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Sie wiirden im Unterrichts- Schauen Sie nach
und Schulalltag gerne ... in Baustein (B) ...

... den Schulerinnen und Schulern den Start B 1,65 27
in der neuen Schule erleichtern

... Ihre Schulerinnen und Schiler dabei unterstitzen, Einfilhrung, S. 11; B 2, S. 34
die entwicklungsbedingten Herausforderungen des

Jugendalters besser zu verstehen

... fUr Missverstandnisse in der Kommunikation sensibilisieren B 3, S. 45

... einen konstruktiven Umgang mit Konflikten férdern B 4, S 55

... Missverstandnisse, die auf kulturell unterschiedlichen B5, 5 70

Erwartungen an den Umgang untereinander beruhen,

vermeiden helfen

... einen einfuhlsamen und verstandigen Umgang B6,S. 78
mit behinderten Kindern und Jugendlichen foérdern

... einen achtsamen Umgang mit Behinderung unterstiutzenB 6, S. 78

... Mobbing vorbeugen und wirksam B7,591;,B8 S 103
gegen Mobbing einschreiten

... die Jugendlichen dabei unterstutzen, B 4,S. 55
Gefuhle angemessen auszudricken

... die Fahigkeit fordern, soziale Beziehungen zur Sprache B 3,545 B4,S5.55.,B7,5S. 91;
zu bringen B8, S. 103

... auch die Sichtweise der Schilerinnen und Schuler B9S. 110
Uber lhren Unterricht kennenlernen

... mit Kolleginnen und Kollegen schwierige Situationen B 10, S. 120
beraten
... den eigenen Umgang mit erziehungs- und Einfiihrung, S. 11, B 10, S. 120

unterrichtsschwierigen Situationen aus einer
neuen Perspektive betrachten

... den Kontakt zu Eltern ausbauen und nutzen B1,S 27,B5,5. 70
... Freundlichkeiten gezielt zur Sprache kommen lassen B 4, S 55
... die Gestaltung eines achtsamen und anerkennenden B 11,S. 126

Klimas zu einem Leitbild fur die Entwicklung
Ihrer Schule machen

... mit Schulerinnen und Schilern Uben, anderen zuzuhéren B 4, S. 55

... in ihrer Klasse eine gemeinsame Wertebasis fur den B 4,5 55 B7S. 91
Umgang untereinander schaffen und pflegen

... sich im Umgang mit anderen an dem Prinzip Einfithrung, S. 11; B 8, S. 103
der ,zweiten Chance" orientieren
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1.
Achtsamkeit und Anerkennung
in der Schule - die Grundidee

Kein System mehr! Nicht eine Pose des Uberblicks,
sondern wirklicher Uberblick aus der Beobachtung der Einzelheiten.
Sten Nadolny'

In einem Fortbildungsseminar schilderte eine Lehrerin folgende Begebenheit:
Wegen einer dienstlichen Besprechung, die langer als vorgesehen gedauert hat,
kam sie knapp 10 Minuten zu spat zum Deutschunterricht der 9. Realschulklasse.
Die Schulerinnen und Schuler hatten nicht besonnen gewartet oder gar die Zeit
fur eigenstandiges Lernen genutzt, sondern sich mit dem nassen Schwamm
beworfen. Gerade als die Lehrerin den Raum betrat, stirmte auch der Lehrer
aus der Nachbarklasse herein. Er wandte sich verargert und vorwurfsvoll an die
Kollegin. Ob sie nicht fur Ruhe sorgen und durchgreifen kénnte ...

Auf den ersten Blick scheint die Situation klar, etwas Ahnliches durften viele Leh-
rerinnen und Lehrer auch schon erlebt haben. Die Beschwerde des Kollegen ist
verstandlich, vielleicht im Ton zu schroff. Die Lehrerin hatte fUr eine sinnvolle
Beschaftigung der Jugendlichen sorgen mussen. SchlieBBlich weil man doch, dass
Schulerinnen und Schuler gerade in diesem Alter nicht immer besonders einsich-
tig handeln.

Doch wie reagierten die eben noch uneinsichtig wirkenden Jugendlichen?
Vier junge Manner meldeten sich sofort. Sie bekannten, mit dem Unsinn ange-
fangen und besonders intensiv mitgewirkt zu haben. Es tate ihnen leid, sie hat-

ten nie daran gedacht, der Lehrerin damit Schwierigkeiten zu bereiten. Unauf-
gefordert holten sie Eimer und Lappen und wischten rasch auf.
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1.1 Problemfeld und Ziele

So wie in diesem Beispiel, so liegen auch sonst ,Glanz und Elend" im sozialen
Umgang dicht beieinander, und zwar gerade in der Schule. Dort sind Schulerin-
nen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer in eine Vielzahl von Interaktionen ver-
strickt. Sie muUssen sich auf raschen Szenenwechsel einstellen, mit unterschied-
lichen Erwartungen, Gewohnheiten und Interessen zurechtkommen, sich in
Konfliktsituationen behaupten, mit Missverstandnissen fertig werden und auf
Urteile und Interpretationen reagieren, die sie selbst manchmal fur falsch halten
oder zumindest als voreilig empfinden.

Oft geht das gut und dann tragt Schule dazu bei, dass die Jugendlichen sich und
andere besser verstehen lernen und die eigene Personlichkeit im Umgang mit
vielfaltigen sozialen Anforderungen weiterentwickeln.

Aber die hohe Kommunikationsdichte und -intensitat, der sich niemand ent-
ziehen kann, bringt auch Situationen mit sich, die von den Beteiligten als ent-
tauschend, ja krankend erlebt werden. Mal wird leichtfertig Schuld zugewiesen,
mal voreilig interpretiert, mal oberflachlich gedacht oder schlampig miteinander
gesprochen.

Dieses einleitende Kapitel mdchte

O anhand einiger Fallbeispiele veranschaulichen, wie leicht soziale Unachtsam-
keit den Umgang miteinander auch in der Schule belasten kann (,Irritationen
lauern Uberall”; ,Kleine Ursachen, grofBer Schaden - misslingende Kommuni-
kation"),

O die zentrale Rolle der Wahrnehmung bei der Interpretation und Bewertung
des Umgangs miteinander bewusst machen (,Die Enttauschungsspirale
bremsen"),

O darlegen, dass die Haltung der Achtsamkeit und Anerkennung den Umgang
miteinander positiv beeinflussen kann (,Spielraume nutzen"),

O zum Anfangen ermuntern (,Wie fange ich an?").

1.2 Irritationen lauern iiberall

Die in diesem Abschnitt zusammengestellten Fallbeispiele sind authentisch. Sie
basieren auf Interviews mit Schulerinnen, Schilern, Lehrerinnen und Lehrern.
Lediglich Namen wurden verandert. Erwarten Sie nichts Spektakulares. Es geht
nicht um offenkundige, sichtbare Bedrohungen, nicht um Prlgeleien, grobe
Beleidigungen oder gezielte Einschlichterungen, es geht vielmehr um den Alltag
misslingender Kommunikation im komplexen Handlungsfeld Schule. Wir suchen
zunachst nach Zwischentonen, die Missstimmungen erzeugen.
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Fallbeispiel 1: Wieso werde ich auch noch bestraft?

In der 7. Klasse eines Gymnasiums wird Corinna von der Geschichtslehrerin
mit einem Strich im Notenbuch getadelt. Sie hatte die vor drei Tagen gestell-
te Hausaufgabe nicht gemacht. Zwar war Corinna an jenem Tag krank. Doch
seit zwei Tagen ist sie wieder in der Schule. Sie hatte genligend Zeit, sich nach
den Hausaufgaben zu erkundigen. Aus ihrer Sicht war sie auch Uber alles
informiert. An dem Tag, als sie wegen Krankheit fehlte, war Anne, ihre Tisch-
nachbarin, nach der Schule zu ihr gekommen, um mitzuteilen, was erledigt
werden muss. Allerdings hatte Anne die Hausaufgaben in Geschichte ver-
gessen. Anne findet die Bestrafung von Corinna deshalb ungerecht. Sie wen-
det sich am Ende der Stunde an die Lehrerin, um ihre Mitschulerin zu ent-
lasten. Die Lehrerin akzeptiert die Erklarung jedoch nicht, Corinnas Eintrag
bleibt bestehen. AuBBerdem, so schlussfolgert sie, hatte Anne die Hausauf-
gaben dann ja wohl auch nicht. Anne gibt das zu und bekommt daher nach
Ende der Stunde auch noch einen Versaumniseintrag.

Beide Schulerinnen fuhlen sich unfair behandelt. Corinna versteht nicht, warum
ihr Versaumniseintrag bestehen bleibt. Anne findet es ungerecht, bestraft zu
werden. Ohne ihren Versuch, Corinna zu entlasten, hatte die Lehrerin gar nicht
bemerkt, dass auch sie die Hausaufgabe nicht hatte. AuRerdem muss Anne auch
noch mit Corinnas Arger fertig werden.

Ohne padagogische Unterstutzung finden die beiden Schulerinnen noch keinen
eigenen Weg, um die Verstrickungen ihres Handelns und ihrer Wahrnehmungen
zu entflechten. So bleiben Verargerungen und der Eindruck von Willkir. Wie ware
die Situation weitergegangen, wenn man an dieser Schule daran gewéhnt ware,
Enttauschungen im Umgang miteinander ruhig und sachlich zu auf3ern und
damit einen ersten Schritt zu machen, Missverstandnisse und Fehleinschatzun-
gen zu korrigieren?

Fallbeispiel 2: Schicksal?

Im Rahmen eines Forschungsprojekts, das sich mit raumakustischen Bedin-
gungen in Klassenrdumen beschaftigt, wurden auch Interviews mit Schile-
rinnen und Schilern geflhrt. Unter anderem wurden sie gefragt, ob sie gut
horen kénnten, was im Unterricht gesagt werde. Ein Hauptschuler, 5. Jahr-
gang, teilte mit:

,Ich sitze ganz hinten und die Kinder, die vorne sitzen, denen ist das ja egal.
Die sind der Lehrerin ja nah, die héren das ja. Und ich sitze ganz hinten.
Manchmal liest sie ein Diktat und ich kann nicht gut héren, was sie gesagt
hat. Dann lasse ich viele Lucken und komme nicht mit und werde witend ..."

Die Verstehensprobleme des Schulers kdnnen viele Ursachen haben. Méglicher-
weise spricht die Lehrerin manchmal undeutlich. Vielleicht erschwert Unruhe in
der Klasse die Verstandlichkeit des gesprochenen Wortes am Platz des Schulers.
Der Junge kénnte auch eine geringfligige, bisher nicht entdeckte Stérung des
Horvermdgens haben. Von all dem weil3 der Schuler nichts, aber er leidet unter
der Situation. Er fuhlt sich ungerecht behandelt und ist wutend. Dies weil3
wiederum die Lehrerin nicht. So scheint das Schicksal eines rechtschreibschwa-
chen Schulers, der von der Institution Schule nicht mehr viel erwartet, vorge-
zeichnet. Welche Mdglichkeiten wirden sich jedoch fur ihn ergeben, wenn es an
dieser Schule normal ware, offen und mit Unterstitzung der Lehrkrafte dartber
zu sprechen, was einen beim Lernen beeintrachtigt und stort?
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Fallbeispiel 3: Sprich nicht driiber!

Gregor ist nach dem Umzug seiner Familie heute den ersten Tag in der Klasse
8 der Realschule. Die in der vierten Stunde unterrichtende Lehrerin regt sich
Uber die Unordnung im Klassenraum auf. Dabei macht sie auch gleich kollek-
tiv adressierte Vorwurfe wegen einiger alterer Kritzeleien auf den Tischen. Sie
ordnet an, die Klasse muUsse am nachsten Tag nach Unterrichtsschluss die
Tische reinigen. Gregor, der mit dem gerade Uberstandenen Umzug noch eini-
ges zu tun hat, fragt nach, ob er auch dabei sein musse. Er sei ja heute das
erste Mal in der Klasse und habe nun wirklich nichts mit den Schmierereien zu
tun. Daraufhin herrscht die Lehrerin ihn an, selbstverstandlich musse er kom-
men, so lerne er gleich, wie es an der neuen Schule zugehe ... Einige Unter-
richtsstunden spater berichtet Gregor diesen Vorfall seiner Klassenlehrerin. Sie
nimmt sich vor, ihre Kollegin anzusprechen. Diese reagiert jedoch gereizt,
weicht zunachst aus und flichtet sich dann in pseudopadagogische Floskeln
Uber die Notwendigkeit, Schiler mussten lernen, sich in die Klasse einzuord-
nen.

Gregor musste zunachst einmal lernen, Willklr zu ertragen. Zwar hat er nach
und nach auch andere Lehrerinnen und Lehrer kennen gelernt, aber die Lehrerin
seines Vertrauens war auch nicht in der Lage, ihre Kollegin dazu zu bewegen,
wenigstens daruber nachzudenken, ob sie nicht vielleicht doch falsch gehandelt
habe. Wie sehr kénnten Gregor und die beiden Lehrerinnen davon profitieren,
wenn es an der Schule eingespielte Verfahren und Regeln gabe, die es im Kon-
fliktfall allen Beteiligten ermdglichen, ihr Unbehagen sachlich und in einer Atmo-
sphare gegenseitigen Respekts vorzubringen?

1.3 Kleine Ursache, gro3er Schaden - misslingende Kommunikation

Misslingende Kommunikation gibt es nicht nur in der Schule. Sie verdirbt auch in
anderen Unternehmungen das Klima, fuhrt zu unproduktiven Informations-
verlusten und ist manchmal sogar Ursache fur grof3technische Pannen und
Katastrophen.’ Fehlende Umsicht im Umgang miteinander, vorschnelle Urteile
und mangelnde Rucksichtnahme belasten und beschadigen im Berufs- und All-
tagsleben Beziehungen und Personen. Aber Schule kann und sollte fur einen ver-
standigen Umgang mehr bieten als andere Einrichtungen und Orte, wo Men-
schen miteinander kooperieren und kommunizieren. Als padagogische
Einrichtung hat sie die Chance, Verstandnis, Fahigkeiten und Verantwortung fur
die bewusste Gestaltung sozialer Beziehungen grundzulegen, zu férdern und zu
pflegen. In jedem Fall sollte sie sich darum bemduhen, die schadlichen Folgen
misslingender Kommunikation fur die Entwicklung der ihr anvertrauten jungen
Menschen moglichst klein zu halten. Dies gelingt offenbar nicht immer:

O Psychotherapeuten berichten, Jugendliche wurden sich in der Schule oft des-
halb ungerecht behandelt fuhlen, weil es ihnen nicht gelange, sich in ihrer
Sprache den Erwachsenen verstandlich zu machen.*

O In einer Befragung von knapp 3.000 Studenten aus Deutschland, Osterreich
und der Schweiz gaben knapp 30 Prozent der Befragten an, sie seien in der
Schulzeit von Lehrern als dumm bezeichnet worden. Gut ein Viertel habe sich
anhdren mussen, fur die Schule nicht geeignet zu sein; 75 Prozent der Stu-
dierenden hatten Krankungen erlebt, die sie noch nach der Schulzeit beschaf-
tigten.®
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O Woeil es in der Schule immer wieder zu einer Vermengung von Lern- und Pru-
fungssituationen kommit, ist Lernen in der Schule oft mit Versagensangsten
und Konkurrenzdruck verbunden.®

O Auch untereinander verletzen sich die Schuilerinnen und Schuler, ohne dabei
immer eine bdse Absicht zu verfolgen. ,Streber”, ,du stellst saubldde Fragen”,
ykannst du nicht einmal moderne Klamotten tragen" - solche Bemerkungen
mogen die meisten Jugendlichen als harmlose Neckerei ansehen und ertra-
gen, aber andere fuhlen sich dadurch verunsichert und verletzt. Verbale
Aggressionen und Hanseleien belasten das Klima in Schule und Unterricht” und
gelten als die dort am haufigsten anzutreffenden Formen manifester Gewalt.®

So wird man realistischerweise davon ausgehen mussen, dass sich in Schule und
Unterricht taglich Situationen ereignen, die Kinder und Jugendliche verunsichern
und verletzen.’ Dies durfte auch fur Lehrerinnen und Lehrer gelten. Verunsiche-
rungen beeintrachtigen nicht nur die Qualitat des Schullebens und die Person-
lichkeitsentwicklung, sondern auch die Qualitat der Lernumgebung. Das heute
geforderte kooperative, aufgaben- bzw. problemorientierte Lernen® setzt eine
verstandigungsorientierte Lernatmosphare voraus, die einen Austausch von
Gedanken und ein Aushandeln von Interpretationen erméglicht, frei von Sorge
und Furcht, sich zu blamieren und blo3gestellt zu werden.

Jugendliche, so der Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen, reagieren be-
sonders empfindlich auf Missverstandnisse und auf tatsachliche und vermeint-
liche Missachtungen. lhnen fallt es schwer, das immer prekare Zusammenwirken
von Emotionen, Wahrnehmung, Interpretation und Verhalten gelassen zu be-
waltigen.

1.4 Die Enttauschungsspirale bremsen - die Macht der Wahrnehmung
bewusst machen
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Suchen und Ringen - Heranwachsende im (frithen) Jugendalter

Das fruhe Jugendalter, in dem die Heranwachsenden die 5. bis 9. Klassen der
Schule besuchen, ist als Phase des Ubergangs von der Kindheit in die Erwachse-
nenwelt gekennzeichnet von einem ,Ringen um Identitat"." Die Jugendlichen
werden selbststandiger gegenuber ihrer Herkunftsfamilie, gehen neue emotio-
nale Bindungen und Peer-Beziehungen ein und erleben zunehmend Anspruche
an die eigene Verantwortung. Mit gréBeren Freiheiten nimmt auch die Entschei-
dungslast zu. Neue Einstellungen und Verhaltensweisen mussen erprobt, die ver-
schiedenen Wertesysteme der Schule, der Familie und der Peers ausbalanciert
werden. Das Vertraute hat sich Uberlebt, aber das Neue ist noch nicht vertraut.
So wachst der Bedarf nach Antwort auf die Frage, was die persdnliche Besonder-
heit ausmacht und wie sie zum Ausdruck gebracht werden kann."”

Hinzu kommt, dass sich biographisch bedeutsame Entscheidungen anbahnen,
die das zuklnftige Berufsleben und die Formen des partnerschaftlichen Zusam-
menlebens betreffen. Die Jugendlichen reagieren auf diese Unwagbarkeiten der
Zukunft entsprechend ihren bisherigen Lernmaoglichkeiten und Erfahrungen. So
scheinen Jugendliche, die von sich meinen, gute soziale Ausgangsvoraussetzun-
gen mitzubringen, dem verstarkten Wettbewerb um Ausbildungs- und Arbeits-
platze eher mit Leistungsbereitschaft zu begegnen. Dagegen neigen Jugendliche
mit einer weniger guten Einschatzung ihrer Aussichten eher zur Resignation und
sogar zur Aggression.” Dies mag mit dazu fUhren, dass in der Altersgruppe der
15- bis 17-Jahrigen verbale Aggressionen und korperliche Gewalt einen Hohe-
punkt erreichen.™

Emotionen sind immer dabei

Wenn zutrifft, dass sich das soziale Leben ,in einem Strom von Emotionen
abspielt, dann sind gerade Jugendliche in der Schule anfallig fur Enttauschungen
und fUr erlebte Zurlickweisung. Soziale Interaktionen mit Eltern, Lehrern, Freun-
den und potenziellen Sexualpartnern sind komplex und deshalb konfliktanfallig.
Sie erfordern emotionale und soziale Kompetenzen, die sich jedoch erst noch
entwickeln mussen.' Bereits das Gefuhl, abgelehnt oder missachtet zu werden,
kann die Spirale aus Enttauschung, Distanzierung, abweichendem Verhalten und
erneuter Enttauschung nahren. Gefuhl und Wahrnehmung schaukeln sich dann
gegenseitig hoch:

s

O Aggressives Verhalten kann auf unterschiedliche Interpretationen zurtck-
gehen, die Personen von einer Situation haben.” Entscheidend dabei ist nicht
die objektive Situation an sich, sondern die Deutung der Situation durch den
jeweiligen Jugendlichen. Schon das Gefuhl ungerecht behandelt zu werden,
fordert Aggression.'

O In der Literatur werden zahlreiche auflerschulische und innerschulische
Bedingungen genannt, die Aggression und Gewalt beglinstigen kénnen. Dazu
zahlen Veranderungen in den Familienkonstellationen, die Konfrontation mit
heterogenen Wertmustern, Ungewissheit gegenuber der Zukunft, Medien-
einfliisse und nicht zuletzt Angste vor einem méglichen sozialen Abstieg. ™
Aber Gewalt kann auch mit dem Gefuhl zusammenhangen, mangelnde
Anerkennung zu erfahren und mit Versagenserfahrungen alleingelassen zu
werden.”

O Die Schul- und Unterrichtsforschung konnte Uber verschiedene Schulfacher
hinweg und landertbergreifend zeigen, dass die subjektiven Wahrnehmungen
der Schiler Uber Situationen und Angebote des Unterrichts deren Unter-
schiede im Fuhlen, Verhalten und in der kognitiven Verarbeitung weitaus
starker erklaren als Daten, die auf (vermeintlich) objektiver Beobachtung
beruhen.”'
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O Auch empirische Befunde Uber den Zusammenhang von Schulklima und
Gewalt unterstreichen das Zusammenwirken von Gefuhl und Wahrnehmung
bei der Spirale sozialer Enttauschungen: In Schulklassen, in denen nach Befra-
gung der gesamten Klasse ein eher schlechtes Klima herrscht, fihlen sich die
Schuler weniger wohl. In solchen Klassen zeigt sich auch eine deutlichere Nei-
gung zur Gewaltintensitat als in Schulklassen, deren Klima von den Schule-
rinnen und Schulern eher positiv beurteilt wird.”

Wahrnehmung und Interpretation des anderen und der eigenen Beziehungen
zum anderen erweisen sich somit im Zusammenspiel mit Emotionen auch und
gerade in der Schule als empfindsame, fragile, zugleich aber auch als machtige
Einflisse auf die Qualitat der sozialen Beziehungen. Deren Gelingen und Miss-
lingen liegen, vermittelt Gber die Wahrnehmung des anderen und Uber die Inter-
pretation seiner Absichten, dicht nebeneinander. Die Haltung der Achtsamkeit
und Anerkennung beruUcksichtigt das BedUrfnis nach Wertschatzung und schafft
Spielraume fur die bewusste Wahrnehmung anderer.

1.5 Achtsamkeit und Anerkennung - Spielrdume nutzen
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Soziale Verunsicherungen, Missverstandnisse, Anlasse fur Unachtsamkeiten und
Herabsetzungen sind vielfaltig. Sie werden versehentlich und absichtlich herbei-
gefuihrt, gehen auf individuelle Eigenheiten von Schulern, Lehrern, auf proble-
matische Konstellationen von Tatern und Opfern, auf klimatische Gegeben-
heiten an der Schule und anderes mehr zurtick. Fir alle einzelnen Ursache-
Wirkungs-Konstellationen mdgen spezialisierte Trainingsprogramme nutzlich
sein, aber die Gestaltung des Alltags in seiner Vielfalt lasst sich nicht mit einem
Paket spezialisierter Trainingsprogramme regeln.

Darum bietet das Projekt ,Achtsamkeit und Anerkennung" auch kein solches
Trainingsprogramm an. Es dient auch nicht der Therapie schwerer Verhaltens-
storungen und es liefert auch keine Rezepte fur den Umgang mit hartnackigen
Schulverweigerern und besonders gewaltbereiten Jugendlichen. Vielmehr zielt es
darauf, die Qualitat der alltaglich erfahrbaren sozialen Beziehungen in der Schule
zu verbessern - und damit dem stark abweichenden Sozialverhalten vorzubeu-
gen.

Mit der Betonung der Wahrnehmung fur das Gelingen sozialer Beziehungen liegt
dem Projekt ein moderat-konstruktivistisches Verstandnis sozialer Situationen
und Ereignisse zugrunde. Die gegebenen Umstande, unter denen Menschen
zusammenkommen, spielen dabei eine Rolle, determinieren aber das Verhalten
in den Situationen nicht. Wahrnehmungen, Gewohnheiten, Eigenheiten der
beteiligten Individuen und die Gegebenheiten der Situation wirken zusammen
und bringen hervor, was Menschen als soziale Wirklichkeit erleben, gestalten
oder erleiden.”

Das ist auch in dem komplexen sozialen System Schule® so. Dort treffen Schile-
rinnen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer auf Verhaltens- und Leistungs-
erwartungen, ausdrlckliche und implizite Regeln, Hierarchien und personale
Eigenheiten anderer Menschen. Aus der Sicht des einzelnen Schulers und Lehrers
sind dies zunachst einmal vorgefundene soziale Tatsachen. Sie beeinflussen Ver-
halten und Wahrnehmungen, diktieren sie aber nicht. So gibt es in jeder Schul-
klasse Schulerinnen und Schdler, die mit einem zynischen Lehrer zurechtkom-
men. In jeder Schule findet man Lehrerinnen und Lehrer, die sehr gut mit den
sozialen Herausforderungen eines als schwierig geltenden Einzugsgebietes oder
auch mit schwierigen Kollegen umgehen koénnen. Trotz annahernd gleicher
Anforderungen wirken manche Lehrer weniger ausgebrannt als andere. Manche
Schulerinnen und Schiler nehmen Leistungsdruck als Herausforderung wahr,
andere als Einschuchterung. Soziales Handeln ist, bei aller Berticksichtigung der
vorgefundenen Bedingungen und der mitgebrachten Erfahrungen, auch immer
Handeln auf der Grundlage von situativ generierten Interpretationen. Damit
offnen sich Spielraume fUr die Gestaltung der Beziehungen zu anderen und
damit auch der eigenen Entwicklung.

Angesichts der Erwartungen, Setzungen und Sanktionen, mit denen Schule auch
arbeitet, ware es jedoch zynisch und eine idealisierende Vereinfachung zu unter-
stellen, Jugendliche seien in der Schule Akteure ihrer selbst. Dies wurde die Ver-
antwortung fur misslingende Schulkarrieren einseitig auf die Jugendlichen ab-
schieben.”” Aber Schule kann es als Aufgabe annehmen, durch Schaffung eines
férderlichen sozialen Raumes Jugendliche zu befdhigen, Gestalter ihrer eigenen
Entwicklung zu werden. Dazu gehort auch, sie dabei zu unterstutzen, sich ein
reflektiertes Bild von den sozialen Situationen zu machen, in die sie tagtaglich
verstrickt sind und die ihre Entwicklung begleiten und beeinflussen.

18 Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung



Im Jugendalter stellt sich die Entwicklungsaufgabe, Jugendliche dabei zu unter-

stutzen,

O GefUhle angemessen einzubringen und auch die von anderen zu beachten,

O Verantwortung fur die Gestaltung von sozialen Situationen zu Ubernehmen,

O zunehmend selbststandig ihre sozialen Beziehungen zu regeln und zu ge-
stalten,

O mit Sprache auszudrtcken, was man erlebt, fuhlt und was man erreichen
will,

O auf die verbalen und nonverbalen Signale anderer reagieren zu kénnen,

O Madchen eher darin zu bestarken, auch ihre Positionen gegen Widerspruch
zu vertreten und die Jungen darin zu foérdern, im Handeln auch die Interes-
sen und Bedurfnisse der anderen zu respektieren und zu berUcksichtigen.

Dies alles gelingt besser, wenn man sich nicht von der Unmittelbarkeit der eige-
nen Wahrnehmung zum Urteilen und Handeln verleiten lasst. Handlungsdruck,
grofRe Personennahe und die institutionell gewollten raschen Szenenwechsel in
der Schule sind fur alle Beteiligten anstrengend. Ist man ihnen konzeptionslos
ausgeliefert, besteht die Gefahr, Hektik mit Hektik, Unfreundlichkeit mit Un-
freundlichkeit, Vorurteil mit Vorurteil zu begegnen. Das zermurbt auf Dauer den
Einzelnen, belastet das Klima und kann aufgrund der unvermeidlichen Missver-
standnisse Aggression nahren.

Das Projekt ,Achtsamkeit und Anerkennung" mochte Sie dabei unterstitzen, die
Enttauschungsspirale misslingender Kommunikation einzudammen. Es setzt
dabei auf die Moglichkeit aller Beteiligten, Einsicht in die gemeinsam zu tragen-
den und gemeinsam zu |6senden Herausforderungen des sozialen Miteinanders
in der Schule zu gewinnen.

Einsicht alleine genuigt dafur aber nicht. Sie kann zwar den Umgang mit Jugend-
lichen, aber auch mit Erwachsenen, erleichtern, aber sie bietet hoch nichts fur die
emotionale Bedurftigkeit. Vor der Einsicht steht, gleichsam als Motivation fur die
Nutzung dieser reflexionsorientierten Ressource, die Erfahrung, als Person ange-
nommen und wertgeschatzt zu werden. Den ersten Schritt kann jeder machen,
der bereit ist, dem anderen Anerkennung entgegenzubringen. In der Schule soll-
ten dies zunachst die Lehrerinnen und Lehrer sein.

Eine Haltung der Anerkennung

Unter Anerkennung verstehen wir eine Haltung, die den anderen als eine Person
mit eigenen Wunschen, Bedurfnissen, Auffassungen und Interessen respektiert,
unabhangig von Leistungen dieser Person oder gar von dem Nutzen dieser Per-
son fur einen selbst.” Sie gilt als ein anthropologisches Grundbedurfnis” und als
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eine Grundlage fur Solidaritat, die individuelles Streben nach sozialer Wertschat-
zung zulasst, ohne dass man Missachtung flrchten muss.® Als Grunderfahrung
des Kindes gegenuber Eltern bietet sie eine Basis fur die Entwicklung von Selbst-
achtung.”

Anerkennung als personliche Haltung gegentiber dem anderen gibt damit dem
vernunftregulierten Handeln erst die menschliche Farbung. Immanuel Kant mag
recht damit gehabt haben, dass der Verstand es selbst einem Volk von Teufeln
ermoglichen wirde, friedlich miteinander umzugehen. Doch wer nur aus Ein-
sicht in den gegenseitigen Nutzen die gemeinsam geteilten Regeln befolgt, kann
dies auch aus kalter Berechnung tun. Dies mag einem ,Volk von Teufeln" einen
vertraglichen Umgang bescheren, aber zugrunde liegt ein teuflischer Pakt. Erst
die Anerkennung des anderen bringt Menschlichkeit ins Spiel.

Wer eine Haltung der Anerkennung einnimmt, muss deshalb nicht alle Zumu-
tungen im Verhalten eines anderen akzeptieren. So wie die Freiheit des einen
dort endet, wo die Freiheit des anderen ungerechtfertigt eingeschrankt wird, so
stot auch das Recht auf Anerkennung fur jeden Einzelnen an eine Grenze, wenn
sie das Recht anderer auf Anerkennung unverhaltnismagig beeintrachtigt.

Was als ,unverhaltnismaRig" gilt, wird zwar von vorherrschenden Normen und
Werten beeinflusst, kann sich aber erst in der Begegnung zwischen einzelnen
Menschen erweisen. Deren Wahrnehmung und Geschick im Umgang miteinan-
der entscheidet letztlich dartUber, ob zum Beispiel ein Verzicht auf eigene Ziele
eher als Rucksichtnahme oder eher als Konfliktscheu erfahren wird.

Daher lasst sich Anerkennung auch nicht als ein Katalog starrer Verhaltens-
anforderungen operationalisieren. Entscheidend ist die Haltung, dem anderen
im Umgang miteinander Rechte und Bedurfnisse respektvoll einzuraumen. Dazu
gehoren zum Beispiel das Recht auf Wohlbefinden und auf Diskretion sowie das
Recht, gemocht werden zu wollen, das Recht auf ein eigenes Urteil und auf eige-
ne Ansichten, das Recht sich zu erklaren und verstanden werden zu wollen.

Die Philosophie der ,zweiten Chance*

Anerkennung ist eine Haltung, die dem anderen eine ,zweite Chance" gewahrt.
Eine Enttauschung Uber ein Verhalten wird nicht sofort mit einer negativ
gemeinten Reaktion beantwortet. Die ,zweite Chance" beruht auf der Einsicht,
dass moglicherweise nicht der andere falsch reagiert hat, sondern dass man
selbst etwas falsch verstanden haben kénnte. Anerkennung des anderen bedeu-
tet daher auch, sich zu versichern, nachzufragen, nicht sofort mit eigenen Ent-
tauschungen zu reagieren. Die Haltung der Anerkennung findet ihren prakti-
schen Ausdruck in einem Umgang der Achtsamkeit. Dazu gehort:
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O Zugewandtheit als Bereitschaft, sich auf andere einzulassen, zuzuhdren
und nachzufragen, wenn man etwas noch nicht verstanden hat,

O Verstehensorientierung durch Schaffung von Erfahrungen, die einem zei-
gen, dass man durch nahere Informationen Uber die Handlungsbedingungen
einer Person deren Verhalten besser verstehen kann,

O sozialer Optimismus, der sich u.a. im Vertrauen darin ausdruickt, dass man
auch selbst die Chance bekommt, sich zu erklaren, wenn man sich falsch ver-
standen fuhlt,

O das Gewahren einer zweiten Chance, nach dem man anderen sowie sich
selbst die Mdglichkeit zugesteht, Fehler im Umgang miteinander zu machen
und aus ihnen zu lernen,

O das Bemiihen um Interessenausgleich, indem man versucht, den ande-
ren an der Losung von Problemen und Konflikten zu beteiligen und bei
Meinungsverschiedenheiten und Interessenkonflikten gezielt (vorlaufige)
Losungen zu finden, die von allen Beteiligten angenommen werden kénnen,

O Zuverldssigkeit und Respekt vor dem anderen als Bereitschaft zur Dis-
kretion und zur Einhaltung von Vereinbarungen.

Ein achtsamer Umgang schafft die Voraussetzung flUr aktives, zugewandtes
Zuhoren, das wiederum erst ermdglicht, Situationseinschatzungen, Urteile,
Wahrnehmungen zur Sprache zu bringen. Schon John Dewey hat darauf hinge-
wiesen, dass das ,Zursprachebringen” von Situationen und Eindrlicken die
Chance gemeinsamen Lernens erhoht.’’ Achtsamkeit 6ffnet den kommunika-
tiven Raum fuUr ein heuristisches Interesse an der Begegnung mit dem anderen.
Sie ist praktischer Ausdruck einer ,morality of communication", sich verstandi-
gungsorientiert um Interpretation von AuBerungen des anderen zu bemihen
und sich so zu verhalten, dass auch der andere sich einbringen und sich erklaren
kann.”

Anerkennung als Erfahrungsbasis fiir Wertbindung ...
In seinem Entwurf fUr sittliches Handeln in hoch differenzierten und pluralisti-
schen Gesellschaften, in denen unterschiedliche Zukunftsentwurfe und Wertvor-
stellungen miteinander konkurrieren, stellt der Sozialphilosoph Axel Honneth
das Streben nach Anerkennung in den Mittelpunkt.” Danach sind eine anerken-
nende Grundhaltung und achtsames soziales Handeln Ausdruck und Nahrboden
far Toleranz und Respekt vor dem anderen sowie fur die Bereitschaft, Verant-
wortung bei der Gestaltung der eigenen sozialen Beziehungen zu Ubernehmen.

Schule, die auch Wertebildung anstrebt, sollte zwar daflr Sorge tragen, dass die
anzustrebenden Werte auch begriindet, rational interpretiert und verstanden
werden. Aber die Wertbindung selbst kann nicht alleine auf Einsicht bauen, sie
muss sich auf Erfahrungen stiitzen.”* Der Austausch von Wahrnehmungen und
Interpretationen als gelebte Wertschatzung des anderen gilt daher seit Langem
als eine Basis fur die Sicherung demokratischer Anspriche an das Zusammen-
leben.” Ohne Erfahrung fehlt der Einsicht nicht nur Anschauung, sondern auch
der motivationale Antrieb. Nicht zuletzt verschafft Anerkennung auch im
Umgang miteinander Sicherheit. Jemanden ausreden zu lassen, darauf zu ach-
ten, dass man sich erklaren kann, Geduld entwickeln, Interesse am Standpunkt
des anderen zeigen (und formulieren), statt den anderen gleich Uberzeugen zu
wollen - all dies ist fragil und wird immer wieder neu herausgefordert, aber man
kann das Uben und sich daran gewdhnen. In dem Mal3e, wie man dies erfolgreich
versucht, erhdht man die Chance, die Spirale der Enttauschungen einzudammen
und eine Spirale des Gelingens zu pflegen.
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... lohnt sich auch fiir das Lernen

Eine Orientierung auf Achtsamkeit und Anerkennung dient nicht nur dem
sozialen Lernen, sondern auch dem Hauptzweck von Schule: den Lernerfolg ver-
bessern. Ein von Achtsamkeit und Anerkennung getragenes Schul- und Unter-
richtsklima fordert die Entwicklung sozialer Kompetenzen wie Kooperations-
bereitschaft, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Toleranz. Diese personalen
Ressourcen sind fur eine angemessene Gestaltung sozialer Beziehungen notwen-
dig® und gelten darlber hinaus als Schllsselqualifikationen fur beruflichen Erfolg.”

Seit Jahrzehnten belegen Schulvergleiche, dass die Ubertragung von Verant-
wortlichkeit an Schiler und ein von ihnen als forderlich erfahrenes Schulklima
sowohl das Sozialverhalten an der Schule als auch die Schilerleistungen ver-
bessern helfen.”® Lehrerinnen und Lehrer, die von ihren Schilern als diskurs-
orientiert wahrgenommen werden, sind laut Urteil von Schulerinnen und Schu-
lern auch gerechter, hielten besseren Unterricht, zeigten Schilern gegenuber
mehr Respekt und wurden fur ein besseres Unterrichtsklima sorgen.” In einer
Befragung von Hauptschulern wurde denjenigen Lehrern am meisten Wert-
schatzung entgegengebracht, die sich aus Sicht der Schilerinnen und Schiler um
Verstandnis und um Férderung bemuhten.* Als Qualitdtsmerkmal fir Unterricht
gilt daher zu Recht unter vielen anderen die Einhaltung einer freundlichen und
gesitteten Atmosphare mit einem von gegenseitiger Achtung getragenen
Umgangston.” Gerade der Eindruck der Schiler, von den Lehrkraften akzeptiert
zu werden, wirkt sich integrierend aus.” Nicht zuletzt hat sich eine schulische Lern-
umgebung, die fur die Schiler erkennbar auf Forderung gerichtet ist, die Aus-
grenzung vermeidet und die Schuler an der Gestaltung des Schullebens teilhaben
lasst, als ein wirksames Mittel gegen Gewaltentwicklung an Schulen erwiesen.”

1.6 Wie fange ich an?

Der erste Schritt ... den haben Sie schon gemacht

Als Lehrerin und Lehrer mdgen Sie dies alles einleuchtend finden, dazu auch
etwas beitragen wollen und sich gerade deshalb fragen, wie fange ich das an?

Den Anfang haben Sie schon gemacht. Warum sonst hatten Sie dieses Material
in die Hand genommen? Mag sein, dass der Titel Sie angesprochen, eine Fallbe-
schreibung lhr Interesse geweckt oder eine Kopiervorlage Sie neugierig gemacht
hat. Aber warum konnten Titel oder Inhalt Ihr Interesse wecken? Weil Sie nach
Wegen suchen, den Umgang an lhrer Schule zu verbessern. Sie mogen sich
argern, unzufrieden sein oder einfach den Eindruck haben, das soziale Miteinan-
der konnte besser werden. Entscheidend ist Ihr Eindruck, es kdnnte sich lohnen,
dafUr Zeit und Energien zu investieren. Dabei wollen wir Sie unterstitzen.

Um sich selbst noch starker in die Gestaltung von Achtsamkeit und Anerkennung
hineinzudenken, schlagen wir vor, dass Sie sich zunachst folgende Fragen stellen:

O Was musste sich andern, damit ich sagen kénnte, an unserer Schule gehen
die Menschen anerkennend und achtsam miteinander um?
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O Was hindert mich bisher daran, dies so zu sehen?

O Was kénnte ich selbst zu einem anerkennenden und achtsamen Umgang
beitragen?

O Wo werden die grof3ten Hindernisse liegen?

O Welche Art von Unterstltzung kdnnte ich brauchen?

Der zweite Schritt: Partner suchen

Auch wenn man mitunter schon durch Anderungen der eigenen Wahrnehmung

und des eigenen Verhaltens Fortschritte im Umgang miteinander erreichen

kann, ist es entlastend, Bundnispartner zu haben. So lassen sich Wahrnehmun-

gen austauschen, Fortschritte und Ruckschlage analysieren und Ldsungen fur

schwierige soziale Beziehungen diskursiv abwagen. Bei der Suche nach Partnern

kénnten Antworten auf folgende Fragen hilfreich sein:

O Wer koénnte sich in meinem Kollegium sonst noch fur die Grundidee interes-
sieren?

O Wann und wie spreche ich diejenigen an?

O Welchen Vorschlag fur das erste Treffen unterbreite ich, damit man nicht
dabei stehen bleibt, sich gegenseitig der guten Absichten zu versichern?

O Koénnte ich dafur auch die vorliegende Handreichung einsetzen? Welcher Bau-
stein, welche GrundUberlegung, welche Fallschilderung scheint mir dafur
besonders geeignet?

Der dritte Schritt: Einzelne Bausteine nutzen

nnAa = nr
ann o nr
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Die besten Absichten nutzen nichts, wenn sie nicht zu wahrnehmbaren Veran-
derungen fuhren. Die im Projekt ,Achtsamkeit und Anerkennung" erarbeiteten
und erprobten Vorschlage werden Ihnen in einzelnen Bausteinen angeboten, die
Sie entsprechend Ihrem Bedarf auswahlen und einsetzen kénnen. AuBerdem
wurde versucht, Ihr schulisches Engagement nach angestrebter Reichweite und
damit nach dem Aufwand, der daflr zu leisten ist, zu differenzieren:

O Das betrifft zundchst nur Sie - die eigene Wahrnehmung:

Hier steht Ihr Umgang mit den Schulerinnen und Schilern, mit den Kolleginnen
und Kollegen, aber auch mit den Eltern im Mittelpunkt. Was kénnen Sie tun, um
den anderen Anerkennung entgegenzubringen? Wie verandert sich Ihre Wahr-
nehmung, wenn Sie den anderen achtsamer als sonst begegnen? Wann kénn-
ten Sie in Ihren Reaktionen auf Schuler und Kollegen das Prinzip der zweiten
Chance beherzigen?

O Engagement mittlerer Reichweite - lhre Schiilerinnen und Schiiler:
Eine Umsetzung der lhnen wichtigen Vorschlage und Anregungen kénnen Sie
zunachst zusammen mit denjenigen Schulerinnen und Schilern anstreben, die
Sie selbst unterrichten, sei es als Klassenleiter bzw. -leiterin oder als Fachlehrerin
bzw. -lehrer mit besonderem Zugang zu einzelnen Klassen. Sie mussen dabei ja
nicht mit allen Klassen zugleich anfangen. Setzen Sie Schwerpunkte!

O Engagement groBerer Reichweite — lhre Schule als Ganzes:

Ein achtsamer und anerkennender Umgang muss und kann sich auf Dauer nicht
auf eine Gruppe Auserwahlter beschranken. Je mehr Menschen an lhrer Schule
einbezogen sind und mitwirken und sich die gemeinsame Gestaltung des Schul-
klimas zu einem Anliegen machen, umso groer ist die Chance des Gelingens.
Sicherlich wird es an einigen Schulen maoglich sein, die Gestaltung eines acht-
samen und anerkennenden Schulklimas zu einem Projekt fur die Schulent-
wicklung zu machen und als Profilbildung fur die Schule zu nutzen.

Jeder Baustein beginnt mit einem alltagsnahen Schul- bzw. Unterrichtsproblem
(,Problemfeld"). Dann wird der ,Lésungsansatz" sowie der theoretische Rahmen
skizziert (,Theoriehintergrund/Forschungsergebnisse”). SchlieBlich erfolgt eine
ausfuhrliche Darstellung der unterrichts- bzw. schulpraktischen MaBnahmen
(,Anregungen”). Einen Uberblick Uber die Bausteine im Einzelnen bietet das
Inhaltsverzeichnis (S. 6-9) sowie die problemorientierte Angebotsubersicht (S. 10).

yAchtsamkeit und Anerkennung" macht das ,Abenteuer des Zusammen-
lebens"* in der Schule nicht frei von Risiken und Gefahrdungen. Die Realitat
sozialen Handelns in der Schule ist zu vielschichtig, um allen Enttauschungen und
Verletzungen vorbeugen, alle Missverstandnisse vermeiden und alle Konflikte
konstruktiv 16sen zu kénnen.

Aber soziale Ereignisse entwickeln sich nicht zwangslaufig urwdchsig. Sie sind
nicht nur schicksalhaft vorgegeben, sondern auch abhangig von Wahrnehmun-
gen, Gestaltungswillen, von der Bereitschaft, sich zu kimmern, sich einzulassen.
Sie kdnnen einfach hingenommen werden, laufen dann ab und jemand bezahlt
den Preis, in Form einer nachhaltigen Verletzung. Aber man kann auch mit dar-
auf hinwirken, dass sie ,von Einsichten begleitet"* und zunehmend auch geleitet
werden. Das andert zunachst noch nichts an ungunstigen und schwierigen Um-
standen, aber es ddmmt deren ungezlgelten Einfluss auf das ein, was Menschen
aus ihnen machen. So wird es etwas wahrscheinlicher, dass Unachtsamkeiten
vermieden werden und dass befriedigende soziale Situationen erlebt und ent-
sprechende Beziehungen geknUpft werden kénnen.
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»Achtsamkeit und Anerkennung" bietet kein systematisches Training, wohl aber
einen gezielten Zugang, den man am ehesten mit ,genauer Hinsehen und
umsichtiger Handeln" zum Ausdruck bringen kann. Fur diese ,Kultivierung der
Schule als zivile Lebensform"* bendtigen Lehrerinnen und Lehrer keine ,Helden-
moral" (Fritz Oser)", sondern einen padagogischen Blick flr das soziale Gesche-
hen. Es geht darum, das mitunter als leidvoll erlebte Zusammenwirken von
Gegebenheiten, sozialen Interaktionen, Wahrnehmungen und Interpretationen
aufzuhellen. In dem MaBe, wie dieses Zusammenwirken sichtbar und durch-
schaubar wird, verliert es auch den Anschein der Schicksalhaftigkeit und wird
gestaltbarer. Die Chance, Anerkennung und Achtsamkeit zu lernen und zu Uben,
eroffnet sich Uberall dort, wo Menschen zusammenkommen. Systeme machen
soziales Handeln nur verschieden interpretierbar. Es kommt aber darauf an,
Chancen zur Gestaltung zu sehen und zu nutzen.
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Baustein 1:

»Hier ist alles so anders” - sich

an die neue Schule gewéhnen B 1

Thema:

Eine neue Klasse - Ubergang von der Grundschule in die weiterflihrende Schule; neu in eine
Klasse kommen

Intention:
Hilfen zum Kennenlernen; vertraut werden mit der neuen Schule
Fachbezug:
Lehrerinnen und Lehrer aller Facher vor allem in der 5. Jahrgangsstufe
Materialien/Medien:
M 1.1 - Karteikarte: Einen guten Platz finden
M 1.2 - Karteikarte: Die Klasse stellt sich dem/der Neuen vor
M 1.3 - Kopiervorlage: Wer bin ich? Eine Hilfe zum Kennenlernen
M 1.4 - Kopiervorlage: Elterninformation
M 1.5 - Kopiervorlage: Eltern-Feedback
Bezug zu anderen Bausteinen:
Baustein 2
Zeitrahmen:
nach Bedarf
Problemfeld:
Sven, 12 Jahre, wird beim schulpsychologischen Dienst seiner Schule angemeldet, weil er
sich nach einer Woche weigert, die neue Schule zu besuchen. Vor Kurzem war er mit seiner
Familie von einem Bundesland in ein anderes gezogen. Urspriinglich hatte er die 6. Klasse
eines Gymnasiums besucht. Nach einigen Wochen in der neuen Stadt hatte man den Eltern
geraten, ihren Sohn aufgrund seines Leistungsstandes an eine Realschule umzuschulen.
Dort hatte die Klassenlehrerin ihn gebeten, sich der Klasse vorzustellen und von seinen
Hobbys zu berichten. Sven erzahlte ausfuhrlich von seinem Hasen Pim, der beim Umzug
mitgekommen sei. Der Hase war flr Sven ein ,Stiick Zuhause”, eine Art Ubergangsobjekt,

das ihm Sicherheit vermittelte. Er nahm in dieser Ubergangszeit einen wichtigen Platz im
Leben des Jungen ein.
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Ziele:

Wenig spater attackierten andere Schuler seiner neuen Klasse Sven mit Schmahworten wie
yHasen-Pimmel" oder ,Pimmel-Hase". Sven, der in seiner alten Schule nach Aussagen sei-
ner Eltern gut integriert war, erklarte seinen verdutzten Eltern, dass er die neue Schule
nicht mehr besuchen wolle.

Dieser reale Fall aus der schulpsychologischen Praxis unterstreicht, wie unvorhersehbare
Entwicklungen gut gemeinte und geplante MalBnahmen unterlaufen kénnen, gerade auch
in schulischen Ubergangssituationen. Die Klassen werden neu zusammengesetzt, die
weiterfuhrenden Schulen sind oft viel groBer und auch anonymer als die Grundschule. Die
Kinder mussen sich auf das Fachlehrerprinzip und damit auf unterschiedliche Personen und
Unterrichtsstile einstellen. Mit der Veranderung der Vergleichsgruppe verandert sich auch
die Leistungsbewertung. Die neuen Ruckmeldungen aus der sozialen Umwelt sowie Leis-
tungserwartungen von Eltern und Lehrern wirken auf das Selbstbild der Kinder. Die mit
Ubergéangen verbundenen ,kritischen Ereignisse"' werden von den Schillerinnen und Schu-
lern unterschiedlich wahrgenommen und verarbeitet - als aufregende Herausforderung,
als Chance und Ansporn, aber auch als bedeutsames Problem, als Belastung oder als Krise.?

Unsicherheit in Ubergangssituationen verringern
Miteinander vertrauter werden

Hilfen beim Kennenlernen geben

Eltern einbeziehen

Oooao

Einen guten Platz finden - beginnt mit der Sitzordnung Material 1.1, S. 30

Kommt eine Klasse zum ersten Mal zusammen, dann beschaftigt die Kinder vor allem die
Frage ,Neben wem sitze ich?". So achten die Kinder zum Beispiel beim Wechsel von der
Grundschule an eine weiterfUhrende Schule noch sehr darauf, dass die Jungen untereinan-
der bleiben genauso wie die Madchen. Manche sind enttauscht, wenn sie nicht neben ihrem
Wunschnachbarn sitzen kénnen, andere, weil sie einen fUr sie unangenehmen Platz zuge-
wiesen bekommen haben. In dieser fur die Schuler wichtigen Situation kénnen Humor und
Einfuhlungsvermogen dabei helfen, die Schuler zu beteiligen, ohne die Klasse zu Uber-
fordern und eine vorlaufige Ordnung zu finden, die als noch veranderbar erfahren wird.
Material 1.1 (S. 30) gibt Anregungen, wie man bei der Sitzplatzsuche die Fixierung auf eine
einzige Mdglichkeit aufweichen kann und nebenbei daflir sorgt, dass die Kinder schon mal
ein wenig voneinander erfahren.

Eine(r) fangt neu an - und muss sich zurechtfinden Material 1.2, S. 30

Wenn einzelne Schilerinnen und Schuler neu in die Klasse kommen, sei es durch Umzug
oder durch leistungsbedingten Schulwechsel, geraten sie in eine psychisch und sozial
anspruchsvolle Situation. Sie mussen sich in ein Beziehungsgeflecht einfinden, das zunachst
schwer durchschaubar wirkt. In der Regel wird ,der Neue" aufgefordert, sich kurz vorzu-
stellen. Leichter fUr neue Schulerinnen und Schuler wird es, wenn sich auch die anderen ihm
bzw. ihr vorstellen (Material 1.2, S. 30).
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Alle fangen neu an - und lernen sich kennen Material 1.3, S. 31

Immer dann, wenn Menschen regelmaBliig und Uber langere Zeit zusammenkommen, ler-
nen sie sich nach und nach kennen. Das ist auch in der Schule nicht anders. Wenn die Schu- B 1

lerinnen und Schuler nach der Grundschulzeit neue Klassen in neuen Schulen bilden, begin-
nen die sozialen Prozesse, die auch sonst die Orientierung in gréBeren Gruppen begleiten.
Ein Teil wartet gelassen ab, andere Ubernehmen FUhrungsrollen, manche reagieren zurtick-
haltend und fast alle sind ein wenig aufgeregt.

Um das soziale Geschehen im Anfangsstadium der neuen Klasse als Grundlage fUr Lernen
und Zusammenarbeit zu gestalten, ist es hilfreich, einige grundlegende Regeln gemeinsam
zu erarbeiten und den Schulerinnen und Schulern Méglichkeiten anzubieten, sich achtsam
und aufmerksam kennenzulernen (siehe Material 1.3, S. 31).

Ein Signal am Anfang - Eltern einbeziehen Material 1.4, 1.5, S. 32-33

Schule wird ihren Bildungs- und Erziehungsaufgaben besser gerecht, wenn sie sich auf die
Kooperation mit Eltern stutzen kann. Schon beim ersten Elternabend in der neuen Klasse
kénnen Sie das Signal setzen, dass die Perspektive von Eltern Ihnen wichtig ist. Bereits das
Einladungsschreiben zum ersten Elternabend sollte das Anliegen gegenseitiger Unterstit-
zung und Zusammenarbeit vermitteln und den Eltern deutlich machen, dass sie in pada-
gogische Uberlegungen angemessen einbezogen werden. Sie kénnen das Material (1.4,
S. 32) als Vorlage fur eigene Elterninformationen nutzen oder lhre konkreten Vorschlage
direkt auf die Kopiervorlage schreiben.
O In den oberen Teil des Materials 1.4 kdnnen Sie zum Beispiel Regeln einfligen, die Sie mit
der Klasse erarbeitet haben.
O Im unteren Teil haben Sie die Méglichkeit, lhre padagogischen Schwerpunkte in Stich-
worten zu beschreiben. Wenn Sie wollen, ist hier auch Platz fur lhre Telefonnummer,
Anschrift oder E-Mail-Adresse.

Ubrigens: Wenn die Schulerinnen und Schuler frilh den Eindruck bekommen, Schule und
Eltern wirken zusammen, dann erleichtert dies auch fur Sie die Arbeit in der Klasse.

Nach einigen Schulwochen kénnen Sie erste Ruckmeldungen von den Eltern einholen
(Material 1.5, S. 33). Berichten Sie unter Einhaltung des Versprechens, Vertraulichkeit zu
wahren, Uber die fur alle interessanten Ergebnisse auf dem nachsten Elternabend oder in
einem Elternbrief. Das kann im Einzelfall schwierig werden, doch grundsatzlich starkt es lhre
Position. Die Fulle von verschiedenen Ruckmeldungen macht es mdoglich, einzelnen Eltern
deutlich zu machen, dass immer wieder Kompromisse zwischen unterschiedlichen Sicht-
weisen und Erwartungen geschlossen werden mussen. Dafur sind Sie die Fachfrau bzw. der
Fachmann!

Anmerkungen

1 Filipp, S.-H. (1995): Ein allgemeines Modell fur die Analyse kritischer Lebensereignisse. In: Dies. (Hrsg.): Kritische Lebens-
ereignisse. Muinchen, S. 3-52

2 Blchner, P. & Koch, K. (2001): Von der Grundschule in die Sekundarstufe. Band 1: Der Ubergang aus Kinder- und Elternsicht.
Opladen
Cortina, K. S. & Trommer, L. (2005): Bildungswege und Bildungsbiographien in der Sekundarstufe I. In: Cortina, K. S.; Baumert,
J.; Leschinsky, A.; Mayer, K. U. & Trommer, L. (Hrsg.) (2005): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen
und Entwicklungen im Uberblick, 2. Auflage. Hamburg, S. 342-391
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Karteikarte (M 1.1)
Einen guten Platz finden ?
.

Erinnern Sie sich, wie unangenehm es manchmal ist,

sich am falschen Platz zu fuhlen. lhren Schulerinnen und Schilern .: "T

geht es nicht anders. Auch wenn sie schon vor Unterrichtsbeginn
einen Platz eingenommen haben, sind sie nicht immer damit

zufrieden. Manchmal sind einige sogar unglticklich. Darum hier einige l'li

Vorschlage fur den ersten Schultag.
Sitzplatzfindung einmal anders: zweimal 5-Minuten-Probesitzen

[ Schilerinnen und Schuler suchen sich einen Nachbarn, den sie noch nicht so gut
kennen. Sie haben funf Minuten Zeit, miteinander zu sprechen, zum Beispiel:
- Von welcher Schule kommst du?
- Wie lang ist dein Schulweg?
- Womit beschaftigst du dich gerne?

[J Danach suchen sie sich noch einmal einen ,fremden" Nachbarn, mit dem sie sich
auch wieder funf Minuten unterhalten.

[ Nun setzen sich die Schulerinnen und Schiler so, wie sie es sich wlnschen.

[J Machen Sie fur alle deutlich: Nach ein bis zwei Wochen wird noch mal zusammen
Uberlegt, ob man bessere Losungen finden kann.

Karteikarte (M 1.2)
Die Klasse stellt sich dem/der Neuen vor

Wer neu in die Klasse kommt, wird zumeist kurz vorgestellt. Manchmal soll sich der
oder die Neue auch selbst vorstellen. Dieser Anfang in der fremden Klasse kann fur
einzelne Kinder belastend sein.

[] Fragen Sie vorher den neuen Mitschuler, ob er sich vorstellen méchte oder ob Sie
als Lehrkraft kurz etwas Uber ihn/Uber sie sagen sollen.

[] Sich kennenlernen ist keine einseitige Aufgabe. Auch die Klasse sollte sich
ihren neuen Mitschulern vorstellen. Sie finden sicherlich einige Schulerinnen
und Schuler, die dem/der Neuen vor der Klasse zum Beispiel dartiber berichten:
- Wer ist der/die Klassensprecher/in?

- Wie viele verschiedene Lehrerinnen und Lehrer unterrichten in der Klasse?
- Gibt es einen Schulkiosk? Was kann man empfehlen?

- Gab es schon eine Klassenfahrt? Ist eine geplant?

- Wodurch unterscheiden wir uns von anderen Klassen?

- Was machen wir alles in den Pausen?

[J wer hilft dem neuen Mitschuler, der neuen Mitschulerin in den nachsten Tagen,
sich in der Schule zurechtzufinden? Wer sorgt dafur, dass niemand in der Pause
alleine bleibt?

[J Falls moéglich, sollten Sie dafur sorgen, dass die Neuen nicht alleine sitzen mussen.

Manchmal reicht es schon aus, einen Tisch zu verschieben.
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Kopiervorlage (M 1.3)
- - -
Wer bin ich? = -

Eine Hilfe zum Kennenlernen {7 {Jﬂu

Dieser Fragebogen kann dabei helfen, euch untereinander ein wenig kennenzu- 1 .
lernen. e
e

Mein Name und mein Alter:

Ich habe noch Geschwister (wie viele?):

Das kann ich gut (Hobbys, Interessen):

Das wiirde ich auch gerne kénnen:

Meine Lieblingsmusik-Gruppe heif3t:

Das sind meine Wiinsche an die Klasse:

So wiinsche ich mir meine Lehrerin, meinen Lehrer:

Was mir noch wichtig ist:

Nach dem Ausfiillen:

[ Tausche die Fragebogen mit zwei anderen Jungen oder Madchen aus, die du noch nicht
so gut kennst. Findet ihr Gemeinsamkeiten?

[J Finde drei weitere Jungen oder Madchen in der Klasse, mit denen du mindestens einen
Wunsch gemeinsam hast!

[] Die Gruppen, die sich gefunden haben, stellen der Klasse ihren gemeinsamen Wunsch vor.

M13
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Kopiervorlage fiir Elterninformation (M 1.4)

M1.4

(Schulanschrift)

Sehr geehrte Eltern der Klasse !

FUr Ihre Kinder hat ein neues Schuljahr in einer neuen Schule begonnen. Wenn wir gut zusammenarbeiten,
dann gelingt es uns besser daflr zu sorgen, dass Ihr Kind seine Fahigkeiten entwickeln kann und sich in der
Klasse und an der Schule wohlfuhlt.

Wir haben in der Klasse folgende Grundregeln erarbeitet und vereinbart:

Mir personlich ist als Lehrer/Lehrerin in der Klasse lhrer Kinder Folgendes wichtig:

In der Hoffnung auf eine gute Zusammenarbeit und

mit freundlichen GruRen
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Kopiervorlage fiir Eltern-Feedback (M 1.5)

(Schulanschrift)

Sehr geehrte Eltern der Klasse !

Die Arbeit mit lhren Kindern macht mir Freude. Ich hatte inzwischen Gelegenheit, Ihre Kinder etwas naher
kennenzulernen. Sie kennen jedoch Ihr Kind am besten und wissen, was es besonders bewegt. Fir mich
kénnten sich daraus Hinweise ergeben, die flr eine Weiterentwicklung des Klassenklimas nutzlich sind. Sicher-
lich kann man nicht immer jedem einzelnen Anliegen gerecht werden. Aber in vielen Fallen hilft es, zusatzliche
Informationen und Sichtweisen zu beachten. Darum bitte ich Sie, mit lhrem Kind zusammen die folgenden
Fragen zu beantworten. Ich versichere Ihnen, dass alle Angaben von mir streng vertraulich behandelt

werden. Selbstverstandlich ist es Ihnen freigestellt, diese Fragen zu beantworten.

Was gefallt lhrem Kind an der Klasse?

M15

Was gefallt lhrem Kind an der Klasse nicht so gut?

Welche Vorschldge, Wiinsche, Anregungen haben Sie?

Danke fur lhre Mitarbeit!

Gegebenenfalls Rlckseite mit nutzen.
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Baustein 2:

~Wer bin ich wirklich?“

B2 Einige Orientierungshilfen

Thema:
Jugendliche zwischen Unsicherheit und Veranderungswillen
Intention:

Mit Hintergrundinformationen Uber differenzierende Entwicklungsverlaufe in der Jugend-
phase sowie mit Ubungen zur Selbstreflexion das Selbst- und Fremdverstehen férdern

Materialien/Medien:
M 2.1 - Kopiervorlage: Alle wollen was von mir
M 2.2 - Kopiervorlage: Starken-Schwachen-Tandem
M 2.3 - Kopiervorlage: Starken und Schwachen
M 2.4 - Kopiervorlage: ,Zeitkuchen"
M 2.5 - Lehrerinformation: Magersucht (Anorexia nervosa)
M 2.6 - Lehrerinformation: Ess-Brechsucht (Bulimia nervosa)
M 2.7 - Lehrerinformation: Delinquenz im Jugendalter

Bezug zu anderen Bausteinen:
Baustein 3

Zeitrahmen:
nach Bedarf

Problemfeld:
Die Vertrauenslehrerin hat Anna aus der 7b aufmerksam zugehort. Anna ist verwirrt, weil
sie sich selbst manchmal nicht versteht. ,Wer bin ich wirklich?", diese Frage scheint Anna
stark zu beschaftigen. Sie findet sich zu pummelig, wenn sie in den Spiegel sieht. Ihre Haar-
farbe sei ,langweilig" und ihre Bruste ,zu klein". Von ihrer Freundin fuhlt sie sich verraten,
weil diese ihre Neigung zu einem Klassenkameraden ausgeplaudert hat. Dauernd fragt sie
sich: ,Wie kann ich wissen, ob er mich gut findet?" Kann ich ihm eine SMS schicken? Hinzu

kommt Annas standige Sorge, von der Clique ausgeschlossen zu werden. Denn immer noch
beharren ihre Eltern darauf, dass sie abends fruh zu Hause ist.

34 Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung



Annas Verunsicherungen spiegeln einen Teil der Entwicklungsaufgaben wider, die Jugend-
liche heute bewaltigen mussen':

O Entwicklung von Identitat

Kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Kompetenzen B2

Akzeptanz des eigenen Korpers und des eigenen Aussehens

Aufbau eines Freundeskreises zu Altersgenossen (Peers) beiderlei Geschlechts
Ubernahme und Gestaltung der mannlichen bzw. weiblichen Geschlechtsrolle
Aufnahme engerer Beziehungen zu einem Freund bzw. einer Freundin
Emotionale Abldsung vom Elternhaus

Vorbereitung auf Ausbildung und Beruf

Auseinandersetzung mit der Perspektive Partnerschaft und Familie
Entwicklung eigener Weltanschauungen

Planung und Verwirklichung persénlicher Lebensziele

OO0oooooooaQ

Um diese Aufgaben zu bewaltigen, mussen Jugendliche neue Verhaltensweisen und Deu-
tungsmuster erproben sowie neue Moglichkeiten und Grenzen ausloten. Eine besondere
Rolle nimmt dabei die Gleichaltrigengruppe ein. Mit ihr leben Jugendliche unterschiedliche
Freizeit- und Konsumvorlieben aus, pflegen eigene Modestile, héren ,ihre" Musik, gehen
Trendsportarten nach und treffen sich in Discos, Cafés, Einkaufszentren. Peergroups
ermaoglichen die Entwicklung eigener Stile und geben einen zeitweise geschutzten Raum fur
das Ausleben von Eigenheit und wachsender Selbststandigkeit.

Auch wenn viele Entwicklungsaufgaben von den Jugendlichen oftmals gar nicht als belas-
tend erlebt werden, kann es im Spannungsfeld zwischen individuellen Bedurfnissen und
gesellschaftlichen Anforderungen mitunter doch auch zu massiven Stérungen des Entwick-
lungsverlaufs kommen. Beispiele daflr sind Essstérungen, Depressionen, Delinquenz,
Aggression oder Drogenabhangigkeit. Es wurde zu weit fihren, hier im Einzelnen auf diese
auch therapiebedurftigen Stérungen einzugehen. Eine erste Information bieten die Mate-
rialien M 2.5 bis M 2.7 (S. 42-44).

Auch in den Schulklassen findet sich die Vielfalt jugendlicher Entwicklungswege wieder. Die
Schulerinnen und Schuler wirken mitunter noch wie Kinder, um sich kurz darauf wie weit
entwickelte Jugendliche zu verhalten. Unterschiedliche Norm- und Wertevorstellungen,
vielfaltige jugendkulturelle Stile, verschiedene Umgangsweisen mit der eigenen Korperlich-
keit und dem eigenen Aussehen und vieles andere fUhren zu Abgrenzungen, Irritationen,
Missverstandnissen und Spannungen zwischen Jugendlichen untereinander und zwischen
Jugendlichen und Erwachsenen.

Ziele:

O Irritationen im Umgang mit Jugendlichen durch Informationen Uber die vielfaltigen und
verunsichernden Entwicklungsaufgaben im Jugendalter verringern

O Schulerinnen und Schuler dabei unterstutzen, die eigenen Gefuhle, Bedurfnisse, Interes-
sen, Auffassungen und Handlungen wahrzunehmen, zu reflektieren und angemessen
zum Ausdruck zu bringen

O Schulerinnen und Schuler dabei unterstitzen, Gefuhle, BedUrfnisse, Interessen, Auffas-
sungen und Handlungen anderer wahrzunehmen, zu reflektieren und zu respektieren
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Alle wollen was von mir Material 2.1, S. 38

Eine besondere Herausforderung der Jugendphase ist es, mit den von verschiedenen Seiten

ausdruicklich oder unterschwellig gestellten Erwartungen und Normen umzugehen. Das

Gesprach Uber das bearbeitete Material 2.1 kann fur den einzelnen Jugendlichen entlastend

wirken:

O Man erfahrt, dass auch andere mit einer grof3en Vielfalt von Anspriichen zurechtkom-
men mussen.

O Der Uberblick Giber die Vielfalt unterschiedlicher Anforderungen macht versténdlich, dass
man sich mitunter bedrangt fuhlt.

O Die Jugendlichen nehmen wahr, dass sich Erwachsene bemuhen, ihre Situation zu ver-
stehen.

Die einzelnen AuBerungen kénnen in kleinen Gruppen besprochen, in Stichworten an der
Tafel oder auf einzelnen Moderatorenkarten festgehalten werden.
Das Material 2.1 lasst sich auch als Grundlage fur ein Rollenspiel nutzen.

So sehe ich mich selbst ... und so mich andere Material 2.2, 2.3, S. 39-40

Zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben gehort es auch, sich mit den eigenen Starken
und Schwachen auseinanderzusetzen. Dies ist fUr den Einzelnen zunachst nicht einfach. Die
Schule kann Raum fur die Erfahrung schaffen, dass es sich lohnt, Uber sich selbst nachzu-
denken und dass es eigentlich auch gar nicht so schwer ist, sich mit eigenen Schwachen
auseinanderzusetzen.

Die Materialien 2.2 und 2.3 (S. 39-40) regen zur Bildung von Starken-Schwachen-Tandems
an. Die Schulerinnen und Schuler kénnen sich zunachst mit einer von ihnen ausgewahlten
Person ihres Vertrauens Uber die Sichtweisen eigener Starken und Schwachen austauschen.
Sie entscheiden zu zweit darUber, ob und was den anderen in der Klasse darUber berichtet
wird. Auflerdem werden sie angeregt darUber nachzudenken, ob sie sich eine Zeit lang
gegenseitig unterstitzen wollen und kénnen.

Wo bin ich verplant ... wo habe ich Spielrdume? Material 2.4, S. 41

Im Jugendalter nimmt die Moglichkeit und Notwendigkeit zu, eigene Entscheidungen zur
Lebensgestaltung anzubahnen und zu treffen. Dieser Zugewinn an Entscheidungsspiel-
raum geht jedoch mit der Verpflichtung einher, zwischen eigenen Bedurfnissen und Erwar-
tungen der Umwelt eine Balance zu finden. In der Art und Weise, wie die Jugendlichen ihre
Schwerpunkte zwischen Schule, Freundeskreis, Familie, Sport, anderen Hobbys und gege-
benenfalls bezahlten Nebenjobs setzen, kommen persdnliche Neigungen, Wunsche,
Gewohnheiten, Einstellungen und Haltungen zum Ausdruck. Darum gibt die Beschaftigung
mit der alltaglichen Zeitaufteilung Anstol3 dartber nachzudenken, was man eigentlich
selbst mochte, welche Spielrdaume man hat, wie man mit Verpflichtungen umgeht - und
was man moglicherweise an Haltungen und Gewohnheiten andern muss, um seine Ziele
zu erreichen.

Einen Einstieg dafur bietet der Zeitkuchen (Material 2.4):

O Die Schilerinnen und Schuler stellen ihren persénlichen Zeitkuchen dar.
O Herausstellen von Ahnlichkeiten und Unterschieden.

O Sind die Schulerinnen und Schiler mit ihrer Zeiteinteilung zufrieden?

O Was kann man Uberhaupt andern?

O Welche Anderungen sind wiinschenswert, sinnvoll, machbar?
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Grenzen fiir die Schule einschiatzen Material 2.5-2.7, S. 42-44

Wenn die oben erwahnten besonders krisenhaften Auspragungen von Entwicklungsverlau-
fen, wie zum Beispiel Essstorungen oder Delinquenz, auftreten, stol3en die padagogischen B2

Moglichkeiten der Schule an ihre Grenzen. Hier sollten Sie bei begriindetem Verdacht Exper-
tenrat in Anspruch nehmen (Schulpsychologe, andere Beratungsdienste). Das Material 2.5
bis 2.7 (S. 42-44) gibt Ihnen als Lehrkraft erste Informationen zu ausgewahlten Krisen-
erscheinungen. Keinesfalls sollte es in dieser Form an die Schulerinnen und Schuler weiter-
gegeben werden, da sich einzelne Jugendliche stigmatisiert fuhlen kénnten. Vertiefende
und weitere Informationen finden Sie unter anderem in den dafur spezialisierten Materia-
lien der Bundeszentrale flur gesundheitliche Aufklarung.” Einen Uberblick Uber die Materia-
lien der Bundeszentrale bekommen Sie unter www.bzga.de. AuBerdem kénnen Sie sich mit
speziellen Fragen an den telefonischen Beratungsdienst der Bundeszentrale wenden: 0221/
892031,

Anmerkungen

1 Oerter, R. & Dreher, E. (2002): Jugendalter. In: Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.): Entwicklungspsychologie, 5. Auflage, S. 258-
273

2 Siehe zum Beispiel: Steack, L.; Teutloff, G.; Schmid, L. (2004): Grundsatze einer zeitgemalen Sucht- und Drogenpravention.
In: Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung (Hrsg.): Alkohol. Materialien fur die Suchtpravention in den Klassen 5-10.
Bonn
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M 2.1

Kopiervorlage (M 2.1)

Alle wollen was von mir

Michaela, 8. Klasse, ist mit ihrem Freund verabredet. ,Um zehn bist du bitte wieder zu Hause",
fordert die Mutter. ,Dann brauche ich gar nicht erst wegzugehen. Die anderen dtirfen bis zwdlf."
,Die anderen interessieren mich nicht. AufSerdem, wo geht ihr tiberhaupt hin?"

,Zu Freunden!" ,Zu wem genau?" ,Kennst du doch sowieso nicht!" ...

Wie koénnte das weitergehen?

Kennst du das auch? Von dir wird etwas erwartet, was du so nicht einsiehst. Dabei geht es nicht nur um das

Weggehen. Schreibe jeweils drei Beispiele auf.

Was die Eltern alles wollen ... Was die Schule alles wiill ...

Was die Clique von mir will ... ... und was will ich selbst?
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Kopiervorlage (M 2.2)

Starken-Schwachen-Tandem
M 2.2

Wir haben alle unsere Starken und Schwachen. Manchmal fallt es uns schwer, sie zu erkennen oder auch,
sie zuzugeben. Aullerdem ist es gar nicht immer so klar, was eine Starke und was eine Schwache ist.
Was man selbst fur eine Schwache halt, sieht jemand anders vielleicht als Starke an. Darum hilft es,
miteinander dartber reden.

1. Suche dir einen Partner/eine Partnerin, mit dem/der du Uber deine Starken und Schwachen
sprechen mochtest.

2. Klebe auf einen Bogen Papier ein Foto von dir.

3. Wenn du die Kopiervorlage ,Starken und Schwachen" durchliest, dann fallt dir bestimmt
einiges zu dir und auch zu deinem Partner ein.

4. Schreibe deine Starken und Schwachen zunachst jeweils auf Klebezettel
(,Was sehe ich als meine Starken/Schwachen an?").
Dein/e Partner/in schreibt dann Uber dich (,Was sehe ich als deine Starken/Schwachen an?")
Sprecht jetzt noch nicht darUber.
Nun umgekehrt!

Du schreibst die Starken und Schwachen deines Partners/deiner Partnerin auf.

5. Vergleicht eure eigenen Sichtweisen mit der Sichtweise eurer Partnerin/eures Partners.
Stimmen eure Sichtweisen Uberein?
Was Uberrascht euch?
Woruber kénntet ihr euch einigen?
WorUber nicht?

6. Welche Tandems modchten ihre Ergebnisse in der Klasse vorstellen?

Vielleicht wollt ihr euch gegenseitig weiter unterstitzen:

[] Bei welcher Schwache kénnte dein Partner dich unterstitzen, sie abzubauen?

[] Wie konnte dies aussehen?

[J Am besten ist, wenn eure Partnerschaft beiden nutzt, deshalb Uberlegt euch,
wie ihr euch gegenseitig unterstitzen kénnt.
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M23

Kopiervorlage (M 2.3)

Starken und Schwachen

o) BIST S0
MUITIG!

EIME MAEINER:
STARKEN!

0 FIST i)
K OMSECLIENT!

EINE MEMER
STARKN!

EIME MAEIHER

M} BisT 50
STARKEN!

ZELSTREG!

- Immer anderen die
Schuld geben, wenn
etwas schiefgeht.

- Misstrauisch sein.

- Schnell aufgeben.

- Verschwiegen sein.

- Geheimnisse
ausplaudern.

- Keine Ausdauer haben.
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SCHON EIMNGERILDET!

- Sich konzentrieren kénnen.

- Ausdauernd sein.

- FleiBig sein.

- Genau sein.

- Konsequent sein.

- Einen starken Willen haben.
- Sich selbst etwas zutrauen.

- Freundlich sein.

MU BIST CANZ EINE SAEINER

SCHWACHEN!



Kopiervorlage (M 2.4)

»Zeitkuchen*

M 2.4

Uberlege zusammen mit deinem Banknachbarn,

wie sich eure Zeit in der Woche aufteilt.

Berucksichtigt dabei Schule, Hausaufgaben, Familie,

Sport, andere Hobbys, Freundschaften, Partnerschaft,
Nebenjobs, Schlaf, andere Tatigkeiten.

Schatzt jeweils die Stunden ein, die

ihr an Schultagen und am Wochenende
durchschnittlich fUr die einzelnen Bereiche
aufwenden musst und teilt den Zeitkuchen
entsprechend auf.

Jeder erstellt seinen eigenen Zeitkuchen.

An Schultagen pro Tag
im Durchschnitt

Am Wochenende pro Tag
im Durchschnitt
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M 2.5

Information fiir Lehrkrafte (M 2.5)

Magersucht (Anorexia nervosa)

Anorexia nervosa ist durch einen absichtlich selbst herbeigefuhrten und/oder aufrechterhaltenen Gewichts-
verlust charakterisiert. Aktuell wird das Thema mit Beginn der Pubertat, um das Alter von 11 Jahren.

Vor Pubertatsbeginn tritt die Stérung aullerst selten auf.

Rund 2,5 bis 5 Prozent der Bevolkerung leiden an Anorexia - Tendenz steigend. Madchen sind haufiger
betroffen, aber auch bei Jungen zeigt die Tendenz nach oben.

Symptome

Korperschemastoérung

Bei anorektischen Jugendlichen kommt es zu einer Stérung der Wahrnehmung des eigenen Korpers.

Auch wenn sie im Laufe der Erkrankung schon extrem viel Gewicht verloren haben, Uberschatzen sie ihren
Koérperumfang, erleben sich als viel zu dick.

Verandertes Essverhalten

Anorektische Jugendliche nehmen nur eine geringe Menge an Nahrung auf; sie verweigern Lebensmittel mit
viel Kalorien, teilweise kommt es auch zur kompletten Nahrungsverweigerung. Haufig nimmt das Essen einen
zentralen Stellenwert im Leben der Betroffenen ein. Sie verwenden viel Energie darauf, Hungergefuhle zu
unterdricken, bereiten oft fur andere wahre Festmahle zu, an denen sie aber selbst nicht teilnehmen.

Gewichtsverlust

Oft werden UbermaRige sportliche Aktivitaten, Appetitziigler und Abfuhrmittel eingesetzt, um abzunehmen.
Die betroffenen Jugendlichen wollen den ,perfekten” Kérper haben. Sie halten das Kérpergewicht absichtlich
unter dem Minimum, das ihrem Alter bzw. ihrer GroRe entsprechen wurde. Die Jugendlichen nehmen ab bzw.
nehmen auch in der Wachstumsperiode nicht zu. Ihr Gewicht ist daher um mehr als 15 Prozent geringer als
das zu erwartende Gewicht.

Korperliche Veranderungen
Durch die Mangelernahrung kann es zu schwerwiegenden korperlichen Schaden kommen, die bei 10 Prozent
der Betroffenen zum Tode fuhren.

Psychische Verdanderungen

Es besteht eine extreme Angst vor einer Gewichtszunahme. Eine geringe Gewichtszunahme |6st regelrecht
Panik aus, die zu einer noch strengeren Kontrolle des Essverhaltens fuhrt - ein Teufelskreis. Zu beobachten sind
depressive Verstimmungen, starke Reizbarkeit, Ermudungserscheinungen und der Verlust von Interessen.

Ursachen

[J Entwicklungsaufgaben der Pubertat (Auseinandersetzung mit Kérperveranderungen, Angst vor dem
Erwachsenwerden und Frau-Sein)

soziokulturelle Einflusse (Ubertriebenes Schdnheitsideal)

genetische Faktoren

Personlichkeitsfaktoren (Perfektionismus, ausgepragte Leistungsorientierung, mangelnde Abgrenzung ...)
soziales Umfeld (duf3erlich intakte, harmonische Familie ohne eine bewahrte Streit- und Konfliktkultur.

Ooogn

Starker Zusammenhalt der Familie oder von Teilen der Familie, mit wenig Raum fUr Individualitat einzelner
Mitglieder, starke Betonung von Leistung als Grund von Wertschatzung)

Anorexia ist eine Krankheit mit dramatischem Verlauf. Sie beginnt schleichend, mit deutlichen Symptomen.
Von den Betroffenen werden diese geleugnet, es besteht keine Krankheitseinsicht. Heilungschancen sind fur
etwa ein Drittel aller Magersuichtigen anzunehmen. Zwischen 10 und 20 Prozent der Betroffenen sterben.
Todesursache sind zumeist Herzversagen oder Suizid.
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Information fiir Lehrkraifte (M 2.6)

Ess-Brechsucht (Bulimia nervosa)

Die Bulimie ist durch wiederholte Episoden von Ess-Anfallen mit Kontrollverlust gekennzeichnet:

Danach wird mit extremen Mitteln versucht, eine Gewichtszunahme zu verhindern: selbst herbeigefihrtes
Erbrechen, Einnahme von Abfuhrmitteln, strenge Diat, Fastenkuren, Ubertriebene kérperliche Betatigung.

Im Gegensatz zur Magersucht wird die Bedrohung durch die Krankheit wahrgenommen und der Zustand als
unangenehm erlebt. Schatzungen zufolge leiden etwa 3 Prozent der jungen Frauen in Deutschland an Bulimie.
Manner sind seltener betroffen. Das durchschnittliche Alter der Erkrankten liegt bei Bulimie hoher als bei
Anorexia (zwischen 20. und 30. Lebensjahr)

Symptome

Ess-Anfalle

Bei der Bulimie kommt es zu wiederholten Episoden von Ess-Anfallen, bei denen innerhalb einer bestimmten
Zeitspanne eine deutlich gré3ere Nahrungsmenge gegessen wird als die meisten Menschen in dieser Zeit essen
wurden (bis zu 10.000 Kalorien pro Anfall).

Gewichtsreduzierung
Selbst induziertes Erbrechen, Missbrauch von Abfuhrmitteln, Diuretika und andere Medikamente werden zur
Gewichtskontrolle eingesetzt.

Korperliche Veranderungen

Die Ess-Brechanfalle verandern oft wenig das aullere Aussehen des Korpers, sie verandern aber wichtige innere
Funktionen des Kérpers (Zahnschadigungen, Wassereinlagerungen im Gewebe, Elektrolytstorungen, Herz-
rhythmusstérungen, Nierenfunktionsstérungen und Veranderungen der Gefuhle, der Wahrnehmung sowie der
Konzentrationsfahigkeit sind die Folgen).

Korperschema
Andauernde Ubertriebene Beschaftigung mit Figur und Kérpergewicht.

Kontrollverlust
Geflhl, das Essverhalten wahrend der Anfalle nicht mehr unter Kontrolle zu haben.

Ursachen

Bulimie entwickelt sich in der Regel bei Zusammenwirken verschiedener Faktoren:

[J auslésende Faktoren (Diaten, Verlust von Bezugspersonen, schwierige familidre Bedingungen,
Alkoholprobleme in der Familie),

[ Personlichkeitsfaktoren (Impulsivitat, Uberforderung im Alltag, Freiheitsdrang ...),

[] soziales Umfeld (Suchtprobleme in der Familie, schwierige Familienverhaltnisse).

Bei Bulimie ist die Ruckfallquote nach einer Therapie sehr hoch. Sie liegt bei 50 Prozent.
Da das Korpergewicht oft normal bleibt, wird die Krankheit haufig lange nicht erkannt.
Sie bleibt dann unbehandelt.

M 2.6
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M 2.7

Information fiir Lehrkrafte (M 2.7)

Delinquenz im Jugendalter

Delinquenz bedeutet laut Duden ,Straffalligkeit". Delinquenz variiert in Art und Haufigkeit mit dem Alter.

Die Kriminalitatsbelastung erreicht im Jugendalter bei den 16- bis 20-Jahrigen einen Héhepunkt und fallt dann
wieder kontinuierlich und deutlich ab.

Aus neueren Dunkelfelderhebungen ist bekannt, dass ein grof3er Teil der Jugendlichen gelegentlich Gesetzes-
verstolle begeht. Diese reichen von Ordnungswidrigkeiten bis hin zu Straftaten wie Eigentums-, Gewalt- und

Sexualdelikte.

Jugenddelinquenz kann u. a. als ein Entwicklungsphanomen interpretiert werden, als ein Anpassungsversuch
an eine spezifische Situation.

Hierbei lassen sich zwei Gruppen unterscheiden:

Die persistent Delinquenten

Sie weisen eine hohe Kontinuitat auf. Aggressivitat in der Kindheit, zuerst kleinere Diebstahle und Einbruche,
im Erwachsenenalter Raububerfalle, Gewalt und Betrug. Die Straffalligkeiten bestehen in verschiedenen Situa-
tionen und zu verschiedenen Gelegenheiten und bleiben Uber die Zeit stabil.

Die Jugenddelinquenten

Die ersten Straftaten werden in der Pubertat bzw. Adoleszenz begangen und werden mit hoher Wahrschein-

lichkeit im frihen Erwachsenenalter wieder aufgegeben.

Jugenddelinquenz wird mitunter auch aus der besonderen Situation der Jugendlichen in der Gesellschaft
erklart:

[] Die Sexualreife erfolgt in immer friuherem Alter.
[] Die Ausbildung fur komplexe Berufe dauert immer langer.

[] Die Zeitspanne, in der Jugendliche biologisch erwachsen sind, kulturell und gesellschaftlich aber nicht als
erwachsen gelten, wird immer langer.

[J Demonstration von Autonomie wird zunehmend wichtiger. Familidre und allgemeine Reglementierungen
starken das Bedurfnis nach Autonomie.

[] Streben nach héherem Sozialstatus nimmt zu.
[ Ausgleich von schulischen Misserfolgen ist schwierig.

[ Erlebnis von Sinnverlust, drohende Arbeitslosigkeit und mangelnde Zukunftsperspektiven werden bewusster
wahrgenommen.

[] Veranderte familidre Gegebenheiten schwachen. Mangel an Aufsicht und fehlendes Interesse der Eltern
fuhren zu Desorientierung.

[] Steigerung des Luxuskonsums Uberfordert die eigenen finanziellen Moglichkeiten.

Unter dem Einfluss von biologischen Voraussetzungen, soziokulturellen Erwartungen und persénlichen
Moglichkeiten mussen Jugendliche ihren Weg finden, um ihre Entwicklungsaufgaben zu I6sen.
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Baustein 3:

~Was ich sagen will -

und wie ich verstanden werde.*“ B3
Warum man manchmal
aneinander vorbeiredet

Thema:

Wissen Uber Kommunikation als Hilfe zum Erkennen und Vermeiden von Konflikten und
Missverstandnissen

Intention:
Zwischen gemeinter und ankommender Botschaft unterscheiden lernen
Materialien/Medien:
M 3.1 - Kopiervorlage: So wie Lorenz es versteht, hat Maike es nicht gemeint
M 3.2 - Kopiervorlage: Stefan fuhlt sich angesprochen. War er gemeint?
M 3.3 - Kopiervorlage: Auch hier ist etwas schiefgegangen!
M 3.4 - Kopiervorlage: Wie sehe ich mich - wie sehen mich andere?
M 3.5 - Kopiervorlage: Gefuhle sind immer dabei - sehen wir sie?
M 3.6 - Karteikarte: Sich verstandigen - ohne Worte, mit Gefuhl
Bezug zu anderen Bausteinen:
Baustein 4
Zeitrahmen:
nach Bedarf
Problemfeld:
Als die Lehrerin morgens zur ersten Stunde die Klasse betritt, wirkt sie leicht gereizt: ,Der
Hausmeister hat sich heute Morgen bei mir schon wieder beschwert, dass das Klassen-
zimmer aussah wie eine Mullhalde. So geht das nicht weiter!" Stefan reagiert wutend:
,Warum schauen Sie wieder mich an? Immer soll ich an allem schuld sein!" Die Lehrerin
findet Stefans Tonfall respektlos und stellt den Schiler zur Rede. Nun schaukelt der Streit
sich hoch, denn auch Stefan fuhlt sich falsch behandelt.
Weder die Lehrerin noch Stefan hatten vor dieser Kommunikationssituation irgendeinen
Grund, aneinanderzugeraten. Zwar war die Lehrerin unzufrieden mit der Klasse, die offen-
bar wieder zu viel Unordnung hinterlassen hat. Aber sie hatte keineswegs die Vorstellung,
speziell Stefan sei verantwortlich dafur. Stefan wiederum hatte nicht die Absicht zu provo-
zieren. Doch weil er schon drei Tage zuvor von der Lehrerin wegen angeblich unzureichen-

der Hausaufgaben getadelt wurde, interpretierte er den mehr oder weniger zufallig auf ihn
gerichteten Blick der Lehrerin als Vorwurf,
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Das Beispiel macht anschaulich, dass Mitteilungen zwischen Sender und Empfanger vielfach
verschlUsselt sind.' Die Informationsverarbeitung in der Kommunikation unterliegt zahl-
reichen Einflissen und lauft schnell und haufig unbewusst ab.? Bereits die Wahrnehmung
B3 einer Person bzw. einer Situation ist von Gefuihlen begleitet. Der Mitteilende kann deshalb

nicht davon ausgehen, dass seine Nachricht so verstanden wird, wie sie gemeint ist. Eben-
so wenig kann der Empfanger sicher sein, dass er den anderen tatsachlich verstanden hat.
Neben dem reinen Wortsinn spielen Tonfall, Mimik, Gestik, Kérperhaltung sowie auch vor-
ausgegangene Erlebnisse und Eindrucke eine Rolle beim Interpretieren zwischen Sender und
Empfanger.

Gerade im Schulalltag, in dem alle Beteiligten es mit vielen Menschen in rasch wechselnden
Situationen zu tun haben, kommt es leicht zu Missverstandnissen, zum Beispiel durch
unerwartete Interpretationen und nicht angemessen beachtete Emotionen. Zwar durfte
es kaum maoglich sein, alle EinflUsse, die in einer Kommunikationssituation wirken, gezielt
zu kontrollieren. Eine Mdglichkeit jedoch, den Teufelskreis aus Fehldeutungen, Reaktionen
und weiteren Missverstandnissen zu verlassen, ist es, nach und nach zu lernen, Kommuni-
kation zusammen mit den Schilern zu betrachten, statt sie nur geschehen zu lassen. Dazu
gehort auch das Wissen Uber das Fuhlen® sowie die Erkenntnis, dass eine gesprochene Bot-
schaft verschiedene Seiten hat. So unterscheidet zum Beispiel das Kommunikationsmodell
von Schulz von Thun bei einer Aussage folgende Dimensionen: Sachinhalt, Selbstoffen-
barung, Beziehungsaspekt und Appell.

Um dies am oben dargestellten Konflikt zunachst nur mit Blick auf die Lehrerin zu konkre-

tisieren:

O Beim Sachinhalt geht es um den Bedeutungsgehalt der Worter. Im Beispiel betrifft das
eigentlich nur die Mitteilung, dass der Klassenraum in einem nicht akzeptablen Zustand
(,MUllhalde") war und dass der Hausmeister dies bemangelt hat.

O In der Aussage der Lehrerin steckt auch eine Selbstoffenbarung. Tonfall und auch die
Wortwahl (,Mullhalde”, ,so geht das nicht weiter") driicken ihre Verstimmung aus.

O AuBerdem kommt die Beziehung zwischen Lehrerin und Schulern ins Spiel. Die Lehrerin
sieht es als ihre Aufgabe an, die Klasse zum Aufraumen zu bewegen.

O Schlief3lich steckt auch ein Appell in ihren Worten, die deutlich machen, dass sich das
Verhalten der Klasse andern muss.

Aus der Perspektive von Stefan sieht die Situation ganz anders aus:

O Als Sachinhalt hért er, bedingt durch den wie auch immer motivierten Blick der Lehre-
rin und durch sein vorausgehendes Hausaufgabenerlebnis, einen Vorwurf.

O Seine Wut zeigt durch die Selbstoffenbarung, dass er sich persénlich angegriffen fuhlt.

O Stefan realisiert eine hierarchische Beziehung zwischen Lehrerin und Schuler, denn sonst
wurde er sich nicht aufregen.

O Sein Appell: Behandeln Sie mich nicht ungerecht!

Sicherlich kann man die vier Seiten der Kommunikation an Hand des Fallbeispiels auch
anders interpretieren. Entscheidend ist nicht die Suche nach einem eindeutig richtigen Ver-
standnis, sondern die Erfahrung, dass man seinen Urteilshorizont erweitert, wenn man
Kommunikationssituationen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet.
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Ziele:

Kommunikation unter verschiedenen Gesichtspunkten betrachten
Konflikte auch auf Missverstandnisse in der Kommunikation zurtckfuhren B3

den Einfluss von Emotionen in der Kommunikation beachten

eigene Wahrnehmungen und eigenes Erleben hinterfragen

die Bedeutung des Perspektivenwechsels erfahren

den anderen als eine Person mit eigenen Wunschen, Bedurfnissen, Interessen und
Rechten respektieren lernen

eine Haltung anbahnen, die sich auch um Vermeidung und freundliche Aufklarung von
Missverstandnissen bemuht

OO0O0Oooao

O

Viele Botschaften in einer Aussage Material 3.1 - 3.4, S. 49-52

Das Kommunikationsmodell von Schulz von Thun liefert die Grundidee, Kommunikations-
situationen systematisch aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten. Allerdings verlan-
gen die zentralen Analysekategorien wie ,Sachinhalt”, ,Selbstoffenbarung"”, ,Appell" und
yBeziehungsaspekt" ein Unterscheidungsvermogen, das in diesem Alter erst grundgelegt
werden muss. Dazu ist es notwendig, dass die Schulerinnen und Schiler zunachst einmal
erfahren, dass scheinbar eindeutige Aussagen unterschiedliche Interpretationen ermég-
lichen und somit verschiedene Botschaften beinhalten:

O Zunachst sollen die Schilerinnen und Schuler sich mit einer missverstandlichen Kom-

munikationssituation auseinandersetzen und versuchen, die unterschiedlichen Perspek-
tiven der Beteiligten zu erkennen (siehe Materialien 3.1, S. 49 und 3.2, S. 50).
Sicherlich werden die Schulergruppen zu unterschiedlichen Ergebnissen gelangen. Damit
wird deutlich, dass es nicht um eindeutig richtig oder falsch geht. Vielmehr kommt es
darauf an, die Interpretierbarkeit von Aussagen zu erkennen und als eine Quelle von
Missverstandnissen und Konflikten verstehen zu lernen.

O Nach einiger Ubung lassen sich auch selbst erlebte Situationen untersuchen (Material
3.3,S.51).

O Zur weiteren Vertiefung kann der Perspektivenwechsel auch an Beispielen fur Selbst-
und Fremdwahrnehmung erfahrbar gemacht werden (siehe Material 3.4, S. 52).

Gefiihle sind immer dabei - sehen wir sie? Material 3.5, S. 53

Kommunikation wird von Gefuihlen begleitet und beeinflusst. Die BerUcksichtigung von
Gefuhlen in der Kommunikation kann dazu beitragen, Konflikte zu entscharfen und Miss-
verstandnisse zu vermeiden. Nicht zuletzt deshalb fordert zum Beispiel Wolf Singer, Neuro-
physiologe und Direktor des Frankfurter Max-Planck-Instituts fur Hirnforschung, dass Schu-
lerinnen und Schuler in der Schule Gelegenheit bekommen, sich mit Gefuhlen auseinander-
zusetzen.® Allerdings mussen die Schilerinnen und Schuler im Jugendalter neu lernen,
eigene Gefuhle und die von anderen anzuerkennen, sie zu beurteilen und angemessen ein-
zubringen.

Ein erster Schritt dazu soll mit dem Material 3.5 (S. 53) gemacht werden. Es bietet einer-
seits Situationen, die den Schilerinnen und Schulern vertraut sein dirften, andererseits
sind sie nicht direkt als Personen involviert, so dass es ihnen leichter fallen kann, sich Uber
mogliche Gefuhle der Beteiligten zu auflern. Auch hier kommt es nicht auf ,richtige” Bild-
interpretationen an. Entscheidend ist vielmehr

O das gemeinsame Gesprach Uber die Rolle von Gefuhlen in den dargestellten Situationen,
O die Einsicht, dass die GefUhle unterschiedlich wahrgenommen werden kénnen und

O die Anbahnung der Erkenntnis, dass eine unterschiedliche Wahrnehmung von Geflihlen

zu Missverstandnissen fuhren kann.
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Weitere Nutzungsmaéglichkeiten:

O Nach der Bearbeitung des Materials in Partner- oder Gruppenarbeit die Szenen als
Rollenspiel nachstellen.

B3 O Einzelne Szenen aus dem Material 3.5 auf dem Kopierer vergréfRern und als Zentrum fur

ein Plakat nutzen; auf dem Plakat unterschiedliche Sichtweisen zum Ausdruck bringen.

Sich verstandigen - ohne Worte Material 3.6, S. 54

Mit dieser Ubung wird eine Kommunikationssituation geschaffen, die dazu motiviert,
andere aufmerksam wahrzunehmen, ihre Signale sorgfaltig zu deuten und selbst eindeu-
tige Botschaften unter erschwerten Bedingungen zum Ausdruck zu bringen. Das anschlie-
Bende Gesprach ermdglicht Reflexionen dartber, wie Absichten zum Ausdruck kommen
und wie sie unterschiedlich interpretiert werden kénnen (z.B. ,Ich habe dir doch die Zahl mit
meinen Handen gezeigt." ,Aber das ging viel zu schnell. So schnell konnte ich nicht 22
erkennen.").

Anmerkungen

1 Schulz von Thun, F. (2004): Miteinander Reden. Stérungen und Erklarungen. 40. Auflage, Reinbek

2 Crick, N. R. & Dodge, K. A. (1994): A Review and Reformulation of Social Information-Processing Mechanisms in Children's
Social Adjustment. In: Psychological Bulletin, 115, S. 74-101. Siehe auch Petermann, F. (2000): Lehrbuch der Klinischen Kin-
derpsychologie und -psychotherapie. 4. Auflage. Géttingen u.a., S. 203

3 Barchfeld, P. & Sodian, B. (2005): Vom Wissen Uber das Fuhlen. In: Sache Wort Zahl, H. 60, S. 4-8

4 Singer, W. (2002): Was kann ein Mensch wann lernen? In: Killius, N.; Kluge, J. & Reisch, L. (Hrsg.): Die Zukunft der Bildung.
Frankfurt am Main, S. 78-99
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Kopiervorlage (M 3.1)

So wie Lorenz es versteht,
hat Maike es nicht gemeint

Was wollte Maike sagen?

Lorenz ist sich nicht sicher, wie die anderen aus der
Klasse seine neue Frisur finden werden.

Als er morgens in die Schule kommt, sieht er drei
Mddchen aus seiner Klasse miteinander kichern und
tuscheln. Wahrscheinlich Idstern sie wieder lber jeman-
den, denkt Lorenz. In Wirklichkeit unterhalten sich die
drei tiber den Fernsehfilm gestern. Als Lorenz an ihnen
vorbeigeht, bemerkt Maike aus der Mddchengruppe:
,Sieht cool aus." Lorenz glaubt, sie wiirde nun auch tiber
ihn Idstern und raunzt: ,Halt doch deine Klappe ..."

Hier liegt offensichtlich ein Missverstandnis vor. Lorenz
versteht etwas anderes, als Maike es sich gedacht hat.
Maike kann wiederum nicht wissen, warum Lorenz so
reagiert. Solche Situationen kennst du wahrscheinlich

auch. Was man meint und wie es ankommt, ist nicht
das Gleiche.

Was hat Lorenz verstanden?

M 3.1

Wie ist das Missverstandnis entstanden?

Hatte man das Missverstindnis vermeiden
kénnen?
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M 3.2

Kopiervorlage (M 3.2)

Stefan fuhlt sich angesprochen.
War er gemeint?

Die Lehrerin kommt in die Klasse und berichtet: ,Der Hausmeister war heute morgen schon wieder sauer
auf euch. Das Klassenzimmer sah gestern Mittag aus wie eine Mtillhalde. So geht das nicht weiter!"
Daraufhin beschwert sich Stefan: ,Warum schauen Sie schon wieder mich an? Immer soll ich an allem schuld
sein!" Die Lehrerin fand den Ton von Stefan respektlos und schreibt eine Mitteilung an die Eltern.

Versuche herauszufinden, wie das Missverstandnis entstanden sein kénnte.

Was wollte die Lehrerin erreichen? Wie kam es, dass Stefan so reagierte?
Was hatte die Lehrerin tun kénnen, Was hitte Stefan tun kénnen,
um das Missverstdndnis aufzukliaren? um das Missverstandnis aufzuklaren?
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Kopiervorlage (M 3.3)

Auch hier ist etwas schiefgegangen!

Sucht in der Gruppe typische Missverstandnisse, die ihr selbst erlebt habt.
Erzahlt euch, was abgelaufen ist.
Einigt euch auf ein Ereignis, das ihr naher besprechen wollt.
Schreibt es in wenigen Zeilen auf.

Was hat Person A gemeint? Was hat Person B gemeint?

M 3.3

Wie hatte man das Missverstiandnis vermeiden kénnen?
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M 3.4

Kopiervorlage (M 3.4)

Wie sehe ich mich - wie sehen mich andere?

L >
i
gl
]

Findet euch in Dreiergruppen zusammen.
Jeweils zwei von euch sollen den Dritten kurz beschreiben.
a) Was fallt euch in dieser Situation an dem anderen auf?
(z.B. Kleidung, Frisur, Gesichtsausdruck, momentane Stimmung ...)
b) Was kann man sonst noch Besonderes iiber ihn/iiber sie sagen?
Jeder in der Gruppe kommt einmal dran.
Also: Es gibt immer einen, der beschrieben wird und zwei, die beschreiben.

Fiir den, der gerade beschrieben wird

Beschreibe auch du dich selbst. Stichworte gentigen. Zeit: hochstens 5 Minuten

Zu a)

Zu b)

Fiir die zwei, die gerade beschreiben
Notiert zunachst auf einem extra Blatt, was euch zu dem anderen einfallt. Jeder arbeitet flur sich! Nach 5 Minu-
ten Ubertragt ihr eure Beschreibungen auf dieses Blatt.

1. Beobachter/in:

Zu a)

Zu b)

2. Beobachter/in:

Zu a)

Zu b)

Welche Unterschiede und welche Ubereinstimmungen findet ihr

in den Beschreibungen der beiden Beobachter/innen,
zwischen den Beschreibungen der Beobachter/innen und den Selbstbeschreibungen?
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Kopiervorlage (M 3.5)

Gefiihle sind immer dabei - sehen wir sie?

M 3.5

Alles, was wir tun, wird von GeflUihlen begleitet. Du kennst Wut, Zuneigung, Traurigkeit, Freude,

Angst: Welche Geflhle kennst du noch? Schreibe sie auf:

Welche Gefuhle kdnnten in den dargestellten Situationen vorkommen?
Schreibe sie neben die dazugehdrigen Skizzen.

Vergleiche deine Sichtweise mit dem, was dein Nachbar notiert hat.
Gibt es Unterschiede?

Kennst du Situationen (Schule, Familie, Freundeskreis), in denen Geflhle
zu Missverstandnissen gefuhrt haben?
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M 3.6

r=-—-

Karteikarte (M 3.6)
Sich verstiandigen - ohne Worte, mit Gefiihl

Die Schulerinnen und Schuler sollen sich in alphabetischer Reihenfolge ihrer Vor- oder Nachnamen
aufstellen. Dabei lassen sich unterschiedliche Verstandigungsschwierigkeiten einbauen.

[J Wenig Platz zur Verfiigung haben (zum Beispiel auf einer Kreidelinie im Klassenzimmer,
auf einer Turnbank, auf einem ausgelegten Seil).

[J Nicht sprechen diirfen (Verstandigung nur mit Mimik und Gestik).

[ Schwieriger wird es, wenn die Schulerinnen und Schiler sich zunachst in beliebiger Reihenfolge
an den Markierungen aufstellen und sich mit Mimik und Gestik aneinander vorbeilotsen.

[J Statt einer Orientierung an Namen ist es auch méglich, dass jeder eine Nummer zieht und die

Aufstellung nach der Gro3e der Zahlen erfolgt. Die Zahlen durfen nicht ausgesprochen werden.

Anregungen fiir die anschlieBende Reflexion mit der Klasse:
[J Was war neu, was war schwierig?
[J Was hat gut funktioniert? Warum?

[J Was hat nicht gut funktioniert? Warum?
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Baustein 4:

-Let’s talk” - Konfliktbehandlung

in der Schulklasse B4

Thema:
Konfliktbewaltigung im schulischen Alltag
Intention:

Entwicklung eines konstruktiven Konfliktverstandnisses durch Forderung konfliktregulie-
render emotionaler und sozialer Kompetenzen

Fachbezug:

Deutsch, Erziehungskunde, Ethik, Religion, Sozialkunde
Materialien/Medien:

M 4.1 - Karteikarte: Konfliktlandschaft

M 4.2 - Karteikarte: Gefuhlspantomime

M 4.3 - Karteikarte: Auf dem Marktplatz der Gefuhle

M 4.4 - Karteikarten: Eigene Interessen vertreten kénnen (1 und 2)

M 4.5 - Karteikarte: Gut zuhdren - interessiert nachfragen. Anregungen fur ein Plakat

M 4.6 - Karteikarten: Konfliktmoderation (1 - 4)

M 4.7 - Karteikarten: Konfliktthermometer (1 und 2)

M 4.8 - Kopiervorlage: Das unterschreibe ich

M 4.9 - Kopiervorlage: Gefuhlen auf die Spur kommen

M 4.10 - Kopiervorlage: Gut zuhoren - das kann man zeigen

M 4.11 - Kopiervorlage: Zuhoren ist gut - nachfragen ist manchmal besser
Bezug zu anderen Bausteinen:

Bausteine 3, 7 und 8
Zeitrahmen:

Ubungen und Einheiten von 30 bis 45 Minuten, Sitzungen des Klassenrats ca. 90 Minuten
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Problemfeld:

Die Klassenlehrerin einer 8. Klasse bemerkt seit einigen Wochen, dass es wahrend ihres
B 4 Unterrichts standig zu herabsetzenden und krankenden Bemerkungen zwischen zwei Grup-

pen in der Klasse kommt. Ihre Kollegen machen ahnliche Beobachtungen. Nachdem es in
der Pause auf dem Schulhof eine tatliche Auseinandersetzung zwischen zwei Schulerinnen
dieser Klasse gibt, bei der einer Schulerin das Gesicht zerkratzt wird, macht die Lehrerin den
Konflikt in der Klasse zum Thema. Sie erfahrt dabei, dass es seit Wochen eine unter-
schwellig ausgetragene Auseinandersetzung zwischen Jessica und Maria gibt.

Vielfaltige Konflikte belasten den schulischen Alltag und erschweren den Aufbau eines kon-
struktiven und lernforderlichen Klimas. Vielerorts sind zur Férderung eines konstruktiven
Miteinanders Streitschlichter- und Mediationsprogramme etabliert worden. Fur diese
klassentbergreifenden Programme ist eine intensive Ausbildung zum Streitschlichter not-
wendig. Der vorliegende Baustein zielt auf das Erlernen und Eintiben von Elementen der
Konfliktmoderation im Klassenverband. Gerade fur das Jugendalter ist der Umgang mit
den dabei beteiligten Gefihlen mitunter schwierig.' Daher werden auch Ubungen zur Ein-
schatzung von Konflikten sowie zur Wahrnehmung und zum Ausdruck von Geflihlen ange-
boten.?

Ziele:

Akzeptieren, dass Konflikte im Zusammenleben unvermeidbar sind
Konflikte bewusst wahrnehmen und thematisieren

Die eigene Einstellung zu Konflikten reflektieren

Die Rolle von Gefuihlen in Konflikten erkennen

GefUihle wahrnehmen und ausdriicken

Gesprache Uber Konflikte angemessen fuhren kénnen

Zuhdren und nachfragen Uben

Konflikte analysieren und moderieren

Perspektivenwechsel erproben

Ooooooooaoo

Worauf man achten sollte:

Bevor Sie als Lehrkraft Konflikte in ihrer Klasse bearbeiten, sollten sie sich mit lhrem eige-

nen Konfliktverstandnis auseinandersetzen:

O Welche Art von Konflikten finde ich besonders schwierig?

O Wie gehe ich (bisher) mit Konflikten um?

O Empfinde ich Konflikte als Bedrohung oder als Chance fur die persénliche Weiterent-
wicklung?

O Wodrde ich gerne meine eigene Konfliktfahigkeit starken?

Eine offene Selbsteinschatzung zu diesen Fragen kann helfen zu klaren, welche Ziele Sie fur
sich und fur Ihre Klasse anstreben. Auch organisatorische Rahmenbedingungen und lhre
personliche ,Tagesform" sollten Sie nicht auBer Acht lassen. Bieten Sie die Ubungen und
Bausteine an Tagen an, an denen Raum und Zeit daflr passen.

Im Umgang mit den Konflikten in der Klasse kommt Ihnen die Rolle des ,ehrlichen Maklers"

zu. Sie mussen entscheiden, ob es sich um einen Konflikt handelt, der ausschliel3lich einige
Schuler betrifft, oder ob die Klasse einbezogen werden muss.
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Bevor Sie beginnen, sollten Sie daher folgende Fragen mit ,Ja“ beantworten kénnen:

O Bin ich in der Lage, wahrend der Durchflhrung der Einheiten die Rolle eines unpartei-
ischen und nicht wertenden Moderators einzunehmen?

O Bin ich bereit, meine persénlichen und fachlichen Grenzen ernst zu nehmen und mir im B 4

Ernstfall Unterstltzung (kollegiale Beratung, Schulpsychologen, Jugendhilfeeinrichtun-
gen, Mediatoren u.a.m.) zu holen?

O Kann ich akzeptieren, wenn sich kein kurzfristig wahrnehmbarer Erfolg (hdhere Kon-
zentrationsfahigkeit der Klasse, groBere Disziplin ...) einstellt?

Vier Trainingseinheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 5 - 8

Die Trainingseinheiten umfassen unterschiedliche Zeitraume, die bei der jeweiligen Einheit
genauer erlautert werden. Inhaltlich geht es dabei um

O das eigene Verstandnis von Konflikten ,Zoff - Du kennst dich aus damit" (1),

O die Rolle von Gefuihlen in Konflikten ,Nur cool sein - ist das cool?" (2),

O ,Ein gutes Gesprach fur mich und fur dich" (3),

O Konfliktmoderation in der Klasse (4).

Mithilfe der Einheiten 1-3 lasst sich jederzeit in die Thematik einsteigen. Sie erarbeiten
yBasiskompetenzen" fUr eine konstruktive Konfliktlésung. Einheit 4 bezieht sich auf einen
realen Konfliktfall der Klasse und kann als ein ,Modell" flr die klasseninterne Konfliktbear-
beitung verstanden werden.

Folgende Rahmenbedingungen erhdhen die Chance des Gelingens:

O genugend Zeit,

O eine vorbereitete Umgebung, z.B. das Klassenzimmer ohne Tische oder Tische an den
Rand geschoben, Stuhlkreis,

O Medien, die nicht unterrichtsiblich sind, z.B. Moderationswande und Flipchart, Modera-
tionsmaterial (bunte Karten, Marker ...),

O Bereitschaft der Lehrkraft, das Erarbeitete in regelmafigen Klassenratssitzungen weiter-
zuentwickeln.

O Wenn Sie die Mdglichkeit dazu haben, setzen Sie eine zusatzliche padagogische Kraft
(z.B. eine padagogische Assistentin oder externe Moderatorin) ein, um in den Trainings-
einheiten das Potenzial von Komoderation bzw. Team-Teaching auszuschopfen.

(1) ,Zoff - Du kennst dich aus damit!“ Material 4.1, 4.7, 4.8, S. 60, 65, 66

Hier geht es zunachst darum, fur Konflikte zu sensibilisieren, ein angemessenes Verstand-
nis des Begriffs ,Konflikt" zu erarbeiten und Ansto6Re zu geben, die eigene Einstellung zu
Konflikten zu reflektieren. Dabei sollen Konflikte als etwas Normales im Zusammenleben
von Menschen angenommen werden. Nicht der Konflikt als solcher ist problematisch,
sondern der Umgang damit. Dazu werden folgende Anregungen gegeben:

O Konfliktlandschaft (Material 4.1, S. 60)

O Konfliktthermometer (Material 4.7, S. 65)

O Das unterschreibe ich (Material 4.8, S. 66)

Achtsamkeit und Anerkennung 57




(2) ,,Nur cool sein - ist das cool?“ Material 4.2, 4.3, 4.9, S. 60, 61, 67

Wahrend in der Trainingseinheit 1 das eigene Verstandnis von Konflikten im Vordergrund
B 4 steht, macht die Trainingseinheit 2 darauf aufmerksam, dass Konflikte stets von Gefuhlen

begleitet sind. AuBerdem werden Ubungen zur Wahrnehmung und zum Ausdruck von
Geflhlen angeboten. Dabei kommt es besonders darauf an, verbale und nonverbale Sig-
nale zu erkennen und zu nutzen. Dafur werden folgende Anregungen gegeben:

O Gefuhlen auf die Spur kommen (Material 4.9, S. 67)

O Gefuhlspantomime (Material 4.2, S. 60)

O Auf dem Marktplatz der Gefuhle (Material 4.3, S. 61)

(3) ,Ein gutes Gesprach fiir mich und fiir dich* Material 4.4, 4.5, 4.10, 4.11,
S. 61-62, 62, 68, 69

Damit die Schuler wahrnehmen, dass Konflikte von Geftihlen begleitet werden (1) und dass
die Fahigkeit, Gefuhle wahrzunehmen (2), sich konstruktiv auswirken kann, muss ein ent-
sprechendes Gesprachsverhalten miteinander gelibt werden. Dazu gehort die Bereitschaft
und die Fahigkeit, aktiv zuzuhdren. Diese Bereitschaft wird geférdert, wenn Jugendliche
erfahren, dass auch ihre Interessen und BedUrfnisse nicht zu kurz kommen, sie also auch
gehort werden. Daher wird neben einer Ubung fiir gutes Zuhéren auch eine Anregung
gegeben, wie man eigene Interessen im Konflikt wahren kann:
O Eigene Interessen vertreten kdnnen (Material 4.4, S. 61-62)
O Zuhoren kénnen (Material 4.10, S. 68)
O Zuhoren ist gut - nachfragen ist manchmal besser (Material 4.11, S. 69)
O Um die Gesprachsregeln fur alle prasent zu halten, kann in der Klasse ein Plakat erar-
beitet werden (,Gut zuhodren - interessiert nachfragen"):
O Inhalt und Entwurf des Plakats kann in Gruppen vorbereitet werden.
O Dabei kdnnen auch die zuvor bearbeiteten Materialien genutzt werden (4.10, S. 68;

4.11, S. 69).
O Jede Gruppe bekommt als zusatzliche Anregung eine Kopie der Karteikarte M 4.5
(S. 62).
(4) Konfliktmoderation in der Klasse Material 4.6 S. 63-64

Zahlreiche kleinere Konflikte zwischen einzelnen Schulerinnen und Schilern belasten in
vielen Klassen die Unterrichtssituation und fuhren zu Irritationen und Stérungen. Meist
werden diese Konflikte von den Lehrern Ubergangen. So bleiben sie ungeldst, und nicht
selten kommt es zu Eskalationen auferhalb des Unterrichts. Diese Einheit stellt vor, wie in
einem Klarungsgesprach solche Konflikte bearbeitet werden kénnen.

Das Klarungsgesprach verlauft in vier Phasen. Die Karteikarten ,Konfliktmoderation”
(Material 4.6, S. 63-64) machen Vorschlage fur den Ablauf.

In den ersten Sitzungen wird die Lehrerin/der Lehrer als Moderator federfihrend sein.
Wiederholt sich etwas (wie z.B. in der Gesprachsphase des Perspektivenwechsels, Material
4.6-3, S. 64), kann sie/er den Schilermoderator einbeziehen, der dieselben Aufgaben an die
andere Partei stellt. Wenn das Verfahren den Schulern bekannt ist, kann sich der Lehrer aus
der Moderation mehr und mehr zurtickziehen und letztlich sogar eine(n) zweite(n) Schu-
ler(in) als Moderator(in) einsetzen. Konflikte, die mit hohen Scham- und Schuldgefuihlen
besetzt sind, Mobbingfalle sowie Vorkommnisse mit hohem Aggressionsanteil dirfen nicht
in diesem Verfahren geklart werden. In diesen Fallen sollten Sie spezialisierte Beratungs-
einrichtungen hinzuziehen.
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Das Verfahren kann, einmal kennengelernt, der Grundstein fur die eigenverantwortliche
Gestaltung von regelmaligen Klassenratssitzungen sein. Ein zuverlassiger zeitlicher Rah-
men fUr die sorgsame Auseinandersetzung mit dem Zusammenleben in der Klassen-
gemeinschaft tragt dazu bei, die Verantwortlichkeit der Schulerinnen und Schiler furein- B 4

ander zu starken.’

Anmerkungen

1 Seiffge-Krenke, 1. (2002): Emotionale Kompetenz im Jugendalter: Ressourcen und Gefahrdungen. In: Salisch, M. v. (Hrsg.):
Emotionale Kompetenz entwickeln, Stuttgart, S. 51-72
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Lei, M. & Kaeding, P. (1997): Peer-Mediation an Schulen. Ein Trainingsbuch. Hamburg
Thon, C. & Buthmann, A. (2001): Fair streiten lernen. Ein Tutoren- und Praventionsprogramm fur die Sekundarstufe. Mulheim
an der Ruhr
Walker, J. (Hrsg.) (2001): Mediation in der Schule. Konflikte I6sen in der Sekundarstufe I. Berlin
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Karteikarte (M 4.1)

Konfliktlandschaft

O

===n"

Schulerinnen und Schuler beschreiben auf einer Karteikarte in Stichworten einen selbst erlebten

Konflikt. Fragen dazu kénnen vorher auf Folie/Tafel geschrieben werden.

- Wer war an dem Konflikt beteiligt? Mit wem hast du gestritten?

- Wann und wo fand der Konflikt statt? Worum ging es in dem Konflikt?
- Was taten die Beteiligten? Warum taten sie es?

- Wie ist der Konflikt gel6st worden?

Alternativ kann der Konflikt auch gemalt oder als Collage gestaltet werden.
Anschliefend soll der Karteikarte oder dem Bild ein Titel gegeben werden.

Karteikarten bzw. Bilder in die Mitte des Stuhlkreises legen, ggf. geordnet, zum Beispiel nach
Konfliktbeteiligten, Griuinden etc.; ,Landschaft" nicht diskutieren, sie soll den Schulern ihre
vielfaltigen Konflikterfahrungen veranschaulichen. Ausreichend Zeit zum Lesen lassen.

Was haben die Konflikte gemeinsam? Antworten in Stichworten festhalten und in die Mitte
der Landschaft legen.

Vor der Bearbeitung im Plenum kénnten Untergruppen, zum Beispiel Madchen und Jungen,
sich zunachst getrennt Uber, typische" Konflikte austauschen.

Karteikarte (M 4.2)

Gefiuihlspantomime

O

Die Schulerinnen und Schiler bekommen je 4er- oder Ser-Gruppe zehn Zettel,
auf denen jeweils ein Gefuhl benannt ist (,Gefuhls-Lose").

Jede/r aus der Gruppe zieht ein Geflhls-Los.
Reihum stellt jede/r das gezogene Gefuhl dar, ohne zu sprechen.

Die anderen Gruppenmitglieder erraten das entsprechende Gefthl und achten dabei
auf Gesichtsausdruck, Bewegung, Korperhaltung.

Gemeinsame Besprechung: Gibt es typische Ausdrucksweisen fur bestimmte Geflhle?

»Geflihls-Lose"

gltcklich traurig angstlich wutend stolz

aufgeregt frustriert gelangweilt gekrankt hilflos
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Karteikarte (M 4.3) E M 4 3

Auf dem Marktplatz der Gefiihle M 4.4-1

[] Lehrerin bzw. Lehrer gibt folgenden Auftrag:

Stell dir vor, wie du tiber einen Markt schlenderst. Du triffst Bekannte und begrtif3t diese

in der jeweiligen Stimmung. Du machst mit deinem Kérper und deiner Stimme deine Geftihlslage
deutlich.

,Du bist gut gelaunt ... traurig ... wtitend ... tUberrascht ... gelangweilt ...

dngstlich ... neugierig ... unsicher ... frohlich ... verlegen.”

[] Jeweils zwei Schuler spielen der Klasse die Szene vor:
Sie schutteln sich die Hande und begrufien sich in der entsprechenden Gefuhlslage.

[J Nach mehreren Szenen Austausch im Plenum:
- Welche Gefuhle verwechselt man leicht?
- Welche Gefuhle konnte man leicht erkennen?
- Welche Gefuhle liel3en sich leicht darstellen?

r=-—-
1
1
1
1
1
1
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| Karteikarte (M 4.4-1)
Eigene Interessen vertreten kénnen (1)

[J Lehrerin/Lehrer wahlt drei Schilerinnen/Schuler fUr ein Rollenspiel aus.
Jede/r bekommmt eine Beschreibung der Rollen (Karteikarte 4.4-2).

[J Die Spieler wahlen sich jeweils eine Rolle aus und spielen die Szene etwa 5 Minuten vor.
Danach werden die Rollenbeschreibungen der ganzen Klasse vorgelesen.
(Alternative: vorher zwei Schillergruppen bestimmen; Szenen nacheinander vorspielen)

[ Vorschlage fur die gemeinsame Besprechung (in Gruppen, in der Klasse):
- An welchen Stellen war die Situation besonders schwierig?
- Was hatten die Beteiligten anders machen kénnen?
- Gibt es Moglichkeiten, dass beide Madchen sich gerecht behandelt fuhlen?
- Die Spielerinnen kénnen zu den Lésungsvorschlagen Stellung nehmen.
Ist das fur sie akzeptabel?

[J Erweiternd kénnen Vorschlage gesammelt werden:

,Was kann helfen, sich zu einigen?" (zum Beispiel: eigene Interessen und Bedurfnisse
ehrlich formulieren; einander zuhdéren; nicht stur sein; sich in den anderen hineinversetzen ...)

1
1
1
-
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1
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Karteikarte (M 4.4-2)

M 4.4-2

M 4.5 Eigene Interessen vertreten kénnen (2)

Skizze zum Rollenspiel ,Die letzte Orange“

Situation

Anja und Greta kommen in die Ktche. In der Schale liegt noch eine Orange.

Anja greift zu und nimmt die Orange. Greta mdchte auch eine Orange, doch leider bestatigt die
Mutter, dass das die letzte war. Nun versuchen Greta und Anja einander zu Uberzeugen, dass jeweils
sie das Anrecht auf die Orange hat.

Rolle Greta

Greta braucht den Saft der Orange, um den letzten Tag einer Diat erfolgreich abschlieBen zu kénnen.

Sie mochte jedoch nicht zugeben, dass sie eine Diat macht, da Anja sie sonst vielleicht auslachen
wurde,

Rolle Anja

Anja braucht die Schale der Orange, um einen Geburtstagskuchen flr einen Jungen zu backen,
bei dem sie heute Abend eingeladen ist und der ihr gut gefallt. Sie mochte das aber ihrer grol3en
Schwester gegenuber nur sehr ungern zugeben, um nicht ,gehanselt" zu werden.

Rolle Mutter
Sie versteht nicht, warum ihre Tochter sich wegen einer Orange so in die Haare kriegen kdnnen.
Sie versucht den Streit zu schlichten.
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| Karteikarte (M 4.5)

Gut zuhéren - interessiert nachfragen
Anregungen fiir ein Plakat

Ihr habt einiges darUber gelernt, wie man gut zuhéren kann.
AuBerdem hilft es, sich gegenseitig an Regeln fur gutes Zuhéren zu erinnern.
Dabei kann ein Plakat im Klassenraum helfen.

[] Erarbeitet in Gruppen einen Entwurf flr ein Plakat.
[] Besprecht und notiert, welche Regeln ihr auf das Plakat schreiben wollt.
[] Sicherlich habt ihr auch Ideen fur eine schéne und Ubersichtliche Gestaltung des Plakats.

[] Hier findet ihr einige zusatzliche Vorschlage fur die Regeln:
- Den Gesprachspartner anschauen.
- Zeige, dass du dich interessierst (z.B. hin und wieder nicken).
- Lasse deine Gesprachspartner ausreden.
- Wiederhole manchmal, was du verstanden hast (,Du meinst, dass ...").
- Frage nach, ob du richtig verstanden hast
(,Habe ich richtig verstanden, dass du ...").
- Frage nach, wenn du etwas nicht verstanden hast
(,Ich habe dich gerade nicht verstanden, bitte ...").
- Nicht storen, keine abwertenden Kommentare.
- Gib keine ungefragten Ratschlage.
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Karteikarte (M 4.6-1) E M 4 6_1

Konfliktmoderation in der Klasse - Vorbereitungsphase M 4.6-2

[ Welche ungeldsten Konflikte bestehen in der Klasse?
Schriftlich oder im Klassengesprach klaren.

[] Jeder Konflikt erhalt eine Bezeichnung, die auf eine Karte geschrieben wird.
Die Karten (maximal vier) werden im Raum verteilt. Jeder Schuler/jede Schulerin stellt sich zu
dem fur ihn/fur sie dringlichsten Konflikt.

[] Der Konflikt, bei dem die groBte Schilergruppe steht, soll bearbeitet werden.

[] Jeder Schuler dieser Kleingruppe aufSert sich dazu, warum es flr ihn wichtig ist,
dass dieser Konflikt geklart wird.

[] Klarung des Einverstandnisses: Die Konfliktbeteiligten duBern sich vor der Klasse dazu,
ob sie ihren Konflikt besprechen wollen. Ihr Einverstandnis ist Voraussetzung.

Karteikarte (M 4.6-2)
Konfliktmoderation in der Klasse - Klarungsphase (1)

[J Die beiden Konfliktbeteiligten setzen sich in der Mitte des Stuhlkreises gegentiber
an einen Tisch.,

[] Jede Konfliktpartei bekommt zwei Mitschuler als ,Unterstitzer".
Diese nehmen jeweils hinter ihnen Platz.

[1 Der Lehrer und ein(e) Mitschuler(in), der/die mit dem Konflikt nichts zu tun hat,
sitzen als Moderatoren mit am Tisch. Der Rest der Klasse sitzt im AuBenkreis.

[] Jede Partei stellt zunachst ihre Sicht dar; dann wird ein Wechsel der Perspektiven
versucht (siehe Karteikarte M4.6-3 ,Klarungsphase (2))

Sichtweisen darstellen

Die beiden Moderatoren bitten die Konfliktbeteiligten, jeweils ihre Sichtweise
des Konflikts darzustellen.

- Nacheinander erzahlt jede Partei, wie sie den Konflikt erlebt.

- Die Unterstutzer achten dabei auf die Einhaltung der Gesprachsregeln
(zuhoéren und ausreden lassen, keine Beleidigungen).
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M 4.6-3
M 4.6-4
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Karteikarte (M 4.6-3)

Konfliktmoderation in der Klasse - Klarungsphase (2)

Perspektivenwechsel versuchen

Die Unterstutzer der Konfliktpartei A wiederholen noch einmal maoglichst
genau die Sichtweise von Konfliktpartei B.

- Nun umgekehrt: Die Unterstutzer der Konfliktpartei B wiederholen noch
einmal moglichst genau die Sichtweise von Konfliktpartei A.

- Die Moderatoren achten jeweils darauf, dass die Positionen fair und vollstandig
wiedergegeben werden.

- Die Konfliktparteien geben nun die Position des jeweils anderen maoglichst fair
und vollstandig wieder (,A meint ..."). Die eigene Position darf in dieser Phase
nicht noch einmal formuliert werden.

Karteikarte (M 4.6-4)

Konfliktmoderation in der Klasse - Lésungen finden

O

O

Die Moderatoren fragen die Konfliktbeteiligten, ob sie glauben, dass sich ihr
Konflikt 16sen lasst.

Die Moderatoren fragen die beiden, was sie sich jeweils fir sich selbst wiinschen
wurden und was sie dem anderen anbieten wollen (Karten in zwei Farben).

Sie notieren dies auf den Karten (jede Partei eine Farbe) und legen die beschrie-
benen Karten auf den Tisch.

Die beiden Parteien diskutieren die Karten. Sie sortieren sie danach, womit sie
einverstanden sind und womit nicht.

Die strittigen Karten werden den Schuler/innen im Auf3enkreis vorgelesen.

Die Moderatoren fordern dazu auf, den Konfliktparteien eine Riickmeldung zu
geben (,Wenn ich ... wdre, wiirde ich darauf bestehen, weil ..."; ,Wenn ich ... wdre,
wlirde ich nicht darauf bestehen, stattdessen wiuirde ich ...").

Die Konfliktparteien héren sich die Vorschlage ihrer Mitschiler an ohne

zu unterbrechen.

Danach beraten sie die strittigen Karten erneut und versuchen ihre Losung

zu formulieren.

Die Moderatoren schreiben mit, lesen die Vorschlage nochmals vor und fragen
die Konfliktparteien, ob sie das unterschreiben médchten oder sich die Hand darauf
geben konnen.

Vielleicht mochte die Klasse Applaus spenden, wenn eine Einigung erzielt werden
konnte.

Etwa zwei Wochen spater kann die Klasse noch einmal auf den Konflikt
zurtickkommen. Die Konfliktparteien erhalten Gelegenheit, ihre Erfahrungen

mit den Vereinbarungen darzustellen.
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Karteikarte (M 4.7-1)
Konfliktthermometer

[] Entlang einem Seil auf dem Boden (alternativ: Kreidestrich) werden im Abstand
von jeweils 3-4 Metern drei Schilder platziert mit den folgenden Aufschriften:
- Schild 1: Ja, das ist ein Konflikt.
- Schild 2: Nein, das ist kein Konflikt.
- Schild 3: Weil3 ich nicht.

[] Lehrer/in gibt Hinweis: ,Du siehst auf dem Boden ein ,Konfliktthermometer*.
Ich lese dir nun verschiedene AuBerungen vor (siehe Karteikarte 4.7-2).

===1

M 4.7-1
M 4.7-2

Stelle dich spontan an die Stelle des Thermometers, an der du diese AuBerung ansiedeln

wurdest/die du fur diese AuBerung passend findest."

[] Die Lehrkraft fragt nach der ,Standpunkt-Einnahme" die Schuler, was sie zu ihrer

Einschatzung bewogen hat.

[0 Diese Ubung dient dazu, sich die eigene Position im Vergleich zu anderen zu vergegenwértigen.
So kann beispielsweise deutlich werden, dass man selbst etwas als Konflikt wahrnimmit,

was eine andere Person nicht als konflikthaft erlebt.

F-—

Karteikarte (M 4.7-2)
Beispiele zum Vorlesen

(Namen austauschen, falls es entsprechende Schiler in der Klasse gibt.)

[] Florian stottert. Max lacht ihn immer aus.

[] Beim Billardspiel will Lisa unbedingt gewinnen.

] An der Supermarktkasse drangelt sich jemand vor.

[] Michael mag Popmusik. Sein Bruder Dieter bevorzugt klassische Musik.
Beide haben ein gemeinsames Zimmer.

[] Bei der Erarbeitung eines Gruppenreferates legt sich Johannes besonders ins Zeug.

[] Die eine Halfte der Klasse mdchte anlasslich der Klassenfahrt ans Meer, die andere
Halfte will in eine Gro3stadt.

[J Du bist zu einem Fest nicht eingeladen.

[] Peter macht stets seine Hausaufgaben und arbeitet im Unterricht gut mit.

[J Ein Freund hat deine CD verloren.

[] Susanne demoliert ein Fahrrad ihrer Klassenkameradin Martha, weil sie sich Uber
diese geargert hat.

[J Thomas teilt seinem Freund mit, dass seine Freundin mit ihm Schluss gemacht hat.

[J Mark liest vor der Klasse einen Liebesbrief eines anderen Schilers vor.

[J Janina tragt am liebsten Rocke. Kathrin bevorzugt Hosen.

1
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Kopiervorlage (M 4.8)

Das unterschreibe ich
M 4.8

Auf dem Pausenhof gibt es schon wieder heftig Streit zwischen einer
Schdlerin und einem Schiler aus der achten Klasse.

Die beiden beschimpfen sich. Fast sieht es so aus, als wtirden sie gleich
handgreiflich. Als die Pause zu Ende geht, hort man verschiedene
Bemerkungen anderer Schtilerinnen und Schiler.

[] Lies die unten stehenden Bemerkungen.

[J] Wwelche Bemerkung findest du passend? Unterschreibe sie!

[J Sammle zu den Aussagen Unterschriften von deinen Mitschulerinnen und Mitschilern.
Versuche mindestens zehn Unterschriften zusammenzubekommen. Derselbe Name darf auf deinem Blatt
nur einmal erscheinen. Jede/r unterschreibt das, was er bzw. sie am ehesten fur richtig halt.

[] Sprecht in der Klasse Uber die verschiedenen Sichtweisen. Welche Sichtweisen machen es deiner Meinung
nach leichter/schwerer miteinander auszukommen?

Diese Bemerkungen waren zu hoéren:

»Pech gehabt! Da kann man nichts machen!*

»Die zwei sollen sich doch abregen.*

wHier ist ja mal wieder richtig was los.“

»Eigentlich miisste mal jemand mit den beiden reden.*
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Kopiervorlage (M 4.9)
.|
Gefiihlen auf die Spur kommen* ®@

M 4.9

Bei fast allem, was wir tun, sind auch Geflhle dabei.

Bei manchen Gefuhlen ist uns behaglich zumute, bei anderen
wird uns mulmig. Vervollstandige die folgenden Satze,

um deinen Gefuhlen auf die Spur zu kommen.

"
ol
Am meisten drgert es mich, wenn
Traurig bin ich, wenn
Ich freue mich riesig, wenn
Als war ich voéllig uberrascht.

Angst sptire ich, wenn

Frohlich bin ich, wenn

Ich werde wutend, wenn

Ich bin stolz darauf, dass

Ich bin neidisch, wenn

Ich ftihle mich unsicher, wenn

Ich fiihle mich mutig, wenn

Schiichtern werde ich, wenn

Ich bin aufgeregt, wenn

Ich ftihle mich hilflos, wenn

Ich bin enttduscht, wenn

Ich bin begeistert, wenn

Ich hasse es, wenn

Sicherlich magst du nicht Uber alles sprechen. Das ist auch dein gutes Recht.

Aber manchmal lernt man seine eigenen Geflhle besser kennen, wenn man sie mit denen von anderen
vergleicht.

Vorschlag: Einigt euch in einer Gruppe (zu dritt, zu viert), Uber welche Geflihle ihr miteinander sprechen wollt
(zum Beispiel: Ich bin stolz darauf, dass ...).

* In Anlehnung an: Akin, T. u.a. (2000): Selbstvertrauen und soziale Kompetenz. Mulheim an der Ruhr.

Achtsamkeit und Anerkennung 67




Kopiervorlage (M 4.10)

Gut zuhoren - das kann man zeigen

M 4.10

Du hast ein Rollenspiel gesehen.
In der gespielten Szene hat jemand nicht gut zugehort.
Uberlege zusammen mit deinem Nachbarn und notiere!

1. Woran konnte man merken, dass die betreffende Person nicht zugehért hat?

2. Wie hatte die betreffende Person zeigen kénnen, dass sie gut zuhért?

Eine Ubung zu zweit:

[J Uberlege dir, was du deinem Nachbarn/deiner Nachbarin etwa drei Minuten lang
erzahlen konntest.,

[] Erzahle das deinem Partner/deiner Partnerin.

[J Dein/e Partner/in hat zunachst nur die Aufgabe, dir gut zuzuhéren.

[J Nachdem du erzahlt hast:
- Hattest du den Eindruck, dass dein/e Partner/in dir aufmerksam zugehort hat?
- Woran konntest du das erkennen?

[] Jetzt umgekehrt: Dein/e Partner/in erzahlt, du horst zu.

[ Welche Merkmale fur gutes Zuhoren sind euch aufgefallen? Schreibe drei Merkmale auf.
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Kopiervorlage (M 4.11)

Zuhoren ist gut -
nachfragen ist manchmal besser M 4.11

Zwei Mitschuler/innen haben euch einen Streit vorgespielt. Woran erinnerst du dich?
Notiere zehn Stichworte. Bitte vorher nicht dartber sprechen.

Nun setzt euch in Dreiergruppen zusammen. Vergleicht eure Stichworte miteinander.
Wie viele Ubereinstimmungen hast du jeweils mit den beiden anderen?

Wahrscheinlich habt ihr euch Unterschiedliches von dem vorgespielten Streit gemerkt.

So ist es haufig, auch beim Erzahlen und Zuhéren. Eine/r erzahlt etwas und meint, alles Wichtige gesagt zu
haben. Aber der Zuhorer hat sich andere Dinge gemerkt als der Erzahler eigentlich

far wichtig hielt. Auch so entstehen Missverstandnisse. Manchmal hilft es, lieber noch einmal nachzufragen ...

... dazu eine Ubung zu dritt:

-

Einer ist Zuhorer, einer Erzahler, einer Beobachter.

2. Der Erzahler berichtet von einem seiner letzten Streites (etwa 1 Minute).

3. Der Zuhorer soll méglichst genau nacherzahlen. Dabei kann er/sie nachfragen:
Ich weif$ nicht mehr genau, ob ...; Ich kann mich nicht erinnern, bitte ...;

Bitte wiederhole noch einmal

4. Der Zuhorer berichtet:
Ich erinnere mich an ...; Du hast erzdhlt, dass ...; Ich habe gehort, dass ...

5. Der Beobachter achtet auf die Einhaltung der Zeit und schreibt in Stichpunkten mit:
- Was wurde erzahlt?

- Was wurde vom Zuhorer berichtet?

6. Nun tauscht die Rollen in eurer Gruppe.
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Baustein 5:

»DU sollst mir in die Augen schauen,

BS wenn ich mit dir rede.” - Tiir6ffner
und Stolpersteine im Umgang mit
turkischen Jugendlichen

Thema:
Balance zwischen kulturell unterschiedlichen Erziehungswelten finden
Intention:

Vermeiden von Missverstandnissen durch Hintergrundinformationen Uber spezifische kul-
turelle Gewohnheiten

Fachbezug:
alle Facher
Materialien/Medien:
M 5.1 - Karteikarte: Turkischen Jugendlichen kompetent begegnen
M 5.2 - Karteikarten: Turoffner fur die Kooperation mit turkischen Eltern (1 und 2)
M 5.3 - Karteikarten: Stolpersteine fUr die Kooperation mit turkischen Eltern (1 und 2)
Bezug zu anderen Bausteinen:
Falls Unterstltzung durch Kolleginnen und Kollegen erwuinscht, Baustein 10
Zeitrahmen:
nach Bedarf
Problemfeld:
Am Ende der Deutschstunde in Klasse 7 fordert die Lehrerin Mehmet auf, noch kurz zu blei-
ben. Er hatte zum wiederholten Male seine Hausaufgaben nicht sorgfaltig genug erledigt.
Die Lehrerin bemuiiht sich ihm klarzumachen, warum auch ihm die Ubungsaufgaben helfen
wurden. Doch Mehmet scheint das alles nicht zu interessieren. Er schaut die ganze Zeit
weg, die Lehrerin fuhlt sich von ihm ignoriert. ,Guck mich an, wenn ich mit dir rede ...",
sagt sie leicht verargert. Daraufhin wendet sich der Jugendliche briisk ab und verlasst den
Raum. ,Lassen Sie mich doch blo8 in Ruhe ..."
Wahrend die Lehrerin Mehmets Wegschauen als Ausdruck von Ignoranz und Desinteresse
interpretiert, brachte der turkische Junge zum Ausdruck, was er in seiner Herkunftskultur

gelernt hat: Direkter Augenkontakt bedeutet gleiche Augenhdhe und wird von turkischen
Eltern als Aufsassigkeit und Herausforderung interpretiert.
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Ziele:

Unterschiedliche kulturelle Gepflogenheiten erschweren die Verstandigung.' Alle Beteiligten
kénnen durch Missverstandnisse in Konflikte verstrickt werden, deren Ursachen ihnen ver-
borgen bleiben und die somit auch keine befriedigende Ldsung finden.

Tatsachlich klagen Lehrerinnen und Lehrer mitunter darlber, im Umgang mit turkischen
Jugendlichen verunsichert und hilflos zu sein. Dabei kann aus dem Blickfeld geraten, dass
umgekehrt auch die tdrkischen Jugendlichen mit manchen deutschen Gepflogenheiten
schwer zurechtkommen. Wenn beide Seiten zu wenig voneinander wissen, droht immer
auch die Gefahr einer Zuspitzung. So nutzen zum Beispiel manche Jugendliche eine unbe-
dachte Aussage von Lehrkraften aus, um ihnen Auslanderfeindlichkeit vorzuwerfen.

O Einige kulturspezifische Deutungsmuster turkischer Jugendlicher im Umgang mit Leh-
rerinnen und Lehrern kennenlernen

O Missverstandnissen und ungewollten Konflikten zwischen Lehrkraften und turkischen
Jugendlichen vorbeugen

O Voraussetzungen fur einen verstandigeren Umgang mit turkischen Jugendlichen schaffen

Handlungsanregungen fiir ausgewahlite Konfliktfelder

Im Folgenden werden einige typische Situationen genannt, in denen die turkischen Jugend-
lichen und ihre Lehrkrafte mit unterschiedlichen Vorstellungen und Deutungsmustern auf-
einandertreffen. Die Beschreibung der Situationen betrifft beide Geschlechter, wenn keine
expliziten Unterscheidungen zwischen Madchen und Jungen gemacht werden.

Die Konfliktfelder ergeben sich aus dem Zusammentreffen unterschiedlicher kultureller
Gewohnheiten und Vorstellungen Uber den sozialen Umgang. Die Anregungen sollen es
Ihnen erleichtern, mit den Jugendlichen einen fur beide Seiten annehmbaren Weg zwischen
Anerkennung unterschiedlicher Traditionen und eigener Identitat zu finden - und zu gehen.
Dafur brauchen Sie auch das Gesprach mit den Eltern. Dazu finden Sie Hinweise am Ende
des Bausteins (M 5.2, M 5.3, S. 75-76)

Konfliktfeld: Rigiditdt und Liberalitat Material 5.1, S. 75

Turkische Jugendliche sind von Haus aus einen eher rigiden Erziehungsstil gewdhnt.? Ver-
langt wird, loyal und gehorsam gegenutiber den Erwachsenen und Erziehungsberechtigten
zu sein und deren Anforderungen ohne Widerrede und Aushandlungsalternativen umzu-
setzen.

An deutschen Schulen herrscht aus Sicht der Jugendlichen und deren Eltern eine eher ,libe-
rale" Linie. Diesen Balanceakt kénnen viele Jugendliche zwar recht gut bewaltigen, aber das
gelingt nicht allen; vor allem Jungen fallt dies mitunter schwer. Sie werden von der eher
offenen Haltung ,deutscher” Lehrerinnen und Lehrer verunsichert, zum Beispiel, wenn
Fehlverhalten nicht unmittelbar und spurbar bestraft wird. Manche Jugendliche nutzen die
liberale Haltung der Padagogen aber auch gezielt aus, sind Ubertrieben auffallig, versuchen
redegewandt Autoritat zu untergraben und sind dabei durchaus auch unfreundlich.

B5
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Wie reagieren?

O Egal ob Madchen oder Junge, den turkischen (Kindern und) Jugendlichen mdussen
unmittelbar Grenzen gesetzt werden, sonst neigen vor allem die Jungen dazu, ihr norm-

B5 verletzendes Verhalten auszuweiten,

O Klare und deutliche Sprache verwenden, aber keine bewertenden Aussagen, wie ,Zu
Hause verhaltst du dich auch nicht so!"; ,Macht man das auch in der Turkei?"

O Alle Jugendlichen gleich behandeln, weil eine ungleiche Behandlung als Auslanderfeind-
lichkeit ausgelegt werden kann.

O Erklaren, dass man in der Schule in angemessener Form mit den Lehrerinnen und Leh-
rern diskutieren kann.

O Erlautern, dass Respekt nicht gleichzusetzen ist mit Unterordnung, sondern bedeutet,
sachlich und héflich miteinander umzugehen.

(siehe auch Karteikarte M 5.1, S. 75)

Konfliktfeld: Nonverbale Botschaften am Beispiel Augenkontakt

Auch in Interaktionen zwischen Lehrkraften und Schulern spielt Kérpersprache eine Rolle.
Eingangs wurde ein verbreiteter Anlass fur Missverstandnisse angesprochen, der Augen-
kontakt. Im deutschen Erziehungsalltag wird der Augenkontakt geférdert, er gilt als Aus-
druck von Offenheit, Zugewandtheit und signalisiert Interesse am GegenuUber. Im Alltag
turkischer Kinder und Jugendlicher ist das haufig anders. Von ihnen wird erwartet, sich zu
flgen, ihre Blicke nach unten zu richten und den Erziehungsberechtigten nicht direkt in die
Augen zu schauen.

Wie reagieren?

O Daran denken, dass der Jugendliche nicht Respektlosigkeit zeigt, sondern den direkten
Augenkontakt eher aus Respekt vor der Autoritat meidet.

O Aussagen wie ,Schau mich an, wenn ich mit dir rede!" oder ,Warum schaust du weg,
wenn ich mit dir rede?" wirken kontraproduktiv.

O Den Jugendlichen den Unterschied zwischen der turkischen und der deutschen
Umgangsweise mit Blickkontakten erlautern; ihnen darlegen, dass beide Gewohnheiten
je nach Situation angemessen sein kénnen.

O Jugendliche den Blickkontakt Uben lassen, zum Beispiel mit einem Rollenspiel aus dem
Schulalltag: Jugendlicher muss sich mit einer Lehrkraft wegen einer Verfehlung ausein-
andersetzen, Kritik entgegennehmen und sein Verhalten begriinden.

Konfliktfeld: Verhalten von Jungen gegeniiber
weiblichen Lehrkraften Material 5.1, S. 75

Bereits im Vorschulalter ist das Verhaltnis von turkischen Jungen zur Mutter zwiespaltig. Es
ist noch von korperlicher Zartlichkeit gepragt, aber schon bahnt sich Distanz zu dieser Art
von Korperlichkeit an. Diese ambivalente Haltung spiegelt sich auch gegenuber der Auto-
ritat der Mutter wider. Sie stellt zwar Anforderungen an ihn, aber wenn er sich verweigert,
geschieht auf3er einem Tadel nichts. Dies verunsichert die Jungen hinsichtlich der Autoritat
seiner weiblichen Bezugspersonen und beglinstigt Provokationen. Es sei hinzugefligt, dass
Jungen im Extremfall auf ihre Mutter einschlagen, sie treten und boxen kénnen, ohne mit
ernsthafter Bestrafung rechnen zu mussen. Allenfalls werden sie ermahnt.

Turkischen Madchen ergeht es anders. Von ihnen wird erwartet, den Aufforderungen der

Mutter zu Hilfsdiensten zu folgen. Die Autoritat der Mutter ist unangreifbar; die Mutter
bestraft das Madchen, wenn es nicht gehorcht.
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Die Autoritat des Vaters bleibt unangetastet, seinen Aufforderungen mdussen beide
Geschlechter ohne Widerrede nachkommen. Bei Konflikten zwischen Mutter und Tochter
schaltet sich der Vater oft ein, indem er den Konflikt durch einen lauten Befehl beendet.
Nicht selten droht die Mutter dem Madchen mit dem Vater. B5S

So lernen Jungen in traditionellen turkischen Familien, den weiblichen Bezugspersonen zu
widersprechen und deren Aufforderungen nicht nachzukommen. Das kann sich auch auf
den Umgang der tuarkischen Jungen mit Lehrerinnen auswirken.

Wie reagieren?

O Den Kindern und Jugendlichen als Fachfrau mit Kompetenz und Autoritat entgegentre-
ten; klarmachen, dass Sie als Lehrerin die Spielregeln definieren.

O Uberspitzten Aussagen von Jungen wie ,Bei uns zu Hause haben die Manner das Sagen,
nicht die Frauen" begegnen mit ,Wir sind aber in der Schule und hier habe ich das
Sagen".

O Appelle an das Weiblichkeitsverstandnis der Jugendlichen vermeiden wie zum Beispiel:
,Behandelst du Frauen immer so?"; ,Ich kdnnte doch deine Mutter sein!"

O Pauschalisierende Zuschreibungen wie ,Bei euch Turken ist alles anders, aber wir sind
in Deutschland" vermeiden. Sie fuhren leicht zum Streit Uber die ,bessere" oder die
,Schlechtere” Kultur.

(siehe auch Karteikarte M 5.1, S. 75)

Konfliktfeld: Mannliche Nachgiebigkeit - eine Schwache?

Turkische Madchen werden traditionellerweise dazu erzogen, nachgiebig, schamhaft und
zuruckhaltend zu sein, Jungen sollen maoglichst Virilitat, Starke und Unnachgiebigkeit ver-
kérpern.

Turkische Kinder kbnnen es daher Lehrern leicht als Schwache auslegen, wenn diese Losun-
gen Uber Diskussionen und Konsens suchen. Die Lehrer scheinen nicht in der Lage zu sein,
Entscheidungen zu treffen. DarUber hinaus erwarten turkische Eltern von padagogischen
Fachkraften, vor allem von Lehrern, Durchsetzungsvermaogen bis hin zur Rigiditat. Vor allem
wenn mannliche Lehrkrafte in Konfliktfallen mit tarkischen Kindern und Jugendlichen
nachgeben, wird das als mangelnde Standhaftigkeit und damit als Schwache ausgelegt.

Wie reagieren?

Eine einfache Losung gibt es auch hier nicht. Scheinbar bequemer fur den Lehrer ist es,
standhaft zu bleiben und den traditionellen Erwartungen an die Mannerrolle zu entspre-
chen. Dann haben aber die Kinder und Jugendlichen kaum eine Chance zu lernen, dass Man-
ner auch abweichend von traditionellen Mustern erfolgreich handeln kénnen.

Schwieriger ist der zweite Weg. Der Lehrer kann in Konflikten oder Interaktionen bewusst
nachgeben, um den Kindern zu zeigen, dass deren Zuschreibungen nicht fur alle Manner
gelten mussen. Auch Manner kédnnen in einem Konfliktfall nachgeben und trotzdem eine
gefestigte Persdnlichkeit sein. Dieser Weg ist beschwerlicher, weil die Kinder und Jugend-
lichen die gelernten tradierten Werte nicht von heute auf morgen abstreifen kénnen und
Uberzeugt werden mussen.
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Konfliktfeld: Nur ein Studium zahlt? Material 5.2, 5.3, S. 75-76

Will man die Wunsche und Erwartungen turkischer Eltern im Hinblick auf Bildungs-
B5 abschlUsse ihrer Kinder verstehen, muss man die wesentlichen Unterschiede zwischen

deutscher und turkischer Schullaufbahn berticksichtigen.

Im Gegensatz zum deutschen Schulsystem wird im turkischen System so gut wie gar nicht
selektiert. Jeder Schuler bekommt die Gelegenheit, das Abitur zu erwerben, ohne zu Uber-
prufen, ob er dafiir geeignet ist. Die Folge: Viele junge Erwachsene erwerben zwar das Abi-
tur, werden aber nicht zum Studium zugelassen. Weil nur wenige junge Menschen studie-
ren durfen, hat das Studium einen sehr hohen Stellenwert.

Zudem kennt das turkische Bildungssystem das hier bekannte duale Ausbildungssystem
nicht. Handwerkliche Berufe werden unter Anleitung eines Meisters in den Betrieben
erlernt, die Begleitung durch eine Berufsschule fehlt.

Von der Aufnahme eines Studiums erhoffen sich Eltern fur ihre Kinder vor allem ein erhdh-
tes Prestige in der Gesellschaft, sozialen Aufstieg, befriedigende Arbeitsbedingungen, gute
Verdienstmaoglichkeiten.

Diese Vorstellungen aus ihrem Heimatland Ubertragen manche Eltern auch auf Deutsch-
land. Sie wulinschen sich, dass ihr Kind studiert, manchmal auch dann, wenn diese Erwar-
tung angesichts des realen Bildungsverlaufs eher unrealistisch ist.

Wie reagieren?

O Auf keinen Fall die unrealistisch erscheinenden Berufswulinsche turkischer Jugendlicher
abwerten. lhre Berufswilinsche sind keine individuelle Entscheidung, sondern werden
von den Eltern festgelegt.

O Eltern erlautern, welche Méglichkeiten die verschiedenen Schularten bieten; im Bedarfs-
fall auch ,Dolmetscher" hinzuziehen. Vielen Eltern, auch der zweiten und dritten Gene-
ration, ist zum Beispiel der Unterschied zwischen einer Hauptschule und einem Gymna-
sium nicht bewusst.

O Darlegen, welche Méglichkeiten es nach einer abgeschlossenen Berufsausbildung gibt,
Uber den zweiten Bildungsweg zum Studium zu gelangen.

O Den Stellenwert einer Lehre deutlich machen und dabei auch die finanziellen Chancen
ansprechen.

(siehe auch Karteikarten M 5.2 [1 und 2] S. 75 - 76)

Anmerkungen

1 Anmerkung der Herausgeber: Verstandigungsschwierigkeiten treten zwischen und in allen Kulturen auf. Wir haben uns hier
auf den Umgang mit tirkischen Jugendlichen beschrankt. Zum einen sind die turkischen Burger die gréf3te Migrantengruppe
an deutschen Schulen. Zum anderen kann man in einer Handreichung bei weitem nicht allen wichtigen Migrantengruppen
gerecht werden. SchlieBlich spielte auch eine Rolle, dass mit dem Autor Ahment Toprak ein ausgewiesener Spezialist fur das
Leben mit und in beiden Kulturen gefunden werden konnte.

2 Siehe z.B.: Alamdar-Niemann, M. (1992): Turkische Jugendliche im Eingliederungsprozess. Hamburg
Merkens, H. (1997): Familiale Erziehung und Sozialisation turkischer Kinder in Deutschland. In: Merkens, H. & Schmidt,
F. (Hrsg.): Sozialisation und Erziehung in auslandischen Familien in Deutschland. Baltmannsweiler
Toprak, A. (2002): ,Auf Gottes Befehl und mit dem Worte des Propheten ..." Auswirkungen des Erziehungsstils auf die Part-
nerwahl und die EheschlieBung turkischer Migranten der zweiten Generation in Deutschland. Herbolzheim
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Karteikarte (M 5.1) H

Tuirkischen Jugendlichen kompetent begegnen

[0 Regie libernehmen - Chef bzw. Chefin bleiben

0 Klare Grenzen setzen, Konsequenzen aufzeigen

[0 Den Kontext Schule mit seinen Verhaltensregeln benennen
[0 Anregungen fiir Klassengesprache

[0 Ich-Botschaften einiiben (Blickkontakt trainieren).
Unterschiedliche Erziehungswelten wertschatzend
diskutieren

- —_———

=== ===1

Karteikarte (M 5.2-1)

Turoéffner fiir die Kooperation mit tiirkischen Eltern (1)

Positives Feedback geben

Bedanken Sie sich fur das Kommen.
Erkundigen Sie sich nach der Befindlichkeit.
Sagen Sie etwas Erfreuliches Uber das Kind ...

W18

Regeln klar formulieren
Formulieren Sie Regeln klar und verstandlich.

Benennen Sie auch die Konsequenzen bei Nichteinhaltung
- von Regeln. Betonen Sie, dass Sie sich ebenfalls an die Regeln

halten werden, wie z.B. an die Schweigepflicht.

Beide Elternteile einbeziehen
Wenn nur ein Elternteil aktiv ist, sich mit gezielten Fragen an den passiven Elternteil wenden.

1
1
1
- -

M 5.1
M 5.2-1

Achtsamkeit und Anerkennung 75




Karteikarte (M 5.2-2)

M 5.2-2 ’
M 5.3-1

)

===n"

Turoffner fir die Kooperation mit tiirkischen Eltern (2)

Kompetenzen und Interessen der Eltern anerkennen
Die Eltern suchen die Schule auf und wollen sich helfen lassen.
Sie zeigen damit eine soziale Kompetenz, die Anerkennung
verdient. Auch wenn die Eltern aus lhrer Sicht Defizite im
Erziehungsverhalten haben, sollten Sie die Kompetenzen und
Interessen der Eltern hervorheben. Professionelle Hilfe von
aullen einholen kann in turkischen Kreisen als Schwache der
Familie angesehen werden.

Gemeinsames Interesse am Wohl des Kindes hervorheben
Betonen Sie, dass Sie gemeinsam dem Kind helfen wollen. Fragen Sie, wie die Eltern das Problem

sehen. Erkundigen Sie sich, wie sich das Kind zu Hause verhalt. Fragen Sie nach den Ldsungs-
vorschlagen der Eltern und besprechen Sie mit ihnen, ob sie realisierbar sind.

Praktische Anwendbarkeit lhrer Losungsvorschliage besprechen
Klaren Sie mit den Eltern, ob lhre Lésungsvorschlage auch in den Alltag der Familie passen.

Beachten Sie die Rollenverteilung in der Familie. Versuchen Sie, Probleme und Lésungen auch aus

dieser Perspektive zu sehen.
1
1
1
|
R

1
| Karteikarte (M 5.3-1)

Stolpersteine fiir die Kooperation mit tiirkischen Eltern (1)

S s SIS\
B EE

Schuldzuweisung

1
1
1
-

===n"

Direkt mit dem Problem beginnen

Kommen Sie nicht gleich am Anfang des Gespraches auf den
Grund des Gespraches. Im turkischen Milieu werden Kritik-
punkte und negative Sachverhalte eher beilaufig und blumig,
mit viel Vorlob und positivem Feedback, formuliert.

Wenn Sie mit dem Problem beginnen, wird das als Konfron-
tation erlebt.

Schuldzuweisung in Erziehungsfragen wird als personlicher Angriff und als Vorwurf der Inkompetenz

interpretiert. Gegenuber Kritik an der eigenen Person und den eigenen Fahigkeiten sind die

turkischen Migranten besonders empfindlich. Die meisten Eltern haben das Gefuhl, besonders in der

Migration, gut funktionieren zu mussen und intakte Familienverhaltnisse nach auen zu reprasen-

tieren.

Wahrend des Gesprdches das Verhalten des anwesenden Kindes kritisieren

Wenn Sie wahrend eines Beratungsgespraches das Verhalten des Kindes tadeln, interpretieren

die Eltern dies als Kritik an der eigenen Person. Die Kritik am Kind signalisiert ihnen, momentan

zu versagen und ihrem Kind nicht beibringen zu kénnen, wie man sich richtig verhalt.

r=-—-
1
1
1
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1
Karteikarte (M 5.3-2) H

Stolpersteine fiir die Kooperation mit tiirkischen Eltern (2) M 5.3-2

'm Vorurteile ins Spiel bringen
o Vorurteile wie ,Die turkischen Vater sind autoritar",
""l
-:%_ M, ,Die Madchen werden unterdrtickt" oder ,Turkische Jungen

&\\l werden wie Paschas behandelt", erschweren die Arbeit
mit Eltern sehr. Sie werden als Kritik und Schuldzuweisung
@ interpretiert und als nicht reprasentative Einzelfalle wahr-
m genommen, von denen man selbst nicht betroffen ist.

Vergleichen
Vergleiche mit anderen turkischen Eltern sind kontraproduktiv, weil die Eltern als Individuen wahr-
genommen werden wollen. Eine MaBnahme, die bei einer tirkischen Familie oder bei einem turki-
schen Jugendlichen wirksam war, muss nicht bei allen anderen Familien oder Jugendlichen ebenso
wirksam sein.

Werte und Normen der Eltern infrage stellen
Wenn Sie die Werte und Normen der Eltern infrage stellen, empfinden dies die Eltern als
Abwertung.
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Baustein 6:

,<Jeder ist anders und Hindernisse

B6 gibt es iiberall.“ Umgang mit
unterschiedlichen personlichen
Fahigkeiten und Grenzen

Thema:
Ausgewahlte Ursachen und Auswirkungen von Behinderungen
Intention:

Achtsamen Umgang mit Behinderungen férdern durch Information, durch Reflexion sowie
durch Kontakt- und Simulationsiibungen

Fachbezug:
alle Lehrerinnen und Lehrer
Materialien/Medien:
M 6.1 - Karteikarte: Selbsterfahrung unter der Augenbinde

M 6.2 - Karteikarte: Selbsterfahrung mit Hérschutz, im Rollstuhl; Kommunikation unter
erschwerten Bedingungen

M 6.3 - Karteikarte: Kooperation mit einer Klasse aus dem Forderschulbereich; Projekttag
oder Projektwoche

M 6.4 - Information fur Lehrkrafte: Pra-, peri- und postnatale Risikofaktoren fur geistige
Behinderungen

M 6.5 - Information fur Lehrkrafte: Autismus (1 und 2)
M 6.6 - Information fur Lehrkrafte: Downsyndrom
M 6.7 - Information fur Lehrkrafte: Epilepsie (1 und 2)

M 6.8 - Information fur Lehrkrafte: Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom (ADS); Aufmerk-
samkeitsdefizit-/Hyperaktivitats-Stérung (ADHS)

Bezug zu anderen Bausteinen:
Baustein 2
Zeitrahmen:

nach Bedarf
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Problemfeld:

»Ich winsche mir, dass behinderte Menschen nie mehr ausgelacht oder benachteiligt
werden”, auBert Bobby Brederlow, im Jahre 1999 ausgezeichnet mit dem ersten Medien- B 6

preis der Bundesvereinigung fur Menschen mit geistiger Behinderung e.V. fur seine Haupt-
rolle im ARD-Vierteiler ,Liebe und weitere Katastrophen."'

Das Wissen Uber und die personliche Erfahrung im Umgang mit einer Behinderung sind
wichtige Voraussetzungen fur ein gemeinsames, von Respekt und Akzeptanz gepragtes
Lernen und Zusammenleben. Allerdings ist der Umgang zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung oftmals von Unsicherheit und Missverstandnissen gekennzeichnet.

,Behinderung" bezieht sich im Alltagssprachgebrauch auf Situationen, in denen jemand
aufgehalten wird und im Vergleich zu einem als Ublich erwarteten Verhalten eingeschrankt
ist oder wirkt. Die Behinderung wird oft nur auf Eigenschaften der Person zuruckgefuhrt.
Dabei wird Ubersehen, dass die Behinderung auch von den Anforderungen abhangt, die
eine Gesellschaft an ihre Mitglieder stellt. Gesetzlich wurde der Begriff bedeutungsvoll, seit
die Hilfe und Betreuung der als behindert bezeichneten Menschen als Aufgabe der Gesell-
schaft anerkannt wurde. Im Sozialgesetzbuch heif3t es dazu:

»Menschen sind behindert, wenn ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder seelische
Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit Ianger als sechs Monate von dem fUr das Lebens-
alter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
beeintrachtigt ist."*

Dabei sind drei Ebenen relevant’:

O Die objektive Ebene versucht, das Ausmal der Beeintrachtigung bei der Lebensbewalti-
gung zu ermessen.

O Eine weitere Ebene betrifft das Ausmal der mdglichen Beziehungsstérung, die durch
die Behinderung zwischen dem Menschen mit Behinderung und seinen Mitmenschen
auftreten kénnte.

O Die dritte, subjektive Ebene berticksichtigt, wie und inwieweit ein Betroffener sich selbst
als behindert erlebt.

Behinderungen lassen sich grob einteilen in:

O korperliche Behinderung

O Sinnesbehinderung (Blindheit, Sehbehinderung, Gehdrlosigkeit, Schwerhdrigkeit, Taub-
blindheit)

Sprachbehinderung

psychische (seelische) Behinderung

Lernbehinderung

geistige Behinderung

Oo0Ooano

Insbesondere seelische Behinderungen, die durch das Kinder- und Jugendhilfegesetz im
Achten Buch des Sozialgesetzbuches dokumentiert sind, lassen sich nicht immer eindeutig
von psychischen Auffalligkeiten abgrenzen. So bringen zum Beispiel Entwicklungsstérungen
von schulischen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen) und der Sprache, Aufmerksam-
keits- und Hyperaktivitats-Stérungen (ADS/ADHS) sowie chronische Krankheitsbilder wie
z.B. Diabetes, Epilepsie Beeintrachtigungen von Kindern und Jugendlichen mit sich. Die
daraus resultierenden Gefahrdungen der psychosozialen Integration und Entwicklung
kénnen zu einer seelischen Behinderung fuhren.
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Behinderungen entstehen in einem Prozess, an dem verschiedene Faktoren beteiligt sind.
Sie beruhen meist auf Schadigungen, die unterschiedliche Bereiche betreffen, zu unter-
schiedlichen Zeiten auftreten und unterschiedliche Ursachen haben kdnnen (siehe die Bei-
B 6 spiele ,Information fur Lehrkrafte", Material 6.4 - 6.8, S. 84-90). Mdgliche funktionale

Beeintrachtigungen, wie z.B. Einschrankungen im Bereich der Motorik, der Wahrnehmung,
der Kognition und der Kommunikation, erschweren oder verhindern es, gesellschaftliche
Normen und Erwartungen zu erfullen. Dies kann zu sozialen Beeintrachtigungen fuhren.
Die Teilnahme am offentlichen und kulturellen Leben ist erschwert.

Somit ist Behinderung nicht nur auf eine Schadigung oder Leistungsminderung des einzel-
nen Menschen zurlckzufuhren, sondern auch auf die nicht zureichende Integrationsfahig-
keit des sozialen Umfeldes.” Ein wenig zugespitzt: Behindert ist man nicht nur, behindert
wird man auch.

Lange Zeit wurden Menschen mit Behinderung Uberwiegend in dafUr spezialisierten Ein-
richtungen wie Sonderschulen, Werkstatten fur Menschen mit Behinderung und Heimen
gefdrdert. Inzwischen gibt es verschiedene BemUhungen, Menschen mit Behinderungen in
Kindergarten, Schule und Berufswelt zu integrieren, zum Beispiel in integrativen Regelklas-
sen, in sogenannten ,kooperativen Integrationsklassen", in AuBenklassen oder durch Ein-
zelintegration.

Bei nicht behinderten Menschen fuhrt das Erleben von Behinderung jedoch mitunter zu
Unsicherheiten. Daher sollte man bereits in der Schule damit beginnen, Verstandnis fur
Behinderungen zu entwickeln und Formen der Interaktion erfahrbar zu machen, die Ein-
fuhlsamkeit und Respekt zum Ausdruck bringen. Angesichts der Vielfalt von geistigen, kor-
perlichen, psychischen und sozialen Behinderungen (siehe zum Beispiel ,Information fur
Lehrkrafte", Material 6.4 - 6.8, S. 84-90) konnen die folgenden Vorschlage nur als ausge-
wahlte Anregungen verstanden werden.

Wissen Uber die Ursachen und Auswirkungen von Schadigungen und Behinderungen fuhrt
zu mehr Sicherheit im Umgang und kann lhnen helfen, Schilerfragen zu beantworten. Das
Material 6.4 - 6.8 ist als Einstiegsinformation fur Lehrkrafte gedacht. Fur vertiefende Infor-
mationen muss spezialisierte Fachliteratur herangezogen werden.’

Ziele:
O Wissen Uber Ursachen und Auswirkungen von Schadigungen und Behinderungen
grundlegen
O Verunsicherungen und Angsten durch Kontakt mit Menschen mit Behinderung ent-
gegenwirken
O Einfuhlen in Behinderung Uber Rollenspiele und Simulationserfahrungen
Selbsterfahrung Material 6.1, 6.2, S. 82

Da die EinfUhlung in die Welt eines Menschen mit Behinderung schwerfallt, sollten Mog-
lichkeiten der Selbsterfahrung genutzt werden (Materialien 6.1, 6.2):

O unter der Augenbinde

O mit Horschutz

O im Rollstuhl

O Kommunikation unter erschwerten Bedingungen
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Begegnung Material 6.3, S. 83

Der Kontakt mit Kindern und Jugendlichen mit Behinderung tragt dazu bei, Verunsicherun-
gen und Angsten entgegenzuwirken. Dabei ist nicht die Hiufigkeit des Kontaktes ent- B 6

scheidend, sondern Intensitat und emotionale Offenheit. Einige Vorschlage:

O Kooperation mit einer Klasse aus dem Forderschulbereich (Material 6.3, S. 83).

O Besuch und Kennenlernen einer Einrichtung fur Menschen mit Behinderung

O Projekttag oder Projektwoche zum Themenbereich ,Behinderung” (Material 6.3, S. 83).

Nachdenken

Damit Selbsterfahrung und Begegnung Achtsamkeit und Anerkennung férdern, sollten die

Erfahrungen gemeinsam besprochen und reflektiert werden, zum Beispiel in einem Stuhl-

kreis in der Klasse. Folgende Fragen geben Reflexionsanstolie:

O Wie unterscheidet sich das Leben der Behinderten von meinem?

O Was hat mich beeindruckt?

O Warum hatte ich Schwierigkeiten, mich einzufthlen und die Welt der Behinderten zu
verstehen? Was hat mir dabei geholfen?

O Was kdnnen Behinderte besser als ich?

O Ein Augenblick, den ich nicht vergessen werde.

Den Abschluss dieses Projekts kann ein ,Blitzlicht" bilden, wie es in der Erwachsenenbildung
Ublich ist. Jeder Schiler sagt der Reihe nach wenige Satze zum Thema: ,Was war flr mich
an diesem Projekt wichtig?"

Medienhinweise

Literatur zum gemeinsamen Lesen in der Klasse

O Die Welt des Nigel Hunt (2000): 5. Auflage, Munchen (Tagebuch eines Jungen mit Down-
syndrom).

O Heinen, G. (1996): Bei Tim wird alles anders. Berlin (Orientierungshilfe fur Kinder und
Jugendliche mit und ohne Epilepsie).

O Randsborg-Jenseg, G. (1997): Lieber Niemand. Minchen (ab 14 Jahre).

O Saal, F. (1994): Leben kann man nur sich selbst, Texte 1960-1994. DUsseldorf, Bundes-
verband fur Mehrfach- und Kérperbehinderte.

Filmmaterial

Unter folgender Adresse kann Filmmaterial zu unterschiedlichen Formen von Behinderung
ausgeliehen werden:

Arbeitsgemeinschaft Behinderung und Medien,

Bonner Platz 1, 80803 Munchen, Telefon 089-307992-0, www.abm-medien.de

Anmerkungen
1 Fornefeld, B. (2004): Einfuhrung in die Geistigbehindertenpadagogik. 3. Auflage, Miinchen, Basel, S. 8
2 Sozialgesetzbuch IX, Teil1, Kap. 1, § 2
3 Lempp, R. (1995): Seelische Behinderung als Aufgabe der Jugendhilfe. Stuttgart
4 Eberwein, H. (Hrsg.) (2002): Integrationspadagogik. Kinder mit und ohne Behinderung lernen gemeinsam. 6. Auflage, Wein-

heim, Basel

5  Bergeest, H. (2002): Kérperbehindertenpadagogik. 2. Auflage, Bad Heilbrunn
Bundschuh, K. (2002): Heilpadagogische Psychologie. 3. Auflage, Muinchen, Basel
Leonhardt, A. (2002): Einflhrung in die Horgeschadigtenpadagogik. 2. Auflage, MUinchen, Basel
Petermann, F. (2000): Lehrbuch der klinischen Kinderpsychologie und -psychotherapie. Géttingen, Bern, Toronto, Seattle
Resch, F,; Parzer, P. u.a. (Hrsg.) (1999): Entwicklungspsychopathologie des Kindes- und Jugendalters. Ein Lehrbuch. 2. Auflage,
Weinheim, Basel
Strassburg, H. M.; Dachender, W.; Kress, W. (2002): Entwicklungsstérungen bei Kindern. Grundlagen der interdisziplinaren
Betreuung. Miinchen, Jena
Walthes, R. (2003): Einflihrung in die Blinden- und Sehbehindertenpadagogik. Mtinchen, Basel
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M 6.1
M 6.2

R
1
! Karteikarte (M 6.1)

Selbsterfahrung .
unter der Augenbinde Y &

[1 Kontaktaufnahme mit einem Mobilitatstrainer
fur Blinde und Sehbehinderte (Internet)

[J Gemeinsames Fruhstlck unter der Augenbinde (Ich esse blind/Ich werde geflttert)

[] Gehen mit einer Simulationsbrille (von Auenstehenden als blind wahrgenommen;
durch die Simulationsbrille jedoch sehend)

[J Partnerlbungen (Blinder/Sehender, Achtung: sorgfaltig auf Hindernisse achten)

[] Es besteht auch die Moglichkeit, sich mit verbundenen Augen fihren zu lassen:

- Der/die Gefuhrte hat die Aufgabe, auf die Gerausche in der Umwelt zu achten.

- Nach einer zuvor festgelegten Zeit oder Strecke wechseln die Rollen: die Person,
die bisher gefuhrt hat, wird nun gefuhrt.

- Wahrend der FUhrung nicht miteinander sprechen (Ausnahme: drohende Gefahren).

- Die ,blind" Hérenden beschreiben nach der FUhrung, was sie gehort haben.

- Beschrieben werden zunachst die Gerausche. Dann kénnen Vermutungen
angestellt werden, wer oder was das jeweilige Gerausch verursacht hat.

- Wenn verschiedene Paare die gleiche Strecke zur gleichen Zeit gehen, lassen sich
Gerauscheindrlicke vergleichen.

r=-—-

Karteikarte (M 6.2)

F-—
1
1
1

Selbsterfahrung mit Hérschutz (Kopfhérer/Oropax)

] Mit Gehorschutz Unterricht verfolgen.

[] Mit Gehorschutz an einem Gesprach teilnehmen.

1 Zu zweit (eine Person mit Horschutz, eine ohne): auf dem Schulhof, bei Pausenverkauf,
im Schulgebaude; nach 3 bis 5 Minuten wechseln; Uber Horerfahrungen sprechen;
nicht im StraBenverkehr, weil gewohnte Warn- und Signalgerausche gedampft werden.

Selbsterfahrung im Rolistuhl

[J beim Besuch einer Einrichtung fur Kinder und Jugendliche mit Korperbehinderung
[ beim Besuch eines Behindertensportvereins (Rollstuhlbasketball)
[J] Rollstuihle Uber Krankenkassen, Sanitatshauser oder Rettungsdienste ausleihen

Kommunikation unter erschwerten Bedingungen

[] Sprechen, Vorlesen mit einem Gegenstand (z.B. Korken) im Mund
[] Begriffe nonverbal erklaren (Gestik, Mimik, Bewegung ...)
[] Situationen und Erlebnisse (z.B. Wochenende) anderen nonverbal mitteilen

r=-—-
1
1
1
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Karteikarte (M 6.3) H

Kooperation mit einer Klasse aus dem Forderschulbereich M 6.3

gemeinsames Fruhstuck

gemeinsames Schullandheim

Patenschaften, Briefaustausch, E-Mail-Austausch

gemeinsamer Unterricht, gemeinsames Projekt

Beispiel: Der Ort, in dem wir leben

- Freizeitgestaltung: Was kénnen wir alle machen, wo sind Behinderte (fast) ausgeschlossen?
- Begehung 6ffentlicher Gebaude in gemischten Gruppen; erkunden, ob sie barrierefrei sind.
- Ist der 6ffentliche Nahverkehr barrierefrei?

- Einkaufen und Shoppen: was geht gut, was geht schwer, was gar nicht?

Ooogn

Projekttag oder Projektwoche

[ ] Erarbeiten von Informationsmaterial (siehe hier auch Material M 6.5 - M 6.8,
S. 85-90), Gestalten von Plakatwanden, Broschuren, Flyern
[] Experten einladen (zum Beispiel Sonderpadagogen, Mediziner, Betroffene)
[J Moglichkeiten der Selbsterfahrung bieten (siehe Material M 6.1 und M 6.2, S. 82)
[] Analyse von Medienberichten
[J Lekture und Filme Uber Behinderungen (siehe www.abm-medien.de)
[J Ist unsere Schule barrierefrei?
[ Andere Orte untersuchen (siehe oben)
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Information fiir Lehrkrafte (M 6.4)

Pra-, peri- und postnatale
M 6.4

Risikofaktoren fiir geistige
Behinderungen und seelische
Storungen

Pranatale Faktoren

[J genetische Ursachen wie Anomalien der Chromosomenzahl (z.B. Downsyndrom) und der
Chromosomenstruktur, unglinstige Genkombinationen, angeborene Stoffwechselstdrungen
(z.B. Phenylketonurie)

[] Infektionen der Mutter durch Roteln, Mumps, Masern, Windpocken, Toxoplasmose,

Herpes, Aids

[] toxische Einflsse durch Alkohol-, Nikotin- und Drogenkonsum, Medikamentenmissbrauch

und -gebrauch (z.B. Contergan), Umweltgifte

[] Stérungen des mutterlichen, plazentaren oder des fetalen Kreislaufs

[J vorausgegangene Fehlgeburten, Blutungen, Form- und Lageanomalien der Plazenta,
gynakologische Eingriffe, Abtreibungsversuche

[J Epilepsie bei der Mutter

[] Unfélle, mechanische Traumen

[] Diabetes, Nierenerkrankung

[J Fehl- oder Mangelernahrung der Mutter

[] Strahlenschaden

Perinatale Faktoren

Sauerstoffmangel, Hirnblutungen
mechanische Verletzungen des Kopfes durch Zangen- oder Vakuumextraktion
Nabelschnurumschlingungen, falsche Lage des Kindes im Mutterleib

Ooogn

Fruhgeburt, verzogerte Geburt, niedriges Gestationsalter

Postnatale Faktoren

[J Atemstérungen

[J Saug- und Schluckstérungen, Ernahrungsstérungen

[] Krampfanfalle, Hirnentziindungen, Schadel-Hirn-Traumen
(z.B. durch Unfalle, Misshandlungen)

Risikofaktoren fiir seelische Stérungen sind unter anderem
[] soziale Deprivation, ungunstiges familiares Milieu

[J soziobkonomische Faktoren (berufliche Situation, Wohnsituation, Armut)
[J] psychosoziale Faktoren (Trennung der Eltern, Krankheit, Tod)
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Information fiir Lehrkrifte (M 6.5-1)

Autismus (1)

Autismus ist eine tief greifende Entwicklungsstérung, die bereits im Kindesalter beginnt.

Im Zentrum steht eine schwere Beziehungs- und Kommunikationsstérung.

Die Auswirkungen der Stoérung behindern auf vielfaltige Weise die Beziehungen zur Umwelt, die Teilnahme am
Leben in der Gemeinschaft und die Fahigkeit zur Eingliederung in die Gesellschaft. Es sind sowohl kognitive als
auch sprachliche, motorische, emotionale und interaktionale Bereiche betroffen.

Erscheinungsformen
Qualitative Beeintrachtigung der sozialen Interaktion

Die Beeintrachtigung der Kinder zeigt sich als Kontaktstérung. Kinder mit Autismus nehmen
ihre Umwelt anders wahr als es fur das jeweilige Lebensalter typisch ist:
- Sie nehmen keinen angemessenen Blickkontakt auf.
- Sie lacheln nicht zurtick, wenn sie angelacht werden.
- Ihre Aufmerksamkeit ist auf wenige Dinge fixiert, z.B. Wasserhahne, Turklinken,
Lichtschalter etc., die sie magisch anziehen.

Qualitative Beeintrachtigung der Kommunikation

Bei fruhkindlichem Autismus ist die Sprachentwicklung zum Teil massiv eingeschrankt:
- Worter und Satze werden oft wiederholt (Echolalie).
- Pronomina werden vertauscht.
- Wortneuschdpfungen treten auf (Neologismen).
- Die Stimme klingt eintonig (fehlende Prosodie).

Repetitive und stereotype Verhaltensmuster
Veranderungen in der Umwelt fUhren bei Autisten zu Verunsicherung und Beunruhigung.

Sie entwickeln oft Stereotypien z.B. Drehen und Kreiseln von Radern, Rieseln mit Sand, Wedeln
mit den Fingern.

M 6.5-1
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M 6.5-2

Information fiir Lehrkrafte (M 6.5-2)
Autismus (2)
Formen des Autismus
Nach dem heutigen Wissensstand gibt es in Deutschland 5 bis 15 Menschen mit autistischen Stérungen auf

10.000 Personen. Jungen sind drei- bis viermal haufiger betroffen als Madchen. Autismus ist nicht heilbar.
Grob lassen sich zwei Formen von Autismus unterscheiden:

friihkindlicher Autismus Asperger Autismus

erste bereits in den ersten ab 3. Lebensjahr
Auffalligkeiten Lebensmonaten

Blickkontakt fehlend, fluchtig fllchtig, selten
Sprache spater Sprachbeginn oder frher Sprachbeginn, grammatikalisch
fehlende Sprachentwicklung, und stilistisch komplexe Sprache,
kaum kommunikative Funktion Sprache hat kommunikative Funktion,

die allerdings gestort ist

Intelligenz meist stark eingeschrankte normale bis hohe Intelligenz,
intellektuelle Leistungen, geistige Behin-  Inselbegabungen
derung (75 Prozent)

Motorik meist keine Einschrankungen haufig motorische
Ungeschicktheiten

Ursachen

Autismus ist eine neurologische Stérung und hat organische Ursachen.

Die genauen Ursachen sind noch nicht eindeutig geklart, diskutiert werden:
- genetische Faktoren
- Hirnschadigungen
- biochemische Besonderheiten

Weitere Informationen und Literatur

Bundesverband Hilfe fur das autistische Kind
Bebelallee 141, 22297 Hamburg. Internet: http://www.autismus.de

Brauns, A. (2004): Buntschatten und Fledermause. Minchen
Poustka, F. u.a. (2004): Autistische Stérungen. Gottingen
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Information fiir Lehrkrifte (M 6.6)

Downsyndrom
M 6.6

Menschen mit Downsyndrom haben ein Chromosom mehr, also 47 statt 46 Chromosomen.

Das Chromosom 21 ist dreifach, statt zweifach vorhanden. Ungefahr eins von 700 Kindern wird mit der
Trisomie 21 geboren. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind mit Downsyndrom auf die Welt kommt,
steigt mit dem Alter der Mutter.

Das Downsyndrom ist nicht erblich bedingt. Eine Ausnahme stellt die sogenannte , Translokations-Trisomie 21"
dar, die erblich bedingt sein kann.

Unterscheidungen

Freie Trisomie 21
(ungefahr 95 Prozent der Menschen mit Downsyndrom)

Mosaiktrisomie
(1 bis 2 Prozent der Menschen mit Downsyndrom; nicht alle Kérperzellen haben das Chromosom 21 dreifach,
es gibt Korperzellen mit dem Ublichen Chromosomensatz)

Translokations-Trisomie
(3 bis 4 Prozent der Menschen mit Downsyndrom, das zusatzliche Chromosom 21 hat sich auf ein anderes
Chromosom angelagert)

Erscheinungsbild

Es gibt aullerlich einige gemeinsame Merkmale, die jedoch individuell verschieden sein kénnen und teilweise
auch bei Menschen ohne Downsyndrom auftreten:

Nach oben aufen hin geschragte Lidachsen, eine kleine sichelférmige Hautfalte an den inneren Augenwinkeln
(Epikanthus), flacher Hinterkopf, Muskelhypotonie, auch Herzfehler oder Darmverengungen kénnen vor-
kommen. Falsch ist, dass Menschen mit Downsyndrom eine Ubergrof3e Zunge haben. Die Mundhohle ist etwas
kleiner angelegt und durch eine geringe Spannung in der Zungenmuskulatur wirkt es so, als ob die Zunge nicht
in den Mund hineinpasse.

Auffallend viele Menschen mit Downsyndrom entwickeln besondere Kompetenzen im Bereich des Sozial-
verhaltens und der Emotionalitat. Trisomie 21 fuhrt zumeist zu einer geistigen Behinderung, deren
Auspragungsgrad individuell verschieden sein kann.

Kinder mit Downsyndrom besuchen oft eine Forderschule und in letzter Zeit verstarkt Integrationsklassen
an Regelschulen. Viele Kinder mit Downsyndrom kénnen Lesen und Schreiben erlernen und haben teilweise
die Aussicht, spater integrativ in der freien Wirtschaft zu arbeiten.

Weitere Informationen und Literatur

Arbeitskreis Down-Syndrom e.V., Gadderbaumer Straf8e 28, 33602 Bielefeld,

Internet: http://down-syndrom.org

Down-Syndrom Netzwerk e.V. Internet: http://www.down-syndrom-netzwerk.de

Bohnenstengel, A.; Holthaus, H.; Pollmachter, A. (Hrsg.) (2003):
Ich bin anders als du denkst. Menschen mit Down-Syndrom begegnen. Wurzburg
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M 6.7-1

Information fiir Lehrkrafte (M 6.7-1)
Epilepsie (1)

Epileptische Anfalle werden durch Funktionsstorungen des Gehirns hervorgerufen, ohne dass eine akute
Ursache vorhanden ist. Sie treten plotzlich und meist ohne groe Vorwarnung auf. Die Nervenzellen produzie-
ren plotzlich ein vollig anderes Entladungsmuster. Eine Schadigung oder Erkrankung des Gehirns und eine meist
angeborene erhohte Anfallsbereitschaft kdnnen zu diesen Funktionsstérungen fuhren. Von Epilepsie spricht
man, wenn sich die Anfalle von selbst ohne besonderen Anlass wiederholen. Ein einzelner Anfall bedeutet noch
keine Epilepsie.

Epilepsien sind so haufig wie die Zuckerkrankheit oder das Gelenkrheuma. Funf Prozent aller Menschen haben
einmal im Leben einen epileptischen Anfall, ein Prozent erkrankt an einer Epilepsie. Epilepsien sind eine gut
behandelbare Erkrankung. 80 Prozent lassen sich durch Medikamente gut behandeln. Die restlichen 20 Prozent
stellen allerdings eine Problemgruppe dar.

Grob lassen sich folgende Anfallstypen unterscheiden:
- generalisierte Anfalle: das ganze Gehirn ist betroffen
- fokale Anfalle: der Anfall entsteht an einem umschriebenen Ort im Gehirn.
Ein fokaler Anfall kann sich aber auf das ganze Gehirn ausbreiten
(sekundare Generalisierung)
- nicht klassifizierbare Anfalle

Erscheinungsformen

Grand-mal-Anfall

Beim Grand-mal-Anfall oder grof3en Krampfanfall kommmt es zusammen mit einer Bewusstlosigkeit zu
ausgepragten Krampfen am ganzen Korper. GliedmaRen, Gesicht und Korper sind zunachst angespannt,
dann treten rhythmische Zuckungen auf. Es kann zu blaulicher Hautverfarbung, unwillktrlichem Urinabgang,
Speichelaustritt aus dem Mund und Bissverletzungen der Zunge kommen.

Absence

Eine Absence ist eine sehr milde Anfallsform. Eine plotzliche Bewusstseinspause mit Innehalten bei einer
Tatigkeit, leichtes rhythmisches Zucken der Augenlider und Schmatzbewegungen kénnen beobachtet werden.
Der Anfall dauert meist nur einige Sekunden und wird oft als ,Vertraumtsein" verkannt. Verkrampfungen oder
ein Sturz kommen nicht vor.

Psychomotorischer Anfall

Dieser Anfall ist gekennzeichnet durch eine Umdammerung des Bewusstseins und merkwurdige sinnlose
Verhaltensweisen, die sehr unterschiedlich sein kénnen, sich aber beim Einzelnen von einem Anfall zum
anderen oft regelhaft wiederholen. Herumnesteln an der Kleidung, Schmatzbewegungen, Lautaul3erungen,
sinnloses Lachen, Stampfen, Tanzeln kann man beobachten.

Tonischer Anfall

Es kommt zu einer Verkrampfung einer oder mehrerer Gliedmafien, ohne dass Zuckungen auftreten.

Der Betroffene verharrt in der verkrampften Kérperhaltung. Das Bewusstsein kann erhalten sein.

Wenn der Anfall ohne Vorwarnung einsetzt, kann der Betroffene durch die plétzliche Verkrampfung sturzen.
Ein tonischer Anfall ist meist sehr kurz (1 bis 30 Sekunden).
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Information fiir Lehrkrafte (M 6.7-2)

Epilepsie (2)
M 6.7-2

Erste Hilfe bei epileptischen Anfillen (Grand mal)
[J Ruhe bewahren.

[] Auf die Zeit achten und Anfallsgeschehen beobachten.

[] Den Betroffenen maoglichst liegen lassen.

[] Den Platz um den Betroffenen frei machen, d. h. Gegenstande, an denen er sich verletzen
kénnte, aus dem Weg raumen oder den Betroffenen aus der Gefahrenzone ziehen.

[] Beengende Kleidungsstlicke (Tucher, Hemdkragen etc.) lockern.
[ Den Kopf moglichst auf eine weiche, aber flache Unterlage betten.

[J Nach dem Anfall den Betroffenen in die stabile Seitenlage bringen und betreuen,
bis er wieder ganz wach ist.

Bei einem Erstanfall oder wenn ein Anfall langer als 5 Minuten dauert oder wenn mehrere (grof3e) Anfalle
hintereinander auftreten, muss sofort ein Notarzt gerufen oder der Betroffene ins Krankenhaus gebracht
werden.

Keinesfalls sollte man

[] Gegenstande in den Mund stecken, um Zungenbisse zu vermeiden

[J zuckende Gliedmalen festhalten

[ versuchen den Mund zu 6ffnen, um zu ,beatmen"

[J stimulationsversuche unternehmen durch Schlage, Kalt-Wasser-Anwendung und dergleichen

Aufsichtspflicht in der Schule

Grundsatzlich gilt, dass Lehrkrafte oder Begleitpersonen fur Verletzungen oder Schaden, die dem Kind mit einer
Epilepsie oder durch dieses Kind entstanden sind, nur dann haften, wenn der Schaden vorhersehbar war und
wenn sie vorsatzlich und grob fahrlassig gehandelt haben.

Weitere Informationen und Literatur

Deutsche Epilepsie Vereinigung e.V., Zillestral3e 102, 10585 Berlin
Internet: http://www.izepilepsie.de

www.epilepsiebayern.de
Akademie fur Lehrerfortbildung und Personalfiihrung Dillingen in Zusammenarbeit mit dem
Landesverband Epilepsie Bayern e.V. (2004): Epilepsien - eine padagogische Herausforderung fur jede Schule?!

Lehrerpaket Epilepsie. Informationen fur Lehrer aller Schularten. Dillingen

Altrup, U.; Specht, U. (1999): Informationstafeln Epilepsie. Wehr
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M 6.8

Information fiir Lehrkrafte (M 6.8)

Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom (ADS)
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperakti-
vitats-Stérung (ADHS)

Die drei Kernsymptome der hyperkinetischen Stérung sind Aufmerksamkeitsstérungen, Impulsivitat und
Hyperaktivitat. Drei bis funf Prozent aller Kinder zeigen diese Kennzeichen. Jungen sind haufiger betroffen
als Madchen.

Erscheinungsbild

Aufmerksamkeitsstorung

Selektive Aufmerksamkeit (Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf relevante Reize zu fokussieren und irrelevante
Reize zu ignorieren) und Daueraufmerksamkeit (Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf eine Aufgabe Uber die Zeit
aufrechtzuerhalten) sind betroffen. Die Kinder brechen Tatigkeiten vorzeitig ab, lassen sich leicht ablenken,
kénnen sich nur kurz auf eine Sache konzentrieren. Die Aufmerksamkeitsstorung ist bei fremdbestimmten
Tatigkeiten deutlicher zu beobachten.

Impulsivitat

Kognitive Impulsivitat: Man folgt dem ersten Impuls und beginnt eine Tatigkeit, bevor sie richtig durchdacht ist
- plétzliches Handeln ohne zu Uberlegen.

Motivationale Impulsivitat: Bedurfnisse kdnnen nicht aufgeschoben werden - Unfahigkeit abzuwarten.
Hyperaktivitdt, motorische Unruhe

Desorganisierte, Uberschielende motorische Aktivitat, Ruhelosigkeit, besonders in Situationen, die relative
Ruhe verlangen, am deutlichsten in Situationen, die ein hohes Mal3 an eigener Verhaltenskontrolle verlangen
z.B. Schule, Hausaufgaben.

Ursachen

[] genetische Faktoren

[] Auffalligkeiten im Neurotransmittersystem (Dopaminstoffwechsel)

[J stoérungen im Immunsystem

[] psychosoziale Bedingungen
Weitere Informationen und Literatur

www.wissenschaft.de
www.dgkjp.de-adhs.htm
www.adhs.de

Bundesverband Aufmerksamkeitsstérung/Hyperaktivitat e.V.,
Postfach 60, 91291 Forchheim, www.bv-ah.de

Dopfner, M. u.a. (2000): Hyperkinetische Stérungen. Gottingen
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Baustein 7:

Mobbing begegnen -

mit Zivilcourage B7

Thema:

Zivilcourage und prosoziales Verhalten als Mobbingpravention und -bewaltigung
Intention:

Kennenlernen der Charakteristika von Mobbing und Uben zivilcouragierten Handelns
Materialien/Medien:

M 7.1 - Kopiervorlage: Bogen zur Erfassung eines Mobbingfalls

M 7.2 - Kopiervorlage: Selbstreflexion fur einzelne Lehrerinnen und Lehrer - und fur
Lehrerteams

M 7.3 - Kopiervorlage: Was uns in der Klasse wichtig ist
M 7.4 - Karteikarte: Zur eigenen Meinung stehen
M 7.5 - Karteikarte: Mobbingskala
Bezug zu anderen Bausteinen:
Bausteine 4 und 8
Zeitrahmen:

nach Bedarf

Problemfeld:

Jorn, 14 Jahre alt, 8. Klasse, wird seit mehreren Monaten von einer Gruppe in seiner Klas-
se schikaniert. Zuerst fand er nach der Schule seinen Anorak nicht mehr am Haken, dann
beschimpften ihn Unbekannte per SMS als ,schwule Sau" und drohten, ihn fertigzu-
machen, wenn er dartber sprechen wurde. Beim Schwimmunterricht wurde er von Schu-
lern seiner Klasse mit Hohn Ubergossen, weil er ,so komisch" ins Wasser kdpfe. Zwar weil3
Jorn, wer die Gruppe anstiftet, aber er meint, keine Chance gegen sie zu haben.

Seine Mutter wandte sich an den Klassenlehrer und an die Direktorin und bekam Hilfe zuge-
sagt. Als Jorn wegen einer Erkrankung einen Tag zu Hause war, sprach der Lehrer mit der
Klasse. Danach gingen weitere Schikanen los.

Mobbing unter Schilern ist ein Phanomen, das Lehrkraften aller Klassenstufen und Schul-
arten bekannt ist. Allerdings ist Mobbing innerhalb einer Schulklasse nicht immer auf den
ersten Blick zu erkennen. Wenn auf Mobbing wie auf einen Konflikt oder eine Streiterei rea-
giert und zur Klarung ein gemeinsames Gesprach mit Mobbingtater und dem Opfer ange-
strebt wird, dann besteht die Gefahr, die Mobbingtater in ihrem Tun zu bestarken. Daher
sollen zunachst einige Missverstandnisse Uber Mobbing angesprochen werden.
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B 7

O Missverstdndnis 1: Mobbing wird oft als Streit oder als Konflikt zwischen Schtilern ange-
sehen.

Mobbing ist kein Zwischenfall, der spontan und zufallig entsteht oder sich aus einer Streit-

situation oder einem Konflikt zwischen gleich Starken entwickelt. Vielmehr handelt es sich

um ein wiederholtes und systematisches Schikanieren Schwacherer. Tater wollen damit

einen hohen sozialen Stand innerhalb der Gruppe erlangen und aufrechterhalten.’

Zumeist gibt es einen Haupttater, der sich immer wieder neue Schikanen ausdenkt. Die
Schikanen beginnen mit verbalen Beschimpfungen, gehen zu direkter korperlicher Aggres-
sion Uber und werden letztlich indirekt - und damit schwer erkennbar - ausgetragen. Dazu
gehort auch die Beeinflussung von Beziehungen zum Beispiel durch den Versuch, das Opfer
in der Gruppe zu isolieren, abwertende SMS zu verschicken, Ligen und Geruchte zu ver-
breiten und andere anzustiften: ,Nimm Kathie das Federmappchen weg, wenn du zu unse-
rer Gruppe dazugehoren willst",

Tater versuchen auch, Lehrkrafte zu benutzen, indem sie so tun, als habe das Opfer ange-
fangen und/oder durch Provokationen selbst die Schikanen herbeigefuhrt.

Der Tater ist in der Schulklasse stets in einer starkeren Position, sei es durch kérperliche,
psychische oder soziale Uberlegenheit. So hat das Opfer geringe Chancen sich zu wehren.
Streiten zwei gleich starke Schuler, dann ist das kein Mobbing!

O Missversténdnis 2: Mobbing wird oft nur als ein Problem zwischen Opfern und Tctern
gesehen.

Mobbing ohne Publikum gibt es nicht; Tater greifen ihre Opfer in der Regel nicht an einem
Ort an, wo sie allein mit dem Opfer sind. So sind beim Mobbing neben Opfern und Tatern
Mitschuler in verschiedene Rollen eingebunden: als Auf3enstehende, die sich aus Mobbing-
situationen heraushalten, als Verstarker, die zusehen und/oder den Tater durch Lachen
und Zurufe ermutigen, als Assistenten, die das Opfer auch mal festhalten sowie auch als
Verteidiger, die dem Opfer zur Seite stehen.’

Schiiler ohne Tater

Rolle
13% Assistenten der
Tater
13%

Opfer
10% Verstarker der
Tater
9%
AuBBenstehende
25% Verteidiger der
Opfer
20%

Wenn Tater erreichen, dass die Mehrheit der Schiler es akzeptiert, wenn ein Mitschuler
schikaniert wird, dann ist die Veranderung der Opferrolle und eine vollstandige Reintegra-
tion des Opfers in den Klassenverband sehr schwierig.’ Solange der Tater seine Bestatigung
bekommt und von aufen kein Anlass gegeben wird, wird er/sie von sich aus nicht aufhdren,
das Opfer zu schikanieren.
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Ziele:

O Missverstdndnis 3: Mitunter meint man, das Opfer verhalte sich ungeschickt und ist

irgendwie auch selbst schuld.
Aber im Grunde kann jeder Opfer von Mobbing werden. Die Rolle des Opfers ist keine frei
gewahlte oder durch ein bestimmtes Personenmerkmal hervorgerufene Rolle, sondern
wird vom Haupttater bestimmt. Tater erklaren meistens einen Mitschuler zum Opfer, bei
dem ein ,Erfolg" sehr wahrscheinlich ist. Am besten funktioniert dies bei Mitschulern, die
zum passenden Zeitpunkt leicht zu verletzen sind, sei es, weil sie sehr gute oder sehr
schlechte Noten bekommen oder gerade Probleme in der Familie, mit sich selbst oder mit
Freunden haben. Besonders leicht ist es fUr Tater mit neu in die Klasse kommenden Schu-
lern.

Eindeutig belegt ist, dass trotz Starkung des Selbstbewusstseins der Opfer der Opferstatus
in der Wahrnehmung der Mitschulergruppe nicht verloren geht und Mobbing andauert.
Trotzdem sollten Opfer selbstverstandlich Starkung und Verstandnis fur ihre Situation
erfahren - um ihres Wohles willen. Aber eine effektive Anti-Mobbing-Strategie ist dies
nicht.

Ist ein Schiiler als Opfer deklariert, ist eine Anderung der Mobbingsituation im Klassenver-
band nur dann zu erwarten, wenn zeitgleich mehrere MafBnahmen vonseiten der Lehrer
ergriffen werden, die die Gruppe als Ganzes fokussieren.

Mobbing von anderen Aggressionsformen unterscheiden

FUr mogliche Fehler beim Umgang mit Mobbing sensibilisieren
Mobbingfalle systematisch erfassen

Zivilcouragiertes Handeln fordern

Die Klasse als Unterstutzer fir Mobbingopfer gewinnen
Werte klaren und Regeln entwickeln

Gemeinsam Sanktionen fur Regelversto3e entwickeln

OO0OoOoooao

Worauf man achten sollte Material 7.1, S. 99

Grundsatzlich ist es ratsam bei Mobbing praventiv vorzugehen und effektive Sanktionen
rechtzeitig einzufuhren, zum Beispiel am Anfang eines Schuljahres. Tritt ein Mobbingfall
auf, ist es notwendig, sich ein moglichst umfassendes Bild zu verschaffen: Was ist gesche-
hen? Wie lange halt das bereits an? Wie viele sind beteiligt? ... Dabei kann Ihnen der ,Bogen
zur Erfassung eines Mobbingfalls" nttzlich sein (siehe Material 7.1)

Allerdings besteht in konkreten Mobbingfallen die Gefahr, dass manche MaRnahmen Mob-
bing eher noch verschlimmern. Darum ist es erforderlich, solche eher ,gefahrlichen Wege"
auszuschliefen. Darum werden im Folgenden zunachst Vorgehensweisen benannt, die zwar
auf den ersten Blick naheliegend sein mogen, aber die Situation eher weiter zuspitzen kon-
nen.

B 7
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B 7

Gut gemeint, aber ... - was Mobbing eher verstarkt

Eher gefahrlich - den Fall mit Nennung der Namen diskutieren

Mitunter mag man es naheliegend finden, einen Mobbingfall in einem gemeinsamen
Gesprach mit Opfer und Tater zusammen zu diskutieren, eventuell sogar noch in der Klas-
se.

Unbeabsichtigte Folge: Haufig werden in einem derartigen Gesprach auch die Namen
genannt, zum Beispiel: ,Hort auf, Simone zu schikanieren." ,Claudia, du hoérst auf, sonst
bekommst du Arger mit mir." Von den Schillern wird das haufig so interpretiert, als sei
Mobbing ein Problem zwischen den benannten Personen. Dabei wird Ubersehen, dass auch
andere in der Klasse ihre Rolle spielen (siehe oben, Missverstandnis 2). Das ,Labeln" mit
Namen kann den Tater/die Taterin bestarken, weil seine/ihre soziale Macht offen dargelegt
wird. Er/sie nimmt Sanktionen in Kauf, um noch mehr Ansehen und Einfluss in der Gruppe
Zu gewinnen,

Besser so: Gesprache und Diskussionen Uber Mobbing sind sinnvoll, sofern keine Personen
direkt angesprochen werden. Darum sollten Lehrer stets nur Uber Verhaltensweisen spre-
chen. Wenn Schuler dennoch Namen nennen, sollten Lehrer deutlich sagen, dass es keine
Rolle spielt, wer mobbt: ,Es ist flir mich lberhaupt nicht von Bedeutung, ob Markus, Sybil-
le oder sonst jemand schikaniert". Klar zu benennen ist das Verhalten, das unerwuinscht ist.
Wer auch immer ein solches Verhalten zeigt (z.B. schlagen, treten, lastern, Gerlchte ver-
breiten), erfahrt eine Sanktion (siehe auch Baustein 8, S. 103).

Eher gefahrlich - Ermahnungen und Ratschléage fiir Tater und Opfer

Als Erwachsener tendiert man im padagogischen Alltag mitunter dazu, einen gut gemein-
ten Rat zu geben oder zu ermahnen, zum Beispiel an das Opfer gerichtet: ,Du solltest viel-
leicht einfach ein bisschen mehr aus dir herausgehen, dann wtirden deine Mitschiiler auch
anders auf dich eingehen!” Entsprechend auf den Tater bezogen: ,Du weifSt doch, dass sie
so ist, lass sie doch einfach in Ruhe!”

Unbeabsichtigte Folge: Tater und Opfer werden in ihren Rollen bestarkt, das Mobbing
wird aufrechterhalten.

Besser so: Auch hier gilt, die Verhaltensweise - nicht die Person - muss problematisiert
werden. Bestimmte Verhaltensweisen werden in der Schule einfach nicht akzeptiert. Auch
wenn sich das Opfer oder sonst immer freundliche Schiler aggressiv verhalten, werden
diese Handlungen sanktioniert. Allerdings sollten Lehrkrafte mit Lob arbeiten und positives
Verhalten verstarken. Generell gilt, dass es unerheblich ist, ob sich Schiler auBerhalb der
Schule anders verhalten. Die Regeln, die Sie als Lehrkraft aufstellen, gelten flur die Zeit in
Ihrer Schule, und wenn diese zu gréf3eren Teilen eingehalten werden, dann ist damit bereits
viel gewonnen.

Eher gefahrlich - Mobbing auf die Personlichkeit des Opfers zuriickfithren

Mit Ratschlagen an das Opfer, wie zum Beispiel: ,Du musst einfach selbstbewusster und
sicherer auftreten und schlagfertiger kontern", fihrt man Mobbing letztlich auf die Persdn-
lichkeit des Opfers zurtick. Damit einher geht eine Schuldzuweisung, die Verantwortung fur
Mobbing und fur dessen Beendigung wird auf das Opfer verlagert.

Unbeabsichtigte Folge: Das Opfer wird dadurch noch starker in die fur ihn/sie ,unlés-
bare" Situation gedrangt und maoglicherweise zu riskanten Handlungen verleitet, wie zum
Beispiel Weglaufen, Schule schwanzen und Autoaggressionen. Opfer kbnnen das Mobbing-
problem nicht alleine 16sen. Stellen Sie sich fur einen Moment kurz vor, wie es ware, wenn
Sie sich tagtaglich gegen funf Erwachsene wehren mussten.
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Besser so: Machen Sie dem Opfer klar, dass das Verhalten der Tater unangemessen ist
und dass jeder Opfer von Mobbing werden kann. Es ist grundlegend, dass alle Beteiligten
Mobbing als erlerntes Verhalten begreifen, das von niemandem toleriert werden sollte
(siehe auch Baustein 8, S. 103). B 7

Eher gefahrlich - Opfer aus der Klasse nehmen
Hin und wieder wird das Opfer aus der Klasse genommen. Es wechselt in die Parallelklasse
oder sogar in eine neue Schule.

Unbeabsichtigte Folge: Wenn das Opfer die Klasse verlasst, tragt es die Folgen. M6g-
licherweise verinnerlicht es dabei auch, Weglaufen sei eine Problemldsung. Der Tater
wiederum kann sein Verhalten als eine effektive Strategie bestatigt sehen. Wahrscheinlich
sucht er/sie sich ein neues Opfer.

Besser so: Vermeiden Sie den Eindruck, der Starkere setzt sich durch. Auflésung von Mob-
bing sollte moglichst eine Modellfunktion fur alle Schiler haben. So erhalten Schiler die
Moglichkeit, sich aktiv an Problemldsungen zu beteiligen. Machen Sie deutlich, dass pro-
soziales Verhalten, wie freundlich sein, sich integrieren, miteinander etwas unternehmen,
langfristig die bessere Strategie ist, um sozialen Status in der Schulklasse zu erlangen.

Auch gefahrlich - Mobbing nach Besserung aus dem Auge verlieren

Wenn MaBnahmen den erwlinschten Erfolg zeigen, besteht die Gefahr zu frih zu glauben,
das Mobbing sei beendet.

Unbeabsichtigte Folge: Die Schulerinnen und Schuiler lernen dabei, dass zwar Unan-
nehmlichkeiten auftreten, wenn sie jemanden schikanieren, doch diese sind nicht von lan-
ger Dauer. Das Opfer wuirde danach maglicherweise noch massiver schikaniert und einge-
schlichtert, damit es sich nicht wieder offenbart. MaBnahmen gegen Mobbing zu frih
einzustellen oder Regeln weniger zu beachten, wirkt inkonsequent und verstarkt das
aggressive Verhalten sowie die Passivitat bei den Ubrigen Schilern.

Besser so: Wenn Regeln oder Mal3nahmen eingefihrt werden, dann sollten diese einfach
handhabbar und kontrollierbar sein. Am besten gelingt dies, wenn mdglichst viele Lehrer
mitwirken. Beispiel: Verhaltensweisen wie personenbezogenes Beschimpfen (,du blode
Kuh!") werden auf einer Strichliste notiert, die sich beim Pult befindet und auf die die in
der Klasse unterrichtenden Lehrer Zugriff haben. Fur die Erarbeitung von Regeln werden im
folgenden Teil des Bausteins weitere Hinweise gegeben.

Zivilcourage und prosoziales Verhalten - dem Mobbing begegnen

Wie oben dargestellt, sind in Schulklassen verschiedene Gruppen am Mobbing beteiligt.
Daher ist es sinnvoll, dem Mobbing auf der Systemebene Schulklasse zu begegnen und pro-
soziales Verhalten, also Hilfsbereitschaft und Zivilcourage, zu férdern. Dies bedeutet, sich
zum einen auf die Unterstltzer des Opfers und zum anderen auf diejenigen Schulerinnen
und Schuler zu konzentrieren, die sich neutral verhalten. Wenn diese Gruppen in prosozia-
len Verhaltensweisen gestarkt werden, dann kann die Klasse fur das Mobbingopfer als
unterstutzendes Umfeld wirken.
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Zivilcourage zeigt sich nicht nur im staatsburgerlich-politischen Handeln, sondern im tag-
lichen sozialen Geschehen® eingreifen und sich wehren, wenn das humane Werte- und
Gerechtigkeitsempfinden einer Person verletzt wird. Setzt sich ein Schuler fur seinen Mit-
B 7 schuler ein, integriert er ihn oder macht er den Tatern deutlich, dass er ihr Verhalten unfair

findet, so zeigt dieser Schuler sozialen Mut, mit anderen Worten, er handelt zivilcouragiert.

Zwar gibt es auch Persoénlichkeitseigenschaften, die zivilcouragiertes Verhalten fordern, wie
ein hoher Selbstwert, altruistische Einstellungen, Empathie, Verantwortungsgefuhl und
Gemeinsinn. Aber Zivilcourage kann auch in der Schule gelernt und trainiert werden. Dabei
geht es um den Aufbau einer nachhaltig anerkannten Wertestruktur in der Klasse: Einhal-
ten von fairen Spielregeln im Umgang miteinander und Aufmerksamkeit der Mitschuler
untereinander. Konkreter bedeutet das

O die Achtsamkeit haben, Opfer zu erkennen,

O die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und

O den Mut haben, sich zu wehren sowie Opfern zu helfen.

Die folgenden Anregungen zielen darauf, die ganze Klasse zur Mitwirkung gegen Mobbing
zu aktivieren. Dabei stehen Tater und Opfer nicht im Mittelpunkt. Die Vorschlage kdnnen
praventiv eingesetzt werden, aber auch intervenierend, wenn Mobbing auftritt.

Werte kldaren und Regeln entwickeln Material 7.2 - 7.4, S. 100-102

Klare Regeln und Standards an der Schule bedeuten Sicherheit fur die Schuler: Opfer wer-
den geschutzt, Tater sanktioniert und Mitschuler entwickeln Achtsamkeit, Verantwortung
und sozialen Mut. Untersuchungen zeigen, dass schon die Beschaftigung und Auseinander-
setzung mit prosozialen Werten die Wahrscheinlichkeit erhdhen, sich entsprechend dieser
Werte zu verhalten. Der soziale Kontext wirkt dabei verstarkend. Wenn sich die Klasse auf
gemeinsam erarbeitete Werte einigt, dann unterstreicht dies die persdnliche Zustandigkeit
eines jeden fUr das soziale Klima. So wird der Verantwortungsdiffusion - jeder schiebt die
Verantwortung auf den anderen, letztlich handelt keiner - entgegengewirkt.®

Vor der Arbeit mit der Klasse steht zunachst die persdnliche Reflexion der einzelnen Lehre-
rin und des einzelnen Lehrers. Was ist mir wichtig? WofUr stehe ich? Was bedeutet flur
mich z.B. der Wert ,Achtsamkeit"? Was bedeutet er nicht? Was setze ich persénlich davon
um? Wo kann ich mich noch weiter entwickeln?

Die Kopiervorlage 7.2, S. 100, gibt Ihnen dazu Anregungen. Sie kdnnen die Vorlage nutzen
O fur lhre personliche Reflexion und sie zunachst alleine bearbeiten,

O fuUr die gemeinsame Klarung mit Kolleginnen und Kollegen, die Ihnen nahe stehen,

O fur die Kooperation in Fach- und Klassenlehrerkonferenzen und

O fUr die Diskussion und Weiterentwicklung des schulischen Leitbildes.

Auf eine ahnliche Weise kann mit den Schulerinnen und Schilern gearbeitet werden (vgl.

Kopiervorlage 7.3, S. 101):

O Wenn Werte gemeinsam geklart und Regeln gemeinsam entwickelt werden, lasst sich
im Falle eines RegelverstolRes auf die Verletzung der gemeinsam erarbeiteten Regeln
hinweisen.

O Die gemeinsam entwickelten MafRnahmen sind so einfacher umzusetzen.

O Falls ndtig, einige weitere Beispiele fur Werte und Regeln:

Rucksicht nehmen; den anderen aussprechen lassen; sich bei guter Leistung anderer mit

freuen; Vielfalt von Meinungen, Aussehen, Kleidung akzeptieren; bei Aggressionen Stopp-

signale setzen; anderen Grenzen setzen; Grenzen anderer wahrnehmen.
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Eine Hilfe zum Thema ,eigene Werte" kann das Spiel ,Zur eigenen Meinung stehen" sein
(siehe Karteikarte 7.4, S. 102). Bei diesem Spiel erkennen die Schuler die Meinungsvielfalt in
ihrer Klasse, sie stellen eventuelle Gemeinsamkeiten fest und lernen, vor der Gruppe ihre
Meinung zum Ausdruck zu bringen. Wichtig ist die Einhaltung der Regel, dass die Mei- B 7

nungsauferung ausschlieBlich Uber die Kdrperhaltung erfolgt und nicht Uber ein verbales -
unter Umstanden vorschnelles - (Ab-)Werten einer anderen Meinung. Das Spiel kann ohne
groflen Aufwand spontan in den Unterricht eingebaut werden und starkt Selbstvertrauen,
Toleranz und das Gefuhl fur gemeinsame Werte.

Sensibilisierung fiir Aggressionsformen bei Mobbing Material 7.5, S. 102

Psychische und soziale Formen von Mobbing laufen fur ,Unbeteiligte" oft unsichtbar ab,
kénnen aber fur die Betroffenen sehr belastend sein. Darum ist es wichtig, Schulerinnen
und Schdler fur die verschiedenen Formen des Mobbings zu sensibilisieren. Au3erdem soll-
te ihnen verdeutlicht werden, dass Wahrnehmungen und Empfinden eines Opfers ernst
genommen werden mussen. Spriiche vonseiten der Tater, die eine gewalttatige Handlung
verniedlichen, wie ,das war doch gar nichts Schlimmes" oder ,das war nicht so gemeint",
zeugen von Respektlosigkeit, mit der Tater mit ihren Opfern umgehen und bedeuten eine
weitere Demutigung des Opfers.

Die Ubung ,Mobbingskala" (Kopiervorlage 7.5, S. 102) wurde in Anlehnung an Ubungen wie

Gewaltskala oder Gewaltbarometer® entwickelt und dient folgenden Zielen:

O Die Schuler erkennen, dass die Einschatzungen, ab wann Mobbing vorliegt, unterschied-
lich sein kénnen, vor allem bei Tater und Opfer, aber auch bei Unbeteiligten bzw. Unter-
stutzern von Tatern und Opfern.

O Die Schuler lernen zu respektieren, wenn jemand sich als Opfer empfindet; Vernied-
lichungen vonseiten des Taters werden nicht zugelassen.

O Die Schuler stellen fest, dass es im Mobbingprozess unterschiedliche Formen von
Aggression gibt, zum Beispiel auch ,unsichtbare" psychische und soziale Formen wie
Ausgrenzung und Stigmatisierung.

O Die Schuler sollen herausarbeiten, dass es ein Unterschied ist, ob jemand mal verspot-
tet wird oder ob dies 6fter oder gar taglich und schikanierend geschieht.

Klassenlektiire zum Thema Mobbing

Eine weitere Methode, sich mit dem Thema Mobbing im Unterricht zu beschaftigen, ist
eine entsprechende Klassenlektlre. Literatur ermaoglicht ,wie kaum ein anders Medium
ihren Lesern Perspektivenibernahme und Einlbung in Fremdverstehen".” Sie bietet weni-
ger vorgefertigte Urteile, sondern lasst den Leser oft mit Fragen zurlck, die ihn zwingen,
seine eigene Urteilsfahigkeit auszubilden.

Ein gut geeignetes Buch ist der Kinderroman von Kirsten Boje ,Nicht Chicago. Nicht hier.”
Im Mittelpunkt steht ein Junge, der Uber Monate hinweg von einem Mitschuler auf massi-
ve Weise gemobbt wird und letztlich noch die Erfahrung macht - als er sich endlich jeman-
dem anvertraut -, dass selbst Eltern und Lehrer ihm zunachst nicht glauben: ,Keiner tut
doch so etwas ohne Grund."

Das Buch spricht viele Facetten des Mobbings an. Konkrete Unterrichtsvorschlage zu diesem
Buch sowie weitere Literaturhinweise finden sich in dem sehr praxisorientierten Buch
,2Gewalt, Mobbing & Zivilcourage - Lesen in der Schule mit dtv Junior". Hier werden ver-
schiedene Bucher (Kinderromane und Sachtexte) inhaltlich vorgestellt sowie Vorschlage fur
den Unterricht gemacht.
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Weitere Anregungen sind auf der Seite der Schulberatung Bayern http://www.schulbera-
tung.bayern.de/vp.htm zu finden. Fallbeispiele mit konkreter Beratung finden Sie unter
http://mobbingzirkel.emp.paed.uni-muenchen.de

B 7

Was man auBerdem machen kénnte

O Plakate malen und im Klassenraum aushangen: Was kann ich tun? An wen kann ich
mich wenden? (fur Betroffene und Mitschuler)

O Schuler beraten Schuler (evtl. Madchen - Madchen, Jungs - Jungs) (institutionalisiert an
der Schule).

O Spielregeln festlegen und plakatieren ,Mobbing nicht mit mir!"* ;Mobbing nicht bei uns!"

O Idealklassenklima: Skala von ,absolut super" bis ,absolut schlecht" - Fragen: Wo steht
unsere Klasse derzeit? Wo wollen wir hin? Und wie kommen wir dahin?

Bitte nicht aus dem Auge verlieren ...

Mobbing ist von anderen Aggressionsformen zu unterscheiden. Die Anwendung von allge-
meinen Konzepten wie Konfliktmanagement oder Mediationsformen reichen als Anti-
Mobbing-Strategien nicht aus, erfahrungsgemal sind sie meist erfolglos. Bei Mobbing ist
es eher ratsam, spezifische MaBnahmen an die Dynamik, die jeweilige Situation und die
Schulklasse anzupassen. Mehrere kontinuierlich und konsequent angewendete Strategien
auf verschiedenen Ebenen, wie in diesem Baustein beschrieben, helfen, ein nachhaltig gutes
Klassenklima zu entwickeln, in dem ein achtsamer Umgang miteinander an oberster Stel-
le steht.
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Kopiervorlage (M 7.1)

Bogen zur Erfassung eines Mobbingfalls

Daten des Opfers zum Zeitpunkt des Mobbings

Alter: Klassenstufe:

Geschlecht: weiblich [] mannlich [

Beschreibung der Mobbingsituation

Um welche Art von Mobbing handelt es sich? (Mehrfachnennungen maglich)

[] korperlich, wie z.B. schlagen, treten, schubsen

[] verbal, wie z.B. beschimpfen, abwertende Worte, drohen, Schutzgeld erpressen

[] indirekt, wie z.B. Gerlichte verbreiten, ausgrenzen, ignorieren, Zettelchen schreiben, lastern

Wie lange dauert das Mobbing lhres Wissens nach schon?

[] eine Woche [J mehrere Monate
[] langer als eine Woche [] einJahr
[] einen Monat [J Uber ein Jahr

Wie haufig findet das Mobbing statt? Wo wird das Opfer schikaniert?
einmal pro Woche im Unterricht

mehrmals pro Woche
taglich

einmal pro Monat
auf dem Schulweg

in der kleinen Pause
in der groBBen Pause
im Sportunterricht

anderswo, namlich

Oooono
Oooono

M 7.1

Wie viele Tater sind an dem Mobbing beteiligt? Woher kommt der Tater/die Taterin?

Anzahl der Tater/innen: Jungen Madchen
[] aus der Klasse des Opfers

[J aus der Parallelklasse

[] aus einer héheren Klasse

[

Wie sieht die Dynamik in der Mobbingsituation aus?
[] esist nur einer/sind nur wenige, die schikanieren

[] erst fangt einer an, dann schlieBen sich mehrere an

[] es weitet sich auf die ganze Klasse aus

Bereits unternommene Maf3nahmen:
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Kopiervorlage (M 7.2)

Selbstreflexion fiir einzelne
M7.2 Lehrerinnen und Lehrer

- und fur Lehrerteams

Welche Werte fiir das Klima in unseren Klassen sind mir/uns wichtig?

Welcher Wert ist mir/uns im Hinblick auf die betreffende Klasse am wichtigsten?

Was verstehe ich unter diesem Wert?

Positive Beispiele: Situation, in der es mir/uns gelungen ist, diesen Wert umzusetzen:

Negative Beispiele: Situation, in der es mir/uns nicht gelungen ist, diesen Wert umzusetzen:

Fiir welche Spielregeln werde ich mich/werden wir uns einsetzen?
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Kopiervorlage (M 7.3)

Was uns in der Klasse wichtig ist

M7.3

etwas tun. Werte drticken aus, was flir einen wichtig ist,

was man befolgt und woftir man sich einsetzt. Damit wir gut

miteinander auskommen, gelten auch ftir das Zusammenleben Werte, wie
zum Beispiel Freundlichkeit, Hoflichkeit, Hilfsbereitschaft. Uberlegt in eurer Gruppe weitere Werte, =
die es fur alle leichter machen, miteinander auszukommen.

Jeder Mensch mdchte sich wohlftihlen. Daftir muss man ﬁ
’
&

Welche drei Werte sind mir/uns fiir die Klasse am wichtigsten?

Darauf einigen wir uns

Regeln, die helfen kénnen, die Werte einzuhalten:

Was tun, wenn man gegen die Regeln versto3t?
Manchmal werden Regeln verletzt. Wenn das ohne Folgen bleibt, haben die Regeln bald keinen Wert mehr.
Uberlegt, was jemand tun muss, der gegen eure gemeinsam aufgestellten Regeln verstoRt.

Ilhr habt einige Malnahmen gegen Regelverstd3e besprochen.

Einigt euch zusammen mit den anderen aus der Klasse und mit euren Lehrerinnen und Lehrern darauf, was in
Zukunft tatsachlich gelten soll.

Wie ware es, wenn dazu Plakate gemacht werden? So haben alle vor Augen, was ausgemacht ist.
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M 7.5
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Karteikarte (M 7.4)

Zur eigenen Meinung stehen

Jede/r Schuler/in Uberlegt sich,
was er/sie gerne mag oder tut.

Nacheinander steht jeder auf und sagt laut und deutlich seine Aussage.
Beispiel: ,Ich mag Tiere." ,Ich verreise gerne."

Zu beachten ist dabei, dass es sich ausschlieBlich um positive Aussagen handeln
darf (nicht: ,Ich schlage gerne.").

Bei jeder Aussage Uberlegen sich die anderen, ob sie ihr zustimmen oder nicht.
Dabei soll nicht gesprochen werden. Die Meinung wird nur durch die Kérperhaltung
ausgedruckt.

Bei Zustimmung steht man ebenfalls auf, bei Ablehnung bleibt man sitzen,
bei ,teils, teils" verharrt man auf halber Hohe,

Es ist nicht immer einfach, alleine zu stehen oder zu sitzen - aber es starkt
das Selbstvertrauen.

Im anschlieBenden Gesprach auch darauf eingehen, welche Werte viel, welche
weniger Zustimmung hatten. Wer traut sich, seine Werte auch bei geringer
Zustimmung zu vertreten? Warum ist das wichtig?

1
! Karteikarte (M 7.5)

r=-—-

Mobbingskala

O

Im Raum wird eine Tapetenrolle mit einer Mobbingskala von 0 bis 10
(0: kein Mobbing, 10: Mobbing) ausgelegt.

An die Schuler werden Karten mit verschiedenen Aggressionsformen in Mobbingsituationen
verteilt, zum Beispiel: ,ein Kind verspotten", ,Uber jemanden schlecht reden”, ,jemanden
ausgrenzen/nicht mitspielen lassen”, ,einem Klassenkameraden etwas wegnehmen",
,2abwertende SMS verschicken", ,treten”, ,stofsen".

Diese Karten werden nach personlicher Meinung des Einzelnen auf der Skala eingeordnet.
Die Meinungsaulerung erfolgt durch Vorlesen der Aussage und anschlieRendem Ablegen
der Zeichnungen, eine Begriindung unterbleibt zunachst.

Liegen alle Blatter auf dem Boden, haben die Teilnehmer gleichzeitig die Méglichkeit,

die Blatter nach ihrer Meinung neu zu ordnen (ca. 2 bis 3 Min.); erfahrungsgemaf wird kein
Ubereinstimmendes Endergebnis erzielt. Danach unterbricht der Lehrer und es wird Uber die
unterschiedlichen Auffassungen diskutiert.

Dabei werden die wichtigsten Merkmale von Mobbing mit den Schulern erarbeitet:
Mobbing ist ein wiederholtes Schikanieren Schwacherer mit verschiedenen Methoden.
Fur die Lehrkraft ist es wichtig, die Definition von Mobbing zu beachten: Mobbing ist
wiederholtes und systematisches Schikanieren Schwacherer mit dem Ziel, einen hohen
sozialen Stand innerhalb der Gruppe zu erlangen und aufrechtzuerhalten.
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Baustein 8:

Mobbing in meiner Klasse -

kann Reden doch noch helfen? B8

Thema:

Wahrnehmung und Nutzung persénlicher Handlungsspielrdaume der Lehrerinnen und
Lehrer - Erganzung des systematisch-analytischen Blicks

Intention:
Erweiterung des padagogischen Handlungsspielraums durch Wahrnehmung individueller
Besonderheiten und Nutzung persénlicher Erfahrungen mit den beteiligten Schilerinnen
und Schulern

Materialien/Medien:

M 8.1 - Karteikarte: Das erste Gesprach mit dem Opfer - ein Beziehungssoziogramm
erstellen

M 8.2 - Karteikarte: Mobbing - das geht uns alle an. Rekonstruktion eines (fiktiven)
Mobbingfalls

M 8.3 - Kopiervorlage: Mobbing - nicht mit uns!
Bezug zu anderen Bausteinen:

Bausteine 4 und 7
Zeitrahmen:

nach Bedarf
Problemfeld:

Der Lehrer, Herr M., diskutiert engagiert gegen die Mehrheitsmeinung in der Klassenkonfe-
renz einer 9. Klasse. Verhandelt wird Uber den verhaltensschwierig gewordenen Timo. Seine
Aggressionen, die sich regelmafig auf einen seiner Mitschuler richten, machen ihn in den
Augen einiger Kolleginnen und Kollegen zum ,Mobber". Herr M. will sich diesem Urteil nicht
anschlieRen. Er hatte Timo schon in der 5. und 6. Klasse unterrichtet. Timo gehorte damals
zwar zu den Schulern, die durch Stérungen des Unterrichts auffielen, aber man konnte mit
ihm reden. Er zeigte sich einsichtig, wirkte gegenlUber seinen Mitschilern zugewandt.
Unscharf zwar, aber in der Richtung eindeutig hat Herr M. den Schuler Timo als einen eher
freundlichen Jungen in Erinnerung. Die Zuschreibung Mobber mdchte er keineswegs gelten
lassen.
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Ziele:

Mobbing wird haufig Ubersehen oder zu spat erkannt. Im oben angeflUhrten Beispiel liegt
eventuell der umgekehrte Fall vor: es gibt mehr oder weniger gut begriindete Zweifel
daran, dass die Zuschreibung ,Mobber" wirklich passt. Im Einzellfall muss man genau hin-
schauen und die verschiedenen Informationen und Eindrlicke abwagen.

Der vorausgehende Baustein 7 untersucht Mobbingsituationen vor dem Hintergrund eines
Rollenmodells. Modelle vereinfachen eine komplexe Realitat, weil sie ausblenden, was
unwichtig erscheint.' Dies kann vorteilhaft sein, weil die modellorientierte Analyse die
Wahrscheinlichkeit erhéhen kann, eine schwierige soziale Situation als einen Mobbingfall zu
erkennen. Aufllerdem scharft die modellorientierte Analyse den Blick fur die beteiligten
Gruppen. Rollenmuster organisieren die Wahrnehnmung und helfen, Wichtiges von Unwich-
tigem zu unterscheiden.

Als Padagogen haben Lehrerinnen und Lehrer jedoch oft auch eine Perspektive auf das
Geschehen, die das Rollenmodell nicht eréffnet. Wahrnehmung und Interpretation des
Verhaltens einzelner Schulerinnen und Schuler stitzen sich auf Wissen und Erfahrungen,
die im jahrelangen Umgang miteinander erworben wurden. So sieht Herr M. Timo nicht
nur als potenziellen Tater, sondern als konkrete Person mit einer nicht in das Rollenmuster
passenden Vergangenheit. Moglicherweise spielen gerade diese spezifischen erweiterten
biografischen Kenntnisse eine Rolle fur das padagogische Engagement: So schnell gebe ich
Timo nicht auf, so schnell verurteile ich ihn nicht als Mobber.

Dieses Involviertsein von Lehrerinnen und Lehrern ist Chance und Gefahr zugleich. Lang-
jahrige Erfahrungen im Umgang mit einzelnen Schulerinnen und Schulern kénnen zum
einen dazu fuhren, ein Ereignis, das nicht ins Bild passt, umzudeuten oder gar nicht erst
wahrhaben zu wollen. Nahe kann ,blind" machen. Sie kann aber auch dazu beitragen,
Facetten einer Schulerpersonlichkeit zu erfassen, die durch die Brille modellorientierter
Wahrnehmungen Ubersehen werden.

Der vorliegende Baustein versteht sich daher als Erweiterung zu Baustein 7. Das heif3t nicht,
dieser sei unvollstandig. Vielmehr geht es darum, neben dem systematisch-analytischen
Blick zusatzliche Wahrnehmungsspielraume fur die Erfassung individueller Besonderheiten
in Mobbingsituationen zu 6ffnen.

O Unsicherheit im Umgang mit Mobbingsituationen abbauen

O Personliche Einflussmadglichkeiten erkennen, bewerten und padagogisch nutzen

O Lehrerinnen und Lehrern Anregungen fur das erste Gesprach mit dem Opfer und mit
dem Tater geben

O Mobbing den Schulerinnen und Schulern als Herausforderung fur alle verdeutlichen

Zwischen Friiherkennung und worst case

Wenn Sie eine Mobbingsituation frihzeitig wahrnehmen, werden Sie nicht von Anfragen
von auf3en, z.B. der Eltern oder der Schulleitung, Uberrascht. Sie stehen nicht unter diesem
Druck, sondern befinden sich in einer offensiven Situation (siehe Baustein 7).

Anders stellt sich die Situation dar, wenn Sie von Mitschulern, Eltern, Kollegen, Uber die
Schulleitung oder von jemand AuBenstehendem erfahren, eine Schulerin oder ein Schuler
Ihrer Klassen werde gemobbt. Sie sehen sich moglicherweise mit der vorwurfsvollen Frage
konfrontiert, warum lhnen nichts aufgefallen sei. Moglicherweise erwartet man umge-
hendes Handeln und schnelle Erfolge.
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Gerade fuhrungsstarke Lehrerinnen und Lehrer, die es gewohnt sind ,ihre Klasse im Griff
zu haben", kann diese Situation verunsichern. Aulerdem ist es wahrscheinlich, dass die
nicht aktiv beteiligten Schuler Mobbingsituationen auch deshalb zulassen, weil sie die
FUhrung des Lehrers akzeptieren und annehmen: ,Wenn er nicht eingreift, kann es ja nicht B 8

so schlimm sein." Umgekehrt hei3t das, die Schuler erwarten, dass der Lehrer zuerst ein-

greift. So geraten Sie in eine schwierige Situation, in der spontane Reaktionen nicht ange-

messen sind:

O Appellieren Sie an das Mitgefuhl der Mitschuler, setzen Sie sich dem Vorwurf des pada-
gogischen Langweilers aus.

O Schreiten Sie konsequent ein, verstarken sie moglicherweise die Motive der Tater.

O Wenn Sie nichts unternehmen, werden Sie ungewollt vielleicht zum Verstarker des
aggressiven Verhaltens: ,Wenn der Lehrer/die Lehrerin nichts tut, dann k&nnen wir so
weitermachen!"

In diesem Falle sollten Sie zunachst Ihre Gedanken und Emotionen prufen:

O Wie konnte das in meiner Klasse geschehen, ohne dass ich etwas bemerkt habe?
O Wie geht es mir mit der Situation?

O Welche Moglichkeiten habe ich, einzugreifen? (siehe auch Baustein 7)

Die vorliegenden Anregungen sollen Sie dabei unterstltzen, sich an den Fall behutsam
heranzutasten.

Das Gesprach mit dem Opfer Material 8.1, S. 108

Ein erstes Gesprach mit dem Opfer kann dazu beitragen, dass es die soziale Dynamik von
Mobbingprozessen besser versteht (vgl. Baustein 7). Das vermindert die Wahrscheinlichkeit,
dass es Schuld bei sich selbst sucht. AuBerdem fuhlt sich das Opfer dann weniger allein-
gelassen. Es realisiert, die Schule nimmt wahr, was geschieht und ist bereit einzugreifen.
Dass dieses Gesprach ohne Zeitdruck und in einem geschltzten Raum stattfinden sollte,
durfte sich von selbst verstehen. Im Gesprach sollten Sie Verstandnis und Wertschatzung
zum Ausdruck bringen.

O Der erste Schritt: Klaren, was geschehen ist

Zusammen mit dem Opfer gilt es zu klaren, was im konkreten Mobbingfall geschehen
ist, wer daran beteiligt war und wie die Mitschuler reagiert haben. Veranschaulicht wer-
den kann das Geschehen durch ein Beziehungssoziogramm, das den Vorteil hat, einen
Perspektivenwechsel mittels der eingesetzten Symbole zu ermdglichen. Die Anordnung
der Symbole und die Benennung von Rollen tragen dazu bei, dass das Opfer Mobbing als
Gruppenphanomen erkennt (siehe Baustein 7). Diese Objektivierung der Situation kann
das Opfer von eigenen Schuld- oder Versagensgefuhlen entlasten (siehe Karteikarte 8.1,
S. 108).

O Der zweite Schritt: Motive ergrinden
Die Auseinandersetzung mit moglichen Motiven des Taters hilft dem Opfer, die Denk-
weise des Taters zu durchschauen. Leitfragen dafur kénnten sein:

Was macht den Reiz des Mobbings gegen das Opfer aus?

Strebt der Tater nach Machterhalt, Belustigung, Anerkennung?

Was denkt wohl der Tater, wenn er dich mobbt?

Wie fuhlt er sich, wenn er dich mobbt?

Welche Reaktionen von dir freuen ihn wohl am meisten?

Wie wurde er reagieren, wenn du ihm Folgendes sagst: ...?

Oo0OoOoooao
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O Der dritte Schritt: Der Blick auf sich selbst
Auch wenn die Schuld beim Mobbing immer auf der Taterseite liegt, kann es dem Opfer im
Einzelfall doch helfen, eigene Ressourcen zur Veranderung seiner Situation zu erkunden.
Fragen flUr eine behutsame Selbsterforschung kénnten sein:
O Wie reagiere ich?
Was bewirke ich damit bei den anderen?
Bin ich wutend, verzweifelt? Habe ich Angst?
Wie sehe ich die Wirkung meiner Reaktion auf die Klasse?
Schatze ich die Wirkung meiner Reaktion auf die Klasse falsch ein?

O0Ooao

O Mogliche Intensivierung: ,Ich als Verhaltensforscher"
Zum weiteren Kennenlernen der Situation und des eigenen Umgangs mit ihr kann auch
eine kleine Verhaltenserforschung durchgefiihrt werden.

Der Schuler wird gebeten, eine Woche lang zu beobachten und zu protokollieren. Er wahlt
dazu an jedem Schulvormittag zwei Situationen und fertigt zu Hause ein Protokoll an: Was
hat der andere gemacht? Wie habe ich reagiert? Was war die Folge?

Wichtig kann sein, mit dem Jugendlichen vorher eine Liste mdglicher Reaktionsweisen
zusammenzustellen, die auch paradox und Uberraschend sein kénnen. Nach vier bis funf
Tagen wertet der Lehrer bzw. die Lehrerin zusammen mit dem Schuler die Protokolle aus.
Dabei kdnnen sich Anhaltspunkte fur mogliche Gegenreaktionen ergeben.

Manchmal niitzlich - ein Versuch im Guten beim Taiter

Das Gesprach mit dem Tater oder der Taterin soll ihm/ihr klar vor Augen fuhren, dass das
Verhalten in der Schule nicht geduldet wird. Man wird dem Tater nur in den seltensten
Fallen seine Ziele ausreden kdénnen, denn die Taterrolle gilt als sehr stabil. Wenn man an-
nimmt, dass der Tater sich des Schadens, den er mit seinem Verhalten anrichtet, bisher
nicht bewusst war, kann ein Versuch im Guten sinnvoll sein.

Durch wiederholten Perspektivenwechsel sollte der Tater mit den mdéglichen Folgen seines
Handelns konfrontiert werden: ,Stell’ dir vor, du warest das Opfer, wie wirdest du dich fuh-
len? Welche Gedanken wurden dir durch den Kopf gehen?"

Da Tater das Opfer oft in die ,Schuldigenecke" drangen, muss immer wieder darauf hinge-
wiesen werden, dass hier nur das Verhalten und nicht die Person im Vordergrund steht. Es
geht um Normuberschreitung beim Tater, nicht um Eigenschaften des Opfers. Wenn es
gelingt, die psychische Situation des Taters zu thematisieren, dann besteht die Moglichkeit,
ihm Entlastung vorzuschlagen. Bei einem Aggressionsdruck kénnen kathartische Ersatz-
handlungen vorgeschlagen werden: Stoppsignal in der Situation, Boxsack, Joggen usw., bei
Schwierigkeiten im persénlichen Umfeld, Mdglichkeiten der Unterstltzung eroffnen.

Allerdings sollte dem Tater auch klar vor Augen gefuhrt werden, dass Konsequenzen

notwendig sind, zum Beispiel:

O Eine schriftliche Entschuldigung beim Opfer, eventuell auch bei den Eltern des Opfers;
Entwurf und endgultige Fassung der Entschuldigung mussen mit dem Lehrer/der Lehre-
rin besprochen werden.

O Die Eltern des Taters informieren; daflr muss der Tater eine schriftliche Darstellung
seiner Verfehlungen vorlegen und nach Absprache mit dem zustandigen Lehrer aus-
arbeiten.

O Tater verbringt Pause(n) im Buro des Schulleiters.

O Klassenausschluss fur einige Tage, Versetzung in eine andere Klasse oder Schule andro-
hen und konsequent umsetzen.
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Dem Tater muss deutlich gemacht werden, dass er es ist, der gehen muss, wenn sich sein
Verhalten nicht andert. Die Sanktionierung allein bringt meist nur kurzfristige Erfolge; es
muss zusatzlich auf das den Tater stltzende System in der Klasse Einfluss genommen wer-
den. Ziel ist es, dem Tater die Anerkennung fur sein Verhalten zu entziehen. B 8

Ehe es zu spit ist - Mobbing als Thema fiir die Klasse Material 8.2, 8.3, S. 108, 109

Bereits im vorhergehenden Baustein wurde darauf hingewiesen, dass die Nennung konkre-
ter Personen im Gesprach mit der Klasse dazu fuhren kann, die Situation eher zu ver-
schlimmern. Das Opfer fuhlt sich vor allen bloBgestellt, der Tater triumphiert, weil er es
geschafft hat, im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stehen.

Um bei konkreten Mobbingfallen in der Klasse Verblindete flr das Opfer gewinnen zu kén-
nen, ist es wunschenswert, das Problem Mobbing zu behandeln, ehe es auftritt. Dann sind
alle noch hinreichend distanziert, kdnnen etwas Uber das soziale Geschehen lernen und sich
ohne bereits vorhandene personliche Bindungen und Urteile eine Vorstellung Uber ange-
messenes Verhalten machen.

Aber auch dann, wenn Mobbing stattfindet, kann es hilfreich sein, die Klasse mit der Sicht-
weise von Mobbing als einem schwerwiegenden sozialen Problem vertraut zu machen. Die
Namen der Beteiligten sollten jedoch nicht genannt werden. Dennoch ist zu vermuten,
dass die Klasse durchaus weif3, warum das Thema Mobbing aufgegriffen wird. Manche
Jugendliche werden dies aber als Handlungshilfe wahrnehmen.

Letztlich mussen Sie als Lehrerin bzw. Lehrer aufgrund lhrer speziellen Kenntnisse der ein-
zelnen Schulerinnen und Schuler und der Klasse sowie unter Beachtung der im Baustein 7
genannten Risiken entscheiden, ob die folgenden Anregungen die Situation verbessern
kénnen.

O Mobbing verstehen - Was geschieht beim Mobbing?
Anhand eines fiktiven Falls, zum Beispiel aus der Literatur, den der Lehrer vortragt oder
der als Text vorliegt, kann die Dynamik in einem Mobbingfall analysiert werden (siehe
Material 8.2, S. 108).
Falls Namen von Schulern/Schulerinnen in der Klasse fallen sollten, muss die Lehrkraft
darauf hinweisen, es gehe nicht um einzelne Personen, sondern um Verhaltensweisen.

O Gegen Mobbing angehen - mogliche Umgangsweisen erarbeiten
Die Schduler finden sich in Untergruppen zusammen und beraten, was sie der jeweiligen
Gruppe, die am Mobbingfall beteiligt ist, raten wirden (siehe Material 8.3, S. 109).
Dabei ist unbedingt darauf zu achten, dass bei einem aktuellen Mobbingfall nicht die
Subgruppen in der Klasse als Arbeitsgruppen zusammenfinden.
Es gibt also jeweils eine Gruppe, die das Opfer berat, eine fur die Aullenstehenden, eine
far die Verstarker usw. Als Hilfe bekommt jede Gruppe ein Arbeitsblatt, auf dem typi-
sche Rollen beim Mobbing beschrieben werden (siehe Material 8.3, S. 109).
Am Ende der Arbeitsphase prasentiert jede Gruppe ihre Ergebnisse auf Plakaten.
Gemeinsam Uberlegen die Jugendlichen der Klasse anschlieBend MaBnahmen, die sie
ergreifen wlrden, um Tater dazu zu bringen, das Mobben zu beenden.

Anmerkung

1 Stachowiak, H. (1980) (Hrsg.): Modelle und Modelldenken im Unterricht, Bad Heilbrunn
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Karteikarte (M 8.1)

Das erste Gesprach mit dem Opfer -
ein Beziehungssoziogramm erstellen

O

O

Geeignet sind langliche und runde Bauklotze in verschiedenen GréBen und Farben.
Begonnen wird mit der Aufstellung von Tater und Opfer im Zentrum.

Fragen nach Beteiligten, Aktionen, Reaktionen in der Klasse fihren zur Benennung
einzelner Rollen und Rollentrager.

Die Rollentrager werden einzeln oder in Gruppen deutlich voneinander getrennt
aufgestellt.

Mit beschrifteten Kartchen, die man zu den Personen legt, kbnnen die Rollen bezeichnet
werden (Opfer, Tater, Aullenstehende, mogliche Unterstitzer fur das Opfer, Mitlaufer,
Unterstltzer des Taters).

Karteikarte (M 8.2)

Mobbing - das geht uns alle an.
Rekonstruktion eines (fiktiven) Mobbingfalls

O

Lehrerin/Lehrer beschreibt der Klasse einen fiktiven Mobbingfall
(aus der Literatur, siehe S. 107; als mundlichen Bericht, als kurzen Text).

Rekonstruktion des Falles: Auf einem Wand- oder Bodenplakat werden zunachst
einzelne Blatter mit den (fiktiven) Namen der ,Tater" und ,Opfer" ausgelegt.

Fragen nach Beteiligten, Aktionen, Reaktionen in der Klasse fihren zur Benennung
weiterer Personen oder Personengruppen aus der fiktiven Geschichte.

Diese Namen werden ebenfalls auf einzelne Blatter geschrieben; die Blatter werden
einzeln oder in Gruppen deutlich voneinander getrennt ausgelegt.

Mit beschrifteten Kartchen, die man zu den Personen legt, kbnnen die Rollen bezeichnet
werden (Opfer, Tater, Aullenstehende, mogliche Unterstitzer fur das Opfer, Mitlaufer,
Unterstltzer des Taters).
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Kopiervorlage (M 8.3)

Mobbing - nicht mit uns!
M 8.3

Beim Mobben kann sich niemand raushalten.

Es gibt nicht nur Tater und Opfer, sondern

auch Verstarker und Assistenten des Taters.

Auch scheinbar AulRenstehende sind nicht
unbeteiligt: ihr Nichtstun kann die Tater bestarken.

Ihr habt einen Mobbingfall berichtet bekommen.
Stellt euch vor, ihr hattet die Aufgabe, den Mobbingfall
zu unterbinden. Was wurdet ihr den Beteiligten empfehlen?

Besprecht in eurer Gruppe fur die einzelnen Rollen,
was ihr empfehlen wirdet. Einigt euch fur jede Rolle
auf drei Empfehlungen und schreibt sie auf.

Das Opfer Die Assistenten des Taters
Wie fuhlt sich das Opfer? Sie helfen dem Tater, zum Beispiel halten sie das
Opfer fest.

Was wurdet ihr dem Opfer raten?
Wie kdnnte man die Assistenten Uberzeugen,
gegen das Verhalten des Taters zu sein?

Die Verteidiger des Opfers

Verteidiger treten fur das Opfer ein.

Die Verstarker des Taters

Sie mobben nicht selbst, aber sie unterstitzen
den Tater, zum Beispiel durch Lachen, Anfeuern.

Sie lassen nicht zu, dass in der Klasse
schikaniert wird.

Sie schiitzen das Opfer, zum Beispiel auf dem
Nachhauseweg. Was kénnte den Tater noch unterstltzen?

Sie bemuhen sich darum, ihre Gruppe zu

- Wie kdnnte man die Mitlaufer Uberzeugen,
vergrofern.

gegen das Verhalten des Taters zu sein?

Wie kdnnten Verteidiger helfen?

Die Auf3enstehenden

Sie machen nicht mit, aber sie bestarken
doch den Tater, weil sie Mobbing dulden.

AuBerdem kann der Tater ihr Schweigen als
heimliche Zustimmung verstehen.

Wie kdnnte man die AuBenstehenden Uber-
zeugen, gegen Mobbing einzuschreiten?
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Baustein 9:

Wie nehmen lhre Schiiler Sie

B9 wahr? Schiiler-Feedback nutzen

Thema:

Schulerperspektiven zum Lehrerverhalten und Lernklima
in den Klassenstufen 5 - 7

Intention:

Kennenlernen und reflektieren der Schilerwahrnehnmungen zum Erklaren, zur Unterrichts-
gestaltung und zum persdnlichen Verhalten

Fachbezug:
alle Facher in den Klassenstufen 5 - 7

Materialien/Medien:
M 9.1 - Kopiervorlage: Fragebogen zum Uben
M 9.2 - Kopiervorlage: Fragebogen ,Erklaren”
M 9.3 - Kopiervorlage: Fragebogen ,Unterrichtsgestaltung”
M 9.4 - Kopiervorlage: Fragebogen ,Persénliche Eigenschaften”
M 9.5 - Karteikarte: Datenreflexion in drei Phasen
M 9.6 - Karteikarte: Umgang mit Fremd- und Eigendaten
M 9.7 - Karteikarte: Modifikation des eigenen Verhaltens

Bezug zu anderen Bausteinen:
Bausteine 10 und 11

Zeitrahmen:
Zwei Unterrichtsstunden innerhalb von zwei Wochen

Problemfeld:
Martina S., eine erfahrene und engagierte Englischlehrerin in der Unterstufe einer Real-
schule hat seit Schuljahresbeginn den Eindruck, dass sie die Schulerinnen in der Klasse nicht
so erreicht, wie sie es padagogisch fur notwendig halt. Die Madchen halten sich zurlick und
nehmen wenig am Unterrichtsgeschehen teil. Fragen stellen sie kaum. Nach mehreren
ausfuhrlichen und zeitraubenden Gesprachen wird deutlich, dass das ritualisierte Ausfragen
zu Beginn der Unterrichtsstunde mit Notenvergabe die Madchen verangstigt. Mit dieser
Information kann die Lehrerin nun ihre mundlichen Leistungskontrollen den BedUrfnissen
der Schulerinnen anpassen. Jetzt hangt eine Liste aus, in der sich die Schulerinnen und

Schuler eintragen kénnen. Bei Uberraschendem Ausfragen wird das Prinzip der ,zweiten
Chance' angewandt.
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Die Lehrerin hat sich darum bemuht, die Grunde fur das unbefriedigende Unterrichtsklima
zu erkennen. Die in diesem Baustein prasentierten Fragebogen ermdglichen Ihnen, gezielt
Schiler-Feedback einzuholen. Dies kann Ihnen helfen, das Lern-, Lehr- und Klassenklima
férderlich zu gestalten. Helmut Fend u.a. haben empirisch nachweisen kénnen, dass die B 9

Beziehungskultur in der Schule eine wichtige Rolle in Bezug auf Leistungsbereitschaft und
Qualitat des Schulklimas spielt.

,Die Beziehungskultur in der Gestalt des empfundenen Einbezugs in den schulischen
Lebens- und Lernprozess und des Vertrauens und der Flirsorglichkeit wirkte sich nach-
weislich positiv auf die Haltungen zur Schule aus. Die damit gleichzeitig indizierte
Gesprdchskultur stand in deutlichem Zusammenhang mit der Schulfreude bzw. der
Schulverdrossenheit der Schiler. Hier wurde fur mich erstmals tiberdeutlich sichtbar, wel-
che Bedeutung der Beziehungspflege im ,pddagogischen Geschdft’ zukommt. Das Geftihl,
in den schulischen Lebens- und Lernprozess positiv eingebunden zu sein, die Wahrneh-
mung von Wohlwollen und Ftirsorge (Amerikaner nennen dies ,caring’) korrelierte mit
Haltungen des Vertrauens den Lehrern gegentiber und einer Zuwendung zur Schule.
Schon in dieser Forschungsphase hat sich schliefSlich gezeigt, dass die Leistungsbereit-
schaft der Schiiler nicht schon allein durch emotionales Zuwendungsverhalten der Lehrer
positiv beeinflusst werden kann. Anforderungen mtissen eigens abgesichert werden, sie
ergeben sich nicht ,automatisch’ durch ein positives emotionales Klima."'

Ziele:

O Verbesserung des Lern- und Klassenklimas durch Schuler-Feedback

O Erklar- und Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer aus der Schilerperspektive
reflektieren

O Informationen Uber die Wirkung des eigenen Verhaltens im Unterricht gewinnen

O Detailwissen fUr gezielte Gesprache mit der Klasse sammeln

Kann man Schiiler in diesem Alter standardisiert befragen?

Wenn man Kinder und Jugendliche als Experten ihres privaten und schulischen Lebens ernst
nimmt, sollte man auch ihre Sichtweisen einbeziehen.?

Um diese Informationen ©konomisch zu erhalten, muss man Kinder und Jugendliche
standardisiert befragen. Geht das auch in diesem Alter?

,ES besteht Einigkeit dartiber, dass standardisierte Befragungen von Kindern erst ab einer
bestimmten Altersstufe méglich und sinnvoll sind. Da ... standardisierte Befragungen
nicht ftir alle Themen und Inhalte geeignet sind und allgemein bei dieser Befragungsform
auch nur das erfasst wird, was ,in den Rahmen' passt, wurden in der Kindheitsforschung
quantitative Befragungen meist mit qualitativen Erhebungen kombiniert. Es gibt sicher
einen Unterschied zwischen Kinder- und Erwachsenenbefragungen, als hinsichtlich der
Auswahl der Inhalte, der Frageformulierungen und des konkreten Befragungskontextes
altersspezifische Voraussetzungen zu beachten sind. Es gibt aber bisher keinen Hinweis
aus der vorliegenden Forschung, dass bei Beachtung dieser altersspezifischen Vorausset-
zungen Kinder im Vergleich zu Erwachsenen unzuverldssigere Informanten sind."

Achtsamkeit und Anerkennung 111




Wichtig ist eine umsichtige Interpretation von Daten. Ein Erhebungsinstrument kann nie-
mals die ganze \Wahrheit' einer Interaktion bzw. einer Beziehungsstruktur erfassen. Insbe-
sondere die gemeinsame Interpretation von Ergebnissen durch die Lehrkrafte und die
B 9 Schuler vermeidet zu kurz greifende und vorschnelle Einschatzungen.

Auswahl und Entwicklung der Items

Die Befragung von Kindern und Jugendlichen bedarf einer sorgfaltigen Entwicklung der
Items. Diese wurden in einem gemeinsamen Projekt der Stiftung Bildungspakt Bayern und
des Lehrstuhls fur Grundschulpadagogik und -didaktik an der Ludwig-Maximilians-Univer-
sitat MUnchen erarbeitet.

Dafur wurden zunachst 60 Gruppeninterviews durchgefuhrt und 1.400 Schuler schriftlich

mit folgenden Items befragt:

O Wie muss dein Lehrer/deine Lehrerin sein, damit du gut lernen kannst?

O Was macht dein Lieblingslehrer/deine Lieblingslehrerin, damit du dem Unterricht gut
folgen kannst?

O Wie muss ein Unterricht sein, damit du gut lernen kannst und vieles verstehst

Die Aussagen der Schuler wurden kategorisiert und als Grundlage fur die Itementwicklung
genutzt; 60 Lehrkrafte aus zehn weiterfuhrenden Schulen haben die Formulierungen der
Items nach Verstandlichkeit fur die Schuler und Akzeptanz bei den Lehrerinnen und Lehrern
Uberpruft und sie teilweise modifiziert.

Feedback in drei Phasen Material 9.1 - 9.5, S. 114-118

Kann man denn Schulerinteressen und -wunsche vollstandig erfullen? Selbstverstandlich
kann man die Winsche der Schulerinnen und Schuler oft nicht ohne Anpassung an Uber-
greifende Ziele erfullen. Aber darum geht es auch nicht. Nicht die Summe der Einzel-
wunsche, sondern die padagogische Gestaltung eines fur alle angemessenen Klassen- und
Lernklimas ist wesentlich und dazu kann jeder Schuler mit Hilfe des Fragebogens und des
anschlieBenden Auswertungsgespraches etwas beitragen.

Um eine realistische Einschatzung des aktuellen Klassen- und Unterrichtsklimas zu er-
reichen, empfehlen wir Ihnen drei Reflexionsphasen:

1. Phase: Durchfuhrung und personliche Interpretation einer
standardisierten Befragung durch die betreffende Lehrkraft
(siehe Fragebogen 9.1 - 9.4)

2. Phase: Diskussion der Ergebnisse mit der befragten Klasse
(siehe Karteikarte 9.5)
3. Phase: Diskussion der Konsequenzen mit anderen Fachleuten

z.B. Fachbetreuer, Schulpsychologen und andere Klassenlehrkrafte,
siehe Karteikarte 9.5)
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Feedback in drei Phasen
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Umgang mit Schiiler- und Lehrerdaten Material 9.6, S. 118

Schuler wollen mehrheitlich wie Erwachsene ihre Fragebogen anonym ausfullen. Allerdings
gibt es immer wieder Schulerinnen und Schuler, die ausdrucklich ihren Namen auf dem Fra-
gebogen vermerken wollen. Im Einzelfall missen Sie entscheiden, was angemessen und
praktikabel ist.

Die ausgewerteten Fragebogenergebnisse, also die Lehrerdaten, kénnen, mussen aber
nicht alle der Klasse mitgeteilt werden. Von der Sache her notwendig ist es, jene Daten mit-
zuteilen, Uber die man mit der Klasse diskutieren will. Eine schriftliche Verdffentlichung
nutzt dem Anliegen nicht. Wichtig ist, dass man der Klasse vor der Befragung mitteilt, wie
man mit den Daten umgehen will. Auf der Karteikarte 9.6, S. 118, finden Sie dafur eine
stichwortartige Zusammenfassung zum Umgang mit den Schiler- und Lehrerdaten.

Schrittweise Modifikation des eigenen Verhaltens Material 9.7, S. 119

Die Fragebogen erbringen eine Fulle von Daten fur die Lehrerinnen und Lehrer. Oft werden
Sie Uberwiegend positiv von den Schulerinnen und Schulern eingeschatzt. Freuen Sie sich
darUber. Auch das macht den Sinn dieses Reflexionsinstrumentes aus.

Aber auch dann, wenn Sie ein Feedback erhalten, das Ihnen Anderungsbedarf signalisiert,
sollten Sie sich nicht zu viel vornehmen. Auf der Karteikarte M 9.7 erhalten Sie einige Tipps
fur die Auswahl zielgerichteter Veranderungsvorhaben. Auch wenn lhnen dies zunachst
eher wenig erscheint: wenn Sie den Fragebogen zehn Jahre lang einsetzen und immer nur
ein Veranderungsvorhaben durchfuhren, dann verandern Sie sich in zehn fir Ihre Schuler
wichtigen Bereichen.

Anmerkungen

1 Fend, H. (1998): Qualitat im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofilen und Lehrerleistung. Wein-
heim, S. 82

2 Heinzel, F. (1997): Qualitative Interviews mit Kindern. In: Friebertshauser B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 396-413

3 Lipski, J. (1998): Kindern eine Stimme geben. In: Zeitschrift fur Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 18. Jahr-
gang, Heft 4, S. 403 - 422. (Lipski bezieht sich auf ein Mindestalter von acht Jahren.)
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M 9.1

Kopiervorlage* (M 9.1)

Wie fiillt man einen
Fragebogen aus?
Einmal zum Uben

Liebe Schulerin, lieber Schuler,
die Art und Weise wie Lehrerinnen und Lehrer erklaren und den Unterricht

gestalten, ist fUr das Lernen sehr wichtig. Ich will heute wissen, wie ihr mein Erklarverhalten,
meine Unterrichtsgestaltung und mich persénlich als Lehrer/Lehrerin einschatzt, damit ich
meinen Unterricht - wenn maoglich - in eurem Sinne verbessern kann.

Hier kannst du iiben, wie der Fragebogen zu verstehen ist:

Du siehst drei Aussagen, die du einschatzen musst. Entscheide dich, ob die Aussage Uber deinen Lehrer/
deine Lehrerin fur dich sehr oft stimmt, oft stimmt, nur manchmal stimmt oder ganz selten stimmt.
Kreuze jeweils an. Wenn du Fragen hast, wende dich an deinen Lehrer/deine Lehrerin.

Welche der folgenden Aussagen stimmen deiner sehr oft manch- selten
Ansicht nach sehr oft, oft, manchmal oder selten? oft mal

1 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist gut gelaunt. U U U U

2 Meine Lehrerin/mein Lehrer gibt zu viele U U U [

Hausaufgaben auf.

3 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist in der Schule O O O O
bunt gekleidet.

Und jetzt fulle die richtigen Fragebogen aus.

* Die Fragebogen wurden in einem Kooperationsprojekt der Stiftung Bildungspakt Bayern und der Abteilung
Schul- und -Unterrichtsforschung der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen entwickelt.
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Kopiervorlage (M 9.2)

Datum: Ich bin ein Junge [J] Ich bin ein Madchen [
Achte immer darauf, in einer Zeile zu bleiben. M 9'2
Erkldren
Welche der folgenden Aussagen stimmen deiner sehr oft manch- selten
Ansicht nach sehr oft, oft, manchmal oder selten?  oft mal
1 Meine Lehrerin/mein Lehrer erklart gut. [ [ L] L]
2 Meine Lehrerin/mein Lehrer verwendet U U U U
beim Erklaren gute Beispiele.
3 Meine Lehrerin/mein Lehrer verwendet U U U U
Fremdworter, die ich nicht verstehe.
4 Meine Lehrerin/mein Lehrer erklart so U U U U
ausfuhrlich, dass ich mich langweile.
5 Meine Lehrerin/mein Lehrer erklart so schnell, ] ] ] ]
dass ich nicht mitkomme.
6 Meine Lehrerin/mein Lehrer achtet darauf, U [ [ [
dass kein Schuler ausgelacht wird, wenn
er Fragen stellt.
7 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist geduldig, wenn [ [ [ [
wir schwierige Dinge nicht gleich verstehen.
8 Wenn ich Fragen habe, dann geht meine [ [ [ L]
Lehrerin/mein Lehrer darauf ein.
9 Bei meiner Lehrerin/meinem Lehrer habe ich U U U U
im Unterricht Angst, Fragen zu stellen.
10 Meine Lehrerin/mein Lehrer spricht so deutlich, [ [ [ L]
dass ich sie/ihn gut verstehe.
11 Meine Lehrerin/mein Lehrer erklart Stoff den U U U U
schwachen Schulern gerne mehrmals.
12 Meine Lehrerin/mein Lehrer fragt uns immer [ [ [ L]
wieder, ob wir noch Fragen haben.
13 Meine Lehrerin/mein Lehrer erlaubt es, dass mein U U [ [
Nachbar mir hilft, wenn ich etwas nicht verstehe.
14 Meine Lehrerin/mein Lehrer schreibt undeutlich. U U U U

Folgendes ist mir noch ganz besonders wichtig zu sagen:

Der Fragebogen wurde in einem Kooperationsprojekt der Stiftung Bildungspakt Bayern und der Abteilung Schul- und -Unterrichtsforschung

der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen entwickelt.
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MO9.3

Datum:

Kopiervorlage (M 9.3)

Achte immer darauf, in einer Zeile zu bleiben.

Unterrichtsgestaltung

Ich bin ein Junge [

Ich bin ein Madchen [

Welche der folgenden Aussagen stimmen deiner sehr oft manch- selten
Ansicht nach sehr oft, oft, manchmal oder selten? oft mal
1 Meine Lehrerin/mein Lehrer sorgt im Unterricht [ [ [ L]
fur die ndtige Ruhe und Disziplin.
2 Meine Lehrerin/mein Lehrer gestaltet den [ L] L] L]
Unterricht abwechslungsreich.
3 Meine Lehrerin/mein Lehrer gibt zu viele [ [ [ [
Hausaufgaben auf.
4 Bei meiner Lehrerin/meinem Lehrer lerne ich viel. O O O O
5 Meine Lehrerin/mein Lehrer gestaltet den U U [ [
Unterricht interessant.
6 Meine Lehrerin/mein Lehrer macht im O O O O
Unterricht zu viel Druck.
7 Meine Lehrerin/mein Lehrer nimmt uns ernst O O O O
und interessiert sich flr unsere Meinung.
8 Meine Lehrerin/mein Lehrer geht mit dem [ [ 0 L]
Stoff zu schnell voran.
9 Im Unterricht mussen wir bei meiner O O O O
Lehrerin/meinem Lehrer zu viel schreiben.
10 Der Unterricht meiner Lehrerin/meines Lehrers O O O O
ist langweilig.
11 Der Unterricht meiner Lehrerin/meines Lehrers O O O O
macht Spaf3.
12 Meine Lehrerin/mein Lehrer wiederholt den O O O O

Stoff und lasst uns im Unterricht Uben.

Folgendes ist mir noch ganz besonders wichtig zu sagen:

Der Fragebogen wurde in einem Kooperationsprojekt der Stiftung Bildungspakt Bayern und der Abteilung Schul- und -Unterrichtsforschung
der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen entwickelt.
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Kopiervorlage (M 9.4)

Datum: Ich bin ein Junge [J] Ich bin ein Madchen [
Achte immer darauf, in einer Zeile zu bleiben. M 9'4
Persénliche Eigenschaften
Welche der folgenden Aussagen stimmen deiner sehr oft manch- selten
Ansicht nach sehr oft, oft, manchmal oder selten? oft mal
1 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist geduldig. [ [ [ L]
2 Meine Lehrerin/mein Lehrer hilft mir im O O O O
Unterricht, wenn ich etwas nicht verstehe.
3 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist bei der O O O O
Notenvergabe gerecht.
4 Meine Lehrerin/mein Lehrer schreit im Unterricht O O O O
Schuler an, so dass man Angst bekommt.
5 Meine Lehrerin/mein Lehrer kann sich O O O O
durchsetzen.
6 Meine Lehrerin/mein Lehrer bevorzugt [ [ [ L]
bestimmte Schuler/Schulerinnen.
7 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist zu streng. U U [ [
8 Meine Lehrerin/mein Lehrer flippt aus, wenn [ [ [ [
ein Schuler etwas falsch gemacht hat.
9 Meine Lehrerin/mein Lehrer ruft im Unterricht O O O O
gerecht auf.
10 Meine Lehrerin/mein Lehrer wird unfreundlich, ] ] ] ]
wenn wir viel fragen.
11 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist nett. O O O O
12 Meine Lehrerin/mein Lehrer ist humorvoll. O O O O

Folgendes ist mir noch ganz besonders wichtig zu sagen:

Der Fragebogen wurde in einem Kooperationsprojekt der Stiftung Bildungspakt Bayern und der Abteilung Schul- und -Unterrichtsforschung

der Ludwig-Maximilians-Universitat Mlnchen entwickelt.
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M 9.5
M 9.6
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Karteikarte (M 9.5) ’
Datenreflexion in drei Phasen *
o
=
Wahlen Sie aus den drei Fragebogen einen aus. Vermeiden Sie die -
Versuchung, alle drei gleichzeitig einzusetzen. Sie erhalten dann zu viele L

Daten, die Sie nicht sinnvoll nutzen kénnen.

1. Phase: Befragung der Schiiler mit einem Fragebogen und erste persénliche Reflexion
Werten Sie den Bogen personlich aus und reflektieren Sie die Ergebnisse.

- Entscheiden Sie, ob Sie Ihre Starken ausbauen oder Schwachen reduzieren wollen.

- Suchen Sie sich maximal vier Items aus, Uber deren Ergebnisse Sie mit der Klasse sprechen wollen.

2. Phase: Sprechen Sie mit der Klasse iiber ausgewahite Ergebnisse

- Fragen Sie nach, was die Schiler genau gemeint haben.

- Lassen Sie sich Beispiele erzahlen.

- Ermuntern Sie die Schuler, konkrete Vorschlage fur eine Veranderung zu machen.

- Klaren Sie, ob auch die Schuler bereit sind, ihren Teil fur eine Veranderung zu ubernehmen.

3. Phase: Diskutieren Sie mit anderen Fachleuten die Veranderungsmaoglichkeiten

- Stellen Sie die Fragebogenergebnisse und die Ergebnisse aus der Klassendiskussion vor.

- Holen Sie Tipps und Rat ein.

- Diskutieren Sie Uberforderungsgefahren bei konkreten Veranderungsplanen.

- Sie kédnnen sich auch an den Vorschlagen zur kollegialen Fallbesprechung orientieren
(siehe Baustein 10, S. 120 ff).

o T
Karteikarte (M 9.6) 7 '
Umgang mit Fremd- und Eigendaten ut

__,..{ o
1. Anonymisieren Sie die Befragung _
- Lassen Sie keine Namen auf die Fragebogen schreiben. (1 -
- Lassen Sie die offenen Fragen mdglichst in Druckschrift
ausfullen.
- Lassen Sie die Klassensprecher die Bogen einsammeln und durchmischen.
- Rechnen Sie damit, dass Schuler doch ihren Namen auf den Bogen schreiben
oder doch in ihrer persénlichen Handschrift die offenen Fragen beantworten.
Ignorieren Sie dies und gehen Sie diskret mit diesem Wissen um.
2. Der Umgang mit den eigenen Daten
- Informieren Sie die Klasse vor der Befragung, wie Sie mit den Ergebnissen
umgehen wollen.
- Uberlegen sie, welche Inhaltsbereiche Sie mit der Klasse besprechen wollen.
Die Daten in diesen Zusammenhangen mussen Sie der Klasse Ubermitteln
(mundlich gentgt durchaus).
- Im Gesprach mit lhren Kolleginnen und Kollegen sollten Sie nur jene Daten
Ubermitteln, welche Sie auch wirklich 6ffentlich machen wollen.
- Es gibt keinen Zwang und macht auch meist keinen Sinn, Daten aus der
Selbstevaluation schriftlich und umfassend zu veréffentlichen.
- Wesentlich ist lhre innere Haltung, das Feedback der Schulerinnen und Schiler
ernst zu nehmen und in ausgewahlten Bereichen auch Veranderungen zu erproben.
i
1
- -
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Modifikation des eigenen Verhaltens

1

2
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1
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Karteikarte (M 9.7)

= ===1

-

[

- M 9.7

l.,'ll'___.

. Themenauswahl
Suchen Sie sich nur ein bis zwei Inhaltsbereiche fur
Veranderungsvorhaben aus.
Besprechen Sie evtl. mit der Klasse, was fur die Schuler
besonders wesentlich ist.

7

. Qualitat der Veranderungsvorhaben
Nehmen Sie sich ein klares Ziel vor. Formulieren Sie dies schriftlich.
Notieren Sie sich auch, ab wann Sie eine Veranderung als Erfolg sehen.
Nehmen Sie sich einen realistischen Zeitrahmen vor. Erfahrungsgemal sollten Sie
mindestens vier Wochen und maximal drei Monate einplanen.
Legen Sie einen Zeitpunkt fest, an dem Sie Ihr Veranderungsprojekt evaluieren.
Diskutieren Sie die Ergebnisse dann mit der Klasse und mit Kolleginnen und Kollegen
lhres Vertrauens.
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Baustein 10:

Kollegial den Fall besprechen -

B 10 sich beraten und neue Lésungen
sehen

Thema:

Selbst organisierter Austausch unter Kolleginnen und Kollegen als Hilfe bei Schwierigkeiten
und Konflikten im Umgang mit Schilerinnen und Schulern

Intention:

Einstieg und Ablauf fur die kollegiale Besprechung von schwierigen Situationen im padago-
gischen Alltag kennen und schatzen lernen

Fachbezug:
alle Lehrerinnen und Lehrer
Materialien/Medien:
M 10.1 - Kopiervorlage: Vorbesprechung - Zusammenarbeit klaren
M 10.2 - Kopiervorlage: Ablauf einer kollegialen Besprechung von Fallen
M 10.3 - Karteikarten: Der eigene Fall - mit fremdem Blick (1 und 2)
Bezug zu anderen Bausteinen:
Bausteine 4, 5, 7, 8, 9
Zeitrahmen:
nach Bedarf

Problemfeld:

In einer 7. Klasse fordert die Lehrerin einen unruhigen und seit zehn Minuten stérenden
Schuler aus der vorletzten Bank auf, sich nach vorne zu setzen. Der Schuler folgt der Auf-
forderung, aber als er sich hinsetzt, dreht er sich zu seinen Mitschilern um und sagt
grinsend: ,Ich mochte aber keinen Sex mit lhnen haben."”

Als die Kollegin im Lehrerzimmer von dem Vorfall erzahlt, lachen ihre Zuhérerinnen am
Tisch und kommentieren:

»Also mir wlrde das nichts ausmachen, ich bleibe einfach cool."

,Die Schuler wollten dich doch nur aus der Fassung bringen!”

,Das war doch ein Appell an die Klasse, um das eigene Gesicht zu wahren, das musst du
doch verstehen!"
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Besonders hilfreich wirken diese Kommentare fur die Kollegin nicht. Sie sucht offenbar Rat,
aber zur falschen Zeit und unter ungtinstigen Bedingungen.

Lehrerinnen und Lehrer arbeiten im Unterricht weitgehend allein auf sich gestellt. Der B 10

Arbeitsplatz Schule bietet nicht immer einen zuverlassigen und konzeptionell angelegten
Rahmen, um schwierige und verunsichernde Situationen zufriedenstellend zu besprechen.

Ziele:

O Die Idee anstof3en, an der eigenen Schule Raum fur die kollegiale Besprechung
verunsichernder Situationen zu schaffen

O Vorhandene Losungskompetenz durch leicht umsetzbare Besprechungs-
und Beratungsregeln erfahren und nutzen

O Sich gemeinsam helfen

Worauf man achten sollte

Manchmal fallt es schwer, Schwierigkeiten im Umgang mit Schulerinnen und Schulern zu
auBern. Von Lehrerinnen und Lehrern wird erwartet, Stérungen erfolgreich zu unterbinden,
sich im Unterricht durchzusetzen und Konflikte mit den Jugendlichen padagogisch ange-
messen zu ldsen. Obwohl das nicht immer gelingen kann, sehen sich Lehrerinnen und Leh-
rer mit einer ,Heldenmoral" (Fritz Oser") konfrontiert, die sich zahlebig halt. Die geschlos-
sene Klassenzimmertlr nahrt die Fantasie, die Kolleginnen und Kollegen wirden den
Anforderungen besser gerecht. Das kann Verunsicherung und manchmal auch Angste
erzeugen.

AuBerungen wie ,Ich habe ja gar nicht gewusst, dass es euch auch so geht!" oder ,Jetzt
fuhle ich mich nicht mehr so allein" offenbaren den Wunsch, sich vom Einzelkampfertum
zu befreien. Wenn es schwierig wird, kann es helfen, sich mit anderen zu beraten. Statt
Schwierigkeiten als persdnliches Problem mit sich herumzutragen, werden sie zu einem
padagogischen Fall fir den professionellen Austausch.

DafUr gibt es unter anderem hoch spezialisierte Verfahren®, die zumeist jedoch externe
Berater und Moderatoren erfordern - und nicht zuletzt deshalb selten genutzt werden.
Hier wird als realistischer Einstieg ein kollegialer Weg vorgeschlagen. Was sollte man dabei
beachten:

O Wenn eine Lehrkraft Schwierigkeiten aus inrem Berufsfeld offenlegt, zeigt sie Mut und
Bereitschaft, ihre gewohnten Sicht- und Umgangsweisen zu prufen.

O Die Lehrerin/der Lehrer steht mit ihrem/seinem Anliegen im Mittelpunkt der Bespre-
chung. Es geht um die individuelle Konstellation, in die die Lehrkraft verwickelt ist.

O Verschiedene Anliegen k&nnen zu einem ,Fall* werden: einzelne belastende Situationen,
wiederkehrende Argernisse, Zuspitzungen ...

O In der Fallbesprechung bleibt die vortragende Lehrkraft Experte fUr die Losung. Nur sie
entscheidet, was in dieser Situation hilfreich ist.

O Die Gruppe bietet zusatzliche Sichtweisen an, die dazu beitragen kénnen, eine ange-
messene Losung zu finden. Der Austausch von Perspektiven und Erfahrungen kann
auch anderen Gruppenteilnehmern Nutzen bringen.

O Ort und Zeit fur kollegiale Fallbesprechung mussen sicherstellen, dass sich das Gesprach
aus Hektik und Zwangen des Alltags 16sen kann. Die Gruppe muss ,Spielraum” zum
Nachdenken und Nacherleben haben.
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B 10

O Die regelmalige kollegiale Fallbesprechung sollte als schulinterne Weiterbildungs-
malnahme anerkannt werden. Aullerdem kann mit der Schulleitung dartber ge-
sprochen werden, wie das Zeitfenster fur die Besprechungen in den Stundenplan inte-
griert werden kann.

O Im Vorfeld beraten, wen man aufgrund spezieller Kompetenzen noch dabeihaben soll-
te. Gibt es im Kollegium einen kompetenten Moderator, den die Gruppe fUr ihre Arbeit
gewinnen musste? Sollte sich die Gruppe an einen externen Leiter wenden? Was soll
unternommen werden, wenn die Fallarbeit ins Stocken gerat ...?

Ein Termin vorab: Einen geregelten Ablauf fiir die Besprechung finden

Material 10.1 - 10.3, S. 123-125

Um trotz Hektik des Schulalltages und vielfaltiger Belastungen zu gewahrleisten, dass ein-
zelne Falle effektiv und zufriedenstellend besprochen werden kdnnen, sollte man einen
geregelten und wiederkehrenden Ablauf vereinbaren (Zeitbedarf etwa eine Stunde):

O klaren, wie man zusammenarbeiten will; als Grundlage allen Teilnehmern eine Kopie
von M 10.1 aushandigen (Seite 123),

O festlegen, wie in der Gruppe Falle eingebracht und von der Gruppe ausgewahlt und
bearbeitet werden,

O dafur den idealtypischen Ablauf fur eine Fallbesprechung (M 10.2, S. 124) nutzen und so
verandern, dass er den BedUrfnissen der Gruppe entspricht,

O die Fallbesprechung mithilfe der angegebenen Methode gestalten (M 10.3, S. 125).

Was schwierig werden kann

Die zeitliche Belastung ist ungewohnt, eine Atmosphare des Vertrauens und der gegen-
seitigen Anerkennung stellt sich erst nach und nach ein. Kollegen, die den Gruppenprozess
zu sehr dominieren, kénnen den Lernprozess der Gruppe blockieren. Lehrerinnen und Leh-
rer haben die Fehlerbrille auch fur ihr eigenes Verhalten und das der Kollegen allzu fest auf
der Nase sitzen. Manchmal werden kreative Losungen auch wohlmeinend durch vermeint-
lichen Konsens oder durch Zeitersparnis an der falschen Stelle erstickt. Mitunter kénnen
auch Stérungen von aullen auftreten, zum Beispiel, wenn die Gruppe als ausgrenzend
angesehen wird. Darum bendtigen alle Teilnehmenden am Anfang Geduld und Zuversicht.
Informationen an Auflenstehende helfen, Missverstandnissen vorzubeugen.

Anmerkungen

1 Oser, F. (1997): Abschied von der Heldenmoral. In: Vierteljahreszeitschrift flr Heilpadagogik und ihre Nebengebiete, H. 2,
S. 225-246

2 Siehe zum Beispiel: Brinkmann, R. D. (2002): Intervision. Ein Trainings- und Methodenbuch fir die kollegiale Beratung.
Heidelberg

Hendriksen, J. (2002): Intervision. Kollegiale Beratung in sozialer Arbeit und Schule. Weinheim und Basel

Hirblinger, H. (1999): Erfahrungsbildung im Unterricht. Die Dynamik unbewusster Prozesse im unterrichtlichen Beziehungs-
feld. Weinheim u. Mtinchen

Hirblinger, H. (2001): EinfUhrung in die psychoanalytische Padagogik der Schule. Wiirzburg

Lohmann, G. (2003): Mit Schulern klarkommen. Berlin
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Kopiervorlage (M 10.1)

Vorbesprechung - Zusammenarbeit

M 10.1

klaren, Vereinbarungen treffen

Was soll besprochen werden?

[] alle Themen aus dem Berufsfeld sind méglich .
[J sich Uber Grundsatze von Achtsamkeit und
Anerkennung verstandigen (Baustein 1)

Wie wird gearbeitet?

[] Zeitaufwand und Termine klaren
[] Leitung und deren Aufgaben absprechen, wie
- rechtzeitig einladen
- fUr Einhaltung der Zeitabsprachen sorgen
- darauf achten, dass Vereinbarungen
eingehalten werden
- bei Bedarf an die Grundsatze eines
achtsamen Umgangs erinnern
- gegebenenfalls den Wechsel der Leitung
vorbereiten
- an den nachsten Termin erinnern

[] sich fur wechselnde oder fur eine kontinuierliche
Leitung entscheiden

[] sich gegenseitig Verschwiegenheit nach auf3en zusichern

L] Ablauf festlegen (siehe M 10.2)

Sich auf Ziele verstiandigen, zum Beispiel

[] gegenseitige Hilfen geben

[] von Wissen und Erfahrungen
anderer profitieren

[] Einzelkdmpfertum Uberwinden

... Weitere Ziele sammeln und auswahlen
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M 10.2

Kopiervorlage fiir alle Beteiligten (M 10.2)

Ablauf fir die kollegiale
Besprechung von Fallen

Am Anfang

Wahl des Sitzungsleiters
[J Esist glinstig, wenn die Leitung

wechselt, damit im Laufe der Zeit

niemand die Gruppe dominiert.

[] Die Wahl des Leiters erfolgt jeweils .
am Ende einer Sitzung fur das "
folgende Treffen. ‘_-,.:_-_';jl

Kurzes Feedback zur letzten Sitzung (je Fallerzahler maximal 3 Minuten)

[ Wer in der letzten Sitzung einen Fall vorgestellt hat, berichtet, ob die gefundenen Vorschlage

und Losungen angewandt wurden und welche Wirkungen man wahrgenommen hat.

[] Keine Kommentare der anderen.

Kurze Darstellung neuer Fille (je Fallerzahler maximal 3 Minuten)

Entscheidung fiir die zu besprechenden Fille

[] Je nach verflgbarer Zeit ein oder zwei Falle

[] Meist entscheidet die Starke der emotionalen Belastung der Kollegin/des Kollegen:
Wer braucht schnell Hilfe?

[] Falle, deren Bearbeitung eine Vorarbeit ndtig machen, entsprechend verschieben

Der Fall

Vorstellung und Bearbeitung des Falles
[J Methode ,Der eigene Fall - mit fremdem Blick" (M 10.3)
- je nach Neigung wird der Fall mindlich oder schriftlich geschildert
- bei schriftlicher Schilderung: der/die Fallerzahler/in legt ein Erinnerungsprotokoll
Uber seinen/ihren Fall vor (maximal eine Seite)
[] Die Gruppenleitung achtet darauf, dass der Sitzungsverlauf der ausgewahlten
Methode gerecht wird und nicht dem Muster ,Problem - Ratschlag” folgt.

Feedback zum Sitzungsverlauf

[J Nach dem vierten Schritt der Methode ,Der eigene Fall - mit fremdem Blick"

(M 10.3) kann der/die Fallerzahler/in die verschiedenen Vorschlage kommentieren.
[] Er/sie beurteilt die Tauglichkeit der Vorschlage fur den Alltag.
[ Vielleicht kann er/sie schon Konsequenzen andeuten.

Ubrigens ... Eine Fallbesprechungsgruppe erfordert den Einsatz von Zeit und emotionaler Kraft.

Das wird erleichtert, wenn die Atmosphare angenehm gestaltet ist: Raum, Sitzordnung, Getranke

usw. Wer kiUmmert sich darum?
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Karteikarte (M 10.3-1)

Die Methode: Der eigene Fall - mit fremdem Blick (1)

b@ Erster Schritt:
o Jinl = Fall darstellen - aktiv ist vor allem der/die Erzdhlende

r=-—-

U
U
U

Fallerzahler/in schildert den ,Fall".
Nach der Schilderung steht er/sie fur kurze Zeit fur Fragen zur Verfugung.
Danach setzt er/sie sich betont zurtick oder nimmt aufRerhalb der Gruppe Platz.

LI,

Zweiter Schritt: - 'II! -'_':
Fall spiegeln - aktiv ist die Gruppe o
[] Die Gruppe spricht als ,reflektierendes Team" Uber den Fall.
[] Die Gruppenleitung kann die Reflexion mit zwei/drei Impulsen strukturieren:
,Versucht, die Perspektive des Schulers einzunehmen."
,Versetzt euch in die Situation der Kollegin."
,Denkt an die Schuler, die sonst noch den Konflikt mitbekommen haben."
,2Wer bestimmt das Geschehen? Wer erduldet eher?"
,2Welche Gefuhle kdnnten im Spiel sein?"
,Wie verteilen sich ,Gewinn' und ,Verlust?"
[ Der/die Fallerzahler/in darf wahrend dieser Reflexion nicht von auf8en eingreifen.
[] Hilfreich ist es jedoch, wenn er/sie sich Notizen macht.

Karteikarte (M 10.3-2)

Die Methode: Der eigene Fall - mit fremdem Blick (2)

U
U

O

Vierter Schritt:
Tipps von der Gruppe

O

h-@ Dritter Schritt:
l - Fall noch einmal bedenken - aktiv ist nur der/die Erzahlende

Der/die Fallerzahler/in wird wieder in den Kollegenkreis geholt.

Er/sie gibt Rlckmeldung zu den Kommentaren, die fur ihn/sie von Bedeutung sind,
Sichtweisen verandert und/oder bestarkt haben.

Keine Diskussion - nur Darstellung!

Jetzt ist vor allem die Gruppe aktiv: Gruppenmitglieder geben konkrete Tipps

oder Empfehlungen (Handeln der Teilnehmer in ahnlichen Fallen, Informationen

Uber Institutionen, die Unterstutzung leisten ...).

Der/die Fallerzahler/in kann wahlen, ob alle oder nur von ihm/ihr ausgewahlte Mitglieder
der Gruppe Tipps geben sollen.

Keine Bewertung, keine Kommentare!

===1

1
1
1
-

M 10.3-1
M 10.3-2
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B 11

Baustein 11:

Das kann Schule machen:
Achtsamkeit und Anerkennung
als Aufgabe fir Schulentwicklung

Thema:
Achtsamkeit und Anerkennung als Weg und Ziel der Schulentwicklung
Intention:

Ein Leitbild fur den achtsamen und anerkennenden Umgang miteinander an der eigenen
Schule entwickeln

Fachbezug:
Das geht alle an
Materialien/Medien:

M 11.1 - Karteikarte: Von der ersten Idee zur Padagogischen Konferenz Uber Achtsamkeit
und Anerkennung

M 11.2 - Karteikarte: Situationsanalyse auf der Padagogischen Konferenz
M 11.3 - Kopiervorlage: Fragebogen zum Schulklima fur Kollegium, Schiler und Eltern
M 11.4 - Kopiervorlage: Kleingruppenarbeit - unser Schulklima
M 11.5 - Kopiervorlage: Reflexionsbogen zu moglichen Schwerpunkten im Schulleitbild
M 11.6 - Karteikarte: Von der Ideensammlung zu Leitsatzen
M 11.7 - Karteikarte: Beispiele fUr Leitsatze einer achtsamen und anerkennenden Schule
M 11.8 - Karteikarte: Beispiele fur Leitbilder von Schulen
Bezug zu anderen Bausteinen:
Baustein 9
Zeitrahmen:

Konferenzen, Steuergruppen- und Projektarbeit nach Bedarf auch Uber langere Zeitraume

Problemfeld:

Die Schulwoche hatte es in sich. Im Elternbeirat wurde die Zunahme von Aggressionen auf
dem Schulweg beklagt. Auf der Lehrerkonferenz gab es eine heftige Auseinandersetzung
zwischen zwei Lehrergruppen. Das Kollegium diskutierte dartber, wie konsequent Fehl-
verhalten von Schulern zu sanktionieren ist. AuSerdem informierten die Vertreter der Schu-
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lermitverwaltung die Schulleitung, dass das geplante Fortbildungswochenende der Klassen-
sprecher wegen personlicher Streitigkeiten wahrscheinlich nicht stattfinden kann. Schon
seit Langerem sind Teile des Lehrerkollegiums sowie die Schulleitung unzufrieden mit der
Stimmung an der Schule. B 11

Sicherlich haben Sie als Lehrerin oder Lehrer oder als Mitglied der Schulleitung auch schon
einmal den Eindruck gehabt, das Klima an der Schule lieSe sich durchaus noch verbessern.
Dies mag sich auf die Kommunikation im Kollegium beziehen, auf das Miteinander der
Schulerinnen und Schuler oder auf das Verhaltnis zwischen Lehrern und Schilern. Auch
wenn es keine dramatischen Vorkommnisse gibt - mitunter sind es die kleinen Unstim-
migkeiten, die in ihrem Zusammenwirken das Klima belasten.

Als einzelner Lehrer oder als Schulleitung werden Sie alleine auf Dauer wenig ausrichten
kénnen. Schulen, die als gute Schulen gelten, zeichnen sich durch Werte aus, die im Kolle-
gium geteilt' und im Schulalltag erfahrbar werden.? Zwar kann jeder Einzelne sich darum
bemuhen, achtsam und anerkennend zu handeln, aber wenn Achtsamkeit und Anerken-
nung das Klima an der ganzen Schule mitbestimmen sollen, dann mussen maglichst viele
daran mitwirken. Der Lohn kénnte eine Schule sein, in die alle lieber gehen als vorher - Schu-
ler und Lehrer.

Ziele:

O Eine Padagogische Konferenz Uber Achtsamkeit und Anerkennung an lhrer Schule vor-
bereiten und durchfuhren

O Unter Einbeziehung des gesamten Kollegiums Leitsatze fur die Gestaltung eines acht-
samen und anerkennenden Schulklimas erarbeiten

O Ein gemeinsames Leitbild entwickeln und Grundlagen fur die Umsetzung legen

Von der ersten Idee zur Padagogischen Konferenz Material 11.1, S. 130

Wenn Sie den Eindruck haben, das soziale Klima an der Schule sei verbesserungswurdig,
dann ist es wahrscheinlich, dass auch einige ihrer Kolleginnen und Kollegen dies so wahr-
nehmen. Verabreden Sie sich doch zu einem ersten Gesprach zum Gedankenaustausch und
zur Beratung darUber, ob und wie Sie Ihre Idee dem gesamten Kollegium vorstellen wollen.
Wenn Sie kein Mitglied der Schulleitung sind, sollten Sie versuchen, diese von Anfang an
einzubinden. Gerade in den Anfangen eines Schulentwicklungsprozesses kommt der Schul-
leitung die Verantwortung zu, alle interessierten und fur die Thematik offenen Kolleginnen
und Kollegen an einen Tisch zu bringen. Diese beraten zusammen, wie gréRere Teile des
Kollegiums sowie der Schiler- und Elternschaft in die Entwicklung eines achtsamen und
anerkennenden Schulklimas einbezogen werden kdnnen. Anregungen, um von lhrer ersten
Idee zu einer ,Padagogischen Konferenz" zu kommen, bietet Karteikarte M 11.1 (S. 130).

Aufgabe von Padagogischen Konferenzen -
Situationsanalyse und Beratung von Leitsdtzen Material 11.2 - 11.7, S. 130-136

Die gemeinsame Analyse der Situation

Nicht alle im Kollegium werden die Situation an der Schule auf ahnliche Weise wahrneh-
men und bewerten. Daher ist es zu Beginn eines Schulentwicklungsprozesses notwendig,
sich Uber die Ausgangssituation zu verstandigen.’
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B 11

Die Bestandsaufnahme zum Schulklima kann entweder wahrend der Padagogischen
Konferenz erfolgen (z.B. in Kleingruppen mit anschlielender Plenumsprasentation) oder
mittels einer vorher durchgefthrten Befragung’, deren Ergebnisse zu Beginn der Kon-
ferenz vorgestellt werden. Einen ersten Zugang daflir bieten die bewusst knapp ge-
haltenen Fragebogen fUr Kollegium, Schiler und Eltern (Kopiervorlagen M 11.3,
S. 131).

Anregungen fur die Durchfuhrung der aktuellen Situationsanalyse bieten die Karteikarte
M 11.2 und die Kopiervorlage M 11.4, oberer Teil (siehe S. 130-134).

Wahrend der Kleingruppenarbeit lassen sich bereits erste Ideen flur eine Verbesserung
des Schulklimas festhalten (M 11.4, unterer Teil).

Als eine weitere Grundlage fur die weitere Schwerpunktsetzung kann auch die Kopier-
vorlage M 11.5 herangezogen werden.

Auf dem Weg zu einem Leitbild: Die Entwicklung und Beratung von Leitsdtzen
Die auf der Padagogischen Konferenz erarbeitete Bestandsaufnahme bildet die Basis fur die
anschlieBende Sammlung von Leitsatzen fur die weitere Entwicklung eines achtsamen und
anerkennenden Schulklimas.

Gunstig dafur ist es, wenn die Padagogische Konferenz im Rahmen eines Padagogischen
Tages mit ausreichend Zeit fur die gemeinsame Arbeit stattfindet.

O

O

Anregungen, wie die Ergebnisse der Kleingruppenarbeit zur Weiterentwicklung gemein-
samer Leitsatze genutzt werden kdnnen, bietet Karteikarte M 11.6 (Seite 136).
Beispiele fUr Leitsatze, die der Kleingruppenarbeit als Anregung dienen kdnnen, bietet
die Karteikarte M 11.7.

Nach den gemeinsamen Beratungen -
die Erarbeitung eines Leitbildes und dessen Umsetzung Material 11.8, S. 137

Die weiteren Schritte zur Entwicklung eines achtsamen und anerkennenden Schulklimas
hangen in erster Linie von den Schwerpunkten ab, auf die sich die Padagogische Konferenz
geeinigt hat. Dennoch lassen sich einige Anregungen geben:

O

Die ursprungliche Initiatorengruppe sollte eine Vorlage fur das Leitbild der Schule erar-
beiten. Ein Leitbild fasst den gemeinsam erarbeiteten padagogischen Konsens fur die
Weiterentwicklung eines achtsamen und anerkennenden Schulklimas pragnant zusam-
men (siehe ,Anmerkung zur Arbeit mit Leitbildern”, S. 129). Basis fur den Entwurf eines
Leitbildes bieten die auf der padagogischen Konferenz beratenen Leitsatze. Als Anre-
gung fur die Formulierung des Leitbildes kann Karteikarte M 11.8 dienen.

Die von der Gruppe erarbeitete Vorlage wird auf der nachsten Lehrerkonferenz sowie
mit den Vertretern der Schuler- und Elternschaft beraten.

Wenn sich das Kollegium sowie die anderen am Schulleben beteiligten Gruppen auf ein
Leitbild geeinigt haben, wird es in geeigneter Form verdffentlicht (Schulzeitung, Inter-
netauftritt der Schule, Wandzeitung).

Die Bausteine der vorliegenden Handreichung liefern Anregungen fur praktische Mal3-
nahmen, die zur Umsetzung des Leitbildes dienen (vgl. S. 129).

Teams aus 3 bis 4 Lehrerinnen und Lehrern kénnten als Spezialisten und Ansprechpart-
ner fur einzelne Bausteine wirken (z.B. Betreuung der kollegialen Fallarbeit, S. 120 ff,;
Koordination und Erfahrungsaustausch zur Konfliktbehandlung in der Schulklasse, S. 55 ff;;
Vorbereitung eines Projekttages zum Thema Behinderung, S. 78 ff.; Information des
Kollegiums Uber Umgang mit Mobbing, S. 103 ff.)
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Anmerkung zur Arbeit mit Leitbildern

~Wenn das Leben keine Vision hat, nach der man sich sehnt,
die man verwirklichen méchte, dann gibt es auch kein Motiv sich anzustrengen.” B 11

(Erich Fromm)

Ein Leitbild sollte von maoglichst allen Gruppen der Schulgemeinschaft getragen werden.

Es kann unterschiedliche Funktionen erfullen. So ist es zum Beispiel Anlass fur einen pada-

gogischen Diskurs. Es tragt dazu bei zu klaren, was das Lehrerkollegium im Umgang mit

Schilern und Eltern an Gemeinsamkeiten vertritt, bestimmt die Werte, an denen sich die

Schule messen lassen will und kann ein Wir-Gefuhl fordern, das die Schule bereichert.” Der

Weg zu einem Leitbild kann im Kollegium beginnen, doch nach und nach sollten Schuler

und Eltern einbezogen werden. Ideen flur den achtsamen und anerkennenden Umgang

kénnen aus unterschiedlichen Quellen® stammen:

O lhre Schule hat schon spezifische Starken, die nur noch nicht geblndelt und bewusst
gemacht wurden (,heimliche Starken").

O Ihre Schule hat eine besondere Zusammensetzung der Schulerschaft. lhre Starken oder
Schwachen ermdglichen beziehungsweise erfordern besondere padagogische oder
unterrichtliche MaBnahmen.

O Es gibt im Lehrerkollegium spezifische Wert- und Zielorientierungen sowie besondere
padagogische Fahigkeiten.

Anmerkungen

1 Rutter, M.; Maugham, B. & Mortimer, P.; Ouston, J. (1980): Finfzehntausend Stunden. Schulen und ihre Wirkungen auf die
Kinder. Weinheim und Basel

2 Siehe zum Beispiel Fend. H. (1998): Qualitat im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofilen und Leh-
rerleistung. Weinheim und Minchen
Siehe auch Rolff, H. G. (2000): Die Rolle der Schulleitung bei der Unterrichtsentwicklung. Sechs Verantwortungs- und Unter-
stutzungsfelder. In: Journal fur Schulentwicklung, H. 2, S. 8-19

3 Siehe dazu Sigel, R. & Kahlert, J. (2006): Eine Stadt macht Schule. Bad Heilbrunn, S. 15ff.

4 Siehe zum Beispiel IFS-Schulbarometer, wo Sie viele fertige Fragebogen zu Lehrer-, Eltern- und Schulerbefragungen finden
(wwwi.ifs,uni-dortmund.de unter der Rubrik Materialien). Diese Fragebogen sind so gestaltet, dass die jeweilige Schule diese
kurzen, verandern und an ihre spezifischen Bedurfnisse anpassen kann. Dort findet man auch reprasentative Vergleichszahlen.

5 Siehe auch Philip, E. & Rolff, H. G. (1998): Schulprogramme und Leitbilder entwickeln. Ein Arbeitsbuch. Weinheim und Basel,
S. 10-11

6  Vgl. Strittmatter, A. (2000): An gemeinsamen Leitideen arbeiten. Ein Leitfaden der Pddagogischen Arbeitsstelle LCH. Zu be-
ziehen beim Dachverband der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (www.Ich.ch).
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Karteikarte (M 11.1) .-’

Von der ersten Idee zur »
Padagogischen Konferenz ) nE (f
uber Achtsamkeit und '
Anerkennung

1.

Karteikarte (M 11.2)

Situationsanalyse auf der
Padagogischen Konferenz

Geben Sie im Kollegium bekannt, dass ein erstes Orientierungsgesprach zum Thema
Schulklima stattfindet.

Diejenigen Kolleginnen und Kollegen, die bereits auf diesem Gebiet engagiert sind,
sollten auBerdem direkt angesprochen werden.

Suchen Sie eine Person an der Schule, die das erste Brainstorming moderieren kann.
Signalisieren Sie von Anfang an, dass es nicht ein Projekt der Schulleitung, sondern
des Kollegiums und der Schule werden soll.

Ideen sollten in geeigneter Form protokolliert werden.

Nach diesem ersten Brainstorming sollte sich eine Projekt- oder Steuergruppe finden,
die eine Padagogische Konferenz vorbereitet. In dieser Gruppe sollte ein Mitglied der

Schulleitung sein; das erleichtert die Abstimmung.

Moglichst bereits jetzt den Termin fur die Padagogische Konferenz festlegen.

Das Kollegium bildet Kleingruppen (jeweils

4-8 Personen). Deren Zusammensetzung sollte zufallig sein (z.B. nach Alphabet).

Sollten Eltern und Schuler bereits jetzt schon einbezogen werden, dann kénnen deren Vertreter
auf alle Gruppen gleichmafig aufgeteilt werden oder jeweils eine eigene Gruppe bilden.

Jede Gruppe bekommt das Analyseblatt M 11.3 sowie Materialien zur Erstellung eines
Prasentationsplakates (Flipchartpapier; Papierrollen ...).

Die Gruppen arbeiten nach den Leitfragen auf dem Analyseblatt und Ubertragen ihre
Diskussionsergebnisse auf das Plakat (Plakat so strukturieren wie das Analyseblatt).

Nach 60 bis 90 Minuten Kleingruppenarbeit treffen sich die Gruppen im Plenum und
berichten. Dabei sollten die Ergebnisse auf den Plakaten an der Wand/auf Stelltafeln gut
sichtbar fur alle sein.

Thematiken, die von unterschiedlichen Kleingruppen ahnlich diskutiert wurden,
werden farbig markiert. So bilden sich erste Ubereinstimmungen heraus.

Wenn die Plakate mit den Ergebnissen der Kleingruppenarbeit aufbewahrt werden,
stehen sie flr spatere Beratungen, zum Beispiel bei der Erarbeitung des Leitbildes
(vgl. M 11.6 - M 11.8), zur Verflgung.
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Kopiervorlage (M 11.3-1)

Fragebogen zum Schulklima fiir das Lehrerkollegium

M 11.3-1

stimme stimme stimme stimme
voll und eher eher nicht gar nicht
ganz zu zZu zu zZu
1 Das Arbeitsklima im Kollegium ist gut. [ [ L] L]
2 Im Kollegium kooperieren viele Lehrkrafte [ [ [ L]
miteinander.
3 Das Lehrer-Schiler-Verhaltnis ist U U U U
insgesamt positiv.
4 Die Verantwortlichkeiten an der Schule U U U U
sind geordnet.
5 Das Klima zwischen Leitung und Kollegium [ [ [ [
ist gut.
6 Probleme kann man auf Konferenzen U U U U

offen ansprechen.

Besonders anmerken will ich:
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M 11.3-2

Kopiervorlage (M 11.3-2)

Fragebogen zum Schulklima fiir Schiiler

stimme stimme stimme stimme
voll und eher eher nicht gar nicht
ganz zu zZu zu zZu
1 Das Klima in meiner Klasse ist gut. [ L] L] L]
2 Auf dem Pausenhof habe ich Freunde/ [ [ [ U
Freundinnen, mit denen ich mich gut verstehe.
3 Die Schuler verstehen sich mit den Lehrern gut. U U U U
4 Wenn ich Sorgen habe, dann finde ich einen [ [ [ [
Lehrer/eine Lehrerin, der/die mich anhort.
5 Ich fuhle mich 6fters in der Schule unwohl U U U U
und habe Bauchweh oder Kopfweh.
6 Zeitweise geht es an der Schule so wild zu, U U U U

dass ich Angst bekomme.

Wenn ich mich in der Schule unwohl fuhle, dann liegt es daran, dass ...
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Kopiervorlage (M 11.3-3)

Fragebogen zum Schulklima fiir Eltern

M 11.3-3

stimme stimme stimme stimme
voll und eher eher nicht gar nicht
ganz zu zZu zu zZu
1 Die Beziehung zwischen Schule und [ [ L] L]
Elternschaft ist gut.
2 Mein Kind geht gerne zur Schule. [ [ L] L]
3 Die meisten Lehrkrafte nehmen sich Zeit, U U U U
mit mir Uber mein Kind zu sprechen.
4 Eltern haben angemessenen Einfluss auf das U U [ [
Schulleben.
5 In Konfliktfallen wird die Elternseite U U [ [
ausfuhrlich gehort.
6 Die Elternabende sind informativ und U U U [

interessant gestaltet.

Besonders anmerken will ich:

Achtsamkeit und Anerkennung 133




M11.4

Kopiervorlage (M 11.4)

Kleingruppenarbeit -
unser Schulklima

Diskutieren Sie in der Kleingruppe das Schulklima (Klima und Umgangsweise im Lehrerkollegium,
zwischen den Schulern, zwischen Schilern und Lehrern, zwischen Elternschaft und Kollegium, zwischen
Schulleitung und Kollegium etc.). Notieren Sie nur Punkte, auf die sich die Gruppe einigen kann.

Unser Schulklima: Unser Schulklima:

Was gut lauft! Was problematisch ist!

Ideensammlung fiir eine Verbesserung unseres Schulklimas:

(verwenden Sie evtl. die Bausteine aus der Lehrerhandreichung)
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Kopiervorlage (M 11.5)

Reflexionsbogen zu méglichen

Schwerpunkten im Schulleitbild

M 11.5

Dieser Bogen dient der Reflexion in der Kleingruppenarbeit. Lassen Sie an geeigneter Stelle der Gruppenarbeit
den Fragebogen ausfullen und stellen Sie dann fest, welche Themenbereiche fur Schwerpunktsetzungen infrage

kommen. Berichten Sie den Trend zusammen mit lhrer Situationsanalyse im Plenum.

Sie wiirden im Schulalltag gerne stimme stimme stimme stimme
folgende Schwerpunkte verwirklicht voll und eher eher nicht gar nicht
sehen ganz zu Zu Zu Zu
1 Schulerinnen und Schilern den Start in der O O O O
neuen Schule erleichtern (Baustein 1)
2 Orientierungshilfen geben zu U U U U
»Wer bin ich wirklich" (Baustein 2)
3 Kommunikationsprobleme analysieren: U U U U
;Warum man manchmal aneinander vorbei-
redet" (Baustein 3)
4 ,Let’s talk!" Konfliktbehandlung in der ] ] ] ]
Schulklasse (Baustein 4)
5 Turoffner und Stolpersteine im Umgang mit U U U U
turkischen Jugendlichen (Baustein 5)
6 ,Jeder ist anders und Hindernisse gibt es ] ] ] ]
Uberall." Umgang mit unterschiedlichen
personlichen Fahigkeiten und Grenzen
(Baustein 6)
7 Mobbing begegnen - mit Zivilcourage U U U U
(Baustein 7)
8 Mobbing in meiner Klasse - kann Reden U U U U
doch noch helfen? (Baustein 8)
9 Was ,wissen” |hre Schuler Uber Sie? ] ] ] ]
Schuler-Feedback nutzen (Baustein 9)
10 Kollegial den Fall besprechen - sich beraten U U U U
und neue Ldsungen suchen (Baustein 10)
11 Das kann Schule machen: Achtsamkeit O O O O
und Anerkennung als Aufgabe der
Schulentwicklung (Baustein 11)
12 Eigener Themenvorschlag:
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Karteikarte (M 11.6)

Von der Ideensammlung
zu Leitsatzen

Leitsatze formulieren die grundsatzliche Richtung,
in die sich die Schule entwickeln soll. Sie beschreiben
Haltungen, Werte und Umgangsformen.

Karteikarte (M 11.7)

Beispiele

fiir Leitsatze

einer achtsamen
und anerkennenden
Schule

Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen haben etwa 15 Minuten lang Gelegenheit,
die von den Kleingruppen erarbeiteten Plakate zu betrachten. Vielleicht schatzt es
thr Kollegium, wenn dabei stimmungsvolle Musik im Hintergrund lauft.

Wahrend des Rundganges notieren sich die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
ihre Ideen.

Nach dem Rundgang bilden sich Zweier- oder Dreiergruppen, die 2-3 kurze Leitsatze
formulieren. Als Formulierungshilfe kann Karteikarte M 11.7 und M 11.8 dienen (S. 136, 137).

Die Leitsatze werden auf gleich grof3en Papierstreifen (ca. 20 cm mal 80 cm)
in gréBerer Schrift notiert und an Stelltafeln angebracht.

Zum Abschluss ordnet eine Moderatorin/ein Moderator die Formulierung
nach Kategorien. Dies stellt einen schdnen Abschluss der Tagesarbeit dar.

Diese Sammlung dient als Grundlage fur die Leitbild-Redaktionsgruppe, die einen
konkreten Formulierungsvorschlag flr die Schulgemeinschaft macht.

Unsere Schule hei8t die neuen Schulerinnen und Schiler zu Schuljahresbeginn willkommen,
indem sie ihnen Schilerpaten und Lehrermentoren zur Seite stellt. Jede Schulerin und jeder
Schuler soll in den ersten Schulwochen freundliche Begleiter und Begleiterinnen haben.

An unserer Schule dulden wir keine Gewalt und kein Mobbing. Kein Schiler muss im Falle
von Mobbing flrchten, von der Schule alleingelassen zu werden.

Die Schulerinnen und Schuler an unserer Schule kénnen sich darauf verlassen, dass sie in ihren
Bemuhungen sich zu verbessern, hilfsbereite Lehrerinnen und Lehrer zur Seite haben.

Bei uns gilt das Prinzip der zweiten Chance. Wir wissen, dass es im Umgang miteinander auch
immer mal wieder zu Missverstandnissen kommt. Manchmal fuhlt man sich von jemandem
herabgesetzt oder sogar angegriffen, obwohl das gar keine Absicht war. Statt sich sofort
aufzuregen oder sogar aggressiv zu reagieren ist es besser, erst einmal nachzufragen, wie das
gemeint ist.
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enthalt viele wertvolle und praxisnahe Hinweise zur Leitbildarbeit.
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Karteikarte (M 11.8) E
Beispiele fiir Leitbilder von Schulen

Hier haben wir fiir Sie einige Leitbilder (Ausschnitte) ausgewahilt, die sich durch
Individualitidt und padagogische Orientierung auszeichnen.

»Lehren und Lernen:

Auch wenn wir als Erwachsene einen Vorsprung an Wissen und Erfahrung haben,
bleiben wir Lernende. Es ist nicht so, dass auf der einen Seite diejenigen sind,

die lehren und auf der anderen Seite die Kinder und Jugendlichen, die lernen.

Wir lernen alle, auf verschiedenen Stufen, und wir haben Verantwortung fureinander,
jeder seinen Mdglichkeiten entsprechend."

(Gruppenschule Thalwil 1995, Schweiz)

»Fehlerkultur:

Wer lernt, macht Fehler - und wer Fehler macht, kann daraus lernen. Oft entsteht
gerade in dieser Auseinandersetzung etwas Neues und Unerwartetes, das ohne die
Fehler nicht mdglich geworden ware. Nicht nur die Kinder, auch die Erwachsenen
durfen Fehler machen. Wir verheimlichen Fehler nicht, stehen dazu und betrachten
sie als Ubungsfeld, um im Leben weiterzukommen.”

(Gruppenschule Thalwil 1995, Schweiz)

Die Beispiele sind zitiert nach Strittmatter, A. (2000): An gemeinsamen Leitideen arbeiten. Ein Leitfaden der Padagogischen Arbeits-
stelle LCH, S. 23ff. Zu beziehen beim Dachverband der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (www.Ich.ch). Diese Lehrerhandreichung

—_———
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