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Soziale Kompetenzen] Einleitung

Vom Ich zum Du
zum Wir

Selbstkonzept und soziale Kompetenzen stdarken

Im emotionalen und sozialen Bereich zeigen
Kinder immer haufiger einen erhéhten Unterstit-
zungsbedarf. Es lohnt sich, Zeit in die Férderung
dieser Kompetenzen zu investieren, da so auch
die Zeit zum Lernen effektiver genutzt werden

kann.

Von Julia Hacker

nterrichtsalltag in einem zwei-

ten Schuljahr: Lara traut sich nur
wenig zu. Die Aufgaben beginnt sie
sehr verzogert und duRert sich in Un-
terrichtsgesprachen so gut wie nie. Da
gibt es auch Kai, der eben von Lisa ver-
sehentlich angerempelt wurde und
iiberzeugt ist, dass sie ihn mit Vorsatz
argern wollte. Lauthals beschimpft er
sie. Dazwischen sitzt Hannah, die in
der Pause zuvor einen Konflikt hat-
te und sich deshalb jetzt nicht auf den
Unterricht einlassen kann.

Hinzu kommen immer mehr Kin-
der, die nicht wissen, wie man ange-
messen Kontakte zu anderen Kindern
kniipft. Einige zeigen stérendes Ver-
halten, andere ziehen sich emotional
zurtick. Dies sind nur einige Beispiele.

Vor dem Hintergrund dieser Hetero-
genitat erscheint es sinnvoll, den Blick
darauf zu richten, welche Bedeutung
die Férderung der Personlichkeitsent-
wicklung und der Sozialkompetenz in
der schulischen Entwicklung eines Kin-
des hat.

Ich - Positives
Selbstkonzept

Zu Beginn steht die Entwicklung eines

positiven Selbstkonzeptes (Ich).
Renate Zimmer (vgl. 2012) definiert

das Selbstkonzept als die Einstellung
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und Uberzeugungen zur eigenen Per-
son. Es basiert auf zwei ,Saulen”. Die
erste Saule umfasst das vorwiegend
kognitiv orientierte Selbstbild, welches
das Wissen um sich selber enthalt z. B.
iiber die eigenen Fahigkeiten, Star-
ken, Schwéchen und das Aussehen.
Die zweite Saule, die starker emotio-
nal orientiert ist, ist das Selbstwertge-
fiihl. Hier geht es mehr um die Bewer-
tung bzw. Zufriedenheit mit dem, was
man als Selbstbild aufgebaut hat. Dazu
gehdren beispielsweise Angstfreiheit,
Zutrauen, Reaktion auf Misserfolg,
Umgang mit Neuem, Selbstiberzeu-
qung, Selbstakzeptanz, Selbstkontrol-
le, Geselligkeit und Selbstsicherheit.
Das Selbstwertgefihl ist davon abhan-
gig, wie die Person sich selber bewer-
tet und wie die Umwelt auf das, was
die Person ist oder tut, reagiert. Insbe-
sondere Lob und Anerkennung wirken
sich maRgeblich auf das Selbstvertrau-
en aus.

In Bezug auf die Schule wird deut-
lich, dass Kinder ein positives Selbst-
konzept bendtigen, um neue und he-
rausfordernde Situationen als l6sbar zu
erkennen und Maglichkeiten zu ent-
wickeln, diese auf der Basis der eige-
nen Kompetenzen zu bewdltigen. Nur
so ist Lernen maglich und erfolgreich.

Hierzu ist es sinnvoll, immer wie-
der Gelegenheiten anzubieten, in de-

nen Kinder ihre eigenen Fahigkeiten
bewusst erleben und damit wahrneh-
men konnen. Mit Blick auf die Hete-
rogenitdt mussen diese Lernarrange-
ments so individuell gestaltet sein,
dass ein Lernfortschritt erzielt werden
kann.

Ein weiterer wichtiger Faktor beim
Aufbau eines positiven Selbstkon-
zeptes und Selbstwertgefiihls ist die
Gestaltung einer wertschatzenden
Lernatmosphare, in der die Starken
und Schwachen eines Kindes akzep-
tiert und anerkannt werden. Nur wenn
ein Kind weil}, wer es ist und was es
kann, seiner eigenen Starken und
Schwachen bewusst ist, sich ange-
nommen und geschatzt fuhlt, entwi-
ckelt es ein Wohlbefinden und das Zu-
trauen, sich neuen Herausforderungen
und Erfahrungen zu stellen (vgl. Zim-
mer 2012).

Oftmals sind schulische Strukturen
jedoch so angelegt, dass sie eher das
Selbstwertgefiihl mindern als starken.
Insbesondere wenn es um die Herstel-
lung von Vergleichbarkeiten zwischen
Kindern geht, beispielsweise durch
Zensuren und die Sortierung in ein
mehrgliedriges Schulsystem.

soziale Kompetenzen

Je besser das Selbstkonzept (Ich) eines
Kindes entwickelt ist, umso mehr ge-
lingt es ihm, sein Gegeniber wahr-
zunehmen und mit ihm umzugehen
(Du). Darauf aufbauend wachst die
Kompetenz, sich in der Gruppe zu ver-
halten (Wir). Gut entwickelte soziale
Kompetenzen tragen zum Zusammen-
leben und Lernen maBgeblich bei.

Grundlegende Bereiche des Sozialver-

haltens (vgl. Ledl 2003) sind:

* Das Kontaktverhalten
Hierzu gehoren die allgemeine Kon-
taktfahigkeit, der Kontakt zu Lehr-
kraften, der Kontakt zu anderen Kin-
dern, die Beliebtheit innerhalb der
Klasse, die Vertraglichkeit mit ande-
ren und die Hilfsbereitschaft.
Kinder, die in diesem Bereich Pro-
bleme haben, sind meist kontakt-
arm, wiinschen sich jedoch Kontakte
und wissen nicht, wie man Kontakte



aufbaut und halt. Oft zeigen sie des-
halb storendes oder provozierendes
Verhalten anderen gegeniber.

* Das Kooperationsverhalten

Hierunter versteht man die Koopera-
tion mit einem Partner, die Koope-
ration in der Gruppe, die Teamfahig-
keit, die Hilfsbereitschaft, die Rck-
sichtnahme und Gemeinschaftsauf-
gaben.
Kinder mit Schwierigkeiten in die-
sem Bereich sind nicht in der Lage in
Partner- oder Gruppenarbeit produk-
tiv mitzuarbeiten. Haufig ziehen sie
sich entweder komplett raus oder
kénnen ihre eigenen Interessen und
Beddrfnisse nur schwer zuriickste-
cken.

e Das Konfliktverhalten

Dazu zahlt die Konfliktvermeidung,
die Konfliktlosungskompetenz und
einsichtiges Verhalten.
Kinder, die in diesem Bereich noch
Unterstitzungsbedarf haben, su-
chen oft Streit, kénnen nur mit Un-
terstiitzung Konflikte l6sen und zei-
gen oft wenig Reue.

¢ Die Selbstkontrolle

Darunter fallen die Selbstbeherr-
schung, der Triebverzicht und die
Frustrationstoleranz.
Kinder mit Férderbedarf in diesem
Bereich sind oft affektgesteuert und
kénnen ihre Emotionen, Interessen
und Bediirfnisse nicht zurtickstellen.
Dies sind oft Kinder, die in die Klasse
reinrufen und bei Misserfolgen oder
Kritik schnell zutiefst enttauscht,
verargert oder beleidigt sind.

¢ Das Regelbewusstsein

Hierzu gehdren das Regelverstand-
nis und die Fihrbarkeit.
Kinder, die hier Probleme haben,
kénnen sich meist nicht an Verein-
barungen halten, zeigen meist we-
nig Reue und Einsicht. Zudem haben
sie Schwierigkeiten, sich von ande-
ren Erwachsenen als von der Klas-
senlehrerin oder dem Klassenlehrer
etwas sagen zu lassen.

Um eine wertschatzende Lernatmo-
sphére und effektives Arbeiten im
Team, kooperatives Lernen, maglich
zu machen, muss der Fokus darauf ge-
richtet werden, Kinder darin zu unter-

stiitzen, ihre sozialen Kompetenzen
weiter zu entwickeln.

Ein gutes Klassenklima
als Lernvoraussetzung

0ft stehen Lehrerinnen und Lehrer
unter Druck, den ,Stoff” eines Un-
terrichtsfaches in einem Schuljahr zu
schaffen und vernachldssigen deswe-
gen zugunsten der Lerninhalte die For-
derung personaler und sozialer Kom-
petenzen. Es lohnt sich jedoch, Zeit zu
investieren, da in einer positiven Lern-
atmosphédre das Lernen oft sehr viel
effektiver und schneller ist.

Auch John Hattie (vgl. 2013) nennt
das Klassenklima, die Einfllisse von
Peers und die Reduzierung von Unter-
richtsstorungen als starke Effekte in-
nerhalb der Schule, die Lernen maR-
geblich unterstitzen.

Ein wenig entwickeltes Selbstwert-
und Zugehorigkeitsgefuhl wirkt sich
zudem negativ auf die Gesundheit
aus. Aus salutogenetischer Sicht wer-
den die Starkung personaler und sozi-
aler Ressourcen als gesundheitswirk-
same Schutzfaktoren genannt (vgl.
Zimmer 2012).

In Zeiten der Inklusion werden wir
in der Grundschule immer mehr Kin-
dern begegnen, die sich aufgrund
eines erhohten Unterstiitzungsbedarfs

im sozial-emotionalen Bereich im Ler-
nen ,behindern”.

Dementsprechend ist es notig und
sinnvoll, den Schulalltag so zu gestal-
ten und Unterrichtsinhalte und Me-
thoden derart auszuwahlen, dass ei-
ne Forderung des Selbstkonzeptes und
der sozialen Kompetenzen zum Tragen
kommen.
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Schon immer hat.der Mensch (iber sich nachgedacht,
hat nach Erkldrungen fiir sein Verhalten und Erleben,
nach dem Wesen seiner Persdnlichkeit und seinem
Selbst gefragt. Die Frage: ,Wer bin ich?” ist so alt wie
die Menschhentsgeschlchte, denn die Fahigkeit, sich
selbst zum Gegenstand der Betrachtung zu machen, ist
eine psychische Kategorie, die ihn vom Tier unterschei-
det. Allport (1970) spricht respektvoll von einem ,ehr-
wiirdigen Ritsel”: ,Das Selbst ist etwas, dessen
wir uns unmittelbar bewuft sind. Wir denken
von ihm als der warmen, zentralen und priva-
ten Region des Lebens... (Es) ist eine Art von
Kern in unserem Wesen” (S. 108).
Entsprechend der Bedeutung, die dem Selbst
beigemessen wird, gibt es eine Fiille von philo-
sophischen und psychologischen Theorien und
Erkldrungsversuchen. in den vergangenen drei
jahrzehnten scheint sich der Forschungseifer
noch einmal verstarkt zu haben, denn inzwischen ist
die Anzahl empirischer Untersuchnungen, die sich mit
dem Selbst oder Teilaspekten wie z.B. Selbst-Konzept,
Selbst-Wertgefiihl, Selbst-Wahrnehmung, Selbst-Bild,
Selbst-Erkenntnis, Selbst-BewuRtsein 0.3, (und den ent-
sprechenden englischen Begriffen) beschiftigt, uniiber-
sehbar (Vgl. Naudascher 1980, Markus und Wurf 1987,
Ludwig-Korner 1992).
Die Begriffe Personlichkeit, Selbst und Ich haben einen
dhnlichen Bedeutungsgehalt und werden hiufig syno-
nym gebraucht. In Formulierungen wie z.B. ,Das tue
ich selbst” oder ,Das weil ich selbst nicht* wird die
Personlichkeit des Sprechenden besonders hervorgeho-
ben. Sie sollen deutlich machen, daR sich die Person
der Verantwortung oder der Urheberschaft einer Hand-
lung bewuBt ist. Dort; wo in der dlteren Psychologie
vorn ich gesprochen wurde, wird heute
eher vom Selbst.gesprochen. Nicht zu-
letzt deshalb, weil mit dem Begriff Ich
hdufig die psychoanalytische Instanz des
Ich (neben dem Es und dem Uber-ich)
gemeint ist.

Mit dem Begriff des Seibstkonzeptes
wird heute umschrieben, wie ein Men-
sch sich selbst sieht, was er von sich und
seinen Fihigkeiten weif}, wie er sich

selbst und seine Eigenschaften beur-
teilt. Einschitzungen wie z.B. ,ich
bin gut in Mathematik, aber schlecht in Malen” ge-
hdren genauso zum Selbstkonzept wie z.B. ,ich bin ein
richtiger Junge” oder , Man kann sich auf niemanden
verlassen” oder ,Mir miBlingt auch alles”.
Filipp (1984), die wichtigste Vertreterin der deutsch-
sprachigen Selbstkonzeptforschung, betont, daf es sich
um Kognitionen {iber eigene Merkmale und Eigenschaf-
ten handelt, und daB sich dieses Wissen ,prinzipiell
nicht von dem Wissen von Gegenstinden und Perso-
nen der Aulenwelt unterscheidet” (S. 130). An einer
anderen Stelle formuliert sie: ,Selbstkonzepte werden
als das Produkt der Verarbeitung selbstbezogener Infor-
mationen aufgefalt” (Fifipp 1985, S. 348).
Der Begriff des Selbstwertgefiihls muB jedoch vom Be-
griff des Selbstkonzeptes unterschieden werden. in der
ilteren Personlichkeitspsychologie und der Tiefenpsy-
chologie spielt der affektive Aspekt des Wert-Geflihls ei-
ne grofe Rolle z.B. in der Bedeutung des Minderwertig-
keitsgefithls bei Adler, des NarzifRmus in der Psycho-
analyse oder der Selbstwerdung bei jung. Auch Rogers
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spricht dem Selbst eine innewohnende Kraft zu, die zur
Verwirkiichung des eigenen Wesens (Selbstverwirkii-
chung) fithrt. Die moderne, empirische Persdnlichkeits-

. psychologie versteht dagegen unter dem Selbstwertge-

fihl nicht eine irgendwie geartete psychische Kategorie
im Sinne von ,eigenstindig” oder ,wertvoll”, sondern
den Vorgang der Bewertung an sich. Selbstwertgefiihl
wird operational beschrieben als ,die Summe der mehr

lch bin Ich: Selbstkonzept- %
Entwicklung im Grundschulalter

Von Ludger Kotthoff

oder weniger positiven Beurteilung, die eine Person
tiber sich selbst abgibt” (Mummendey 1983, S. 245). Das
Selbstwertgefiihl wird daher als Teil, und zwar als affek-
tiv-bewertender Teil des Selbtkonzeptes angesehen.

Die gegenwirtige Selbstkonzeptforschung geht also von

verschiedenen Selbstkonzepten aus, die nach Berei- .
chen hierarchisch geordnet sind und eine unterschied- =
liche (manchmal ‘auch widerspriichliche) Bedeutung

und Bewertung haben kénnen. Es gibt zentrale Berei-
che, die von hoher Wichtigkeit sind und solche, dte
eher peripher oder unwichtig sind.

An der Spitze der Hierarchie steht bei Schulkindern ein
aligemeines Selbstkonzept (Vgl. Abb. 1), das sich aus
den verschiedenen Teilaspekten des schulischen, sozia-
fen und physischen Selbstkonzeptes zusammensetzt
und relativ Uberdauernd und resistent gegen Verinde-

* rungen ist. Auf dem untersten Niveau finden sich Berei-

che, die im direkten Zusammenhang mit Schulfichern
oder Aktivititen des Kindes stehen. Die subjektive Ein-
schatzung des Schilers, welcher Bereich wichtig und
zentral ist, muf nicht notwendigerweise mit der Hierar-
chie {ibereinstimmen. Ein Schiiler kann z.B. sagen: ,Ich
bin ein guter Sportler aber schlechter Schiiler”. Oder er
kann sagen: ,Ich bin zwar schlecht in Deutsch, finde
mich aber sonst in Ordnung”. :

Indem man die eigene Person zum Gegenstand der
Betrachtung und Bewertung macht, gewinnt man eine
Vorstellung dariiber, wer man ist. Man entwickelt eine
Theorie (iber die eigene Person, die im Gegensatz zu
wissenschaftlichen Theorien jedoch subjektiv ist (Epstein
1984). Dennoch gilt fiir sie, was fir alle Theorien gilt,
daB sie eine Erkldrungs- und Vorhersagefunktion haben
und der Erprobung unterliegen. Das Selbstkonzept kann
als ein Ordnungssystem angesehen werden, das die Be-
ziehung des Kindes zu sich selbst und seiner (sozialen
oder dinglichen) Umwelt regelt. £s hat damit hohe ver-
haltensregulierende Bedeutung und wird von dem indi-
viduum und der Umwelt zur Erkldrung herangezogen.
Mussen, Conger und Kagan (1976) betonen, daf ein po-
sitives Selbstkonzept - ,ein Schidssel zu personlichem
Gliick und effektivem Funktionieren” (S. 442) ist. Ver-
schiedene empirische Arbeiten belegen den hohen Er-
klarungswert, den das Selbstkonzept fiir die Unterschie-
de im schulischen Lernen, fiir die Entstehung von Erfolg
oder Mifierfolg, oder die Entstehung von Angsten oder
Lern- und Verhaltensauffilligkeiten hat.

Diesen Aspekt mochte ich etwas niher untersuchen:

Thema
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Abb. 1: Hierarchisches Selbstkonzeptmadell

1 Entwicklung des Selbstkonzeptes in der Kindheit

Bei der Entwicklung des Selbstkonzeptes lassen sich
sowohl entwicklungsbedingte als auch sozialisations-
bedingte Einfliisse unterscheiden. Die ersteren be-
schreiben eher die allgemeinen strukturellen Verdnde-
rungen, die fiir alle Kinder gelten und sich in Modellen
aufzeigen lassen (z.B. Erikson 1973, Piaget und Inhel-
der 1973, Kegan 1986). Die zweiten analysieren dage-
gen eher die individuellen, aus der Lebensgeschichte
des Kindes stammenden Erfahrungen und Erlebnisse

. und deren Verarbeitung. Der erste Aspekt soll vorrangig

in diesem Abschnitt, der zweite im ndchsten {unter
Punkt 2) behandelt werden.

Wie bereits betont wurde, beginnt die Selbstkonzept-
entwicklung mit der Fahigkeit, sich sefbst zum Objekt
der eigenen Wahrnehmung machen zu kénnen. Diese
Fihigkeit bildet sich aber erst langsam heraus. Ver-
schiedene Autoren (z.B. Mahler, Allport, Piaget) haben
betont, daB das Kind anfinglich mit der Umwelt (d.h.
mit der Mutter) eine symbiotische Einheit bildet. Es be-
steht noch keine Differenzierung zwischen ich und
Nicht-Ich. Erst im 5. bis 8: Monat beginnt die Selbst-
AuRenwelt (Subjekt-Objekt)-Trennung. In dieser Phase

untersucht das Kind intensiv, was zur Mutter gehértund -

was nicht. Mahler (1980) sagt: ,Es scheint sich gewis-
sermalen griindlich mit dem vertraut zu machen, was

-die Mutter ist, was sich wie die Mutter anfithit, riecht,

aussieht, ihren Ton hat. Wihrend es nach und nach die
,Mutter qua Mutter’ begreift, erkennt es auch was zum
Korper der Mutter gehort und was nicht” (S. 76/77).
Durch das Erforschen des Kérpers der Mutter und des
eigenen Kérpers baut das Kind ein Korper-Schema auf
und entdeckt, daR es von der Mutter (der Umwelt)
getrennt ist. Selbst-8ild und Welt-Bild entstehen durch
aktive, explorierende Auseinandersetzung mit der Um-
welt. Sie sind von Anfang an aufeinander bezogen und
stehen in enger Wechselwirkung. Mahler (1980) nennt

diesen ersten Losldsungs- und Individuationsprozess
die psychische Geburt des Menschen®.

Das Kérper-Schema bildet sich etwa bis zum 15. Monat
heraus. Lewis und Brook-Gunn (1979) fanden in thren
beriihmten Spiegel-Experimenten heraus, daf. bis zu
diesem Zeitpunkt Sduglinge einen roten Punkt, den
man ihnen auf die Nase gesetzt hatte, intensiv unter-
suchten. Sie wuBten, daB er nicht zu ihrem Korper ge-
horte. Sie hatten eine Vorstellung von ihrem Kérper,
seinem Aussehen und seinen Grenzen.

Die zunehmende Fihigkeit, Ich und Nicht-ich zu tren-
nen, findet ihren vorliufigen Hohepunkt im friihkind-
lichen Trotz (Metzger 1963), in dem das Kind in Gber-
zogener Weise alles ablehnt, was als Eingriff vom -
michtigen Erwachsenen in die Welt des Kindes erlebt
wird. Allport (1970) interpretiert diesen Negativismus
als Versuch des Kindes, seine Selbst-Achtung und
Seibst-Behauptung auch bei mangelnden Fahigkeiten
(z.B. fehlende Zeitperspektive) und hoher Trennungs-
ngstlichkeit aufrecht zu erhalten. Es ist die Phase, die
Erikson ,Autonomie” nennt, in der die Grundlagen da-
fiir gelegt werden, sich selbst als Urheber einer Hand-
lung oder eines Produktes zu erleben. Piaget kenn-
zeichnet diese Phase durch das Merkmal des ,Ego-
zentrismus”. Er betont, daR das Kind die Weit aus der
subjektiven Perspektive sieht. Alle Dinge werden in ih-
rer Existenz nur in Bezug auf die eigene Person gese-
hen. Es kann noch nicht unterscheiden zwischen dem
_eigenen Standpunkt und dem der anderen. So wie es
die Dinge sieht oder was es sich wiinscht, glaubt es,
sehen und wiin-

schen sich die an-

dern auch.

In der Vorschul-

zeit entwickelt das

Kind also Grund-

strukturen  seines

Selbstkonzeptes:
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¢ Umwelt als getrennt,
prper-Schema mit Wissen
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jber Grenzen ‘und Fa
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« esen

es erlebt sich als Urheber einef Hzfndlung
und kann sich auch gegen den willen

eines Erwachsenen stellen.

Mit zunehmendem Alter differenziert sich das Selbst-
Bild weiter aus: Das Kind weiB, was zu ihm gehért, was
~Mein“ ist (Selbst-Ausdehnung), es weil, was man von
ihm verlangt (Ideal-Selbst), und es weiR, was es zu tun
in der Lage ist (Real-Selbst).

Damon und Hart (1988) haben diese Ausdifferenzierung
bei Kindern im Alter von 4 bis 15 Jahren ausfihrlich un-
tersucht. Sie baten die Kinder, sich selbst zu beschrei-
ben. Die Aussagen der Kinder lieRen sich auf alten Al-
tersstufen nach vier Kategorien einordnen: ihre suflere
Erscheinung, die Art ihrer Aktivititen, ihre sozialen Be-
ziehungen und :

iber Definition, Entstehung und Konfliktbewiltigung

von Freundschaft eine deutliche Altersabhingigkeit.

Die 6 bis 8jabrigen verstehen unter Freundschaft ge-
meinsame Aktivititen (z.B. spielen). Konflikte werden
{iber physische Vergeltung geldst und Streit kann eine
Freundschaft beenden. Die 9 bis 11jihrigen hetonen
dagegen die Konstanz der Beziehungen und die daraus
resultierende VerliBlichkeit und Hilfsbereitschaft des
Freundes. Wahrend auf der ersten Stufe eine Verssh-
nung dadurch erreicht wird, indem man das Spiel ein-
fach wieder aufnimmt, ohne den Konflikt zu themati-
sieren, stehen bei den ilteren Kindern das gemeinsame
Besprechen des Konfliktes im Vordergrund, d.h. die
Bemihungen, die Beweggriinde des Freundes zu ver-
stehen. '

Selman (1984) hat in Dilemma-Geschichten die zu-
nehmende Fahigkeit des Kindes zur Perspektiv-Uber-

. nahme, als wichtigstes Merkmal des Selbstkonzeptes in
~ der Grundschulzeit, aufgezeigt. Den Kindern wurden

Geschichten erzihit, in denen sich ein Kind in einem
Dilemma (Konflikt) befand. Die Kinder wurden an-
schlieBend nach den Gefiihlen, Absichten und Einstel-
lungen dieses Kindes und seinen Lésungsméglichkeiten
befragt. Selman fand folgende Stufen:

Thema

ihre psychologi- | stufe Physische Merkrm. Aktivititen Soziale Bez. Psychol. Merkmal

schen Merkma- - — -

le. Der unter- |1 Kategoriale Ich habe blaue ich spiele Ich bin julias Freundin. Ich habe manchmal
ltersh Identifikation Augen. FuBball. witzige ideen.

suchte Altersbe- (4 bis 7 }.) Ich bin 6 jahre alt. Ich lese viel. Ich bin stark.

reich lieR sich in

drei verschiede- 2) Komparative

Ich bin gréRer als

ne Stufen auftei-
len, die relativ
einheitlich in ih-

Vergleiche
{8bis 11}.)

die andern Kinder.

ich habe dunklere
Haare, weil ich
italiener bin.

rem  Beschei- |3) Interpersonelle Ich habe blonde

Ich mag es, wenn Mama
und Papa mich beim
Baseballspiel sehen.

fch bin nicht so gut in
der Schule.

Ich bin gut in Mathe,
aber nicht so gut in
Kunst.

Ich treibe Sport, weil Ich bin sehr schichtern.

ich bin nicht so hiibsch,

wie die andern Midchen.

Ich kann gut zuhoren.

bungsniveau Merkmale Haare. jungen Sportler betiebt sind. Habe deshalb wenig Alle erzahlen mir ihre
waren. (Vgl. {12 bis 15 L) lieben blonde Haare. Freunde. . Probleme.

Abb. 2) Abb. 2: Selbstkonzept-Modell (nach Damon und Hart 1988)

Die 4 bis 7jahri- .

gen Kinder beschreiben sich mit Eigenschaften oder
Merkmalen, die kategorialen Charakter haben (,ich bin
6 Jahre alt, habe braune Haare und sammle Briefmar-
ken”). Die 8 bis 11jahrigen Kinder vergleichen sich be-
. ‘orzugt mit anderen Kindern {,Ich bin gréBer als Mike
und spiele besser FuRball“). Zu Beginn der Pubertit
werden dann die zwischenmenschiichen Beziehungen
und Begriindungen fiir Verhaltensweisen betont (,Ich
bin nicht sehr ehrlich. Hin und wieder liige ich, wenn
es ndtig ist”.)
In der Grundschule ist also der soziale Vergleich beson-
ders bedeutungsvoll. Waren in der Vorschulzeit eher
Eltern und Geschwister fiir die Bildung des Selbstkon-
zeptes ausschlaggebend, so tritt mit der Einschulung
des Kindes zunehmend die Klasse als ~Spiegel” der
‘Eigenschaften und Fahigkeiten in den Vordergrund.
Cooley hat bereits 1902 die Bedeutung des ,sozialen
Spiegels” fiir die Entwicklung des Selbst betont. in der
Grundschulzeit bildet sich diese Fahigkeit, die Perspek-
tive des Anderen zu {ibernehmen, im sozialen Ver-
gleich heraus. Das Kind kann sich zunehmend mit den
"Augen der Anderen sehen und damit sich selbst und
seine Fihigkeiten einschitzen. ’
Das zeigt sich auch in der Verinderung der Vorstellin-
- gen Uher Freundschaft in der Grundschulzeit. Hofer
u.a. (1990) fanden bei ciner Befragung 6 bis 14jihriger
Jungen und Madchen beziglich ihrer Vorstellungen
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In der Vorschulzeit ,beurteilt das Kind Personen, ein-
schlieRlich seiner selbst, entweder als durch und durch
gut oder als durch und durch schlecht” (S. 103). Kinder
verneinen, dak Menschen etwas anderes mieinen kénn-
ten als sie sagen. Selman nennt dieses Stadium ein
~physisches SelbstbewuRtsein” (S. 102). Die Aussagen
haben die Qualitat von physischen Eigenschaften: Sie
existieren oder nicht. Eine andere Person meint das,
was sie gesagt hat, weil sie es gesagt hat. Die Aussagen
wichtiger Bezugspersonen (z.B. Versprechungen oder
Bewertungen) haben fir das Kind absolute Giiltigkeit.
Sein Denken ist zentriert. Es beachtet immer nur eine
Dimension oder einen Aspekt und denkt nicht in Kate-
gorien des ,Sowohl-als auch”. Aufgrund der noch ein-
geschrénkten Flexibilitit des Denkens haben die Erfah-
rungen, die das Kind in dieser Phase macht, fiir die
Selbstkonzept-Entwicklung eine hohe Bedeutung.

Nach dem 6. Lebensjahr glauben Kinder, daf innere
Haltungen oder Absichten und duBere Erscheinungen
(Handlungen) verschieden sein kdnnen. Mit 8 jahren
haben sie die Fahigkeit, ,sich an die Stelle des anderen
zu versetzen und seine inneren Zustinde von dort aus
zu betrachten” (S. 106). Sie wissen nun, daR das Selbst
die Fihigkeit hat, zwischen innen und Aufen zu tren-
nen. Man kann ctwas anderes meinen als man sagt,
man kann sich sethst tiuschen und etwas vormachen.
Kinder dieses Alters wissen also, dafl jeder Mensch ein
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privates Selbst hat, daf nicht immer in seinem Ver-
halten zum Vorschein kommt. Selman nennt es das
Jintrospektive Selbst” {S. 106). Damit wird das Selbst als

-die [nstanz angesehen, die durch konkrete Handlungen

und Leistungen Kontrolle Gber das eigene Verhalten
austiben kann.

Uberhaupt ist die Grundschulzeit nach {bereinstim-
menden Befunden vieler Entwicklungspsychologen
eine Zeit, in der das Kind sach- und leistungsorientiert
ist. Es ist sich seiner gewachsenen kérperlichen, intel-
lektuellen und sozialen Fihigkeiten bewuBt. Es ist von
den Eltern unabhingiger geworden, interessiert sich fiir
viele Dinge und weitet seinen geistigen und emotiona-
len Horizont aus. Die Schule kommt mit ihren Angebo-
ten, dieser hohen Lernbereitschaft und Lernfahigkeit
entgegen.

Baldering (1993) stelite bei einer Befragung von Grund-
schulkindern fest, daR 75 % ein positives Selbstkonzept
(im Kdrper-Selbst,
in der intellektuel-
-len Leistungsfahig-
keit, der sozialen
Akzeptanz und der
emotionalen Ge-
stimmtheit) hatten.
Nur etwa 10%
wiesen ein negati-
ves Selbstkonzept

die Mehrzahl der
von uns.untersuch-
ten  Grundschul-

- messene Ich-Stabi-
fitat verfligt, d.h.
die eigene Person
mit positiven
Merkmalen  be-
schreibt” (S. 103).

Sie fand auch keinen gravierenden Unterschied zwi-
schen jungen und Madchen. Etwa 70% beschrieben
ihre dufere Erscheinung mit positiven Merkmalen, .d.h.
sie erleben sich als schdn, sauber, ziehen sich gern an,
es macht ihnen SpaR, sich im Spiegel zu betrachten und
filhlen sich meistens gesund” (S. 107). Auch bei den
Leistungskonzepten konnte sie keine bedeutsamen Un-
terschiede feststellen. ,Sie geben an, gut klettern, tur-
nen, werfen, schreiben, lesen, rechnen zu kénnen und
klug zu sein” (S. 110). Im Beseich der Selbstdurchset-
zung und Selbstbehauptung {soziales Selbstkonzept)
zeigte sich dagegen ein statistisch bedeutsamer Unter-
schied, der im Einklang mit Befunden zur Entwicklung
geschlechtstypischen Rollenverhaltens steht. ,Jjungen
beschrieben sich sicherer im Umgang mit anderen, als
durchsetzungsstarker bei Konflikten mit anderen, haben

-keine Angst, Fehler zu machen, vor anderen Leuten zu

sprechen oder jemanden zu fragen” (S. 114).
Zusammenfassend kénnen wir festhalten, daB das Selbst-
konzept des Grundschulkindes

« sowohl fiir Jungen als auch Médchen eher positiv ist,

'« von Leistungsfreude, Sachorientierung und Lern-

bereitschaft bestimmt ist,

» von einem zunehmenden Bewuftsein {iber die Kon-
trolle des eigenen Verhaltens gepragt ist,

« dazu befihigt, sich selbst mit den Augen der Anderen
wahrzunehmen (Perspektiven-Ubernahme),

auf. Sie fand, ,daf

kinder {iber ange- °

» erlaubt, bessere Konfliktldse-Strategien in sozialen ;.
tuationen zu entwickeln,

« von dem sozialen Vergleich mit der alters- und ge-
schiechtsgleichen Gruppe beeinfluBt wird.

2 Entstehung und Auswirkung eines positiven oder
negativen Selbstkonzeptes

Nach Naudascher (1980) hat jemand ein positives
Selbst-Wertgefithl, ,der weiB, was er will, der sich
akzeptiert, der sich seiner selbst sicher ist und sich
giinstig, d.h. positiv bewertet” (S. 91). Ein positives
Selbst-Wertgefithl wird in der Literatur daher hdufig in
Verbindung mit geistiger Gesundheit gesehen und
zwar mit einer hohen Selbstschitzung und Selbstach-
tung und mit psychischer Stabilitdt und ch-Starke.
Deusinger (1986) formuliert sogar eine direkte Abhdn-
gigkeit: ,Je ,positiver’ die Selbstkonzepte, d.h. je mehr
sozial erwiinschte Merkmale mit der eigenen Person
verbunden werden, um- so ausgepragter erscheint die
,psychische Stirke’ des Individuums” (S. 14). Ein ne-
gatives Selbst-Wertgefihl korreliert dagegen mit
Angstlichkeit, Gehemmtheit, Hilflosigkeit, Depression,
Ich-Schwiche und anderen psychischen Schwierig-
keiten.

2.1 EinfluR der Familie auf die Entwicklung

des Selbstkonzeptes
Fiir die Entstehung eines positiven oder negativen
Selbst-Wertgefiihls sind die subjektiven Erfahrungen
und Erlebnisse, die ein Kind in der Auseinandersetzung
mit seinen Bezugspersonen in der frithen Kindheit
macht, von zentraler 8edeutung. Adler (1973) meint,
da® schon friih, bevor sich kognitive Strukturen ausbil-
den, ein Erlebens- und Verhaltens-Muster erworben
wird, das er ,Lebensstil“ nennt. Dieser Lebensstil ist im
wesentlichen durch ein subjektives Wert-Gefiihl ge-
kennzeichnet, das entweder positiv als Gemeinschats-
oder aber negativ als Minderwertigkeitsgefahl in Er-
scheinung tritt.
Das erstere beruht auf dem Gefihi der Zugehdrigkeit,
des Geliebt- und Akzeptiertwerdens. Es ist die Grund-
lage fir eine realistische Einschitzung des eigenen
Wertes und der eigenen Fihigkeiten. Adler gebraucht
hier den Begriff des ,Mutes”. Er bezeichnet damit ,die
Aktivitit des Individuums (...), das mitgeht, mitarbeitet,
mitlebt” (. 41). Er meint damit die Bereitschaft des Kin-
des, sich auf die Auseinandersetzung mit anderen
Menschen oder Sachaufgaben einzulassen, ohne einen
Verlust des subjektiven Wertes durch gelegentliche
MiBerfolge oder Fehler zu befiirchten. Das Selbstwert-
gefithl entwickelt sich also auf der Grundlage der erleb-
ten Akzeptanz durch Zugehdrigkeit zu einer {iebenden
Person bzw. annehmenden Familie und dem ,Mut”,
sich mit der Realitit auseinanderzusetzen. Akzeptanz
und Kompetenz sind auch empirisch von Harter und Pi-
ke (1984) als die wichtigsten Dimensionen des Selbst-
wertgefiihls bestitigt worden. Ein Minderwertigkeitsge-
fihl oder negatives Selbstwertgefiihl entwickelt sich
dann, wenn das Kind sich nicht oder nur unter be-
stimmten Bedingungen geliebt fiihlt und entmutigt ist.
Wenn ein Kind eher Mierfolge als Erfolge erwartet,
traut es sich nichts zu, hat Angst vor Aufgaben, schatzt
die eigenen Fihigkeiten unrealistisch ein und erlebt je-
den Fehler als Katastrophe.
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Ein Fallbetspiel soll das etwas niher veranschaulichen:
Julia, 10 Jahre alt, Einzelkind, kommt in einc Beratung,
weil sie vor Klassenarbeiten panische Angste hat {(kann
nicht schlafen, wacht frih auf, hat Bauchschmerzen, er-

bricht, hat Versagensangste). Julia ruft die Mutter, die

berufstétig ist, stdndig auf ihrer Arbeitsstelle an und
fragt: ,Mama, wie geht das? ich kann es nicht!“ Die
Mutter kommt héufig genervt friher nach Hause, um
ihr bei den Hausaufgaben zu heifen. Auch in der Schu-
te fordert julia standig die Hilfe und Unterstiitzung der
Lehrerin ein.

Die Lehrerin versteht sie nicht und sagt: ,Du kannst es
doch. Du schreibst ja sowieso alle Arbeiten eins.” Julia
ist namlich die beste Schilerin ihrer Klasse, die aus-
nahmslos in allen Fichern sehr gut steht. Die Lehrerin
versteht ihre Angste nicht und vermutet, daB sich Julia
nur in den Vordergrund spielen mdchte. Auch die Mut-
ter versteht Julias Angste nicht. Sie tut alles fiir ihr Kind.
Sie hat an sich selbst schon immer hohe Leistungsan-
forderungen gestellt und erinnert sich daran, dal ihre
Eltern gesagt haben: ,Es gibt nur eins: arbeiten, arbei-

ten, arbeiten”. Im Beratungsgesprich mit der Mutter -

wird deutlich, daf sie die Forderungen der Eltern nach
* Anstrengung und Kontrolle realisiert. Diese Haltung hat
in Julias Erziehung dazu gefiihrt, daR sie Gberbehiitet
und kontrolliert erzogen worden ist. Julia hat nie etwas
ausprobieren diirfen, hat nie allein eingekauft, Ta-

schengeld gehabt 0.4. julia hat nur durch intellektuelle

und schulische Leistungen die Anerkennung der Mutter
sichern kodnnen. julias Vater hat sich auch ganz der
Dominanz der Mutter untergeordnet und sieht sich
nicht in der Lage, Julias Bemihungen nach Eigenstin-
digkeit und Autonomie zu unterstiitzen.

Da Julia auf die Bewertung ihrer Leistungen von auflen

angewiesen ist, lebt sie stindig im Zweifel, ob das, was
sie macht, auch richtig und gut genug ist. Julia sichert
sich mit ihrer Angstlichkeit unbewuft die Liebe der
Eltern. Sie zweifelt ndmlich daran, — wie sie in der
Beratung erzihit -, ob die Eltern sie berhaupt haben
wollten. Denn wenn sie nicht da wire, so glaubt sie,

hitten die Eltern ein besseres Leben, und Mutter

brauchte sich nicht immer so anzustrengen. Julias Ver-

halten erfiillt psychodynamisch eine wichtige Funktion

in diesem Beziehungsgeflecht: £s sichert die Zuwen-
dung der Mutter. julias Preis dafiir ist ihre Angstlichkeit
und Unselbstandigkeit.

Das Fallbeispiel zeigt einige wichtige Punkte, die fur die

Entstehung des Selbstwertgefithls von Bedeutung sind:

* Schulische Erfolge, gute Leistungen, Anerkennung der
Lehrerin reichen fir ein positives Selbstwertgefiihl in
der Grundschule nicht aus. Andere entwicklungs-
maRig frithere Persdnlichkeitsstrukturen wie z.B. das
Cefiihl von Zugehérigkeit oder Akzeptiertwerden und
das Gefiihl von Autonomie oder Selbstindigkeit sind
von groferer Bedeutung.

+ Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls des Kindes ist
wesentlich von dem Selbstkonzept der Eltern
und ihren Vorstellungen davon abhingig, ®:
was im Leben wichtig ist und wie man Be-
deutung erlangt. Richter (1963) hat aus-
fihrlich die Ubertragung unbewiltigter Kon-
flikte oder elterlicher Erwartungen auf die
Kinder untersucht. Er hat festgestellt, daR Eitern im
Verlauf der Entwicklung ihrer Kinder immer wieder
mit nicht verarbeiteten Konflikten aus der eigenen
Kindheit konfrontiert’ werden. Es fillt ihnen dann
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schwer, unvoreingenommen die Bedurfnisse ihrer
Kinder (z.B. nach Autonomie) wahrzunehmen und
Vertrauen in deren Entwicklungsfihigkeit zu setzen.

* Lehrer konnen auffdiliges Verhalten des Kindes (z.B.
Angstlichkeit) nur verstehen, wenn sie bereit und in
der Lage sind, sich auf die Geschichte des Kindes,
seine subjektive Sichtweise von sich selbst und den
Anderen und wie man Bedeutung und Anerkennung
erlangt, einzulassen.

2.2 Einflu der Schule auf die Entwicklung des Selbst-
konzeptes

Weiter oben ist betont worden,

daB in der Grundschulzeit der PO&"F ’

soziale Vergleich bei der Entste- 'ﬂy&B

hung des Selbstkonzeptes wichtig ist. Ne-

ben die Eltern und Geschwister tritt die Gruppe der

Gleichaltrigen als Bezugsgruppe. Die Kinder fragen

sich in zunehmendemMaRe: ,Bin ich gut in Mathema-

tik? Bin ich gut im Sport? Bin ich eine richtige Freun-

din?“ Die Antworten darauf bestimmen wesentlich das

Selbstkonzept.

Eine Reihe von empirischen Arbeiten aus der Motiva-

tionsforschung belegen die Bedeutung, die das Selbst-
konzept fiir das schulische Lernen hat (Helmke 1992,
Krause 1993). Bereits bei Kindern im 2. Schuljahr fan-
den Asendorpf und van Aaken (1993) eine signifikan-
te Korrelation zwischen dem schulischen Selbstkon-
zept und den Schulnoten in Mathematik und Deutsch
{r = 0,43). Das Selbstkonzept von den eigenen Fahig-
keiten entwickelt sich bereits in den ersten Grundschul-
jahren und festigt sich im Verlauf der Grundschulzeit.

Tiedemann und Faber (1994, 1995) konnten z.B. fest-
stellen, daB bereits in den ersten beiden Grundschul-
jahren Madchen im Vergleich mit Jungen ein negatives
Konzept von ihren mathematischen Fahgikeiten erwer-
ben. In einer Untersuchung an Dritt- und Viertklisslern
(1995), die ihre mathematischen teistungen vor und
nach einer Klassenarbeit einschitzen sollten, fanden

 die Autoren heraus, daf§ Madchen ihre mathematischen

Fahigkeiten bei objektiv gleichen Leistungen geringer
einschitzten als jungen. Sie hatten ein weniger z0-
versichtliches Selbstbild ihrer mathematischen Lei-
stungsfahigkeit und schitzten Mathematik haufiger als
schwieriges Fach ein. Erfolg fithrten sie weniger auf ihre
guten Fahigkeiten, den Mierfolg aber auf ihre ,man-
gelnde” Begabung zuriick. In den ersten beiden Grund-

schuljahren waren die Midchen aber — wie die Autoren

vorher (1994) festgestellt hatten — sowohl in Mathema-
tik-Tests als auch in der Mathematik-Note deutlich
Uberlegen gewesen.

Es ist Kindern wichtig, tuchtlg zu sein, Leistungen zu

erbringen und von anderen dafiir anerkannt 2u sein. Po-
sitive Leistungen allein, scheinen aber nicht zu einem
positiven Selbstkonzept zu fiihren. Offensichtlich spie-
len geschlechtsspezifische Vorurteile (wie z.B. ,Mid-

~ chen sind mathematisch unbegabt!“) eine grofiere Rolle.

Auch Krause (1993) konnte in einer Lingsschnittstudie
zur Verdnderung des Selbstbildes im Schulalltag die

hohe Bedeutung des schul- und lernbezogenen Selbst-

konzepts fir das aligemeine Selbstkonzept bestitigen.
Fiir die emotional stabilen, selbstsicheren und leistungs-
fahigen Kinder waren die Erfahrungen, die sie in der
Schule machten, eine Quelle weiterer Bekriftigung ihres
positiven Selbsthildes. jene Schiler aber, die ein negati-
ves Konzept von ihren schulischen Fahigkeiten hatten,
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behielten dieses mit stetig fallender Tendenz bei.
In den Selbstheschreibungen eines Schiilers mit negati-
vem Selbstkonzept heifst es z.B.:

er nicht mehr was 105 ist,

iR selb .
hwei® =2 e will ich auch lieb sein.

“in der 2. Klasse: anitig. 1C
| yavernunitig der Schul

ich bin manchma :
:ntweder bin ich frech oder lieb. In
tn der 3. K\asse;" 5
\ch nehme rir fir die >
klappt es manchmal nicht. tch
In der 4. Klasse: _
Wenn ich in der Schuleﬂbm, e
schiechter schiiler. lch konnte

eifbig zu lernem eigentdich

versuche fl
ich gut anstrengen.

as vor.
Schule etw ' der Schule

solt mich

ch ein |

| in au
habe ich meistens keine Lust. 1ch bin

twas bessern.

‘Bei einem Schiiler mit einem positiven Selbstkonzept
heift es:

* Sie schdtzen ihre Leistungen geringer ein als sie
tatsichlich sind und vermeiden es, Informationen
Uber ihre Begabung zu bekommen, weil sie eher
negative Urteile erwarten.

« Sie schreiben ihre Erfolge eher dem Zufall und der
Leichtigkeit der Aufgabe zu, ihre MiRerfolge aber
eher der mangelnden Begabung und fehlenden An-
strengung.

Kinder mit einem negativen Begabungskonzept befin-
den sich also in einem gefihrlichen Teufelskreis: Das
was sie am meisten befiirchten, nimlich den MiRerfolg
und die negative Bewertung durch Eitern und Lehrer,
fihren sie mit ihrem eigenen Verhalten herbei. Die ne-
gative Selbsteinschitzung fihrt zu mangeinder Anstren-
gung, zu Angsten und Deprimiertheit. Die zur L&sung
der Aufgaben notwendige Energie ist nicht mehr vor-
handen und wird durch die emotionale Belastung ab-
sorbiert. :

im 2. Schuljahr:

Ich bin sehr gut. Ich gehe gern zur Schule.
Im 3. Schuljahr:

Ich habe keine Sorgen. Die meist ind Ei
i 4. Schuljain g eisten Zensuren sind Einsen.

Die Schule macht mir SpaB. Schwimmen macht mir
Deutsch gefallt mir auch sehr gut.“

am meisten Spaf.

Betz und Breuninger (1982) haben in einem Teufels-
kreis-Modell die Entstehung von schulischen Lern-
stdrungen untersucht (Vgl. Abb. 3) Sie gehen von Re-
gelkreisen aus, die sich selbst steuern und aufrecht
erhalten und zu einer Senkung des Selbstwertgefihls
fihren. In diesem Modell spielen noch zwei weitere
Komponenten eine wichtige Rolle, und zwar das Lern-

(Krause 1993, S. 280)

Krause hat nun weiter untersucht, wie Eltern und Lehrer
mit den Kindern umgehen, die eigentlich Ermutigung
und Unterstiitzung benétigen, um ein besseres Selbst-
bild aufbauen zu kdnnen. Nach der Riickgabe eines
Diktates sollten die Kinder Zeichnungen anfertigen mit
dém Thema, wie es zu Hause sein wirde, wenn die
Eltern die Beurteilung des Diktates sehen werden. Die |
Zeichnungen wurden nach emotionalen Reaktionen der
Eltern ausgewertet. Sie zeigen, dal negative Reaktionen
wie z.B. Arger, Bestrafung und Trauer vom 2. bis zum 4.
Schuljahr ganz erheblich zunehmen, positive Reaktion
_wie z.B. Freude dagegen deutlich abnehmen. Dariiber
hinaus wurden gute Schiiler von ihren Lehrern besser
eingeschitzt, als sie sich selbst einschitzten, und Schi-
ler mit Lernschwierigkeiten wurden von ihren Lehrern
noch schlechter beurteilt, als sie es schon selbst titen.
Ein negatives Selbstkonzept festigt sich auf diese Weise
und hat die Tendenz konsistent zu sein. Ein Kind, dal
einen MiRerfolg bei einer Aufgabe erwartet, unter-
nimmt wenig Anstrengung und erkldrt den eintretenden
MiBerfolg wieder mit dem negativen Selbstkonzept:
Jch sage es doch immer, ich kann eben kein Mathe!”
Meyer (1984) ist nun in verschiedenen Experimenten
der Frage nachgegangen, welche Auswirkungen ein ne-
gatives Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten — er
nennt es das ,Konzept von der eigenen Begabung” —
auf die verschiedenen Phasen des Lernprozesses hat.
Seine Ergebnisse lassen sich folgendermafen zusam-
- menfassen: ‘
Kinder, die ein negatives Konzept von der eigenen Be-
gabung haben
« wihlen leichtere Aufgaben aus und sind weniger be-
reit Anstrengungen in schwierigere Aufgaben zu in-
vestieren, weil sie sich dort keinen Erfolg versprechen.
« Sie beschiftigen sich bei der Losung von Aufgaben
eher mit befiirchteten negativen Bewertungen durch
Erzieher oder Eitern als mit Uberlegungen, die fiir die
Losung der Aufgabe relevant sind (,handlungsirrele-
vante Gedanken®). '

10

defizit und Reaktion der Umwelt.

Repression, Druck, Kontrolle,

Ubungszwang
Eltern Schiiler
Lehrer Selbstwert-
Mitschiiler gefthl
Kompensation

Angst
Versagen
Vermeiden
Entiduschung Ausweichen
. locki
Angst vor der B ockierung
Zukunft

G
Erschrecken ficken

Abb. 3: Wirkungsgefiige der Entstehung von LernstGrungen
(nach Betz/Breuninger 1982, S. 29)

Eine Lernstdrung beginnt nach Ansicht der Autoren im-
mer mit einem tatsichlich vorhandenen Defizit oder
einer Lern-Liicke. )
Fehler und Leistungsmingel, die daraus resultieren,
werden von der Umwelt, d.h. den Eltern und Lehrern
wahrgenommen und negativ sanktioniert (Druck, Re-
pressionen u.a.). Diese ,padagogischen MaBnahmen”
bewirken eine Reduktion des Selbstwertgefiihis, was
wiederum zur dngstlichen Vermeidung und zum Aus-
weichen vor der Aufgabe fiithrt. Auf diese Weise wird
der vorhandene Mangel nicht behoben sondern noch
weiter verstarkt. ‘

Die vom Kind erlebten Defizite und Mangel fiihren zu
weiteren Angsten und zu ,Selbst-Stigmatisierungen”

SWZ 24 (1996} 1



{Ebenda, S. 23): Das Kind sieht seine Mifierfolge, hat
aber keine hinreichende Erkldrung fiir das Versagen.
Seine subjektiven Begriindungen fihren zu weiteren

Abwertungen {,Ich bin auch zu faul und unbegabt”)

oder zu Ausfliichten {,ich will ja gar nicht lesen. Lesen
ist doof“) oder zur Ubernahme von Erkidrungsangebo-
ten aus der Umwelt (,Ich kann mich nicht genug kon-
zentrieren”). Ganz im Sinne der ,Sich-selbst-erfiillen-
den-Prophezeiung” nimmt das Kind tatsichlich die
Verhaltensweisen an, die zu dem Erkldrungsmodell
gehéren: Es wird tatsichlich unfihig oder lustlos oder
" unkonzentriert.

Die taglichen MiBerfolge verursachen nun ,ein Trom-
melfeuer von Erniedrigungen ... Es wird dem Kind nicht
nur die Anerkennung durch die Eltern, Lehrer und Klas-
senkameraden vorenthalten, es hat auch keine andere
Wahl als sich selbst abzulehnen” (Ebenda, S. 24). Da
Anerkennung und Akzeptanz aber ein zentrales Bediirf-
nis des Kindes sind, sucht es {iber Ersatzhandlungen die
soziale Randstellung zu kompensieren. £s greift zu
«Handlungen, die die anderen Kinder selbst gern aus-
fihren wiirden, die aber unter sozialem Tabu stehen:
Stdren des Unterrichts, Versuche, den Lehrer in Wut zu
bringen oder licherlich zu machen, Hypermotorik in
jeder Form, aber auch demonstrative Langeweile”
"(Ebenda, S. 24). :
Das Kind bildet also Verhaltensweisen aus, die einer-
seits zur subjektiven Erkldrung des Versagens, anderer-
seits eine kompensatorische Wirkung nach auen ha-
ben, um weiterhin von den anderen anerkannt zu sein
und sich zugehdrig fiihlen zu kdnnen. DaR das stéren-
de Verhalten auch bei den Kiassenkameraden hiufig
nur kurzfristige Anerkennung bringt und daB es sich
weiterhin von der Gruppe oder dem Lehrer entfernt,
wird von dem Kind nicht gesehen.

Es sieht keine Mdglichkeit, diesen Entmutigungs-Kreis-
lauf zu durchbrechen. Die Folgen davon sind, daf sich
die Leiden und MiBerfolge vergréRern und das Selbst-
wertgefGhl immer weiter absinkt. Zum urspriinglich
vorhandenden Lern- und Leistungs-Defizit ist eine Ver-
haltensauffilligkeit hinzugekommen. Zur Resignation

des Schiilers kommt die Resignation der Eltern und

Lehrer hinzu.

3 Pddagogische MaBinahmen

Kinder, die so in ihrem Selbstwertgefiihl eingeschrinkt
sind, dal sie Lern- und Verhaltensstdrungen entwik-
keln, bediirfen der professionellen Betreuung durch
Schul- oder Erziehungsberater. Es gibt aber eine Reihe
padagogischer MaBnahmen, die der Lehrer ergreifen
kann und eine selbstwertstabilisierende oder -aufbau-
ende Funktion haben kénnen. Aus dem Teufelskreis-
Modell lassen sich drei Punkte ableiten, die pida-
gogisch wichtig sind:. die Bedeutung von Kompetenz
und Akzeptanz und die Beziehungsdynamik.

3.1 Kompetenz

Kinder, die ein negatives Konzept von ihren eigenen
Fahigkeiten haben, zweifeln an ihrer Kompetenz, be-
fiirchten MiBerfolg und vergroRern ihr Lerndefizit aus
Mangel an Ubung und Anstrengung. An dieser Stelle
milssen padagogische MaBnahmen ansetzen, die sich
mit dem Begriff der Ermutigung umschreiben lassen.
(Dinkmeyer/Dreikurs 1980, Dreikurs/Grunwald/Pepper

SWZ 24 (1996) 1 _

1987). Ermutigung ist aber mehr als Lob oder positive
Verstdrkung. Lob ist auf die gelungene Leistung aus-
gerichtet und steht am Ende eines Lernprozesses; Er-
mutigung steht dagegen am Anfang und will die An-
fangsschwierigkeiten des Kindes iiberwinden helfen
und zum Ausprobieren auffordern. Ermutigung erlaubrt,
Teilerfolge positiv zu bewerten und setzt an dem
Gelungenen, den Stdrken und Interessen des Kindes an

" und nicht an seinen Schwichen und Fehlern. Erst

wenn es dem Lehrer gelingt, sich in die mutlose Lage
des Kindes hineinzuversetzen, kann er es mit seinen
Angsten und Lernhemmung wahrnehmen und damit
ernstnehmen. Dann kdnnen mit dem Kind gemeinsa-
me Uberlegungen fur praktische Lern-Hilfen angestellt

werden. Hinzukommen miissen Mafinahmen, die dem .

Schiiler erlauben, sich selbst als Urheber oder Initiator
von etwas zu empfinden. Autonomie und Selbstindig-

keit kdnnen sich nur entwickeln, wenn das Kind Gele- -

genheit hat, fiir sein-Lernen eigenverantwortlich sein
zu kénnen. Dazu gehdren MaRnahmen, die dem kind-
lichen Denken und Erleben (handelnder, erlebnisori-
entierter Unterricht) sowie seinem Wunsch nach
selbstindigem und unbewertetem Tun entgegenkom-
men. Es muR Méglichkeiten haben, etwas auszupro-
bieren oder einen eigenen Schwierigkeitsgrad wihlen
zu kdnnen (z.8. innere Differenzierung, freie Arbeit,
Wochenarbeitsplan, Projektunterricht u.a.). Nur wenn
Kinder Fehler machen diirfen, ohne eine Wertminde-
rung befiirchten zu miissen, k6nnen sie lernen, Fehler
zu vermeiden.

Thema

3.2 Akzeptanz

Der Lehrer sollte in seinem Unterricht den Wunsch und
das Bediirfnis des Kindes nutzen, von Klassenkamera-
den akzeptiert. zu sein und sich ihnen zugehdrig zu
fihlen. Sozialer Vergleich bedeutet nicht Konkurrenz,
sondern sich selbst in der Auseinandersetzung mit den
Gleichaltrigen zu spiiren und seinen Standort zu be-

stimmen. Wenn Kinder erlebt haben, daf Fehler und

Mange! ihren Wert nicht mindern, sondern lediglich
anzeigen, dal man noch nicht kompetent genug ist,
fiihlen sie sich auch weiterhin zugehérig. Padagogische
MaBnahmen, die die soziale Integration in die Klasse
und die Sicherung eines anerkannten Platzes bewirken,
kbnnen sein z.8. Klassenrat, Entwickeln von Regeln in

der Klassse, Beachten von Ritualen, Lernen in Gruppen, .

gemeinsames Feiern und Erleben.
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3.3 Beachtung des Beziehungsgeflechtes

Die Entwicklung eines positiven oder negativen Selbst-
konzeptes unterliegt einem Beziehungsgeflecht aus fa-
milialen und schulischen Faktoren, in das Lehrer und
Schiiler eingebunden sind. Lehrer tendieren hiufig da-
zu, Verhaltensweisen als etwas Gegebenes und nicht
als etwas Gewordenes zu betrachten. Positive oder
negative Eigenschaften haben ihre Geschichte und ihre
individuelle Dynamik. Der Lehrer sollte sich auf diesen
ProzeR des Verstehens der subjektiven Sichtweise des
Kindes einlassen. Erst dann gelingt es ihm, die Beweg-
griinde des Verhaltens zu erkennen und individuelle
MaBnahmen zu ergreifen. Dariiber hinaus sollte der
Lehrer aber auch seine eigene Rolle als Lehrer wahr-
nehmen. Singer (1973, 1988) hat sich mit den unbe-
wulten Prozessen beschaftigt, die sich in der Bezie-
hung zwischen Lehrer und Schiiler unterhalb der Ebene
des Lernens abspielen. Er definiert Disziplinschwie-
rigkeiten in der Schule als Beziehungsschwierigkeiten

.zwischen Lehrern und Schiilern. Supervision kann dem

Lehrer nach seiner Ansicht helfen, den eigenen Anteil
am Zustandekommen eines Konfliktes zu erortern.

Abschliefend 148t sich sagen, daR die Ausbildung des
Selbstkonzeptes als eine zentrale Kategorie angesehen
werden kann, die das soziale, emotionale und intellek-
tuelle Verhalten des Kindes entscheidend beeinfluBt.
Fiir den Aufbau eines realistischen, positiven Selbstkon-
zeptes erweisen sich die Dimensionen von Zugeh&rig-
keit und Akzeptanz sowie Autonomie und Kompetenz
als unabdingbar. Richter (1995) weist in einem Inter-
view auf die Gefahr hin, wenn die Individualitat Gber-
betont wird und nicht mehr an die Gemeinschaft ge-
bunden ist, dann fihrt die Entwicklung ,nicht zur
Selbstverwirklichung sondern zum oberflachlichen
Egozentrismus” (S. 56). ,ldeale wie Solidaritit, Ge-
meinschaftssinn und Empathie” (S. 59) spielen nach sei-
nen Beobachtungen in den vergangenen 20 jahren eine
immer geringere Rolle,

SOlidaritﬁt? so dal es einerseits ver-

Durchsetzen, anderer-
seits zu Einsamkeits- und
Verlassenheitsgefiihlen
kommt. Er meint, daf
.+in der Kindheit (das) Bediirfnis nach Anerkennung und
Geliebtwerden nicht mehr geniigend gesattigt wird (...)
Menschen brauchen diese frithe Zuwendung, diese En-
ergie, um spater mehr von sich zu geben” (S. 59).

o LY

Literatur:

Adler, A.: Individualpsychologie in der Schule. Frankfurt 1973.
Adler, A.: Psychotherapie und Erziehung. Bd.3. Frankfurt
1983. . )

Allport, G. W.: Gestalt und Wachstum in der Persénlichkeit.
Meisenheim 1970. »
Asendorpf, J. D/van Aken, M. A. G.: Deutsche Version der
Selbstkonzeptskalen von Harter. Zeitschrift fiir Entwick-
lungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 25/1993,
S. 64-86 '
Baldering D.: Selbstkonzepte von Kindern im Grundschul-
alter. Frankfurt 1993. »
Betz, D./Breuninger, H.: Teufelskreis LernstGrungen: Analsye
und Therapie einer schulischen Stérung. Miinchen 1982.
Cooley, C. H.: Human nature and the social order. New York,
1902, 1964,

stirkt zu riicksichtslosem™

Damon, W./Hart, D.: Self-understanding in childhood and

- adolescence. Cambridge 1988.

Deusinger, |. M.: Die Frankfurter Selbstkonzeptskalen (FSKN).
Gottingen 1986.

q;nkmeyer, D./Dreikurs, R.: Ermutigung als Lernhilfe. Stuttgart
1980. '

Dreikurs, R/Grunwald, B./Pepper, F.: Lehrer und Schiiler [6sen
Disziplinprobleme. Weinheim 1987.

Epstein, 5.: Entwurf einer integrativen Personlichkeitstheorie.
In: Filipp, S. H. (Hrsg.} Selbstkonzept-Forschung. Stuttgart
1984, 5. 15-45. , '
Erikson, £. H.: ldentitit und Lebenszykius. Frankfurt 1973.

. Filipp, §. H.: Entwurf eines heuristischen Bezugsrahmens fiir

Selbstkonzept-Forschung: Menschliche Informationsverarbei-
tung und naive Handlungstheorie. In: Filipp, S. H. (Hrsg.j;
Selbstkonzeptforschung. Stuttgart 1984, . 129-152.

Filipp, S. H.: Selbstkonzept. n: Hermann, Th./Lantermann, E.
{Hrsg): Personlichkeitspsychologie. Miinchen 1985.

Harter, 5/Pike, R.: The pictorial scale of perceived competen-
ce and social acceptance for young children. Child Develop-
ment 55/1984, S. 1969-1982.

Helmke, A.: Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Gét-
tingen 1992.

Hofer, M./Becker, U./Schmid, B/Noack, P.: Die Altersabhin-
gigkeit von Vorstellungen tiber Freundschaft bei 6 bis 14jahri-
gen. In: Knopf, M./Schneider, W. (Hrsg.): Entwicklung. Fest-
schrift von F. E. Weinert. Géttingen 1990. :
Kegan, R.: Die Entwicklungsstufen des Selbst. Miinchen 1986.
Krause, Ch.: Was macht die Schule aus dem Selbst der Macht-
losen? In: Hanckel, Ch/Heyse, H/Kalweit, U. {Hrsg.) Psycho-
togie macht Schule. KongreBbericht des 10. Bundeskongresses
des BDP. Bonn 1993, S. 274~286.

Lewis, M./Brooks-Gunn, J. : Social cognition and the acquisiti-
on of the self. New York 1979.

Ludwig-Kérner, Ch.: Der Selbstbegriff in Psychologie und Psy-
chotherapie. Wiesbaden 1992.

Mabhler, M. S/Pine, F./Bergman, A.: Die psychische Geburt des
Menschen. Frankfurt 1980.

Markus, H/Wurf, E.: The dynamic self-concept: A social
psychological perspective. Ann. Rev. Psychol. 38/1987
S.299-337. i

Metzger, W.: Frahkindlicher Trotz. Basel 1963.

Meyer, W. U.: Das Konzept von der eigenen Begabung. Bern
1984. .
Mummendey, H. D.: Selbstwertgefiihl. in: Euler, H. A/Mandl,
H. (Hrsg.): Emotionspsychologie. Miinchen 1983, S. 244-248.
Mussen, P. H/Conger, J. J/Kagen, J.: Lehrbuch der Kinderpsy-
chologie, Stuttgart 1976. ’
Naudascher, B.: Das itbergangene Selbst. Frankfurt 1980.
Piaget, J/Inhelder, B.: Die Psychologie des Kindes. Olten
1972. ’

Richter, H. E.: Eltern, Kind und Neurose. Stuttgart' 1963.
Richter, H. E.: Nicht Selbstverwirklichung sondern oberfldchli-
cher Egozentrismus. Ein Gesprach mit H. E. Richter. Psychol
gie heute 22(7)/1995, S. 56-59. :
Selman, R. L.: Die Entwicklung des sozialen Verstehens.
Frankfurt 1984. '
Singer, K.: Verhindert die Schule das Lernen? Miinchen 1973.
Singer, K.: Lehrer-Schiiler-Konflikte gewalitfrei regeln. Wein-.
heim 1980. .
Tiedemann, J./Faber, G.: Midchen und Grundschulmathe-
matik: Ergebnisse einer vierjahrigen Langsschnittstudie zu aus-
gewdhlten geschlechtsbezogenen Unterschieden in der Lei-
stungsentwicklung. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie .
und Pidagogische Psychologie 26/1994, S. 101-111.
Tiedemann, J./Faber, G.: M3dchen im Mathematikunterricht:
Selbstkonzept und Kausalattribution im Grundschulalter. Zeit-
schrift fir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psy-
chologie 27/1995; 5. 61-71. :

Anschrift des Autors:

Dr. Ludger Kotthoff,

Dipl. Psych. ,Akadem. Oberrat
Psycholog.Inst. [

der Westf. Wilhelms-Univ. Miinster
Fliednerstrae 21

48149 Miinster

SWZ 24 (199611



- “ _Da es in einer Lerngruppe von mehr als 20
Lernenden durchaus eine logistische Herausforderung darstellt, allen Kindern die gleiche Intensitat
an Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, ist es sinnvoll, sich als Lehrkraft ein System zu (iberlegen,
durch das jedes Kind in der Klasse eine personliche Wertschatzung erfahren kann. Langenkamp
schlagt vor, taglich etwa vier bis fiinf Kinder zu einem Gesprach unter vier Augen einzuladen. In
diesem Gesprach konnen bisherige Erfolge und Lernfortschritte sowie nachste Lernschritte

besprochen werden.

Das Gesprach kann aber auch fiir personliche Belange (“Wie geht es dir heute?”, “Hast du etwas auf
dem Herzen?”...) genutzt werden. Wichtige Informationen kénnen gegebenenfalls dokumentiert
werden (z.B. in einem Kontakt- oder Briickenbuch fir die Eltern). Ferner ist es laut Sacher wichtig,
allen Lernenden positive Erwartungen zu signalisieren, unabhangig von ihrem Kompetenzstand.
Wenn die Heranwachsenden erfahren, dass die Lehrkraft zuversichtlich auf ihre zukiinftigen
Leistungen blickt, schopfen sie Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten.[4]

Feedbackkultur

Besonders hervorgehoben wird in der Forschungsliteratur die Riickmeldekultur der Lehrkraft. Die
Lehrkraft sollte dazu in der Lage sein, individuelle Leistungsriickmeldungen in Form von
differenziertem Feedback zu geben und die soziale Bezugsnorm zu vermeiden.

Hierfir eignet sich besonders das Feedback-Modell nach Hattie und Timperley, das jede
Rickmeldung in drei Phasen gliedert[5]:

1. Feed up: Wo liegt das angepeilte Ziel der oder des Lernenden? (Lernziel)
2. Feed back: Wo steht der oder die Lernende jetzt? (aktueller Stand)
3. Feed forward: Wie kommt der oder die Lernende zum Ziel? (Strategien)

Laut Sacher ist es ebenso wichtig, mit den Heranwachsenden gemeinsam Uber ihre Misserfolge zu
sprechen und mogliche Ursachen zu ergriinden. Die Attribution von Erfolgen und Misserfolgen der
Lernenden ist ein wichtiger Faktor fiir die Selbstbewertungen von Schiilerinnen und Schiilern und
wirkt sich somit auch auf ihr akademisches Selbstkonzept und Mindset aus. Padagogische Fachkrafte
sollten dahingehend darauf verzichten, die Ursachenzuschreibung auf die Fahigkeiten des jeweiligen
Kindes zu beschranken und Erfolge sowie Misserfolge stattdessen auf dessen Anstrengung
zuriickfithren. Mehr zu diesem Thema kdnnen Sie im Artikel “Mindsets — Die Psychologie des Lernens
und Lehrens” nachlesen.

Erfahrungen auBerhalb des Leistungsspektrums


https://www.phase-6.de/magazin/magazin/lerntipps/mindsets-die-psychologie-des-lernens-und-lehrens/
https://www.phase-6.de/magazin/magazin/lerntipps/mindsets-die-psychologie-des-lernens-und-lehrens/
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6 DIDAKTISCHER KOMMENTAR

Soziales
Lernen

Ziele und Methoden

» Sachunterricht, Soziales Lernen, Padagogik

In den letzten Jahrzehnten hat sich ein enormer
_ gesellschaftlicher, sozialer, kultureller und
& Wwirtschaftlicher Wandel vollzogen, dessen Konse-
~4 quenzen sich gerade in den Schulen zunehmend
~ zeigen und entsprechende Aufgaben sowie
Schwierigkeiten fiir alle Beteiligten mit sich bringen.
Viele Forschungsbefunde verweisen auf Probleme, die
Kinder heute aus ihrer Lebenswelt in die Schule mitbringen
- insbesondere Defizite im Bereich der sozialen Entwicklung,
wie eine groBer werdende Ich-Bezogenheit, geringere Sensibilitat
anderen gegeniiber, Reklamation einer herausgehobenen Stellung in der Klasse
(»Prinzenrolle”) und Schwierigkeiten beim Einfiigen in den Klassenverband. Soziales
Lernen werde eine immer wichtigere und gleichzeitig immer schwierigere Erziehungs-
aufgabe (vgl. Folling-Albers 2015), die vor allem im Sachunterricht - mit seinem
Anspruch, Kindern zu helfen, sich in ihrer Lebenswelt bzw. -wirklichkeit zurecht-
zufinden und sie mitzugestalten - ihren festen Platz im Unterrichtsalltag findet.

FOTO: FOTOLIA.COM/CHRISTIAN SCHWIER

Von Hanns Petillon Status und die Selbstbehauptung in der Gruppe
. . “ sowie auf individuelle Handlungsweisen in
Was ist ,,sozmles Lernen®? Gruppensituationen und einzelnen Beziehungen.
Der Begriff ,soziales Lernen“ ist mehrdeutig. Es ist ¢ Die Ebene der Interaktion beinhaltet u.a.
notwendig, deutlich zu trennen zwischen: Prozesse des sozialen Wechselspiels in unter-
(1) dem Kind in seiner sozialen Entwicklung, beim schiedlichen sozialen Situationen (Konflikt,
Erwerb sozialer Kompetenzen und bei der Kooperation, Spiel) sowie die Betrachtung ein-
Gestaltung seiner sozialen Beziehungen, zelner Beziehungen, die nach der Qualitat des
(2) dem Unterricht im Bemiihen um ein positives Austauschs, nach dem Ausmaf$ an Intimitat und
Sozialklima und der Vermittlung grundlegender nach der Begegnungshéaufigkeit variieren.
sozialer Bildung. e Aufder Ebene der Gruppe als Ort des Vergleichens
Der Begriff ist mehrschichtig, weil er sich auf mit anderen, der Selbsteinschdtzung und der Ver-
unterschiedliche Ebenen bezieht: gabe von Einfluss stehen u.a. soziale Strukturen
* Aufder Ebene des Kindes bezieht sich die Betrach- (Beziehungsgefiige, Teilgruppen, Rangordnung),
tung u.a. auf die soziale Entwicklung, den Erwerb das Sozialklima sowie Normen des Zusammen-
sozialer Kompetenzen und Orientierungen, den lebens im Mittelpunkt der Betrachtung.

Sachunterricht Weltwissen | 4-2017 | Meine Klasse und ich
lizenziert fir Ute Liesenberg-Rathje am 22.08.2024



Forderung der Entwicklung
sozialer Kompetenzen

Die Entwicklungspsychologie vermittelt differen-
zierte Informationen Uber den altersgerechten Er-
werb sozialer Kompetenzen. Dieses Wissen bietet
uns eine wichtige Grundlage fiir die Gestaltung
eines sozialerzieherischen Unterrichts, der an den
sozialen Maoglichkeiten der einzelnen Kinder
anknipft und sie verstdndnisvoll unterstiitzend
beim Erwerb sozialer Kompetenzen begleitet.

Eine Synopse vorliegender Befunde macht deut-
lich, dass die Grundschulzeit als ,,sensible Phase“ fiir
die soziale Entwicklung, insbesondere des sozialen
Verstehens und sozialer Sensibilitat, betrachtet wer-
den kann. Zu den Aufgaben der Grundschule gehort
es demnach, die ,offenen Entwicklungsfenster® zu
nutzen und soziale Kompetenzen zu fordern. Die
einzelnen Kompetenzbereiche Kontakt-, Kommuni-
kations-, Kooperations- und Konfliktfahigkeit sowie
die Féhigkeit zur Perspektiventibernahme (Z 1) iber-
schneiden und ergénzen sich. Kontakt, Kommuni-
kation und Perspektiveniibernahme sind notwen-
dige soziale ,Werkzeuge“ fiir die erfolgreiche
Gestaltung von Kooperationen und Konflikten.

Kanning (2002) trifft hinsichtlich der Begriffs-
bestimmung von sozialer Kompetenz eine Unter-
scheidung zwischen dem Potenzial, das eine Person
in sich tragt, und dem tatsdchlich gezeigten (der
Beobachtung zugénglichen) sozialen Verhalten.
Diese Unterscheidung ist im Hinblick auf Ziele sozi-
alen Lernens und entsprechender schulpraktischer
Intervention besonders wichtig, da dort zwischen
der Fahigkeit zur Realisierung der genannten Ziel-
setzung und der Bereitschaft, entsprechend zu han-
deln, unterschieden werden muss.

Ziele sozialen Lernen

Bevor wir den paddagogischen Weg sozialen Ler-

nens einschlagen, ist es notwendig, Richtung und

Ziele zu bestimmen. Dabei erweist sich das uber-

greifende Kriterium der Gegenseitigkeit als ,,Grund-

muster” des sozialen Umgangs besonders geeignet,
winschenswerte Formen sozialen Handelns zu
bestimmen:

* Auf personeller Ebene geht es um die Balance
zwischen eigenen Anspriichen (im Sinne von
Selbstbestimmung, Selbstbehauptung und Selbst-
bewusstsein) und der Berticksichtigung der
Anspriiche anderer. Gegenseitigkeit bedeutet
dabei nicht die Aufhebung von Verschieden-
artigkeit, sondern eher das subtile Zusammen-
spiel des aufeinander Abstimmens von Unter-
schieden. Wichtige Aspekte sind dabei die
Fahigkeit und Bereitschaft, sich aktiv dem Ver-
gleich mit anderen zu stellen, sich in Prozessen
der Rollentibernahme ,mit den Augen anderer
zu sehen®, Andersartigkeit und Gleichheit in
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Erfahrung zu bringen, mit eigenen Fahigkeiten
bei Kooperationen mitzuwirken, seinen Koope-
rationsbeitrag am gemeinsamen ,Werk“ zu mes-
sen und in Konflikten auf dem Weg zur Losungs-
findung gemeinsame Beitrdage zu erkennen.

* In Interaktionsprozessen sind Wechselseitig-
keit und Aufeinanderbezogenheit, Aktion und
Reaktion, Einfluss und Beinflusstwerden die bestim-
menden Merkmale. In ausgewogenen (Symmetri-
schen) Beziehungen, in denen sich die Interakti-
onspartner gleichrangig begegnen, kann sich
das Wechselspiel von Geben und Nehmen in
unterschiedlicher Weise dufern: sprechen und
zuhoren, helfen und sich helfen lassen, sich fiir
den anderen zustdndig fithlen und Firsorglich-
keit annehmen, Offenheit erfahren und Offenheit
zeigen, Einfluss geltend machen und sich unter-
ordnen, Kritik tiben und Kritik annehmen, Ver-
lasslichkeit erfahren und zeigen. Begriffe wie
Kooperation, faires Streiten, Teilen, Akzeptanz und
Respekt schliefen diese wechselseitig auf-
einander bezogenen Komponenten bereits ein.

e In der Gestaltung von Gruppen geht es um Nor-
men des gerechten Ausgleichs und der sozialen
Verantwortlichkeit, um Strukturen einer gerech-
ten Verteilung von Einfluss, Anerkennung und
Selbstentfaltung sowie um ein Sozialklima, das
durch Kooperation, Vertrauen und Toleranz
gekennzeichnet ist.

Der Zielkatalog (s. Tab. 1, S.8) konkretisiert das

Prinzip der Gegenseitigkeit, ist tibergreifend und

von grofier inhaltlicher Breite. Neben der Verfiig-

barkeit von entsprechenden Kompetenzen geht es
vor allem darum, darauf hinzuarbeiten, dass die

Kinder ihr spezifisches soziales Wissen und

Konnen tatsdchlich in den Umgang mit anderen

einbringen. Die Zieldimensionen benennen das

Elementare, sind offen fiir die individuelle Aus-

gestaltung und Prioritdtensetzung der Lehrkraft

auf Grundlage von Alter der Schiiler, Besonder-
heiten der Schulklasse und deren ,soziale Vor-
geschichte“ sowie Entwicklungsstand einzelner

Kinder. Jede einzelne Dimension kann Voraus-

setzung oder Folge im Hinblick auf alle anderen

sein und bedarf der Ergdnzung durch andere. Bei-
spielsweise ist fiir den Bereich Toleranz soziale

Sensibilitat notwendig.

Unterschiedliche Praxisfelder

In der Grundschulpddagogik bezieht sich soziales
Lernen auf unterschiedliche pddagogische Praxis-
felder und ist dort unerlésslicher Bestandteil. Die
Verbesserung des Sozialklimas in einer Klasse ist
immer auch mit einem giinstigeren, entspannten
und harmonischen Unterrichtsklima verbunden
und bildet die Grundlage fiir einen gelingenden
Frontalunterricht und fiir die verschiedenen
Formen des offenen Unterrichts.
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8 DIDAKTISCHER KOMMENTAR

1 Nicht nur fiirs Foto riicken

diese Mitschiiler so eng
zusammen. Sie wissen,

was sie aneinander haben

und dass sie sich immer
aufeinander verlassen
konnen - Ergebnis ihres
sozialen Lernens.

Tab. 1: Ziele sozialen
Lernens

Ziel

Umgang mit Regeln
Kontakt
Kommunikation
Vertrauen
Kooperation
Konflikt
Ich-Identitat

soziale Sensibilitat
Toleranz

Gemeinschaft

Interkulturelles Lernen verweist auf das grofde
Lern- und Entwicklungspotential, das in der Begeg-
nung Verschiedenartiger steckt: auf die Entdeckung
der Vielfalt, die eigene kulturelle Befangenheit, die
Akzeptanz von Ungewissheiten, die Anndherung
an das Komplizierte sowie die Entdeckung der
eigenen Person als Ursache fiir Animositdten und
Ablehnung (Auernheimer 2003). Dabei sind Bemii-
hungen um die Integration von sogenannten
yFluchtlingskindern“ besonders zu bedenken.

In einem erweiterten Verstindnis von Inklusion
geht es um den Einbezug und die Forderung aller
Kinder, gleich welcher Herkunft, welchen Geschlechts,
welcher Lernféhigkeit, welcher Beeintrachtigung.
Neben geeigneten Differenzierungsverfahren tragt
soziales Lernen - ,als Herzstiick von Inklusion® —
dazu bei, dass alle lernen konnen, selbstbewusst
mit ihrer Verschiedenartigkeit und mit dem ,Anders-
sein“ der Mitschiiler aufgeschlossen und respekt-

Fahigkeit und Bereitschaft, ...

.. mit anderen Kontakt aufzunehmen und Beziehungen zu gestalten
.. sich verstandlich zu machen und andere zu verstehen

.. anderen zu vertrauen und fiir andere vertrauenswirdig zu sein
.. gemeinsam produktiv zusammenzuarbeiten

... konstruktives Konfliktloseverhalten zu praktizieren

entwickelt und praktiziert werden kann
eigene Verhalten einzubeziehen

hinterfragen

voll umzugehen. Insbesondere die ,schwéacheren®
Kinder brauchen ein soziales Umfeld, in dem sie
sich zugehorig und anerkannt fithlen kénnen.

In den ersten Schulwochen nach dem Ubergang
(Transition) vom Kindergarten wird héaufig der
Grundstein fiir das weitere Gruppenleben gelegt.
Die Unterstitzung beim Kennenlernen, bei der
Gestaltung von sozialen Regeln und beim Zurecht-
finden in einer neuen Gruppe ist besonders wichtig.

Methoden

Methoden zur Forderung sozialen Lernens - als
~Wege zum Ziel“ — sind vielfaltig: Das grofse Spek-
trum von Methoden des sozialen Lernens reicht
neben der sozial-integrativen Gestaltung des Schul-
alltags (Rituale, gemeinsame Aufgaben, Feste und
Feiern, gemeinsame Aktionen) von Interaktions-
und Rollenspielen tiber unterschiedliche Formen
der Konfliktbewaltigung (z.B. Mediation) und

.. wichtige Regeln des Zusammenlebens zu erarbeiten, zu beachten und ggf. zu revidieren

.. Fremderwartungen und eigene Bedurfnisse so zu verarbeiten, dass ein eigenes selbstbestimmtes Rollenverhalten
..sich in die Rolle eines anderen zu versetzen, sich in seine Lage einzuftihlen und das Ergebnis dieser Bemihungen in das
.. die Andersartigkeit, Eigentiimlichkeit, Hilfsbedurftigkeit usw. anderer zu erkennen und zu respektieren, Vorurteile zu

.. sich an gemeinsamen Handlungen in Gruppen zu beteiligen und zu dem Bewusstsein der Zugehorigkeit beizutragen
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Zieldimensionen

Regeln und Rituale

Kontakt anbieten und annehmen
Kommunikation: sprechen und horen
Vertrauen: geben und nehmen
Kooperation: im Team arbeiten

Fair streiten, Kompromisse finden
Mit Gefuhlen achtsam umgehen
Umgang mit Verschiedenartigkeit
Selbstbehauptung und Rollenfindung
Gemeinschaft und Demokratie

Tutorensystemen (Schiiler helfen Schiilern) bis
zu demokratischen Formen der Mitbestimmung
(z.B. Klassenrat) und Forderung aufSerschulischen
Engagements. Eine Methode kann sowohl Weg als
auch Ziel sein. Bei ndherer Betrachtung zeigt sich,
dass sie auch selbst Thema und Hauptzweck des
padagogischen Handelns sein kann. Dabei eroff-
nen sich in vielen Féallen Lernwege, die die Kinder
selbst gestalten konnen. (s. Tab. 2)

Entlastung im Schulalltag durch die
Forderung sozialen Lernens

Die Forderung sozialen Lernens erdffnet in den
unterschiedlichen Praxisfeldern vielfdltige Mog-
lichkeiten, Lehrkréafte zu entlasten:

*  Wenn wir zusammen mit den Kindern eine klare
Rahmensetzung durch Regeln und Rituale schaf-
fen, bleiben uns in vielen Fallen die mithsamen
und frustrierenden Auseinandersetzungen mit
sogenannten Disziplinproblemen erspart.

¢  Wenn Kinder lernen, selbstverantwortlich zu
handeln und ihr Sozialleben im Rahmen ihrer
Moglichkeiten in angemessener Weise —im Sinne
demokratischen Lernens - selbst zu regeln, muss
die Lehrkraft nicht stdndig als ,Schiedsrichter*
fungieren und erhélt mehr Zeit, einzelne Kinder
verstdndnisvoller zu beobachten und zu
beraten.

*  Wenn nicht standig kleine und grofiere Ausein-
andersetzungen den Unterricht stdren und un-
bearbeitete Konflikte immer wieder ,aufflam-
men*, sondern befriedigend (ohne Verlierer) gelost
sind, kann in einem entspannteren Unterrichts-
klima gearbeitet werden.

*  Wenn Kinder in Aufienseiterpositionen mehr
befriedigende Teilnahmemoglichkeiten erhal-
ten, entféllt fiir sie die Notwendigkeit, sich
mit ungeeigneten Mitteln um Anerkennung zu
bemiihen.

* Wenn Kinder in ihrem Selbstwertgefiihl
gestarkt und in der Gruppe anerkannt werden,

Sachunterricht Weltwissen | 4-2017 | Meine Klasse und ich

Praxismoglichkeiten (einige Stichworter)

Gefuihle zur Sprache bringen, Rollenibernahme, Pantomime, Empathie fordern, ...

gutes Sozialklima, alle ,in einem Boot*, Lesenacht, Klassenrat, Demokratie lernen, ...

sind sie eher bereit, friedlich und achtsam mit
anderen umzugehen; auch das Konkurrenz-
denken ist dann weniger ausgepragt.

*  Wenn Kinder gelernt haben, erfolgreich zu koope-
rieren, ist dies eine wichtige Voraussetzung fiir
einen gelingenden offenen Unterricht.

* Bei Differenzierungsmafinahmen ergeben sich
héaufig Situationen, in denen Kinder als Helfer
gebraucht werden. Wenn dabei das Verhéltnis
zwischen Helfer und Hilfeempfénger fiir die
Beteiligten befriedigend geklart ist, kann auch
Differenzierung besser gelingen.

*  Wenn gegenseitiges Vertrauen seit dem Schul-
anfang gefordert wird, trégt dies in besonderer
Weise zu einem entspannten Unterrichtsklima bei.

*  Wenn Kinder lernen, mit der Verschiedenartig-
keit der Mitschiiler tolerant umzugehen und Vor-
urteile kritisch zu hinterfragen, werden wich-
tige Grundlagen fiir eine gelingende Inklusion
geschaffen.

* Wenn die Kinder lernen, sich freundlich zu
begegnen und sich in der Gruppe ein Gefiihl der
Zusammengehorigkeit entwickelt, konnen sich
alle — die Kinder und ihre Lehrkréfte - in einem
guten Klima wohlfiihlen. =
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Regeln einfiihren, tber Recht und Gerechtigkeit ins Gesprach kommen, Rituale einfihren, Mitsprache ermoglichen, ...
Kennenlernspiele, Nahe ermoglichen, helfen und sich helfen lassen, Kontakte zwischen Jungen und Madchen, ...

feine Antennen entwickeln, Giraffen- und Wolfsprache, mit Sprache spielen, sprechen ohne Worte, ...
Vertrauen schenken, uber Vertrauen und Misstrauen sprechen, Interaktionsspiele: ,blind vertrauen®, ..

Lernen im Tandem, Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle, Projektunterricht, spielend kooperieren, ...
Problem-Lose-Dialog, Streitschlichtung (Mediation), Rollenspiele, Umgang mit aggressiven Gefihlen, ....

Toleranz fordern, Bilderbuch ,Irgendwie Anders®, Umgang mit Vorurteilen, interkulturelles Lernen, ...
Selbstwertgefuhl starken, ,meine Visitenkarte®, Resilienz fordern, der innere Kompass, Schuchternheit tiberwinden, ...

Tab. 2: Stichworter zu
Methoden (aus Petillon 2017)
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Motiviert lernen

Selbstwirksamkeit und Zutrauen in die eigenen Féihigkeiteri starken
VON BARBARA DRECHSEL & MANFRED PRENZEL

Kinder miissen sich vieles trauen —auch in der Schule.
Wie kénnen Lehrkrafte ihre Schilerinnen und Schiiler
dabei unterstiitzen, dass sie ein realistisches Zutrauen
in ihre eigenen Fahigkeiten entwickeln?

7 Uhr und die Schullust hlt sich in Grenzen. Ein Grund dafur kann in einem Selbstkonzept Ilegen, das durch

mangelndes Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten gepragt ist.

Beckenrand springen, Paul zum

ersten Mal bei einem Freund
ibernachten. Carla versucht, sich die
Schuhe allein zu binden, und Theo
hat vergangene Wache vor der Klasse
das Lied vom Wassermann gesungen.
Kinder missen sich in vielen Situa-
tionen etwas trauen, wie diese Bei-
spiele zeigen. Was sie sich zutrauen,
héngt von ihrer Vorstellung und ih-
rem Gefuhl ab, etwas zu kénnen -
oder nicht zu kénnen. Diese Vorstel-
lung entwickelt sich im Verlauf der
Kindheit, beeinflusst durch einé Viel-

Luise soll beim Schwimmen vom

zahl von &uReren Bedingungen, die

padagogisch gestaltet werden kén-
nen.

Sejte 10

Besonders entwickelt sich ein Ge-
fuhi fir das eigene Konnen bei Lern-

prozessen, denn hier wird das Kind

mit Neuem konfrontiest, das es ver-
sucht zu bewaltigen. In diesem Zu-
sammenhang spielt die Lernmotiva-
tion eine entscheidende Rolle (vgl.
PRENZEL/SCHIEFELE 2001). Sie 65t Ler-
nen aus, treibt es an und erhalt es
aufrecht. Deshalb gehen wir der Fra-
ge nach, welche motivationalen Fak-
toren bei der Gestaltung von Lernum-
gebungen und Aufgaben zu beriick-

sichtigen sind. Insbesondere wollen.
wir darlegen, wie Lehrkrafte Kinder -
unterstiitzen kdnnen, ein optimis-.
tisches und zugleich realistisches Zu-

trauen zu entwickeln, um tern- und
Leistungssituationen zu meistern.

VORSTELLUNGEN VOM EIGENEN
KONNEN ENTWICKEIN

Was sich Kinder (nicht) zutrauen,
hangt eng mit ihrem Selbstkonzept
zusammen (vgl. ROEBERS 2007). Das
Selbstkonzept entwickelt sich wah-
rend der Kindheit iber verschiedene
Stationen. Die anfangs pauschale Vor-
stellung von sich sefbst und dem, was
man kann, differenziert sich nach

-thematischen Teilbereichen, zum Bei-

spiel in ein leistungsbezogenes, sozi-
ales und korperliches Selbstkonzept
{vgl. SHAVELSON 1982). Diese Aspekte
untergliedern sich-inhaltlich weiter,
etwa in das Selbstkonzept bezogen

auf die eigenen Fahigkeiten im
~ sprachlichen ‘oder im mathema-
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tischen Bereich. Das Selbstkonzept
der eigenen Fahigkeit und die Vor-
steliungen von der eigenen Wirksam-
keit wollen wir im Folgenden ge-
nauer betrachten.

Fragt man Erstklassler zu Schulbe-
ginn, wer denn der Beste in der Klas-
se sei, nennen fast alle Kinder sich
selbst (vgl. NICHOLLS 1979). Nicht
wirklich wissend, wie groB die Anfor-
derungen sind und wie stark die Kon-
kurrenz ist, trauen sich alle zu, an der
Spitze zu stehen und dricken damit
einen riesigen Optimismus aus. Kurze
Zeit spater beschreiben sie ihre Mog-
lichkeiten und Potenziale realisti-
scher, sie beriicksichtigen dabei zu-
nehmend Vergleiche mit anderen
Kindern und objektive MaRstabe
(z. B. Bewertungen durch andere
oder Schulnoten).

Befunde aus IGLU zeigen, dass Kin-
der am Ende der Grundschuizeit ihre
Kompetenzen im Sachunterricht recht
realistisch einschatzen (vgl. PRENZEL
u. a. 2003). Im Alter von sechs bis
zehn Jahren differenziert sich das
Selbstkonzept so weit, dass Kinder
bereits Starken und Schwachen als
persdnliches Profil erfassen (,Ich bin
gut in Deutsch, aber schlecht in Ma-
thematik”). Doch in diesem Alter ist
das Selbstkonzept noch stark von den
jeweiligen Anforderungen und situa-
tiven Einflissen abhangig; es kann
sich noch schnell und grundlegend
sndern.

An Bedeutung gewinnt die Ein-
schatzung der eigenen Selbstwirk-
samkeit, die sich auf ganz konkrete
Anforderungen bezieht (,Kann ich
diese Rechenaufgabe richtig losen?”).
Uber vielfaltige und haufige Erfah-

-rungen der eigenen Wirksamkeit (des
Gelingens oder Scheiterns) stabilisiert
sich ab der sechsten Klasse das Selbst-
konzept der eigenen Fahigkeit (vgl.
HELMKE 1998). Wiederholte Misser-
folge in einem Bereich kdnnen jedoch
- auch noch bei Erwachsenen - Zwei-
fel an der eigenen Fahigkeit auslosen,
die sich wiederum negativ auf die
Leistungen auswirken kénnen.

Aus motivationaler Sicht sind ge-
nau diese Prozesse kritisch, die Zwei-
fel verstarken und Zutrauen schwé-
chen. Ein Kind, das sich bei bestimm-
ten Aufgaben namlich als schwach
und wenig wirksam einschatzt, ver-
halt sich vorsichtig oder gar dngstlich
und l3sst sich nicht richtig oder nicht
ausdauernd auf die Herausforde-

rungen ein. Es ist damit in Gefahr,
entscheidende Lerngelegenhelten U
verpassen.

Das im Vergleich zu anderen Kin-
dern wiederum schwachere Lerner-
gebnis schirt dann den Zweifel an
der eigenen Wirksamkeit und Fahig-
keit auf diesem Gebiet. Die5 gilt ins-

besondere dann, wenn das eigene

Scheitern auf die mangelnden Féhig-

keiten zuriickgefiihrt wird, und nicht

etwa auf die Tagesform und unzurei-
chende Vorbereitung oder die beson-
deren Schwierigkeiten dieser Aufqa-
be. Treten solche Entwicklungen in
mehreren Bereichen auf, entsteht ein
genereller Eindruck vom eigenen
mangeinden Kénnen und von den
geringen Chancen, in der Schule er-
folgreich zu sein.

LERNANFORDERUNGEN
MEISTERN LERNEN

Wie kein anderer Ort bietet die Schu-

le ein groBes inhaltliches Spektrum
an Anforderungssituationen, in de-
nen das Zutrauen, das Selbstkonzept
und die Uberzeugungen der eigenen
Wirksamkeit immer wieder in Frage
gestellt werden. Entsprechende klei-
ne ,Krisen” sind wichtige Lerngele-
genheiten. Es gilt in diesen Situa-
tionen zu fernen, positiv mit Heraus-
forderungen umzugehen und realis-

tische Vorstellungen vom eigenen

Konnen zu entwickeln.

Hilfreich dafir ist die inhaltliche
Vielfalt, die Schule mit den verschie-
denen Fichern bietet. Unterricht und

Schule umfassen aber auch vielféltige -

soziale Situationen, Herausforde-
rungen und Vergleichsgruppen. Viel-
falt bedeutet, dass alle Kinder Gele-
genheit haben, ihre relativen Starken
und Schwachen zu entdecken. In die-
sen unterschiedlichen Anforderungs-
situationen geht es aber generell zu-
nachst darum, bei den Kindern das
Zutrauen zu entwickeln, dass sie die
Lernanforderungen in der Schule
meistern kénnen (vgl. PRENZEL u. a.
2000).

Eine wichtige Rolle spielen dabei
die Lehrkrafte. Sie konnen das Zutrau-
en der Kinder in die eigene Lernfa-
higkeit vermitteln und durch ihr Ver-
halten Kinder ermuntern, sich auf die
Herausforderungen einzulassen, auch
bei Schwierigkeiten ,am Ball” zu blei-
ben und ihre Fortschritte wahrzuneh-
men (vgl. SKINNER u. 8. 1998).

: +-- unterstiitzt werden Lehrkraft
: nur esmutigen; sich auf ne
3 1ulassen, sondem ihn
i derfichen Klassenatmosp
i und informierenden Riickm
¢ " yom eigenen Kénnen vermitteli

LERNATMOSPHARE UND
LERNAUFGABEN

Auch die Lernatmosphare im Klassen-
zimmer kann es den Schillerinnen
und Schislern erleichtern, entspannt
und zuversichtlich an Aufgaben he-
ranzugehen. Wird in einer freundlich-
frohlichen Grundstimmung gearbei-
tet und erleben sich die Kinder aufge-
hoben, wahrgenommen und als sozi-
al eingebunden, fallt es ihnen leichter,
sich auf Neues einzulassen und He-
rausforderungen aufzugreifen, an die
sie sich bisher noch nicht gewagt ha-
ben. Und falls Schwierigkeiten auftre-
ten, kdnnen das die Kinder in einer
solchen Atmosphare leichter verar-
beiten und verkraften.

Im Unterricht haben Lehrkréfte die
Maglichkeit, Anforderungen zu dosie-
ren und die Schwierigkeit von Lern-
aufgaben auf die Voraussetzungen
der Klasse oder einzelner Kinder aus-
zurichten. Da heute in allen Klassen
ein relativ breites Spektrum von Lern-
voraussetzungen zu beobachten ist,
bergen gleiche Lernaufgaben fir alle
das Risiko, dass manche Uberfordert,
andere unterforderst sind. Um Zutrau-
en in die eigene Lernfdhigkeit zu ent-
wickeln, darfen die Aufgaben aber
nicht zu schwer sein. Lernaufgaben,
die auf unterschiedlichem Niveau ge-
lost werden kénnen oder die fir
Teilgruppen mit Zusatzhilfen verse-
hen sind, geben allen Kindern die
Chance auf Erfolgserlebnisse. Dieses
Kompetenzgefihl ist entscheidend,
um sich immer wieder als wirksame
ternerinnen und Lerner-fithlen zu
kénnen.

Bedeutsam fur das Zutrauen in dle

eigenen Fahigkeiten sind dabei ins- -

besondere die Aufgaben, die zum
Sichern und zum Uben des Gelernten
vorgesehen sind. Denn beim Ldsen
dieser Aufgaben werden Begriffe
durchdrungen und Fertigkeiten rou-
tiniert. Das solide Beherrschen von

Grundschule 10-2009
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Anforderungen bestatigt die eigene
Wirksamkeit und rechtfertigt die Mi-
he, die man investiert hat.

Aufschlussreich kdnnen auch die
Fehler sein, denn sie zeigen, was
noch nicht richtig verstanden wurde,
und markieren den Lehr- und Lernbe-
darf. Die Art und Weise, wie Lehrkraf-
te selbst mit Lernsituationen umge-
hen, wie sie zum Beispiel ihre An-
strenqungen steuern, Fortschritte be-
werten und ein Scheitern einordnen,
kann for Kinder Modellcharakter ha-
ben. Die Lehrpersonen konnen dies
bewusst einsetzen, indem sie ihre ei-
genen Schwierigkeiten und Anforde-
rungen benennen und vorfishren, wie
man sich , durchbeiBt”, wenn es kom-
pliziert wird, oder dass man - anstatt
gleich aufzugeben - viele verschie-
dene Losungsversuche durchspielen
kann. Eine begeisterte Lehrperson,
die den Unterrichtsinhalten fir alfe
offensichtlich etwas abgewinnen
kann und bestimmte Dinge fiir frag-
wirdig oder ratselhaft halt, wird die
Scholerinnen und Schiler mit auf ei-
ne motivational anregende Reise
nehmen.

Lernen heiflt auch immer, sich in
ein unbekanntes Gebiet vorzuwagen.
Das notige Zutrauen entwickeln Schi-
lerinnen und Schiler, wenn sie diese
Eroberungen haufig eigensténdig
tatigen darfen. Ein minutidses Vor-
schreiben der Wege, auf denen man
sich einem Problem néhert, und ein
kleinschrittiges Reglementieren von
Arbeitsweisen tragen nicht dazu bei,
dass sie sich selbst als wirksam erfah-
ren. Schillerinnen und Schiiler, die
selbst die wichtigen Entscheidungen
treffen, Dinge in Ruhe ausprobieren
und sich auf ihre eigene Art an Auf-
gaben herantasten kénnen, efleben
sich als verantwortlich fur ihr Tun -
und auch fur ihre Erfolge.

RUCKMELDUNGEN FUR
LERNPROZESSE

Von besonderer motivationaler Be-
deutung sind Ruckmeldungen fir
Lernprozesse. Diese miissen infor-
mierend und inhaltlich angemessen
sein und dirfen keinesfalls negative
Erwartungen ausdriicken. Auch auf
die Art der Rickmeldung kommt es
an, denn Kinder spiren an vielen -
auch nonverbalen - Signalen deut-
fich, ob ihnen zugetraut wird, dass sie
etwas schaffen werden oder nicht.

Seite 12

Die Riickmeldungen miissen fiir Ler-
nende der jeweiligen Altersgruppe
immer eindeutig interpretierbar sein
und ihnen die Gelegenheit geben, Er-

folge und Misserfolge jeweils realis- -

tisch einzuordnen. Aus konstrukti-
vem, motivationsunterstiitzendem
und addquatem Feed-Back kénnen
Kinder erschlieBen, welche néchsten
Schritte sinnvoll sein kénnten. Lehr-
personen, die immer wieder auf das
Uberpriifen von Lernfortschritten hin-
weisen und mit den Kindern gemein-
sam (iberlegen (z. B. ,das alles habe
ich schon geschafft; so weit ist die
Aufgabe schon geldst; als Nachstes
muss ich ...”), geben vorbildliche
Kompetenzunterstitzung und de-
monstrieren gleichzeitig den Kindern,
wie man sein eigenes Lernen Uber-
wachen lernt.

Neben dem Bereitstellen von
terngelegenheiten hat die Schule
auch die Aufgabe, den Lernerfolg zu
Uberpritfen. Grundsatzlich ist es wich-
tig, diese beiden Teilaspekte schu-
lischen Lernens strikt zu trennen:

. Lern- und Leistungssituationen miis-

sen auseinandergehalten werden.
Auch in Leistungssituationen sollten
Lehrpersonen darauf achten, eine At-
mosphdre positiver Erwartungen und
des Zutrauens zu schaffen. So konnen
Kinder sich auf die Lésung der Aufga-
ben konzentrieren und nicht auf die
Angst, etwas nicht zu kénnen. Test-
aufgaben sind anders beschaffen als
Lernaufgaben und dienen dazu, das
erworbene Verstandnis von Kindern
zu diagnostizieren. Aus motivatio-
naler Sicht ist es besonders wichtig,
dass die Riickmeldung an die Kinder
(und auch an ihre Eltern) nicht mit
dem Mitteilen des Ergebnisses erle-
digt ist, sondern informierendes
Feed-Back dariiber Auskunft gibt,
warum eine Leistung gut oder weni-
ger gut war, an welchen Stellen gut
gearbeitet wurde und wo es noch
Verbesserungsbedarf gibt.

SELBSTWIRKSAMKEIT

AUSSERHALB DER SCHULE

Natrlich ist die Schule nicht der ein-
zige Ort, an dem Kinder Zutrauen und
Selbsteinschatzung lernen und an
dem sie motivationale Bedingungen
vorfinden. Das Elternhaus ist ein sehr
wichtiger Kontext, in dem das Selbst-
konzept gepragt wird. Eltern sind

noch in starkerem MaRe motivatio- .

Grundlagen

nale Vorbilder ihrer Kinder, als Lehs-
personen das sein kdnnen. Leistungs-
erwartungen, die in manchen Eltern-
hausern an die Kinder herangetragen
werden, kénnen diese jedoch maRlos
iberfordern oder in ihrem Selbstkon-
zept verunsichern. Lehrpersonen kén-
nen gegebenenfalls versuchen, Ein-
fluss auf Eltern zu nehmen, indem sie
auf die Bedeutung von Erfolgserleb-
nissen, Selbstwirksamkeitserfah-
rungen und Rickmeldungen hinwei-
sen. ]
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. Beim
Erstellen des
Ich-Buches
erkennen die
Kinder auch
die Einmaligkeit
ihrer Person:
Alle Ich-Biicher
unterscheiden
sich voneinander.

Foto: blickwinkel/
McPHOTO

Beate Blaseio

Um Akzeptanz und Wertschatzung fur
mich zu erreichen, muss ich mich zu-
nachst damit beschaftigen, wer ich bin.
Dabei steht die Ubergeordnete Erkennt-
nis im Zentrum, dass jede Person — also
auch ,lch” — einmalig ist.

DAS UNTERRICHTSTHEMA ,ICH" findet man in vielen
Sachunterrichtslehrpldnen fiir das 1. und 2. Schuljahr.
So wird z.B. ,Das eigene Ich akzeptieren und wert-
schiitzen“ als Teilkompetenz im sozialwissenschaft-
lichen Bereich des sachsen-anhaltinischen Lehrplans
fiir den Sachunterricht genannt (siehe Kultusministe-
rium Sachsen-Anhalt 2007, S. 8). Im Hamburger Bil-
dungsplan Grundschule fiir das Fach Sachunterricht
wird das Thema ,Das bin ich® hingegen als perspektiv-
iibergreifender Inhalt beschrieben, der sowohl gesell-
schaftliche als auch naturwissenschaftliche Aspekte
integriert. Das Ziel ist hier u.a., dass die Kinder ihre
eigenen Gefiihle, Wiinsche und Interessen beschreiben
koénnen (siehe Freie und Hansestadt Hamburg 2011, S. 26
und 33). Das im Folgenden beschriebene ,Ich-Buch® ist
ein Angebot fiir Kinder in den ersten beiden Schuljahren,

sich mit ihrem Ich zu beschiftigen (siehe M01—MO03 so-
wie das Extra auf der Heft-CD). Das Ich-Buch ist per-
spektiviibergreifend ausgerichtet.

ich-Buch

Jedes Kind erhilt zu Beginn eine Kopie des Ich-Buches.
Die Kinder konnen die Aufgaben alleine, in Partner-
arbeit oder in Kleingruppen bearbeiten und sich auch
gegenseitig bei der Erstellung unterstiitzen. Gezielte
Aufgaben und Fragen fordern die Kinder zum Nach-
denken, Messen, Zeichnen, Schreiben oder Recher-
chieren heraus. Das Ich-Buch kann im Rahmen einer
Unterrichtseinheit ,Ich“ bearbeitet werden. Besonders
geeignet ist es auch als Material in der Freiarbeit,
und bei Vertretungstagen mit mehreren Unterrichts-
stunden kann es ebenfalls gut eingesetzt werden.

Die Lese- und Schreibkompetenzen sind in der Ein-
gangsstufe sehr verschieden. Entsprechend unter-
schiedlich ist der erforderliche individuelle Unterstiit-
zungsgrad bei der Bearbeitung des Ich-Buches im 1.
und 2. Schuljahr. Hier kann gut mit den bekannten
Helfersystemen gearbeitet werden: Mitschiilerinnen
und Mitschiiler, Kleingruppen mit Erwachsenen, Vor-
lesern oder Schreibpaten (nach Diktat).

weltwissen | Sachunterricht 4/2013



Durch die Zeichenaufgaben gibt es immer wieder Auf-
gaben, die von allen Kindern selbststindig bearbeitet
werden koénnen. Es miissen nicht alle Seiten bearbeitet
werden, und die vorgegebene Reihenfolge muss nicht
eingehalten werden. Nach Bedarf kann das Buch durch
weille Seiten ergdnzt werden, um den Ideen der Kinder
einen noch grofieren Raum zu geben.

sl ‘2
> 9Cnwerpunkie

Die Kinder sollen sich mit dem eigenen Ich auseinan-
dersetzen. Dazu gehoren ihr Kérper (z.B. Fingerab-
druck, Grofde und Gewicht ermitteln, Linge des FulRes
messen) und ihr Aussehen (z.B. Zeichnen der eigenen
Person, Augenfarbe, Handumuriss, siehe M01). Bertick-
sichtigt sind auch Vorlieben der Kinder, z.B. das Lieb-
lingstier, das Lieblingsessen, die Hobbys und das Lieb-
lingsfach in der Schule (siehe M02). Formale Aspekte
wie Geburtsdatum, Adresse oder Telefonnummer wer-
den ebenfalls abgefragt. Die sozialen Beziehungen der
Kinder (Familie und Freunde) stehen auf weiteren Sei-
ten des Ich-Buches im Zentrum (siehe M03).

Sachunterric

Beim Bearbeiten der Aufgaben {iben die Kinder den
Umgang mit technischen Messgeriten wie Waage, Zoll-
stock und Lineal. Sie lernen dabei, mit den MaReinhei-
ten Kilogramm und Zentimeter umzugehen. Weitere
Kompetenzen, wie z.B. Geburtsdaten aufgeschrieben
werden und welche Postleitzahl die eigene Wohnung
hat, werden erworben.

rFrasente ¢

n und Erinnerung

Das Vergleichen und Ausstellen der Ich-Biicher sollte
nur mit dem Einverstdndnis jeden Kindes erfolgen. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollten die Zusicherung er-
halten, dass sie das Buch auch nur fiir sich selbst bear-
beiten diirfen und die Informationen anderen nicht
zugénglich gemacht werden (auch nicht der Lehrkraft).
Wer mochte, sollte aber Gelegenheit bekommen, sein

&
1 &
Zeit

Kompetenzen

Inhalte

Voraussetzungen

Material

Arbeitsblatter
(+ = nur auf CD)

3-5 Unterrichtsstunden

Ich kann ...

» vielfaltige Informationen Uber meine Person
zusammentragen.

» meine Korpergrofe und mein Gewicht messen.

meine Adresse richtig angeben.

> viele Dinge benennen, die belegen, dass ich
etwas Besonderes bin.

v

Ein Ich-Buch erstellen, vielfaltige Informationen
zur eigenen Person zusammentragen und die
Einmaligkeit der Person erkennen

keine

» Stempelkissen, Personenwaage, Zollstock,
Lineal, Handspiegel

> Bleistift, Radiergummi, Buntstifte

> ein Ausdruck des Ich-Buches (am besten
beidseitig bedruckt)

MO1 Meine Hand

MO2 Lauter Lieblingssachen

MO3 Meine Freunde

sowie das Ich-Buch auf der Heft-CD ~ «

Buch der Klasse vorzustellen. Auswertende Unter-
richtsgespriche iiber die Inhalte sind auch ohne das
Ich-Buch méglich, z.B. zum Umgang mit den tech-
nischen Messgerdten. Das Ich-Buch ist spiter einmal
fiir die Kinder eine schone Erinnerung an die ersten
Jahre in der Grundschule,
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Familie - fiireinander

und miteinander
Eine Lemwerkstatt fiir Klasse 1-2

ist anders, jede Familie ist anders!

Das binich, das ist meine Familie!

Doppelt differenzierte Stationen fur Klasse 1 und 2
fordern lhre Schuler dazu auf, sich mit der eigenen
Person auseinanderzusetzen und zu erkennen: Jeder

) ‘ , ,,;,_g,-

www.lernbiene.de
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Was ist das Selbstkonzept?

Zunachst einmal scheint es notwendig, eine Begriffsabgrenzung vorzunehmen, bevor wir uns der
Begriffseingrenzung annehmen. Im deutschen Wortschatz verbergen sich viele Worte, die den
Wortstamm “Selbst-” gemeinsam haben.

Selbstsicherheit  SelbStcontrolle
Selbstschutz Selbst Selbstaizeptanz
selbstlicle selbstiosi Selbst
Selbstwicksamkeit  Selbstbewusstsein  SeIBStarstolinng
Selbstcrtcia igung selnStStﬁndigkeit

Selbstverstindnis  Selbst fosze
X

pt

Die Erziehungswissenschaftlerin Sabine Martschinke konstatiert in ihrem Aufsatz, dass das
Selbstkonzept eng mit dem Selbstwertgefihl und den persdnlichen Kontrolliberzeugungen
(Selbstwirksamkeitserwartungen) von Individuen verbunden ist. Der Selbstwert, der als “emotionale
Farbung” des Selbstkonzepts beschrieben wird, und die Selbstwirksamkeitserwartungen, also die
Erwartung, etwas durch das eigene Handeln bewirken zu kénnen, stehen in einer Wechselwirkung
zueinander.[2]

Da die drei Komponenten nicht trennscharf voneinander abgrenzbar sind und sich alle gegenseitig
bedingen, soll diesem Beitrag eine Definition zugrunde liegen, die das Selbstwertgefiihl und die
Selbstwirksamkeitserwartungen von Individuen in den Aufbau des Selbstkonzepts mit einbezieht.
Nach der Definition von Shavelson et al. (1976) ist das Selbstkonzept “die Auffassung einer Person
liber sich selbst, wobei es (iber eine beschreibende und eine beurteilende Seite verfiigt”.[1]

Zu der beschreibenden Komponente zahlen laut den Schreibenden die Emotionen und Stimmungen
einer Person, wozu auch das Selbstwertgefihl zahlt. Die beurteilende Komponente fokussiert
dagegen Auffassungen iiber die eigene Leistungsfahigkeit einer Person, wozu die
Selbstwirksamkeitserwartung gerechnet werden kann. Beide Komponenten kdnnen Einfluss auf die
einzelnen Bestandteile des Selbstkonzepts nehmen.

Wie ist das Selbstkonzept aufgebaut?

Der strukturelle Aufbau des Selbstkonzepts folgt einer hierarchischen Gliederung unterschiedlicher
Teilaspekte, darin sind sich die meisten Forscher einig. Es kursieren jedoch viele unterschiedliche
Theorien, Skizzen und Modelle zum ‘Bauplan’ des Selbstkonzepts, die vielfaltige Erklarungsansatze
bieten. Das Strukturmodell nach Shavelson et al. ist innerhalb des Forschungsbereichs der
padagogischen Psychologie eines der meist genutzten Modelle, um den Zusammenhang zwischen
schulischen Lernprozessen und allgemeinen Vorstellungen zum Selbstkonzept zu verdeutlichen.


https://www.phase-6.de/magazin/wp-content/uploads/2019/09/Schaubild-Selbstkonzept-Edited.jpg

Akademisches SK

angelehnt an Shavelson et al. 1976

Generelles Selbstkonzept

T !’ Nicht-akademisches SK X
] I
' | l l '
] I
I (" !
1 I
1 1
I § I

Soziales SK Emotionales SK Physisches SK

.

L]

afidere einzeine : korper
leich- deut- ko lich
Englisch | Mathe | Biologie Sl baceu Gemiits- orperiene 1 jiche Er-
altrige same . Fahigkeiten ;
zustande scheinung

/\_ Personen )

Shavelson et al. untergliedern das Selbstkonzept in das “akademische Selbstkonzept”, welches sich
wiederum in die einzelnen Schulfacher bzw. Disziplinen aufteilt, und das “nicht-akademische
Selbstkonzept”, das emotionale, soziale und physische Aspekte der Selbst- und Fremdwahrnehmung
beinhaltet.

Die Autorinnen und Autoren gehen davon aus, dass bereits das Selbstkonzept von Kindern im
Grundschulalter Gber “bereichs- oder domanenspezifische Selbstwahrnehmungen” aufgebaut ist,
also so oder so dhnlich wie in der Grafik. Angelehnt an das Strukturmodell werden sieben Merkmale
beschrieben, die das Selbstkonzept spezifizieren. Folglich ist das Selbstkonzept:

organisiert: Vielfaltige Erfahrungen des Individuums werden zum Zwecke der
Komplexitatsreduzierung in Kategorien und Unterkategorien eingeteilt und organisiert.

facettenreich: Jedes Individuum bildet mehrere und somit unterschiedliche Kategorien zu
jeder gemachten Erfahrung aus.

hierarchisch: Das allgemeine Selbstkonzept wird unterteilt in das akademische und das nicht-
akademische Selbstkonzept, welche wiederum mehrfach untergliedert sind.
Situationsspezifische Erfahrungswerte werden in den untersten Teilkomponenten des
Modells symbolisiert.

bestdndig: Trotz seines dynamischen Charakters gilt das Selbstkonzept als relativ stabil, da es
vieler situationsspezifischer Erfahrungen bedarf, die im Gegensatz zum allgemein
konstruierten Selbstkonzept stehen, um es zu verandern.

entwicklungsorientiert: Veranderungsprozesse gehen nach dem eben genannten Aspekt der
Bestdndigkeit zwar nur langsam vonstatten und beanspruchen dafiir einen langeren
Zeitraum, aber sie geschehen. Das Selbstkonzept entwickelt sich mit sich verandernden
Situationen.

bewertend: Das Selbstkonzept eines Individuums konstruiert sich auch immer durch
Bewertungen seiner selbst und der Beurteilung und Attribution der Erfahrungen, die es im
Laufe seines Lebens sammelt.
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o differenzierbar: Die Auspragungen des Selbstkonzepts sind je nach Unterkategorie
differenzierbar. So weisen laut Langenkamp Individuen mit einem positiven Selbstkonzept im
akademischen Bereich ein eher negatives Selbstkonzept im emotionalen und physischen
Bereich auf.[1]

Das Selbstkonzept kann zusatzlich als dynamisch, formbar und somit verdanderbar definiert werden,
da es sich durch individuelle Erfahrungen weiterentwickeln und gegebenenfalls sogar umkehren
kann. Dieser Ansatz liefert wertvolle Anknlpfungspunkte fiir die padagogische Arbeit mit
Schillerinnen und Schiilern, da er suggeriert, dass entwicklungsférdernde MaBnahmen zur Starkung
des Selbstkonzepts aktive Erfolge erzielen kénnen.

Der Zusammenhang von Selbstkonzept und Leistung

4 \
\“ Der Einfluss der vielfaltigen Komponenten des
Selbstkonzepts auf Fahigkeiten und Leistungen von Individuen stellt den wichtigsten
Anknipfungspunkt flir padagogisch-didaktische Planungen dar,

“[...] denn ein Individuum wird an jeder Station seines Lebens gréfSere Erfolge erzielen, wenn es sich
sicher fiihlt, bei dem, was es tut und (iber eine positive Einstellung gegeniiber sich selbst verfiigt”.[1]

Das erscheint logisch, auch ganz ohne Wissenschaft. Innerhalb der padagogisch-psychologischen
Forschung gibt es eine Vielzahl an Erkenntnissen und Befunden, die allesamt bestatigen, dass das
Selbstkonzept im Zusammenhang mit schulischen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern steht.
Inwiefern dieser Zusammenhang auf Lernende einwirkt, wird in zwei verschiedenen Theorien
erldutert:

1. Der “skill development approach” geht davon aus, dass sich das Selbstkonzept aufgrund von
gemachten Erfahrungen (zum Beispiel erbrachte Leistungen, die vom Individuum entweder
als Erfolg oder Misserfolg gewertet werden) entwickelt. = Hier gilt: Leistungen nehmen
Einfluss auf das Selbstkonzept.

2. Der “self-enhancement approach” geht umgekehrt davon aus, dass “bereits im
Selbstkonzept verankerte Komponenten, wie beispielsweise Einstellungen und Haltungen,
Einfluss auf die individuelle Leistung nehmen”[1] = Hier gilt: Das Selbstkonzept nimmt
Einfluss auf die Leistungen.

Beide Ansatze konstatieren, dass ein kongruenter Einfluss besteht, was bedeutet, dass sich
beispielsweise ein negatives Selbstkonzept auch negativ auf die zu erbringende Leistung auswirkt
(self-enhancement approach), sowohl motivational als auch kognitiv. Welcher der beiden Ansatze
wahrscheinlicher ist oder haufiger auftritt, kann mit dem aktuellen Forschungsstand nicht ganzlich
beantwortet werden. Hagenbauer et al. verweisen darauf, dass Individuen nicht entweder dem einen
oder dem anderen Ansatz folgen, sondern dass ein Individuum viel mehr eine Entwicklung
durchmacht, also einen Ubergang vom einen in den anderen Ansatz erlebt.[1]



Wie kann das Selbstkonzept geférdert werden?

Nach der Einflihrung in die Theorie hinter dem psychologischen Konstrukt des Selbstkonzepts, seiner
Definition, Struktur und seinem Stellenwert, erscheint es nun erstrebenswert, Konzepte und
Methoden zur Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts zu erarbeiten. Besonders, wenn Sie
planen, eine eigene Unterrichtseinheit zur Starkung des Selbstkonzepts zu konzipieren, ist ein Blick in
Empfehlungen aus der Forschungsliteratur unerlasslich. Auch Martschinke betont:

“Das Potential der Selbstkonzeptférderung fiir andere Ziele ist ldngst erkannt. [...] Nicht vergessen
sollte man dartiber, dass die Persénlichkeitsférderung (und damit auch die Férderung der Identitdt) zu
den Hauptsdulen grundlegender Bildung gehért und deshalb nicht nur als Mittel zum Zweck gesehen
werden darf, sondern dass der indirekten und direkten Férderung ein hoher Eigenwert eingerdumt
werden muss.”[2]

Es stellt sich also die Frage: Welche MaBnahmen kénnen laut Forschungsliteratur ergriffen werden,
um das Selbstkonzept der Kinder zu stirken, sodass sie mit Herausforderungen langfristig
kompetenter und zuversichtlicher umgehen kénnen?

Rahmenbedingungen

Auf der Ubergeordneten Ebene sind zunachst strukturelle Rahmenbedingungen relevant. Hierzu zahlt
beispielsweise die Schulform bzw. -organisation. Martschinke und Langenkamp erlautern, dass sich
jahrgangsgemischte Klassen positiv auf das Selbstkonzept der einzelnen Gruppenmitglieder
auswirken kdnnen. Aufgrund einer hoheren Heterogenitat innerhalb einer altersgemischten
Lerngruppe veradndere sich laut Martschinke das Verhalten und die Wahrnehmung der Lehrkraft
gegenliber den einzelnen Lernenden. Dies konne wiederum dafiir sorgen, dass die Lehrkraft einen
differenzierteren und positiveren Blick fiir die Heranwachsenden erhilt, da sie notwendigerweise
starker die individuelle Bezugsnorm fokussiert. Die groRRere Leistungsdurchmischung in
jahrgangsiibergreifenden Klassen kann also dafiir sorgen, dass Lehrkrafte ihre Lernenden
zwangslaufig individueller beurteilen und somit kénnen eventuelle Vorurteile oder potentiell
festgefahrene Meinungen lber die Leistungsfahigkeit eines Kindes nicht so leicht entstehen. Das
wiederum starkt und schiitzt das Selbstkonzept der Kinder.

Weiterhin konnen offene Lernsituationen mit einem hohen Mal3 an Freiheitsspielraumen forderlich
flr das Selbstkonzept sein. Besonders leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern kann eine
offene Lernsituation zugutekommen, da sie eine optimistischere Selbsteinschdtzung wahren und
somit neuen Herausforderungen zuversichtlicher begegnen kdnnen.

Mehr Zeit fur guten Unterricht.
Didaktik: Orientierung am Kind

Auch kdnnen methodisch-didaktische Grundlagen des Unterrichts wie die Bediirfnisorientierung
nadher betrachtet werden, die die Starkung des Selbstkonzepts fordern. So herrscht beispielsweise
Einigkeit dartber, dass die drei Grundbediirfnisse von Lernenden nach Autonomie,
Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit in vielfiltigen Lernsituationen gestillt werden
sollten. So erfahren die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Zeit Selbstwirksamkeit und entwickeln
Kontrolliiberzeugungen, indem sie durch wiederholte Erfahrungen den Zusammenhang zwischen
eigenem Handeln und den daraus folgenden Konsequenzen erkennen. Fir die Lehrkraft bedeutet
dies, moglichst viele Lerngelegenheiten zu schaffen und Unterrichtsmaterialien zu erstellen, welche
die drei menschlichen Grundbediirfnisse fordern.

Drei menschliche Grundbediirfnisse



Autonomie

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen selbststandig Entscheidungen zu ihrem Lernprozess treffen, im
Hinblick auf Inhalt, Material, Schwierigkeit oder Sozialform. Dazu stehen den Lernenden mehrere
Angebote zur Wahl, aus welchen sie das fiir sie passende Material auswahlen kénnen (z.B.
unterschiedlich komplexe Arbeitsauftrage oder verschiedene Wahlthemen).

Kompetenzerleben

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten vielfaltige Gelegenheiten, ihr Kbnnen unter Beweis zu stellen,
sich selbst einzuschatzen und ihre Leistungen eigenstandig zu kontrollieren. Angestrebt werden
regelmalige Erfolgserlebnisse.

Soziale Eingebundenheit

Die Schilerinnen und Schiiler erhalten viele Lerngelegenheiten, in welchen die soziale Interaktion
untereinander und das Verantwortungsbewusstsein fiir die Gruppe gefordert wird. Das Ziel ist, dass
die Lernenden sich gut in die Strukturen der Klassengemeinschaft einfligen kénnen, sozialen Riickhalt
spiren und sich wohl fiihlen kénnen.

Durch die Vergabe von “Klassendiensten” (Blumen gielRen, Tische abwischen, Mill entsorgen etc.)
konnen alle drei Grundbedirfnisse gleichzeitig gefordert werden. Bekommt ein Kind einen Dienst
zugeteilt, ist es zunachst personlich dafiir verantwortlich, dass dieser Dienst erfillt wird und kann
den Zeitpunkt haufig selbst wahlen (Autonomie). Das Kompetenzerleben wird dadurch gestarkt, dass
das Kind eine unmittelbare Verbindung zwischen dem eigenen Handeln (volle Milleimer
herausbringen) und den Konsequenzen (leere und wieder nutzbare Miilleimer) herstellen kann. Zu
guter Letzt steht das Kind in einer positiven Interdependenz zum Rest der Lerngruppe und ist somit
motivierter, seine Aufgabe angemessen zu erfillen.

Das professionelle Handeln der Lehrkraft

AbschlieBend lassen sich aus der Literatur Empfehlungen fiir das Verhalten der Lehrkraft ableiten.
Da die Lehrkraft als Bezugs- und Autoritatsperson maRgeblich an der Entwicklung des Selbstkonzepts
der Lernenden beteiligt ist, ist es flir pddagogische Fachkrafte besonders wichtig, sich mit der
eigenen Wahrnehmung und personlichen Verhaltensweisen auseinanderzusetzen.

Selbstreflexion

Folglich steht eine stetige Selbstreflexion an erster Stelle. Eine Lehrkraft sollte sich Gber ihre eigenen
potentiellen Vorurteile und Meinungen im Bezug auf die Leistungsfahigkeit mancher Schiilerinnen
und Schiiler bewusst sein und ihre AuBerungen wie ihr Verhalten fortlaufend reflektieren. Laut
Langenkamp ist es sinnvoll, auch didaktische Planungen und Ideen kritisch zu hinterfragen: “Was
bewirke ich bei den Kindern, wenn ich einen Stationsbetrieb in leichte, mittelschwere und schwer zu
bearbeitende Aufgaben einteile? Kann ich als Lehrkraft diese Einteilung sinnvoll treffen?”[1]



Fachwissen

Neben der Selbstreflexion, die zu den personalen Kompetenzen einer Lehrkraft gezahlt werden kann,
ist das Fachwissen liber die Entwicklung des Selbstkonzepts ein weiterer wichtiger Aspekt, der zur
Forderung einer starken Personlichkeit von Heranwachsenden beitragen kann. Das Wissen um
aktuelle Forschungsbefunde in diesem Bereich kann zum einen dafiir sorgen, dass ein tieferes
Verstandnis fir individuelle Verhaltensweisen von Lernenden erlangt wird und zum anderen
Fehlinterpretationen mindern, um eventuell schadliches Verhalten vorzubeugen. Zur Ergriindung
bestimmter Handlungen und Verhaltensweisen der Lernenden kann es sinnvoll sein, Grundlagen der
Bindungstheorie zu kennen, denn:

“[d]as Kind bringt eine organisierte Form von Gefiihlen, Erwartungen, Einstellungen, Bediirfnissen
sowie Verhalten in neue Beziehungen beispielsweise zu Gleichaltrigen oder Lehrkrdften ein, die
aufgrund friiher Bindungserfahrungen geprdgt worden sind.”[1]

Die Stabilitat der frihkindlichen Bindung erlaubt somit Riickschliisse auf Verhaltensauffalligkeiten.
Zeigen Kinder, die eine eher unsichere Bindung zu ihren Bezugspersonen erfahren haben, in
unregelmalligen Abstanden auffallig unruhiges oder unsoziales Verhalten, ist es beispielsweise
moglich, dass sie gewisse Strukturen vermissen, die ihnen bisher Halt gaben. Das kann das
Ausbleiben eines bestimmten Rituals sein oder ein krankheitsbedingtes Fehlen der Lehrkraft. Wenn
solche strukturgebenden MaBnahmen im Alltag wegfallen, fehlt es den Kindern an innerer
Orientierung und Erwartungssicherheit, da die Vorhersehbarkeit der taglichen Abldufe gestort
wurde. Als Lehrperson ist es demnach unerldsslich, etablierte Regeln und Rituale regelmaRig
durchzufiihren und beizubehalten, um der Lerngruppe Kontinuitat und Verlasslichkeit zu
signalisieren.

Verlasslichkeit und Konsequenz

Die Grundlage von Vertrauen ist Verlasslichkeit. Speziell als Lehrkraft ist es unabdingbar, gemachte
Absprachen und Versprechen einzuhalten, sodass die Kinder von einer gewissen Transparenz und
Erwartungssicherheit profitieren kénnen. In einem gesicherten Handlungsrahmen finden die
Lernenden zu innerer Stabilitat, die sie dazu befahigt, sich auch auRerhalb ihrer Komfortzone zu
bewegen. Rituale und geregelte Abldufe erhalten innerhalb der Klassengemeinschaft deshalb eine
besondere Bedeutung. Durch regelméaRig wiederkehrende Prozesse (Morgenkreis,
Verabschiedungsritual, Friihstiick etc.) erfahren die Lernenden Verlasslichkeit und Sicherheit auf
emotionaler, sozialer und handlungspraktischer Ebene.

Im engen Zusammenhang mit der Verlasslichkeit steht die Konsequenz der Lehrkraft. Werden
Konsequenzen angedroht, die nicht oder nur teilweise umgesetzt werden, konnen die Kinder keine
Erwartungssicherheit und somit keine vertrauensvolle Bindung zur Lehrkraft entwickeln, da sie das
Verhalten der Lehrkraft nicht richtig einschatzen kénnen. Zur Einhaltung von Konsequenzen
empfiehlt Langenkamp, sich emotional zugewandt zu dem Kind zu verhalten und ihm trotzdem
Grenzen zu verdeutlichen. So wird dem Kind bewusst, dass es nicht als Person abgelehnt wird,
sondern ein bestimmtes Verhalten in einer bestimmten Situation. Das Sichtbarmachen von Klassen-
und Verhaltensregeln gehort beispielsweise zu einer recht einfachen Malnahme, um Verlasslichkeit
und Konsequenz in der gesamten Klasse transparent zu machen.

Aufmerksamkeit und Zuwendung



Schulbezogene Erfahrungen, die auBerhalb von
Bewertungsrastern und Kompetenzeinschatzungen liegen, ermoglichen Schiilerinnen und Schiilern,
frei von etwaigem Leistungs- oder Bewertungsdruck zu handeln und ihre Umgebung zu explorieren.
Solche wichtigen Erfahrungen kdnnen Lernende beispielsweise bei gemeinsamen auBerschulischen
Aktivitaten wie Exkursionen, Klassenfahrten und Tagesausfliigen sammeln. Die soziale Interaktion
bekommt aulRerhalb der gewohnten schulischen Lernumgebung die Chance auf neue Erfahrungen
und die Moglichkeit zur Festigung mancher Beziehungen.

Starke Kinder und starke Lehrkrafte

Doch nicht nur das Selbstkonzept Ihrer Schiilerinnen und Schiiler sollte geschiitzt und gestarkt
werden, sondern auch lhr eigenes. Ja, auch aufgrund Ihrer Vorbildfunktion als Lehrkraft, aber
insbesondere fir Ihre personliche Gesundheit. Darum gilt: Perfektionismus ist kein MaRstab im
Schulalltag, sondern allenfalls eine gut gemeinte Idee.

Ein gesundes Selbstkonzept bildet die Grundlage fiir die Kompetenzentwicklung von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen. Eine Person, die sich neuen Herausforderungen positiv
gegeniberstellt (“Ich schaffe das!”), wird auf Dauer mehr Erfolge erzielen als eine Person, die wegen
ihrer negativen Einstellung (“Ich kann das nicht!”) vor neuen Aufgaben resigniert und sich hilflos
fahlt. Klingt logisch, ist aber manchmal alles gar nicht so einfach...

Quellen:

[1] Langenkamp, Ina (2018): Starkung des kindlichen Selbstkonzepts. Vom Patenschaftsprojekt bis zur
(Grund-)Schule. In: Psychologie in Bildung und Erziehung. Vom Wissen zum Handeln. Springer
Fachmedien Wiesbaden GmbH.

[2] Martschinke, Sabine (2014): Identitatsentwicklung und Selbstkonzept. In: Einsiedler, Wolfgang
(u.a. Hrsg.): Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik. 4., erganzte und aktualisierte
Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, S. 271 — 274.

[3] Hagenbauer, Gerda et. al (2016): Zum Zusammenspiel zwischen schulischem Selbstkonzept,
Lernfreude, Konzentration und Schulleistungen im Grundschulalter. In: Zeitschrift fiir
Bildungsforschung, Heft 6, Springer Fachmedien Wiesbaden, S. 53 — 69.

[4] Sacher, Werner (2014): Leistung und Leistungserziehung in der Grundschule. In: Einsiedler,
Wolfgang (u.a. Hrsg.): Handbuch Grundschulp&ddagogik und Grundschuldidaktik. 4., ergidnzte und
aktualisierte Auflage, Julius Klinkhardt Verlag, S. 287 — 294.

[5] Hattie, Johne & Timperley, Helen (2007): The Power of Feedback. Review of Educational
Research, Ausgabe 77, S. 81 —112.



Vom NEBENEINANDER

Soziales Lernen im Sachunterricht

~Soziales Lernen” in der Grundschule ist
Unterrichtsgegenstand und erzieherischer
Ansatz! Die Maglichkeiten der Bildung und
Erziehung im Sachunterricht zu erschliefRen
bedeutet, Kinder auf ein aktives Erleben und
Gestalten des alltaglichen sozialen Miteinan-
ders vorzubereiten - und dabei auBerdem
noch etwas fiir das Klassenklima und eine
forderliche Lernumgebung zu erreichen. Der
Beitrag gibt interessante Anregungen.

Endlich: groRe Pause. Die provozierende Bemer-
kung von Valerie zu Finn L6st eine wilde Jagd auf
dem Schulhof aus. Finn und seine Freunde
erwischen schlieRlich Valerie, die ihrerseits von
ihren Freundinnen unterstiitzt wird. Vor einer
weiteren Eskalation trennt die Pausenaufsicht
die Streitenden. In der anschlieRenden Stunde
beschuldigen sich alle gegenseitig. ,Mal wieder
Finn, immer ist er dabei” denkt die Lehrerin, und
hat ihn in der ndchsten Stunde besonders im
Auge - eine alltdgliche Situation.

Analog zu ihren sich weiterentwickelnden
sprachlichen Moglichkeiten sehen sich Kinder
mit dem Beginn der Grundschulzeit einer
vermehrten Anzahl von Interaktionen ausge-
setzt, alle mit eigenen Erwartungen, Rollenzu-
weisungen, Interessen, Interpretationen und
Gefiihlen. Sie finden sich in Gruppen mit
spezifischen Regeln und Kommunikationscodes
zusammen, entwickeln und erproben Rollener-
wartungen an sich selbst und andere.

Dieser Prozess ist eine grofRe Herausforderung
fiir die Kinder und birgt einiges an Konfliktpo-
tenzial, denn sie ,verfiigen noch nicht {iber die
soziale Routine, die ihnen hilft, Diskrepanzen
zwischen eigenen Wiinschen, Vorstellungen und
Erwartungen und dem tatsdchlichen Verhalten
anderer gelassen zu verarbeiten” (BZgA 2002,
10). Gleichzeitig ist dieser Prozess bedeutsam
fiir ihre soziale Entwicklung sowie fiir den
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Erwerb sozialer Kompetenzen - auch hinsicht-
lich ihres spateren sozialen Verhaltens. Denn im
Grundschulalter lernen Kinder, zunehmend
empathisch, die Blickwinkel und Perspektiven
anderer einzunehmen, diese miteinander zu
koordinieren und aufeinander abzustimmen. Sie
entwickeln ausdifferenzierte Strategien in
Konflikten mit Gleichaltrigen (vgl. Petillon/
Laux 2002, 192 f.). Das macht die Grundschule,
insbesondere die Schulklasse, zu einem der
wichtigsten Orte sozialer Beziehungen und
Interaktionen, an dem die Kinder an das
Nachdenken {iber soziales Verhalten und soziale
Beziehungen herangefiihrt werden.

Eine der Grundvoraussetzungen dafiir ist ein
Klassenklima mit achtsamen Umgangsformen,
offen fiir Austausch und Kommunikation. Wenn

,,Wer ist denn noch so in
meiner Klasse?” - Es gibt
einige Wege, die anderen
Kinder in der neuen Umgebung
kennen zu lernen.

Mike

PAULINA
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3
Wann mdégen wir ein anderes Kind, \ »4

&

wann verstehen wir uns gut mit ihm?

Wie ist es?
Was tut es?
Wie spricht es?

Was tut es nicht?

,Wen von den anderen finde
ich nett? Und warum?* -
Erste Annédherungen an

die Gestaltung sozialer
Beziehungen.

30

diese gegeben ist, kénnen Kinder ,auf Augen-
hohe” in einen respektvollen Austausch treten,
unterschiedliche Sichtweisen und Bewertungen
vergleichen, sich anndhern, Konflikte benennen
und Lésungswege entwickeln.

Im Sachunterricht, dessen Inhalte sich auf
die aktuelle Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler beziehen, sind soziales Lernen und
soziale Beziehungen sowohl erzieherischer
Schwerpunkt als auch Unterrichtsgegenstand.
Die Kinder werden im Sachunterricht generell
zum Ausprobieren, Erforschen, Fragen und
Austauschen angehalten - wenn sie ihre Stadt
erkunden, einen Teich untersuchen, das Wetter
beobachten.

So werden sie auch beziiglich der Gestaltung
sozialer Beziehungen aktiv: Sie kdnnen das
eigene Verhalten und das ihres Umfeldes
beobachten, einschatzen und auf den eigenen
Gestaltungsspielraum beziehen. Sie reflektieren
ihre Erfahrungen und konnen Regeln, Haltun-
gen, Kritik und Neugierde zum weiteren Lernen
und Erfahren entwickeln und duRern.

Eine gewisse Herausforderung liegt in der
Ausgestaltung eines Klassenklimas mit gemein-
schaftlicher Beteiligung der Kinder, das mehr
vom ,Miteinander” als vom ,Neben-“ oder gar
~Gegeneinander” geprdgt ist. In einem wert-
schatzenden Klima gelingt es besser, gemein-
schaftlich soziale Regeln aufzustellen, die auch
eingefordert werden konnen, Konflikte zu
behandeln und tragfahige Losungen zu finden.

Im anfangs beschriebenen Konflikt besteht
spatestens in der Klassensituation die Mdglich-
keit zur Konfliktlosung. Beispielsweise konnen
die beiden Streithdhne Valerie und Finn
versuchen, durch die Anwendung bestimmter
eingeiibter Kommunikationsmuster die Konflikt-
ursache festzustellen (WENN du dich im
Unterricht so verhaltst, DANN will ich dich
immer zurechtweisen, WEIL ich mich durch dein
Verhalten nicht anerkannt fiihle; BITTE nimm
mehr Riicksicht auf langsamer lernende Kinder.).

Oder die Kinder kdnnen durch Rollenspiele
und Perspektivenwechsel dem richtigen
Zeitpunkt und dem richtigen Mittel zur Kon-
fliktregulierung auf die Spur kommen. Womdg-
lich kommt es dann bei nachster Gelegenheit
gar nicht erst zur Bemerkung von Valerie. Oder
Finn versucht, sie anders aufzuldsen und
souveraner damit umzugehen. Oder aber die
Freundinnen und Freunde der beiden wirken
deeskalierend auf die beiden ein.

Die Stdrkung und Forderung sozialer Kompe-
tenzen, um alternative Wege der Konfliktlosung
kennenzulernen und anzuwenden, kann natiirlich
nicht immer gelingen: ,,Obwohl Prinzipien der
Gleichberechtigung, Nichtiibervorteilung und
Nichtbevormundung in Beziehungen zwischen
Kindern eine grof3e Rolle spielen und auch zu
heftigen Auseinandersetzungen fiihren, kdnnen
sie sich bei der Suche nach gerechten Lésungen
und dem Ausgleich von Interessen in vielen
Situationen nicht durchsetzen.” (Petillon/Laux
2002, 196) Hier hilft die mdglichst friihe (Ein-)
Ubung von Achtsamkeit, Aufmerksamkeit im
Umgang miteinander und die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel, auch um Gewalt und Aggres-
sion im Kinder- und spateren Jugendalter zu
verhindern (vgl. BZgA 2002, 10).

In einem Klassenklima, das idealerweise von
Vertrauen, gegenseitigem Respekt und Wert-
schatzung gepragt ist, werden Konfliktlosungen
weniger nach ,Siegern” und ,Besiegten”
erfolgen. Damit es dazu kommt, sollten Kinder
eine wertschatzende Haltung zur eigenen

www.grundschulunterricht.de | Sachunterricht 412012



Person ebenso wie zu den anderen entwickeln
und zu einer differenzierten Wahrnehmung
eigener Gefiihle sowie der Gefiihle anderer in
der Lage sein. Hierzu gibt es unterschiedliche
Methoden und Ansdtze. Beispielhaft genannt
seien ,Das Klassentagebuch” und ,Die freundli-
chen 10 Minuten” (vgl. BZgA 2002, 14 ff.):

Ein stets verfiigbares Klassentagebuch dient
zur Kommunikation und zum Dialog zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern sowie den
Lehrenden. Kinder und Lehrende kdnnen - nach
einer Einfiihrungsphase und nach bestimmten
Regeln - in achtungsvollen Worten ihre
Anliegen schriftlich formulieren, sodass sie
nicht verloren gehen. Bei Konflikten - wie etwa
im Beispielfall - konnen die Eintragungen zur
Aussprache und zur Riickkoppelung zwischen
den Konfliktparteien genutzt werden.

Mit den freundlichen 10 Minuten kann die
Grundstimmung in der Klasse verbessert
werden, wenn sie ansonsten eher negativ
geprdgt ist. Auf Vorschlag des Lehrenden
teilen die Kinder der Klasse mit, was ihnen an
der derzeitigen Klassensituation und an den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern gefallt, oder
welche positive Begebenheit ihnen im
Geddchtnis geblieben ist. So kdnnen die
Kinder achtungsvolle und wertschédtzende
Kommunikation schdtzen lernen, und vermei-
den so unter Umstanden abschdtzige Bemer-
kungen (wie die von Valerie).

Einen guten Einstieg zum sozialen Lernen
stellen Spiele dar, die an den vorschulischen
Erfahrungen der Kinder ankniipfen und das
Zusammenleben in der Schulklasse fordern.

Spiele wie die Ballmassage, bei der sich die
Kinder paarweise mittels eines Tennisballs den
Riicken in kreisenden Bewegungen massieren
(vgl. Petillon 2011, 49), dienen zur Wahrneh-
mung anderer und konnen Hemmungen abbauen.

Mittels eines ,,Zauberstabs” kann ein Kind
- der ,,Zauberer” — andere Kinder verzaubern,
indem es ihnen einen Wunsch mitteilt und
ihnen so auf spielerische Art und Weise eine
Riickmeldung gibt (vgl. Petillon 2011, 57).

Mit Spielen wie der ,Blinden Acht” werden
Kooperation und Zusammenhalt in der Klasse
gefordert: Die Kinder halten sich an den
Handen und bekommen den Auftrag, sich - mit
verbundenen Augen - in Form einer bestimm-
ten Figur oder eines Musters aufzustellen (vgl.
Petillon 2011, 73).
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Und Vertrauensspiele kdnnen zur Entwick-
lung einer offenen und vertrauensvollen
Atmosphare beitragen, so etwa bei der ,Schwe-
benden Jungfrau”. Bei diesem Spiel heben
mehrere Kinder ein am Boden liegendes Kind
behutsam und vorsichtig auf, lassen es auf
Handen ,schweben” und legen es ebenso
behutsam wieder ab (vgl. Petillon 2011, 87).

Soziales Lernen Ulibertragt den Lehrkrdften an
der Grundschule eine grof3e Verantwortung und
stellt eine Herausforderung an ihr didaktisches
und padagogisches Handeln dar. Lehrerinnen
und Lehrer haben besonderen Einfluss auf die
Gestaltung der sozialen Beziehungen in der
Klasse. So ist bei einer wertschatzenden
Haltung der Lehrkrédfte in den Klassen ein
deutlich positiveres soziales Verhalten zu
beobachten (vgl. Petillon/Laux 2002, 201).
Durch ihr Vorbild und ihre Einstellung und
Haltung gegeniiber den Kindern prdagen sie
deren Verhalten, Lernvermdgen und damit auch

. Wie kann ich es sagen, ohne

dass es gleich wieder Zank
gibt?” -, Zauberformeln”
geben Sicherheit und kdonnen
Kommunikation erleichtern
und entschdrfen.
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Und wenn sie nicht gestorben sind, dann streiten sie noch heute

Unterstreiche was Stefan sagt griin, was Andreas sagt blau und was die
Lehrerin sagt rot. Zeichne zu jeder Person das Gesicht dazu.

Stefan: 54 rl' ,Mensch, pass doch auf, du Idiot! Siehst du nicht, was du ange-

richtet hast? Wie mein Blatt jetzt aussieht mit diesem langen

Strich! Du Vollidiot! Jetzt darf ich deinetwegen alles noch einmal
hreiben.“

Nt ()

Stefan ist wiitend und tritt Andreas. Jetzt ist auch Andreas wiitend.

schatzendes Verhalten vorlebt, kann ein solches
Verhalten auch den Kindern vermitteln (vgl.
BZgA 2002, 12).

Welche Methoden tatsdchlich in gewiinschtem
Ausmal soziale Kompetenzen fordern und ob
dies ,,Auswirkungen auf die Praxis des Zusam-
menlebens sowohl in der Klasse und Schule als
auch in anderen sozialen Zusammenhdngen, auf
die Aufmerksamkeit fiir andere Menschen, fiir
sich selbst und fiir die Umwelt” hat (GDSU
2002, 24), muss je nach den Bediirfnissen der

Lernenden und der Zusammensetzung der
Lerngruppe immer wieder erprobt und ange-
passt werden. Des Weiteren spielen auch der
unterschiedliche Aufwand der Methoden sowie
die Ausbildung der Lehrkrafte eine Rolle.

Andreu:/ as zahl ich dir heim! Wart der Pa
\\ / knegst du’s! Ich hab das nicht absichtlich gLemacht Es ist des-
“ halb, weil es hier so eng ist.“

~
N

I N\
Die Lehrerin beendet den Streit. Sie leiht Stefan einen Tintenkiller.

~
.

Fazit

Zum einen kann soziales Lernen die soziale
Entwicklung und wertschatzendes, respektvolles
Verhalten der Kinder férdern. Zum anderen gilt
ein vertrauensvolles Klassenklima als Vorausset-
zung fiir eine offene Kommunikation, fiir
soziale Interaktionen und bietet Mdglichkeiten
zur Konfliktbewdltigung der Kinder. Es wird
dabei durch die Haltungen der Kinder, aber
auch durch die Haltung der Lehrkraft getragen,
die einen respektvollen und wertschatzenden
Umgang mit den anderen vorlebt.

Lehrerin:  ,,So, jetzt hort ihr auf damit! Stefan, hier hast du meinen Tinten-
killer. Mach damit den Strich weg! Und jetzt ist Ruhe!*

Trotzdem denkt Stefan an Rache, und genauso Andreas.

Abb. 4 ,,Muss man deswegen denn so wiitend sein?” — Empathie und die Fihigkeit zum
Perspektivwechsel bilden Grundlagen jeglicher sozialen Kompetenz.
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Materialien zur Forderung des Sozialverhaltens in
der Grundschule. Kdln 2002
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Heilbrunn 2002
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empirischer Forschung zum Sachunterricht. Bad
Heilbrunn 2002, 185-204
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Abb. 5 ,Gemeinsam an einem Strang ziehen, das wird dann viel einfacher, und Spaf§
macht es auch noch!” - Mittels spielerischer Erfahrungen lernen Kinder die Vorteile von
gegenseitiger Wahmehmung, Achtung und Unterstiitzung.

Selbstwertgefiihl. Nur wer als Lehrkraft den
Schiilerinnen und Schiilern zuhort, ihre Bei- Autor
trage ernst nimmt und auf sie eingehen kann,
bei negativem Verhalten die ,zweite Chance”
zuldsst - kurz: Wer ein achtsames und wert-

Sven Deeken,
Universitat Osnabriick, Institut fiir Geographie,
SeminarstralRe 19 ab, 49074 Osnabriick
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Classroom-

Management

\\

ji Ji

Von Simon B. Seifert und Ines Oldenburg

Soziales Lernen kann in einer Schulklasse nicht
funktionieren, wenn keine Atmosphére des Ange-
nommenseins geschaffen wurde oder es keine
Klassenregeln gibt, die ein Grundkonstrukt fir das
gemeinsame Arbeiten bieten. Nahezu unabhédngig
vom Alter der Schiillerinnen und Schiiler, der gene-
rellen Leistungsmotivation und dem Charakter
des zu vermittelnden Stoffs kann mit Classroom-
Management ein solches positives Lernklima
geschaffen werden. Es ist somit als Methode zu
betrachten, die stetig im Hintergrund des Unter-
richts stattfindet bzw. stattfinden muss, damit
fachliche Ziele/Kompetenzen angelegt und er-
reicht werden konnen. Neben einer sinnvollen Ge-
staltung der Lernumgebung, einer guten Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Elternhaus sowie
einer positiven Beziehung zwischen Schiilern und

Checklisten
Z1: 1. Dimension: Grundverstandnis
Z2: 2. Dimension: Lernumgebung
und Arbeitsformen
Z3: 3. Dimension: Klassenfiihrung und Steuerung;
4. Dimension: Beurteilung

> Grundlage des sozialen Lernens

» Soziales Lernen, Regeln, Methoden

Ohne ein gutes Classroom-Management
gibt es kein erfolgreiches soziales Lernen
im (Sach-) Unterricht. Unsere Checklisten
zeigen Ihnen, wie Sie mit einfachen Mitteln
im Schulalltag ein positives Lernklima
entwickeln und damit die Basis fiir ein
gelungenes Miteinander legen.

Lehrkréften miissen nur wenige Mafnahmen ein-
gehalten werden, um der Lehrkraft Nerven, Zeit
und Anstrengung einzusparen (Eichhorn 2008).

Das Gesamtkonzept kann in diesem Artikel nicht
umfangreich abgebildet werden. Dennoch geben
die Checklisten (Z 1-Z 3) ein paar knappe Anregun-
gen, die sich in der Umsetzung lohnen! Gegliedert
sind diese in den zusammengefassten vier Dimensi-
onen des Classroom-Managements nach Eiken-
busch (2009). m

Die Autoren

Simon B. Seifert studiert im Master Sonderpadagogik und Sach-
unterricht an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg. Er arbei-
tet fiir die Lernwerkstatt Sachunterricht.

PD Dr. Ines Oldenburg hat viele Jahre als Grundschullehrerin und
Rektorin gearbeitet. Sie hat als Regierungsschuldirektorin Grund-
schulen extern evaluiert. Jetzt leitet sie als Wissenschaftliche
Direktorin die AG Sachunterricht an der Carl von Ossietzky Univer-
sitat Oldenburg. Zusammen mit Dipl.-Pad. Julia Liipkes moderierte
sie dieses Heft.
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s CHECKLISTE

Checkliste 1. Dimension: Grundverstdndnis

Nr. | Aufgabe Beschreibung

1 Geben Sie das | Sie missen nicht bei jedem neuen Lernstoff O
Lernziel an — ausfuhrlich argumentieren, warum dieser hilfreich ist.
ein einfacher Vielmehr geht es um eine generelle Bestdrkung des
Tafelanschrieb | Selbstregulationskonzeptes und der Motivation der Schiler.
ist oftmals Hierdurch unterstitzen Sie als Lehrkraft ein nachhaltiges
schon hilfreich. | aktives Lernen. Den Kindern ist klar: Das soll gelernt

werden! Darauf kommt es an!

2 Machen Sie Besprechen Sie den Lernstoff der kommenden Wochen O
Ilhre mit den Schilern und visualisieren Sie ihn. Machen Sie
Unterrichts- deutlich, was Sie von den Schiilern erwarten.
konzeption
transparent.

3 ,Opfern® Foérdern Sie die Bildung einer Klassengemeinschaft und O
Sie Zeit geben Sie dieser eine hohe Beachtung. Schiler arbeiten
fr das soziale in einer Atmosphdre des Zusammenhalts deutlich besser,

Lernen, auch wenn sie Autoritdt, Verantwortung und Kompetenz teilen.
wenn Sie dafir | Wenn Sie eine solche Arbeitseinstellung etablieren kénnen,
fachlich evil. haben Sie schon gewonnen.

zuruckstecken

muissen —

férdern Sie den

Zusammenhalt

Ihrer Klasse,

wann immer

es moglich ist.

4 Schaffen Sie Verteilen Sie Verantwortung. Z.B. knnen rotierende Q
Raum Klassenaufgaben vergeben werden. Uberlassen Sie
far nicht alle Aufgaben der Klassensprecherin oder dem
Partizipation. Klassensprecher. Auch bei Gruppenarbeiten kénnen Sie

~Amter® verteilen, die Sie mit kleinen Visualisierungen
(z. B. Aufstellkdrtchen) unterstitzen: Bennen Sie
je einen , Zeitwdchter”, ,Aufgabenleser*,
,Berater”, ,Gruppensprecher” etc.
5 Verknlpfen Sie | Verknipfen Sie — wenn mdéglich — Klassenfiihrung und
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Pddagogisches
und Fachliches
als moglichst
durchgehendes
Prinzip im
Unterricht.

Unterricht. Der Raum, um Probleme zu l6sen, sollte
beispielsweise nicht in einer abgetrennten wochentlichen
Unterrichtsstunde stattfinden, sondern in jeder Stunde
potenziell moglich sein.

westermann
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s CHECKLISTE Z2

Checkliste 2. Dimension: Lernumgebung und Arbeitsformen

Nr. | Bereich Beschreibung

6 Sitzordnung Legen Sie zusammen mit den Schilern regelmdfig O

die Sitzordnung fest. Hierdurch gelingt héufig eine
strukturierte Anderung der unterschiedlichen Gruppen.
Zudem sollte auch die Anordnung der Tische bewusst
arrangiert werden. Eventuell sind Gruppentische besser
geeignet als die klassische U-Form.

7 Arbeitsformen | Geben Sie Mdglichkeiten, in verschiedenen Lerngruppen- Q
arrangements zu arbeiten. Die Schiler wissen meist selbst

am besten, wie sie am erfolgreichsten lernen kénnen.

Bei dem einen oder der anderen mussen Sie diese Selbst-

stéindigkeit jedoch sicher begleiten. Besprechen Sie

gemeinsam mit den Schiilern, wann und wie wer mit wem

in welcher Gruppengréf3e am besten arbeiten kann.

8 Lernwerkzeuge | Erméglichen Sie im Unterricht den Zugang zu O
verschiedenen Informationsquellen innerhalb,
aber auch auferhalb des Klassenraums.

..... .9 Zeiteinteilung Schaffen Sie einen flexibleren Stundenablauf Q
5 (optimal auch Stundenplan), um effizientem Zeit-

management eine Gelegenheit zu bieten.

Hierdurch kédnnen Sie Projekte und Fécherkooperationen

ermdglichen.

Sachunterricht Weltwissen | 4-2017 | Meine Klasse undich | © Westermann Gruppe

westermann




s CHECKLISTE Z3

Checkliste 3. Dimension: Klassenfiihrung und Steuerung

Nr. | Bereich Beschreibung

10 | Klassenregeln | Legen Sie gemeinsam mit den Schilern Regeln flr das O

Zusammenleben fest. Schaffen Sie ein Verantwortungs-
bewusstsein flr die Einhaltung dieser zusammen fest-
gelegten Regeln! Hangen Sie die einfach formulierten
Regeln im Klassenraum auf oder teilen Sie ein Handout
aus. Legen Sie fest, welche negativen Konsequenzen es
hat, wenn die Regeln nicht eingehalten werden. Schaf-
fen Sie allerdings auch ein Belohnungssystem, wenn die
Regeln eingehalten werden. Haben Sie auch ein Auge
darauf, wenn sich Belohnungssysteme ,,uberlebt” haben —
verdndern/variieren Sie diese!

1 Rituale Schaffen Sie._Abldufe, die sich wiederholen, z. B. O

Begrifpung, Uberpriafung der Anwesenheit, Wiederholung,
... Das gibt nicht nur Sicherheit, sondern spart auch eine
Menge Zeit, da Sie nicht immer wieder neu beginnen
mussen, Abldufe zu konstituieren. Rituale sind auch zu
Beginn einer Stunde/einer Einheit das gemeinsame Singen
von Liedern, die mdglichst vielen Kindern gefallen und fur
eine positive Grundstimmung sorgen.

12 Direkte Formulieren Sie Instruktionen und Erwartungen klar und Q
Unterweisung | versichern Sie sich vor der Umsetzung einer Aufgabe, ob
auch alle Schiler diese verstanden haben.

13 | Konflikte Im Umgang mit Konflikten teilen Sie sich die Pflicht zur O

Lésungsfindung. Begleiten Sie Auseinandersetzungen und
achten Sie gemeinsam mit den Schulern auf die Einhaltung
der festgelegten Regeln. Seien Sie konsequent!

Checkliste 4. Dimension: Beurteilung

Nr. | Méglichkeit Beschreibung

14 | Unter- Messen Sie die Leistungen auf unterschiedlichen Wegen — O
schiedlich je nachdem, welche Methode am besten zu dem Lernziel

passt. Schaffen Sie zudem eine Balance von formativen
und summativen Bewertungen.

15 | Kombiniert Verknupfen Sie lhr eigenes Urteil mit einer O

Selbstevaluation des Schilers sowie einer Beurteilung
durch die Peers. Machen Sie die entstandene Bewertung
transparent und vereinbaren Sie Ziele fur das néchste
Bewertungsgesprdch.

. _ westermann
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14 UNTERRICHTEN

Gemeinsam

statt einsam

Methoden zur Forderung prosozialen Verhaltens

1 Wie kann ich soziales

Lernen angehen - einen
Lerngegenstand, der so
wenig greifbar ist? Stab-
puppenspiel ist besonders
geeignet, weil sich die
menschlichen Spieler hinter
der Wand eines Theaters
verstecken kénnen und nur
ihre Figuren auftreten lassen.

Von Julia Liipkes

Prosoziales Verhalten muss operationalisiert und

als Kompetenzerwerb langfristig angelegt werden.

Bausteine sozialen Lernens sind:

1.entsprechend ausgewdhlte und didaktisch auf-
bereitete Unterrichtsinhalte,

2.péadagogisch oder didaktisch aufbereitete oder
fir die Reflexion zugdnglich gemachte Situatio-
nen sozialen Erlebens und

3.tégliche Erziehungsarbeit im Klassenzimmer.

In diesem Beitrag widmen wir uns allein den

Methoden sozialen Lernens, weil diese fiir den sozial-

wissenschaftlichen Lernbereich des Sachunterrichts

schwieriger erscheinen als fiir den naturwissen-

schaftlichen, wo man mit anschaulichen Experimenten

arbeiten kann. Wir méchten Sie inspirieren, genauso

handlungsorientiert und kreativ auch im sozial-

wissenschaftlichen Sachunterricht zu arbeiten.

» Soziales Lernen,
Methoden, Teamarbeit

Alle Lerninhalte und
-bemiihungen des sozia-
len Lernens im Sach-
unterricht dienen dem
Erwerb prosozialen
Verhaltens durch die
Schiilerinnen und Schiiler.
Dieses Ziel ist in der
Regel nicht von heute auf
morgen zu erreichen.
Dieser Beitrag gibt Ihnen
Methoden an die Hand,
die Sie an Ihre eigenen
Inhalte anpassen und
flexibel einsetzen kénnen.

Lernsituationen

Intendiertes, gestaltetes soziales Lernen

Soziales Lernen kann zielgerichtet und intendiert statt-
finden. Dann dient es in der Regel dazu, prosoziales
Verhalten an ausgewéhlten Inhalten und mit ausge-
wahlten Methoden zu fordern. Es findet im Unterricht
Einzug, wenn soziale Inhalte thematisiert oder gezielt
Ubungen bzw. Spiele eingesetzt werden. Dartiber hin-
aus findet es statt, wenn tiber Sozialereignisse gespro-
chen wird. Dann ist das Ziel, eine sozial oder emotional
gepréagte Situation zu reflektieren, zu kldren oder Re-
vue passieren zu lassen. Auch padagogische Handlun-
gen wie die Sitzordnung konnen Teil von intendiertem
sozialem Lernen sein (s. ,,Classroom-Management,
S.10-13). Es handelt sich also um von der Lehrkraft
vorgedachte, gezielt genutzte und/oder geschaffene
Lernsituationen, die auf Einsichtslernen abzielen.
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Spontanes soziales Lernen und soziale Seite
aller Lernprozesse

Gleichzeitig beinhalten die meisten Situationen, in
denen Menschen nicht allein, sondern mit mindes-
tens einem anderen Menschen zusammen sind,
soziale Elemente. Hier greift spontanes, nicht
intendiertes soziales Lernen: Wir verhalten uns
und bekommen ein Feedback, zu dem wir wieder-
um eine soziale Reaktion abgeben, wenn z. B. Kin-
der in der Pause gemeinsam spielen oder sich fiir
eine Partnerarbeit zusammentun. Diese sozialen
Situationen sind geprégt vom Ausagieren der beste-
henden sozialen und emotionalen Skripte. Hier
brauchen die Kinder ihre sozialen Kompetenzen -
es findet aber kein soziales Lernen im unterricht-
lichen oder intendierten Sinne statt, sondern soge-
nanntes Beobachtungs- und Verstarkerlernen (vgl.
Dettenborn/Schmidt-Denter 1997, S. 196).

Gruppenarbeit als prosoziales Lernen gestalten

Gruppenarbeit fordert kein prosoziales Verhalten,
wohl aber soziales Lernen! Kinder, die in Gruppen
zusammenarbeiten, machen vielféltige Sozialerfah-
rungen. Diejenigen Kinder, die in anderen Situati-
onen gemieden oder abgelehnt werden, erfahren
dieses Feedback auch in der Gruppenarbeit. Sie
verarbeiten diese soziale Erfahrung u.a. in ihrem
Selbstbild und fiir ihre sozialen sowie emotionalen
Reaktionen. Negative Erfahrungen kumulieren
dadurch, alternative Erfahrungen werden verhin-
dert. Daraus folgen oft sozialer Riickzug und nega-
tive Interpretationsmuster (vgl. Petillon o. J., S. 2).

Kooperatives Handeln zwischen zwei oder mehr
gleichberechtigten Partnern dagegen stellt sich
meist - wenn nicht gezielt daran gearbeitet wird —
nur zwischen Freunden ein (Petillon o. ], S. 5). In
den meisten Fallen beeintréchtigen die sozialen
Spannungen in einer Gruppe den inhaltsbezogenen
Arbeitsprozess eher, als dass die blofde Zusammen-
arbeit an einem Inhalt das soziale Gefiige starkt
(Krappmann/Oswald 1995, S. 147).

Daraus folgt: Gruppenarbeit muss, wenn sie pro-
soziales Lernen fordern will, nicht nur aus inhalt-
licher, sondern auch aus sozialer Perspektive gut
vorbereitet, gezielt geiibt, erzieherisch begleitet
und mit den Kindern reflektiert werden - nicht nur,
wenn es inhaltlich um soziale Lernziele geht und
nicht nur im Sachunterricht. So kann man jede
Partner- und Gruppenarbeit nutzen, um neben den
Arbeitsergebnissen auch die Zusammenarbeit zu
reflektieren. Dies gilt besonders, wenn es zu sozia-
len Spannungen wéhrend solcher Arbeiten gekom-
men ist: Das Thematisieren von Konflikten und kriti-
schen Themen, welche die Kinder beschéftigen,
bringt die soziale Entwicklung voran, wogegen das
Nicht-Thematisieren die soziale Entwicklung (aktiv)
hemmt (vgl. Richter 2007, S. 102). Allerdings ist da-
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Klasse: 1-4

Zeit: abhdngig von gewahlter Methode
Kompetenzen: abhangig von gewahlter Methode
Inhalt: abhangig von gewahlter Methode

Inklusive/Soziale Aspekte

Da es vorwiegend um die Erweiterung des sozialen Verhaltens-
repertoires geht und Entwicklungsangebote gemacht werden,
konnen alle Kinder ihren Moglichkeiten gemé&B davon profitieren,
insbesondere beim Stabpuppenspiel (Z 3-4).

Materialien

M?1: Dann fiihle ich Wut in mir!

Z1: Ubungen zum Nachdenken iiber sich selbst,
die eigenen Gefiihle und das eigene Verhalten

Z2: Ubung zum Umgang mit eigener Wut

Z3: Stabpuppenspiel zu einem Bilder- oder Kinderbuch

Z4: Stabpuppenspiel zum Bilderbuch ,Macker” -
Umgang mit Wut und Aggression

= 5= -

M1 (.17 12
a
il
23(5.18) 4

rauf zu achten, dass diese situative Thematisierung
immer eingebettet ist in langfristige Erziehungsleit-
linien und klare Regeln (vgl. Dettenborn/Schmidt-
Denter 1997, S. 197; s. auch ,Classroom-Manage-
ment*, S. 10-13; ,Vom Ich zum Wir*, S. 36-41).

Lerndimensionen

Methoden fiir soziale Kognition

Soziales Lernen kann auf verschiedene Dimensionen
abzielen, zu denen passende Methoden gewéhlt
werden konnen. Eine Dimension ist die soziale Kog-
nition. Darunter lasst sich das bleibende Wissen
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uber die psychische Verfasstheit von Menschen
und die damit zusammenhdngenden sozialen
Geschehnisse fassen. Das Verstehen emotionaler
Haltungen und sozialer Verhaltensweisen wirkt
sich handlungsleitend aus, ist also ein gewichtiger
Baustein fiir intendiertes prosoziales Lernen. Dodge
und Schwarz (1997, S. 10) konnten zeigen, dass
aggressive Kinder die Absichten anderer konsis-
tent negativer als gemeint einschétzen und sich
deshalb zu Unrecht provoziert fiihlen.

Soziale Kognition kann durch Methoden, die Kin-
der zum Nachdenken uber soziale Prozesse oder
Inhalte herausfordern, angeregt werden (s. tabella-
rische Ubersicht). Die inhaltliche Ausgestaltung
sollte nach dem Spiralprinzip vorgenommen wer-
den: An konkreten Erfahrungen und Beziehungs-
problemen der Kinder ankntipfend kénnen Lern-
ziele und Gegenstiande des sozialen Lernens mit
steigender Klassenstufe auch in ihrem Abstrak-

tionsniveau steigen.

Lernsituation

Lerndimension

Soziale Kognition

Soziales Erleben

Intendiertes
soziales Lernen
zur Forderung
prosozialen
Verhaltens

- dialogisches Vorlesen
(sprachliche Ebene)

- Dilemma-Diskussion

- Nachdenkgesprache
mit sozialem/emotionalem
Inhalt

- Themenkreis

« Concept Cartoons

- Wertequadrat

- Reflexion der Partner-
bzw. Gruppenarbeit

- Perspektiviibernahme,
z. B. beim Thematisieren
von Konflikten in der Klasse

- Ubungen zum Nachden-
ken iiber sich selbst, die
eigenen Gefiihle und das
Verhalten (Z1,Z2,M 1)

« kooperative Spiele

- Interaktionsspiele

- Wahrnehmungsspiele

- Rollenspiel

- szenisches Spiel

- Stabpuppenspiel
(23,24)

- Fingerpuppenspiel

- Standbildbau

Spontanes
soziales Lernen

Peer-Gesprache ohne Lehrkraft

alle Peer-Interaktionen

Soziale Seite aller
Lernprozesse

eigene Gedanken der Kinder
zu Partner-/Gruppenarbeit,
Plenumsgesprachen

soziale Erfahrungen und
Geftihle in Partner- oder
Gruppenarbeit sowie in

Plenumsgesprachen

Ubersicht iiber die Methoden und Lernsituationen, jeweils auf alle Lernebenen anzuwenden. Mehr
Praxistipps konnen bei der Autorin per Mail abgefragt werden: julia.luepkes@uni-oldenburg.de.

Methoden fiir soziales Erleben

Es gibt auch Methoden, die nicht an das Denken
und die soziale Kognition ankniipfen, sondern das
soziale Erleben und Handeln in den Vordergrund
stellen. Sie helfen Kindern, Motivation fiir prosozi-
ales Handeln zu entwickeln. Aufserdem entstehen
dabei soziale Skripte, mit denen ihnen z.B. alter-
native Verhaltensweisen als Erweiterung des eige-
nen Repertoires zur Verfiigung stehen oder mit
denen sie Losungen flir soziale und/oder emotio-
nale Probleme ausprobieren konnen. Dazu geho-
ren u.a. kooperative Spiele zur Starkung des Grup-
penzusammenhalts (s. tabellarische Ubersicht).
Schmidt-Denter/Dettenborn nennen die hand-
lungsorientierte Umsetzung der Unterrichtsinhalte
(im Spiel) als ,unverzichtbare Voraussetzung®
dafiir, dass Wissen und handlungsleitende Sozial-
kognitionen und Motivation ausgebildet werden,
sodass die Wahrscheinlichkeit der Umsetzung in
sozial kompetentes Handeln steigt (1997, S. 197).

Lernebenen

Dartber hinaus lassen sich drei weitere Ebenen
des sozialen Lernens herausarbeiten (s. ,Didak-
tischer Kommentar¥, S. 6-9). Das einzelne Kind ist
in seiner Entwicklung auf allen drei Ebenen zu
férdern, um prosoziales Verhalten zu ermog-
lichen. Die miteinander kombinierten Methoden
und Inhalte sollten dies bertiicksichtigen (s. Z1-Z4). =

Die Autorin

Julia Liipkes war Grundschulleiterin und leitete ein Projekt der
freien Wirtschaft zum Ubergang von HauptschulabsolventInnen
in den Beruf. Derzeit ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin an
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg. Zusammen mit
PD Dr. Ines Oldenburg moderierte sie dieses Heft.
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s Methodenkarte Z1

Ubungen zum Nachdenken Uber sich selbst, die eigenen
Geflhle und das eigene Verhalten

Anwendung/Ziel: Material: Sozialform: :
> bewusste Selbstwahrnehmung » abhéngig von Ubung Einzelarbeit plus Reflexion in :
» innere Vorgéinge wahrnehmen lernen Partner- oder Gruppenarbeit
> sich selbst beobachten lernen
> sich selbst zum Gegenstand von Reflexion Dimension:
machen kénnen abhdngig von Ubung
> Selbst-Bewusstsein als Basis der Perspektiv-
Ubernahme und der Empathie nutzen kénnen Vordergriindige Lernebene:
» Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen abhdangig von Ubung
sich und anderen Kindern entdecken und
dartber nachdenken kénnen

Vorgehen :
Einzelarbeit plus Reflexion. Die Ubungen sollten in einer fiir die Kinder angenehmen Atmosphdre stattfinden. Sie :
mussen sicher sein, dass kein anderes Kind ,riberschielt® und etwas entdeckt, das nicht entdeckt werden :
sollte. Das kann am besten vorher unter der Prémisse der Gegenseitigkeit, der gegenseitigen Achtung, bespro-
chen werden.

Stolperstein

Problem: Fur Kinder, die noch nie Uber sich selbst nachgedacht haben, ist es sehr schwierig,
i den Einstieg zu finden. Hier sollte die Lehrkraft helfen.

: Lésung: In der Regel ist es einfacher, etwas zu finden, was ich gern tue als meine Eigenschaften
_____ i zu beschreiben, die wesentlich abstrakter sind. Daher sollte bei unerfahrenen Kindern mit einem
: Arbeitsblatt zu Tatigkeiten angefangen werden.

Didaktisch-methodischer Kommentar

Ubungen zum Nachdenken iiber sich selbst, die eigenen Gefiihle und das eigene Verhalten dienen dazu,

sich selbst besser kennenzulernen, um klarer und reflektierter nach aufen in die soziale Gruppe treten zu
kénnen. Dadurch nehmen Kinder ihre eigenen Bedirfnisse, Stdrken und Schwéchen bewusst wahr und lernen
diese kennen. Die Férderung der Ich-ldentitét baut die ,Fdhigkeit und Bereitschaft [aus], Fremderwartungen
und eigene Bedurfnisse so zu verarbeiten, daf} ein eigenes selbstbestimmtes Rollenverhalten entwickelt und
praktiziert werden kann.“ (Petillon, o. J., S. 5) Um diese Beschdftigung mit sich selbst zu initiieren, sind Arbeits-
blatter fir die Einzelarbeit sinnvoll. So kénnen die Kinder sich in individuellem Tempo der Aufgabe und damit
auch sich selbst widmen.

Die Erfahrungen zeigen, dass viele Kinder zusétzlich die (angeleitete) Reflexion der eigenen Uberlegungen
brauchen. Wir sehen oft bei Problemen von anderen klarer als bei unseren eigenen, weil wir mehr Abstand
dazu haben, der uns eine bessere Ubersicht, einen geordneten und rationalen Blick erméglicht.

Die Meta-Perspektive zu sich selbst einzunehmen, hat einen &hnlichen Effekt. Sie ermdglicht es,

sich nicht mit dem Strom dieser Geflihle mitreien zu lassen, sondern sie ,,iber dem Geflihlschaos
schwebend” zu betrachten.

Quellen:

Petillon, H., Soziales Lernen in der Gruppe gleichaltriger Kinder. Empirische Befunde zu einem zentralen
Lernfeld im Unterricht des Primarbereichs, o. J., online abrufbar unter: bit.ly/Petillon-SL

Schilling, D., Soziales Lernen in der Grundschule. 50 Ubungen, Aktivitdten, Spiele, Verlag an der Ruhr 2000

Illustration: Ulf Marckwort

. _ westermann
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s Methodenkarte Z3

Stabpuppenspiel zu einem Bilder- oder Kinderbuch

Anwendung/Ziel: Material: Sozialform:
» Nachstellen sozialer Situationen » Bilderbuch Lehrervortrag mit anschlie-
» Ausprobieren sozialer Situationen » Kopien der Protagonisten | Bender Gruppenarbeit
» Reflexion vorgegebener oder eigener Hand- des Buches
lungsskripte und emotionaler Ausdriicke im » Schaschlikspiefe Dimension:
Spiel (Holz, lang) soziale Kognition, soziales
» Erwerb neuer sozialer Verhaltensmdglichkeiten | » Tonkarton/Pappe Erleben
oder Handlungsskripte durch das Spiel » bunte Stifte
> Klebstoff Vordergriindige Lernebene:
» Kaspertheater o. 4. individuelle Ebene und
als Spielort Gruppe

Vorgehen

Die Textbegegnung erfolgt Uber Vor- oder Selbstlesen. Dabei kann variiert werden: Die Geschichte kann bis

zu Ende gelesen werden. Anschliefend kann darliber nachgedacht werden, wie sie wohl ausgegangen wdre,
wenn ... Oder die Geschichte wird an einer sozial bzw. emotional bedeutsamen Stelle unterbrochen und es wird :
darUber nachgedacht, welche Lésungsmdglichkeiten es gibt. So werden mithilfe von Fragen, die das Nach- :
denken der Kinder anregen, die sozialen Situationen oder Geflihle der Beteiligten in der Geschichte ausgelotet.
Stabpuppen lassen sich ganz leicht aus den Bildern eines Buches basteln, indem man die Protagonisten
fotokopiert, ggf. ausmalen ldsst und an Schaschlikspief3en befestigt. Auch ein Hintergrund, d.h. eine Situation,
kann von den Kindern selbst hergestellt werden. Auf diese Weise ,spielen” sie buchstdblich mit Figuren,
Charakteren und Situationen, indem diese je nach Fragestellung immer wieder verdndert werden.

Didaktisch-methodischer Kommentar
Kinder- und Bilderbucher eignen sich in herausragender Weise fiir das soziale Lernen. Gefuhle,
* Umgangsweisen in allen nur erdenklichen sozialen Situationen werden dargelegt und nachvollziehbar,
..... . beinahe erlebbar gemacht.

Stabpuppenspiele eignen sich gut fur den Einstieg in andere Spielformen, da sich die menschlichen Spieler
hinter der Wand des Kaspertheaters verstecken kénnen und nur ihre Figuren auftreten lassen. Das stellt ins-
besondere fur introvertierte und schiichterne Kinder eine gute Mdéglichkeit dar, mit ihren Gedanken, Ideen
und Spieltalenten prdsent zu sein.

Quellen:

selbst

Schulz, G., Geschichten lesen, erzdhlen, schreiben, gestalten. Kinderliteratur als Anreger
fur einen produktiven Unterricht, Cornelsen Scriptor 2000

™S r

Illustration: Angelika Citak

. . , westermann
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KNIFFLIGE FRAGEN 45

Darf ich mich auch mal selber loben?

14 Fragen, iiber die man nachdenken muss

Darf ich es jemandem sagen,

Julia Liipkes & Ines Oldenburg § wenn ich ihn oder sie nicht mag?
Das Sozialleben stellt Kinder - und nicht nur die - vor groBe : M~

Herausforderungen und oft schwere Entscheidungen. Genau : Z éN/ B

dadurch halt es viele spannende Lerngelegenheiten bereit. Die hier : 6

vorgestellten 14 kniffligen Fragen laden zum gemeinsamen Nach- : Q -

denken liber das eigene Verhalten und die Bedeutungen des Zusam- : TH

menlebens und -arbeitens ein. Wichtig: Vorgefertigte Antworten :
gibt es nicht! Die ,Kniffligen Fragen“ konnen Sie einfach dem Heft :
entnehmen, ausschneiden, laminieren und direkt unter = :

e Was kann ich tun, wenn jemand e Wie kann ich meine Wut loswerden?
fies zu mir ist? :

sich mit einem anderen oder einer
anderen zusammen zu tun?

ILLUSTRATIONEN: CLAUDIA FRIES
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46 KNIFFLIGE FRAGEN

Verwendung verschiedener Gesprachsformen (Nachdenk-
gesprach, Themenkreis etc.) im Unterricht einsetzen (s. ,Gemein-
sam statt einsam®, S. 16-21). m

@ Muss mein Freund
oder meine Freundin
immer meiner
Meinung sein?

Der Autorinnen

Julia Liipkes war Grundschulleiterin und leitet ein Projekt der freien Wirtschaft
zum Ubergang von Hauptschulabsolvent_innen in den Beruf. Derzeit ist sie wis-
senschaftliche Mitarbeiterin an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg.

PD Dr. Ines Oldenburg hat viele Jahre als Grundschullehrerin und Rektorin
gearbeitet. Sie hat als Regierungsschuldirektorin Grundschulen extern evalu-
iert. Jetzt leitet sie als Wissenschaftliche Direktorin die AG Sachunterricht an
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg.

Gemeinsam moderierten sie dieses Heft. °)<

@ Wie kann ich zeigen, dass ich jemanden
gern zum Freund oder zur Freundin : oder Freundinnen etwas mit mir machen

hatte? : wollen, was ich nicht will?
/(6‘-\)) : :
: : >
@ Wie kann ich dazu beitragen, dass @ Warum ist es manchmal sinnvoll,
meine Gruppe gut und erfolgreich : einen Kompromiss einzugehen? :
zusammenarbeitet?
e, e e .
X
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Folien zur Veranstaltung

Frauke Heinemann
Studienleitung Sachunterricht
Kleekoppel 5. 22844 Norderstedt
mobil: 0160.6885522
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Selbstkompetenz

N
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Fachkompetenz

Kompetenzfelder

Wissen und Fertigkeiten,
neue und komplexe
Probleme zu ldsen

Y

Sozialkompetenz

\
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Arbeit und Wirtschaft
Zeit und Entwicklung
Gesundheit

Soziales und Politisches

THEMEN- |
FELDER ] Technische Erfindungen

Mobilitat

Naturliche Lebensraume sowie Tiere und Pflanzen
Phanomene der unbelebten Natur

Raume, Globales und Regionales

Medien

IQ.SH =& ¥

Institut fiir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein




Warum ist Soziales Lernen wichtig?

Soziales Lernen

wirkt sich entwicklungs- und lernfordernd aus

» geistige Entwicklung (fachliche)
e soziale Entwicklung

— Personlichkeitsentwicklung

Situation
Gesellschaftliche Veranderungen — veranderte Kindheit

— Grundlage von Kommunikations- und Handlungsfahigkeit

IQSH?&’Z
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Soziales Lernen in der Schule

e Unterrichtsorganisation

e Unterrichtsmethoden

e Sozialformen

Haltung der Lehrkraft
Regeln

Rituale

* Gestaltung des Raumes

Gesprache und Klassenrat

IQSH?’R‘
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Haltung der Lehrkraft

» positive Grundeinstellung * Differenzierungsmalfinahmen
gegeniiber Schiilern nutzen
* positives Verhalten verstarken * Fehler als Lernchance sehen
e aktive Anteilnahme * Schulerbeitrage annehmen
» Beziehung zu Schiilern * Schiler einbeziehen
aufbauen * Ich-Botschaften
* Lern- und . ..
Entwicklungsbedurfnisse
beachten

IQSH?&’Z
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Lernsituationen gestalten

* Neu und herausfordernd

* Neugierig machen

* Interesse wecken

* Am Kind sein

* Was interessiert lhre Klasse

* Transfer aufzeigen

* Erfolgreich sein!

* Gelegenheiten zum sozialen Lernen schaffen
e Konzentration fordern

IQSH?&’Z
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Regeln entwickeln und eintiben

* Disziplin

e Konfliktverhalten &@

* Teamfahigkeit

IQSH?’Q‘
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Das ist das Ziel fir: ' heute! |

L o
Wir gehen |
hoflich
miteinander um.

<

’~

°
(G ¢ = & "Wir reden uns mit dem
@ ziu:::scm D 5. ) N i |
*Begriiflen und Verabschieden®
' mrw Siﬂd Giﬂ- 1“ .N"‘.... 'M‘u' {
ander zugerichtet. 8 “Knntest du mir helfen*
‘-‘»“ 7% Augen schauen B Reden anmhanw.J

7% N7 sichan
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Soziales Lernen

Ausgangspunkt: ICh _A‘.ﬁ}"'

e Warum in SU?

e Unterschied: Selbstkonzept —
Selbstwert?

e Definition?




&

=z
=
>

—m—=z>0

sosl O ==

Klassenaktivitat
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Selbstkonzept

Selbstbild

* Kognitiv orientiert
e Wissen um sich selbst
* Fahigkeiten

e Starken, Schwachen,
Aussehen

Was bedeutet das flir die Schule?

Selbstwertgefihl

* Eher emotional gepragt

* Bewertung, bzw.
Zufriedenheit mit Selbstbild

* Angstfreiheit, Zutrauen,
Selbstkontrolle

1Q.SH & ¥
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Selbstkonzept

* Wer binich?

 Mit wem bin ich befreundet?
* Was kann ich gut?

* Was kann ich nicht so gut?

e Was tue ich gern?

* Wie seheich aus?

 Wodurch unterscheide ich mich
von den anderen?

* Was esse ich gern?

B.B. King

IQSH?’i’Z
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Selbstkonzept im Grundschulalter

e Standortbestimmung in der Auseinandersetzung
mit Mitschulern bedeutet nicht Konkurrenz

e BedUrfnis nach Akzeptanz und Zugehorigkeit
unabhangig von Leistungen

* Mut zu Fehlern
* Fehler sind in Ordnung




Negatives Selbstkonzept

* Wahlen leichtere Aufgaben aus und sind
weniger anstrengungsbereit

* Beschaftigen sich eher mit den Bewertungen
durch Erzieher oder Eltern als mit der Losung
der Aufgabe

e Schatzen ihre Leistungen geringer ein als sie
tatsachlich sind.

e Schreiben Erfolge eher dem Zufall zu

1Q.5H ?’iﬁf
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positives Selbstkonzept

Wie kann die Entwicklung positiv
unterstutzt werden?

Wie kann das Selbstkonzept in der
Schule geférdert werden?

Denken - Austauschen - Besprechen

ttttttttttttttttttttttttttttttt
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Ermutigung hilft

* Ermutigung ist mehr als Lob oder positive
Verstarkung

* Lob ist auf die gelungene Leistung ausgerichtet
* Lob steht am Ende eines Lernprozesses

* Ermutigung steht dagegen am Anfang und will die
Anfangsschwierigkeiten des Kindes Giberwinden
helfen.

* Ermutigung erlaubt, Teilerfolge positiv zu bewerten
und setzt an dem Gelungenen, den Starken des

1Q.SH & ¥
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4 Aussagen einer Lehrperson

e Was flr ein schoner
Schmetterling! Ich liebe ihn!

* Du bist ja fleilSig!
* Du hast wirklich hart

gearbeitet, das wird sich e 4
auszahlen! | e |
* Du hast dein Buch geteilt. [ ET |

Danke! Alfred Adler, Individualps;;ﬂgiage

ttttttttttttttttttttttttttttttt

SSSSSSSSSSSSSSSSSS -Holstein



Die Wirkung von

 Es erleichtert mir die Arbeit,

wenn ich sehe, dass Dir
Lernen Freude macht.

* Du bemtuhst dich
offensichtlich, immer
punktlich zu sein.

e Es ist schon zu sehen, dass
du gern malst.

und

e Du bist der beste Schiiler,

den ich je hatte.
* Du bist immer punktlich

* |ch bin stolz auf dein Bild.

IQSH?&’Z
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Die Wirkung von

Fordert Zusammenarbeit und Beitrag
zum Wohle aller

Konzentriert sich auf das Mald an
Bemuhung

Enthalt wenig oder keine Wertung der

Person: der Mensch fuhlt sich akzeptiert.

Man braucht nicht fehlerlos zu sein.
Fordert Zufriedenheit mit sich selbst

und

Fordert Rivalitat und Wettbewerb
Konzentriert sich auf die Qualitat des

Ergebnisses
Ist wertend und urteilend

Fordert die Angst vor Misserfolg

Fordert Abhangigkeit

1Q.SH & ¥
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Wer el
nichts
einma

nmal sich selbst gefunden hat, der kann
auf dieser Welt mehr verlieren. Wer

den Menschen in sich begriffen hat, der

begrei

t alle Menschen!




Tipps fur Lehrer*innen

* Motivationslage und das Vorwissen/Vorerfahrungen der
Lernenden beachten

e Keine aulSere Motivation ist so stark wie der innere Antrieb
* Belohnungen variieren
* Noten sollten in den Hintergrund rlcken

e Ziele sollen herausfordern, aber nicht Gberfordern (Zone der
nachsten Entwicklung)

IQSH?&’Z
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WD@ Irmela Brender

Ich bin ich und du bist du.

Wenn ich rede horst du zu.

Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.

Wenn du fallst, helf ich dir auf,

und du fangst mich, wenn ich lauf.

Wenn du kickst, stehichim Tor,

pfeif ich Angriff schieBt du vor.

Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen konnen wir viel machen.

lch mit dir und du mit mir - das sind wir.

IQ.SH =& ¥

Institut fiir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein



/usatzmaterial

Frauke Heinemann
Studienleitung Sachunterricht
Kleekoppel 5 . 22844 Norderstedt
mobil: 0160.6885522
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Spiele und Ubungen

Wappenschild

GruppengroBe: beliebig

Material: groBes Blatt Papier (DIN-A2) und Stif-
te fUr alle
Ort: in einem Raum mit viel Platz zum Aus-
' breiten der groBen Papiere
Dauer: ca. 30 Minuten. zum Zeichnen und

anschlieBend ca. 7 Minuten pro Per-
son zum Vorstellen der Wappenschilde

" Bei dieser Ubung kénnen auch weniger sprachge-

wandte Teilnehmerlnnen Ausdrucksmaoglichkeit fin-
den. Teilweise entstehen dabei sehr kunstvolle Werke.
& 4 :

Alle erhalten ein groBes Blatt Papier, zeichnen darauf
ihren Wappenschild und unterteilen ihn in vier etwa
gleich groBe Teile. Die dadurch entstandenen vier Fel-
der symbolisieren jeweils einen Bereich aus dem eige-
nen Leben:
1. Wo komme ich her?

Der erste Bereich soll meine Herkunft beschreiben.

Wo liegen meine Wurzeln? Mit welchen (Vor-)Bela-

stungen bin ich gekommen?

2. Was bringe ich mit?
Der zweite Bereich beschreibt meine Starken und
meine Bereitschaft.

3. Was sind meine Ziele?
Der dritte Bereich beschreibt die Wiinsche und Zie-
le: Wo will ich hin? Was soll am Ende stehen? Was
sind meine Erwartungen?

4. Was sind meine Befiirchtungen? »
Der vierte und letzte Bereich soll meine Befiirch-
tungen und Hemmnisse ausdriicken. Was kénnte
mich behindern? Was sollte unter keinen Umstan-
den geschehen?

Nachdem alle Teilnehmerlnnen ihren Wappenschild
vollendet haben, sollen sie sich damit der Gruppe vor-
stellen. Alle vier Bereiche werden dann ausfiihrlich be-
sprochen. Dazu ist es hilfreich, die Fragen fur alle
sichtbar auf eine Tafel zu schreiben. Fur die Gestaltung
sollte ausreichend Zeit gelassen werden.

© Okotopia Verlag: Tom Senninger, Abenteuer leiten .

Kennenlernspiele

[ Memory zum Kennen-
lernen

GruppengroBe: ab 6 Personen

Material: pro Spielerln 2 verschiedenfarbige
Karteikarten und 1 Stift
Ort: drinnen

Zunachst werden-an alle Spielerinnen die Karteikarten
einer Farbe ausgeteilt. Darauf schreibt jede Person
ihren eigenen Namen. In einem zweiten Durchgang

-werden die restlichen Karteikarten ausgeteilt. Darauf

notieren alle jeweils eine Frage, die sie gerne von an-
deren beantwortet hatten. Diese Frage sollte helfen, die
anderen Personen nédher kennen zu lernen. Die Grup-
pe kann sich auch darauf einigen, zwei oder drei Fra-
gen pro Person zu notieren.

AnschlieBend werden die Karten eingesammelt, ge-
mischt und verdeckt auf dem Boden ausgebreitet.
Reihum durfen nun alle nacheinander jeweils zwei ver-
schiedenfarbige Karten aufdecken: Eine Karte mit ei-
nem Namen und eine Karte mit einer Frage. Diejenige
Person, deren Name gezogen wurde, beantwortet die
aufgedeckte Frage.

139
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Starkung der Lerngruppe/individuelle Starkung der Schiiler

12 Klamottentausch

Ziel: Steigerung der Konzentration,
Training der Merkfahigkeit
Material/Vorbereitung: Kleidung der Kinder
Klassenstufe: 1-4
Dauer: 5-10 Minuten

@’ So geht'’s

Im Sitzkreis werden die Kinder aufgefordert, sich alle anderen Kinder gut an-
zuschauen. Zwei Kinder werden spater Kleidungsstiicke austauschen. Ein oder
zwei Kinder verlassen den Klassenraum. Zwei Kinder tauschen Kleidungsstticke.
Die Kinder, die vor der Tir waren, erraten, um wen und um was es sich han-
delt.

'wé )
| Tipp

Dieses Spiel kann um mehrere Kinder erweitert werden.

a [77 Ideen — Grundschulkinder motivieren]




Starkung der Lerngruppe/individuelle Starkung der Schiiler

13 Kinder-Memo

Ziel: Steigerung der Konzentration,
Training der Merkfahigkeit
Material/Vorbereitung: -
Klassenstufe: 1-4
Dauer: 15 Minuten

@' So geht’s

Ein oder zwei Kinder verlassen den Klassenraum. In der Zwischenzeit finden
sich Kinderpaare, die sich ein gemeinsames Wort ausdenken. Zum Beispiel:

e ,Spaghetti”
e ,Sonnenblume”

e ,Gespenst”

Dann verteilen sich die Schiiler in der Klasse. AnschlieBend betreten die drau-

Ren wartenden Kinder wieder die Klasse und rufen gezielt Mitschdler auf,

die daraufhin das jeweilige ausgedachte Wort nennen. Anhand der genannten
Worter fligen die spater Hinzugekommen die anderen Kinder in Memo-Form

zu Paaren zusammen.

()
X o

Das Memo-Spiel kann auch in Form
von Bewegungen oder mit Gerauschen
erfolgen.

1
aiagnaunoent’

[Praxisratgeber mit Methoden und Spielen} m




0 DAUER: ca. 10 Minuten

6 MATERIAL: Hula-Hopp-Reifen

6 SPIELBESCHREIBUNG:

Die Schiiler*innen bilden einen Kreis und fassen sich an den Handen. Zwischen zwei
Personen wird ein Reifen eingehangt. Das Ziel des Spiels ist es, dass sich alle Spieler*innen
so schnell wie moglich durch den Reifen bewegen. Wie sie es machen, ist ihnen selbst
Uberlassen, jedoch diirfen sich die Hande der Spielenden zu keinem Zeitpunkt loslassen.
Wie viele Runden schafft die Gruppe in drei Minuten?

O varianTEN:

= Wie lange brauchen die Spieler*innen fiir eine Runde?
= Alle Spieler*innen schlieRen die Augen.

vlamingo.de | 13



0 DAUER: ca. 5 Minuten

6 MATERIAL: kein Material notwendig

° SPIELBESCHREIBUNG:

Es wird ein Kreis aus 6-10 Spieler*innen gebildet, die sich alle flach auf den Bauch legen und
ihren Kopf zur Kreismitte ausrichten. Die Gruppe halt sich dabei untereinander an den
Handen fest. Von der Spielleitung wird ein Kind bestimmt, das den Bauern bzw. die Bauerin
darstellt. Dieses packt eines der anderen Kinder, die im Kreis liegen, an den FiiRen und
versucht es aus dem Boden (Kreis) zu ziehen. Diese Riibe (Spieler*in) wird dann auch zum
Bauer bzw. zur Bauerin und hilft, die anderen Riiben zu ernten.

Vorsicht: Am Anfang ist der Hinweis wichtig, die Riiben (Kinder) an den FiiRen nach hinten
und nicht zu sehr nach oben zu ziehen, da es sonst zu einer Stauchgefahr im Ricken
kommen kann.

O varianTEN:

= Das Spiel startet mit mehreren Bauern bzw. Bauerinnen.
= Eswerden zwei Teams gebildet. Welches Team schafft es schneller alle Riiben zu ziehen.
Die Spielleitung stoppt die Zeit.

vlamingo.de | 26



c DAUER: 5-10 Minuten

6 MATERIAL: Langbank oder Baumstamm

6 SPIELBESCHREIBUNG:

Alle Spieler*innen stellen sich auf eine Langbank. Auf ein Startsignal miissen sich die
Schiiler*innen nun entsprechend der gemachten Anweisung sortieren. Dabei diirfen sie
jedoch nicht die Bank verlassen und den Boden beriihren. Mogliche Aufgaben sind
beispielsweise: Namen im Alphabet, KorpergroRe, SchuhgroflRe, Alter, Geburtsdatum im
Jahretc.

O varianTEN:

= Die Schiiler*innen diirfen dabei nicht sprechen.

= Eswird ohne Bank gespielt, jedoch werden den Schiiler*innen die Augen verbunden.

= Eswerden zwei Gruppen gebildet, die die Aufgabe l0sen sollen. Die Gruppe, die die
Aufgabe schneller [0st, gewinnt die Spielrunde.

vlamingo.de | 30



KOOPERATIVES SPIEL

DER FLIEGENDE TEPPICH

0 DAUER: 5-10 Minuten

6 MATERIAL: TeppichoderPlane

o SPIELBESCHREIBUNG:

Alle Spieler*innen stehen auf einem Teppich. Ziel des Spiels ist es, den Teppich zu wenden,
ohne diesen zu verlassen. Der Boden darf von den Spieler*innen nicht beriihrt werden. Sie
mussen sich eine Strategie ausdenken, wie sie diese Aufgabe erfiillen kdnnen.

@ varianTEN:

= Eswerden zwei Teams mit gleicher Anzahl gebildet. Welches Team kann die Aufgabe
schneller erfiillen?
= Die Schiiler*innen diirfen dabei nicht reden.

vlamingo.de | 16



