IQ.SH & ¥

itut fir Qualititses
an Schulen Schleswig-Helstein

Padagogik Grundschule

Fiihren und Férdern von Gruppen und Teams

Bezug zu den Ausbildungsstandards:

AS 4: Die LiV gestaltet Unterricht entsprechend den Aspekten der Lernkompetenz (Sach-, Methoden,
Selbst- und Sozialkompetenz).

AS 5: Die LiV fordert die Selbststandigkeit der Lernenden durch eine Vielfalt schiileraktivierender
Unterrichtsformen, insbesondere durch Vermittlung von Lern- und Arbeitsstrategien.

AS 17: Die LiV arbeitet innerhalb der Schule in Teams. AS 20: Die LiV sorgt flir die Umsetzung
vereinbarter Grundsdtze des Umgangs miteinander. AS 21: Die LiV vermittelt demokratische Werte
und Normen.

AS 22: Die LiV reagiert angemessen auf Angste und Problemsituationen von Lernenden.
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m Praxishilfen Klassenleitung

B Ideen zur Entwicklung
einer Klassengemeinschaft

Von der Klasse zur Lerngemeinschaft

i )\Z;\jlg-Jom Fou

»lIch nehme mir vor, meine Materialien
zu Beginn der Stunde auf dem Tisch zu
haben.« »Wer oder was kinnte dir da-
bei helfen?« »lch kannte mir ein Schild
auf den Tisch kleben. Und ich werde
meine Tischgruppe bitten, mich daran
zu erinnern.« (Ausschnitt aus einem
Lernentwicklungsgesprich)

In einer Schule, in der die Hetero-
genitat der Schiler anerkannt wird
und in der sowohl individualisiertes
als auch kooperatives Lernen an Be-
deutung gewinnt, lohnt es sich, Zeit
in die Bildung von Lerngemeinschaf-
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Abb. 1: Schiller auf die Frage, wer aus seiner Klasse eine Frei-
karte filr den VfL Wolfsburg verdient hat

ten zu investieren. Lerngemeinschaf-
ten werden hier verstanden als Klas-
sen- oder Lerngruppen, in denen
Schiiler zum cinen eigene Lernwege
gehen und zum anderen in Gruppen
lernen. Ein solches Mit- und-Vonein-
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Klassengemeinschaften werden oft allein unter dem Aspekt

des sozialen Zusammenhalts diskutiert. Lerngemeinschaften

thematisieren dariiber hinaus die Méglichkeiten des indivi-

dualisierten und des gemeinsamen Lernens. Was sind Gelin-

gensbedingungen von Lerngemeinschaften und was sind da-

bei die Aufgaben des Klassenlehrers? Der Erfahrungsbericht

beschreibt den Weg von einer Klasse zur Lerngemeinschaft.

ander-Lernen setzt ein Lernklima vo-
raus, das von Respekt, gegenseitiger
Riicksichtnahme, Hilfsbereitschalt
und Wertschitzung geprigt ist und
in dem Heterogenitit fiir das gemein-
same Lernen genutzt wird (Abb. 1).
Eine Lerngemeinschaft entsteht
nicht von allein. Das gemeinsame
Lernen muss angebahnt, getibt, wei-
terentwickelt, reflektiert und auch
gewiirdigt werden. Und es braucht
Lehrkrifte, die von den Schiilern als
Team wahrgenommen werden und
den respektvollen, freundlichen Um-
gang miteinander vorleben. Diese As-
pekte sollen im Folgenden anhand
von Beispielen verdeutlicht werden.

Eine Frage der Haltung

Die Entwicklung einer Lerngemein-
schaft, in der die Fihigkeit, mit- und
voneinander lernen zu konnen, als
wesentliche Lernvoraussetzung ange-
sehen wird, ist nicht zuerst eine Me-
thodenfrage — es ist eine Haltungsfra-
ge. Eine solche Haltung entsteht dort,
wo die Erwachsenen vorleben, was
es heilt, besondere Talente, Fihigkei-
ten und Schwichen anderer anzuer-
kennen und zur Umsetzung gemein-
samer Vorhaben zu nutzen, Mitmen-
schen respektvoll zu behandeln und
aufeinander Ricksicht zu nehmen.
Sie wird abgeschaut, wo Lehrkrafte
gemeinsam mit- und voneinander ler-
nen — indem sie in Teams arbeiten, die

Raumlichkeiten der Schule zum Ar-
beiten und Lernen nutzen und Schii-
ler in die Planung, Durchfithrung
und Reflexion von Unterricht und
Schule einbeziehen. Sie kann sich
dort entwickeln, wo innerhalb des
Schulalltags Moglichkeiten bestehen,
sich in eine gemeinsame Sache ein-
zubringcn — im Klassenrat, in Gremi-
en sowie durch die Ubernahme von
Amtern.

Vorteile einer Lerngemeinschaft
— Perspektive der Schiiler

Das Lernen gelingt dort, wo Schiiler
gern und in einer Atmosphire lernen,
in der sie als Person anerkannt wer-
den, in der sie Fehler machen diirfen
und in der ihre Fihigkeiten und Fort-
schritte wertgeschitzt werden. Ler-
nen braucht die geteilte Freude iiber
Gelungenes, das Mutmachen bei He-
rausforderungen und die Erfahrung,
Hilfe geben oder bekommen zu kén-
nen. In einer Lerngemeinschaft kén-
nen sich die Schiiler iiber Sachver-
halte streiten, sic kénnen verschie-
dener Meinung sein und sie kénnen
ihren Standpunkt gegeniiber anderen
vertreten.

wich bin gegen Amelie, weil ich den-
ke, dass der Mann im Vordergrund der
GrofSvater ist.« »Stopp, so wie du das
ausdriickst, hat man das Gefihl, dass
du ein Problem mit Amelie hast. Be-
ginne bitte mit »Ich bin nicht Amelies
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Meinung, weil ...« damit klar ist, dass
es dir um das Bild geht .«

Die angemessene Ver wendung von
Sprache spielt in diesem Kontext eine
wichtige Rolle und sollte situations
bezogen bewusst gemacht und reflek
tiert werden.

Vorteile einer Lerngemeinschaft
- Perspektive der Lehrkrifte

Sobald man im Unterricht Formen der
Differenzierung anwendet und indi
viduelles Lernen mmnglicht, steht
man als Lehrkraft vor der Heraus-
forderung, an vielen Stellen gleich-
zeitig gebraucht zu werden. Es gilt,
bei Lernschwierigkeiten zu helfen,
ein Ergebnis zu kontrollieren oder
Gelungenes wertzuschitzen Auf

Abb. 3: Schillerin (6. Jahrgang) stellt Mitschiilern ihre Experten-Arbeit zu James Krilss vor

gaben, die ebenso gut und besser an

Schiiler iibertragen werden konnen
8

(Abb. 2). Ubernchmen die Schiiler in

nerhalb ihrer Lerngemeinschaft Ver-
antwortung fiir das Lernen ihrer Mit-

schiiler und haben sie Verfahrenswei

sen gelernt, die fir Zusammenarbeit,

Hilfestellung oder Fremdbewertung
anzuwenden sind, gewinnt die Lehr
kraft Zeit, wahrend des Unterrichts
diagnostizierend und beratend tatig
zu werden

Entwicklung einer
Lerngemeinschaft

... Anbahnung
Die Iinls‘lchung einer Lerngemein

schaft beginnt von dem Moment an,

in dem die Schiiler das erste Mal mit

cinander in Kontakt kommen. Bereits
bei den ersten zu erledigenden Aufga
ben sollte sich die Lehrkraft zurick
halten und auf gegenseitige Hilfestel
lungen, Erklarungen und Kontrollen
beharren. Wer mit etwas fertig ist
und wessen Aufgaben von der Lehr-
kraft kontrolliert und gegebenenfalls
iiberarbeitet wurden, gilt als Exper-
te und hat die Aufgabe, anderen zu
helfen beziehungsweise die Ergebnis-
se anderer zu kontrollieren (Abb. 3).
In solchen Situationen ist es wichtig,
auf jede Form des Spottes direkt zu
reagieren. Jeder Sc hiiler muss das Ge
fiihl haben, mit seinen Ergebnissen
und sind diese auch noch so unleser
lich, am Thema vorbei, unverstand
lich oder mit Rechtschreibfehlern
itbersit — bei seinen Lernpartnern in
guten Handen zu sein

Der hohe Wert des Lernens vonein-
ander wird offentlich, wenn gelunge

Von Beginn an ist es wichtig, Spielregeln
gemeinsam zu erarbeiten und ihren
Gebrauch regelmifBig zu reflektieren.

ne Ergebnisse mit dem Vermerk aus-
gehingt werden, was an dem kon-
kreten Beispiel gelernt werden kann
Auf diese Weise werden Leistungen
wertgeschatzt und es w ird das Motto
untermauert: »Abgucken und nach
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ahmen erlaubt! Wir holen uns Tipps

und Anregungen von Mitschiilern.«
Von Beginn an ist es wichtig, Spiel-

regeln gemeinsam zu erarbeiten
und ihren Gebrauch regelmiRig zu
reflektieren:

1. »Hilfe zur Selbsthilfe« — der Ex-
perte unterstiitzt seine Mitschii-
ler dabei, selbst auf die Lésung zu
kommen.

2. Ein Schiiler darf die Hilfestellung/
Kontrolle gegeniiber Mitschiilern
ablehnen, wenn er gerade arbeitet
oder bereits anderen geholfen hat,
die nun als Experten die Hilfestel-
lung tibernehmen konnen.

3. Bei der Begutachtung fremder Er-
gebnisse gilt die Feedback-Regel:
»Zunichst Gelungenes loben, dann
offene Fragen klaren und abschlie-
Bend Kritik in Verbindung mit
Tipps dulernc.

4. Bei Unklarheiten gilt das Helfer-
System (siche Abb. 4).

Einen hohen Stellenwert bei der
Organisation von Lerngemeinschaften
haben Tischgruppen.

........................................................................

Diese Spielregeln gemeinsamen Ler-
nens kann man tiben, indem sich Frei-
willige in den Innenkreis eines Fish-
bowls begeben und eine Situation spie-
len. Die Mitschiiler schauen von auBBen
zu, geben Riickmeldungen oder brin-
gen sich in die Situation ein, indem sie
weitere Losungsvorschlige formulie-
ren oder selbst mitspielen.

... Ubung und Weiterentwicklung
Zur Entstchung eciner tragfihigen
Lerngemeinschaft sind Gelegenheiten
notwendig, in denen die Schiiler das
gemeinsame Lernen {iben und entwi-
ckeln kénnen. Dies gilt nicht allein
fiir den Unterricht der Klassenlehr-
kraft. Vielmehr sollten sich die Fach-
kollegen einer Klasse — koordiniert
durch die Klassenlehrkraft — um ein-
heitliche Vorgehensweisen bemiihen,
sich gegenseitig iiber eingefiihrte Me-
thoden und Strukturen informieren,
Hospitationen anbieten und Materia-
lien untereinander verteilen.

Zwei Unterrichtsmethoden, die in
besonderer Weise die Zusammenar-
beit der Schiiler sowie ihre Haltung
zur Zusammenarbeit fordern:

* Kooperatives Lernen (u.a. Briining/

Saum 2007): Das Kooperative Ler-
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Helfersystem

Du hast etwas nicht verstanden, kommst bei einer Aufgabe nicht weiter,
stehst vor einem Problem oder hast eine Frage ...?

Dann gehe nach dem folgenden Helfersystem vor ...

1. | Lies die Aufgabe noch einmal genau und denke selbst Ober
:eknFm&od«dlaAubﬂunad\.Mdudbsmw

2. | Bitte deinen Lempartner oder deine Lernpartnerin, dich bei der
Klarung deiner Frage oder bei der Lésung deines Problems zu
unterstiitzen.

3. | Bitte jomanden aus deiner Tischgruppe, dich bei der Kldrung
deiner Frage oder bei der Losung deines Problems zu
unterstitzen.

A

4. | Bitte jemanden, der sich zu diesem Thema auskennt, dich bei
der Kldrung deiner Frage oder bei der Lsung deines Problems
zu unterstiitzen: das kann eine besonders fitte Person aus
deiner Klasse (ein Experte) sein, deine Familie, Lehrkréfte ...

3

5. | Bitte deine Lehrkraft, dich bei der Kisrung deiner Frage oder bei
der Losung deines Problems zu unterstiitzen.

14127201

-
-
s

E Neue Schule Wolfsburg

Abb. 4: Das Helfersystem

nen mit dem Grundprinzip »Think

— Pair — Share« und einer Vielzahl
an Methoden, die diesem Grund-
prinzip folgen, tragt in besonderer
Weise zur Entwicklung einer Lern-
gemeinschaft bei. RegelmiRig an-
gewandt verinnerlichen die Schiiler
eine Struktur, in der sie zunichst
selbst Informationen individuell
verarbeiten und aktiv in eigene
Wissensbestinde integrieren, be-
vor sie ihre Uberlegungen im Aus-
tausch mit anderen berpriifen,
erganzen und korrigieren. Das ab-
schlieRende Vorstellen von Grup-
penergebnissen, bei dem per Zu-
fall Vortragende ausgewihlt wer-
den, schafft Verbindlichkeit und
fordert den Informationsaustausch
sowie Diskussionen und Verstandi-
gungsprozesse innerhalb der Lern-
gemeinschaft.

* Chefwerkstatt: Bei der Chefwerk-
statt wird ein Schiller Experte fiir
cine bestimmte Aufgabe. Durch die
Bearbeitung und die Uberarbeitung
nach Riickmeldung durch die Lehr-
kraft wird der Schiiler befihigt, an-
deren die Aufgabe zu erklaren, sie
beim Lernen zu unterstiitzen und
ihre Ergebnisse zu tiberpriifen. Er
ubernimmt Verantwortung fiir den
Lernerfolg seiner Mitschiiler und
ist beim Bearbeiten seiner Aufga-
ben auf Mitschiiler angewiesen.
Orientiert man sich bei der Vergabe
der Aufgaben an den Lernvoraus-
setzungen der Chefs, kann man in
Ubungs- und Anwendungsphasen
ein breites Aufgabenspektrum ab-
decken. Zudem gewinnt man durch
das Verfahren Zeit fiir FordermaR-
nahmen, Lerngespriache und diag-
nostische Verfahren.




... Reflexion und Wirdigung
RegelmiRige Reflexions- und Feed-
backprozesse sind wichtig, damit die
schiiler sich bewusst machen kénnen,
unter welchen Voraussetzungen das
gemeinsame Lernen erfolgreich ab-
Jduft. Neben gemeinsamen Reflexi-
onsgesprachen konnen die Schiiler in
Abschlussbriefen zu Einheiten oder
Mappen benennen, wer oder was ih-
nen beim Lernen besonders gehol-
fen hat.

»(...) Schwierigkeiten habe ich genug
gehabt, aber ich hatte meinen Kumpel
an meiner Seite und die Lehrkrifte und
darum habe ich meist alle Sachen ge
[ost.« (Schiller des 5. Jahrgangs im Ab
schlussbrief seines Portfolios)

Grundstrukturen der
Lerngemeinschaft

... Tischgruppen

Einen hohen Stellenwert bei der Or
ganisation von Lerngemeinschaften
haben Tischgruppen (Abb. 5). In die-
sen arbeiten Schiiler unterschiedli
chen Geschlechts und mit heteroge
nen Lernvoraussctzungen zusaminen.
Die Tischgruppen wechseln nach ver-
einbarten Zeitraumen (zum Beispiel
immer nach den Ferien). Regelmifi
ge Wechsel tragen dazu bei, dass die
Schiiler unterschiedliche Lernpartner
kennen lernen, sich immer neu auf
Mitschiiler einstellen und sich auch
mit problematischen Konstellationen
arrangieren, da sie wissen, dass der
Zeitraum begrenzt ist. Fiir die Zu-
sammensetzung dullern die Schitler
Wiinsche, die sich an der Frage ori-
entieren: »Mit wem kann ich gut ler-
nen?« Sobald die Gruppe eingespielt
ist, kénnen sich die Schiiler auf ihre
Lernprozesse konzentricren, sich ge-
genseitig unterstuitzen und miteinan-
der Lernaufgaben losen. Unterstiitzt
durch Aufgaben, die nur als Grup-
pe gelost werden konnen, sowie
durch spezielles Tischgruppentrai-
ning, bei dem eine Kooperationsauf-
gabe gemeinsam bearbeitet und der
Losungsweg anschlieBend reflektiert
wird, lernt die Gruppe, Konflikte zu-
gunsten der Ergebnisse und im Sinne
der Gruppe zu klaren

... Klassenrat und
Schiilerparlament
Eine gelingende Lerngemeinschaft
braucht Strukturen der Mitbestim-
mung, der Ubernahme von Verant-

Fraxisniiren Kiassenieitung m

Abb. 5: Eine Tischgruppe (6. Jahrgang) erarbeitet Merkmale des Horspiels

wortung und der Auseinanderset-
zung mit echten Themen. Im Klassen-
rat und im Schulerparlament lernen
die Schiiler, Anerkennung, Wiinsche
und Probleme offen auszusprechen.
Auf der Basis vereinbarter Gesprichs
ablaufe und klarer Gesprdchsregeln
konnen Themen diskutiert, Empfin-
dungen zum Ausdruck gebracht und
Vcrcinlmx'ungcn getroffen werden.
Die anwesenden Lehrkrifte sind Ge
sprachspartner auf Augenhohe und
unterstiitzen die Schiiler in Momen
ten, in denen sie den selbststindigen
Umgang mit einer Situation noch ler-
nen miissen!,

. Echte Aufgaben
Eine entstehende Lerngemeinschaft
braucht Situationen, an denen sie
sich erproben und an denen sie wach-
sen kann: die Planung und Durch-
fuhrung ecines Ausflugs, die Gestal-
tung und Nutzung der Lernriu-
me, die Organisation _i.’lhr(‘vcitlirh('r
Dekoration, die Vorbereitung eines
Klassenfrihstiicks ...
te Gestaltungsprozesse sich aus dem

Je mehr ech-

Schulalltag heraus ergeben und je
mehr Verantwortung die Schiiler da-
bei tibernehmen, desto stabiler und
wirksamer wird sich die Lerngemein
schaft entwickeln.

Fazit

Wesentliche Voraussetzungen fur die
Entstechung einer Lerngemeinschaft

sind die gemeinsame Freude tiber Ge-
lungenes, der respektvolle Umgang mit
Ergebnissen und Lernstanden von Mit-
schiilern sowie die Erfahrung, Verant-
wortung fiir das Lernen anderer zu
als Gutachter, als Un-
terstiitzer oder als Lernpartner. Wer-
den diese zentralen Aspekte von den
in einer Klasse arbeitenden Kollegen ge-
meinsam vertreten, entsteht ein Lern-
klima, in dem die Schiiler mit- und von-

tibernehmen

Eine Lerngemeinschaft braucht
Strukturen der Mitbestimmung und

einander lernen, in dem individuelles
und kooperatives Lernen stattfinden
kann und in dem die Lehrkraft Zeit fiir
individuelle Lernbegleitung gewinnt.

Anmerkung

I Mehr zu Klassenrat und Schiiler-
p.n'l.lmcnt finden Sie unter unter:
http://bildungsserver.berlin-bran-
denburg.de/fileadmin/bbb/the-
men/demokratie/pdf/Kapitel _3_
aus_RAA-Broschuere.pdf).
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B Der Klassenrat

Schiilerbeteiligung ist eine Moglichkeit der Gewaltprdvention

BIRTE FRIEDRICHS

»Ich wiirde den Klassenrat jeder Klas-
se empfehlen, weil er hilft, Mobbing
und Schldgereien zu verhindern. Au-
Berdem lernt man, sein Anliegen vor-
zutragen und gewinnt als Leitung
Selbstvertrauen.« (Mira, Klasse 7)
Mira kennt den Klassenrat, als sie
dies schreibt, seit zweieinhalb Jah-
ren. In ihrer Klasse hat sie in diesen
Jahren einiges erlebt: Massive Span-
nungen zwischen einzelnen Jungen,
die sich in lautstarkem Streit und in
Schlagereien entluden; die Ausgren-
zung einer Mitschiile-
rin, auch Konflik-
te mit Lehrern.
Im XKlassen-
rat  wurde
offen {iber

Demokratieerziehung

Konflikt-
bearbeitung

Stirkung des
Individuums

Abb. 1; Ziele des
Klassenrats

die Probleme gesprochen und die Kin-
der suchten gemeinsam nach Loésun-
gen. Dabei hat nicht nur Mira gelernt,
dass sie ihre Anliegen vortragen muss,
wenn sie méchte, dass sich etwas dn-
dert. Und sie hat wie ihre Mitschiiler
erlebt, was Fabian so formuliert: »Im
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Gewalt hat eine Vorgeschichte. Bevor es zu offener Aggression

und Mobbing kommt, gibt es Spannungen, Missverstidndnis-

se, kleinere Argereien, voriibergehende Missverstdndnisse. Wie

kdnnen solche Anfédnge friihzeitig entdeckt und ins Gesprich ge-

bracht werden? Was kann ein Klassenrat zu dieser Form der Ge-

waltpravention beitragen? Welche Rollen, Regeln und instrumen-

te haben sich bewdhrt, wenn Schiiler beteiligt werden sollen?

Klassenrat lernen wir, unsere Bediirf-
nisse mit Worten auszudriicken «

Was verbirgt sich hinter dem
Namen »Klassenrat«?

Der Klassenrat ist ein Erbe der Re-
formpiadogik. Lange Zeit lediglich an
Reformschulen praktiziert, hat nicht
zuletzt die Demokratiepidagogik dazu
beigetragen, dass seit einigen Jahren
Regelschulen den Klassenrat fiir sich
entdecken. Im Klassenrat haben die
Kinder und Jugendlichen das Wort, sie
sind verantwortlich fiir die Tagesord-
nung und die Durchfiihrung der Sit-
zungen, sie bearbeiten Konflikte, die
das Zusammenleben belasten, sie tref-
fen wichtige Entscheidungen fiir das
Leben und Lernen in der Schule. Auch
die Auseinandersetzung mit Themen,
die in der SV diskutiert werden, hatim
Klassenrat ihren Ort (Abb. 1).

»Den Kindern das Wort
geben« (Freinet)

Der Begriinder des Klassenrats, Céles-
tin Freinet, wurde von einem Anlie-
gen bewegt: Nicht langer sollten aus-
schlieRlich Erwachsene bestimmen,
was Kinder in der Schule zu inter-
essieren habe — stattdessen war sein
Prinzip: »Den Kindern das Wort ge-
ben«. Dies konnte nirgendwo besser
geschehen als im Klassenrat. Dieser
Grundsatz gilt nach wie vor. Deshalb
Lkommen die Themen fiir den Klassen-
rat weitestgehend von den Schiilerin-
nen und Schitlern. Im Laufe der Wo-
che kénnen sie schriftlich benennen,

worliber sie gerne im Klassenrat spre-

chen méchten. Grundsatzlich gehtes

um die drei Themenhbereiche »Loby,

»Kritilee und »Wiinschew.

Klassenrat ist Demokratie auf Klas-
senebene. Die Kinder machen im tiber-
schaubaren Rahmen ihrer Klasse we-
sentliche Erfahrungen:

* Ich kann das Zusammenleben in
meiner Klasse und an meiner Schu-
le aktiv mitgestalten, wenn ich mei-
ne Wiinsche und meine Kritik ein-
bringc und meine Meinung sach-
lich und begriindet vortrage.

* Demokratie funktioniert nur dann,
wenn die Mitglieder der Gemein-
schaft bereit sind, Verantwortung
zu libernehmen und sich an Be-
schliisse zu halien.

* Als Teil ciner Gemeinschaft muss
ich mich auch mit Mehrheitsent-
scheidungen abfinden, die nicht

Die anspruchsvollen Aufgaben, die
damit an Schiilerinnen und Schii-
ler gestellt werden, kénnen diese be-
wiltigen, wenn der Klassenrat eine
klare Struktur und verbindliche Re-
geln hat.

Der dufiere Rahmen

Klassenrat findet einmal pro Woche
cine Schulstunde lang statt. Ein ver-
lasslicher Termin ist wichtig, denn
den Schiiler(inne)n wird Frustrati-
onsaufschub zugemutet: Thr Anlie-
gen wird nicht sofort besprochen,
sondern erst im niichsten Klassenrat.
Wann dieser stattfinden wird, miis-
Sen sie wissen.
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Fiir den Klassenrat wird der Klas-
senraum zum Sitzkreis umgestaltet.
Dabei wird korperlich erlebbar: Nun
findet etwas statt, was sich grundle-
gend vom Fachunterricht unterschei-
det. Der Kreis ermoglicht, dass jeder
- jeden sieht, und er steht symbolisch
fiir das, worum es im Klassenrat geht:
die Gemeinschaft.

Rollen im Klassenrat

Klassenrat ist ein Inversionsritual:
Schiiler(innen) tibernehmen wesent-
liche Aufgaben, die im Fachunterricht
den Lehrer({inne)n zufallen. Sie be-
stimmen die Themen, haben den »ro-
ten Faden« in der Hand, nehmen dran,
weisen Storer in ihre Grenzen, achten
auf ein gutes nZeitmanagement«. Die-
se Vielfalt von Anforderungen wire
eine Uberforderung fiir die meisten
Schiiler(innen), deshalb gibt es im
Klassenrat unterschiedliche Amter
(siche Abb. 2).

Bin(e) Klassenratsleiter(in) leitet
die Sitzung. Dabei hilft ein klarer Ver-
laufsplan (siehe Abb. 3). Untersttitzt
wird siefer durch eine Assistentin
oder einen Assistenten, die/der eine
Redeliste fithrt und die Reihenfolge
der Redebeitrige bestimmt,

Viele Kinder haben den Wunsch,
den Klassenrat leiten zu diirfen. Sie
tibernehmen dabei groBe Verantwor-
tung und machen wichtige Erfahrun-
gen in der Gesprichsleitung. Diese
Chanee sollte ihnen nicht vorenthal-
ten werden. Gute Erfahrungen habe

s YR g

ich damit gemacht, die Amter rotie-
ren zu lassen und jeweils fiir zwei
Wachen zu vergeben. Mira, die oben
zitiert wurde, hat die Erfahrung ge-
macht: Als Klassenratsleiter(in) »nge-
winnt man Selbstvertrauen«.

Unterstiitzt wird die Klassenratslei-
tung durch weitere Amter: Der Zeit-
wiichter achtet darauf, dass die ein-
zelnen Runden in cinem angemes-
senen zeitlichen Rahmen bleiben

—spitestens nach zehn Minuten sollte
¢in »normales« Thema beendet sein,
Zwei Regelwichter achten auf die Ein-
haltung der Regeln,

Es wird deutlich, dass auch die
Lehrer(innen) im Klassenrat eine Rol-
le einnehmen, die sich grundsitzlich
von ihrer »normalen« Lehrer(innen)-
rolle unterscheidet.

In den ersten Wochen leite ich als
Lehrer(in) den Klassenrat, um den
Kindern zu zeigen, wie das geht.
Dann iibergebe ich die Leitung an
Schiiler(innen). Ab diesem Zeitpunlkt
gilt: Ich bin im Klassenrat »normaler
Teilnehmer« und sollte mich soweit
wie moglich zuriickhalten. Konkret
bedeutet dies: Wenn ich etwas sagen
michte, melde ich mich und komme
auf die Redeliste. Mochte ich ein The-
ma ausnahmsweise in den Klassenrat
einbringen, dann muss ich dies vor-
her anmelden, etwa, indem ich an die
Wandzeitung schreibe: »Ich wiinsche,
dass wir iiber den niachsten Wander-
tag sprechen. Gez. Frau Friedrichse

Dennoch ist es illusorisch zu mei-
nen, dass Lehrer(innen) sich voll-

W dllpidve o m

stindig in eine Rolle unter Gleichen
begeben konnten. Als Lehrer(in)
bin ich auch im Klassenrat ein(e)

Lernbegleiter(in). Das bedeutet:

1. Beginn: »Hiermit eriiffne ich den Klassenrat.«

* Ich unterstiitze die Klassenratslei-
tung bei Bedarf.

* Ich trage daflir Sorge, dass die ver-
einbarten Regeln eingehalten wer-
den (Beispiel: Wenn iber jemanden
gesprochen wird, der nicht anwe-
send ist, melde ich mich mit zwei
Fingern — also zur Geschéaftsord-
nung — und erinnere an die Regel
»Wir sprechen nur iiber Anwesen-
de«},

2. Bericht aus der SV

3. Protokoll verlesen

4. Amter neu vergeben

5. Notizen von der Wandzeitung besprechen
Lob - Kritik = Wiinsche

O Thema vorlesen: »ist das noch aktuell?«

O Der Verfasser erldutert seinen Wunsch/seine Kritik
O Bei Kritil: Der Kritisierte nimmt Stellung

O Diskussion der ganzen Klasse

O Suche nach maglichen Lisungen

O Beschlussfassung (oft durch Abstimmung)

O Ergebnis ins Protokoll

6. Ende: »Hiermit beende ich den Klassenraf.«

Abb. 3: Klassenrat leiten —so geht's!

* Ich achte darauf, dass Beschliisse

sich im Rahmen dessen bewegen,
was piadagogisch-ethisch verant-
wortbar ist.
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Gewaltpravention

Klassenratsbuch

Das »Klassenratshuch« ist ein Buch im Format Din-A4, das
| einen festen Platz im Klassenraum/im Klassenschrank hat.
Damit es nicht nur zum »Beschwerdebuch« wird, kbnnen je
zwei gegeniiberliegende Seiten durch Uberschriften so vor-

liegt:

bereitet werden, d_ass alle drei Bereiche sichtbar sind:

l O Ich kritisiere ...

O Ich wiinsche ...

: O Ich lobe ...

O Ich lobe ...

<21 Mein Anliegen filr den ndchsten Klassenrat
O ich kritisiere ...

, weil

Klassenratskasten

Der Klassenratskasten (nicht einseitig: Beschwerdekasten)
entspricht dem Bediirfnis vieler Kinder nach Gehelmhaltung. _
Hilfreich ist ein Formular, das in ausreichender Stiickzahl aus-

O leh wiinsche ...

| | Datum, Uhrzeit

Unterschrift

Abb. 4: Anregungen zum Klassenratsbuch und Kummerkasten

Wie findet der Klassenrat
seine Themen?

Im Laufe der Woche kénnen die Kin-
der beziehungsweise Jugendlichen
Lob, Kritik und Wiinsche aufschrei-
ben. Aus diesen ergibt sich die Ta-
gesordnung des nichsten Klassen-
rats. Dafilr wurden unterschiedliche
Formen entwickelt. Die nklassische«

Form der Wandzeitung eignet sich

immer dann gut, wenn eine Klasse

ihren Klassenraum fiir sich hat. In
weiterfithrenden Schulen ist dies lei-
der kaum der Fall. Um zu verhin-
dern, dass Klassenangelegenheiten
sffentlich werden, empfiehlt sich
deshalb eher das Klassenratsbuch
oder ein Klassenratskasten (siehe

Abb. 4).

Erfahrungsgemdl wird der Klas-
senrat zunichst in erster Linie als Fo-
rum fiir Kritik genutzt. Hier ist die
Lehrkraft als Vorbild gefragt: Wenn
ich als Lehrerin Lob anschreibe und
dazu anrege, Wiinsche fiir das Zu-
sammenleben (etwa: Planung eines
Ausflugs, K]asseﬂraumgcsta]tung)
einzubringen, dann regt dies meine
Schiiler(innen) zum Nachmachen an.

Regein geben Sicherheit und sorgen
dafiir, dass sich eine gute Gesprachs-
kultur entwickelt, die iiber den Klas-
senrat hinauswirkt. Einige Regeln fiir
den Klassenrat sind hervorzuheben:
1. Wenn ich etwas zum Gesprachs-

verlauf sagen méchte, melde ich

mich mit zwei Fingern — dann
werde ich als Nachste(r) drange-
nommen.

2. Ich spreche dief/den andere(n) di-
rekt an (»Du«) und spreche nicht
{iber sie oder ihn.

3. Besprochen werden nur die The-
men der Wandzeitung.

16 PADAGOGIK 11/12

4, Wir sprechfn nur iiber Personen,
die anwesend sind.

5. Wenn ich mich tiber jemanden 4r-
gere, spreche ich ihn darauf an —
nur wenn das nichts niitzt, kann
ich meine Kritik an die Wandzei-
tung schreiben.

6. Was im Rahmen des Klassenrats
besprochen wird, bleibt in unserer
Klasse, ich erziihle es nicht weiter,

Klassenrat als Ort der
Gewaltpravention

Folgende Aspekie zum Klassenrat als
Ort der Gewaltprévention und -inter-
vention méchte ich hervorheben:

»lch finde den Klassenrat

gut, weil er hilft, Probleme

b1 4 S R b ~ gy %
zu losen — und die schnell

zu l6sen. Da hat man meist

bei »ich kritisiere« ein paar
P

robleme, und die lgst man

dann in e

1. Klassenrat ist weit mehr als eine pd-
dagagische Technik:

Klassenrat kann nur gelingen, wenn

er als Ort demokratischer Aushand-

lungsprozesse geschéitz‘t wird und
wenn den Kindern zugetraut wird,
dass sie ihren Klassenrat selbst ge-
stalten und eigene Losungen finden,

Diese Losungen entsprechen oft nicht

meiner Vorstellung als Lehrerin, wie

sollten sie auch — aber sie funktionie-
ren meistens gut.

2. Klassenrat ist so einfach, dass schon
Grundschulkinder ithn »kinnenc,
und zugleich so anspruchsvoll, dass
man ihn nie »kann:

Jede Klasse, mit der ich Klassenrat ge-
halten habe, hatte Zeiten, in denen
ihr der Klassenrat besonders wich-
tig war, und Momente, in denen sie
unzufrieden war, etwa mit der Diszi-
plin im Klassenrat oder mit Abspra-
chen, die sich nicht bewahrt haben.
Eins jedoch stand fiir die Kinder nie
ernsthaft zur Debatte: den Klassen-
rat abzuschaffen. Sie schitzen ihn als
Ort, an dem es wirklich um ihre Be-
lange geht.

Es bewihrt sich das Prinzip John
Deweys — Learning by doing. Wir
kénnen darauf vertrauen, dass das
Nicht-Perfekte mit der Zeit besser ge-
lingen wird. Auch das erlebeich: Jede

Klasse entwickelt Ideen, um ihre
eigene Form des Klassenrats zu
entwickeln. Und ich habe von je-
der meiner Klassen Anregungen
fiir eine Weiterentwicklung des
Klassenrats bekommen.
3. Wenn Kinder im Klassenrat die
Muglichkeit haben, Konflikte frih-
zeitlg anzusprechen und im Klas-
senverband nach einer Losung zu
suchen, dann ist dies die beste
Mobbing-Privention:
Als Beratungslehrerin bin ich eini-
ge Male von Siebt- und Achtkliss-
lern aufgesucht worden, in deren
Klasse ein(e) Schiiler(in) unter Mob-
bing litt. Im Gesprich fiel oft ein Satz
wie dieser: »Bigentlich hat das Gan-
ze schon in der 5. Klasse begonnen —
aber unsere Lehrer haben sich nicht
dafiir interessiert. Und nun bekom-
men wir die Situation nicht mehr in
den Griff.« Dahinter steht die Erfah-
rung: Gewalt hat eine Vorgeschichte.
Bevor es zu Feindschaften und Mob-
bing unter Schiiler(innejn kommt,
gibt es Spannungen, Missverstind-
nisse, kleine Argereieu, voriiberge-



hende Biindnisse. Mit dem Klassen-
rat gibt es einen Ort, an dem die Be-
troffenen dies thematisieren, sich
damit auseinandersetzen und iiber-
legen lkénnen: Wie wollen wir in Zu-
kunft miteinander umgehen?

In diesen Gesprichen lernen sich
die Kinder untereinander besser ken-
nen. Sie spliren, dass man nicht an
jeden dieselben Erwartungen stellen
darf — dass man aber auch verant-
wortlich ist fiir das eigene Handeln.
So wird es ithnen mit der Zeit mog-
lich, sich in die Perspektive des an-
deren zu versetzen und zu akzeptie-
ren, dass Menschen verschieden sind,
4. »lIm Klassenrat kann man jeden

anschreiben, auch Lehrer, die sind
Jja auch nicht perfekt.« (Florian,
Klasse 6):

Der Marburger Erziehungswissen-

schaftler Benno Hafeneger lenkt in

einem Interview mit der Prankfur-
ter Rundschau den Blick auf ein

Lehrer(innen)verhalten, das Schiile-

rinnen und Schiiler beschimt, durch

»abfillige und geringschiitzige Be-

merkungen, verletzende oder ent-

wertende Worte, beleidigende Aus-
dricke oder die Zuschreibung von
negativen Eigenschaften sowie Kom-
mentierungen der Herkunft« (FR
17.07.2012, S. 22). Das gibt es an je-
der Schule, als bewusst eingesetztes
zynisches Verhalten oder als Lehrer-
handeln, das unbeabsichtigt zu emo-
tionalen Verletzungen fiihrt. Oft be-
kommen wir als Lehrende nicht mit,
was in Kindern und Jugendlichen
vor sich geht. Klassenrat bedeutet fiir

Schiiler(innen) auch in diesen Situati-

onen eine Chance: Sie diirfen anspre-

chen, was sie belastet, und gemein-
sam mit ihrer Klasse Giberlegen, was
sie unternehmen kéinnen, um ihre

Wiirde zurtlickzuerlangen. Natiirlich

2ilt auch far Lehrer(innen): Im Klas-

senrat sprechen wir nur iiber Perso-
nen, die anwesend sind. Deshalb wird

ei Konflikten mit Fachlehrer(inne)n

ediglich uberlegt, wie die Klasse vor-
gehcn kann, um das Problem mit der

setreffenden Lehrkraft zu kliren.

3. Im Klassenrat kann ich mich als
Lehrerin zuriicklehnen und den
Kindern Verantwortung iibertra-
gen — zugleich aber muss ich sehr

prisent sein, denn die padagogische

Verantwortung liegt bei mir:
Dieser Punkt ist von besonderer Be-
deutun g:In letzter Konsequenz muss
ich als Lehrerin verantworten, was
im Klassenrat geschieht. Darum
habe ich ein Veto-Recht, von dem
ich nur in Notfillen Gebrauch ma-
che. Manchmal ist dies nétig. An ei-
nem drastischen, aber realen Beispiel
sei dies verdeutlicht:

Eine Mutter erzihlt mir von den
Sorgen ihrer Tochter. In deren Klas-
se gebe es haufig Streit zwischen den
Midchen, ihre Tochter sei deshalb
im Klassenrat oft kritisiert worden.
Die Kritikpunkte seien durchaus be-

»Als Schiiler lernt man zum

einen das demolkratische
Handeln, zum andern
auch mal zuzuhéren, auch

mal hinter

ssade zu

cechatar :-}"’: Windear 2' pop
sCnauen. vie Kindaer i legen

ein Gesplir dafiir, dass es
ganz oft was hinter der Tat
eines anderen gibt. Warum
macht er das? Und wie
geht es ihm im Moment?«

(Katja Gross, Lehrerin)

rechtigt. Nun aber sei ihre Tochter
sehr bedriickt und verdngstigt: Im
Klassenrat habe die Klasse beschlos-
sen, dass das Midchen in die Paral-
lelklasse versetzt werden solle, wenn
s noch einmal gegen die Klassenre-
geln verstolie.

Ob sie die Lehrerin darauf ange-
sprochen habe, frage ich nach. Das
hat die Mutter — und belkam zur Ant-
wort, dass die Kinder diese Lésung
im Klassenrat mehrheitlich beschlos-
sen hiitten. Der Beschluss sei auch fiir
die Lehrerin bindend,

Da wird, unter der Hand und im
Deckmiintelchen demokratiepidago-
gischer MaRBnahmen, autoritar Macht
ausgeiibt und ein Kind, das den Nor-
men der sozialen Gruppe nicht ent-
spricht, ausgegrenzt und massiv unter
Druck gesetzt — mit Billigung der Leh-
rerin. Akzeptabel ist ein solches Vor-
gehen aus mehreren Griinden nicht:

Dr. Birte Friedrichs ist Beratungslehrerin und Lehrerin fiir die Ficher Deutsch,
cv. Religion und Darstellendes Spiel am Friedrichsgymnasium Kassel. Sie fithrt
regelmalig Lehrer[innen)fartbildungen zum Klassenrat durch.

Adresse: HerkulesstralRe 9, 34119 Kassel

E-Mail: birtefriedrichs@aol.com

Lewaltpravention m

1. Es diirfen im Klassenrat nur Lo-
sungen vereinbart werden, mit de-
nen die unmittelbar Betroffenen
einverstanden sind,

2. Der Klassenrat weist zwar durch-
aus Parallelen zu Gerichtsverfah-
ren auf, der Ausgang jedoch muss
grundsitzlich anders sein: Wiih-
rend ein fiir schuldig befundener
Angeklagter im Prozess mit Frei-
heitsentzug belegt und damit aus
der Gemeinschaft ausgeschlossen
werden kann, ist es Aufgabe des
Klassenrats als einer pidagogi-
schen Institution, »Schuldige« in
die Gemeinschaft zu reintegrieren,

3. Die Versetzung in eine Parallel-

klasse ist eine OrdnungsmaR-

nahme. Hs ilberschreitet bei

Weitem diec Kompetenz wvon

Schiiler(inne)n, OrdnungsmaR-

nahmen zu verhiingen.

Als Lehrerin muss ich Sorge da-

fiir tragen, dass alles, was im

Klassenrat geschieht, ethisch

vertretbar ist und dass alle Kin-

der mit Wiirde behandelt werden.
Bs gilt anch fiir den Klassenrat,
was Hafeneger als Strategie zur

Verhinderung von Beschimung

formuliert: »Das Lernen und Le-

ben in der Schule kann nur ge-
lingen, wenn es gemeinsam aus-
gehandelte und transparente Re-
geln und Vereinbarungen gibt. [...]In
einer von Lehrern, Schiilern und El-
tern getragenen Schulkultur miissen
die Integritat und Wiirde des Kindes
sowie ein Verstindnis von Schule als
gewaltfreiem Raum im Mittelpunkt
stehen.« (Hafeneger 2012, S. 23)

Anmerkung

Die Zitate stammen aus dem Film »Der
Klassenrat. Vom Pilotprojekt zum Er-
folgsmodell«. Bezug siche unten
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Die Klasse als Gruppe im Blick

1

Gruppenentwicklungsprozesse in Klassen

verstehen und begleiten

Die Klasse stellt fiir die Kinder nicht nur den Ort
des schulischen Lernens dar sondern ist bereits in
der Grundschulzeit ein wichtiger sozialer
Erfahrungsraum (Ulich, 2001). Durch die
zahlreichen =~ Kontakt- und  Interaktions-
moglichkeiten, welche umso wichtiger werden, je
weniger sie im auBerschulischen Umfeld
vorhanden sind (Siebertz-Reckzeh & Hofmann,
2017), entwickeln sich relativ  schnell
verschiedene Beziehungsformen in einer Klasse

(Ulich, 2001).

In Form von Freundschaften, Feindschaften oder
einfachen  Tischnachbarschaften sind, so
Jonkmann (2009), nahezu alle Kinder iiber
dyadische Beziehungen (Zweierbezichungen)
miteinander verbunden. Weiterhin entwickeln
sich auf einer hoheren Komplexitidtsebene
Gruppen, die ihrerseits wieder verschiedene
Dyaden einschlielen konnen. Die Klasse selbst
stellt bspw. eine solche Gruppe dar (Jonkmann,
2009).

Sdmtliche Bemiihungen der Kinder danach
Freunde zu finden oder zu einer Gruppe
dazuzugehoren und nicht ausgeschlossen zu sein
dienen dabei der Befriedigung des grundlegenden
Bediirfnisses nach positiven sozialen

Beziehungen wund sozialer Eingebundenheit

(Jonkmann, 2009; Fend, 2006).

An diesem Punkt erwachsen jedoch auch
Schwierigkeiten, wie Fend (2006) konstatiert,
denn nicht immer gelingt es jedem Kind, in der
Klasse Freundschaften aufzubauen und Anschluss

zu finden, wodurch insbesondere

soziale Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten
kaum oder gar nicht zuginglich werden. Das
Fehlen der sozialen Einbindung in die Gruppe
stellt daher ein Risiko fiir die sozial-emotionale
aber auch kognitive Entwicklung dar (Petillon,
1980), insbesondere vor dem Hintergrund der
relativen Stabilitdt dieser sozialen Position im

Verlauf der Schulzeit (Fend, 2005).

Die Schulklasse als soziale Gruppe

Nach Petillon (1980) stellen die Schulklasse, das
einzelne Schulkind und die Lehrkraft sowie deren
Interaktionen  miteinander  die  zentralen
Ansatzpunkte dar, um soziale Vorgédnge in einer
Klassengemeinschaft zu erkldren. Diesbeziiglich
lieferte v.a. die internationale Forschung bereits
Erkenntnisse zu individuellen Personlichkeits-
eigenschaften, wie z.B. Aggressionen oder
soziales Riickzugsverhalten, die mit der sozialen
Position des Schulkindes in der Klasse assoziiert
sind (u.a. Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990;
Newcomb, Bukowski & Pattee, 1999).
Individuelles Verhalten zu verstehen erscheint
jedoch unmoglich, ohne die Rolle der Gruppe zu
beriicksichtigen (Levine & Moreland 2006). Die
Schulklasse stellt dabei jedoch keine natiirliche
Gruppe dar, wie etwa die Familie (Ulich, 2001).
Soziale Beziehungen und damit auch die Klasse
als Gruppe miissen sich vielmehr erst entwickeln,
wobei Lehrkriafte diesen Entwicklungsprozess
fordern konnen und ihnen somit eine wichtige

Bedeutung zukommt (u.a. Stanford, 1980; Fend,
2006).



2

A. Schwalbe

Dazu bedarf es neben piddagogischem Geschick
und Geduld sicherlich auch dem Verstandnis tiber
eben jene Gruppenentwicklungsprozesse und die
hier ablaufenden Interaktionsprozesse bzw.
Interaktionsmuster, die wiederum Anhaltspunkte
fiir konkrete Interventionen darstellen konnen

(Simon, 2003; Stanford, 1980; Fend, 2006).

Gruppenentwicklung im
Klassenraum

Mit Blick auf die Entwicklung von Gruppen
lassen sich verschiedene theoretische Modelle
finden, deren Fokus zumeist auf der Abbildung
der sozial-emotionalen Dimension des Gruppen-
entwicklungsprozesses liegt (Volk, Wegner &
Scheid, 2014; Simon, 2003). Wesentliche
Differenzierungsmerkmale der Entwicklungs-
bzw. Prozessmodelle bestehen dabei vorrangig
z.B. hinsichtlich der Abfolge der einzelnen
Phasen (Simon, 2003; Volk et al. 2014).

Das wohl bekannteste Modell zur Gruppen-
entwicklung stammt von Bruce W. Tuckman
(1965), dessen Entwicklung jedoch groftenteils
Trainings- und Therapiegruppen zugrunde lagen,
worin auch ein Kritikpunkt am Modell besteht
(Simon, 2003).

Das Modell geht von der Annahme aus, dass
Gruppen verschiedene Entwicklungsphasen, die
durch unterschiedliche Muster der Interaktion
gekennzeichnet sind, durchlaufen, bevor sie
produktiv arbeiten konnen (Simon, 2003; Nijstad
& Van Knippenberg, 2014). Die im Modell nach
Tuckman beschriebenen Phasen (s. Abbildung 1)

werden als forming, storming, norming,

performing  und  adjourning  bezeichnet

(Tuckman, 1965; Tuckman & Jensen, 1977).

Die Phasen sind dabei in ihrer zeitlichen Abfolge
nicht als vollig getrennt voneinander zu
betrachten. Vielmehr iiberlappen sie sich in der
Praxis, womit auch die Bestimmung der Dauer
der einzelnen Phasen nicht vorzunehmen ist,
sondern von Gruppe zu Gruppe bzw. Klasse zu
Klasse verschieden sein diirfte (Stanford, 1980).
Zudem versteht Stanford (1980) den Prozess der
Gruppenentwicklung als kreisformig. Demnach
befassen sich Gruppen auch in spéteren Phasen
mit zuriickliegenden Problemen, wenngleich dies

aber auf einem anderen Niveau geschieht.

Abbildung 1. Phasen der Gruppenentwicklung nach
Tuckman (1965)

4. Performing 1. Forming

v Kennenlernen
v Unsicherheit
v" Orientierung

v" Funktionale Rollen
v Aufgabenbezogene
Aktivitaten

3. Norming 2. Storming

V" Entwicklung der
Gruppenstruktur
v Konflikte

v" Entwicklung von
Gruppennormen

" Gemeinsame Ziele
& Kohdasion

Quelle: vgl. Tuckman, 1965; Nijstad & Van Knippenberg,
2014, Stanford, 1980
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Die erste Phase (forming) der Gruppen-
entwicklung ist gekennzeichnet durch die Suche
nach Orientierung. Wahrend der Griindung einer
Schulklasse  oder nach  Ubergingen in
weiterfiihrende Schulen kennen die Kinder einer
Klasse einander noch nicht und wissen weiterhin
nicht, was von ihnen, auch seitens der Lehrkrifte,
erwartet wird, was oft Unsicherheit und Angst mit
sich bringt. In dieser ersten Phase der
Gruppenentwicklung erscheint es daher wichtig,
der Gruppe geniigend Zeit und Moglichkeiten
einzurdumen, einander kennen zu lernen, die
eigene Zugehorigkeit zur Gruppe zu kldren und
dariiber soziale Angste abzubauen. Zudem sind in
dieser Phase die Grundlagen der gemeinsamen
Interaktion zu erarbeiten (Volk et al. 2014;
Stanford, 1980; Simon, 2003). Stanford (1980)
schldgt hier zur praktischen Umsetzung im
Unterricht zahlreiche Ubungen und Spiele vor,
wie z.B. ,,Namensketten oder ,,Interviewen und
Sich-Kennenlernen®. Zudem orientieren sich
Kinder in der Grundschule in dieser Phase oftmals
an Vorbildern und hier besonders an der
Lehrkraft, um zu lernen, welches Verhalten
erwiinscht bzw. nicht erwiinscht ist (Simon, 2003;
Huber, 2011). Fiir die Lehrkraft erscheint es daher
wichtig, zu priifen, inwiefern das eigene
Verhalten mit den Zielvorstellungen fiir die
Klasse als Gruppe iibereinstimmt (Stanford,

1980).

Die Entwicklungsphase des storming gilt der
Herausbildung einer Gruppenstruktur, wobei
hiufig Konflikte und Meinungsverschieden-
heiten, etwa in Form von Stérungen, als Reaktion

auf die Gruppeneinfliisse und die Aufgaben-

anforderungen auftreten konnen (Simon, 2003;
Nijstad & Van Knippenberg, 2014; Stanford,
1980). Nicht selten werden Konflikte jedoch als
etwas Negatives wahrgenommen und daher
moglichst vermieden, da sie bspw. den
Unterrichtsablauf storen wiirden. Jedoch kdnnen
Konflikte auch als Voraussetzung fiir
Veranderung und personliche Reifung verstanden
und durch den Umgang mit Konflikten Chancen
zur Ausbildung von Kompetenzen zur Konflikt-
16sung eroffnet werden (Stanford, 1980; Volk et
al. 2014). Aufgabe der Lehrkraft in dieser Phase
wire es deshalb, Konflikten im Interaktions-
geschehen offen zu begegnen, diese aufzugreifen
und den Kindern damit die Moglichkeit zu geben,
den personlichen Standpunkt zu ergriinden und
dariiber die  Entwicklung der  Gruppe

voranzubringen, die ansonsten Gefahr liefe, in

ihrer Entwicklung zu stagnieren (Stanford, 1980).

Der Phase der Normbildung (norming) kommt
eine entscheidende Bedeutung fiir die Gruppen-
entwicklung in einer Klasse zu (Stanford, 1980).
Diese Phase ist durch die Zunahme der
Gruppenkohésion und das Aushandeln dartiber,
»[ ---] wem man zuhort und wer dagegen ignoriert
wird.“ (Stanford, 1980, S. 59) gekennzeichnet.
Hierzu etabliert die Gruppe in der gemeinsamen
Interaktion Normen des sozialen Miteianders.
Soziale Normen beziehen sich allgemein auf in
einer Gruppe geteilte und von den Mitgliedern fiir
gewohnlich akzeptierte und als verbindlich
angesehene  Erwartungen in Bezug auf
erwiinschtes bzw. unerwiinschtes Verhalten in
einer spezifischen Situation (Hewstone & Martin,

2014; Petillon, 1980).
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Obwohl Normen héufig implizit sind und zumeist
erst im Fall ihrer Verletzung oder Missachtung
salient werden, haben sie nach der Theorie des
geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) einen
zumindest indirekten Einfluss auf das Verhalten.
Normen tragen zudem dazu bei, dass
Interaktionen in einer Gruppe reibungsloser
verlaufen. Es besteht fiir die Mitglieder einer
Gruppe ein gewisser Druck, die Gruppennormen
einzuhalten und sich konform dazu zu verhalten

(Nijstad & Van Knippenberg, 2014).

Dieser sogenannte Konformitdtsdruck konnte
bereits in sozialpsychologischen Experimenten
(z.B. von Salomon Asch) empirisch bestitigt
werden (Sader, 2008). Normkonformes Verhalten
dient in diesem Zusammenhang der sozialen
Integration in die Gruppe und gleichzeitig dem
Abwenden negativer Sanktionen, wie bspw. dem
Ausschluss aus der Gruppe (Nijstad & Van
Knippenberg, 2014).

Soziale Normen lassen sich zudem in zwei Arten
bzw. Typen unterscheiden. Deskriptive Normen
beschreiben, welches Verhalten in der Gruppe fiir
gewoOhnlich  gezeigt wird und motivieren
Verhalten iiber die Bereitstellung sozialer
Informationen. Ein Beispiel hierfiir wére, dass die
meisten Kinder einer Klasse piinktlich zum
Unterrichtsbeginn um 7.30 Uhr im Klassenraum
ankommen.  Injunktive  Normen  hingegen
beziehen sich darauf, welches Verhalten von den
meisten Mitgliedern der Gruppe gebilligt bzw.
nicht gebilligt wird und motivieren Verhalten
hingegen iiber die Abwehr von negativen

Sanktionen (Cialdini, Kallgren & Reno, 1991;
Cialdini, 2007). So wird es in einer Klasse bspw.

nicht gebilligt, wenn ein Schiiler oder eine
Schiilerin erst nach dem Unterrichtsbeginn in die

Klasse kommt.

In Schulklassen entwickelt sich weiterhin eine
Vielzahl verschiedener Normen aus der
Interaktion aller Akteure, die sich nach Petillon
(1980) auf zwei Bereiche beziehen (s. Abbildung
2). Zum einen entwickeln sich formelle, durch die
Schule gesetzte Normen, die iiber die Lehrkraft an
die Schiilerinnen und Schiiler herangetragen

werden (Petillon, 1980).

Abbildung 2. Die Klasse als soziales System nach
Petillon (1980)

Lehrkraft <+——> Erwartungen formell

Schiilerinnen +—— Erwartungen informell

Quelle: vgl. Petillon, 1980, S. 26.
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Dariiber hinaus handeln die Kinder zumeist ohne
den Einfluss der Lehrkraft informelle Normen
aus, was, so Petillon (1980), insbesondere darin
begriindet ist, dass die formellen Normen ,,die
emotionalen und sozialen Bediirfnisse der Schiiler
nicht ausreichend beriicksichtigen konnen, diese
Bediirfnisse jedoch nicht ,,VOr der

Schultiir* abgestreift werden kénnen
[...]. (Petillon, 1980, S. 27). Diese informellen
Normen konnen sich dabei auf verschiedenste
Bereiche und Themen beziehen und sich damit
von den formellen Normen unterscheiden

(Petillon, 1980).

Es erscheint sinnvoll, dass Lehrkrifte bereits
wihrend der Ausbildung Kompetenzen u.a.
hinsichtlich der Vermittlung von Werten und
Normen aber auch im Umgang mit
Normkonflikten in einer Klasse entwickeln
sollten (KMK, 2004). Im Prozess der
Normbildung in einer Klasse schlidgt Stanford

(1980) vor, finf Normen einzufithren, deren

Inhalte nachfolgend skizziert werden sollen.

Die erste Norm, die Stanford (1980) formuliert,
bezieht sich auf die Selbstverantwortlichkeit der
Gruppe, d.h. die Gruppe soll in der Lage sein, sich
selbststindig anzuleiten. Um dies zu erreichen,
sollte die Lehrkraft zum einen Gelegenheiten
schaffen, in denen die Gruppe die notwendigen
Féhigkeiten hierfiir erlernen kann und zum
anderen aber auch Moglichkeiten anbieten, um
Tatigkeiten oder Aufgaben selbstbestimmt
durchfilhren zu konnen. Die Norm, auf die
Anderen einzugehen, sollte nach Stanford (1980)
ebenso im Rahmen der Normbildung in einer
Klasse eingefiihrt werden. Dabei geht es vor allem

darum, zu lernen, einander aufmerksam und aktiv

zuzuhoren, um sich dariiber auf den Anderen
beziehen zu konnen. Die Lehrkraft nimmt auch
hier wieder eine Vorbildfunktion ein — wenn diese
selbst nicht zuhort, werden es die Kinder wohl

auch nicht tun.

Zusammenarbeit als soziale Norm sollte, so
Stanford (1980) weiter, in der Phase der
Normentwicklung in einer Klasse etabliert
werden. Dabei sollte die Gruppe dazu befdhigt
werden, einander zu helfen und miteinander zu
kooperieren, obgleich in der Schule Wettbewerb
und Konkurrenz mehr die Regel als die Ausnahme
sein diirften und sich dies somit als schwierig
herausstellen konnte. Um Zusammenarbeit und
Kooperation als Norm in der Klasse zu etablieren,
wire es Aufgabe der Lehrkraft, aufzuzeigen, dass
jeder einzelne Schiiler und jede einzelne Schiilerin
in der Gruppe entsprechend der eigenen Stirken
und Fihigkeiten einen Beitrag flir die Gruppe
leisten kann und die Gruppe wiederum als Ganzes
auf die Hilfe aller angewiesen ist, um erfolgreich
zu sein. Rétsel-Spiele seien, so Stanford (1980),
geeignete Ubungen, um diese Lernerfahrungen zu

sammeln.

Die vierte Norm besteht in der Entscheidungs-
findung durch Konsens. Im Zuge der
Normbildung in der Klasse sollte, so konstatiert
Stanford (1980), geklart werden, nach welchen
Grundregeln Entscheidungen in der Gruppe
getroffen werden. Standford (1980) schldgt dazu
die Entscheidungsfindung durch einen Konsens
vor, auch wenn er ebenso darauf aufmerksam
macht, dass dieser Weg nicht immer passend ist

und nicht in jeder Situation angewendet werden

kann.
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Entscheidungen durch Konsens konnen jedoch
mit dem Ziel der Findung einer gemeinsamen
Norm in der Gruppe hilfreich sein. Dabei werden
Entscheidungen angestrebt, denen alle Mitglieder
der Gruppe zustimmen konnen, wobei die
Erfahrungen und Bediirfnisse aller
Gruppenmitglieder Beriicksichtigung erfahren.
Aufgabe der Lehrkraft wiére es hierbei, zum einen
verschiedene Wege aufzuzeigen, wie ein Konsens
erreicht werden kann. Zum anderen sollte die
Lehrkraft priifen, ob Entscheidungen auf einem
Konsens beruhen und falls dem nicht so ist, der
Gruppe bei der Analyse helfen, was die
Konsensfindung behindert hat sowie Vorschlige
zur Losung unterbreiten. Jedoch geht es, darauf
weist Stanford (1980) hin, nicht darum, einen
kiinstlichen Konsens zu erzwingen, sondern der
Gruppe zu signalisieren, dass vielmehr alle
Meinungen in der Gruppe zu beriicksichtigen

sind.

Die fiinfte Norm, die nach Stanford (1980)
wihrend der Entwicklung der Klasse zu einer
Gruppe einzufiihren wire, bezieht sich auf die
Konfrontation mit Problemen. So sollte es zur
Norm in einer Klasse werden, Konflikte oder
Probleme in der Gruppe nicht zu ignorieren,
sondern mit diesen umzugehen, d.h. zu
analysieren, worin das Problem besteht und

Losungen dafiir zu finden.

Die Lehrkraft kann dies begleiten und
unterstiitzen, indem sie der Gruppe zunichst als
Beobachter ein Feedback zum Geschehen gibt
und iiberdies die Aufmerksamkeit auf das
Problem lenkt (Stanford, 1980). Wesentlich

erscheint dabei in den Ausfiihrungen Stanfords

(1980) u.a. die Riickmeldung von konkreten
Beobachtungen ohne dabei eine Wertung oder
Interpretation vorzunehmen — sowohl fiir die
Lehrkraft als auch fiir die Schiilerinnen und
Schiiler als eine Richtlinie, um tiber Probleme in
der Klasse zu sprechen. Weiterhin sollte die
Lehrkraft die Gruppe dazu ermutigen, sich selbst
dahingehend zu  beobachten, was die
Gruppenarbeit fordert bzw. hemmt, wozu

Stanford (1980) bspw. den Einsatz von

Fragebogen zum Gruppenklima vorschlagt.

Erst auf die Phase der Normentwicklung folgt im
Modell der Gruppenentwicklung nach Tuckman
(1965) die Phase der Produktivitét (performing),
in der sich die Gruppe auf konstruktive
aufgabenbezogene Titigkeiten konzentrieren
kann, da nun  Gruppenstrukturen  und
Gruppennormen etabliert sind (Nijstad & Van
Knippenberg, 2014; Simon, 2003). Kurzum: ,,Die
Energie, welche in den vorhergehenden Phasen in
den Aufbau tragfdhiger zwischenmenschlicher

Beziehungen investiert wurde, kann nun in die

Aufgabe flielen (Simon, 2003, S. 38).

Die letzte Phase der Gruppenentwicklung wird
dann als Abschluss (adjourning) bezeichnet und
stellt folglich das Ende der Gruppentétigkeit dar,
wie es bspw. zum Schuljahresende der Fall ist.
Sehr oft bleibt diese Phase allerdings unbeachtet,
obwohl sicher ist, dass sie zweifelsohne eintreffen
wird, wéhrend hingegen manche Entwicklungs-
phasen unter Umsténden von einer Gruppe nicht

erreicht werden (Stanford, 1980).
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In dieser Phase wire es Aufgabe der Lehrkraft,
die Kinder z.B. dazu zu ermutigen, ihre Geflihle,
die sie mit der Auflésung der Gruppe verbinden,
zum Ausdruck zu bringen und {ber die
Gruppenerfahrungen zu reflektieren. Stanford
(1980) schligt auch hier verschiedene praktische
Ubungen vor, um die Phase der Auflosung als
Lehrkraft zu begleiten, wie z.B. ,,Weilit du noch,

13

als...”-  Diskussionen, wobei die wahr-
genommenen  Gruppenverdnderungen  sowie
angenehme als auch unangenehme Aspekte des
Gruppenentwicklungsprozesses zur  Sprache

kommen konnen.
Fazit

Auf dem Weg der Entwicklung einer Klasse hin
zu einer Gruppe durchlaufen diese fiir gewohnlich
verschiedene Phasen, wie sie bspw. im Modell
von Tuckman (1965) angenommen werden.
Insbesondere in der Phase der Normentwicklung
(norming) werden dabei Kriterien ausgehandelt,

die als Orientierungspunkte fiir das Verhalten und

Handeln und dartiber fiir den sozialen Status in

der Gruppe relevant werden (Petillon, 1980).

Damit erscheint diese Phase besonders bedeutsam
im Kontext sozialer Ausgrenzung und Integration
in einer Klassengemeinschaft. Auch wenn die
Lehrkraft insbesondere die Entwicklung von
informellen Normen nur schwer beeinflussen
kann, so hat sie dennoch eine Moglichkeit, die
Entwicklung formeller Normen in einer Klasse
mitzugestalten. Die Analyse der Interaktions-
muster der Gruppe, durch die sich die jeweiligen
Entwicklungsphasen auszeichnen (Nijstad & Van
Knippenberg, 2014), liefert dabei mogliche
Ansatzpunkt fir Lehrkrifte, um nicht nur die
Gruppenentwicklung in einer Klasse durch
verschiedenste Ubungen, Methoden oder Spiele,
wie sie ausfiihrlich bei Stanford (1980)
nachzulesen sind, positiv zu gestalten, sondern
dariiber auch Chancen zu er6ffnen, Normen in
einer Klasse zu etablieren, die soziale

Ausgrenzung nicht zur Norm werden lassen.

Anmerkung: Die Zusammenfassung und das Literaturverzeichnis wurde fiir diesen Reader
geloscht. Es ist in der Orginalversion zu finden unter:

https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-
Blog/Schwalbe 2018 Die Klasse als_Gruppe.pdf (letzter Aufruf 27.1.2025)
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Teamrollen nach Belbin

handlungs-

orientiert

personen-

orientiert

denk-
orientiert

Teamrolle

Umsetzer

Perfektionist

Wegbereiter/
Weichensteller

Koordinator/
Integrator

Teamarbeiter/
Mitspieler

Neuerer/Erfinder

Beobachter

. zulassige
Rollenbeitrag Charakteristika
- Schwache
hat Mut, Hindernisse dynamisch, arbeitet ungeduldig, neigt zu
zu tUberwinden gut unter Druck Provokation
setzt Plane in die Tat diszipliniert,
um verlasslich, effektiv unfiexibel
vermeidet Fehler, stellt gewissenhaft, uberédngstlich,

optimale Ergebn. sicher

plnktlich

delegiert ungern

entwickelt Kontakte

kommunikativ,

oft zu optimistisch

extrovertiert
férdert Entschei- selbstsicher/ kann als manipulierend
dungsprozesse vertrauensvoll empfunden werden
verbess. Kommunikion, kooperatiy, unentschlossen in

baut Reibungsverl. ab diplomatisch kritischen Situationen
unorthodoxes

bringt neue Ideen ein oft gedankenverloren

Denken

untersucht Vorschla-
ge auf Machbarkeit

nlichtern, strategisch,
kritisch

mangelnde Fihigkeit
zur Inspiration

liefert Fachwissen und
Information

selbstbezogen, enga-
giert, Fachwissen zahlt

verliert sich oft in
technischen Details

© Komus/Putzer
Quelle: https://slideplayer.org/slide/12522278/

www.pm-haus.de
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Konflikte konstruktiv losen

Was kénnen Lehrkrafte bei Gewalt und Mobbing tun?

In der Regel sind nicht Konflikte das Problem, sondern die Art und Weise, wie sie

ausgetragen werden. Wenn Kinder und Jugendliche hingegen konstruktive Losungen

erlernen, lassen sich Konflikte in der

Kanflikte gehéren zum tiglichen
Leben. Wenn sie als Ausgangspunkt
dienen, dass sich etwas verindern
muss und sie in fairer Weise ausge-
tragen werden, dann bieten sie eine
Chance fiir Weiterentwicklung, Die
Entwicklung von Gesellschaft und
damit auch von Schule steht immer
im Zusammenhang mit Kontro-
versen und Konflikten. Ohne diese
gibe es nur Stllstand. Dennoch wird
meist mit Konflikten etwas Negati-
ves assoziiert, dem viele Menschen
aus dem Weg gehen maochren. Es
besteht die Hoffnung, dass sich die
Konflikte durch Nichtbeachtung in
Luft auflosen. Aber das ist eine II-
lusion - ebenso die Hoffnung, dass
es bei hoher eskalierten Konflik-
ten schnelle Losungen geben kann.
Auch dies entpuppt sich leicht als
Trugschluss.

Konflikt ist nicht
gleich Konflikt

Der dsterreichische Konfliktforscher
Friedrich Glasl definiert Konflikte
folgendermafien: ,Sozialer Konflikt
1st eine Interaktion zwischen Akto-

N/ D—

Material - Toolbox
= M 1: Ubung zur Annaherung an
das Thema  Konfiikie®

ren (Individuen, Gruppen, Orga-
nisationen usw.}, wobei wenigstens
ein Aktor Unvereinbarkeiten im
Denken/ Vorstellen/ Wahrnehmen
und/oder Fihlen und/oder Wollen
mit dem anderen Aktor (anderen Ak-
toren) in der Art erlebt, dass im Rea-
lisieren eine Beeintrichtigung durch
einen anderen Aktor (die anderen
Aktoren) erfolge.” (Glasl 1998, 5. 25)

Einen Konflikt gibt es demnach
nicht nur bei verbalen und titlichen
Auseinandersetzungen, sondern auch

cd780b47465a5a24b1b98bd3f5f2c61f

chule sogar als Chance begreifen.

dann, wenn es Gegensirze im Den-
ken sowie Fiihlen und Wollen gibt.
Zu unterscheiden sind auch hei-
f3e und kalte Konflikte. Mit heiflen
Konflikten sind solche gemeint, bei
denen Emotionen deutlich zurage
treten, es zur Sache geht und auch
einmal ,die Fetzen fliegen®. Wenn
diese Konflikte nicht zu hoch es-
kaliert sind, sind sie greifbar und
auch cher losbar. Schwieriger wird
es mit kalten und unausgesproche-
nen Konflikten, die zwar fiir die Be-

KLASSE LEITEN 11 1 2020
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teiligten spiirbar, aber nicht richtig
fassbar sind, da es nicht zu einer di-
rekten Konfrontation zwischen den
Beteiligten kommt. Meist sind die-
se Konflikte schwieriger zu bearbei-
ten, weil einzelne Konfliktbeteiligte
den Konflikt leugnen, aber das Lei-
den am Konflikt nicht aufhort.

Unter Konflikten Ieiden alle

Kinder, Jugendliche, Lehrkrifre und
Schulleitungen, Hausmeisterinnen
und Hausmeister sowie Sekretirin-
nen und Sekretire sind fast tiglich
mit Konflikten konfrontiert. Auch
Eltern bleiben davon nicht ver-
schont. Konflikre sind kein neue-
res Phinomen, sondern es gibt sie in
der Schule seit threr Existenz. Im 19,,
aber noch bis weit in die Mitte des
20. Jahrhunderts wurden Konflikte
von Lehrkriften mit Ziichtigungen
und anderen Strafen geregelt. Diese
Zeiten sind heute zum Glick vor-
bei. Heutzutage ist es cher so, dass
Schiilerinnen und Schiiler, aber auch
in hohem Maffe Lehrkrifte unter
Konflikten leiden.

Schiilerinnen und Schiiler leiden
insbesondere unter Mobbing, aber
auch unter Abwertungen oder Dis-
kriminierungen von Lehrkriften.
35,6 % der Menschen in Deutsch-
land berichten von Diskriminie-
rungserfahrungen. 23,7 % davon
erlebten diese im Bildungsbereich
(ADS 2016). Lehrkrifre leiden unter
Disziplinlosigkeit, Larm, Respekt-
losigkeit und Aggressionen durch
Schiilerinnen und Schiiler. Bei einer
Umfrage gaben 6 % der Lehrkrifte
an, schon einmal kérperlich von ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern an-
gegriffen worden zu sein (Verband
Bildung und Erziehung 2016). Lehr-
krifte konnen aber auch unter Kon-
flikten im Kollegium oder mit der
Schulleitung leiden.

Erkennen, was der Konflikt
erfordert
Konflikte und Konfliktbearbeitun-

gen sind ein komplexes Feld, und es

KLASSE LEITEN 11 12020
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gibt keine einfachen Lésun-
gen. Einige Konflikte las-
sen sich schnell, ande-
re mit mehr Zeit und
manche lassen sich
im Kern gar nicht
losen. Ein Kind,
das extreme Ver-
haltensauffilligkei-
ten zeigt, die in der
Familiengeschichte
oder anderen Ursa-
chen begriindet lie-
gen, wird nicht mit
Programmen des so-
zialen Lernens, son-
dern ggf. nur durch ei-
ne intensive Therapie zu
Verhaltensinderungen kom-
men. Auch schwere Mobbingfil-
le sind nicht mit jeder Interventions-
methode auflosbar. So 1st der ,,No
Blame Approach® (s. Beitrag Detlef
Beck/Heike Blum) oder die Fars-
ta-Methode sehr hilfreich, aber kein
Allheilmittel. Das sind die Grenzen
von Konfliktlésungsstrategien, die
auch benannt werden miissen.

An dieser Stelle ist der Hinweis
wichtig, dass es darauf ankommt,
bei den Konflikten richtig einzu-
schitzen, wie hoch sie eskaliert sind.
Friedrich Glasl hat dazu neun Eska-
lationsstufen beschrieben (vgl. Bei-
trag Regina Heil /M 2). Bei den ers-
ten drei Stufen ist es noch méaglich,
dass beide Konfliktparteien als Ge-
winner bzw. Gewinnerin aus dem
Konflikt hervorgehen (Win-win-
Situation); hier sind sowohl Selbst-
hilfekrifte als auch einfache Formen
der Vermittlung noch méglich. Bei
den nichsten drei Stufen wird ein
Ausgleich der Parteien nicht mehr
angestrebt, vielmehr will eine Sei-
te tiber die andere gewinnen (Win-
lose-Situation); hier hilft nur noch
eine professionelle Vermittlung hzw.
Mediation. Bei den letzten drei Stu-
ten wird tiberhaupr keine Riicksicht
mehr auch auf méghche Eigenschi-
digung genommen, sondern jede
Partei will der anderen den grofit-
moghchen Schaden zutiigen (Lose-
lose-Situation). Hier sind Schieds-
verfahren und/ oder Machteingriffe
notwendig (Glasl 1998, S. 130).

Die Bandbreite wachst

Heutzutage ist die Schule durch die
Digitalisierung mit neuen Phinome-
nen konfrontiert, auf die sie hiufig
nicht gut vorbereitet ist. Emotio-
nale Gewalt oder Gewalterfahrun-
gen im virtuellen Raum nehmen zu.
Am Computer, Handy oder Tablet
machen Jugendliche immer hiufi-
ger Opfererfahrungen (Pfeiffer et
al. 2017, 5. 7). Dazu zihlt insbeson-
dere das Cyber-Mabbing. Der Um-
gang damit ist schwieriger, weil die
Titer und Taterinnen zum Teil ano-
nym bleiben. Meist ist diese Art von
Mobbing mit ,analogem® Mobbing
verknupft. Zwei Flinftel (37 %) in
der Altersgruppe der 12- bis 19-Jih-
rigen geben an, dass in ihrem Be-
kanntenkreis schon einmal jemand
im Internet oder per Handy , fer-
tiggemacht® worden sei (Cyber-
mobbing). Madchen haben dies mit
42 % schon haufiger mitbekommen
als Jungen (31 %) (JIM-Studie 2018).

Dartiber hinaus gibt es weitere
Phinomene wie missbriuchliches
Sexting (digitales Versenden von
freiztigigen Bildern oder Videos,
z.B. via E-Mail oder WhatsApp),
Pornografie sowie Hass und Het-
ze im Nerz gegen Minderheiten —
u.a. in Form von Antisemitismus

cd780b47465a5a24b1b98bd3f5f2c61f
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und Rassismus. Diese Entwicklun-
gen verindern unser Leben und hin-
terlassen ihre Spuren in der Schule.
Die Verinderungen durch digita-
le Medien erfolgen sehr schnell und
wirken auf subtile Weise, sodass die
handelnden Personen in Schule oft
damit iiberfordert sind.

Pravention ist notwendig

Notwendig ist es daher, sich diesen
Herausforderungen mit der notigen
Aufmerksamkeit zu stellen und da-
bei die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler nicht aufler Acht zu las-
sen, sondern in Priventionsmafinah-
men miteinzubeziehen. Es gibt in
diesem Zusammenhang bereits An-
sitze, die erfolgreich sowohl priven-
tiv als auch interventiv in Schule wir-
ken (vgl. Beitrag Gregory Grund).

Zudem existieren erfolgreiche Stra-

Den Prozess
der konstruktiven
Konfliktlosung kann

jede Lebrkraft

anstoflen.

tegien, wie destruktive Konfliktaus-
tragung deutlich reduziert und ein
positives Klima des Umgangs mit-
einander und eine gute Lernarmos-
phire geschaffen werden kénnen,
etwa durch Programme sozialen
Lernens, z.B. bei den Lions-Quest-
Programmen (vgl. Beitrag van Re-
cum / Ritschel in KLASSE LEITEN 6).
Hier lernen Kinder und Jugendliche
beispielsweise durch Elemente der
Gewaltfreien Kommunikation oder
der Mediation sowie durch Ubun-
gen zur Selbst- und Fremdwahrneh-
mung, wie sic Konflikte konstruk-
tiv [6sen konnen (vgl. Beitrag Regina
Heil). ,Dafiir bietet der Unterricht
vielfaluge Moglichkeiten, schliefflich
entwickeln sich soziale Kompeten-
zen nicht nur auffierhalb des Unter-
richts (z. B. in Projekten), sondern
vor allem im Unterricht selbst. Um
dies zu befoérdern, benbtigen auch
Lehrkrafte ein hohes Mafl an Sozi-
al- und Personalkompetenz.® (Schu-
barth/ Niproschke/ Wachs 2016,
S. 9) Wenn Lehrkrifre mirt einer me-
diativen Haltung als Vorbild agieren,
kénnen sie positiven Einfluss auf die
Schiilerinnen und Schiiler nehmen.

Priventive Strategien erfordern
Analyse, Qualifizierung des Lehr-
personals, gute Absprachen im Hin-
blick auf ein gemeinsames Konzept
sowie Unterstiitzung der Schullei-
tung und der Eltern. Vor allen Din-
gen bendtigt es aber Zeit und Geduld
und das Verstandnis, dass sich die in-
vestierte Energie in Pravention meist
erst langfristig auszahlr.
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Am besten machen sich
alle auf den Weg

Entscheidend ist an dieser Stelle, dass
sich eine gesamte Schule auf den Weg
macht, grundsitzliche Strategien
konstruktiver Konfliktbearbeitung
zu entwickeln. Einen solchen Pro-
zess kann jede Lehrkraft anstofien.
Und gerade Klassenlehrkrifte kon-
nen ihre Stimme erheben, sich mit
dem gesamten Klassenteam verbiin-
den, um gemeinsam einen nachhal-
tigen, konstruktiven und effizienten
Umgang mit Konflikten in der Schu-
le in Gang zu setzen. Erfolgreich st
dabei ein systemischer Blick, was
einen entsprechenden Prozess der
Schulentwicklung erfordert. ,Mit-
hilfe externer Schulentwickler kann
systematisch erarbeitet werden, was
das Kernanliegen in Sachen Gewalt-
pravention ist, was bezogen auf die-
ses Anliegen bereits gute Wirkung
erzielt und was kontinuierlich ver-
bessert bzw. neu eingefiihrt wer-
den muss. Am Ende steht dann eine
Struktur, die den Fortbildungsbedarf
benennt und Wege aufzeigt, wie un-
terschiedliche Programme gut auf-
einander bezogen und miteinander
verzahnt werden konnen.” (Rade-
macher/ Altenburg 2011, S. 9)

Damit wird indirekt zugleich
deutlich, was in Schule — insbeson-
dere in grofien Systemen — oft vor-
herrsche: Es gibt eine Vielzahl un-
terschiedlicher, teilweise konkur-
rierender priventiver Programme.
Teilweise wissen die initilerenden
Alkteure nichts voneinander, Erfah-
rungen werden nicht aufgearbeitet
und nicht weitergegeben, es gibt kei-
nen systematischen Uberblick und
kein Gesamtkonzept der Priven-
tion an Schule.

In der Regel haben Schulen kei-
ne feste Ansprechperson oder noch
besser wire ein Team, das sich sys-
tematisch mit Fragen der Pravention
beschaftigt und ein entsprechendes
Mandat der Schulleitung und des ge-
samten Kollegiums hat. Solche Ver-
antwortlichen sind aber notwendig,
wenn Privention erfolgreich und
nachhaltig sein soll. Diese Verant-
wortlichen kénnen — zu Beginn am
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besten mit externer Unterstiitzung —
cinen mehrjihrigen Prozess einleiten,
um ein Konfliktmanagementsystem
zu etablieren.

So konnen Strukturen geschaffen
werden, die das Klima einer Schu-
le nachhaltig positiv prigen. Zu be-
denken ist, dass solche erfolgreichen
Strukturen nicht auf Dauer bestehen.
Durch Personalwechsel und andere
Priorititensetzungen werden sol-
che Konzepte und Strukturen auf-
geweicht oder verschwinden nach
cin paar Jahren vollstindig. Um das
zu verhindern, ist es notwendig, dass
die verantwortlichen Personen im-
mer wieder fiir die Evaluation, d.h.
die Reflexion, Erneverung und Neu-
justierung sorgen.

Das richtige Konzept finden

Seit Jahren gibt es einen regelrech-
ten Markt an praventiven Program-
men und Interventionsmafinahmen.
Wenn Schulen kein Gesamtkonzept
entwickelt haben, dann fihren diese
Angebote zum einen dazu, dass Schu-
len bzw. einzelne Lehrkrifte immer
wieder Neues ausprobieren, ohne ge-
nau zu tiberpriifen, wie bisherige Pro-
gramme gewirkt haben (Programm-
Hopping). Zum anderen verfiihren
neue Programme dazu, nicht zu tber-
legen, ob es tatsichlich noch Licken
in der Priavention gibt und wie diese
am besten zu fiillen wiren.

Es fehlt an dieser Stelle eine re-
gelmiflige Evaluation bestehender
Mafinahmen und Programme. Zur
Auswahl eines geeigneten Priven-
tionsprogramms flir die eigene
Schule, in dem es um konstruktive
Konfliktbearbeitung geht, gibt es in
Deutschland kostenlose Datenban-
ken mit Informationen iiber wissen-
schaftlich fundierte und auf Wirk-
samkeit iiberpriifte, evidenzbasierte
Priventionsangebote, beispielsweise
die Griine Liste Privention - CTC-
Datenbank empfohlener Priven-
tionsprogramme (htips:/fwww. grie-
ne-liste-pracvention.de). Die vom
Landespriventonsrat in Nieder-
sachsen ins Leben gerufene ,Grii-
ne Liste Privention® enthélt derzeit
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rund 90 Empfehlungen fiir Priven-
tionsangebote (vgl. Poitzmann /Si-
cking 2019, S. 51).

Giinstig hat sich dabei erwiesen,
wenn es ein verantwortliches Tan-
dem gibt, das sich zudem regelmi-
Rig mit Vertreterinnen und Vertre-
tern aus anderen Schulen austauscht.
In Hessen wurden dazu beim Projeke
des Hessischen Kultusministeriums
~Gewaltprivention und Demokra-
tielernen (GuD) sogenannte Prozess-
entwicklungsgruppen eingerichtet, in
denen sieben bis zehn Schulen regio-
nal zusammengeschlossen sind. Jede
Schule wird durch ein Tandem — das
ist entscheidend, um Einzelkimpfer-
tum zu vermeiden — aus zwel Lehr-
kriften oder einer Lehrkraft und ei-
ner Schulsozialarbeiterin vertreten.
Unter professioneller Anleitung eines
Moderatorentandems finden zweimal
im Jahr ganztigige Treffen statt. Da-
bei wird der jeweilige Stand der Pri-
ventionsarbeit sowohl im Tandem als
auch mithilfe kollegialer Beratung re-
flektiert (Wild 2020). Mirtlerweile gibt
es mehrere Bundeslinder, die Interes-
se haben, dieses Modell auf ihre Lin-
der zu tibertragen.

Aus all dem ergibt sich, dass
zwar einerseits jede einzelne Lehr-
kraft etwas fiir ein positives Klas-
senklima tun kann, in dem Konflik-
te konstruktiv gelost und Mobbing
am besten nicht vorkommt, dass es
aber ebenso wichtig ist, dies im Zu-
sammenspiel mit einem konkreten
Schulkonzept umzusetzen, um auf
ein funktionierendes kooperatives
System der Unterstiitzung zurtick-
greifen zu knnen. <
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Mobbing stoppen - effektiv

Mobbing-Intervention nach dem Gegen-Gewalt-Konzept

Schiler-Mobbing ist mit hoher Effektivitat und vertretbarem Aufwand im Schulalltag

zu lgsen. In vielen Fallen wirken die Interventionsmethoden auch bei sogenanntem

Cyber-Mobbing. Fir die Umsetzung sind Lehr- und Fachkrafte die Schllisselpersonen,

der Erfolg stellt sich jedoch nur dann ein, wenn auch die Klasse miteinbezogen wird.

Mobbing ist die hiufigste Gewaltform
an allen deutschen Schulen, man un-
terscheidet dabei zwischen konven-
tionellem Mobbing und Cyber-
Mobbing. Viele Menschen verwech-
seln jedoch die Begriffe ,Gewalt” und
~Mobbing, was die Auseinanderset-
zung mit dem Thema erschwert. Da-
bei ist konventionelles Mobbing ganz
einfach zu erkennen, es miissen dafiir
die vier in der Tabelle beschriebenen
Merkmale vollstindig und gleichzei-
tig zutreffen. Cyber-Mobbing ist eine
spezielle Form der Schikane iiber das
Internet.! Im Vergleich zum konven-
tionellen Mobbing miissen hier nicht
alle der vier beschriebenen Kennzei-
chen zutreffen. Zudem gibt es einige
Unterschiede, die fiir das Opfer be-

sonders belastend sind:

« Es gibt keine Riickzugsmoglich-
keit mehr, die ﬂberg—riffe konnen
24 Stunden am Tag erfolgen.

= Wenn Texte oder Bilder einmal
liber das Internet verbreitet wor-
den sind, bleiben sie in der Re-
gel dauerhafr bestehen. Es gibe
fast keine Moglichkeit mehr, sie
zuriickzuholen oder wirksam zu
léschen. Auch nach vielen Jahren
wird das Opfer immer wieder mit
den Schikanen konfrontiert.

« Dadurch dass Opfer und Titer/
in sich bei digitaler Kommunika-
tion nicht sehen, fehlen wichtige
Hinweise wie Gestik und Mimilk,
um z.B. die Motivation hinter
den Schikanen zu erkennen bzw.
das Leid des Opfers zu erken-
nen.

Merkmale von konventionellem Mobbing

Krafteungleichgewicht

Haufigkeit

Dauer

Hiflosigkeit

Einea Person wird von mehreren
anderen Personen schikaniert.

Die Ubergriffe finden mindestens
einmal pro Woche statt.

Die Ubergriffe erfolgen tber einen lan-
geren Zeitraum (mehrere Wochen, Mo-
nate oder sogar Jahre).

Das Mobbing-Opfer kann sich aus eige-
ner Kraft nicht aus der Situation befreien
oder sich wehren.

Vollstandigkeit
Gleichzeitigkeit

e6f511291a845b36995734e0b33ce3e7

Je idlter eine Schiilerin/ein Schii-
ler ist, desto unwahrscheinlicher
wird es, dass er oder sie zum Mob-
bing-Opfer wird. Konventionelles
Mobbing ist daher an Grundschu-
len zahlenmiflig am haufigsten. An-
dererseits verfestigt sich die Bezie-
hung zwischen Tater/in und Op-
fer mit zunehmendem Alter immer
mehr. Das Ristko, Mobbing-Opfer
zu werden, nimmz also ab, die Dauer
und Intensitit jedes einzelnen Falls
jedoch zu. Bei Cyber-Mobbing gibt
es hingegen einen Altersgipfel zwi-
schen dem 13. und 15. Lebensjahr
(s. Grafk 1 + 2, S. 36).

Mobbing ist ein Prozess, in dem
eine beliebige Person auflerhalb des
Werterahmens einer Gruppe gestellt
wird, womit die Schikanen schluss-
endlich sogar legitimiert werden. Es
ist in der Verantwortlichkeit von
Schule, den Werterahmen wiederher-
zustellen und das Opfer wirksam zu
schiitzen. Dabei ist es unerheblich,
ob der Leidensdruck des Schiilers/
der Schiilerin von aufien nichr oh-
ne Weiteres nachvollziehbar ist: Was
Mobbing ist, entscheidet immer das
Opfer selbst, denn jeder Mensch hat
seine eigene Erlebenswelt. Wichtig
ist, dass das Gegeniiber in der Lage
ist, dem ,,Stopp“ des Anderen zuzu-
horen und es zu respektieren. Diese
Fihigkeit muss heutzutage leider oft
erst mithsam vermittelt werden. Hier
nehmen Schulen eine wichtige Rolle
ein, denn sie sind an einer Schliissel-
stelle des sozialen Miteinanders.
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Mobber

Zudem betrifft Mobbing nicht nur

Opfer und Tater/in, sondern immer

die gesamte Klasse (oder bei Cyber-

Maobbing einen erheblichen Teil der

Beteiligten). Durch sein Verhalten

ermoglicht ein Grofiteil der Schiile-

rinnen und Schiiler erst diese Ent-

wicklung. Neben dem Térer/der Ti-

terin und dem Opfer kann man typi-

scherweise die folgenden vier Rollen

unterscheiden (s. Schaubild oben):

 Assistenten unterstiitzen den Ti-
ter/die Taterin aktiv.

» Verstirker feuern bei Schikanen
den Titer/die Titerin an oder la-
chen mit.

o Anflenstehende oder Bystander
beobachten die Schikanen, beteili-
gen sich jedoch nicht aktiv daran.

o Unterstiitzzer gehen akuv ge-
gen die Angreifenden vor.

Um Mobbing zu beenden, muss da-
her die grofle Gruppe der Aufienste-
henden aktiviert werden, dann haben
Tirer/in und Assistenten in der Re-
gel keine Chance mehr.

Dass Mobbing an Schulen so oft
vorkommt, hat mehrere Griinde,
von denen einer besonders wich-
tig ist: Schulen sind Orte mit gerin-
ger Konrrolle, die Titer/innen kéin-
nen daher ihre Ubergriffe leicht im
Geheimen durchfithren. Mobbing
kommit folglich nicht wihrend des
Unterrichts am hiufigsten vor, son-
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Assistenten

dern z.B. wihrend der Pausen, auf
den Fluren oder in den Toiletten (Ja-
ger / Riebel /Fluck 2007, S. 14). Da-
mit wird auch klar, warum Lehrkrif-
te diese Gewaltform oft nicht beob-

achten kénnen.

Diese Anonymitit ist bei Cy-
ber-Mobbing noch ausgeprigter.
Da die Titer/innen allerdings hier
in rund 45% der Fille aus dersel-
ben Klasse kommen, sind sie hiu-
fig trotzdem leicht zu identifizie-
ren (Schneider/Katzer/ Leest 2013,
S. 97). Nicht selten ist das Cyber-
Mobbing zudem eine Fortfithrung
von konventionellem Mobbing.
Schulen stehen als Mafinahmen da-
gegen Intervention und Privention
zur Verfiigung. Fiir beide gilt: Ge-
walt, die an Schulen aufrritt, muss
durch die Schule verhindert werden.

Grundlagen gelingender
Mobbing-Pravention

Die Umsetzung von Privention ge-
lingt besonders gut, wenn die folgen-
den Grundsitze beachtet werden:

* Wer in den unteren Jahrgangstu-
]EETE gegfﬂ M()hl‘ling V(_)rgel‘lt., er=
spart sich spiter viel Arger mit
anderen Gewaltformen.

= Anti-Mobbing-Arbeit kann nur
erfolgreich sein, wenn sie auf
breiter Basis stattiindet. Schul-

lésungen, an denen Lehrkrifte,
Eltern sowie Schiilerinnen und
Schiiler beteiligt sind, haben da-
her immer mehr Wirkung als In-
selldsungen in einzelnen Klassen.

¢ Soziale Kompetenzen miissen in
allen Jahrgangstufen mit unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung
immer wieder vermittelt werden.
Dies gelingt am besten mit einer
strukturierten und im Schulpro-
gramm festgelegten Zeitplanung.
Auch hier gilt: Der Schwerpunkt
aller Aktivitdten muss in den un-
teren Jahrgingen liegen.

« Im Bereich der Neuen Medi-
en sind zusitzliche Schulungen
zur Vermittlung der technischen
Grundfertigkeiten unerlisslich.
Die Themen sollten dabei unter-
schiedlich sein: In den unteren
Jahrgingen miissen vor allem In-
halte zum sicheren Umgang mit
dem Internet und zu technischen
Fertigkeiten vermittelt werden.
Altere Schiilerinnen und Schiiler
hingegen sollten tber juristische
Grundlagen und Folgen infor-
miert werden.

Schulen, die sich mit dem Thema
~Mobbing® ernsthaft auseinander
gesetzt haben, konnten eine deut-
liche Verbesserung des Miteinanders
feststellen. Es lohnt sich also, diesen
Schritt zu tun.
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te der Lehrkraft)

35



ra
=
|

—
en
[

Iy
(=]
1

on
|

Mobbingopfer unter Schillerinnen und Schilern in %

=

=

10

Cybermobbingfalle in %

10

Grafik 1 (oben)
Haufigkeit von
konventionellem

Mobbing

Grafik 2 (unten)
Cyber-Mobbing in
Abhangigkeit vam

Alter, Angaben in

Frozent

www.meinunterricht.de

B Jungen
B Madchen

Oweus, 0.k, 5.5

1

4 5 i} 7 8 g 10

Klasse

12 13 14 15 16 W

Alter der Schiilerinnen und Schiiler

Grundlagen gelingender
Mobbing-Intervention

Neben der Privention stellen viele
Lehrkrifte die Frage nach einer wir-
kungsvollen Interventionsmethode.
Intervention allein 16st jedoch nicht
die Gewaltprobleme an Schulen: Es
macht symbolisch gesprochen mehr
Sinn, das grofle Feuer zu verhindern,
als immer wieder kleine Brandherde
zu léschen. Fiir das Vorgehen gegen
akute Mobbing-Fille ist Interven-
tion jedoch unerlasslich. Die meis-
ten erfolgreichen Methoden gegen
Schiiler-Mobbing wie z.B. der ,,No-
Blame-approach® (Unterstitzung /
Beratung ohne Schuldzuweisung)
oder das ,,Gegen-Gewalt-Konzept®

18

B Jungen
® Méadchen

Schneider /Kalzer/ Leest 2013, 8, 94

19 20 21

(s. Kasten, S. 37) basieren im Kern

auf folgenden Grundlagen:

« Eine Lehrkraft (oder eine ge-
schulte Fachkraft, z.B. Schul-
sozialarbeiter/in) leitet die Inter-
vention an.

« Der Schutz des Opfers wird
durch Mitschiilerinnen / Mitschii-
ler gewihrleistet. Dabei har der
Opferschutz hochste Prioritat.

« Die Lerngruppe wird soweit als
maglich in die Manahmen mit-
einbezogen.

= Die Anonymitat der Tater-Opfer-
Beziehung wird aufgehoben.

Diese vier Gemeinsamkeiten erge-
ben sich aus den Bedingungen schu-
lischer Gewalt:

e6f511291a845b36995734e0b33ce3e7

+ Obwohl im Mirttel 90 % der Mit-
schiilerinnen und -schiiler iiber
das Mobbing Bescheid wissen
(Schifer 2007, S. 10), haben nur
wenige bis gar keine von ithnen
Kenntnis iiber etfektive Ein-
greifstrategien. Thre Bemiihun-
gen sind daher meist wirkungslos
oder beschrinken sich auf Appel-
le und Drohungen. Hiufig halten
Sich die bESOrgtEn Schﬁlerinneﬂ
und Schiiler aber auch zuriick,
aus Angst, selbst zum Opfer zu
werden. Dieses Verhalten nimmt
mit zunchmender Manifestation
des Mobbings zu. Die Lehrkraft
wird damit zur zentralen Person
bei der Umsetzung einer Inter-
ventionsstrategie.

» Das Opfer kann aufgrund seiner
Schulpflicht den Tatern/innen
nicht ausweichen — dem Opfer-
schutz kommt somit die hochs-
te Bedeutung bei einer Interven-
tion zu.

« Untersuchungen haben gezeigt,
dass durch das Einbeziehen von
Mitschiilerinnen und -schiilern in
die Intervention das Mobbing um
50% vermindert werden kann
(Michaelsen-Girtner/ Witteriede,
2009, S. 140). Das ist einleuch-
tend, wenn man bedenkt, dass
eine Lehrkraft das Opferund die
Titer/innen nur im Fachunter-
richt im Auge hat, die Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler jedoch
fast den ganzen Schultag tiber.

» Das Einbezichen der Klasse in
die Intervention kann nur gelin-
gen, wenn Titer/innen und Op-
fer dffentlich gemacht werden.
Damit wird die Anonymitit der
Mobbing-Situation aufgehoben
und als nicht tolerierbar sanktio-
niert, was firr die Wahrnehmung
von Gewalt durch die Klassen-
mitglieder von erheblicher Be-
deutung ist. Dieser Schritt kann
jedoch nur erfolgen, wenn der
oben erwihnte Opferschutz ge-
wihrleistet ist.

Doch auch bei Intervention kénnen
Schulen an ihre Grenzen kommen.
In Extremfillen miissen daher rasch
externe Fachkrifte zu Hilfe geholt
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werden (Polizei, regionale Schulbe-
ratung). Daftir muss im Vorfeld eine
entsprechende Vernetzung erfolgen.

Das Gegen-Gewalt-
Konzept

Das Gegen-Gewalt-Konzeprt vereint

alle genannten Merkmale und bie-

tet dariiber hinaus weitere Vorteile,

die vor allem fiir den eng getakteten

Schulalltag von Bedeutung sind:

1. Es erfordert nur einen minimalen
organisatorischen Aufwand.

2. Es wirkt effektiv bel geringem
Zeitaufwand.

3. Es hat eine hohe Verbindlichkeit
fiir alle Beteiligten.

Je nachdem, ob nur ein Teil der Klas-
se als Unterstiitzer in die Interven-
tion mit einbezogen wird oder die
Intervention mit der gesamten Klas-
se erfolgt, unterscheidet man die
Kleine Losung und die Grofie Lo-
sung. Beide bestechen im Wesent-
lichen aus den folgenden fiinf Bau-
stemnen:

1. Die Gestaltung der Kontaktauf-
nahme mit einem potenziellen
Mobbing-Opfer. Da zu diesem
Zeitpunkt kein Opferschutz be-
steht, muss sie unbedingt anonym
erfolgen.

2. Die Erhebung aller wesentlichen

Daten fiir die Intervention in ei-

nem strukturiert ablaufenden

Erstgesprich mit dem betroffenen

Schiiler/der betroffenen Schiile-

rin. Dabei werden alle wichtigen

Gesprichsinhalte in einem Ge-

sprachsprotokoll, das gleichzei-

tig auch als Leitfaden dient, fest-
gehalten.

Die Gestaltung des Gesprichs mit

dem Mobbing-Titer, das eben-

falls nach einer klaren Struk-
tur verlauft. Es darf grundsitz-
lich nur nach dem Erstgesprich
mit dem Opfer stattfinden. Nur

EI.‘].HH Sind P()t-EI‘IZiE“-E Untf_“rs[ijt‘

zer benannt worden und damit

der Opferschutz unmitcelbar
umsetzbar.

4. Die Einbezichung von ausge-
wihlten Klassenmitgliedern als

b
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Trainer/ Unterstiitzer. Als Trai-
ner eignen sich besonders solche
Schiilerinnen und Schiiler, die ei-
nen guten Stand in der Klasse ha-
ben und Opfer und Mabber ge-
gentiber eher neurtral sind. Die
Trainer des Opfers schiitzen den
betroffenen Schiiler/die betroffe-
ne Schiilerin; die Trainer des/der
Mobbenden unterstiitzen diesen
in der Unterlassung seiner Schi-
kanen (Verhaltenstraining). Das
Trainer-Konzept ist der wich-
tigste Baustein in der Interven-
rion und dies auch, weil es ohne
Schuldzuweisung arbeitet. Mob-
ber und Opfer werden praktisch
gleichwertig behandelt, beide er-
halten sie Unterstiitzung in ihren
jeweiligen Problemlagen. Da-
bei ist unbedingt zu beachten,
dass immer das Opfer gemein-
sam mit der Lehrkraft entschei-
det, wer als Trainer eingesetzt
wird! Die Schiilerinnen und Schii-
ler konnen sich somit als Trainer
Mitschiiler/-innen auswihlen, de-
nen sie vertrauen konnen und die
thnen vielleicht sogar nahestehen
(z.B. ehemalige Verteidiger). Zu-
dem konnen Trainer der Mob-
benden ohne Angst vor Schika-
nen abgelehnt werden (z. B. che-
malige Assistenten).

5. Der Einsatz von sogenannten
Hilfelisten und gegebenenfalls ei-
nes Vertrags dienen sowohl der
Kontrolle der Vereinbarungen
als auch der Gewihrleistung ei-
nes dauerhaften Opferschutzes.
Je nach Opfertyp kommen ver-
schiedene Hilfelisten zum Ein-
satz. Alle Hilfelisten werden ge-
meinsam mit der anleitenden
Lehrkraft und allen beteiligten
Schitlerinnen und Schiilern im
Wochenabstand gepriift. Je nach
Opfertyp bendtigt die Interven-
tion zwischen zwei und sechs

Wochen.

Der Zeitaufwand fiir eine Interven-
tion nach dem Gegen-Gewalt-Kon-
zept betrigt als Kleine Losung etwa
90 Minuten, als Grofle Losung 120
Minuten oder mehr, je nach Umfang
der Arbeit mit der Klasse. <4

| ZUM THEMA |

Das Gegen-Gewalt-Konzept

Eine ausfihrliche Darstellung des Gegen-Gewalt-
Konzepts findet sich im Buch ,Praxishandbuch Mobbing
stoppen® von Mustafa Jannan. Das Buch ist lber die
Wehseite des Autors bestellbar (https://www.schule-
besser-machen.de/). Dort finden Sie auch alle fur die
Umsetzung des Gegen-Gewalt-Konzepts erforderlichen
Materialien zum kostenlosen Download,

Anmerkung
1 Textau.q?.ug mit freundlicher Genehmigung
des Ensible e, V.
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Schulrecht Datenschutz

Broschiire ,Hinweise zu Foto- und Videoaufnahmen an Schulen*“

https://schuldatenschutz.schleswig-holstein.de/?view=portal&subView=portalFAQ&fileID=24

Aufgabe 1:

Fotografien und Videoaufnahmen zu padagogisch-didaktischen Zwecken/ Speicherdauer und
Loschung

Sie mochte im Sportunterricht (Bewegungstraining) Videoaufnahmen lhrer SuS machen. Was ist zu
beachten?

Aufgabe 2:
Einsatz privater Gerdte und technische Sicherheit

Kurz vor der Sportstunde stellen Sie fest, dass die Digitalkamera der Schule defekt ist. Diirfen Sie fir
die Aufnahmen ihr privates Handy nutzen? Begriinden Sie.



