim anschlieBenden Gesprdch in der ganzen Gruppe konnen Sie die Schiiler verschiedene
Strategien beschreiben lassen, wie man mit dem jeweiligen Gefiihl (Wut, Angst, Enttduschung,
Scham) konstruktiv umgehen kann. Fragen Sie die Schiiler, ob sie von anderen Schiilern Mo g-
lichkeiten erfahren haben, an die sie vorher nicht gedacht haben.

Weiterfithrend:

Der Interviewbogen kann fiir verschiedene Gefiihle, wie zum Beispiel Wut, Angst, Krédnkung,
Scham, Enttduschung oder Einsamkeit modifiziert werden.

Es ist auch moglich, die Eltern oder Geschwister mit einzubinden, so dass Schiiler und Eltern
sich gegenseitig interviewen.

Quelle:

Modifiziert nach einer Spielidee von:

Ray, P./Alson, S./Lantieri, L./Roderick, T.: Resolving Conflict Creatively: A Teaching Guide
for Grades Kindergarden through Six. Educators for Social Responsibility Metropolitan Area
and the Board of Education of the City of New York 1993
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Gefiihlsinterview: Wut

1. Wann warst Du das letzte Mal sehr wiitend?

a) auf einen anderen Menschen?

b) auf Dich selbst?

2. Warum warst Du wiitend?

Wer oder was hat Dich wiitend gemacht?

3. Wie hast du reagiert?

4. Wie ist die Wut wieder weggegangen?

5. Wer oder was hat Dir dabei geholfen?

Hinweis: Die Fragebogen entsprechen nicht den Originalen; sie sind aus Platzgriinden verkiirzt worden.

Gefiihlsinterview: Angst

1. Wann warst Du das letzte Mal sehr dngstlich?

2. Warum warst Du dngstlich?

Wer oder was hat Dich dngstlich gemacht?

3. Wie hast du reagiert?

4. Wie ist die Angst wieder weggegangen?

5. Wer oder was hat Dir dabei geholfen?
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Gefiihlsinterview: Enttiuschung

1. Wann warst Du das letzte Mal sehr enttduscht?

a) von einem anderen Menschen

b) von Dir selbst

2. Warum warst Du enttduscht?

3. Wie hast du reagiert?

4. Wie ist die Enttduschung wieder weggegan-

gen?

5. Wer oder was hat Dir dabei geholfen?

Gefiihlsinterview: Scham

1. Wann hast Du dich letzte Mal sehr geschdmt?

a) Wegen eines anderen Menschen?

b) Wegen Dir selbst?

2. Warum hast Du Dich geschamt?

3. Wie hast du reagiert?

4. Wie ist der Scham wieder weggegangen?

5. Wer oder was hat Dir dabei geholfen?

Quelle:

3

Forschungsprojekt ,,Prévention von Aggression und Gewalt an Schulen®.

Fachhochschule Potsdam 2000 - 2002

162



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Themenkomplex II — Forderung kommunikativer Fiahigkeiten und Fertigkeiten

Titel: Haus - Baum - Hund

Klassen: 1.-2. (3:-10. Klasse)

Anwendungsbereich/Ziel:
Den Schiilern sollen Prozesse nonverbaler Kooperation verdeutlicht werden. Einfiihlungsver-
mdgen sowie die Forderung von Sensibilitdt fiir Verhaltensweisen anderer soll erreicht werden.

Material:
DIN A3-Papier und etwas dickere Filzstifte.

Durchfiihrung:

Die Schiiler der Klasse teilen sich in Paare auf. Die Paare sitzen an einem Tisch und haben die
Aufgabe, zusammen einen Stift anzufassen und -; ohne miteinander zu reden - ein Haus, einen
Hund und einen Baum zu zeichnen.

Bevor die Paare der Klasse ihr Bild zeigen, kdnnen sie sich erst einmal zu zweit austauschen.

Auswertungshinweise:

Beim anschliefenden Gesprach in der ganzen Gruppe konnen Sie fragen:

Wie leicht oder schwierig war es, nicht zu reden?

Wie leicht oder schwierig war das gemeinsame Fiihren des Stifts?

Wurde sich beim Zeichnen abgewechselt?

Wie erfolgte die Verstdndigung ohne Worte?

Habt Ihr Blicke oder Gesten benutzt?

Sind beide Partner mit dem Ergebnis zufrieden? Warum oder warum nicht?
Erinnert euch diese Ubung an Situationen, die ihr erlebt habt?

Wie ist es moglich, sich zu einigen, so dass niemand die Beziehung dominiert?

Weiterfiihrend:

Es konnen beliebige Gegenstidnde oder Figuren gezeichnet werden.

Fiir hohere Klassen, frithestens ab 2. Klasse: Wenn das Bild fertig ist, schreiben beide, wieder-
um ohne zu sprechen, ihren Namen darunter. Ein weiterer Schritt kann es sein, sich gemeinsam
eine Note zu geben, auch dabei ohne miteinander zu reden.

Quelle:

modifiziert nach Antons, K.: Praxis der Gruppendynamik. Ubungen und Techniken. Géttingen
1998.
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Themenkomplex V — Wahrnehmung von und Umgang mit Konflikten
Titel: Bus-Szenario

Klassen: 7.-8. (5.-6.Klasse)

Anwendungsbereich/Ziel:
Diese Ubung ermoglicht es den Schiilern, verschiedene Reaktionsméglichkeiten in Konfliktsi-
tuationen auszuprobieren.

Material:
Halb so viele Stiihle wie Schiiler.

Durchfiihrung:
Stellen Sie mit den Schiilern jeweils zwei Stiihle nebeneinander, die einen Bus darstellen sollen.
Fragen Sie nach Freiwilligen, die sich auf die vorhandenen Stiihle setzen wollen. '

Schildern Sie anschlieBend eine fiir die Klasse passende Situation - z.B.: ,,Mit diesem Bus fah-
ren wir zur Klassenfahrt“. Leider hat die Busgesellschaft aber einen Fehler gemacht und einen
Bus mit zu wenigen Sitzpliatzen gebracht. Da schlieBlich alle Schiiler zur Klassenfahrt fahren
wollen, ist es nun Aufgabe der Schiiler, die keinen Platz bekommen haben, zu versuchen, in
dem Bus unterzukommen.

Geben Sie den Schiilern ausreichend Zeit, um die unterschiedlichsten Uberzeugungsstrategien
auszuprobieren. Unterbrechen Sie nach etwa 10 Minuten, und besprechen Sie die von den Schii-
lern angewandten Strategien und Taktiken mit der Klasse.

Auswertungshinweise:

Fragen Sie:

Wie wurde versucht zu liberzeugen?

Mit welchem Erfolg oder Misserfolg wurden bestimmte Strategien angewandt?

Wie reagierten die Sitzenden?

Wie ging es denjenigen, die einen Sitzplatz haben wollten? / Gab es Kompromisse? Wie wurden
sie ausgehandelt? Erinnerte diese Ubung jemanden an eine Situation, die er schon mal erlebt
hat? An welche?

Weiterfiihrend:
In einer 2. Runde konnen die Rollen der Schiiler getauscht werden, die zuerst sallen, sollten jetzt

um einen Sitzplatz kdmpfen.

Quelle:
Subklew, F.: Erlernt im Quaker Peace Centre, Cape Town, South Africa 1999.
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Wolfgang Hofert

Soziales Lernen - Schulcurriculum und Schulentwicklung

Die Bedeutung der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz bei Schiilerinnen und Schii-

lern ist unumstritten. Die Fahigkeit, eigenes Verhalten zu reflektieren, alternative Verhaltens-
weisen zu erproben, andere Meinungen und Standpunkte zur Kenntnis zu nehmen und zu akzep-
tieren befordert die Entwicklung konstruktiver Konfliktbewéltigungsstrategien und ist unab-
dingbare Voraussetzung fiir die Fahigkeit zu einem friedlichen und demokratischen Miteinan-
der.

Die neuen Rahmenrichtlinien betonen dies ganz allgemein bei der Unterrichtsgestaltung, ande-
re, spezifischere Programme (z.B. Faustlos) versuchen in eigens dafiir vorgesehenen Stunden
die Entwicklung bzw. Forderung sozialer Kompetenzen zu unterstiitzen.

Die Beschéftigung mit sozialen Lernprozessen war anfangs oft Folge akuter Notlagen in Kolle-
gien, die sich den auf sie einstiirmenden Belastungen nicht mehr gewachsen fiihlten, und/oder
der Forderungen von Eltern, die mit der Unterrichtssituation und dem Schulklima insgesamt
unzufrieden waren. Dies fiihrte aber auch dazu, die bewusste Gestaltung von Schulentwick-
lungsprozessen in Angriff zu nehmen und so das gesamte Schulleben und -klima nachhaltig zu
verdandern. Die Kooperation mit auBlerschulischen Partnern kann dabei von Bedeutung sein.

Soziales Lernen im sozialen Brennpunkt

Seit 1994 arbeiten die Franz-Schubert-Grundschule und der Schiilerclub ARCHE in Nord-
Neukélln gemeinsam an einem Programm zum sozialen Lernen in einem sozialen Brennpunkt.
Wichtige Voraussetzung ist dabei die partnerschaftliche und gleichberechtigte Zusammenarbeit
zwischen der Schule und einem anerkannten freien Trager der Jugendhilfe (*elele*-Nach-
barschaftsverein e.V.), die in entsprechenden Vertrdgen und Vereinbarungen festgelegt ist.

Der Einzugsbereich der Schule ist gekennzeichnet durch einen hohen Ausldnderanteil, eine ho-
he Arbeitslosigkeit und Sozialhilfedichte sowie durch eine starke Bevolkerungsfluktuation. Die
Kinder kommen mit teilweise erheblichen Entwicklungsverzogerungen, Konzentrationsschwa-
chen, Sprachschwierigkeiten in die Schule. Es fehlt oft eine auf Kompromiss und Verstindi-
gung angelegte Streitkultur. Infolgedessen drohen Spannungen und Aggressionen zwischen den
Kindern den Unterricht und das gesamte Schulleben zu belasten.

Das Bemiihen, diesen Tendenzen entgegenzuwirken, das Schulklima zu verbessern sowie ge-
waltpraventives Handeln und soziales Lernen in der Schule zu verankern, bestimmt die Schul-
entwicklungsprozesse der letzten Jahre. Dabei kooperieren die Lehrer/innen der Schule mit den
Mitarbeiter/innen des Schiilerclubs, die dabei ihre spezifischen sozialpddagogischen und -
psychologischen Qualifikationen einbringen und beratend titig werden.

So ldsst sich im Nachhinein die Entwicklung der letzten Jahre beschreiben. Erste vereinzelte
Aktivitédten fithren zu einem Mallnahmenkatalog, der versucht, unterschiedliche Ansédtze mitein-
ander zu verbinden und so Schulentwicklung bewusst und nachhaltig zu gestalten.

Das Curriculum ,,Soziales Lernen“

»Soziales Lernen* wurde als Ergebnis einer Zukunftswerkstatt ,,Schule ohne Gewalt” von der
Gesamtelternvertretung der Franz-Schubert-Grundschule gefordert. An dieser Zukunftswerkstatt
nahmen 1996 auch Lehrer/innen teil. Im Kollegium gab es bereits dhnliche Uberlegungen, so
dass ,,Soziales Lernen* mit einer Wochenstunde pro Klasse auf der Grundlage eines Beschlus-
ses der Gesamtkonferenz eingefiihrt wurde.
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Nach zahlreichen Diskussionen im Kollegium und entsprechenden Versuchen, zu einer Verein-
heitlichung des pddagogischen Handelns zu kommen, erhielten eine Kollegin der Schule und ein
Mitarbeiter des Schiilerclubs im Jahr 2000 den Auftrag, eine curriculare Grundlage fiir das Fach
»Soziales Lernen® zu entwickeln. Das Curriculum wurde 2001/02 von der Gesamtkonferenz
verabschiedet und liegt jedem Kollegen / jeder Kollegin vor. Das Curriculum soll ergénzt wer-
den durch Materialien fiir die unterschiedlichen Klassenstufen und stellt Beziige zum sonstigen
Unterricht her. So gibt es beispielsweise beim Themenbereich Werte/Normen enge Verbindun-
gen zur Projektwoche ,,Fremdes kennen und verstehen lernen, die fiir alle fiinften Klassen ob-
ligatorisch ist. Das Curriculum und vor allem die erginzenden Materialien und methodischen
Hinweise (Lernarrangements, Impulse, Spiele und Ubungen) tragen dazu bei, die Sozialkompe-
tenz der Kinder systematischer zu entwickeln und auch fiir das Lehrerhandeln mehr Verbind-
lichkeit zu schaffen (vgl. Battisti, R. und Hofert, W. Curriculum Soziales Lernen an der Franz-
Schubert-Grundschule. Berlin 2002).

Inhalte und Ziele des Curriculums ,,Soziales Lernen®:

e Selbstwahrnehmung mit den Zielen: sich mit dem eigenen Korper auseinander setzen, die
eigenen Sinne kennen lernen, Gefiihle erkennen und ausdriicken

e Fremdwahrnehmung/Kommunikation mit den Zielen: andere Personen wahrnehmen, unter-
schiedliche Handlungsmotive erkennen, Gespréachsfithrung, Umgang mit Kritik

e Kooperation/Helfen mit den Zielen: Kooperation als Qualitét erleben und bewusst gestalten,
Gemeinsamkeit statt Konkurrenz entwickeln, mit Hilfe angemessen umgehen

o Konflikte I16sen mit den Zielen: Konflikte erkennen und analysieren, Handlungsmoglichkei-
ten in Konflikten aneignen, mit Konflikten konstruktiv umgehen

e  Werte/Normen mit den Zielen: unterschiedliche Werte/Normen erkennen, formulieren und
damit umgehen, Bedeutung von Regeln erkennen, Demokratieverstindnis und Gestaltungs-
willen entwickeln.

Die Einbeziehung in die Stundentafel (eine Wochenstunde pro Klasse) seit 1998 gestattet plan-
volle Arbeit und unterstreicht die Bedeutung einheitlichen padagogischen Handelns im Kollegi-
um. Die Kinder spiiren die Bedeutung sozialen Lernens und kénnen sich auf die verbindliche
Durchfiihrung der Stunden einstellen. Die Lernangebote im Fach ,,Soziales Lernen™ werden
entweder von den Klassenlehrer/innen allein, den ARCHE-Mitarbeitern oder von Schul- und
Sozialpddagog/innen gemeinsam angeboten.

Das Angebot ,,Soziales Lernen riickt die Beziehungsarbeit in den Vordergrund. Die Kinder
sollen ihre Aufmerksamkeit auf die eigenen Féhigkeiten und Potentiale lenken, ihre Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung erhéhen, ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen starken.

Die Teilnahme an den Spielen und Ubungen ist freiwillig. Erfolg oder Misserfolg der Arbeit
sind oft nicht sofort abzulesen. Der Lernprozess im Fach soziales Lernen soll gemeinsam von
allen Beteiligten in einer offenen und vertrauensvollen Atmosphire gestaltet werden. Im Mittel-
punkt der Stunden stehen die Kinder mit ihren Wiinschen, Bediirfnissen aber auch Angsten und
Widersténden. Dies gestattet bzw. erfordert den Einsatz entsprechender Methoden und die Ein-
haltung von Regeln, die die vertrauensvolle Atmosphére fordern und gegenseitigen Respekt
unterstiitzen.

Die Stunden setzen an der Ausgangslage der Kinder an. Durch einen inneren Spannungsbogen
werden sie ,,rund” (Auflockerung bzw. Einstimmen, Themenzentrierung, ggf. Feedback, Aus-
klang). Am Ende konnen die Kinder fiir sich selbst oder gemeinsam mit den anderen {iberlegen,
wie das Erlebte in den Alltag ,,transportiert™ werden kann. Indem sie ihr Verhalten hinterfragen
und in Beziehung zu dem der anderen Kinder setzen, entwickeln sie Kompetenzen und Strate-
gien fiir ihr Verhalten auch in anderen komplexen sozialen Situationen.

Die Kinder entwickeln gleichzeitig Kompetenzen fiir das Lernen in offenen Lernsituationen, das
immer mehr zu einem wichtigen Bestandteil des Lernangebots wird, mit dem alle Dimensionen
der Lernkompetenz gefordert und gefordert werden sollen. Sollen Formen offenen und selbst-
standigen Lernens zu gelingenden Lernprozessen fiihren, bediirfen sie der Sozial- und Selbst-
kompetenz, die in Phasen der Einzel-, der Partner- und der Gruppenarbeit zum Tragen kommen.
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Die Einfithrung eines Schwerpunktes ,,Soziales Lernen® stellt die Lehrkréfte vor neue Heraus-
forderungen, denn die Forderung von Selbst- und Sozialkompetenz betrifft Kinder und Leh-
rer/innen. Viele Lehrkrifte fiihlen sich dafiir jedoch nicht immer ausreichend qualifiziert und
sind es wohl auch nicht immer. Sie konnen sich diesem Aufgabenbereich nur in dem Mal3e zu-
wenden, wie sie sich das selbst zutrauen. Die Zusammenarbeit mit aullerschulischen Fachkraf-
ten bietet ihnen hierbei auch eine Chance fiir eigene Lernprozesse.

Es wurde schnell deutlich, dass ,,Soziales Lernen® nicht einfach in einer Unterrichtsstunde pro
Woche ,,abgehakt werden kann. Es bedarf der Verbindung zu ,,normalen* Unterrichtssituatio-
nen und muss gegebenenfalls um spezifische Angebote ergdnzt werden, wie beispielsweise den
Umgang mit Wut und Aggression. All diese Angebote miissen eingeordnet werden in ein
Schulprofil, das konstruktive Konfliktbewiltigung begiinstigt und zu einem guten Schulklima
fiihrt. Hierbei hat sich die Einrichtung von Schulentwicklungsgruppen zu den Themenbereichen
»Soziales Lernen* und ,,Konstruktive Konfliktbewaltigung® bewahrt, die die Aktivitdten zur
Entwicklung bzw. Forderung konstruktiver Konfliktbewéltigungsstrategien vorbereiten und
begleiten.

Im Laufe der Zeit wurden verschiedene Bausteine sozialen Lernens erprobt, die mittlerweile
einen MafBnahmenkatalog ergeben, der in der folgenden Abbildung dargestellt wird.
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Entwicklung bzw. Forderung konstruktiver Konfliktbewiltigungsstrategien

Workshop ,,Gewalt lisst uns kalt*

Beim Projekt ,,Gewalt ldsst uns kalt™ handelt es sich um ein Programm zur Verminderung ag-
gressiven Verhaltens und zur Erh6hung der sozialen Kompetenzen bzw. zur Verstiarkung proso-
zialen Verhaltens bei dlteren Jungen in der Grundschule (ab der fiinften Klasse).

Dem Verhaltenstransfer in den schulischen Alltag wird grofle Bedeutung zugemessen, entspre-
chende Methoden werden eingesetzt. Bei der methodischen Umsetzung wird der hohe Anteil
von Jungen nichtdeutscher Herkunftssprache besonders beriicksichtigt.

Das Projekt richtet sich an alle Jungen der beiden fiinften und sechsten Klassen an der Franz-
Schubert-Grundschule und findet vormittags wahrend der normalen Unterrichtszeit statt (eine
Doppelstunde pro Woche). Es wird von zwei minnlichen Trainern durchgefiihrt.
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Integraler Bestandteil des Projekts ist die begleitende Elternarbeit: Zwei Veranstaltungen, eine
vor Beginn, eine nach Abschluss, sollen die Eltern in den Themenbereich mit einbeziehen. El-
ternbriefe zu den Themenschwerpunkten ergdnzen dieses Angebot.

Mediation

Die Vermittlung in Streitfdllen durch Mediatorinnen und Mediatoren erméglicht es den Betrof-
fenen auf freiwilliger Basis, selbst Losungen fiir ihren Konflikt zu entwickeln, die ihren Um-
gang miteinander verdndern. Mediation an der Franz-Schubert-Grundschule soll von allen am
Schulleben Beteiligten wahrgenommen werden konnen. Es geht also nicht nur um Konflikte
zwischen Kindern, sondern auch um Streitschlichtung zwischen Kindern und Lehrer/innen so-
wie zwischen Eltern und Lehrer/innen. Insbesondere der Wunsch von Kindern nach einer Streit-
schlichtung mit Lehrkriften soll beriicksichtigt werden.

Das Streitschlichter/innenprogramm

Bei der Entwicklung konstruktiver Konfliktbewéltigungsstrategien kommt es vor allem darauf
an, die Kinder zunechmend selbst in die Lage zu versetzen, ihre Probleme zu 16sen. Die Ausbil-
dung von Streitschlichter/inne/n hat sich dabei vielfach bewéhrt und gehdrt deshalb zu den Bau-
steinen sozialen Lernens in Schule und Schiilerclub. Die Streitschlichter/innen erhalten eine
Grundausbildung sowie regelméfige Fortbildungen. Sie sind an vier Tagen pro Woche in der
ersten groflen Pause im Einsatz.

Die Forderung konstruktiver Konfliktbewiltigungsstrategien geht einher mit klarer Grenzset-
zung bei Gewaltanwendungen. Vorfille, die besonders schwere Folgen seelischer, korperlicher
oder materieller Art hinterlassen, werden in einem Téater-Opfer-Ausgleich geklart, aufgearbeitet
und ausgeglichen. Die Téter werden zunichst mit ihren Handlungen konfrontiert, sie miissen
Verantwortung fiir ihre Tat und das Opfer tibernehmen. Stimmen sowohl Téter als auch Opfer
einem Ausgleichsversuch zu, kann der Konflikt unmittelbar mit den Beteiligten bearbeitet wer-
den.

Die beschriebenen Bausteine sozialen Lernens fordern der Erwerb von Selbst-, Sozial- und
Handlungskompetenz und somit auch die Ubernahme von Verantwortung fiir die Gestaltung des
schulischen Miteinanders. Sie tragen damit auch zur Demokratisierung des Schullebens bei.

Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler

Der Prozess demokratischer Schulentwicklung wird besonders befordert durch die aktive Betei-
ligung moglichst vieler Schiilerinnen und Schiiler an der Gestaltung des gesamten Schullebens
und die Arbeit der Klassensprecher/innen.

Die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an der Gestaltung des Schullebens schlédgt sich in
unterschiedlichen Aktivitdten nieder. Dazu zdhlen u.a. regelmifige Klassensprecher/innentref-
fen, deren Ergebnisse und Forderungen in den schulischen Gremien und im Projektrat des Schii-
lerclubs diskutiert werden, die Schiilerzeitung, die Mitarbeit bei der Entwicklung der Schulord-
nung, die Betreuung der Spielehduschen auf dem Schulhof und der Pausenverkauf im Schiiler-
café. Alle diese Aktivititen bilden eine wichtige Grundlage fiir ein zentrales Handlungsfeld
sozialen Lernens ,,Demokratiefahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entwickeln®.

168



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

Ubungsbeispiele aus dem Curriculum ,Soziales Lernen“ der Franz-Schubert-
Grundschule

Konflikte 16sen Klassenstufe 1 /2

Da konnt ihr doch...

Material: Keines

Beschreibung:
Die Kinder treffen sich in Dreiergruppen und einigen sich auf eine Problemsituation, die Angst

macht. Anschlieend bereiten sie die Situation als ein Stegreifspiel vor: Die Rollen werden ver-
teilt, Utensilien bereitgelegt, und es findet eine Generalprobe statt. Wenn alle Gruppen ihre
Vorbereitungen abgeschlossen haben, beginnt die erste Gruppe, ihr Stiick aufzufiihren. Am En-
de bleiben die "Schauspieler” in ihrer Position sitzen. Die anderen Kinder beraten sich in ihren
Kleingruppen kurz und bieten dann einen Losungsvorschlag an. Die spielende Gruppe entschei-
det sich fiir einen und setzt ihn sofort in Szene, so dass sich die Angst machende Situation im
Spiel selbst auflost. Ein kurzes Gesprach iiber die verschiedenen Gefiihle der Kinder beendet
die Szene. Die Gruppe, die den Losungsvorschlag gemacht hat, beginnt anschlieend mit ihrem
eigenen Spiel.

Diese Spicle lassen sich gut bei Streitereien unter den Kindern einsetzen. Die streitenden Kinder
werden zusammen auf einen Stuhl gesetzt. Andere Kinder iibernehmen ihre Rollen. Sie lassen
sich das Geschehen beschreiben, das dein Streit vorherging. Diese Szene spielen sie bis zu dem
Punkt nach, an dem der Streit begann. Nun {iberlegen sich die beiden ,,Streithdhne”, wie die
Situation aufgelost werden kann, ohne dass ein Streit ausbricht. Die anderen beiden Kinder spie-
len dementsprechend weiter. Im anschlieBenden Gespriach wird iiberlegt, warum eine friedliche
Losung zuerst nicht mdglich war.

Bemerkungen:
Auf keinen Fall darf die/der Spielleiter/in die Diskussion nutzen, den beiden Streithdhnen Vor-

wiirfe zu machen. In einer Streitsituation ist es viel schwieriger, die friedliche Lésung zu sehen,
als wenn man Zuschauer ist. Es kann sein, dass es den Kindern erst nach einem ldngeren Pro-
zess gelingt, verschiedene Kompromissmoglichkeiten zu finden.

Quelle: Baum, H. Kleine Kinder — grofie Gefiihle. Herder, Freiburg, 1998.

Konflikte 16sen Klassenstufe 3 / 4

Lass mich in Ruhe

Material: Keines

Beschreibung:
Zwei Kinder zeigen eine Situation vor der Gruppe: A drgert B, indem sie an ihrem Arm zieht,

sie schubst 0.4. Das tut es so lange, bis es von B ein eindeutiges Signal erhélt, damit aufzuhéren.
B bringt A dazu, mit den Worten ,,Lass mich in Ruhe!* oder ,,H6r auf damit!“, von ihm abzu-
lassen. AnschlieBend gibt die Gruppe eine Riickmeldung iiber das Verhalten von B, wie es noch
eindeutiger auftreten kann, damit A authort, es zu beléstigen.

Die Kinder iiben zu zweit und wechseln die Rollen. Die/der Lehrer/in fiithrt zwischendurch eine
Mitteilungsrunde nach Beobachtungen der Ubungen durch.

Variationen:

Die Kinder sitzen in einer Stuhlreihe mit dem Riicken zu A oder mit geschlossenen Augen im
Kreis. Ein Kind A geht unbemerkt zu einem der sitzenden Kinder und hélt es so lange am Arm
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fest, wuschelt in ihrem Haar 0.4., bis diese sich zur Wehr setzt. Die angegriffene Kind springt
abrupt auf und setzt dem Verhalten von A mit eindeutigen Worten ein Ende: ,,Lass mich in Ru-
he!*, ,,H6r auf damit!*

Fragen zur Auswertung:

Wann wirkte B stark und entschieden?

Wieso hat A plétzlich von B abgelassen?

Was sollte B tun, um iiberzeugend zu wirken?

Hat B sich selbst ernst genommen?

Wie ist es, in der Rolle von A zu sein und ein anderes Kind anzugreifen?

Quelle: Welz, E. und Dussa, U. (Hrsg. im Auftrag der Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und
Sport) Madchen sind besser — Jungen auch, Band II. Paetec Berlin, 1998.

Konflikte 16sen Klassenstufe 5/ 6

Meinungsbarometer ,,Konflikt*

Material: Kreppband, Arbeitshilfe ,,Meinungsbarometer* (s. Anhang)

Beschreibung:
Diese Ubung macht die Vielfalt der Meinungen zum Thema Konflikt in der Gruppe sichtbar.

Der Raum wird durch ein Kreppband oder durch eine andere Markierung in zwei Halften unter-
teilt. Die eine Seite bedeutet ,,vollige Zustimmung®, (in dieser Ubung heifit das ,,Dies ist auf
jeden Fall ein Konflikt®), die Mitte steht fiir ,,unentschieden* und die andere Seite steht fiir
,»vOllige Ablehnung* (in diesem Fall ,,Dies ist kein Konflikt*).

Erldutern Sie den Kindern: ,,Ich werde nacheinander eine Reihe von kurzen Situationsbeschrei-
bungen vorlesen. Uberlegt bitte bei jeder Situation, ob ihr dies als einen Konflikt, also einen
echten Streit, bezeichnen wiirdet. Wenn ihr der Meinung seid, dass dies ein Konflikt ist, dann
stellt euch auf die Seite ,,Ja*. Wenn ihr meint, dass dies kein Konflikt ist, dann stellt euch in die
Mitte. Ihr konnt auch jede andere Position dazwischen wahlen, wenn ihr mehr zur einen oder
anderen Seite neigt. Wenn ihr euch nach jedem Statement aufgestellt habt, frage ich einige,
warum sie diese oder jene Position gewahlt haben.*

Lesen Sie dann nacheinander die 10 kurzen Szenen der folgenden Arbeitshilfe vor. Fordern Sie
die Kinder auf, den ihrer Meinung entsprechenden Platz einzunehmen und fragen Sie jeweils
einige der Méadchen und Jungen, warum sie diese Position gewihlt haben.

Die Antworten sollen nicht bewertet und kommentiert werden. Eine mogliche Diskussion unter
den Kindern, was nun ,,richtig” oder ,,falsch* ist, sollte moglichst kurz gehalten werden. Stellen
Sie lediglich Fragen zum Verstidndnis der jeweiligen Position und achten Sie vor allem darauf,
dass im Verlauf der gesamten Ubung mdglichst alle einmal die Mdglichkeit erhalten, ihre Posi-
tion zu erldutern.

Fragen zur Auswertung:

War es leicht oder schwierig eine Position zu finden?

Bei welchen Szenen wart ihr unsicher, welche Position ihr einnehmen solltet?

War es ein Problem, dass nicht jedes Mal eindeutig gesagt wurde: ,,Dies ist die richtige und dies
ist die falsche Antwort*?

Meinungsbarometer ,,Was ist ein Konflikt?“

Statements
1. Christine sieht schlecht und muss eine dicke Brille tragen. Ralf lacht sie immer aus.
2. Bei den Bundesjugendspielen laufen Jan, Philipp und Marco im 100-Meter-Lauf um die
Wette. Jan will auf jeden Fall gewinnen.
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3. Erik und Tom spielen Tischtennis auf dem Schulhof. Sie wollen Ahmed und Peter nicht
mitspielen lassen.

4. David und Sahand sind in Mathematik die Besten in der Klasse. Sie lachen tiber andere,
die nicht so schnell rechnen kdnnen. Tina drgert sich dariiber, sagt aber nichts.

5. Michael fahrt in einem Kaufhaus mit dem Aufzug. Eine Frau tritt ihn mit ihren Stockel-
schuhen auf seine neuen Schuhe.

6. Ramona und Florian sind befreundet. Ramona ist Vegetarierin. Beim Bummeln in der
Stadt holt sich Florian eine Bratwurst.

7. Nicos Vater liebt klassische Musik und lehnt Rockmusik ab. Sie haben aber nur einen
CD-Player.

8. Die Klassenlehrerin fordert die Schiiler/innen immer auf, sich gegenseitig zu helfen. Pe-
ter hilft Annika im Physikunterricht bei einer schweren Aufgabe. Die Physiklehrerin
schimpft und tragt Peter eine Fiinf wegen ,,Schwitzen* ein.

9. Bei einem Boxkampf bluten beide Gegner. Aber sie machen weiter.

10. Michael stellt Eike ein Bein. Eike fallt hin und verletzt sich. Michael sagt, er habe nur
Spall machen wollen und es tue ihm leid.

Quelle: Faller, K., W. Kerntke, M. Wackmann: Konflikte selber 16sen. Mediation fiir Schule
und Jugendarbeit, Verlag an der Ruhr, Miihlheim an der Ruhr, 1994.

Werte / Normen Klassenstufe 1 /2

Was wiirdest du tun?

Material: ohne

Beschreibung:
Die/der Lehrer/in erzihlt den Schiiler/innen eine kurze Geschichte mit offenem Ende, z.B.:

- ein tiirkischer Junge, der noch nicht deutsch spricht, kommt in die Schule ...
- ein Kind im Rollstuhl steht am Rand einer Wiese, auf der andere Kinder Ful3ball spielen

- ein Kind, das ungepflegt aussicht und nicht gut riecht, wird von einer Gruppe von Kin-
dern abgelehnt ...
- ein dickes Kind wird von den anderen Kindern verspottet ...
Diese Szenen werden von der Lehrerin ausgeschmiickt, damit sich die Schiiler/innen besser in
die Situation einfiihlen kénnen. Dann Uberlegen die Kinder Losungsmoglichkeiten, wie dem
»AuBenseiter” geholfen werden kann. Diese werden kurz spielerisch dargestellt.

Quelle: Hielscher, H.: Du und ich — ihr und wir. Konkrete Arbeitshilfen fiir die soziale Erzie-
hung. Agentur Diek, Heinsberg, 1987. (13)

Werte / Normen Klassenstufe 3 / 4

Unterschiede: Vor- und Nachteile

Material: vorbereitete Liste

Beschreibung:
Die Lehrkraft fiihrt die Ubung ein, indem sie erzihlt, dass Unterschiede zwischen Menschen als

positiv, negativ oder unwichtig bewertet werden kénnen, je nach der eigenen Perspektive. Sie
liest jetzt verschiedene Unterschiede vor und zu jedem Punkt miissen die Kinder drei Vorteile,
drei Nachteile und drei Sachen nennen, bei denen das egal wire.
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Mogliche Aufgaben sind:

- ein behindertes Kind in der Klasse,

- eine Mitschiilerin / ein Mitschiiler, die / der kein Deutsch kann,
- ein tiirkischer Klassenlehrer,

- eine blinde Lehrerin,

Fragen zur Auswertung:

Bei der Auswertung sollte erfragt werden, in welchen Situationen die Kinder sich schon einmal
isoliert gefiihlt haben und wie das fiir sie war (z.B. das einzige Médchen in einer Fufiballmann-
schaft, das einzige ausldndische Kind in der Gruppe, das einzige behinderte Kind usw.)

Quelle: Hielscher, H.: Du und ich — ihr und wir. Konkrete Arbeitshilfen fiir die soziale Erzie-
hung. Agentur Dieck, Heinsberg, 1987.

Werte / Normen Klassenstufe 5/ 6

Baume fillen

Material: die Geschichte ,,Bdume fallen (siche ndchste Seite) fiir jede/n Schiiler/in

Beschreibung:
Die Schiiler/innen lesen die Geschichte einzeln. AnschlieBend wird im Gespréch sichergestellt,

dass jede/r den Inhalt genau erfasst hat.

Danach sind verschiedene Aktivititen moglich:

1. Die Verteidigung des Baumes wird nach dem Muster der Geschichte nachgespielt, und dann
mit weiteren Argumenten ausgebaut.

2. Es wird eine Diskussion zwischen Baum-Féller und Baum-Verteidiger inszeniert. Die iibrigen
Kinder sind in der Zuschauer-Rolle. Die Sprecher bereiten jeweils eine Stellungnahme zu dem
Fall vor, geben einen Kurzvortrag und anschliefend eine wechselseitige Befragung. Die Zu-
schauer werden vor und nach der ,,Podiumsdiskussion* nach ihrer Meinung gefragt.

Variante:
Es bieten sich auch andere kontrovers von den Schiiler/innen zu diskutierende Themen an: z.B.
Tierhaltung im Zoo, Graffiti {iberall etc.

Fragen zur Auswertung:

Es soll nicht nur gemeinsam {iiberlegt werden, welche Argumente die iiberzeugenderen sind.
Faires Verhalten in einer Diskussion, Akzeptanz abweichender Meinungen sind genau zu beo-
bachten. Eine Videoaufzeichnung der Diskussion kann dabei sehr behilflich sein.

Béaume fillen

Morgens auf dem Schulweg bleibt Jochen an einer Ecke stehen. Er schaut zwei Mannern zu,
wie sie mit einer Motorsige die duBeren Aste des Baumes auf Petersens Grundstiick abschnei-
den.

Als Jochen am Nachmittag aus der Schule kommt, ist der alte Baum nicht mehr da. Der Stamm
und die Aste sind in gleich lange Abschnitte gesigt und auf dem Biirgersteig gestapelt. Auf
einem Laster liegt ein Berg von Zweigen. Dort, wo der Baum aus der Erde wuchs, steht jetzt der
Baumstumpf, um ihn herum liegt eine Schicht von Holzraspeln. Dort, wo der Baum seine Aste
und Zweige hoch streckte, ist jetzt nur der graue Himmel zu sehen.

,Mir kommt es vor wie eine Liicke®, sagt Jochen zur Hause seinem Vater. ,,Es ist ein Jammer
um den Baum®, sagt Vater.

,Weshalb haben Petersons denn den Baum féllen lassen?*, fragt Jochen.

172



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

,Herr Petersen hat mir nichts dariiber gesagt. Aber was kann der Grund schon sein? Vielleicht
ist der Baum krank gewesen, vielleicht planen sie einen Anbau am Haus, vielleicht ist es ihnen
einfach zu viel Arbeit, jeden Herbst die Blatter wegzurdumen...*

Nach einer Pause fiigt Vater hinzu: ,,Wenn man es genau iiberlegt, gibt es keinen guten Grund
dafiir, einen Baum zu fillen. In England habe ich sogar schon einmal gesehen, dass eine Straf3e
im Bogen um einen alten Baum herumgefiihrt worden war, damit er bleiben konnte.*

Am Abend trifft Jochen auf der Strafle Frank und Katja, die sich die Reste des Baumes ansehen.
,,Ich habe eine Idee fiir ein Spiel“, sagt Jochen. ,,Also der Baum hat euch gehort. Jetzt miisst ihr
sagen, weshalb ihr ihn gefillt habt, und ich verteidige den Baum.*

,»Okay, sagt Frank. ,,Hor zu: Ich habe den Baum gefillt, weil er alt und morsch war, ein Ast
hatte abbrechen und dir auf den Kopf fallen kénnen, wenn du auf dem Schulweg vorbeigegan-
gen bis.”

,Kein guter Grund“, antwortet Jochen. ,,Du hittest bloB die alten Aste iiber dem Weg absiigen
brauchen.*

»AuBerdem war der Baum gar nicht morsch und alt®, ergénzt Katja. ,,Man kann es ja hier an den
Holzstiicken sehen. Aber ich sage dir, weshalb der Baum wirklich gefillt worden ist: Da, wo er
gestanden hat, will ich ein Gartenh@uschen hinbauen.*

,Kein guter Grund®“, antwortet Jochen wieder. ,,Du kannst die Gartenlaube doch genauso gut
neben den Baum setzen. Da ist genug Platz.

»Aber ich habe den Platz doch verkauft, weil ich das Geld brauche®, fiigt Katja jetzt hinzu.
,uUnd der Mann hat den Platz nur unter der Bedingung gekauft, dass ich den Baum abhauen
lasse.*

»Auch kein guter Grund®, meint Jochen. ,,Geld kannst du dir auch auf andere Weise beschaffen.
Oder du kannst einen anderen Kéufer finden, dem du die Bedingung stellst, dass der Baum blei-
ben muss.*

»Aber was soll’s?, ruft Frank. ,,Der Baum hat auf meinem Grundstiick gestanden, und es geht
niemanden etwas an, ob ich ihn féllen lasse oder nicht. SchlieBlich ist der Baum ja mein Eigen-
tum.“

,Kein guter Grund®, sagt Jochen.

,»Wieso nicht?*, protestieren jetzt Katja und Frank gemeinsam. ,,Es stimmt doch. Jeder kann mit
seinem Eigentum fast alles machen, was er will!*

,,Es stimmt®, gibt Jochen zu. ,,Aber das ist noch lange kein guter Grund.*

Quelle: Text verandert aus: Schreier, Helmut: Himmel, Erde und ich, Geschichten zum Nach-

denken iiber den Sinn des Lebens, den Wert der Dinge und die Erkenntnis der Welt, 1993, A-
gentur Dieck, Heinsberg.
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Ulla Dussa

BLK-Modellversuch ,,Konfliktbewiltigung fiir Jungen und Madchen*
- Ein Curriculum zur Forderung sozialer Kompetenzen

Problemsicht

,,J ugendgewalt ist madnnlich.” - Diese Aussage wird in allen Untersuchungen zu dem Themen-

bereich ,,Gewalt™ seit Jahren festgestellt, u. a. schon in den Materialien des 24. Deutschen Ju-
gendgerichtstages vom September 1998 (These 6) und durch statistische Aussagen belegt,
wie:... ,,Im Vergleich von 1984 zu 1997 hat sich der Anteil der ménnlichen Jugendlichen, die als
Tatverdéachtige einer Gewalttat registriert wurden, von 0,5 % auf 1,7% erhoht, der der Méadchen
ist dagegen nur von 0,1% auf 0,3% angewachsen. Als eine Ursache dafiir werden auch ge-
schlechtsspezifische Erziehungsunterschiede benannt, u.a. Beobachtungen, dass von Eltern und
Lehrkréften Gewalthandlungen bei Médchen schérfer sanktioniert werden als bei Jungen, Mad-
chen dagegen stirker zur Entwicklung von sozialen Kompetenzen und konstruktiven Konflikt-
regulierungen angeleitet werden. Riicksichtsloses Verhalten zur Durchsetzung von Jungeninte-
ressen wird eher als sog. geschlechtsspezifische Besonderheit geduldet.

Wihrend gewaltpriaventive Méadchenarbeit an Berliner Schulen bereits auf eine gewisse Traditi-
on blicken konnte und konzeptionelle Vorarbeiten vorlagen, war eine komplementére Jungenar-
beit bisher nur wenig erprobt. Entsprechende Konzepte standen nicht zur Verfligung. Das be-
deutete, dass in diesem Bereich Pionierarbeit geleistet werden musste. Das war eine besondere
Herausforderung fiir den Modellversuch ,,Konfliktbewiltigung fiir Madchen und Jungen - Ein
Beitrag zur Entwicklung von sozialen Kompetenzen in der Grundschule® der Bund - Lénder -
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung, an dem sich von 1994 - 1997 15
Berliner Grundschulen (8 aus dem Ostteil und 7 aus dem Westteil), 20 Klassen mit insgesamt
ca. 440 Schiilerinnen und Schiilern sowie 20 Lehrerinnen und Lehrer beteiligten.

Nihere Projektbeschreibung

Der Modellversuch problematisierte die im Erziehungshandeln oft unbewusste Weitervermitt-
lung traditioneller Rollenklischees und hatte von diesem Ansatz her die geschlechtsspezifische
Komponente einer bewusst gestalteten Koedukation in den Blick geriickt. Gleichzeitig sollten
mit diesem Projekt Wege aufgezeigt werden, wie in der Schule die Erziehung zur Chancen-
gleichheit der Geschlechter intensiver beriicksichtigt und gleichzeitig ein Beitrag zu demokrati-
schen Verhaltensweisen zwischen Madchen und Jungen erreicht werden kann.

Das Konzept unterstiitzte und unterstiitzt die Entwicklung sowohl der Madchen als auch der
Jungen. Mit dem Konzept soll die friedliche ,,Konfliktbewaltigung fiir Mddchen und Jungen in
der Grundschule* gefordert werden.

Zentrales Anliegen ist die Umsetzung und Weiterentwicklung eines Konzepts, das geeignet ist,
durch Forderung einer positiven Geschlechtsrollenidentitidt den herkdmmlichen geschlechtsspe-
zifischen Klischees in der Erziehung von Midchen und Jungen entgegenzuwirken und ihre Fa-
higkeiten zu partnerschaftlichem und demokratischem Verhalten zu stirken.

Ziel:

Ziel ist es, gewalttdtiges aggressives Verhalten im Klassenraum einzuschrianken und eine gute
kooperative und gleichberechtigte Zusammenarbeit zu fordern. Dazu werden die Phidnomene
,Konflikt“ und ,,Gewalt™ in den Mittelpunkt gestellt. Konflikte werden als fester Bestandteil
jeglicher Sozialstruktur angesehen, die unerlésslich fir gruppendynamische Prozesse sind. Kin-

174



BFG 22 Berliner Forum Gewaltprivention

der miissen deshalb lernen bewusster mit Konflikten umzugehen und friedliche Losungsstrate-
gien zu finden und dadurch gewalttétiges Konfliktlosungsverhalten abbauen kénnen.

Als Ergebnis soll erreicht werden:

1. Verbesserung des Schulklimas, insbesondere der Interaktionsstrukturen und der Beziehun-
gen zwischen Miadchen und Jungen. Vor allem soll das hiufig dominante und aggressive
Verhalten von Jungen gegen Jungen aber auch gegen Méadchen thematisiert und abgebaut
werden;

2. Médchen und Jungen sollen sich mit den traditionellen Geschlechterstereotypen und -rollen
auseinander setzen und eine positive Geschlechterrollenidentitit aufbauen;

3. Es sollen nicht nur Fertigkeiten vermittelt und Verhaltensmodifikationen erreicht werden,
sondern auch Einsichten, Motive und Einstellungen verdndert werden.

4. Um Breitenwirkung zu erzielen, lernen Lehrkrifte in FortbildungsmaBnahmen, Interakti-
onsprobleme zwischen Jungen und Madchen wahr und ernst zu nehmen und ihre Ursachen
zu erkennen und positiv zu verdndern. Sie werden durch die Teilnahme an dem Projekt be-
fahigt, die in den Méadchen- und Jungenkursen gewonnenen Erkenntnisse situationsbezogen
in ihre Unterrichtsarbeit einzubeziehen.

Inhalt

Mit dem Vorhaben, die Fahigkeiten der Kinder zu fordern, Konflikte gewaltfrei zu 16sen, und
dem diagnostizierten Zusammenhang zwischen tradiertem Rollenversténdnis und Konfliktver-
halten wird die Entwicklung einer positiven Identitét als Zielsetzung bewusst in den Mittelpunkt
geriickt. Es geht darum, Jungen und Médchen zu befdhigen, partnerschaftlich miteinander um-
zugehen und ihre Konflikte durch Interessenausgleich gewaltfrei zu l16sen. Da sich die Aus-
gangslagen, Probleme und Bedingungen der Médchen von denen der Jungen unterscheiden,
werden auf der Grundlage gleicher Themenbereiche unterschiedliche Kurskonzepte entwickelt
und zunéchst in geschlechtshomogenen Gruppen umgesetzt.

Themenbereiche

Mddchenkurse Jungenkurse

- Umgang mit sich selbst

- Forderung der Selbstwahrnehmung

- Starkung des Selbstwertgefiihls und des Selbstvertrauens

- Erweiterung der Handlungskompetenz in Konfliktsituationen
- Sensibilisierung fiir Grenzverletzung und Gewaltverhalten

- Forderung der Fahigkeiten, Grenzen zu setzen

- Forderung der Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit
- Akzeptanz der Unterschiedlichkeit

- Forderung der Féahigkeit, Konflikte zu 16sen

- Férderung von Médchen- bzw. Jungenfreundschaften

- Forderung eines gleichwertigen Umgangs zwischen Madchen und Jungen.

Die Curricula (s. Auszug am Ende des Artikels) waren flir Kurse mit 24 Doppelstunden pro Jahr
konzipiert. Die Madchenkurse wurden von einer Madchenkursleiterin und einer Lehrerin, die
die Klasse auch sonst unterrichtete, durchgefiihrt, die Jungenkurse entsprechend von einem
Kursleiter mit Unterstiitzung eines Lehrers. Wichtig war, dass Madchen und Jungen auf ge-
schlechtsrollenspezifische Verhaltensweisen sensibler reagieren und positive Verhaltensmuster
erlernen.
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Bei den Jungen ging es besonders darum, dass sie ihre sozialen Komponenten erweitern, ag-
gressives, grenziiberschreitendes Verhalten abbauen und mehr Empathie im Umgang miteinan-
der entwickeln. ,,Panzer und Fassade* haben als Ursache oft Angste und Unsicherheiten; daher
war die Stirkung der Selbstwertgefiihls ein besonderer Anliegen in den Kursen. Die Jungen
lernten die mit der traditionellen Vorstellung von Mainnlichkeit verbundenen Attribute wie
Konkurrenzfahigkeit und Durchsetzungsvermogen kritisch zu hinterfragen. Die Gestaltung die-
ser schwierigen Prozesse erforderte von Kursleitern sehr viel Einfithlungsvermégen, insbeson-
dere auch gegeniiber denen, die Verhaltensprobleme ausldsten.

Der Abschied von den traditionellen Rollen war auch fiir die Maddchen oft nicht einfach. Von
ihnen wurde erwartet, erprobte Strategien, die Akzeptanz und Beliebtheit versprachen, in Frage
zu stellen und die Fahigkeit zu stirken, sich aus der traditionellen Frauenrolle zu befreien. Ein
wesentliches Element der Arbeit mit den Madchen war es, ein positiveres Selbstwertgefiihl zu
fordern und mehr Selbstvertrauen aufzubauen. Sie sollten befdhigt werden, Grenzen zu setzen
und sich zu behaupten. Natiirlich ging es nicht darum, den Miadchen die traditionellen Verhal-
tensmuster von Jungen zu vermitteln, sondern ihnen ihre jeweils spezifischen Féhigkeiten be-
wusst zu machen und sie zu fordern.

Wissenschaftliche Begleitung

Sie konnte in allen Klassen feststellen, dass die im Kontext des Modellversuchs durchgefiihrten
Kurse von der groBen Mehrheit der Madchen und Jungen akzeptiert wurden. Insbesondere die
Schiiler und Schiilerinnen der Klassenstufen 3 und 4 lieBen sich von Themen und Inhalten der
Kurse begeistern. Auch die Kursleiter, Kursleiterinnen und die beteiligten Lehrkrafte duBlerten
sich liberwiegend positiv zu den Zielen, zur Durchfithrung und zu den Auswirkungen des Mo-
dellversuchs. Die Befragungen nach den Kursen ergaben einige signifikante Verdnderungen:
Das Klassenklima scheint insgesamt entspannter. Geschlechtshomogene Bezichungen haben
sich verbessert, aber auch polarisiert, und es entstanden mehr Beziehungen zwischen Madchen
und Jungen. Weiterhin konnten geschlechtsrollenstereotype Vorstellungen modifiziert und fle-
xibilisiert werden. Méadchen schitzten die eigene Stirke und Durchsetzungsfahigkeit hoher,
Jungen niedriger als vor den Kursen ein. Zudem berichteten weniger Méadchen und Jungen iiber
aggressive Auseinandersetzungen.

Dass einige Méddchen und Jungen moglicherweise im Sinne sozialer Erwiinschtheit antworten
und nicht aus Uberzeugung, kann natiirlich nicht ganz ausgeschlossen werden. Auch die Frage
nach der Langzeitwirkung der Kurse kann natiirlich nicht ganz beantwortet werden. Trotzdem
zeigt die Antwort der Schiiler/innen eine bemerkenswerte Tendenz auf, und eine Weiterfiihrung
dieser Arbeit ist daher zu begriilen.

Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Aus den Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung lassen sich u. a. folgende Empfehlun-

gen ableiten:

1. Themen und Ubungen, die mit Konflikten und Geschlechterrollen und -identititen zu tun
haben, lassen sich in den Klassenstufen 3 und 4 (evtl. auch in 5) leichter als im 6. Schuljahr
vermitteln. Es ist daher zu empfehlen, Konfliktbewaltigungskurse in dieser Altersstufe anzu-
bieten. Wir vermuten zudem, dass es giinstiger ist, die Kurse mit jiingeren Kindern zu begin-
nen und die Arbeit dann kontinuierlich mit den &lter werdenden Schiiler/innen fortzusetzen
als in hoheren Klassenstufen neu einzusteigen.

2. Die positiven Ergebnisse in der Klasse, die tiber zwei Jahre Kurse durchfiihrte, weisen dar-
aufhin, dass es giinstig ist, solche Kurse iiber einen ldngeren Zeitraum anzubieten und da-
durch eine groBere Selbstverstandlichkeit im Umgang mit Konflikten zu erreichen. Eine Ver-
langerung der Kurse wire auch deswegen sinnvoll, weil zwei zentrale Themen bearbeitet
werden: das Thema ,,Geschlechterrollen und - identitdt™ und der Themenkomplex ,,Interakti-
on, Konflikt, Gewalt”“. Beide Themen werden, wie dem Curriculum zu entnechmen ist, mit
zahlreichen Einzelfragen verbunden und mit unterschiedlichen Methoden und Strategien be-
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arbeitet. Sollte eine Verldngerung der Kurse nicht moglich sein, kann iiber eine Konzentrati-
on der Kurse nachgedacht werden.

3. Deutlich wurde, dass ein flexibles Eingehen auf die aktuellen Probleme und Bediirfnisse der
Kinder unabdingbar fiir die Entwicklung eines positiven Klassenklimas ist. Das erfordert pa-
dagogisches Koénnen, aber auch Kompetenz und Erfahrung im Bereich der Madchen- und
Jungenarbeit. Von daher spielen die Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkrifte und Sozi-
alpddagogen/innen eine zentrale Rolle fiir das Gelingen der Kurse.

4. Das Durchfiihren von kompakten Schiilerkursen war durch die Rahmenbedingungen des

Modellversuchs begiinstigt. Unter den Bedingungen des Schulalltags muss versucht werden,
zentrale Kursthemen mit Zielen und Inhalten der Rahmenplane zu verbinden und in den Un-
terricht zu integrieren. Viele Themen konnen beispielsweise im Sachkunde- oder Deutschun-
terricht, z.B. beim Lesenlernen oder beim Interpretieren bearbeitet werden. Zahlreiche Spiele
und Ubungen passen auch in den Sportunterricht. Durch eine derartige Verkniipfung erwar-
ten wir eine verstarkte Férderung von sozialen Kompetenzen im Schulalltag.
Sinnvoll kann es auch sein, wenn fiir die Ubungen aus dem Curriculum kontinuierlich ein-
mal pro Woche eine Unterrichtsstunde (z.B. eine Klassenleiterstunde) zur Verfiigung gestellt
wird. Insgesamt muss das soziale Lernen im Gesamtkonzept der Schule festgeschrieben und
gewollt sein.

5. Wenn moglich sollte die Durchfithrung zunéchst durch Experten (Psychologen, Sozialpdda-
gogen etc.) erfolgen. Die Lehrerinnen und Lehrer beobachten den Verlauf und bilden sich
parallel dazu fort.

6. Es hat sich in allen Versuchsklassen als vorteilhaft erwiesen, die Eltern mit dem Konzept der
Konfliktbewiltigung vertraut zu machen, um damit weitere Unterstiitzung fiir die Arbeit zu
erhalten.

Aspekte zur Arbeit mit dem Curriculum

Die Umsetzung der curricularen Ziele und Inhalte der Madchen- und Jungenkurse setzen bei
den Lehrkriaften und Erziehenden die Fahigkeiten voraus, einseitiges Rollenverhalten sensibel
wahrzunechmen und die Bereitschaft, sich damit kritisch auseinander zu setzen. Das ldsst sich
nicht durch eine amtliche Verordnung von oben bewirken. Die didaktischen Interpretationen zu
den einzelne Vorschldgen sind sicher hilfreich, um einzelne Elemente flexibel in den Unterricht
zu integrieren; das direkte Eingehen auf aktuelle Probleme und Bediirfnisse des einzelnen Kin-
des erfordert jedoch eine hohe padagogische Kompetenz, die gezielt in speziellen Fortbildungs-
veranstaltungen erworben werden muss.

Die theoretisch begriindeten Vorschldage fiir die Unterrichts- und Erziehungspraxis kénnen als
Schliissel fiir die konkrete Auseinandersetzung mit traditionellen Geschlechterrollen genutzt
werden und bieten in dieser Funktion auch Orientierung bei der Suche nach der personlichen
Identitdt der Lehrkréfte und Erziehenden.

Die Bildung geschlechtshomogener Gruppen hat nicht nur einen besonderen Stellenwert, um die
Berufswahl von Miadchen zu steuern, sondern auch, wenn es um soziales Lernen geht, um die
Verstandigung in Konfliktsituationen und die gezielte Forderung sozialer Kompetenzen. Das
Konzept des Modellversuchs, die Ziele und Inhalte des Curriculums mit den spezifischen Aus-
richtungen in den entsprechenden Madchen- und Jungenkursen zu vermitteln, hat sich bewahrt.
Das Curriculum stellt aber keinen in sich geschlossenen Lehrgang dar, sondern eher einen di-
daktischen Leitfaden, mit einer Sammlung von Themen, Zielen, Inhalten, nebst methodischen
Hinweisen und Medienvorschldgen, um multifunktional die Moglichkeiten der Integration ge-
schlechtsspezifischer Aspekte im allgemeinen Unterricht aufzuzeigen.

»doziales Lernen* — ein Beitrag fiir Demokratieerziechung

Es ist kein zusétzliches ,,Sozialisationsmodul* fiir die politische Sozialisation erforderlich, denn
grundsétzlich sind alle Interaktionen des Kindes mit Erwachsenen und Kindern auch fiir die
Erweiterung der Kompetenzen relevant, die eine kompetente Mitwirkung in politischen Prozes-
sen ermoglichen, so wie ja auch nicht nur ausgewéhlte Interaktionen der Férderung der kindli-
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chen Entwicklung dienen und andere den aktuellen Lebensvollziigen, sondern Kinder, die spie-
len, herumtollen, sich streiten, mit den Eltern plaudern, den Freunden oder Freundinnen helfen,
entwickeln sich zugleich und sammeln bei der Abstimmung ihrer Absichten mit denen anderer,
bei ihren Bemiihungen, fair zu spielen, gerecht zu teilen, Interessen zu berticksichtigen oder
Notlagen auszugleichen, auch fiir politische Prozesse wichtige Erfahrungen.

Dennoch reicht es fiir die Stairkung demokratischer Potentiale nicht aus, immer schon stattfin-
denden Sozialisationsprozessen eine politische Dimension anzuinterpretieren. Wer die Entwick-
lung demokratischer Handlungspotentiale férdern will, muss die Bereiche des Aushandelns in
diesen Prozessen stirken. Zwar ist auch die familiale Interaktion bereits ein zweiseitiger Aus-
handlungsprozess, und zwar schon in den frithen Lebensjahren der Kinder, und erst recht zwi-
schen Eltern und Kindern im jugendlichen Alter. In der Familie entfaltet sie sich jedoch unter
den besonderen Bedingungen der erlebten Abhingigkeit der Kinder von ihren Eltern nur in be-
grenztem MaBe. Daher sollte eine bewusst intendierte Férderung der Potentiale demokratischen
Handelns in den Lebensbereichen und Einrichtungen ansetzen, in denen Kinder und Jugendliche
Partner von gleich zu gleich finden, ndmlich zum einen andere Kinder und Jugendliche sowie
Erwachsene, mit denen sie innerhalb einer zielorientierten, nachpriifbaren Ordnung zusammen-
arbeiten.

Auszug aus dem Curriculum / Systematischer Teil (Jungengruppe)
2.5 Erweiterung der Handlungskompetenz in Konfliktsituationen

2.5.4 Sensibilisierung fiir Grenzverletzungen und Gewaltverhalten; Forderung der Fihig-
keit, Grenzen wahrzunehmen und zu akzeptieren

Leitgedanke dieses Lernziels ist die Forderung der Wahrnehmung von verschiedenen Formen
von Gewaltverhalten. Thematisiert werden hier die individuell und geschlechtsspezifisch unter-
schiedlichen Grenzen, was von einem Jungen als Kontaktaufnahme wahrgenommen wird, kann
fiir den anderen oder das Midchen bereits einen Ubergriff darstellen.

Héaufig nehmen Jungen nicht wahr, wie sie die Grenzen anderer iiberschreiten und andere Per-
sonen verletzen. Besonders der Ubergang zwischen spielerischem Kémpfen und nétigenden
Handlungen ist vielen Jungen unklar. Neben der Féahigkeit, sich in die andere Person einzufiih-
len, ist die Wahrnehmung des eigenen Verhaltens und der eigenen Kraft hier ausschlaggebend.
Ziel ist es, den Punkt zu spiiren, an welchem aus Spiel Ernst wird, und diesen in Zukunft zu
beachten.

Elemente dieses Lernzieles sind: Erlernen der Féhigkeit, die eigenen Grenzen wahrzunehmen
und gegeniiber anderen zu artikulieren, die Erkenntnis, dass andere Personen ebensolche Gren-
zen haben, die Erkenntnis, dass die Grenzsetzungen anderer Jungen oder Méddchen an anderen
Punkten ansetzen konnen.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Sensibilisierung fiir Gefiihle: Die Fahigkeit, eigene
Angste wahrzunehmen und nicht zu verdringen, soll ebenso geférdert werden wie die Fihig-
keit, die eigenen Impulse bei heftiger Wut, Frustration und Kréankung zu spiiren und gegebenen-
falls zu kontrollieren.

Auf der kognitiven Ebene ist die Unterscheidung zwischen initialer Gewalthandlung und Not-
wehr zu vermitteln. Ebenfalls ist wichtig, den Unterschied zwischen Grenzsetzung und der Ab-
strafung von ,,Stindenbdcken® in der Gruppe zu beriicksichtigen.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass sich diese Lernziele nicht nur auf die Beziehungen und
Konflikte in der Jungengruppe beschrinken. Ausgehend von den personlichen Erfahrungen in
der Jungengruppe ist oft ein direktes Erarbeiten der Ahnlichkeiten und Unterschiede zu den
Konflikten mit Mddchen oder zwischen Madchen moglich.

Die Vermittlung dieser Lernziele in der Altersstufe der 3. und 4. Klasse setzt am besten bei den
personlichen Definitionen von Gewalt und Grenzziehungen der Jungen an, vermittelt wird an-
schlieBend als Grundvoraussetzung ,,Was du nicht willst, das man dir tut, das fiig auch keinem
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anderen/keiner anderen zu“. Dariiber hinaus wird verdeutlicht, dass Grenzsetzungen und Ge-
waltempfindungen bei allen individuell verschieden sein kénnen.

Lernziele: Die Jungen lernen,

- ihre eigenen Grenzen wahr- und anzunehmen,
- die Grenzen anderer wahrzunehmen und zu akzeptieren,
- Auswirkungen von eigenem gewalttitigem Tun zu erkennen und anzunehmen.

Lerninhalt

Methodik/Medien

Eigene Grenzen und die Grenzen anderer
wahrnehmen,

verschiedene Formen von Grenzverletzungen
wahrnehmen und identifizieren,

Unterschiede zwischen Spiel und Emnst ken-
nenlernen,

die Grenzen anderer respektieren

Beriihrungsspiele: Armer, schwarzer Kater,
Wahrnehmungsspiele: Tasten, Lauschen,

Zauberburg, Wandernde Miinze' t

Korperbetonte Spiele:
Hahnenkampf, Uber die Linie ziehen, Rauf-
spiele mit Reflexion; Ringkampf mit Regeln,

Rollenspiele, Bildergeschichten, Gesprachs-
kreise iiber eigene Erfahrungen (,,Das war
mir zuviel, Thema: Bedrohungen, Angst,
»Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig
auch keinem anderen zu®), Gegeniiberstel-
lung mit Erfahrungen und Beschwerden von
Maidchen: ,,.Die Jungen hauen immer gleich.*
Rollenspiele, Befragungen, Briefe schreiben,
Austausch iiber Erfahrungen mit erfolgrei-
chem Verhalten gegeniiber Stirkeren

Verschiedenheit wahrnehmen, Dissens aus-
halten

Ubungen zum Zuhéren,
Spiegeln, Drei Musketiere, So viele Neins

Entwickeln von Selbstvertrauen, besonders
der ,leisen Jungen®, eigene Grenzen artiku-
lieren

Den passenden Abstand zum Gegeniiber
herausfinden

Ja-Nein-Ubungen in Rollenspielen, ,,Komm
her - geh weg".

Alternative Handlungsstrategien kennen ler- | Rollenspiele
nen - (vgl. auch Abschnitt 2.5.6)
,.Stundenbock® - Sanktionen thematisieren, Gesprachskreis,

Geschichten lesen und spielen,

Initiative Gewalt und berechtigte Notwehr
unterscheiden

Rollenspiele, Gesprachsrunden

Beschreibung einiger Ubungen aus dem Teilbereich 2.5.4

2. Korperwahrnehmung — ..Wandernde Minzen*

Bereich: Koérperwahrnehmung
Zielgruppe:  Ab 3. Klasse
Material: Verschiedene Miinzen

Voraussetzung: Ruhe und Konzentration

! Alle Ubungen werden in Bd. 2 (s. Lit.-Angabe) ausfiihrlich beschrieben.
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Verlauf

Die Spielenden sollen durch Betasten den Wert verschiedener Miinzen herausfinden und zu-
sammenrechnen, wieviel durch ihre Hénde gegangen ist. Dazu bildet die Gruppe einen Kreis.
Die Hiande werden hinter dem Riicken gehalten. Die Spielleitung gibt dem ersten Jungen nach
und nach die Miinzen. Dieser betastet sie, merkt sich ithren Wert und gibt sie an den néchsten
weiter. So wandern alle Miinzen langsam von Kind zu Kind. Wenn alle Miinzen betastet wur-
den, notiert sich jeder die Summe des Geldbetrages auf einem Zettel. Am Ende des Spiels wird
die richtige Summe bekannt gegeben, und jeder kann iiberpriifen, wie genau das Ergebnis ge-
troffen wurde.

Fragen zur Auswertung

Woran erkennst du die einzelnen Miinzen?

Woran ist ein 50-Pfennig-Stiick zu erkennen?

Worin besteht der Unterschied zu einem 2-Pfennig-Stiick? usw.

Bemerkungen/Erfahrungen

Es konnen auch verschiedene auslédndische Miinzen verwendet werden, die dann jedoch vorher
den Jungen zu einer "Fiihlprobe" iiberlassen werden. Die Anzahl der Miinzen sollte nicht mehr
als zehn betragen.

Quelle
Miindlich tiberliefert

2. Korperwahrnehmung — . Uber die Grenze ziehen*

Bereich: Korperwahrnehmung, Auflockerung (Kontakt- und Beriihrungsspiel, Kréfte-
messen)

Zielgruppe: Ab 1. Klasse

Material: Tesakrepp zum Markieren einer Grenze, falls keine auf dem Boden vorhan-

dene zu nutzen ist.
Voraussetzung: Keine

Verlauf

Zwei Partner stehen sich zu beiden Seiten einer Grenze gegeniiber und fassen sich mit einer
Hand an.

Eine dritte Person gibt das Startzeichen. Anschliefend versucht jeder Junge, den anderen mit
beiden Fiilen iiber die Grenze heriiberzuziehen. Gewonnen hat, wem das gelingt.

Variationen
Ohne Handfassung beginnen! Jeder Junge versucht, zuerst die Hand des anderen zu ergreifen
und ihn dann iiber die Grenze zu ziehen.

Fragen zur Auswertung

Was hilft euch, standhaft zu bleiben?

Wie konnt ihr euch stabilisieren?

Was ist dir wichtig: SpaB, Kraft, Gewinnen? Wie ist es fiir dich, riibergezogen zu werden?

Bemerkungen/Erfahrungen
Freiwilligkeit bei der Partnersuche beachten, ein ,,Nein“ als gleichberechtigte Antwort unter-

stiitzen.

Quelle: Miindlich {iberliefert
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4. Grenzen wahrnehmen und akzeptieren — ..Hahnenkampf*

Bereich: Grenzen wahrnehmen und beachten, Korperwahrnehmung (Kémpfen/Gleichge-
wichtsspiel), Auflockerung

Zielgruppe: Ab 1. Klasse

Material: Keines

Voraussetzung: Keine

Verlauf

Je zwei Spieler hiipfen auf einem Bein, die Arme vor der Brust verschréankt.

Beide versuchen, den anderen durch Anrempeln und Stolen bzw. durch Ausweichen und Téu-
schungsbewegungen, aber ohne Umreillen mit den Armen, aus dem Gleichgewicht zu bringen.
(Das ist die Grenze, die beim Korpereinsatz zu beachten ist.)

Schluss ist, wenn jemand den zweiten Full auf die Erde gesetzt hat.

Fragen zur Auswertung
Wie héufig bist du mit dem zweiten Bein auf den Boden gekommen?
Was bringt dich weiter - Angriff oder Ausweichen?

Bemerkungen/Erfahrungen

In diesem Spiel ist gut zu {iben, den korperlichen Einsatz kontrolliert innerhalb der vorgegebe-
nen Bewegungsarten zu halten und damit eine vorgegebene Grenze einzuhalten.

Gleichzeitig kann es leicht einen starken Drang geben, iiber die Grenzen hinauszugehen und mit
allen Mitteln (Zupacken mit den Hénden) den Gegner umzuschmeiflen. Bisweilen kommen
auch versteckte Aggressionen oder Konflikte zum Ausbruch. Werden zu héufig die Regeln ver-
letzt, notfalls abbrechen (und den Konflikt direkt bearbeiten).

Das Spiel dient nicht der Konfliktlosung!

Zur Auflockerung oder zum Spannungsabbau geeignet, wenn die Jungen in der Lage sind, die
gegenseitigen Grenzen zu beachten.

Quelle
Bemd Miiller, 1994 BIL ,,Beriihren, kooperieren, kimpfen* 3, S. 31

4. Grenzen wahrnehmen und akzeptieren — ,.,Ringkampf mit Regeln*

Bereich Grenzen wahrnehmen und akzeptieren, Stiarkung der Selbst- und Korperwahr-
nehmung (Kontakt- und Beriihrungsspiel)

Zielgruppe: Ab 2. Klasse

Material: Bodenmatte oder Teppich

Voraussetzung: Vertrauen und mittlere Kenntnisse der Kinder untercinander; Bereitschaft,
Regeln einzuhalten. Vorher einfache Kontaktspiele durchfiihren.

Verlauf

Eingangserkldrung: ,,Ich mochte heute mit euch Ringkdmpfe durchfiihren. Dabei ist die Teil-
nahme freiwillig. Wichtig ist die Achtung der anderen Kinder, damit es viel Spa3 macht und es
keine Verletzungen gibt!*

Aus der Gruppe darf ein Junge anfangen, sich einen Partner auszusuchen. Dabei streng rituali-
siert vorgehen:

1. Zum ausgesuchten Jungen sagen: ,,Ich méchte mit dir ringen, magst du auch?" Der ausge-
suchte Junge hat die volle Freiheit, ja oder nein zu sagen. Wenn er auch ringen mochte:

2. Die zwei Partner gehen in die Mitte, die anderen bilden auflen einen Schutzring entlang der
Matte als Begrenzung des ,,Kampfplatzes®.
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Kampfbeginn: Mit Verbeugung und den Sitzen ,,Jch mochte mit dir ringen. Ich achte dich.
(erlautern, eventuell auf die Rituale der asiatischen Kampfer verweisen).

3. Anschliefend vereinbaren, dass jeder ein Stoppzeichen hat. ,,Mein Stoppzeichen ist ...*

4. Erinnern: Ringen heilit nur anfassen, ziehen und driicken - treten, hauen, wiirgen oder kratzen
sind nicht erlaubt.

5. Startzeichen geben, mit Stoppuhr (ca. 2 Min.) die Zeit messen. Die anderen Kinder ,,halten
den Rahmen* (im wortlichen und iibertragenen Sinne), gerne mit den Hénden aneinander ge-
fasst. Sie kénnen auch selber Schiedsrichter spielen.

6. Abschluss: Jeder Junge sagt dem anderen, ob er ihn fair fand, und er bedankt sich beim ande-
ren. Der als Partner eben ausgesuchte Junge kann einen Nachfolger aussuchen, der sucht sich
wieder einen neuen Partner.

Variationen

Reporter aus dem Kreis der Kinder bestimmen, die anschliefend eine Beurteilung der Fairness
abgeben. - Erst nur Kampfe auf dem Boden erlauben und eine klare Rollenverteilung: aktiv -
angreifend, passiv - verteidigend festlegen, um das Spiel der Krifte zunichst noch mehr zu len-
ken. Spéter dann das ganz freie Kréaftemessen zulassen.

Fragen zur Auswertung

Wie war es?

Wie hast du dich gefiihlt?

War es fair?

Hat dein Partner auf das Stoppzeichen gehort?

Bemerkungen/Erfahrungen

Bei gentligend Achtsamkeit auf die einzelnen Schritte gibt es viel SpaB, oft auch Verwunderung,
dass nun das Kémpfen erlaubt ist. Unbedingt die Erlaubnis zum ,,Nein sagen* — ,,Ich mochte
nicht mit dir ringen.” - betonen, nur so kann die Freiwilligkeit gehalten werden, lernen die Jun-
gen ihre Selbsteinschiatzung und Selbstverantwortlichkeit wahrzunehmen. Der spontane Drang
vieler Jungen bei diesem Angebot geht in Richtung Kédmpfen, Schlagen, Siegen, ,,alle machen®,
was sie z.B. im ,, Tdnzeln“ wie zu Beginn eines Boxkampfes ausdriicken. Die strenge Ritualisie-
rung wirkt dem entgegen. Sie ist zundchst fiir den Spielleiter vielleicht anstrengend, gibt aber
fiir die Jungen eine wichtige Hilfe, um den Rahmen halten zu konnen, der Spal3 und gleichzeitig
Schutz vor korperlichen Verletzungen bedeutet.

Quelle:
Bernd Miiller, 1994 BIL ,,Beriihren, kooperieren, kimpfen 3, S. 22 ff.

Literatur:

Welz, Eberhard, Dussa, Ulla (SenBJS / Hg.): Madchen sind besser — Jungen auch, Konfliktbe-
wiltigung fiir Madchen und Jungen — ein Beitrag zur Férderung sozialer Kompetenzen in der
Grundschule, Band 1: Dokumentation eines Modellversuchs, Band 2: Curriculum, Spiele und
Ubungen
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Helga Moericke

Eine Kultur der Wertschitzung schaffen

In der Schule wird viel iiber Riicksichtnahme, Toleranz und Fairness gesprochen. Aber nur

wenn Kinder und Jugendliche die Moglichkeit haben, bei einem Konflikt selbst Ideen fiir die
Loésung zu entwickeln und diese zu erproben, lernen sie Schritt fiir Schritt, Verantwortung fiir
ihr Miteinander zu libernehmen. Deshalb sollte regelméBig wenigstens eine Stunde pro Woche
vorgesehen werden, in der im Zusammenhang mit den Themen der Schiilerinnen und Schiiler
aktuelle Konflikte bearbeitet und spezifische Ubungen durchgefiihrt werden. Ohne den Druck
relativ rasch zu einer Konfliktlosung kommen zu miissen, der im ,,normalen Unterricht hiufig
vorherrschen wird, konnen die Kinder bzw. Jugendlichen an die Verbesserung von Kooperation,
Kommunikation und Konfliktfihigkeit mit geeigneten Ubungen herangefiihrt werden.

In diesen Stunden werden nicht nur Gespréche iiber Konflikte gefiihrt, sondern vor allem alter-
native Verhaltensmoglichkeiten in unterschiedlichen Situationen und Konstellationen erprobt
und ganz konkret geiibt. Durch handlungsorientiert angelegte Ubungen werden unterschiedliche
Sinne angesprochen und neue Erfahrungen ermdglicht. Nur so kann es gelingen, auch eine Ver-
dnderung von Einstellungen und Haltungen anzubahnen.

Bei einer speziellen Stunde zum sozialen Lernen geht es nicht um die Einfiihrung eines neuen
Faches und auch nicht um ein Trainingsprogramm, das in einmal 45 Minuten pro Woche absol-
viert und dann abgehakt werden kann, sondern darum, kontinuierlich Zeit flir soziale Lernpro-
zesse zur Verfiigung zu stellen. Noten werden nicht erteilt.

Das TeamSozialesLernen (TSL) hat ein Konzept zum sozialen Lernen entwickelt, das Ubungen
zu folgenden moéglichen Handlungsfeldern umfasst:

e Kontakt aufnehmen / Kennen lernen / Regeln vereinbaren und einhalten / Sich miteinander
wohl fiihlen

Sich selbst und andere wahrnehmen / Selbstwertgefiihl aufbauen

Mit den eigenen und den Gefiihlen anderer umgehen

Kommunikation erweitern

Kooperationsfahigkeit entwickeln

Mit Konflikten konstruktiv umgehen

mit Geschlechterzuschreibungen kritisch auseinandersetzen

sich an Werten und Normen orientieren

Alle Ubungen beziehen sich in ihrer Zielsetzung auf unsere demokratischen Grundrechte, so
dass in den Stunden zum sozialen Lernen immer auch ein Beitrag zur Entwicklung demokrati-
scher Handlungskompetenz und zur Wertevermittlung geleistet wird.

Zeitweise Trennung von Miadchen und Jungen

Trotz formaler Gleichstellung zwischen Frauen und Méannern, trotz aller Verédnderungs-, Erwei-
terungs- und Auflosungstendenzen traditioneller Geschlechterrollen halten sich bestimmte Er-
wartungen an das Verhalten von Frauen und Ménnern hartnickig. Médchen und Jungen unter-
liegen in ihrer Sozialisation weiterhin geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Zuweisungen.
Noch immer lauten die Botschaften flir Jungen: ,,Sei iiberlegen! Setze dich durch! Lass dir
nichts gefallen! Bleib cool!” Fiir Maddchen dagegen gilt: ,,Passe dich an! Nimm dich zuriick!
Sorge fiir ein harmonisches Miteinander! Kiimmere dich um andere!”
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Diese und dhnliche geschlechtsspezifisch unterschiedliche Zuweisungen werden in Form von
unterschiedlichen Erwartungen, Forderungen und Zwéngen an Médchen und Jungen, Frauen
und Ménner herangetragen und von ihnen aktiv angeeignet. Sie haben Bedeutung fiir ihren Um-
gang mit sich selbst und anderen, fiir ihren Umgang mit Gefiihlen, Konflikten, Gewalt, Macht,
fiir ihr gesamtes Verhalten. Sie beschrianken die freie Entfaltung individueller Potentiale und
haben — in unterschiedlichem MafBle — Einfluss auf ihre personliche Entwicklung.

Maidchen und Jungen bringen demnach bezogen auf das soziale Lernen unterschiedliche Lern-
voraussetzungen mit. Fiir den Unterricht in der Schule bedeutet dies die Notwendigkeit, unter-
schiedliche Ubungsschwerpunkte zu setzen.

Die geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sind fiir den gesamten Unter-
richt von Bedeutung und miissen bei seiner Planung und Durchfiihrung ihren konkreten Nieder-
schlag finden. Ein Anspruch, dessen Einlosung im gemischtgeschlechtlichen Klassenverband
eine groB3e Herausforderung darstellt. Gezielter und deshalb leichter lassen sich in geschlechts-
getrennten, sogenannten Midchen- und Jungenstunden, geschlechtsdifferenzierte Schwerpunkte
setzen. Deshalb empfehlen wir die zeitweise Trennung von Médchen und Jungen in den Stun-
den zum sozialen Lernen, wenn sie sich organisatorisch erméglichen lassen. Denn in den ge-
trennten Stunden sind Madchen und Jungen viel eher bereit sich ernsthaft auf entsprechende
Ubungen einzulassen und geschlechtsrollenspezifische Zuweisungen in Frage zu stellen. Je
mehr Schiilerinnen und Schiiler in den getrennten Stunden gelernt haben, desto besser gestalten
sich erfahrungsgemaf} das soziale Miteinander insgesamt und die Voraussetzungen fiir gemein-
same Stunden zum sozialen Lernen.

Das neue Schulgesetz eréffnet allen Schulen im Rahmen der Eigenverantwortung unterschiedli-
che Moglichkeiten durch Beschliisse der Schulkonferenz von den Vorgaben der Stundentafel
abzuweichen und dadurch Unterrichtsstunden zu gewinnen, in denen mit allen Schiilerinnen und
Schiilern einer Klasse (Klassenstufe etc.) kontinuierlich Ubungen zum sozialen Lernen durchge-
fiihrt werden konnen. Manche Schulen entscheiden sich fiir die Kiirzung ihrer Stunden um 5
Minuten und setzen die dadurch gewonnene Zeit fiir soziales Lernen ein. An den Ganztags-
grundschulen koénnen die auBerunterrichtlichen Zeiten dafiir genutzt werden, an den Gesamt-
schulen ebenfalls. Dort stehen zusitzlich die Kerngruppenstunden zur Verfligung. Manche
Schulen setzen Stunden aus dem Pool fiir Arbeitsgemeinschaften ein. Schulen beziehen sich
auch auf das Berliner Rundschreiben Nr. 9, 1998 zur ,,Forderung der Chancengleichheit von
Maidchen und Jungen®, in dem Zeiten fiir eine kontinuierliche und systematische Madchen- und
Jungenarbeit unter Bildung geschlechtsspezifischer Gruppen angeraten werden.

Fortbildung durch das Berliner Landesinstitut fiir Schule und Medien

Vor allem in Berlin-Reinickendorf ist es gelungen durch unermiidliches Wirken meinerseits,
dass sehr viele Grund- und Oberschulen Stunden zum sozialen Lernen vorgesehen haben. Meis-
tens haben sich diese Schulen auf Gesamtkonferenzen iiber das Konzept zum sozialen Lernen
durch das TSL informieren und sich dann auf Studientagen fortbilden lassen. Gelegentlich er-
folgten weitere schulbegleitende Seminartermine. Viele Kolleginnen haben sich auch auf der
Jahrsfortbildung des TSL fortgebildet. Alle Angebote stehen im Fortbildungsverzeichnis des
LISUM (www.lisum.de).

Soziales Lernen in Verbindung mit dem Unterricht und dem gesamten Schulleben
Selbstverstdandlich kann es nicht allein nur um eine Stunde zum sozialen Lernen pro Woche

gehen. Soll demokratische Handlungskompetenz entwickelt werden, miissen der gesamte Unter-
richt und das gesamte Schulleben so gestaltet werden, dass dies kontinuierlich moglich ist.
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Grundlage fiir die notwendigen Verdanderungen des Unterrichts ist der ,,erweiterte Lernbegriff*,
so wie er jetzt in allen neuen Rahmenlehrpldanen festgeschrieben ist. Dem erweiterten Lernbeg-
riff zufolge ist Handlungskompetenz das Ziel allen Lernens. Handlungskompetenz umfasst die
vier Teilkompetenzen: Sach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz. Alle vier Teilkompe-
tenzen sind in Verbindung miteinander kontinuierlich weiterzuentwickeln, d.h.: Der Unterricht
muss so angelegt sein, dass er neben der Weiterentwicklung fachlich-methodischer Fahigkeiten
auch immer die Mdglichkeit zur Weiterentwicklung personaler und sozialer Fahigkeit er6ftnet.

Das Konzept von TSL soll durch einige Materialien aus dem Handlungsfeld ,,Mit Konflikten
konstruktiv umgehen® (Schwerpunkt ,,Ausgrenzung‘‘) beispielhaft verdeutlicht werden.

Literatur:

Alexander, Jenny: Das ist gemein! — Wenn Kinder Kinder mobben, Freiburg i. Br. 1999.
Cicero,Antonia; Kuderna, Julia: Clevere Antworten auf dumme Spriiche, Paderborn 2001.
Faller, Kurt: Konflikte selber 16sen, Miilheim an der Ruhr, 1996.

Kasper, Horst: Schiillermobbing — tun wir was dagegen, Lichtenau 2004.

Kasper, Horst: Konfliktmanagement in der Schule, Lichtenau 2004.

Mitschka, Ruth: Die Klasse als Team, Linz 2001.

Dr. Helga Moericke ist Tragerin des Ehrenpreises fiir Pravention, verlichen durch die Landes-
kommission Berlin gegen Gewalt.
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E Mit Konflikten konstruktiv umgehen

Lasst mich rein!

Absicht: Gefiihle des Dazugehdrens und Ausgeschlossenseins
spuren

Altersgruppe: ab Klasse 1

Teilnehmer/innenzahl: ganze Klasse

Zeitrahmen: 20 Minuten

Voraussetzungen: -/-

Vorbereitung/Material: -/-

Ubungsverlauf:

Alle Kinder sitzen im Stuhlkreis. Ein Kind steht in der Mitte.

Ein Stuhl ist nicht besetzt. Das Kind aus der Kreismitte soll versuchen sich auf diesen Stuhl zu
setzen. Die anderen versuchen dies zu verhindern, in dem sie sich ganz schnell von links nach
rechts auf den nichsten Stuhl setzen.

Auswertung:

Besonders wichtig ist nach dieser Ubung, die Kinder aus der Kreismitte und die anderen nach
ihren Empfindungen wihrend der Ubung zu befragen. Es gibt das Gefiihl des ,,Drinnen- und
Drauflen - Seins®.

Variante: Wie komme ich in die Burg ?
Ubungsziel: Den Unterschied zwischen ,,Drinnen- und Drauflensein® wahrnehmen

Ubungsbeschreibung: Sechs, sieben Kinder legen die Arme um ihre Schultern, driingen ihre Kor-
per aneinander und bilden so eine Burg. Ein Kind versucht nun, in die Burg zu gelangen. Es kon-
nen Worte oder auch Korperkraft eingesetzt werden. Niemand darf verletzt werden.

Auswertungsfragen:
Wie hast du dich gefiihlt, als du in die Burg hineinwolltest?
Wie hast du dich gefiihlt, als es dir gelang, in die Burg zu kommen?

Wie habt ihr euch als Burg gefiihlt?
Wie habt ihr euch gefiihlt, als es x gelang, in die Burg zu kommen?

Fundort/Quelle: TeamSozialesLernen

F Mit Konflikten konstruktiv umgehen

Kannst du mir mal ... ?

Absicht: Trotz des Gefiihls des Abgelehnt — Seins auf
andere zugehen und um Unterstiitzung bitten

Altersgruppe: ab Klasse 5

Anzahl: ganze Klasse

Zeitrahmen: 45 Minuten

Voraussetzung: div. Ubungen aus anderen Handlungsfeldern

Vorbereitung/Material: -/-
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Ubungsverlauf:

Schiiler/in A verldsst den Raum. Vier Schiiler/innen erhalten die Aufgabe, das Ereignis, das sich
gleich ergeben wird, zu beobachten. Jede/r sitzt auf einer Seite des Klassenraums. Alle anderen
stellen sich vor, sie stiinden jeweils zu zweit auf dem Schulhof und unterhielten sich. Schiiler/in
B, von der Gruppenleiterin benannt, darf spater auf Schiiler/in A positiv reagieren. Alle anderen
diirfen, wenn sie von A angesprochen werden, nicht reagieren und miissen sich mit der Partne-
rin / dem Partner weiter unterhalten.

Nachdem in der Klasse alles vorbereitet ist, bekommt A aullerhalb der Klasse die folgende In-
formation: Die Schiiler/innen in der Klasse stehen jeweils zu zweit auf dem Schulhof und unter-
halten sich. Du mochtest eine Schiilerin / einen Schiiler finden, der dir morgen Nachmittag bei
der Vorbereitung der Mathearbeit hilft. Du musst solange eine weitere Schiilerin / einen weite-
ren Schiiler ansprechen, bis dir eine / einer eine positive Zusage gibt.

Auswertung:

Was hast du gemacht und wie hast du dich gefiihlt? (Frage an A)
Was hast du gemacht und wie habt ihr euch gefiihlt? (Frage an B)
Was méochtest du zu der Ubung sagen?

Fundort/Idee: TeamSozialesLernen

E Mit Konflikten konstruktiv umgehen

Ausgeschlossen - Eingeschlossen

Absicht: Gefiihle beim Ein- bzw. Ausgeschlossen-Sein wahr-
nehmen

Altersgruppe: ab Klasse 4

Teilnehmer/innenzahl: ganze Klasse

Zeitrahmen: 25 Minuten

Voraussetzungen: Ubungen zu den Gefiihlen

Vorbereitung/Material: -/-

Ubungsverlauf:

Fast alle Schiiler/innen stehen im Kreis nebeneinander, ohne sich anzufassen. Fiinf Schii-
ler/innen stehen auBlerhalb und versuchen sich so einzugliedern, dass sie damit zufrieden sind.
Sie diirfen dabei unterschiedliche Strategien einsetzen, diirfen aber niemanden verletzen. Die im
Kreis Stehenden halten grundsétzlich zusammen, diirfen jedoch nicht miteinander sprechen.
Alle Beteiligten sollen bei dieser Ubung vor allem auf ihre Gefiihle achten.

Nach dem ersten Schritt wird iiber die Gefiihle gesprochen.

Es folgt der 2. Schritt: Fiinf im Kreis Eingeschlossene versuchen aus ihm herauszukommen.
Wieder wird im Anschluss iiber die Gefiihle der Beteiligten gesprochen.

Auswertung: s. Ubungsbeschreibung

Varianten: )
Als Fortsetzung eignet sich die Ubung ,,Angenommen — abgelehnt*,

Fundort/Quelle: Nach PAGS, S. 57
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E Mit Konflikten konstruktiv umgehen
Angenommen — abgelehnt
Absicht: den Unterschied zwischen einem als offen (freundlich)

bzw. geschlossenen (unfreundlichen) wahrgenomme-
nem Gegeniiber erfahren

Altersgruppe: ab Klasse 1
TeilnehmerInnenzahl: ganze Klasse

Zeitrahmen: 20 Minuten

Voraussetzungen: ,Ausgeschlossen — eingeschlossen
Vorbereitung/Material: -/-

Ubungsverlauf:

Jeweils zwei Schiiler/innen kommen zu Paaren zusammen. Sie stellen sich im Abstand von drei
oder vier Metern einander gegeniiber auf.

1. Schritt: A geht auf B zu, versucht B dabei in die Augen zu schauen. B nimmt eine ablehnende
Korperhaltung und einen abweisenden, genervten, unfreundlichen Gesichtsausdruck ein.

2. Schritt: A geht erneut auf B zu. Diesmal nimmt B eine offene Korperhaltung ein und schaut
A freundlich, einladend an.

3. Schritt: A spricht mit B iiber seine Gefiihle bei Schritt 1 und 2.
4. Schritt: Die Ubung wird mit vertauschten Rollen wiederholt.

Auswertung:
Evtl. kdnnen im Stuhlkreis einige ihre Eindriicke wiedergeben und es kann mit allen dariiber
gesprochen werden.

Fundort/Quelle:
TeamSozialesLernen

E Mit Konflikten konstruktiv umgehen
Ausgeschlossen - Dazugehoren

Absicht: Gefiihle des Ausgeschlossen- und Eingeschlos-
senseins nachempfinden, ein Bewusstsein dafiir
entwickeln, wodurch Menschen sich ausge-
schlossen bzw. eingeschlossen fiihlen konnen,
anderen Menschen Briicken bauen

Altersgruppe: ab Klasse 6

Anzahl: ganze Klasse

Zeitrahmen: 45 Minuten

Voraussetzung: div. Ubungen aus unterschiedlichen Handlungs-
feldern

Vorbereitung/Material: Tafelbild, AB Briicken bauen
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Ubungsverlauf:

Die nachfolgende Ubung ist Teil eines umfassenden Angebots von Ubungen zum sozialen Ler-
nen, durch das die Entwicklung von personalen und sozialen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern begleitet werden soll. Denn der Wandel von ausgrenzendem zu integrativem Ver-
halten ist ein langer Prozess, der sich aus vielen kleinen und groflen Mosaiksteinchen zusam-
mensetzt. Deshalb ist die ,,Anti — Mobbing — Ubung** dann besonders wirkungsvoll, wenn die
Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz in Verbindung mit dem gesamten Unterricht
steht und zusitzlich kontinuierlich durch spezifische Ubungen zum sozialen Lernen unterstiitzt
wird.

Anti — Mobbing — Ubungsreihe (Eine Anlage: Briicken bauen)

Schritt I:  Ausgeschlossen

Schritt II: Briicken Bauen

Schritt III: Dazugehdren

Schritt IV: Briickenbauerinnen und Briickenbauer

Einstieg in die Ubung: Den Schiiler/innen wird erklért, dass es in fast jeder Gruppe Menschen
gibt, die von anderen ausgegrenzt werden. Durch die ,,Anti — Mobbing — Ubung* sollen sie er-
fahren bzw. erleben, wie Ausgrenzungen funktionieren und wie sich ausgegrenzte und ausgren-
zende Menschen fiihlen.

Als Person A wird eine Schiilerin / ein Schiiler ausgewahlt, die/der gut in die Klasse integriert
ist. Person A héngt sich ein Namensschild mit einem fremden Namen um.

Schritt I: Ausgeschlossen

Person A verldsst den Raum. Die Schiiler/innen in der Klasse werden aufgefordert, zu A jeden
Kontakt, vor allem durch Blicke, zu vermeiden.

A betritt den Raum und versucht Kontakt aufzunehmen. Alle in der Klasse driicken auf unter-
schiedliche Art aus, dass sie zu A keinen Kontakt aufnehmen wollen.

Auswertung:

A wird gefragt, was sie getan hat, um Kontakt aufzunehmen und wie sie sich gefiihlt hat.

Die Schiiler/innen werden gefragt, was sie getan haben, um den Kontaktversuch abzulehnen und
wie sie sich dabei gefiihlt haben?

Die Ergebnisse werden an der Tafel (s. erster Teil des Tafelbildes) festgehalten.

Ausgeschlossen

Das habe ich gemacht: So habe ich mich gefiihlt: | Das haben wir gemacht: So haben wir uns gefiihlt:
Ich habe andere ange- mies, allein gelassen, trau- | weggeschaut, weggegan- bléd, unangenehm, iiber-
sprochen, rig, wiitend, .... gen, mit anderen gespro- legen, gut, machte Spaf}
andere etwas gefragt, ande- chen, gelacht, ... gemein zu sein, ....

re angeschaut, ....

Schritt II: Briicken bauen

1. Die Schiiler/innen fiillen das Blatt ,,Briicken bauen* aus (s. Anlage).

2. Auswertung:

Freie AuBerungen zur Arbeit mit dem Blatt.

Fragen: Was hast du zuerst ausgefiillt? / Was ist dir leichter gefallen?
Jede/r Schiiler/in liest eine Briicke vor.
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Schritt I1I: Dazugehoren

Person A, die in Ubung 1 ausgeschlossen wurde, verlisst erneut den Raum. In der Klasse wird
iiberlegt, welche Briicken dazu beitragen konnten, dass sich A als dazugehorig empfindet.
Person A betritt den Raum, versucht Kontakt aufzunehmen und die anderen bieten ihr dafiir
geeignete Briicken an.

Fortsetzung des Tafelbildes

Dazugehoren
Das habe ich gemacht: So habe ich mich gefiihlt: | Das haben wir gemacht: So haben wir uns gefiihlt:
Ich habe andere ange- gut, angenehm, froh, zufrie- | sie angeschaut, angelacht, gut, angenehm, zufrieden
sprochen, den sie etwas gefragt, ihr Cola
andere etwas gefragt, ande- angeboten, mit ihr gespro-
re angeschaut, .... chen

Fertiges Tafelbild (auf der aufgeklappten Tafel)

Ausgeschlossen Dazugehoren
Das habe ich So habe ich  Das haben So haben Das habe ich So habe ich  Das haben So haben
gemacht: mich ge- wir ge- wir uns gemacht: mich ge- wir ge- wir uns
fiihlt: macht: gefiihlt: fiihlt: macht: gefiihlt:

Am Ende von Schritt IIT wird von Ausgeschlossen bis Dazugehoren eine nach oben geschwun-
gene Linie gezogen. Dariiber steht: Briicken bauen.

Schritt IV: Briickenbauer/in

Die Schiiler/innen zichen sich gegenseitig per Los und haben im Laufe einer Woche den Auf-
trag, dem gezogenen Schiiler / der gezogenen Schiilerin eine Briicke zu bauen (einen ,,Briicken-
Satz* zu sagen).

In der néchsten Stunde zum sozialen Lernen wird dariiber gesprochen.

Mit den Schiiler/innen wird dariiber gesprochen, wie mit den aufgeschriebenen Mauersteinen (s.
Arbeitsblatt) umgegangen werden soll. Sie kdnnten z.B. zerrissen und in den Miilleimer gewor-
fen werden.

Fundort: TeamSozialesLernen
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Aida Lorenz, Sibylle Stoevesand

Praventionsarbeit in der Schule lohnt sich!

Berliner Schulpsychologinnen und Schulpsychologen fiir Gewaltprivention unter-
stiitzen die Schulen

Unter Gewaltprévention verstehen wir als Schulpsychologinnen die Summe aller Maflnahmen,

die Kinder und Jugendliche befdhigt, ihre Probleme, Angste, Unsicherheiten und Proteste so
auszudriicken, dass anderen und ihnen kein Schaden zugefiigt wird.

Pravention im schulischen Bereich umfasst verschiedene Handlungsfelder:

e strukturell-organisatorische der Schulgestaltung

e pidagogisch-didaktische des Unterrichts

e sozial-integrative der Umgangs- und Beziehungsformen

e individuelle der Bildung der Schiilerpersonlichkeit und der Férderung der Leistungsent-
wicklung

Gewaltpravention erfordert aktives gemeinsames Vorbeugen (primére Pravention) und Ein-
schreiten (sekundire Pravention) aller am Schulleben beteiligten Akteure. Bedingungen miissen
analysiert, Konzepte entwickelt und Mafinahmen bereitgehalten werden.

Damit die Schulen bei dieser Praventionsarbeit durch den Schulpsychologischen Dienst noch
gezielter unterstiitzt werden konnen, wurde im Februar 2003 als Reaktion auf den Amoklauf an
einem Erfurter Gymnasium im April 2002 ein Team von 15 Schulpsychologinnen und Schul-
psychologen fiir Gewaltpravention und Krisenintervention eingesetzt.

Gewaltvorkommen an Berliner Schulen

Auch wenn Gewaltvorfille nicht zur Alltdglichkeit an den Berliner Schulen gehoren, so haben
Vorkommnisse verbaler Gewalt und eine Verschiarfung der korperlichen Auseinandersetzungen
unter Schiilern, auch unter Schiilerinnen, zugenommen. Psychische und physische gewaltorien-
tierte Verhaltensweisen umfassen ein Spektrum, das von der Verrohung des Umgangstons, ehr-
verletzender Beleidigung, Riicksichtslosigkeit, Mobbing bis zur einfachen und geféhrlichen
Korperverletzung reicht.

Im Land Berlin sind die Schulen verpflichtet, Gewaltvorfille zu melden (Rundschreiben I
Nr.41/2003 ,,Hinsehen und Handeln®). Die Zahl der Meldungen von Gewaltvorkommnissen hat
deutlich zugenommen. Dies ist in erster Linie auf geschirfte Wahrnehmung und friihzeitiges
Eingreifen zuriickzufiihren.

Obwohl die Anzahl der Meldungen kein verldsslicher Indikator fiir die objektive Gewaltbelas-
tung an den Berliner Schulen darstellt, sondern eine VergroB3erung des Hellfeldes bedeutet, gibt
sie Hinweise auf Entwicklungstendenzen. Diese korrelieren mit der Statistik tiber die Jugend-
kriminalitit in Berlin.

Wenn die Schulen die Erfahrung machen, dass sie durch Beratung und Hilfsangebote schnell
und konkret unterstiitzt werden, sind sie auch bereit, Probleme zu benennen und anzugehen.

Was bietet die Schulpsychologie an?
Die Schulpsychologinnen und Schulpsychologen fiir Gewaltpravention und Krisenintervention
sind personlich bekannte und vertraute Ansprechpartner/innen der Schulen ihrer Region, die bei

Krisen und Notféllen kurzfristig vor Ort sind und in Notsituationen als vertraute Helfer/innen
zur Verfiigung stehen.
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Sie unterstiitzen die Schulen bei der Entwicklung und Umsetzung von Konzepten und Projekten
e zum sozialen Lernen

e zur Verbesserung des Schulklimas

e zur Gewaltpréavention

Sie beraten bei
e der Entwicklung von Schulprogrammen und Schulprofilen zur ,,gewaltfreien Schule®.

Sie bieten an oder vermitteln:

e Studientage zu gewaltprdaventiven Themen (u.a. Konfliktmanagement, Krisenbewiltigung,
Mobbing, Umgang mit gewaltorientierten Schiilern und Schiilerinnen, Opferhilfe),

e Projekttage zu Themen wie Klassenklima, Klassenregeln, Klassenrat, Anti — Gewalt - Trai-
nings und Deeskalationsstrategien, Umgang mit Mobbing,

e Trainingsprogramme zur Entwicklung und Férderung von Kommunikations-, Kooperations-
und Interaktionsfahigkeiten, zum Umgang mit dominanzorientiertem und gewalttdtigem
Verhalten.

Sie initiieren und beteiligen sich an der Kooperation und Vernetzung

e in der Schule mit
Vertrauenslehrern/innen, Mediatoren/innen, Kontaktlehrern/innen fiir Suchtprophylaxe,
Sonderpiddagogen/innen, Sozialpddagogen/innen, Standpunktepddagogen/innen,
Streitschlichtern/innen und Konfliktlotsen, Elternvertretern/innen,

¢ mit den Kooperationspartnern im Umfeld der Schule, z.B. mit
Polizei (Jugend- u .Praventionsbeauftragte),
Jugendhilfe (Jugendamt, Streetworker, Jugend-Freizeit-Heim),
dem Freizeitbereich (Sportvereine, Freie Trager, Kirchengemeinden).
(An ,,Runden Tischen kdnnen sich alle Beteiligten regelmifig begegnen.)

e mit bezirklichen Gremien, z.B. mit
den Préaventionsriten, der Landeskommission Berlin gegen Gewalt, Jugendrechtshéu-
sern und Justiz.

Gewaltpravention in der Schule wird nachhaltig gefordert durch Orientierung gebende, konse-
quente Regel- und Grenzsetzung, durch Starkung der Selbst- und Sozialkompetenz, durch For-
derung eigenverantwortlichen Handelns und Verantwortungsiibernahme sowie durch institutio-
nalisierte Kooperation.

Jede Schule kann mit konkreten Maflnahmen und Projekten Schiilerinnen und Schiiler unterstiit-
zen und befdhigen, sozialvertrigliche Verhaltensweisen zu erlernen, auf die sie im Konfliktfall
zuriickgreifen konnen. Soziales Lernen sollte an allen Schultypen von der Grundschule bis zur
Oberstufe einen festen Ort im Lehrplan haben.

oQEwW
BERLIN ﬁi‘E-H'ALT
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Michael Rump-Rduber

Das Projekt Standpunkte - Erziehung fiir die Demokratie - Gegen
Rechtsextremismus

Ein Projekt aus den Bereichen Schule, Politik und Wirtschaft

Das Projekt ,,Standpunkte* wurde im Januar 2001 von 46 Berliner Lehrkriften gegriindet.

Grundlage bildete die Auseinandersetzung mit rechtsextremen Vorféllen an den Schulen und die
Erkenntnis, dass kurzfristige Fortbildungen durch externe Fachkréfte zum Thema Rechtsextre-
mismus und Antisemitismus nur in geringem Maf nachhaltige Effekte an den Schulen erzielen.
Es ist wichtig Lehrkrifte iiber Symbole, Kleidungscodes und Vorstellungswelten rechtsextremer
Schiiler aufzuklédren, aber um eine nachhaltige Wirkung zu erzielen sollte eine Verbindung vor-
handen sein zwischen FortbildungsmaBnahmen und demokratischer Schulentwicklung, im Sin-
ne eines nachhaltigen Bewusstseins- Klima- oder gar Strukturwechsels in der Schule. Dafiir
bedarf es eines spezifischen Unterstiitzungssystems in Form der Standpunktpddagogen.

Die Ausbildung der dafiir vorgesehenen Lehrkriafte wurde im Jahre 2001 eingeleitet durch einen
zwolfteiligen Qualifizierungslehrgang, organisiert vom LISUM, der Friedrich- Ebert- Stiftung
und der RAA Berlin. Die gesamte Fortbildungsreihe war in drei Blocke gegliedert. Zundchst
wurden die Teilnehmenden mit grundlegenden Erscheinungsformen, Entwicklungen und Ursa-
chen des Rechtsextremismus vertraut gemacht. In einer zweiten Phase setzten sich die Lehrkraf-
te dann mit konkreten Handlungsoptionen im schulischen Kontext und interkulturellen Fragen
auseinander. In der dritten Phase standen beispielhafte Vorschlidge fiir Unterricht, Schule und
Schulumfeld im Vordergrund. An diesem Seminar nahmen 60 Berliner Lehrkrifte teil.

Als Ergebnis des Seminars waren die Lehrkrifte beféhigt, rechtsextreme Bestrebungen zu ana-
lysieren, sich in Diskussionen und bei Vorfillen zu positionieren und methodisch- didaktisch
auch zu reagieren. Die strukturelle Neuerung konnte aber erst erreicht werden in der intensiven
Zusammenarbeit mit der Schulverwaltung und dem Berliner Abgeordnetenhaus. Hier wurde das
Projekt sowohl im Schulausschuss als auch im Plenum von wichtigen politischen Entschei-
dungstrigern, insbesondere dem Schulsenator, unterstiitzt.

Ein Ergebnis dieser Unterstiitzung war die Bereitschaft des Landesinstituts fiir Schule und Me-
dien (LISUM) nach einem Bewerbungsverfahren aus der Gruppe der qualifizierten 60 Lehrkraf-
te, 12 Lehrkrifte als Standpunktpadagogen mit wochentlich zwei ErmaBigungsstunden fiir diese
Arbeit freizustellen.

Diese zwolf Standpunktpiddagogen erhielten von Mirz bis Dezember 2002 eine zweite Phase

der Ausbildung. Diese Fortbildung wurde einem externen Trager dem Institut fiir Personenzent-

rierte Kommunikation (IPZ) in Berlin Steglitz iibergeben. Die finanziellen Mittel fiir die Aus-

bildung stellte die Schering AG zur Verfiigung. Diese zweite Ausbildungsphase umfasste meh-

rere Schwerpunkte u.a.:

e den Erwerb von Beratungs- und Methodenkompetenz

e den Erwerb von Handlungskompetenz in Entscheidungssituationen

e den Erwerb von Leitungskompetenz in den Netzwerken

e den Erwerb von Vernetzungskompetenzen der Schule mit kommunalen Entscheidungstré-
gern

Parallel zu der Ausbildung wurde eine CD Rom ,,Standpunkte” fiir die Berliner Lehrerschaft
erarbeitet, auf der sowohl Aufklérungsarbeit iiber die rechtsextreme Szene geleistet wird, als
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auch Vorschlége fiir die konkrete Unterrichtsarbeit enthalten sind. Auch diese CD Rom wurde
von der Schering AG gesponsert.

Standpunktpidagogen arbeiten in Netzwerken

Am 27. Januar 2003 erhielten die zwolf Standpunktpiddagogen aus der Hand des Landesschul-
rats Pokall, in Vertretung des Senators, ihre Zertifikate um in den Bezirken aktiv zu werden.

Das Leitbild der Standpunktpadagogen umfasst dabei mehrere Bestandteile:
Standpunktpddagogen sind Ansprechpartner fiir Schiiler, Lehrer und Eltern bei rechtsextremen
Vorfillen oder Erscheinungsformen. Die Beratung wird sich je nach Zielgruppe unterschiedlich
gestalten. Schiiler miissen mit Bedrohungen umgehen lernen. Eltern brauchen Unterstiitzung im
Fall familidrer Konflikte, um ihr Kind von einem Abgleiten in die rechtsextreme Szene zuriick-
zuhalten. Lehrer bendtigen eher methodisch- didaktische Hinweise. Im Laufe des Projekts ha-
ben sich deshalb neue institutionalisierte Formen der Unterstiitzungssysteme herausgebildet.
Dazu gehoren das Schiilernetzwerk ,,MUT* im Bezirk Hellersdorf- Marzahn. Es entstand 2003
aus einer Fahrt von 300 Schiilerinnen und Schiilern des Bezirks in die Gedenkstitte Buchenwald
und stellt eine schiilerspezifisch, selbstdndig organisierte Form der Stiitzung der Zivilgesell-
schaft im Bezirk dar. Neben dem Schiilernetzwerk entstand eine Elterninitiative als niedrig-
schwelliges Beratungsangebot von Eltern fiir Eltern, deren Kinder in die rechtsextreme Szene
abzugleiten drohen.

Standpunktpddagogen sind Fortbildner. Sie fiihren auf der Basis der CD Rom Veranstaltungen
in Lehrerkollegien durch, bei Schiiler- und Elterninitiativen dort, wo Probleme mit rassistischen
und rechtsextremen Tendenzen auftauchen, aber auch praventiv. Sie bilden sich dabei kontinu-
ierlich selber weiter fort. Dazu dient die jahrlich neun bis zwoélfteilige Fortbildungsreihe Stand-
punkte der Friedrich- Ebert- Stiftung. Im Jahre 2003 beschéftigte sich diese Reihe gemeinsam
mit den Schulpsychologen fiir Gewaltpravention mit dem Thema Gewalt in der Schule und im
Jahre 2004 mit dem Themenkomplex Strategien gegen den neuen Rechtsextremismus.

Standpunktpédagogen verstehen sich als Netzwerker. Sie fiihren, ausgehend von aktuellen schu-
lischen Entwicklungen , das Unterstiitzungssystem Schule in Netzwerken zusammen. Dieses
direkte Unterstiitzungssystem bilden die Schulpsychologen fiir Gewaltprévention in den Bezir-
ken, die bezirklichen Verantwortlichen fiir die Arbeit der Konfliktlotsen sowie die Standpunkt-
padagogen. Als weitere Kooperationspartner arbeiten in den Netzwerken die Praventionsbeauf-
tragten der Polizei, die Verantwortlichen aus dem Jugendamt und der Jugendhilfe, die Schulauf-
sicht und freie Trager. Funktionierende Netzwerke in diesem Sinne gibt es in den Bezirken Mit-
te, Neukolln, Charlottenburg- Wilmersdorf, Pankow, Reinickendorf. In weiteren Bezirken be-
finden sie sich im Aufbau.

Aufgaben der Netzwerke sind u.a.

o Gegenseitiger Erfahrungsaustausch iiber Gewalt und antidemokratische Tendenzen im Be-

zirk

Entwicklung von Aktionsplanen mit und fiir Schulen in Problemzonen

Unterstiitzung von Projekten zwischen Schulen und freien Tragern

Koordinierte Angebote der Lehrerfortbildung

Benennung gemeinsamer Themen- und Aktionsfelder zwischen Schule und Jugendhilfe

Unterstiitzung der Schulen beim Abschluss von Kooperationsvertragen zwischen Schule-

Polizei und Schule- Jugendamt

e Durchfithrung gemeinsamer Vernetzungsaktivititen wie regionaler Konferenzen oder be-
zirklicher Praventionstage
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Standpunkte im Jahre 2005 — ein Ausblick

Das Standpunkte Projekt nahm vom 28. bis 29. April 2004 als NGO an der Antisemitismus
Konferenz der OSZE in Berlin teil. In der EntschlieBung dieser Konferenz wurde der Bil-
dungssektor als Kernbereich bei der Zuriickdrangung des Antisemitismus bezeichnet. Gefordert
wurde die Ausarbeitung eines Lehrprogramms fiir die Schulen , welches sich mit den Ursachen
und Folgen des Antisemitismus auseinandersetzt. Diesem Anliegen trdgt das Standpunktepro-
jekt im kommenden Jahr verstarkt Rechnung. Gemeinsam mit dem American Jewish Comittee,
dem Zentrum fiir Antisemitismusforschung an der TUB und der Friedrich- Ebert Stiftung wurde
ein neues Projekt zur Auseinandersetzung mit dem Antisemitismus entwickelt. Bestandteile
dieses Projekts sind u.a.:

e die Entwicklung einer neuen CD Rom Antisemitismus fiir die Lehrerfortbildung

o die Entwicklung eines Peer — Leadership - Trainings an drei Berliner Schulen, einer Schule

in Brandenburg und Sachsen
e die Entwicklung einer neunteiligen Fortbildungsreihe fiir 30 Berliner Lehrkrifte

Ergebnisse des Projekts werden in die demokratischen Netzwerkstrukturen in den Bezirken
integriert.

nmfnﬁ!#’nl T
M=y -

196



BFG 22 Berliner Forum Gewaltpriivention

PaxAn (LISUM)

Mediator/innen und Konfliktlotsen helfen, wenn es schwierig wird

Die PaxAn — Gruppe bietet im LISUM Fortbildungen zur Mediation und zur Konfliktlotsen-

ausbildung an. Wir wollen an dieser Stelle kurz {iber diese beide Fortbildungsbereiche informie-
ren.

Was ist Mediation?

Mediation ist ein Vermittlungsverfahren fiir Konfliktsituationen. Die Beteiligten kommen an
einem neutralen Ort zusammen, wo Mediator/innen als unbeteiligte Dritte ein Gesprich mit
ihnen fithren. Vertraulichkeit ist hierbei selbstverstindlich. Gemeinsam wird nach einer Losung
gesucht, die beide Seiten so zufrieden stellt, dass sie sich gerne an die gefundene Vereinbarung
halten.

Das Gesprach wird in vier Stufen gefiihrt:

1. Mediatoren unterstiitzen beide Seiten, ihre personliche Sicht des Problems darzustellen.
Es wird nichts bewertet und nicht entschieden, wer Recht oder Unrecht hat.

2. Jetzt werden bisher nicht genannte Interessen, Gefiihle und Hintergriinde des Konflikts
herausgearbeitet, die fiir die Losungsfindung wesentlich sind.

3. Beide Seiten duflern nun ihre Wiinsche fiir einen. zukiinftigen anderen Umgang mitein-
ander in der Konfliktsituation. Sie werden ermutigt, ideale, auBergewohnliche oder auch
witzige Ideen zu nennen. Es hat sich gezeigt, dass sich dadurch manchmal eine Losung
abzeichnet, die von keinem der Beteiligten vorhergesehen wurde. Alle Ideen werden
aufgeschrieben und erst anschlieBend diskutiert.

4. Kommt es zu einer Einigung, kann diese schriftlich festgehalten werden. Ein Nachge-
sprach vier Wochen spéter gibt dann beiden Parteien die Moglichkeit, sich iiber eventu-
ell notwendige Anderungen zu verstéindigen oder die Lésung zu bestitigen.

Konfliktlotsen®' - Was machen die eigentlich??

Konfliktlotsen sind Schiilerinnen und Schiiler, die in schulischen Arbeitsgemeinschaften das
Verfahren der Mediation erlernt haben, d.h. Konfliktlotsen versuchen ein Streitgesprach unpar-
teiisch und allparteilich zu moderieren. Im Idealfall finden die Konfliktparteien selbstbestimmte
Loésungen fiir ihren Streit und treffen Vereinbarungen, bei denen es keine Verlierer gibt. Auf
dem Schulhof schreiten die Konfliktlotsen bei Streitereien ein, beruhigen die Streithdhne und
laden sie zu einem Klarungsgesprich ein. Natiirlich muss ein Kind, das als Konfliktlotse arbei-
ten soll und will, geschult werden. Die Materie ist kompliziert, nicht alle Kinder sind geeignet.

" Ortrud Hagedorn hat das Berliner Konfliktlotsenmodell entwickelt und 1992 als Erste in einer Berliner
Schule umgesetzt.
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Mit folgenden Themen sind Konfliktlotsen befasst:

1. Opfer schiitzen und stirken
Wie kann ich mich selber in bedrohlichen Wie kann ich anderen helfen?
Situationen schiitzen?

- weglaufen - Ansprechpartner sein
- ruhig reden - vermitteln
- Hilfe holen - notfalls zur Polizei mitkommen

- Vorfall nicht verschweigen

2. Gewaltsituationen erkennen und handeln
Was kann ich dazu beitragen, um den Ausbruch von gewalttitigen Situationen zu ver-
hindern?

- Abstand schaffen - nicht eingreifen, wenn Waffen im
- Umfeld verdndern Spiel sind

- Erwachsene holen - nicht von hinten festhalten

- Fremde nicht anfassen - nicht provozieren

3. Konflikte vermitteln
Wie kann ich in Konflikten vermitteln?

- sich vorstellen - Losungsmdglichkeiten sammeln las-
- Gesprachsregeln nennen sen
- jeweilige Sichtweise vortragen las- - bewerten und entscheiden lassen

sen - Vereinbarungen treffen und unter-
- Gefiihle ausdriicken lassen schreiben

4. Was brauchen die Konfliktlotsen von der Schule?

- einen eigenen Raum - Akzeptanz von allen Lehrern
- Vertragsformulare und Ordner - Lehrer zur Begleitung und Hilfe
- Erkennungszeichen

Die Ausbildung der Konfliktlotsen

Internes Training

Die Ausbildung der Konfliktlotsen wird am besten von erfahrenen Schulmediator/innen durch-
gefiihrt, die nachfolgend auch die Gruppe begleiten, deren Handwerkszeug erweitern, sie aus-
statten und in das Schulprogramm integrieren. Es ist besonders giinstig fiir den Gruppenprozess,
wenn die Gruppe aullerhalb der schulischen Rdume Gelegenheit hat, sich intensiver kennen zu
lernen und sich iiber einen ldngeren Zeitraum mit dem Thema zu beschéftigen.
Schulmediator/innen passen die Ubungen zur Intervention und Deeskalation aus ihrem eigenen
Training an die Schiilergruppe an. Materialien und Schiileriibungen finden sich in den ,,Blauen
Heften’ und in der Veroffentlichung ,,Von Fall zu Fall«*?

Als niitzliche Planungshilfe fiir das Einfithrungstraining fiir Peer-Mediator/innen ist das ,,Ham-
burger Modell“* geeignet.

2 Ortrud Hagedorn: Konstruktiv Handeln, 4 Hefte, Hrsg.: LISUM
* Ortrud Hagedorn: Von Fall zu Fall, Hrsg.: LISUM
* Kaerding/LeiB: Peer-Mediation-Training, in J. Walker: Mediation in der Schule, Berlin 2001, S. 160 ff
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Externes Training

Wenn ein Einstiegsprogramm fiir Streitschlichter von auflen in Anspruch genommen werden
konnte, ist es notwendig, dass hausinterne Schulmediator/innen das Repertoire um Intervention
und Deeskalation erweitern, die Félle der Konfliktlotsen supervidieren und den Zusammenhalt
der Gruppe festigen. Auch sollten die Konfliktlotsen erfahren, welche Erwachsenen in der
Schulgemeinschaft mit ihnen eine Co-Mediation durchfiihren kénnen. Der Bezug zu den
Rechtsgiitern im demokratischen Rechtsstaat, zum Téter-Opfer-Ausgleich und den dahinter
stehenden humanen Werten soll vermittelt werden.

Mediationsausbildung

Die Mediationsausbildung nach dem Berliner Konfliktlotsenmodell von Ortrud Hagedorn fiihrt
die ,,PaxAn !I“ — Gruppe des LISUM durch (s. Autoren/innenverzeichnis).

cEw,
BERLIN 'Ei‘E-H' ALT
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Usch Jack

ETEP - EntwicklungsTherapie/EntwicklungsPidagogik — ein pida-
gogisches Konzept zur Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Verhaltensauffilligkeiten

Im ersten Teil des Artikels wird ETEP kurz in seinen Grundziigen vorgestellt.

Im zweiten Teil wird das Fortbildungskonzept beschrieben, das seit 2002 im Auftrag von
SenBJS und LISUM in Grundschulen und Sonderpddagogischen Forderzentren durchgefiihrt
wird.

Grundziige von ETEP

Hintergrund

Das Programm ,,Developmental Therapy* wurde in den 70er Jahren von Prof. Dr. Mary M.

Wood in den USA entwickelt und erprobt. Die theoretischen Grundlagen gehen zuriick auf ver-
haltenstheoretische, psychodynamische und humanistisch-psychologische Ansatzen.

In den 90er Jahren iibersetzte, adaptierte und ergénzte Dr. Marita Bergsson das Konzept fiir den
deutschsprachigen Raum. Als erste Schule arbeiteten die Kolleg/innen der Jacob-Muth-Schule,
einer Schule fiir Erziehungshilfe in Essen, damit.

Die praktische Arbeit zeigte, dass dieses Konzept sich nicht nur fiir die Férderung von Kindern
mit Verhaltensauffilligkeiten eignet, sondern auch in der Arbeit mit ,Risikokindern’ sowie pri-
ventiv in der erzieherischen Arbeit generell erfolgreich eingesetzt werden kann. Dies fiihrte zu
der Bezeichnung ETEP - Entwicklungs-Therapie/Entwicklungs-Padagogik.

Leitgedanken

Vier malBigebliche Grundprinzipien spiegeln sich auf allen Ebenen des Programms wider. Sie
beziehen sich wesentlich auf die Einstellung der Erwachsenen, die fiir die Entwicklung der Kin-
der und Jugendlichen verantwortlich sind.

Den Blick auf Stérken richten

Erwachsene, die ihren Blick auf Stirken und angemessenes Verhalten richten, fordern damit das
Selbstvertrauen eines Kindes, wihrend die Konzentration auf Auffilligkeiten und Defizite die
Selbstwahrnehmung des Kindes in Richtung ,,Versager” lenkt und damit seine Entwicklungs-
moglichkeiten einschrankt.

Der Entwicklungslogik folgen

Beim Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechnens ist es uns selbstverstdndlich, dass neue
Lernschritte bestimmter Voraussetzungen bediirfen, um Erfolge zu erzielen. Dies trifft auch auf
sozial-emotionale Kompetenzen zu; das heilit: Forderziele sollen einer typischen Abfolge von
Entwicklungsschritten folgen, um die Anderungen an das aktuelle Niveau anzupassen und U-
ber- und Unterforderung zu vermeiden. Gleichzeitig sollte die Individualitdt jedes Kindes hin-
sichtlich seines Entwicklungstempos, seiner biologischen Voraussetzungen, seiner personlichen
Erfahrungen etc. beriicksichtigt werden.

Freude und Erfolg gewihrleisten

Freudvolle und erfolgreiche Erfahrungen steigern die Lernmotivation, auch hinsichtlich der
Bereitschaft neue, angemessene Verhaltensweisen auszuprobieren; das heifit Lehrer/innen soll-
ten - auch und gerade in der Forderung von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten - vielfiltige
Gelegenheiten bereitstellen, um solche Erfahrungen zu erméglichen.
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Fiir bedeutsame Erfahrungen sorgen

Nachhaltiges Lernen durch personlich und gesellschaftlich bedeutsame Erfahrungen erfolgt
dann, wenn die Kinder die Chance haben, erworbene Verhaltensfahigkeiten auch in anderen
Lebensbereichen erfolgreich und befriedigend anzuwenden.

Forderdiagnostik und Forderplanung

Fiir die Einschitzung des Entwicklungsstandes eines Kindes wurde der ELDiB — Entwick-
lungspddagogischer Lernziel DiagnoseBogen — entwickelt, der konsequent den Blick auf die
Starken lenkt.

In 182 Items werden Fahigkeiten beschrieben, die der sozial-emotionalen Entwicklung von der
Geburt bis zum 16. Lebensjahr entsprechen. Die Items beziehen sich auf vier Bereiche der sozi-
al-emotionalen Kompetenz: Verhalten (Handeln), Sozialisation (sich Zuwenden), Kommunika-
tion (Sprechen), Kognition/ Schulleistung (Denken) und sind in jeweils fiinf Entwicklungsstufen
gegliedert.

Bei der Einschétzung mittels ELDiB stellt die Pddagogin/der Padagoge fest, welche Fahigkeiten
das Kind schon sicher beherrscht, welche aktuell zu Lernzielen werden konnen (in der Regel,
weil es fiir diese Féhigkeiten schon erste Ansétze gibt oder weil sie noch weiter gefestigt wer-
den miissen) und welche vorerst noch nicht bearbeitbar sind. Bei einer solchen Einschitzung ist
es moglich, das Kind und/oder seine Erziechungsberechtigten einzubeziehen.

Neben der Festlegung der Forderziele hilft das Ergebnis der ELDiB-Einschétzung die Entwick-
lungsstufe, auf der sich das Kind befindet, festzustellen und ggf. die Zuordnung zu einer Gruppe
zu bestimmen sowie Fordermafinahmen festzulegen.

Unterrichtsplanung

Sollen Kinder, die — am besten mit ihnen gemeinsam — festgelegten Forderziele erreichen, so ist

eine dem entsprechende Unterrichtsgestaltung erforderlich; das heif3t: Die Pddagogin/der Péada-

goge wihlt

e Themen, die den Schiiler/innen Identifikationsmdglichkeiten bieten und ihre sozial- emotio-
nalen Anliegen treffen,

e Materialien, die motivieren und Erfolg sichern,

o Unterrichtsaktivitédten, die es erlauben, die angestrebten Ziele zu erreichen.

Da es verhaltensauffilligen Kindern in der Regel an innerer Sicherheit und Struktur mangelt, ist

die duBere Strukturierung das entscheidende Gestaltungselement, um Sicherheit zu vermitteln.

Die Form und das MaB3 der Strukturierung miissen der jeweiligen Entwicklungsstufe angepasst

sein.

Wir geben den Schiiler/innen Strukturierungshilfen

e in der Zeit (durch Tagesplédne, wiederkehrende Abldufe, systematischen Wechsel der Akti-
vitdten etc.)

e im Raum (durch klare Regelungen welche Aktivititen wo stattfinden, welche Materialien,
wo zu verwenden sind etc.)

e in der Person des Erwachsenen (durch verlissliche Ubernahme der Rolle, die das Kind auf
seiner Entwicklungsstufe zur Sicherheit und zur Orientierung braucht)

Interventionsstrategien

Bei den Interventionen im entwicklungspadagogischen Sinn handelt es sich um ein pro-aktives
Lehrerhandeln, das dem Schiiler hilft, das angestrebte Verhalten aufzubauen. Es wird also vor-
wiegend eingesetzt, um angemessenes Verhalten zu sichern und jeden Ansatz dazu zu unterstiit-
zen. Die Auswahl der Intervention richtet sich nach der jeweiligen Entwicklungsstufe. Ihr er-
folgreicher Einsatz erfordert ein intensives Training der Lehrkrifte. Interventionsstrategien sind
zum Beispiel: positives Feedback/Lob, Umlenken/Umgestalten, Reflexion/Spiegelung, verbale
Interaktion Zwischen Erwachsenen, Interpretation, Regeln, physische Nahe, Konfrontation,
physische Intervention. Es wiirde jedoch den Rahmen dieses Artikels sprengen, genauer auf die
einzelnen Strategien einzugehen.
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Maéglichkeiten der Umsetzung in der Schule

Die praktische Umsetzung entwicklungspadagogischer Arbeit ist moglich
e in Fordergruppen (Entwicklungs-Padagogischer Unterricht, EPU)

e im Klassenunterricht

Rahmenbedingungen, die sich als notwendig bzw. sinnvoll erwiesen haben

o fiir eine ETEP - Fordergruppe (bis zu 8 Kindern)
es muss ein Raum zur Verfiigung stehen
es sollten mindestens 2 x 2 Forderstunden pro Woche in Doppelbesetzung zur Ver-
fligung stehen
es muss mindestens 14-tdgig eine Beratungsstunde mit festem Termin zwischen
ETEP-Lehrer/innen und Klassenlehrer/innen eingeplant werden
es sollten weitere Kooperationsmoglichkeiten zwischen Klassen-, Fach- und ETEP-
Lehrer/innen eingeplant werden

o fiir ETEP im Regelunterricht
die Kolleg/innen sollten die Mdglichkeit zur gegenseitigen Hospitation erhalten
die Kolleg/innen sollten die Moglichkeit zur gemeinsamen Beratung haben
Phasen der Doppelsteckung sollten moglichst realisiert werden, um die Umsetzung
der sehr effektiven, im Programm klar definierten Form der Teamarbeit (Leitung
und Assistenz) zu ermdglichen

Evaluation

Die wichtigste Frage ist, ob die Kinder und Jugendlichen durch die entwicklungspadagogische
Arbeit in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung Fortschritte machen. Diese Frage lisst sich mit
den Ergebnissen der ELDiB-Einschitzungen leicht beantworten, da diese Einschitzung in re-
gelmiBigen Abstinden von ca. 3 Monaten wiederholt wird. In Sdulendiagrammen kann die
Entwicklung iiber ein Jahr in den Bereichen Verhalten, Kommunikation, Sozialisation und
Schulleistung anschaulich dargestellt werden.

Das ETEP-Fortbildungsprojekt in Berlin

Die ersten ETEP-Fortbildungen

Die Senatsschulverwaltung erteilte 2002 dem LISUM den Auftrag einen Fortbildungsschwer-

punkt auf die Férderung von verhaltensauffélligen Schiiler/innen zu legen. Ziele der Fortbildung

sollten sein:

e die weitere Professionalisierung der Kolleg/innen hinsichtlich der Forderung von Schii-
ler/innen in ihrer emotional-sozialen Entwicklung

o die effektive und verldssliche Verankerung von ETEP in der padagogischen Arbeit der
Schule

o die sukzessive Ausweitung in der Schule und die Einbindung in die Schulprogrammarbeit.

Fachgespriache und bis dato vorliegende Erfahrungen fiihrten zu der Entscheidung das Institut

ETEP Europe e.V. in Diisseldorf mit der Durchfiihrung eines ersten Fortbildungsdurchganges

im Schuljahr 2002/03 zu beauftragen. Daran nahm aus jedem Bezirk eine Grundschule oder ein

Sonderpddagogisches Forderzentrum (Forderschwerpunkt ,,Lernen) mit je zwei Kolleg/innen

teil.

Im Schuljahr 2003/04 wurde eine zweite Fortbildung fiir wiederum 12 Schulen von ETEP Eu-
rope durchgefiihrt, und zwar

e weil die Nachfrage sehr grof3 war

e weil die Evaluation zeigte, dass die Fortbildung hinsichtlich der o.g. Ziele erfolgreich war

e um Nachhaltigkeit zu sichern.
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Die Fortbildung umfasste jeweils:

e Modul 1: 40 Stunden Fortbildung in einer Einfithrungswoche; erginzend wurden vertiefen-
de Fortbildungselemente angeboten

e Modul 2: Hospitationen durch die Trainerinnen mit anschlieBender Beratung

e Modul 3: mindestens zwei Hospitationen der Fortbildungsteilnehmer/innen verschiedener
Schulen untereinander

e Modul 4: Abschluss mit Zertifikat (Zertifikatsanforderungen: 100 Fragen (multiple choice),
Fall- Analyse, ELDiB-Einschitzungen, Hospitation mit Colloquium)

e Modul 5: Studientag fiir das gesamte Kollegium, moderiert durch die Trainerinnen

e Modul 6: vierstiindiges ,,Schulseminar* fiir Fortbildungsteilnehmer/innen, Schulleitungen
und regionale Schulaufsicht zum Thema ,,Organisation und Struktur von ETEP-Arbeit in
Schulen®.

Parallel zum zweiten Fortbildungsdurchgang nahmen einige Teilnehmerinnen der ersten Fort-
bildungsreihe an einer Ausbildung zur Regionaltrainerin fiir Berlin teil. Die Ausbildung erfolgte
in mehreren ganztdgigen Fortbildungen; aulerdem tibernahmen sie unter Anleitung und Super-
vision der Trainerin von ETEP Europe Teile der Fortbildung des zweiten Durchgangs. Sie
schlossen ihre Ausbildung mit einem Zertifikat ab.

Die Arbeit der Regionaltrainerinnen

Die Erfahrungen aus der ersten Fortbildungsreihe hatten bereits gezeigt, dass die Kolleg/innen
in den Schulen Beratung, Erfahrungsaustausch und vertiefende Fortbildungen benétigen, um die
entwicklungspéddagogische Arbeit an ihren Schulen effektiv und langfristig zu implementieren.
Die sieben Regionaltrainerinnen bildeten drei Teams; jedes Team iibernahm vier Bezirke und
richtete dort Regionaltreffen ein, zu denen 4- bis 8-wochentlich alle mit ETEP arbeitenden Kol-
leg/innen eingeladen werden. Auflerdem bieten die Regionaltrainerinnen Beratung in den ein-
zelnen Schulen an und gehen auf schulspezifische Entwicklungen und Fragestellungen ein.

Ende 2004 konnten neue Fortbildungsgruppen ihre Arbeit aufnehmen. Umfang und Inhalt der

Fortbildung entsprechen den ersten beiden Durchgingen, die Struktur wurde jedoch verdndert:

e Es gibt drei parallele Fortbildungsgruppen, die jeweils von einem Team der Regionaltraine-
rinnen geleitet werden.

e Die 40-stiindige Fortbildung finden nicht mehr kompakt, sondern verteilt tiber ca. ein Jahr
statt. Die bisherigen Erfahrungen damit sind positiv, da die praktische Umsetzung Schritt
fiir Schritt begleitet wird.

e An jeder der drei Fortbildungsgruppen nehmen 2 bis 3 ,,neue” Schulen mit jeweils 2 bis 5
Kolleg/innen teil und dariiber hinaus Kolleg/innen aus den ,,alten” Schulen.

e Dies soll die Basis fiir die ETEP-Arbeit in den Schulen verbreitern und sichern.

Einmal monatlich finden Treffen aller Regionaltrainerinnen statt; hier werden Erfahrungen aus-
getauscht, bezirksiibergreifende Themen diskutiert und es wird die weitere Entwicklung von
ETEP in Berlin beraten.

Ein aktuelles Thema ist die verdnderte Schulanfangsphase und der Beitrag, den das ETEP-
Projekt hier leisten kann.

Es besteht weiterhin ein fachlicher Austausch mit dem Institut ETEP Europe in Diisseldorf. In
diesem Jahr nehmen die Regionaltrainerinnen an einer vom Institut geleiteten Fachsupervision
teil.

ETEP-Konferenzen

Jahrlich findet eine ETEP-Konferenz statt, und zwar im Wechsel — einmal eine nationale Konfe-
renz, organisiert von ETEP-Europe und einmal eine Regionalkonferenz Berlin-Brandenburg (in
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Brandenburg arbeitet eine Forderschule in Cottbus mit ETEP). Diese Konferenzen dienen dem
Erfahrungsaustausch und der weiteren Vernetzung.

Ausblick

Kurz- und mittelfristige Aufgaben der ETEP-Arbeit in Berlin sind die Sicherung der Qualitét
und Nachhaltigkeit in den Schulen sowie die Ausdehnung auf weitere Grundschulen und Son-
derpadagogische Forderzentren mit den Forderschwerpunkten ,,Lernen* und ,,Sprache*.

Mittel- und langfristig soll das Fortbildungsprojekt auf die Sekundarstufe 1 (Schwerpunkt
Haupt- und Gesamtschulen) ausgedehnt werden. Aulerdem gibt es immer wieder Nachfragen
aus Sonderpadagogischen Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt ,Geistige Entwicklung’.
Mit einer Ausweitung sollte auch die Ausbildung weiterer Regionaltrainerinnen einhergehen.
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Christine Spies

Die Prinzipien der KONFRONTATIVEN METHODIK als sinnvolle
und notwendige Erginzung des Sozialen Lernens

Aktuelle Herausforderungen im Schulalltag erfordern neue Kompetenzen, veranderte Haltun-

gen und zusitzliche Vorgehensweisen, um die Soziales Lernen erweitert werden muss: Die Be-
reitschaft zu einer mutigen Streitkultur mit Herz und Leidenschaft sowie die Fahigkeit zur cou-
ragierten Grenzziehung und Konsequenz spielen dabei eine zentrale Rolle. Was sich wie
Schlagworte anhért, findet in erprobten, erfolgversprechenden Konzepten Anwendung.

Um keine Missverstindnisse aufkommen zu lassen:

Die Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen an unseren Schulen kdnnen, wenn sie frithzeitig und
systematisch sozial-emotionale Kompetenzen erwerben, Konflikte mit Gleichaltrigen auf fried-
fertige Weise alleine oder mit Hilfe bewihrter und etablierter schulischer Konfliktldsungsmo-
delle 16sen. Die Vermittlung und Einlibung solcher Féhigkeiten muss allerdings obligatorisch
schon im Grundschulalter beginnen, weil dies in traditionell zustindigen gesellschaftlichen Be-
reichen immer weniger geschieht.

Inzwischen aber diirften die zwei nachfolgend geschilderten Beispiele und Situationen, auch fiir
Berliner Lehrerinnen und Lehrer, beklemmenden Wiedererkennungswert besitzen. Hier geht es
um Konflikte und Gewalttaten, die derzeit scheinbar weder durch padagogische Initiative, ge-
schweige denn durch eigenstindige Losungen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander, zu
regeln bzw. zu verhindern sind. Oft unausgesprochen, manchmal aber ebenso mutig und offen
bezeugt, losen solche Ereignisse - trotz vielfaltiger Bemiithungen innerhalb eines Schulkollegi-
ums - das dumpfe, bisweilen kollektiv empfundene Gefiihl von Wirkungs- und Hilflosigkeit
aus:

K., Schiiler einer 8. Realschulklasse, bedroht und erpresst in Begleitung zweier Mitschiiler nach
dem Unterricht einen Siebtkldssler mit dem Hinweis, falls er den gemeinsamen Bus weiterhin
benutzen wolle, miisse er sich kiinftig sein Taschengeld ein bisschen besser einteilen. Dann sei
es ja wohl auch kein Problem, davon die Hélfte abzugeben. Nachdruck erfahrt die Forderung
durch ein Messer, mit dem der Erpresser, laut Aussage des Bedrohten, wiahrend des Vorfalls in
der Hosentasche spielt. Diesem Schiiler steht, als ndchste OrdnungsmafBnahme, die Versetzung
in die Parallelklasse bevor. Die Klassenlehrerin hat mit K. zahlreiche Einzelgesprache und zwei
Gesprache in Gegenwart der Schulleitung gefiihrt, es wurden mehrere Klassenkonferenzen
durchgefiihrt, die Eltern wurden wegen wiederholter Gewalttétigkeiten ihres Sohnes mehrfach
zu Gesprachen gebeten, ohne dass sie darauf reagiert hétten. Die Klassenlehrerin hat neben K.
drei weitere Jungen, die sie und die Klassengemeinschaft mit &hnlichen Gewaltproblemen be-
lasten.

N., Schiilerin einer 6. Grundschulklasse, verdngstigt und verunsichert wiederholt Mitschiilerin-
nen durch unvermitteltes Zuschlagen, reiflit andere Madchen an den Haaren, zerstort mutwillig
deren Eigentum und beschimpft die Lehrerin mit ,,F-Worten®. Sie fiihlt sich durch ,,Nichtigkei-
ten* provoziert. N. féllt auBerdem durch gelegentliche Schulversdumnisse auf. Mitschiilerinnen
und Mitschiiler vermuten auch, dass Sachgegensténde, die innerhalb der Klasse verschwinden,
von N. entwendet werden. Die Eltern signalisieren Hilflosigkeit und Ohnmacht. Die Klassenleh-
rerin hat schon zwei Tadel verteilt und die Schiilerin immer wieder in eindringlichen Gespra-
chen zu beeinflussen versucht. Jetzt {iberlegt sie, N. von einer Klassenfahrt auszuschliefen.
Erheblich viel Zeit und Energie investiert die Lehrerin nach eigener Aussage auch in mehrere
andere Méadchen, die bei wiederholten Mobbingféllen als Téterinnen beteiligt sind. Dariiber
hinaus beschéftigen zwei Jungen aus ihrer Klasse regelméBig die Schul6ffentlichkeit durch Ge-
walttatigkeiten.
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Provokationen, aggressive verbale und korperliche Attacken auf Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler sind in vielen Schulzweigen keine Ausnahmen mehr: Mobben, Bedrohen, Einschiichtern,
Erpressen, Abziehen und Zuschlagen kennzeichnen zunehmend schulischen Alltag. Situationen
wie oben beschrieben, hinterlassen hilflose Opfer, eine entmutigte Klassen- und Schulgemein-
schaft und wie bereits angedeutet, ohnméchtige und resignierte Lehrerinnen und Lehrer. Letzte-
re miissen manchmal gar selbst die Befiirchtung haben, Ziel solcher Angriffe zu werden.

Bereits fiinf bis zehn Kindern bzw. Jugendlichen mit dem beschriebenen Problemverhalten
konnen eine Schulgemeinschaft regelrecht terrorisieren, weil sie das Schulklima auf allen Ebe-
nen nachhaltig negativ beeinflussen. Davon ausgehen kénnen wir allerdings, dass viele Schulen
sich mit weit mehr extrem auffélligen Schiiler/innen auseinandersetzen miissen. Von diesen,
wiederholt und fortgesetzt gewalttitig Handelnden ist hier in erster Linie die Rede. Der Blick in
ihre Schiilerakte (zunehmend handelt es sich auch um Madchen) weist auf ein nahezu alternativ-
loses, Gewalt favorisierendes Konfliktverhalten hin. Der oft einschlédgige, sie begleitende Ruf
als ,,Brutalo* katapultiert diese Schiiler (leider meist auf Dauer) in die Schublade léstiger, Ner-
ven aufreibender Hardliner. Gleichzeitig genief3t der risikobereite, coole Gewalttiter bei Gleich-
altrigen oft heimliche Autoritdt oder unverhohlene Bewunderung. Sein Erleben ist also ambiva-
lent. Durch herkémmliche Vorgehensweisen ist sein problematisches Verhalten kaum zu beein-
flussen: Grundsitzlich gewaltbereite Kinder und Jugendliche, das zeigt die Erfahrung vergange-
ner Jahre, scheinen weder durch freundliche Appelle, noch durch mahnenden Zuspruch, auch
nicht durch Konfliktlésungsrituale oder mittels schulischer OrdnungsmaBnahmen im pro-
sozialen Sinne beeindruckbar zu sein, sie zeigen sich regelrecht resistent. Jens Weidner, der
Konfrontative Padagogik in Deutschland als Wissenschaftler und Praktiker entscheidend ge-
pragt hat, formuliert lakonisch aber treffend die muntere, uniiberhérbare Botschaft der genann-
ten Klientel: ,,Ich will so bleiben wie ich bin!“ Das Problem dabei ist, dass entscheidende Berei-
che dieser Gesellschaft, neben Elternhaus, Polizei und Justiz, vor allem auch die Institution
Schule, die entlastende und befreiende Antwort signalisieren: ,,Du darfst!“. Dieses Feedback
resultiert aus falsch verstandenen péddagogischen Haltungen und aus dem Fehlen wirkungsvoller
Strategien.

Was aber kann in sinnvoller Weise mit dieser mehrfach auffilligen, gewaltaffinen Minderheit
geschehen, die eine schulische Gemeinschaft durch ihre uneinsichtige Haltung und wegen ihrer
fehlenden Handlungsalternativen an die Grenzen des Verstehens und um effektive Einflussmog-
lichkeiten bringt? Weiterhin, welche Hilfestellungen bendtigen Opfer und Zuschauer erlebter
schulischer Gewaltsituationen, um diese konstruktiv und im Hinblick auf weitere, folgende Ge-
waltereignisse zu verarbeiten? SchlieBlich, was muss innerhalb schulischer Strukturen verdndert
werden, um die Gewaltimpulse solcher besonders problembehafteter Schiilerinnen und Schiiler
zu stoppen? Wie kann diesen Halt und Orientierung gegeben werden, ohne dass sie stigmatisiert
bzw. auf ihre Handlungsweisen festgelegt werden?

So viel steht fest: Neben bewéhrten, herkdmmlichen Methoden, sind kiinftig auch zusétzliche,
unkonventionelle und zundchst unvertraute Herangehensweisen gefordert:

Die Maximen der KONFRONTATIVEN PADAGOGIK bzw. der KONFRONTATIVEN
METHODIK zeigen erfolgversprechende Wege beim Verhindern von Gewalt. Diese Grundsit-
ze lassen sich in folgende péddagogische Formel bringen:

Akzeptanz + Konsequenz + Konfrontation + Grenzziehung (unter Einbeziehung aller Ebenen
der Schuléffentlichkeit) = Eine reale Chance zur sozialen Entwicklung.

Dementsprechend richtet sich die erste Forderung auf den Umgang mit den Tatern: Weg von
einer verstehenden (entschuldigenden) Pddagogik — hin zu unnachgiebiger Konfrontation bei
jeglicher unsozialer Verhaltensweise! Das bedeutet: Schon bei Kleinigkeiten iibertrieben reagie-
ren, damit Schlimmeres erst gar nicht passiert.

Unablassige Voraussetzung fiir jegliche konfrontative Intervention stellt ein positives Bezie-
hungskonto und die grundsétzliche Akzeptanz der (gewalttétigen) Person dar!
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Dies geschieht allerdings in klarer und eindeutiger Abgrenzung und rigider Verurteilung gewalt-
tatiger Handlungsweisen.

Thre sozialpidagogisch-psychologische Genese hat die KONFRONTATIVE PADAGOGIK
zum einen im Erfolgskonzept S. Ferrainolas, dem es gelingt, schwerkriminelle US-Gang-
jugendliche in der von ihm gegriindeten Glen Mills School zu resozialisieren, zum anderen in
der ,,Provokativen Therapie” F. Farrellys. Die KONFRONTATIVE PADAGOGIK stiitzt sich
dabei auf das lerntheoretisch-kognitive Modell Banduras, wonach auch aggressives Verhalten
verlernt werden kann, auf Kellys Kognitionspsychologie, die neben der Verhaltensmodifikation
auch eine Verdnderung der inneren Einstellungen als notwendig erachtet sowie auf Corsinis
Ansatz der Konfrontation als Hilfe. Seit sich auch in Deutschland eine Zunahme qualitativ und
quantitativ nicht mehr tolerierbarer Gewaltformen durch Kinder und Jugendliche abzeichnet, hat
sich auch hier ein Paradigmenwechsel im Umgang mit diesen vollzogen, zundchst innerhalb der
Sozialpddagogik, nachfolgend auch im schulischen Zusammenhang. Eine richtungsweisende
Adaption der KONFRONTATIVEN PADAGOGIK in Deutschland wurde von Jens Weidner
und Michael Heilemann mit dem Konzept des ,,AAT® (Antiaggressivititstraining®) fiir den
Jugendstrafvollzug erzielt. Dieses lizenzierte Training wird seit Jahren bundesweit umgesetzt
und evaluiert. Im Weiteren hat Reinhard Gall daraus ein curriculares Training, speziell fiir schu-
lische Gewaltformen, das sog. CT® (Coolness-Training®,) entwickelt, zahlreiche andere Ver-
treter der KONFRONTATIVEN PADAGOGIK haben diese Modelle im Hinblick auf spezifi-
sche Problembereiche fiir Schule und Jugendarbeit modifiziert (z.B. Ahmet Toprak in der Ar-
beit mit tiirkischstimmigen Jugendlichen).

Folgende KONFRONTATIVEN MODELLE und METHODISCHEN KONZEPTE stehen in
Berlin zum Einsatz bereit:

Punkt 1 und 2 weisen auf fest umrissene Trainingsmodelle hin. Punkt 3 kommt im Kontext die-
ses Heftes besondere Bedeutung zu, weil hier die Moglichkeiten konfrontativer Methoden auf
allgemein schulischer Ebene beschrieben werden.

1. Das Anti-Aggressivitits-Training® durch lizenzierte Trainer, als padagogische Ultima Ra-
tio, im geschiitzten Raum des Jugendstrafvollzugs angewandt, muss an dieser Stelle nicht be-
schrieben werden, da es in diesem Artikel um Einsatzmoglichkeiten Konfrontativer Modelle im
Schulbereich geht. Naheres zum AAT® ist in der angegebenen Literatur zu finden.

2. Das Coolness-Training® ist ein spezielles Trainingsangebot fiir massiv gewalttitige Jugend-
liche, die unter Umsténden auch schon in Kontakt mit Polizei und Justiz gekommen sind und in
der Gefahr stehen, eine regelrechte Gewaltkarriere einzuschlagen. Es wird durch lizenzierte
Trainer/innen unter Mithilfe von Co-Trainern, meist ehemalige Gewalttéter, bundesweit erfolg-
reich eingesetzt. Bedauerlicher Weise kdnnen solche Trainings, im Vergleich zu anderen Bun-
desldndern, in Berlin bislang nur vereinzelt durchgefiihrt werden. Der angemeldete Bedarf ist
enorm, die notige Umsetzung scheint derzeit noch an der Bereitschaft zu scheitern, alternative
Finanzierungswege zu erschliefen. Diese Trainings werden entweder in den Raumlichkeiten
einer Schule oder auBlerhalb der Institution Schule, oft in Vernetzung mit Jugendhilfe, Polizei,
Schulleitung, Schulaufsicht etc. durchgefiihrt.

Dazu wird eine Gruppe von 8 bis 12 gewalttitigen Jugendlichen zusammengefiihrt, die aus
mehreren oder auch aus einer Schule kommen. Das CT dauert in der Regel ein halbes Jahr, fin-
det wochentlich, meist dreistiindig statt, die Teilnahme ist freiwillig. In einem fiir die jeweilige
Gruppe spezifisch ausgerichteten Curriculum werden die Teilnehmer im Detail mit ihren Ge-
walttaten konfrontiert. Dabei werden sie fiir ihre Aggressivitatsausloser sensibilisiert, ihre {iber-
steigerte Feindlichkeitswahrnehmung wird korrigiert und ihre individuelle Provokationsschwel-
le reduziert. Wirkungsvoller Peer Group Pressure (Gruppendruck) zwingt sie, sich mit ihren
Rechtfertigungsstrategien und den iiber Jahre verfestigten Neutralisierungstechniken auseinan-
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der zu setzen. Auf dem sog. ,,HeiBBen Stuhl* werden sie dazu gebracht, erstmals die Perspektive
ihrer Opfer wahrzunehmen und eine Tatschuld zu entwickeln. Gleichzeitig erfolgt eine Analyse
ihrer Starken und der gezielte Aufbau ecines realistischen Selbstwertgefiihls. Mit Methoden der
Theaterarbeit, in Interaktions- und Kommunikationsiibungen, bei Rollenspielanldssen bezogen
auf entsprechende Alltagssituationen, durch Biographiearbeit und in kdmpferischen Spielen und
korperlichen Einsdtzen (Freeclimbing, etc.) werden sie an personliche Grenzen gefiihrt und
erproben deeskalierende, kreative, gewaltvermeidende Reaktionen auf vermeintliche Bedro-
hungssituationen. Auf der Grundlage von Respekt und Sympathie erhalten Trainer, Co-Trainer
und die tbrigen Gruppenteilnehmer eine durchgéngige Interventions- und Provokationserlaub-
nis. Typische und attraktive Ausdrucksformen aus der gingigen Jugendkultur werden von den
Trainern gezielt in Sprache und Aktion eingebracht. Sie bieten den Thrill, den gewalttatige Ju-
gendliche in ihren Alltagssituationen suchen. Ironisierende Kritik und Intervention 16sen spon-
tan, so die durchgingige Aussage ehemaliger Teilnehmer, kathartische Effekte und Einsichten
aus, die mit anderen, herkémmlichen pddagogischen MaBinahmen niemals erzielt worden wéren.
Im Laufe des Trainings entwickeln die Teilnehmer, die das Training durchhalten, empathisches
Empfinden und ein Bewusstsein fiir moralisches Handeln, das sich in einem verdnderten Hand-
lungsspektrum niederschlagt.

Beide Anwendungsfelder und -modelle, das AAT und das CT, sind wichtig und notwendig.
Besonders das Coolness-Training sollte endlich auch in Berlin zum selbstverstiandlichen Einsatz
kommen, weil es kiinftige Opfer vermeidet und verhindert, dass Jugendliche im Strafvollzug
landen.

Beide wirken effektiv, obwohl lebensbiographisch spét, ndmlich wenn sich Verhalten und Rolle
bereits verfestigt und zu negativen Folgen gefiihrt haben! Daneben gilt es deshalb, bereits auf
der primér-praventiven Ebene, die vorgezeichnete einschlagige ,,Karriere* bestimmter Kinder
und Jugendlichen und das Leid ihrer Opfer zu verhindern sowie eine zivilcouragierte Schul6f-
fentlichkeit zu schaffen, die solcher Gewaltbereitschaft den Boden entzieht. Bei Wahrnehmung
eingangs geschilderter Wirklichkeit wird daher in den meisten Schularten die Notwendigkeit
offensichtlich, konfrontative Haltungen und Methoden auch in tdgliches padagogisches Handeln
Zu integrieren.

3. Die Anwendung konfrontativer Methodik auf Schul- und Klassenebene durch Lehre-
rinnen und Lehrer:

In Fortbildungen durch ausgebildete Trainer konnen Theorie sowie durchfithrbare Prinzipien
und Techniken kennen gelernt und trainiert und diese durch Starkung und mit Unterstiitzung der
Peer Group im Schul- bzw. Klassenzusammenhang von Lehrer/innen angewandt werden. Eine
obligatorische Einbindung solcher Inhalte in die Lehrerausbildung wird schon seit einigen Jah-
ren gefordert, Konzepte fiir padagogische Studiengéinge werden derzeit entworfen.

Bei den oben beschriebenen Gewaltphdnomenen stehen innerhalb des Systems Schule vier Ge-
walt beglinstigende, bzw. verursachende Faktoren im wechselseitigen Zusammenhang. Sie bil-
den in ihrer gegenseitigen Bezogenheit folgendes Handlungsviereck:

TATER OPFER

GRUPPE der scheinbar unbeteiligten Zuschauer INSTITUTION

Die Beteiligten aller vier Faktoren miissen deshalb zur Auseinandersetzung und Verdnderung
ihrer individuellen und strukturellen Rollenprofile angeregt werden:
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Die Institution:

A. Gewalt begiinstigende Bedingungen

Zunichst ist eine Analyse der Gewalt begiinstigenden Bedingungen, d. h., aller schulischen
Brennpunkte und Schliisselsituationen, in denen sich wiederholt Gewalttaten abspielen, erfor-
derlich (Klassenraumausstattung, Treppenhaus-Ablaufe, fehlende Erholungs-, Spiel- und Bewe-
gungsmoglichkeiten in Pausensituationen, Weg zur Turnhalle, Aufsichtsfrequenzen, etc.). Vor-
aussetzung ist dabei das gemeinsame Eingestindnis von Gewaltvorkommen und eine kollegiale
Offenheit im Benennen eigener Hilflosigkeit. Als néchstes werden gemeinsame Zielsetzungen,
vor allem unter Einbeziehung der Peer-Group-Ebene, also der Moglichkeit der Erziehung unter
Gleichaltrigen auch im Einverstdndnis mit Elterngremien, erarbeitet. Langerfristige Perspektive
muss die Entwicklung eines gewaltpriaventiven Schulkonzeptes sein, in dem Soziales Lernen
fest verankert und mit Prinzipien der Konfrontativen Pddagogik ergédnzt wird. Ziel ist es, Zivil-
courage als explizierten Bildungswert (Hier schaut keiner weg. — Jede/jeder fiihlt sich verant-
wortlich - Gewalt hat bei uns ,,Null Chance®) systematisch auf Klassen- und Schulebene zu
fordern und konkret einzuiiben. Grundlage ist das Entwickeln einer positiven Konfliktkultur und
einer Offentlich formulierten Corporate Identity. Im Sinne der Konfrontativen Padagogik wird
im Konsens der Institution (vom Hausmeister angefangen) ein nicht verhandelbares, Orientie-
rung gebendes Normen- und Regelsystem der Friedfertigkeit entworfen, das in einem mit Schii-
ler/innen gemeinsam entwickelten, fiir die Schuldffentlichkeit formulierten Kodex miindet, der
von allen eingefordert wird. SchlieSlich werden tragfdhige Konfliktlosungsrituale installiert, die
Schiiler/innen unter Mitwirkung und Betreuung von Padagogen weitgehend eigensténdig durch-
fiihren (Konfliktlotsen, Co-Mediation, STOPP-Regel, Buddy-Projekte, Tater-Opfer-Ausgleich,
etc.).

B. Die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer

Hinsichtlich beobachteter Gewalttdtigkeiten ist eine radikale und dramatisierende Eindeutigkeit
(hinschauen und verbindlich handeln) seitens der Lehrer/innen (mit Riickendeckung durch die
Schulleitung) erforderlich. Das setzt eine Reflexion der eigenen Haltungen und Einstellungen
gegeniiber schulischen Gewaltsituationen voraus: Pddagogische Indifferenz und falsch verstan-
dene Empathie werden als Grundhaltung aufgegeben, weil sie von den genannten Kindern und
Jugendlichen als Schwiche ausgelegt und als pddagogische Gleichgiiltigkeit interpretiert wer-
den (,,Jedes Verhalten hat Konsequenzen, gerade weil ich dich akzeptiere und an dir interessiert
bin, ziehe ich dich zur Verantwortung.*). Solche sofortigen, unmittelbar konsequent konfronta-
tiv - korrigierenden Interventionen gegeniiber Gewalttitern werden von den Lehrenden in Fort-
bildungen iiber Konfrontative Methoden gelernt und verantwortungsvoll angewandt. Dort wird
weiterhin eine sensibilisierte Wahrnehmung gegeniiber Schiiler/innen, die in eine Opferrolle
geraten, geschult. Auch die Funktion der Gewalt akzeptierenden, schweigenden Mehrheit muss
durchschaut werden. Schlielich werden dabei Kenntnisse iiber die Vermittlung geeigneter
Handlungskompetenzen fiir die zuletzt genannten Gruppierungen erworben. Letztlich spielen
auch didaktisch-methodische Kompetenzen eine Rolle: Uberwiegend kognitive, methodisch
einseitige Unterrichts- und Lernformen fithren zu Langeweile und Langeweile ist héufig ein
maBgeblicher Faktor bei der Entstehung von Kinder- und Jugendgewalt.

Die Rolle der Tiéter:

Gewalttitige Schiiler/innen haben fast durchgéngig eigene Gewalterfahrungen in ihrer frithen
familidren Biographie. Umso mehr miissen sie sich, bei rigider Ablehnung ihrer Gewalthand-
lungen und auch bei MaBinahmen, die gegen ihren vordergriindigen Willen ergriffen werden, als
Person wohlwollend akzeptiert und geschétzt fiihlen: ,,Ich dulde deine Handlungsweisen nicht,
aber ich glaube an dich und deine mdégliche Verhaltensdanderung. Deshalb helfe ich dir, deine
Stirken und Ziele weiter zu entwickeln!* Eine grundsitzliche Ermutigungshaltung durch betei-
ligte Pddagogen und eine gezielt angeregte Anerkennung durch die Peer Group auf dem Weg zu
positiven Entwicklungsschritten sind entscheidend. Damit der/die Jugendliche solche Schritte
wagt, ist es notwendig, sein/ihr Selbstbild zu korrigieren. Erst wenn es gelingt, ihm/ihr zu einem
stabileren, realitdtsndheren Selbstbewusstsein zu verhelfen und ihn/sie aus der, wie Jens Weid-
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ner es formulierte, stindigen Achterbahnfahrt zwischen Rambo und Versager zu befreien, wird
er/sie darauf verzichten konnen, Opfer als Tankstelle seines/ihres Selbstwertgefiihls zu miss-
brauchen! Hier geht es um umfassende, unterstiitzende Personlichkeitsentwicklung durch kon-
kretes Soziales Lernen, wie es auch an anderer Stelle in diesem Heft beschrieben wird. Die
Konfrontation mit dem gewalttitigen Vorgehen erfolgt in ritualisierten Einzel- oder Gruppen-
Settings und speziellen Trainingsangeboten (Farsta-Methode bei Mobbing, Live-Space-
Interview, Peer-Group-Feedbacks auf Klassenebene, Klassenrat, Tater-Opfer-Ausgleich, etcl.)
Weiterhin erfolgen Ubungen zum Absenken der Provokationsschwelle, eine Entkriftigung der
Rechtfertigungsstrategien und das Training alternativer Verhaltensweisen, die Unterstiitzung
durch Paten im Klassenverband, etc.). Alle Vorgehensweisen auf Gruppenebene setzen voraus,
dass der Téter nicht stigmatisiert wird und keinesfalls einen ,,Gesichtsverlust® riskieren muss.

Die Rolle der Opfer:

Gleichzeitig muss den tatséchlichen, bzw. den kiinftigen, potentiellen ,,Opfern” die Moglichkeit
gegeben werden, ihre héufig stabilisierende Rolle bei Gewalthandlungen zu reflektieren und zu
modifizieren. Geschehen solche Lernprozesse nicht, besteht die Gefahr, dass schulische Ge-
waltopfer auch im Erwachsenenleben zu Opfern werden oder dass sie irgendwann die Seite
wechseln (viele Mobbing-Téter in Oberschulen waren wahrend ihrer Grundschulzeit Gewalt-
Opfer). Ubungen zur Durchsetzungsfihigkeit, Grenzziehung, Stirkung des Selbst-Bewusstseins
und des eigenen Wertes werden im Klassenverband durchgefiihrt, ohne dass ,,zum Opfer pra-
disponierte Schiiler/innen in spezifischen Rollenzuweisungen demaskiert oder blof3 gestellt
werden. Konkret geht es um die Sensibilisierung fiir Bedrohungssituationen, um emanzipatori-
sche Stirkung und um den Entwurf eines eigenen, aktiven ,,Drehbuchs® im Ablauf eines ,,real*
erlebten ,,Gewaltfilms*. Situationsanalysen, Rollenspiele sowie gezielte Strategien, um in ent-
sprechenden Situationen Hilfe und Unterstiitzung durch andere Anwesende zu erhalten, werden
auf Klassenebene geiibt. Betroffene erleben ein Training auf Gruppenebene als befreiend und
entlastend: Es besteht keine Notwendigkeit, sich in negativen Rollen exponieren zu miissen.
Erlebte Gefiihle der Hilflosigkeit und Demiitigung werden in Ubungen mit allen von anderen
nachvollzogen und artikuliert. Selbst- und Fremdbestarkung vermittelt die Erfahrung: ,,Du bist
weder mitschuldig noch schutzlos. Aber du musst lernen, andere um Hilfe zu bitten. Bald wirst
du dich noch mehr trauen, ndmlich laut und deutlich zu sagen: "Stopp, mit mir nicht!* Schlief3-
lich vermittelt ein von der ganzen Gemeinschaft eingefordertes Recht auf Wiedergutmachung
heilsame Genugtuung und verbindliche Sicherheit.

Die Rolle der scheinbar unbeteiligten Zuschauer:

Eine tolerierende Mehrheit schweigender (oder anfeuernder) Zuschauer von Gewalthandlungen
im schulischen Zusammenhang stellt hdufig die Biihne fiir erfolgreiche Inszenierungen des je-
weiligen Téters dar. Die Moglichkeit der Einschiichterung einer ganzen Gruppe und deren
scheinbare Akzeptanz wertet den Gewalttdtigen auf und ermuntert ihn: Erst das hilflose, vorder-
griindig ignorierende Nicht - Eingreifen der Anderen ermoglicht dessen Verharmlosungen und
Rechtfertigungen: ,,Alle haben zugeguckt, keiner hat was gesagt! Dann kann das, was ich ge-
macht habe, gar nicht so schlimm sein!* Die Gruppe der friedfertigen, aber schweigenden ,,Un-
beteiligten* muss sich als begiinstigender Faktor fiir gewalttétiges Geschehen begreifen. Erklar-
tes Ziel ist es, Selbst - Wirksamkeit und Genugtuung durch das geschlossene Durchsetzen ge-
meinsamer moralischer MaBstdbe erfahrbar zu machen: Eine selbstbewusste zivilcouragierte
Gruppenhaltung wird so in wehrhafte, kreative Gruppenaktionen miinden: ,,Mit uns nicht, nie-
mals!“ Die hier notwendigen Fahigkeiten zur Zivilcourage konnen sehr gut durch das soziale
Lernen erworben werden.

! Zur weiteren Information verweise ich auf entsprechende Literatur und Fortbildungsangebote.
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Fazit:

Gesellschaftliche Fehlentwicklungen haben zu Zuspitzungen im Bereich der Kinder- und Ju-
gendgewalt, auch an Berliner Schulen gefiihrt. Pddagogisch indifferente Haltungen und fehlen-
de, angemessene Handlungsalternativen gegeniiber einer Minderheit scheinbar unbelehrbarer,
gewaltbereiter Kinder und Jugendlicher haben in verschiedenen Schulformen in eine pddagogi-
sche Sackgasse gefiihrt, die bei Lehrer/innen Frustration und Resignation auslost und bei vielen
Schiilerinnen und Schiilern Gefiihle der Verunsicherung, Schutzlosigkeit und Angst verursacht.

Eine Verdnderung dieser Situation setzt das gezielte und kontinuierliche, im Schulalltag obliga-
torisch verankerte Angebot des Sozialen Lernens und die Entwicklung eines individuellen, ge-
waltpraventiven Schulkonzeptes mit dem Einsatz der Peer Group Education voraus. Ein solches
Angebot muss kiinftig auch in Berlin um Maximen, Modelle und Konzepte der KONFRON-
TATIVEN PADAGOGIK erweitert und ergiinzt werden. Die Durchfiihrung von COOLNESS -
TRAININGS® sollte auch hier auf breiterer Ebene méglich sein. Die Adaption konfrontativer
Prinzipien und die methodische Anwendung fiir schulische Alltagszusammenhénge sollte Inhalt
der Lehrerausbildung und von qualifizierten Fort- und Weiterbildungsangeboten werden, weil
ein sensibler, kompetenter und verantwortungsvoller Umgang, gerade was konfrontative Me-
thoden angeht, gesichert sein muss.

Literatur:

Weidner, Kilb, Kreft (Hrsg.): Gewalt im Griff, 2. Aufl., Weinheim 2000

Toprak: Ich bin eigentlich nicht aggressiv, Lambertus-Verlag, Freiburg i. B. 2001
Heilemann, Fischwasser, v. Proeck (Hrsg.): Gewalt wandeln, Lengerich 2001
Konfrontative Padagogik (Hrsg.): Konfrontative Padagogik, Wiesbaden 2004
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Adelheid Sieglin, Christian Peters

Wie Gewaltfreie Kommunikation im Schulalltag dazu beitriagt, die
Leistungsfiahigkeit zu verbessern, Konfliktpotentiale abzubauen und
Beziehungen zu fordern

Uber die Gewaltfreie Kommunikation und wie sie entstand

Marshall B. Rosenberg entwickelte den Prozess der Gewaltfreien Kommunikation im Jahre

1963. Rosenberg lernte Gewalt schon sehr frith kennen und entwickelte das starke Bediirfnis zu
verstehen, was Menschen dazu bringt, gegen ihresgleichen Gewalt anzuwenden. Er begann zu
erforschen, welche Art zu reden, zu denken und zu kommunizieren eine friedliche Alternative
zur Gewalt sein konnte. In innovativen Schulprojekten hat er mit seinen Trainings begonnen. In
Serbien und in Israel gibt es grof angelegte Schulversuche, in zahlreichen anderen Landern sind
es einzelne Schulen oder Kolleg/innen, die sie anwenden.

Im Jahre 1984 griindete er das Center for Nonviolent Communication (cnvc) und hat seither
mehrere Biicher geschrieben. Das cnve ist inzwischen eine weltweit titige Organisation, deren
Vision eine Welt ist, in der die Menschen auf mitfithlende Weise zueinander in Beziehung tre-
ten.

Die Gewaltfreie Kommunikation ist ein wirksamer Prozess, der Verbundenheit inspiriert. Sie
liefert einen Rahmen fiir die Entwicklung von Féhigkeiten, die bei der Losung menschlicher
Probleme niitzlich sind. Sie kann sowohl praventiv als auch zur Lésung bestehender Konflikte
eingesetzt werden; sie ermdglicht uns, einen kreativen Dialog zu beginnen, um eigene, vollig
zufriedenstellende Losungen zu finden.

Lebensbereichernde Inhalte vermitteln und Ziele gemeinsam vereinbaren

Als Lehrer/innen konnen wir Schiiler/innen darauf vorbereiten, in lebensbereichernden Organi-
sationen aktiv mitzuarbeiten. Die Gewaltfreie Kommunikation ermoglicht uns, dass wir in je-
dem Moment eine echte Verbindung miteinander haben. Wenn wir sie sprechen, kénnen wir
Lehrer/innen und Schiiler/innen zu Partner/innen machen, Schiiler/innen Werkzeuge an die
Hand geben, mit deren Hilfe sie ihre Meinungsverschiedenheiten ohne Streit und Kampf beile-
gen konnen, Briicken zwischen Kontrahenten wie Eltern und Schulkollegien bauen und unser
eigenes Wohl fordern.

Wir haben gelernt, unsere eigenen Handlungen wie auch die anderer mit moralisierenden Kate-
gorien wie ,richtig/falsch®, , korrekt/unkorrekt”, ,,gut/schlecht zu beurteilen. Weiterhin sind
wir dazu erzogen worden, dass Menschen, die Autoritdtspositionen inne haben, wissen, was
zutreffend ist. Wir sind schnell bei der Hand, diejenigen, die unseren Auffassungen nicht zu-
stimmen, als ,,unkooperativ®, ,,Stérer oder gar als ,,emotional gestort” zu bezeichnen. Anderer-
seits bezeichnen wir uns selbst als ,,uneffektiv®, wenn unsere Bemiihungen erfolglos bleiben.
Dass wir gelernt haben, Sprache auf diese Weise einzusetzen, trdgt zu jener Unterwiirfigkeit
Autoritdtspersonen gegeniiber bei, auf der Dominanzsysteme griinden.

Es ist schwierig, die Sprache des moralischen Urteilens und die Sprache der Beherrschung zu
verlernen. Wie schnell bringen wir Schiiler/innen bei, dass das Wichtigste an der ganzen Schule
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nicht die Entwicklung lebensbereichender Féahigkeiten und Inhalte ist, sondern dass es darum
geht, positive Urteile ,,einzuheimsen und negative zu vermeiden.

Vielleicht wird deutlich, wie sich autoritire Erziehung, antiautoritidre Erziehung und lebensbe-

reichernde Erziehung unterscheiden, indem wir uns anschauen, wie diese unterschiedlichen

Systeme jeweils ihre Lernziele festlegen:

e Bei der autoritiren Erziehung sind die Ziele der Lehrer/innen magebend und die Ansichten
der Schiiler/innen spielen dabei nicht die geringste Rolle.

e Bei der antiautorititen Erziehung werden die Ziele der Schiiler/innen verfolgt und die Auf-
fassung der Lehrer/innen spielen keinerlei Rolle.

o Lebensbereichernde Erziehung verfolgt nur Ziele, auf die sich Lehrer und Schiiler gemein-
sam geeinigt haben.

Wenn Lehrer/innen mit Schiiler/innen gemeinsam Ziele festlegen wollen, beschreiben sie klar,
wie diese Ziele das Leben der Schiiler/innen bereichern. Das ist sehr wichtig, weil eine lebens-
bereichernde Erziehung nur dann mdglich ist, wenn den Handlungen der Lehrer/innen und
Schiiler/innen die Intention zu Grunde liegt, das Leben zu bereichern und nicht Furcht vor Stra-
fe oder Hoffnung auf duBlere Belohnung, beispielsweise eine gute Zensur.

Falls die Schiiler/innen nicht bereit sind, sich bestimmte Ziele zu eigen zu machen, benotigen
ihre Lehrer/innen die in der Gewaltfreien Kommunikation beschriebenen Kommunikationsfa-
higkeiten, um herauszufinden, weshalb sie dazu nicht bereit sind. Auf diese Weise konnen die
Lehrer/innen erkennen, ob es Moglichkeiten gibt, den Schiiler/innen das fiir sie Interessante an
den betreffenden Ziele zu verdeutlichen. Oder die Lehrer/innen gelangen durch das Verstindnis
der Ablehnungsgriinde ihrer Schiiler/innen zu der Uberzeugung, dass es fiir sie besser wire,
andere Ziele als die urspriinglich vom Lehrer vorgeschlagenen zu verfolgen. Vielleicht gelingt
es ja auch in dhnlicher Weise sich mit dem festgelegten Lehrplan auseinanderzusetzen?

Eine derartige Handhabung spricht die Selbstverantwortung der Schiiler/innen in hohem Malle
an und partnerschaftliches Lernen und Lehren setzt auf beiden Seiten, bei den Schiiler/innen wie
den Lehrer/innen enorme kreative Potenzen frei. Die Gewaltfreie Kommunikation ermdglicht
nicht allein Konflikte zwischen den Schiiler/innen konstruktiv zu 16sen Sie bietet mehr, sie bie-
tet einen Ansatz, das fiir Lehrer/innen wie Schiiler/innen am Schulleben so bedriickende ,,muss
und ,,soll* durch lebensbereichernde Alternativen zu ersetzen.

Wie Sie den Prozess der Gewaltfreien Kommunikation anwenden konnen

Ehrlich ausdriicken, wie ich bin, ohne zu be- Empathisch aufnehmen, wie du bist, ohne Be-
schuldigen oder zu Kritisieren. schuldigungen oder Kritik zu héren.
Beobachtungen

1. Was ich beobachte (sehe, hore, an was ich mich erin- | 1. Was du beobachtest (siehst, horst, an was du dich
nere, was ich mir vorstelle, frei von meinen Be- | erinnerst, was du dir vorstellst, frei von deinen Be-
wertungen), das zu meinem Wohlbefinden beitrdgt oder | wertungen), das zu deinem Wohlbefinden betrégt oder

nicht: nicht:
,, Wenn ich sehe, hore ... “ ,, Wenn du siehst / horst ...
(Wird beim Anbieten von Empathie manchmal weggelas-
sen.)
Gefiihle

2. Wie ich mich fiihle (Emotionen oder Empfindungen, 2. Wie du dich fiihlst (Emotionen oder Empfindungen,
statt Gedanken) in Beziehung zu dem, was ich beoachte: | statt Gedanken) in Beziehung zu dem, was du beobach-
Ich fiihle ... test:

., Du fiihlst...
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Bediirfnisse

3. Was ich brauche oder schitze (statt Priferenz oder
einer spezifischen Handlung), das meine Gefiihle verur-

3. Was du brauchst oder schitzt (statt Priaferenz oder
einer spezifischen Handlung), das deine Gefiihle verur-

sacht:
,» ... weil du brauchst / dir wichtig ist ... “

sacht:
, - weil ich brauche / mir wichtig ist ...

Bitten
Empathisch aufnehmen, was dein Leben berei-
chern wiirde, ohne irgendeine Forderung zu
hoéren
4. Die konkreten Handlungen, von denen du dir
wiinschst, dass sie geschehen:
,, Wiirdest du gern ...7
(Wird beim Anbieten von Empathie manchmal weggelas-
sen.)

Klar um etwas bitten, das mein Leben berei-
chern wiirde, ohne zu fordern

4. Die konkreten Handlungen, von denen ich mir wiin-
sche, dass sie in die Tat umgesetzt werden:

., Warest du bereit, zu ...7 *

,, Und wiirdest du bitte ...

© Marshall Rosenberg

Beispiel fiir die Anwendung des Prozesses der Gewaltfreien Kommunikation

Am zweiten Tag des Schuljahres hat die Lehrerin mehrere potentielle Ziele fiir den Mathema-
tikunterricht in einer 6. Klasse vorgeschlagen. Alle Schiiler/innen der Klasse hatten sich der
Klasse hatten sich ein Ziel ausgewdhlt, an dem sie arbeiten wollten, bis auf einen Jungen, der
auf seinem Platz sa3 und missmutig aus dem Fenster schaute. Folgendes Gesprich entstand:

Lehrerin: Die Ziele fiir den Mathematikunterricht, die ich vorgeschlagen habe, scheinen dich zu
langweilen und nicht zu interessieren. Es sieht so aus, als wiirdest du licber etwas anderes
machen.

Schiiler: (wiitend) Mathe ist blod!

Lehrerin: Das klingt ja, als ob du einen ziemlichen Hass auf Mathematik héttest und etwas tun
mochtest, was fiir dich niitzlicher ist.

Schiiler: Genau.

Lehrerin: Da bin ich aber von mir selbst enttduscht. Ich wollte Mathematik fiir alle interessant
machen und nun sehe ich, dass mir das bei dir nicht gelungen ist.

Schiiler: Ich verstehe nicht, warum wir uns iiberhaupt mit Mathematik beschéftigen miissen.

Lehrerin: Ist es fiir dich wichtig zu verstehen, was fiir einen Sinn etwas hat, bevor du dich damit
beschiftigst? Und siehst du keinen Grund, dich mit Mathematik zu beschéftigen?

Schiiler: Ja.

Lehrerin: Ich bin jetzt etwas verwirrt. Ich bin mir ndmlich nicht sicher, ob du nicht verstehst,
wie Mathematik dir niitzlich sein konnte, oder ob du es einfach nur nicht magst, dich mit
Mathematik zu beschéftigen. Um was von beidem geht es?

Schiiler: Es ist einfach zu schwierig.

Lehrerin: Willst du damit sagen, dass du frustriert bist und mehr Hilfe brauchst, um zu verste-
hen, wie man Mathematikprobleme 16st?

Schiiler: Ja, aber es ist langweilig.

Lehrerin: Du langweilst dich also dabei und mdchtest, dass es fiir dich interessanter ist.

Schiiler: Ja.

Lehrerin: Wir konnen ja den Unterricht ganz bestimmt so gestalten, dass Mathematik fiir dich
leichter wird und dir mehr Spafl macht. Das wiirde ich jedenfalls versuchen.

Schiiler: Wie?

Lehrerin: Dazu brauche ich deine Hilfe. Du miisstest mir jedes Mal sagen, wenn die Arbeit fiir
dich langweilig oder zu schwer wird. Wenn du das tust, konnen wir gemeinsam experimen-
tieren, wie es fur dich leichter und verstandlicher wird.
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Lehrerin: (versucht auf das nonverbale Verhalten des Schiilers mit Empathie zu reagieren) Du
scheinst noch immer zu zweifeln.

Schiiler: Und was ist, wenn Sie keine Zeit haben?

Lehrerin: Du mochtest also wissen, was wir in einem solchen Fall machen werden?

Schiiler: Hmmm.

Lehrerin: Wenn ich zu beschéftigt bin, um mich speziell um dich kiimmern, gebe ich dir eine
andere Arbeit, mit der du dich auseinandersetzen kannst, bis ich Zeit fiir dich habe. Ich wiir-
de dich nicht mit einer Mathematikaufgabe allein lassen, wenn klar ist, dass du damit allein
nicht weiterkommst.

Nach dieser Versicherung der Lehrerin, dass sie ihr Bestes tun wiirde, um die Arbeit interessant
zu machen und sie auf das Kompetenzniveau des Schiilers abzustimmen, war dieser bereit, sich
fiir die Arbeit an einem bestimmten Ziel im Fach Mathematik zu engagieren.

Wie wir unsere Schulen transformieren konnen

Obwohl es nicht leicht ist, die Erzichung grundsatzlich zu verandern, ist dies eine duerst wirk-
same Moglichkeit, um auf diesem Planeten zum Frieden zu gelangen. Wenn es uns gelingt,
zukiinftige Generationen in Schulen auszubilden, die den Bediirfnissen aller Rechnung tragen,
kénnen wir auch die Situationen in Familien, an Arbeitspldtzen und in unseren Regierungen
nach lebensbereichernden Prinzipien gestalten.

Literaturhinweise, alle von Marshall B. Rosenberg, Paderborn:

e Erziechung, die das Leben bereichert — Gewaltfreie Kommunikation im Schulalltag
(Dieser Artikel ist eine Zusammenstellung aus diesem Buch.)

e Die Gewaltfreie Kommunikation — Eine Sprache des Lebens

e Kinder einfithlend unterrichten — Wie Schiiler/innen und Lehrer/innen durch gegenseitiges
Verstindnis Erfolg haben kdnnen

e Das konnen wir kldren — wie man Konflikte friedlich und wirksam 16sen kann

cow
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News und Hinweise

Das Buddy-Projekt

Das Buddy-Projekt ist ein soziales Lern-
programm, das in Schulen und anderen
sozialpddagogischen Einrichtungen auf
der Basis der Peer-Group-Education
durchgefiihrt wird: Der Einfluss von
Kindern und Jugendlichen untereinander
wird dabei als eine grundlegende Chance
im Bildungsprozess begriffen; bislang
bleibt diese in Deutschland aber weitge-
hend ungenutzt. In konkreten Unterstiit-
zungssystemen iibernehmen Kinder und
Jugendliche Verantwortung und helfen
Gleichaltrigen oder Jiingeren eigenstéin-
dig auf verschiedenen Anwendungsebe-
nen: Trainierte ,,Buddys* (engl. Kumpel,
Freund) wirken z. B. als Berater und
Unterstiitzer in Problem- und Krisensitu-
ationen, als betreuende Paten in Schul-
iibergangssituationen oder bei Schuldis-
tanz, als Tutoren und Lernhilfen mit der
eigenstindigen Durchfilhrung von Lern-
und Arbeitsgruppen oder als kompetente
Vermittler im Bereich Gewaltpravention.
Buddymodelle verdndern die Schulkul-
tur, weil Schiilerlnnen verantwortungs-
volle Bereiche mitgestalten konnen und
sich als selbstwirksam erleben. Lehrerin-
nen und Lehrer werden entlastet und
verdandern ihr herkommliches Rollenbild,
sie begreifen sich echer als beratender
Coach, denn als dominierend und allwis-
send.

Besonders fiir die Ganztagsschule wird
das Buddy-Projekt zukunftsweisend sein.
In Berlin wird dieses Modell 2006 als
Angebot erdffnet, fiir das sich Schulen
bewerben konnen. Buddy e.V., Dissel-
dorf, wird mit Unterstiitzung der Voda-
fone-Stiftung ausgebildete Trainer und
Materialien zur Verfligung stellen.

Weitere Informationen:
Christine Spies, Tel.: 030-782 42 00
e-mail: christine.spies@gmx.de

Der Fiirchtevogel
Das Buch ,,Der Fiirchtevogel*“ von Mari-
anne Riemann wendet sich an Kinder ab
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acht Jahren. Es ist als Mitmachbuch kon-
zipiert und bietet Lehrern und Eltern die
Moglichkeit, das Thema ,,Angst und
Gewalt in der Schule” aufzugreifen, die
Problematik von verschiedenen Ge-
sichtspunkten aus zu betrachten und Vor-
kommnisse im Umfeld der Kinder be-
wusst zu machen. Ein spannendes Buch
mit viel Platz zum Entdecken individuel-
ler Losungsvorschlidge!

Bestellbar beim Luftbildverlag Berlin per
Fax: 030/341 20 30 oder per Tel.: 030/ 34
140 40.

Die Konigskinder - Ein Mirchen
fiir Demokratie und gemeinschaft-
liches Handeln

Im Rahmen der 15. Berliner Marchentage
2004 nahm die Klasse 5b der Maria-
Montessori-Grundschule Tempelhof an
einer sehr bemerkenswerten Veranstal-
tung im Abgeordnetenhaus von Berlin
teil.

Beeindruckt durch das altehrwiirdige
Gebdude und den feierlichen Empfang
waren wir sehr gespannt auf ein Mar-
chen, in dem es um das Thema Demokra-
tie gehen sollte. Frau Annette Hartmann
leitete die Schiilerinnen und Schiiler sehr
professionell an, ihre schauspielerischen
Féhigkeiten in spielerischer Weise zu
entdecken und zu entwickeln und half
ihnen ihr Mérchen szenisch darzustellen.

Inhalt: Bevor der alte, weise Konig stirbt,
macht er seinen sechs sehr unterschiedli-
chen Kindern zur Auflage, das Reich in
seinem Sinne gemeinsam zu regieren.
Doch die Erben zerstreiten sich und mit
ihnen das ganze Volk und das Reich ver-
sinkt in Finsternis. Wie geht das Méarchen
weiter? Unter Anleitung von Frau Hart-
mann erarbeiten und erproben die Kinder
Losungswege. Aufgabe ist es, die unter-
schiedlichen Féhigkeiten zu respektieren
und fiir die Gemeinschaft (hier: das Ko-
nigreich) zu nutzen. Die Schiilerinnen
und Schiiler waren von dem Theaterspiel
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begeistert, hatten SpaBl am Verkleiden,
jeder fand die Rolle, die zu ihm passte.
Wieder in der Schule liefl uns das Mar-
chen nicht los und wir vertieften die Er-
fahrungen. Nun werden wir ,,die Konigs-
kinder* in unserer Aula zur Abschieds-
feier der 6. Klassen auffiihren.

Ein sehr empfehlenswertes Projekt aus
dem Angebot des Theaters Padagogische
Aktionen!

Kontakt:

Annette Hartmann
Tel: 030/847212 82
Fax: 030/847212 84

Bericht von Christiane Seitz, Lehrerin an
der Maria - Montessouri - Grundschule.

Soziale Kompetenz im Kontext von
Gewaltprivention — Anregungen und
Hinweise zur Erstellung eines Schul-
curriculums

Das Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport, Baden Wiirttemberg hat eine im
November 2004 eine Broschiire heraus-
gegeben, in dem Anregungen und Hin-
weise zur Erstellung eines Schulcurricu-
lums ,,Sozialkompetenz® enthalten sind.
Am Beispiel der Realschule Waibstadt
wird im Detail aufgezeigt, welche Schrit-
te und MaBinahmen gehen bzw. ergreifen
muss, wenn sie in ihrem tdglichen Wir-
ken dem sozialen Lernen besondere
Aufmerksamkeit widmen mochte.

Die Broschiire ist zu beziehen unter:
Kontaktbiiro Gewaltpravention im Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport Ba-
den-Wiirttemberg, Postfach 10 34 42,
70029 Stuttgart
www.gewaltpraevention-bw.de
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COOLE KIDS STARTEN DURCH
(CKSD)

Unter dem Titel ,,Coole Kids starten
durch fiihrt die Berliner Polizei ein Ge-
waltpréaventionsprojekt durch, bei dem
Kinder zwischen 12 und 14 Jahren ler-
nen, ihre Freizeit ohne Langeweile zu
gestalten, mutig zu sein, ohne dabei Ge-
walt anzuwenden, Wege aus ihren Prob-
lemen zu finden und Spal3 zu haben, auch
wenn das notige Kleingeld dafiir fehlt.

Interessierte konnen sich unter der Tel.:
4664 — 994310 oder per Handy unter
015204978672 melden. Zustindig sind
Diana Gohringer und Markus Langer von
der Berliner Polizei.

Fortbildungen zur Gewaltprivention
und zur Demokratieerzichung — Ange-
bote des LISUM

Fortbildungen zu Demokratieerzichung
und Gewaltpriavention sowie zum sozia-
len Lernen und zum Einsatz von sozialen
Lernprogrammen finden Sie im Fortbil-
dungsverzeichnis des LISUM unter:

9. Erziehen fiir die Demokratie

9.3. Gewaltfreie Schulkultur

Die Schulen erhalten das Fortbildungs-
verzeichnis pro Halbjahr in gedruckter
Form und als CD-Rom. Auflerdem finden
Sie das gesamte Fortbildungsangebot im
Internet unter www.lisum.de.

Fiir den hier vorgeschlagenen Fortbil-
dungsbereich sind u.a. folgende Anbie-
ter/innen zustindig:

o Pax-an
o Lions — Quest (,,Erwachsen wer-
den)

o TeamSozialesLernen

Zu den Fortbildungen konnen Sie sich
mit dem an Threr Schule befindlichen
Formular, per Fax oder per Internet an-
melden.
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SPIELWERK Theater

praventives & mobiles

Kinder- und Jugendtheater fiir Schulen
und andere Bildungseinrichtungen

Seit 2003 arbeitet SPIELWERK mit Kin-
dern und Jugendlichen aus Berlin an
Themen wie z. B. Gewalt- und Suchtpra-
vention sowie zum Themenkomplex so-
ziale Kompetenzen.

Ziel ist es, sowohl bei den Theaterauffiih-
rungen, als auch bei den Workshops:

Kindern und Jugendlichen ein
positives Korpergefithl zu ver-
mitteln

Kindern und Jugendlichen Mut
machen, Freundschaften zu leben

Der steigenden Aggression mit
positiver Lebensenergie zu be-

gegnen

Gerne konnen auch Lehrer und Erzieher
an den verschiedenen Workshops teil-
nehmen!

Kontakt:

SPIELWERK Theater
Holger Reperger

Sanderstr. 12 in 12047 Berlin
Tel.: 030/62 73 21 92
info@spielwerk.com
www.spielwerk.com
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»Bildung neu bilden - Balancen
finden“

Soziales Lernen, Austausch, Kraftschop-
fen, Werte, Ost/West, Ressourcen, Eva-
luation, Gender und Vernetzung ...

...das sind Motto und Themen fiir einen
neuen bundesweiten Bildungskongress
im Land Brandenburg im Jahr 2007.

Fragen zum Kongress oder Interesse an
der inhaltlichen und organisatorischen
Vorbereitung des Bildungskongresses?

Bitte melden bei:
mail: redaktion@frauen-und-schule.de
oder kschlumm@web.de
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Befragung

Liebe Schiilerin, lieber Schiler,

haufig bekommen die Erwachsenen in der Schule nicht mit, was zwischen den
Schiler/innen gut und was schlecht [auft, welche Probleme es gibt und wo sie evtl.
etwas verbessern mussten. Deshalb bitten wir dich, den folgenden AB auszufllen.
Deine Antworten werden anonym behandelt, d.h. keiner erfahrt, was du geschrieben
hast.

1. Klassenstufe:

2. Kreuze an!

| Madchen | | Junge |

3. Kreuze an!

Wie schatzt du das Miteinander in deiner Klasse Gut Mittel Schlecht
ein?

Schreibe die Antworten zu den folgenden Punkten auf die Riickseite von diesem Blatt.
Bitte nenne grundsatzlich keine Namen, weder bei den Schiler/innen noch den
Lehrer/innen. Bezeichne Personen mit A, B, C u.s.w.

4. Begrunde deine Meinung zu Punkt 3.

5. Schreibe mindestens ein Beispiel daflr auf, was schlecht unter den Schiiler/innen
lauft.

6. Schreibe mindestens ein Beispiel daflr auf, was gut unter den Schdiler/innen lauft.

7. Schreibe mindestens ein Beispiel dafir auf, was zwischen Schiuler/innen und
Lehrer/innen schlecht lauft.

8. Schreibe mindestens ein Beispiel daflir auf, was zwischen Schiler/innen und
Lehrer/innen gut lauft.

9. Fallt dir noch etwas ein, was fir die Befragung wichtig sein kénnte? Dann schreibe
es auf.
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Befragung zum sozialen Lernen

Liebe Kollegin, lieber Kollege,

gibt es in Ihrer Schule bzw. Ihrer Klasse Probleme zwischen den Schiiler/innen
untereinander und zwischen den Lehrer/innen und den Schiler/innen, von denen Sie
meinen, dass sie nicht ,nebenbei“, also wahrend des Fachunterrichts oder durch
gelegentliche Gesprache davor, dazwischen oder danach bearbeitet werden kénnen?

Bitte schildern Sie ein Beispiel fir ein Problem zwischen Schiiler/innen:

Benutzen Sie bitte auch die Rickseite von diesem Blatt!

Bitte schildern Sie ein Beispiel fiir ein Problem zwischen Lehrer/innen und
Schiiler/innen:

Benutzen Sie bitte auch die Rickseite von diesem Blatt!
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Landeskommission Berlin gegen Gewalt
Beuthstrafle 6-8, 10117 Berlin
Telefon 90 26-52 53 Fax 90 26-50 03

Iy R O
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Bestellcoupon

Veroffentlichungen der Landeskommission Berlin gegen Gewalt
(Bestellung nur schriftlich unter Beifiigung der Briefmarken.

Bei gleichzeitiger Bestellung mehrerer mit Briefmarken zu entgeltenden Veroffent-

lichungen sind nur einmalig 1,44 € in Briefmarken beizufiigen.)
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semitismus
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(] Berliner Forum Gewaltpravention Nr. 21, 2005 Dokumentation des (1,44 € in Briefmarken)
5. Berliner Praventionstages am 3.11.2004
Schwerpunkte: Gewalt der Sprache, Antisemitismus, Prdvention
und Medien, Intensivtdter, Prdventionsrdte fiir alle Berliner Bezir-
ke?, Communities von Biirger/innen nichtdeutscher Herkunft und
Gewaltprdvention, Prdvention im Internet
(1 Berliner Forum Gewaltpravention Nr. 22, Soziales Lernen in der (1,44 € in Briefmarken)
Berliner Schule - Grundlagen, in Unterricht und Schulleben, Lern-
programme

Gutachten der Unabhiingigen Kommission zur Verhinderung und Bekimpfung von Gewalt
in Berlin (veréffentlicht 1994)

Die Gutachten zu verschiedenen Themen der Gewalt- und Kriminalititspravention sind bei der
Geschiftsstelle der Landeskommission Berlin gegen Gewalt auf Anfrage erhéltlich.

Alle Veroffentlichungen der Landeskommission Berlin gegen Gewalt kdnnen unter www.berlin-gegen-
gewalt.de heruntergeladen werden.
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