n w Fachhochschule Nordwestschweiz
Padagogische Hochschule

Harmo-Nie?
Zeigen unsere Schafchen plétzlich Zéhne? —
Beziehungsgestaltung im schulischen Alltag

BINTEITUNG .. bbbttt 3
Alle SPTECREN VON GEWAIL........covicvieisceieis ettt bbb 3
ISt HArmOonie WUNSCRENSWETL? .......c..vueuiiiieiicieisee ettt 4
Gewalt Und GEWAIPIAVENTION .......c.ovveeiereeeiereei e e sas s nn e 6
DUIch SiCh SEIDEN ZU BNAETEN........coceciercrcr e 10
BUChLIPPS ZU AlIEN KAPIEEIN ......veeic ettt ns 11
AresSen UNG INEEMELSEIIEN .......c..vvuivreiiieiescreesee bbb 25
Teil I: Beziehungen unter Schilerinnen: UNterriCht..........cooooiiiiccccscc s -1
1. MItteilen UNG ZUNGIEN ..o -2
2. Vorurteile und EinfURIUNGSVEIMOGEN .....cvuvirireiirieiiirieieeseseees s sss s ssssses [-15
3. KIaSSENGEMEINSCNAT ..o bbbt [-27
4, GruppendruCk UNG TOIBIANZ........c.cevr et e [-42
Teil Il Beziehungen unter Schiilerlnnen: Ernstfall.............cccooiiiiiiiiiii e -1
5. Sich streiten und SICh VEISBNNEN ......c..coevriiiiiiisssesese e 11-2
B. AQQreSSION UNG GEWAIL.......cvevrieiieieieier ettt ettt 11-13
7. MODDING UNG AUSGIENZUNG ....cvvevevieiee ettt 11-27
Teil 1ll Beziehungen von Lehrpersonen zu Schilerinnen, zum Kollegium und zu Eltern........................ -1
8. Beziehungen von Lehrpersonen zu Schilerinnen und SChUIErN .........ccvvvvieinivesncsree e -2
9. Schilerinnen und SChUIEr FEABN M ..........cviiiriireeee s l1-15
10. Beziehungen im KOHBGIUM .........coviuiiriecnii it 1I-26

11. Beziehungen ZU den EREIM ...t s 11-35

© Bik: Raphael Valery, Zirich



Impressum

Harmo-Nie? Unterlagen fir Unterricht und Ernstfall.
Herausgeberin:

Fachhochschule Nordwestschweiz

Péadagogische Hochschule

Institut Weiterbildung und Beratung

Beratungsstelle Gesundheitshildung und Pravention
Kiittigerstr. 42

5000 Aarau

Tel: 062 838 90 35

Fax: 062 838 90 29
iwb.gesundheitsbildung.aarau.ph@fhnw.ch
www.thnw.ch/ph/iwb/beratung/gesundheit

Texte: Dominique HAgger, Hansueli Weber, Richi Haberthiir
Redaktion und Layout: Dominique Hogger

Anregungen und Ruckmeldungen: Werner Christen, Pia Hirt.
Lektorat: Marco Monico

lllustrationen: Astrid Bjérnsen, Henggart.
Umschlagillustration: © Raphael Volery, Ziirich
Umschlaggestaltung: Peter Giovannini, Richterswil.
Umschlagdruck: Spriingli Druck, Villmergen.

© Beratungsstelle Gesundheitshildung und Prévention
Aarau 2003
2., Uberarbeitete Auflage 2005.



Einleitung

Einleitung

Alle sprechen von Gewalt

Diese Unterlagen tun das auch, aber nicht nur. Im Vordergrund steht der positive Ansatz: die Be-
ziehungsgestaltung im schulischen Alltag.

Weshalb?

Gewalt ist ein gewaltiges Thema. In der Offentlichkeit wird das Thema meist emotionsgeladen
diskutiert. Einzelschicksale und besonders schockierende Falle, Fassungslosigkeit und das La-
mentieren Uber die Situation dominieren. Rezepte sind schnell zur Hand. Der grosse Anteil von
Kindern und Jugendlichen, die nicht gewalttétig sind, und die positiven Ansétze drohen dabei
vergessen zu gehen.

«Kaum ein Ziel ist den Kindern so nahe wie Anerkennung und Zugehdrigkeit», schreibt Beate
Grabbe in ihrem spannenden Buch «Dennis: Ich bin hier der Schulschreck» und féhrt fort: «Es ist
das zentrale Motiv fur ihr Handeln — ein Motiv, das, einmal angesprochen und aktiviert, ungeahnte
Bereitwilligkeit, Kreativitdt und nicht zuletzt soziales Engagement hervorrufen kann. ... Im Grunde
genommen ist jedem Kind daran gelegen, einen festen Platz zu haben, respektiert zu werden und
angstfrei lernen zu kénnen» (S. 113).

Warum aber — wenn dieses Motiv so zentral sein sollte — féllt es manchmal so schwer, Anerken-
nung zu geben und Gemeinschaft zu leben? Der Grund ist der, dass der Wunsch nach Anerken-
nung auch zu destruktiven Handlungen verleiten kann: Auch mit der Ausgrenzung von anderen
lasst sich Anerkennung holen — n&mlich bei den Bewunderern; auch mit der Stérung des Unter-
richts lasst sich Beachtung gewinnen — selbst wenn sie negativ ist; und manche Aggressivitét ist
der hilflose Versuch einer Kontaktaufnahme.

Der Wunsch nach Anerkennung und Zugehorigkeit ist also die Quelle von vielen Stérungen und
Schwierigkeiten. Er ist aber auch ein zentraler Ansatzpunkt, um genau solche Schwierigkeiten zu
vermeiden. Diese Unterlagen gehen von der Annahme aus, dass eine bessere zwischenmenschli-
che Verstandigung moglich ist und eine Haltung der Offenheit, des Versténdnisses und des Re-
spekts lernbar ist. Dazu finden Sie eine Fiille von Unterrichtsvorschlagen sowie einige Hintergriin-
de und Zusammenhange.

Das Thema Gewalt wird aber nicht ausgeklammert. Im Anschluss an diese Einleitung finden Sie
einige grundsétzliche Betrachtungen zu diesem Thema. In den Kapiteln 6 und 7 finden Sie dartiber
hinaus Hinweise, wie Sie auf Vorfélle reagieren kdnnen.

Materialiensammlung, kein Lehrmittel

Diese Unterlagen bieten Ihnen zwar konkrete Unterrichtsvorschldge und Kopiervorlagen. Sie sind
aber kein eigentliches Lehrmittel, das Sie von vorne bis hinten mit lhrer Klasse durcharbeiten kén-
nen. Sie wollen vor allem anregen, Perspektiven vermitteln und Mdglichkeiten aufzeigen. Fortset-
zungen und Erganzungen finden Sie dartber hinaus in den reichhaltigen Biichertipps, die am Ende
dieser Einleitung in einem eigenen Abschnitt zusammengefasst sind.

Sie kénnen bei jenem Kapitel einsteigen, dass Sie am meisten interessiert. Die vielen Querverwei-
se zeigen Zusammenhange auf und erlauben, von einem Kapitel ins néchste zu wechseln und so
je nach Interesse mit der Zeit die ganze Thematik zu entdecken.
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Gewaltpravention — ein Thema fur die Schule?

Gewaltvorfélle — insbesondere die so genannte «Jugendgewalt» — finden in den Medien meist eine
grosse Beachtung. Ein Vorschlag ist dabei friiher oder spater zu héren: «Die Schulen miissen halt
Gewaltpravention machen.» So werden von aussen teilweise vollig unrealistische Erwartungen an
die Schule herangetragen. Lehrerinnen und Lehrer ihrerseits weisen darauf hin, dass die Schile-
rinnen und Schiler gewisse Voraussetzungen mitbringen, die Eltern und die Gesellschaft zum Pro-
blem beitragen und folglich in die Pflicht zu nehmen sind. Es stellt sich somit die Frage:

Wie weit geht der Auftrag der Schule?

Bei Gewalt in der Schule spielen sowohl inner- als auch ausserschulische Faktoren eine Rolle. Der
Anteil der Schule ist so gross, dass padagogische Massnahmen in der Schule gute Erfolgsaussich-
ten haben. Am wirkungsvollsten sind jedoch kombinierte Massnahmen (Kassis in Drilling 2002, S.
63f.).

Im Verantwortungsbereich von Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitungen und Schulbehérden liegt
mindestens das, was in der Schule selber geschieht. Wenn es zu Gewaltvorfallen kommt, wenn der
gegenseitige Umgang Frustration, Aggression und Gewalt begiinstigt, wenn Machtauslbung als
ein legitimes Mittel zur Durchsetzung der eigenen Interessen erlebt wird, wenn Schiilerinnen und
Schiler unfair behandelt werden, wenn der Leistungsdruck nur Verlierer schafft, kann das der
Schule nicht egal sein. Kindergérten und Schulen sollen sichere Orte sein. Sie kdnnen erlebbar
machen, was ein wertschdtzender Umgang miteinander bedeutet. Sie sind dazu da, um Kinder und
Jugendliche in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Mindestens hierfiir ist die Schule verantwortlich;
keine andere Instanz kann ihr das abnehmen. Mehr noch:

o Es ist immer konstruktiv und manchmal sogar unumgénglich, dass die Schule mit Eltern, Ge-
meindebehdrden, der Polizei oder der kommunalen Jugendarbeit zusammenarbeitet.

e Es kann vorkommen, dass ein Kind aus schwierigen Familienverhéltnissen bei einer Lehrerin,
bei einem Lehrer, in einer Klasse einen unschatzbar wichtigen Halt findet, sich wieder fangt,
aufbllht.

Sind Kinder und Jugendliche aggressiver und gewalttétiger als friher? Fachleute verneinen diese
Frage. Aber wie auch immer: Muss das Thema nur dann ernst genommen werden, wenn eine Ver-
anderung zum Schlechten stattgefunden hat? Trauen Sie Ihrer eigenen Wahrnehmung. Was Sie -
bei genauer und reflektierter Beobachtung — von lhren Schilerinnen und Schilern sehen, sollte der
Anlass zum Handeln sein. Denn darauf bezieht sich in erster Linie Ihre Verantwortung.

Ist Harmonie winschenswert?

Ist Harmonie wiinschenswert? Bevor Sie weiterlesen: Wie wirden Sie diese Frage beantworten?

Vielleicht sagen Sie: Natiirlich Vielleicht sagen Sie: Keinesfalls

Harmonie bedeutet gelungene Zusammenarbeit. | Harmonie gibt es immer nur zum Schein. Harmonie
Etwa wenn ein Orchester in perfekter Arbeitsteilung | bedeutet Stillstand und hemmt jede weitere Entfal-
ein umwerfendes Musikerlebnis ermdglicht. tung und Entwicklung.

Das Harmoniebedrfnis ist ein Phanomen durch alle Zeiten und alle Kulturen. Viele Menschen
sehnen sich nach Harmonie in ihren Beziehungen, aber auch in anderen Lebensbereichen. Dieses
Bediirfnis lasst sich vergleichen mit dem Streben nach Perfektion, nach Erlésung, nach dem Para-
dies — verstandlich und wiinschenswert also, aber nur sehr schwer, wenn tberhaupt, zu erreichen.
Die Gefahr, sich lllusionen zu machen, liegt nahe.
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Das Beispiel des Orchesters illustriert, dass die beiden obigen Positionen gar nicht so unvereinbar
sind:

In einer perfekten Zusammenarbeit tun alle etwas anderes. Sie sind also nicht nur Teil des
Ganzen, sondern mussen sich selber bleiben. Harmonie bedeutet also nicht Gleichschaltung.
Individualitat wird nicht unterdriickt, sondern genutzt und eingebunden.

Ein grosses Orchester funktioniert nur mit Disziplin und einer klaren Leitung. Individuelle Entfal-
tung, Kreativitat und Weiterentwicklung sind nicht gefragt. Fir ein perfektes Musikerlebnis ist
das unabdingbar - in anderen Situationen aber nicht konstruktiv.

Bis in alle Ewigkeit mdchte wohl kein Orchester sein Spiel fortsetzen. Der Feierabend unter-
bricht die Harmonie zwangslaufig und schafft Raum fiir den individuellen Lebensweg jedes Or-
chestermitglieds. Harmonie kann also kein andauernder Zustand sein.

Eine kleine Abweichung, eine kleine Disharmonie, kann Kreativitat freisetzen und einem Or-
chester — so weit es sich darauf einlassen will und kann — neue Wege in unerforschte Klangge-
genden und neuerliche, als Harmonie erlebte Zusténde erdffnen. In der Disharmonie liegt Ent-
wicklungspotential.

Dieses Entwicklungspotential mag ein Grund sein, weshalb es neben dem Harmoniebediirfnis auch
bewusste oder unbewusste Bestrebungen gibt, Harmonie zu stdren. Gerade Kinder und Jugendli-
che wissen zu provozieren und Erwachsene herauszufordern. In der hier entfalteten Lesart bedeu-
tet dies: Sie suchen sich zu entwickeln oder fordern uns zur Entwicklung auf.

Im Streben nach Harmonie liegt die Gefahr, die Disharmonie auszuschliessen und damit Entwick-
lungsmdglichkeiten zu verpassen. Kinder und Jugendliche, der Mensch berhaupt sind aber auf
Entwicklung hin angelegt. Inshesondere fiir Beziehungen I&sst sich kein finaler Zustand definieren.
Schon in einer Schulklasse gibt es eine Unzahl von Vorlieben und Eigenschaften, die Reibereien
mit sich bringen kénnen. Nur wer Disharmonien achtet und beachtet, kann den Einzelnen gerecht
werden, Entwicklungen in Gang bringen und den Gruppenzusammenhalt fordern.

Harmonie ist als Dauerzustand nicht zu erreichen. Als Entwicklungsrichtung kann sie aber - zu-
sammen mit dem Wissen um den Wert von Disharmonien — gute Dienste leisten.
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Gewalt und Gewaltpravention

Auch wenn in diesen Unterlagen die Beziehungsgestaltung im Vordergrund steht: Gewaltvorfélle —
ob an der eigenen Schule erlebte oder in den Medien mitverfolgte — dirften nicht selten die Motiva-
tion sein, um sich damit zu beschéftigen. In diesem Kapitel finden Sie deshalb einige grundsétzli-
che Uberlegungen zum Thema Gewalt: zu Formen und Ursachen sowie zu den Grundséatzen der
Pravention.

Ein weiteres Mal wird in den Kapiteln 6 und 7 von Gewalt die Rede sein. Dort geht es mehr um die
unmittelbaren Beobachtungen, Ursachen und Ausdrucksweisen im Kindergarten- und Schulalltag
sowie um konkrete Interventions- und Préventionsmdglichkeiten.

Gewalt hat viele Gesichter

«Gewalt» ist ein Sammelbegriff fir unzahlige verschiedene Handlungen. Diese lassen sich nach
unterschiedlichen Kriterien gruppieren:

o Nach der Form: zum Beispiel Gewalt mit korperlicher Kraft und Stérke, mit Waffen, mit Gesten,
Mimik oder Worten. Auch Vernachléssigung, Verachtung und die Missachtung von Rechten gel-
ten als Gewaltformen. Mit struktureller Gewalt sind gesellschatftliche oder institutionelle Zwénge
gemeint, die zu einschrankenden oder destruktiven Lebensbedingungen fiihren (z.B. Lehrstel-
lenmangel, Schulweg mit gefahrlichem Verkehr, Erfolgsdruck der Gesellschaft).

o Nach der Art der Wirkung: korperliche und psychische Verletzung; Verletzung der persénlichen
oder sexuellen Integritét, Sachbeschédigung oder weitere Formen von Zerstérung.

o Nach der Art der Opfer: zum Beispiel Gewalt gegen Kinder, Frauen, Auslénder, Sachen, Tiere
oder gegen die Natur. Nicht zu vergessen, ist die Gewalt gegen sich selber.

e Schliesslich gibt es Sammelbegriffe flir bestimmte Formen von Gewalt: Krieg, Mobbing und
sexuelle Gewalt beispielsweise. Im Sport werden gewalttatige Handlungen im weitesten Sinne
als Foul bezeichnet. Auch Strafen kénnen als Gewalt betrachtet werden, selbst wenn dabei
nicht handgreifliche Formen angewendet werden; ausschlaggebend ist, dass die Bestraften un-
freiwillig eine bestimmte Handlung ausfiinren oder einen bestimmten Zustand erdulden miis-
sen.

Ist Gewalt nur schlecht?

Aber — so mdgen Sie einwenden — Strafen sind manchmal unumgénglich, sinnvoll und also nicht
nur negativ zu bewerten. Der Einwand ist berechtigt und macht deutlich, dass der Gewaltbegriff
sehr weit gefasst ist. Er beinhaltet inshesondere nicht nur verabscheuungswirdige, sondern auch
legitime (bzw. in unserer Gesellschatt legitimierte) Formen von Gewalt.

Als berechtigt gelten zum Beispiel Notwehr sowie das Eingreifen, um eine Schl&gerei oder andere
Gewaltformen zu unterbrechen oder zu verhindern. Gewalt kann auch spielerisch ausgefihrt sein,
wenn alle Beteiligten die geltenden Spielregeln kennen und Spass an der Sache haben.

Die Grenze gegentiber destruktiven Formen ist nicht immer klar zu bestimmen. Wann ist eine Stra-
fe fair? Unter welchen Umstanden ist Notwehr legitim? Welche Mittel sind angebracht, um einen
Streit zu beenden? Wann hort der Spass auf? All diese Fragen sind nicht einfach zu beantworten.
Besonders schwierig sind Entscheidungen, wenn es um Gesetze und Regeln geht. Die Schulpflicht
zum Beispiel kann als Zwang oder Einschrankung (also als strukturelle Gewalt) empfunden wer-
den, gleichzeitig eréffnet diese Regelung ungemeine Mdglichkeiten.



Einleitung

Aber auch tber die erwahnten Formen hinaus gilt Gewalt in unserer Gesellschaft nicht ausschliess-
lich als etwas Negatives. Anhand des Begriffs Aggression, der oft im selben Sinne verwendet wird,
wird dies deutlich: Urspriinglich bedeutet Aggression so viel wie Lebenskraft oder Dynamik (vom
lateinischen ad-gredi = herangehen). In diesem Sinne ist Aggression nétig, um Widersténde zu -
berwinden, um Leistungen zu erbringen und um sich durchzusetzen. Auch wenn damit immer wie-
der zweifelhafte Auswiichse verbunden sind, darf zum Beispiel nicht vergessen gehen: Wir bewer-
ten es positiv, wenn sich Kinder zur Wehr zu setzen wissen; sportliche Leistungen ohne entschlos-
senes Handeln wéren nicht denkbar; Wut gehért zum menschlichen Leben und muss einen Aus-
druck finden kénnen; wir «schlagen zu», wenn wir im Supermarkt ein giinstiges Angebot antreffen.
Kurz: Aggressionen gehéren zum Menschsein.

Ursachen von Gewalt

Es gibt drei Ubergreifende Erklarungsversuche fir Gewalthandeln: Die Triebtheorie geht davon
aus, dass gewalttatiges Verhalten angeboren ist. Die Lerntheorie sagt, dass aggressives Verhal-
ten gezeigt wird, weil es sich als erfolgreich erwiesen hat. Die Reaktionstheorie besagt, dass Ge-
walt eine Reaktion auf eigene Gewalterfahrungen ist. Es ist davon auszugehen, dass alle drei Me-
chanismen eine gewisse, jedoch nicht alleinige Rolle spielen. Beinahe immer filhren mehrere Fak-
toren gemeinsam zu gewalttatigem Verhalten. Vor allem unter der Lern- und der Reaktionstheorie
lassen sich weitere erklarende Faktoren einordnen:

o Wichtig ist die Begleitung in friihen Lebensjahren: Mit héherer Wahrscheinlichkeit reagieren
Menschen aggressiv, die als Kind eine negative emotionale Grundeinstellung bzw. Ablehnung
von wichtigen Bezugspersonen erleiden mussten und machtbetonte oder einschréankend-
disziplinierende Erziehung, unvorhersehbare Bestrafung oder gar Demiitigung und Misshand-
lung erlebten. Der Psychologe Arnd Stein schreibt dazu:

Viel tiefgreifender als die mehr oder weniger sinnvolle Einengungen oder Stérungen des Kindes wir-
ken aber jene Frustrationen, die in einer Ablehnung von seiten der Eltern begriindet sind — sei es indi-
rekt durch einen Mangel an Zuwendung im Gefiihlsbereich oder unmittelbar durch (nach wie vor weit-
verbreitete) «kdrperliche Zichtigung», durch wiitende, gereizte, vorwurfsvolle sprachliche Ausserun-
gen oder auch nur durch argerliche mimische Regungen. Obwohl die Erfahrungen in der psychologi-
schen Praxis immer wieder zeigen, dass in solchen Frustrationen eine der wichtigsten Ursachen fiir
kindliche «Unarten» liegt, werden sie allzuleicht als Nebenséchlichkeiten abgetan oder véllig ignoriert:
«So schlimm ist das doch gar nicht ...!» Uberdies ist es den meisten Eltern gar nicht bewusst, dass
vielfach auch im Durchsetzen sachlicher Notwendigkeiten vermeidbare Ablehnungen verborgen sind
(Stein 1995, S. 36).

o Kinder lernen durch eigene Erfahrungen sowie durch Beobachtung, wann es sich lohnt, ag-
gressiv zu sein. Der «Lohn» von Aggression ist zum Beispiel Prestige oder ein Gefiihl von Stér-
ke und Macht. Aggressive Kinder finden Beachtung, selbst wenn sie negativ ist. Wer ein ag-
gressives Grundpotential mitbringt, findet rasch heraus, wer ein dankbares Opfer ist oder unter
welchen Umstanden eine Strafe umgangen werden kann. Solchermassen aggressives Verhal-
ten wird geférdert, wenn Bezugspersonen es ignorieren oder billigen.

o Auch wenn unsere Gesellschaft sehr sensibel auf brutale Gewalttaten reagiert, gewisse For-
men von Gewalt sind alltaglich und akzeptiert. Erwachsene gehen nicht selten unzimperlich
zur Sache, Gewaltdarstellungen sind haufig anzutreffen. Damit wird Gewalt als legitimes Mittel
erlebt, um eigene Ziele zu erreichen. In diesem Zusammenhang wird der Einfluss der Medien
immer wieder diskutiert. Einen solchen Einfluss kann man nicht generell annehmen. Wer der
Gewaltaustibung grundsatzlich kritisch gegenuber steht, konsumiert entsprechende Filme gar
nicht erst. Auf viele Menschen wirkt Gewalt aber faszinierend, wie die hohen Besucherzahlen
von entsprechenden Filmen zeigen. Gewisse Problemgruppen schliesslich sprechen auf die
Gewaltdarstellung in Fernsehen, Film und Computerspielen stark an und lassen sich zur Nach-
ahmung hinreissen.
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e Im Zusammenhang mit der Reaktionstheorie sind nicht nur erlittene Schlédge oder andere Be-
strafungen wesentlich, sondern auch und vor allem die strukturelle Gewalt. Verunsichernde
Lebenserfahrungen wie Armut oder geringe berufliche Chancen, die Scheidung der Eltern oder
der Verlust von nahe stehenden Menschen, subjektiv empfundene Ungerechtigkeit und Konkur-
renz oder die Uberforderung, sich in der heutigen Welt zurecht zu finden, kénnen zu Verunsi-
cherung und einem Gefiihl der Ohnmacht filhren. Gewalthandeln kann aus dieser Perspektive
eine Mdglichkeit sein, Selbstbestatigung zu finden, «Rache» an der Gesellschaft zu (iben, auch
einmal «der Erste» zu sein. Auch die Suche nach Nervenkitzel, um die eigene Langeweile zu
tiberwinden, kann ein Ausloser fiir Gewalthandeln sein.

e Wer aus all diesen Grinden eine gewisse Gewaltbereitschaft mitbringt, findet nicht selten
Gleichgesinnte unter den Gleichaltrigen. Unter Kolleginnen und Kollegen konnen Identifika-
tionen und Dynamiken entstehen, die aggressives Handeln begiinstigen.

Grundsatze der Gewaltpravention

Die Méglichkeiten der Schule, Gewalt zu verhindern, sind beschrénkt, genauso wie die jeweiligen
Mdglichkeiten von Staat, Gemeinde oder Familie beschrénkt sind. Aggression und Gewalt sind in
unserem alltaglichen Handeln und Denken so tief verwurzelt, dass eine «Ausrottung» der Gewalt
nicht mdglich und — wenn man an die als positiv geltenden Gewaltformen denkt — auch nicht wiin-
schenswert ist. Eine aggressionslose Gesellschaft ist eine lllusion.

Orientierungspunkt ist deshalb eher der konstruktive Umgang mit Gewalt und Aggression. Wer im-
mer sich in diese Richtung engagiert, muss diese Beschrankung aushalten kénnen und trotzdem
handlungsféhig bleiben. Fir die Arbeit in der Schule lassen sich folgende Grundsétze nennen:

Gewaltpravention gibt natirlichen Bedurfnissen Raum

Strukturelle Gewalt engt den Raum fiir natiirliche Bediirfnisse ein. Gewaltprévention gibt ihnen
Raum: Kinder und Jugendliche médchten so genommen werden, wie sie sind. Sie méchten Aner-
kennung und Wertschatzung nicht nur bei Wohlverhalten. Sie mochten Geborgenheit und Sicher-
heit in stabilen Beziehungen. Sie mdchten Raum, um sich zu bewegen. Sie mdgen Erlebnisse,
Entdeckungen und Abenteuer. Sie ben6tigen Primérerfahrungen und Sinnlichkeit.

Gewaltpravention ist Beziehungsarbeit

Gewaltph&dnomene sind héufig Gruppenphénomene. Gewaltprévention setzt deshalb nicht nur an
Einzelnen, sondern an Gruppen und deren Dynamik an. In Klassen mit guten Beziehungen kommt
es weniger zu Mobbing und Gewaltvorfallen. Dabei spielen auch die Beziehungen zwischen Lehr-
person und Jugendlichen sowie jene unter den Lehrpersonen und zu den Eltern eine Rolle. Ge-
genseitige Wertschatzung und Achtung stérken das Selbstwertgefiihl, verhindern Frustrationen und
wirken daher préventiv.

Gewaltpravention setzt auf Ressourcen und bendtigt Ressourcen

Erfolgreiche Praventionsarbeit setzt auf Ressourcen und nicht auf Abschreckung. Strafen sind
manchmal notwendig und kurzfristig durchaus nitzlich. Sie setzen jedoch beim gezeigten Verhal-
ten und nicht beim Motiv dahinter an und filhren deshalb allein nicht zu einer Verhaltensanderung.
Konstruktiver ist die Férderung und Nutzung von Ressourcen, zum Beispiel von Selbstbewusst-
sein, Kommunikationsfahigkeit oder Handlungskompetenz in Konfliktsituationen.

Nicht unwesentlich fur die Gewaltprévention sind auch die finanziellen und zeitlichen Ressourcen.
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Gewaltpravention macht Gewalt schonungslos zum Thema

Tabus sind der beste Nahrboden, um versteckte Gewalt gedeihen zu lassen. Eine offene Diskussi-
on ermdglicht dagegen, Probleme zu benennen, die Spirale der Gewalt zu entschliisseln, Solidari-
tat zu Uben und sich gegen Gewalt zu wehren. Vorfélle werden thematisiert. Dazu gehért auch,
Gewalt in ihren vielfaltigen Formen anzugehen. Bleiben wichtige Bereiche ausgeklammert, werden
neue Ungerechtigkeiten und Frustrationen geschaffen. Die Glaubwiirdigkeit der gesamten Bemi-
hungen wére dadurch in Frage gestellt.

Gewaltpravention ist ein Prozess und braucht Zeit

Gewaltprévention gibt keine Gewahr, dass Vorfélle verhindert werden kénnen. Es kann lediglich
darum gehen, die Wahrscheinlichkeit von gewalttdtigem Handeln zu verkleinern. Dies kann ge-
schehen, wenn Gewaltpravention langfristig angelegt ist.

Nicht selten erfolgen nach gewalttatigen Vorféllen gezielte Aktionen: Ein Schiler wird speziell be-
treut, eine Klasse erlebt eine Krisenintervention, eine Lehrperson wird von einer Mentorin unter-
stitzt, ein Gewalttheater oder ein Aktionstag werden initiiert. Punktuelle Massnahmen mdgen im
Moment sinnvoll und notwendig sein. Sie werden aber keine Verbesserung bringen, wenn sie nicht
in einen grésseren Rahmen eingebettet sind. Ein solcher Prozess wird gefordert und unterstitzt
durch eindeutige Verantwortlichkeiten, durch klare Konzepte und unmissversténdliche Aussagen
im Schulleitbild.

Gewaltpravention setzt auf Zusammenarbeit und Mitbestimmung

Fir eine langfristig gedachte Prévention arbeiten Klassen- und Fachlehrpersonen, Schulleitung und
Schulpflege, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Mdgliche Uberschneidungen und
Kooperationen mit Gemeindebehdrden und der Jugendarbeit sind gepriift. Fiir den Krisenfall ist die
Zusammenarbeit mit dem schulpsychologischen Dienst, der Vormundschaftsbehdrde, der Polizei,
der Jugendanwaltschaft geregelt. All das ist nur zu leisten, wenn die Gewaltpravention eine solche
Bedeutung bekommt, dass sie zur «Chefsache» wird.

Zusammenarbeit bedeutet auch Mitbestimmung. Eltern und Kinder kénnen und sollen in die Kon-
zeptarbeit und in die Umsetzung eingebunden werden. Sie kénnen ihre eigenen Erfahrungen und
Wahrnehmungen einbringen und machen unter Umstanden auf zentrale Problemfelder aufmerk-
sam. Beteiligung fordert die Identifikation mit dem Prozess.

Gewaltpravention fordert die Konfliktloseféhigkeit und die moralisch-ethische
Entwicklung

Konfliktlosefahigkeit kann gelernt werden. Der Umgang mit Konflikten ist nicht nur Sache der ein-
zelnen Lehrperson und ihrer Klasse. Die ganze Schule, letztlich die Gesellschaft insgesamt sind
gefragt. Auch Lehrpersonen miissen ihre Konfliktidsefahigkeit Gberpriifen; eine Schule braucht kla-
re Vorstellungen, Werkzeuge und Haltungen, um Konflikte bewéltigen zu kénnen. Auf Gewalt wird
nicht mit Gewalt reagiert. Damit Gbernehmen die Erwachsenen eine wichtige Vorbildfunktion. In
diesem Sinne ist die Forderung der Konfliktidseféhigkeit Personlichkeitshildung und Schulentwick-
lung.

Ahnliches lasst sich fiir die moralisch-ethische Entwicklung sagen. Regelmassige Gesprache lber
Orientierungen und Wertvorstellungen sind hierbei nitzlich. Sie geben Einzelnen, Klassen oder
Schulgemeinschaften eine gemeinsame Orientierung und ermdéglichen die Identifikation mit der ei-
genen Schule.



Einleitung

Gewaltpravention setzt auf Verhalten und Verhéltnisse

Von den individuellen Eigenschaften war hier schon verschiedentlich die Rede. Individuelles Ver-
halten kann aber nur gezeigt werden, wenn die Rahmenbedingungen dafiir stimmen. Die Schule
als Lebensraum kann menschenfreundlich gestaltet werden. Der Gestaltung des Schulhausplatzes
zum Beispiel entscheidet mit, wie leicht Konflikte entstehen kénnen.

Gewaltpravention geht mit Unterschieden sinnvoll um

Nicht nur Knaben und M&dchen, auch verschiedene Kulturen gehen mit Konflikten unterschiedlich
um. Dariiber hinaus ist jedes Kind einzigartig in seinem Lernen und seinem Handeln. Wenn es ge-
lingt, diese Unterschiede als Ressourcen zu sehen und zu integrieren, werden die Kinder gestarkt.
Starke und gestérkte Kinder l6sen Konflikte eher auf sinnvolle Weise.

Durch sich selber zu anderen
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Beziehungsgestaltung ist nicht nur eine Frage von Gruppendynamik, Freundschaft und dem ge-
genseitigen Einvernehmen. Auch individuelle Eigenschaften bestimmen mit, wie gut es Menschen
gelingt, auf andere zuzugehen, sie zu respektieren und Konflikte zu Iésen:

o Kinder und Jugendliche mit Selbstvertrauen kénnen einfacher auf andere Menschen zugehen.
Sie konnen sich eher auf andere Meinungen, auf Auseinandersetzungen und eine konstruktive
Konfliktldsung einlassen. Sie miissen sich gegenliber anderen nicht grosser oder kleiner ma-
chen, als sie sind. Sie kénnen Schwierigkeiten und Niederlagen eingestehen und sind deshalb
weniger darauf angewiesen, Probleme mit Gewalt, mit Selbstschadigung oder mit Ausweich-
verhalten anzugehen.

e Ob Freude, Verlegenheit, Zorn oder Angst: Gefuihle kdnnen uns (berfallen und uns beherr-
schen. Wir lassen uns zu unerwartetem Handeln hinreissen, zum Beispiel werden wir hand-
greiflich. Unklare oder starke Gefiinle kénnen Kommunikation erschweren und Konflikte auf-
schaukeln.

o Eine konstruktive Identitatsentwicklung, eine klarere Vorstellung von sich selber und den ei-

genen Orientierungen ermdglicht, mit mehr Gelassenheit auf andere zuzugehen. Die Entwick-
lung von Werten und Zielen hilft, sich auf sich selber zu konzentrieren. Kinder und Jugendliche
mit einer gestérkten Identitat flhlen sich weniger schnell bedroht oder benachteiligt und kénnen
anderen Menschen so eher mit Toleranz begegnen.
Die Erniedrigung von anderen Schiilerinnen und Schiilern, diskriminierende Vorurteile gegen
Randgruppen oder die Machtausiibung tber Klassenkameraden konnen fiir die «Téter» identi-
tatsstiftende Funktion haben. Gleichzeitig untergraben solche Ausgrenzungen die Identitat und
das Selbstwertgefiihl der «Opfer». Wichtig ist also die Entwicklung einer Identitat, die auf sich
selber beruht. Die «Té&ter» sind dadurch weniger auf Formen der Ausgrenzung angewiesen,
und die «Opfer» werden resistenter gegen Anfeindungen.

Mit Blick auf die Beziehungsgestaltung im schulischen Alltag lohnt es sich also, auch am Selbstver-
trauen, am Umgang mit Geflihlen und an der Identitdtsentwicklung der Schiilerinnen und Schiler
zu arbeiten. Unterrichtsvorschlége dazu finden sie zum Beispiel in der Mappe «Mutanfélle», die
zum Jahresschwerpunkt 2002/03 der Beratungsstelle Gesundheitshildung entstanden ist.

Die Mappe «Mutanfélle» thematisiert Mut gegeniber sich selber (Selbstvertrauen und Selbstiiber-
schatzung, ldentitatsfragen), Mut anderen gegenuber (Beziehungsgestaltung und Zivilcourage) und
Mut gegentber der Welt (Neugier, Risikokompetenz, Angst vor der Zukunft). Sie finden darin viel-
faltige Anregungen und Unterrichtsvorschlage.



Buchtipps

Buchtipps zu allen Kapiteln

Die meisten der folgenden Buchtipps sind mit einem Buchstaben versehen. Dieser zeigt an, wo Sie das betref-
fende Buch ausleihen kénnen:

Diese Biicher kénnen Sie ausleihen in der Mediothek der Padagogischen Hochschule, Kiittigerstrasse 42, 5000
Aarau, Telefon: 062 838 90 10, Fax: 062 838 90 19,
Offnungszeiten: MO bis FR 9 - 17 Uhr. Wahrend den Schulferien teilweise geschlossen.

Diese Biicher kénnen Sie ausleihen in der Mediothek der Suchtpravention Aargau, Kasinostr. 29, 5000 Aarau.
Telefon 062 837 60 80, www.suchthilfe-ags.ch.
Offnungszeiten: DI bis Fr 10 - 12 und 13.30 - 17. Wahrend den Aarauer Schulferien geschlossen.

Diese Schrift finden Sie im Internet unter der angegebenen Adresse.

Unterrichtsmittel zum Sozialen Lernen allgemein

MS

MS

MS

MS

Hinweis: In Deutschland werden Themen der Sozialkompetenz und Personlichkeitsentwicklung mitunter im Rah-
men des Ethikunterrichtes behandelt. Dazu gibt es eine Reihe von empfehlenswerten Lehrmitteln, die Sie in der
Mediothek der P&dagogischen Hochschule in Aarau unter dem Stichwort Ethik finden.

Akin, Terri u.a. (2000): Selbstvertrauen und soziale Kompetenz. Ubungen, Aktivitaten und Spiele fir Kids ab 10.
Milheim: Verlag an der Ruhr.

Unterrichtsvorschldge rund um Selbstbild, Gefihle, Stérken und Schwéchen, Stress, Kommunikation, Konflikt, Respekt und
Vertrauen. Viele Aufgaben formulieren Fragen fiir Gespréche, es geht aber auch um Gestalten, Schreiben, Theater u.a.

Gattiker, Susanne u.a. (2001): Kunterbunt. Ich und die Gemeinschaft. Bern: BLMV.
Lehrmittel fur die 3. und 4. Klasse bestehend aus Buch fiir Schillerlnnen, Heft fir Lehrpersonen und Ordner mit Kopiervorla-
gen zu den Themen Identitat, Geflihle, Jungen und Médchen, Freundschatft, Streiten, Anderssein u.a.

Gattiker, Susanne (2002): Konfetti - Ich und die Gemeinschatft. Bern: Schulverlag.
Lehrmittel ab der 1. Klasse bestehend aus Buch fiir Schillerinnen, Heft fiir Lehrpersonen und Ordner mit Kopiervorlagen zu
den Themen Ich bin ich, wiinschen und brauchen, Gefiihle, Leben mit anderen u.a.

Grabbe, Beate (2003): Dennis: «Ich bin hier der Schulschreck!» Wie die p&dagogische Arbeit die Unterrichtsqua-
litat verbessert. Donauwdrth: Auer.

Berichte aus dem Alltag einer Primarlehrerin kommentiert mit padagogischen Uberlegungen und Anregungen fiir die Praxis.
Die Autorin zielt vor allem darauf ab, die wahren Probleme von stérenden Kindern zu erkennen und ihnen aus dem Teufels-
kreis eines negativen Selbstbildes zu helfen. Sehr lesenswert.

Hurschler, Karl & Odermatt, Albert (1992): Schritte ins Leben. Zug: Klett und Balmer.
Umfassendes und sehr empfohlenes Lehrmittel fiir das 7. bis 10. Schuljahr. Themen: Identitét, Verantwortung, Gesundheit,
Kommunikation, Konfliktfahigkeit, Freundschaft und Liebe. Lehrerhandbuch separat erhéltlich.

Korte, Jochen (1997): Stundenentwiirfe zur sozialen Unterweisung. Verhalten erkunden, erértern und trainieren.
Weinheim: Beltz.

Etwas Hintergrund und 33 Lektionsvorschldge inkl. Arbeits- und Bildmaterial, um Kommunikation, Konfliktldsung, Empathie
und andere soziale Fahigkeiten zu Gben. Sehr anregend.

Portmann, Rosemarie (1996): Spiele zum Umgang mit Aggression. Miinchen: Don Bosco.
150 Ubungen und Spiele zu Aggression, Konfliktlsung, Einfihlungsvermégen und Selbstbewusstsein.

Schilling, Dianne (2000): Soziales Lernen in der Grundschule. 50 Ubungen, Aktivitaten und Spiele. Miilheim:

Verlag an der Ruhr.
Unterrichtsvorschldage rund um Selbstbewusstsein, Gefiihle, Entscheidungen, Stress, Selbstbild, Verantwortung, Einfiih-
lungsvermdgen, Kommunikation, Gruppendynamik und Konflikte.
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Smith, Charles (1994): Hauen ist doof. 162 Spiele gegen Aggression in Kindergruppen. Mihlheim: Verlag an der
Ruhr.

Spiele flir Kinder von 4 bis 9 Jahren zu den Themen Gruppenbildung, sich verstandigen, Gefiihle zeigen und verstehen, et-
was gemeinsam machen und sich vertragen, einander achten und Hilfe anbieten.

Tesak, Gerhild (2001; Hrsg.): Wegweiser durch den Zwélfminutenwald. Leipzig: Klett.
Eine Sammlung von illustrierten Kalendergeschichten mit vielfaltigen Hinweisen und konkreten Vorschlagen, wie damit The-
men wie Ich, Freundschaft, Gerechtigkeit, Gefiihle, Regeln, Konflikte u.a. im Unterricht behandelt werden kénnen.

Tobler, Werner u.a. (1989): Fredi unter dem Heftpflaster. Kiirzestgeschichten als lebenskundliche Gespréchsstof-
fe. Zurich: Pro Juventute.

Kurzgeschichten zur Gespréchsanregung auf der Oberstufe zu den Themen Selbstbewusstsein, Urteile, Konflikte, sich ein-
fuhlen, Begegnungen, Macht u.a.

Walker, Jamie (1995): Gewaltfreier Umgang mit Konflikten. Frankfurt a.M: Cornelsen (2 Bande).

Etwas Hintergrund und viele Ubungen und Spiele zum Kennenlernen und Auflockern, zu Selbstvertrauen und Identitét, zu
Kommunikation und Kooperation sowie zur gewaltfreien Konfliktaustragung. Der erste Band bezieht sich auf die Primar-, der
zweite auf die Oberstufe.

Mitteilen und zuhdren

MS

12

Kommunikation im Unterricht thematisieren und iben

Brandenberg, Aliki (1995): Ich sag' dir was. Ein Bilderbuch tber das Reden und Zuhéren. Miinchen: arsEdition.
Anregende Bilder von Kindern in verschiedenen Gespréchssituationen.

Ernst, Karl & Ruthemann, Ursula (2000): 10x10 Ubungen zur Kommunikation. Zofingen: Erle.
Ubungen und Gespréchsanregungen zu den Themen: sich ausdriicken, Beziehungen, Zuhoren, Interessen vertreten, Feed-
back, nonverbale Kommunikation, Metakommunikation, Selbstgesprach und Konflikte.

Emst, Karl & Ruthemann, Ursula (2003): 10 x 10 Gesprachsubungen. Zofingen: Erle.
Ubungen, Interaktionisspiele und Gespréchsanregungen zu den Themen: sich ausdriicken, Beziehungen, zuhdren, Interes-
sen vertreten, erzahlen, Feedback und Konflikte. Fiir das 1. bis 9. Schuljahr.

Loughton, Jennifer (2003): Hor doch endlich mal zu. Wie Zuhdren funktioniert und wie man es verbessert. Mihl-
heim: Verlag an der Ruhr.

Arbeitsblatter, Ubungen und Informationen zur Physiologie des Horens, zu den Formen, Bedingungen und zur Verbesserung
des Zuhérens.

Miller, Reinhold (2000): «Halt's Maul, du dumme Saul» Schritte zum fairen Gesprach. Lichtenau: AOL.
Mechanismen und Techniken der menschlichen Kommunikation, mit Beispielen illustriert und durch Arbeitshlatter vertieft.

Potthoff, Ulrike u.a. (1995): Gesprache mit Kindern. Berlin: Cornelsen.
Anregendes Buch zur Gestaltung verschiedener Gesprachssituationen im Unterricht, mit diversen Methodenvorschlagen, mit
Ubungen, Tricks und Ideen zur Gespréchsleitung.

Rooyackers, Paul u.a. (2004): Reden und zuhéren iiben. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
100 Dialoge, mit denen Schiilerinnen die Kommunikation tiben kénnen. Sie experimentieren mit Betonung und Sprech-
rhythmus, sie denken Giber Emotionen, Machtverhéltnisse und andere Einfliisse auf Kommunikation nach.

Steffen, Henriette (2004): Gesprachsregeln und Streitgesprache. Muhlheim: Verlag an der Ruhr.
Die Bedeutung von Gespréchsregeln und wie sie gelibt werden kénnen.

Gesprache (im Unterricht) anregen und fuihren

Bieger, Eckhard u.a. (1999): Den Ton treffen. Kompetenz in der Gesprachsleitung. Hamburg: ebv.
Sachbuch mit Hinweisen, um Gesprache, Teambesprechungen, Erfahrungsaustausche, Diskussionen, Konferenzen und
Verhandlungen erfolgreich zu leiten.

Briining, Barbara (1990): Mit dem Kompass durch das Labyrinth der Welt. Wie Kinder wichtigen Lebensfragen
auf die Spur kommen. Bad Miinder: Leibniz-Blcherwarte.
Einfuhrung in die Kinderphilosophie und Spielvorschldge, die zum Nach- und Weiterfragen anregen.
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Feth, Monika & Boratynski, Antoni (1993): Der Gedankensammler. Diisseldorf: Patmos.
Bilderbuch: Gedanken sammeln, ordnen, reifen lassen, séen ...

Franke, Marianne u.a. (1997): Kommunikation. In: Sache - Wort - Zahl. Lehren und Lernen in der Grundschule
Nr. 10/1997.
Etwas Hintergrund sowie Erfahrungen und Anregungen rund um die Kommunikation auf der Primarstufe.

Horster, Detlef (1992): Philosophieren mit Kindern. Opladen: Leske + Budrich.
Eine anregende Einfilhrung und sieben Praxisbeispiele, wie man mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen philosophie-
ren kann.

Zoller, Eva (1991): Die kleinen Philosophen. Vom Umgang mit «schwierigen» Kinderfragen. Zirich: Orell Fussli.
Anregende, reich illustrierte und gut lesbare Einfiihrung in das philosophische Gesprach mit Kindern.

Zoller, Eva (1998): Philosophische Reise. Unterwegs mit Kindern auf der Suche nach Lebensfreude und Sinn.
Zirich: Pro Juventute.

In finf Themenkreisen geht die Autorin den elementaren Fragen des Menschseins nach und zeigt anschaulich und mit ei-
nem reichen Praxisschatz, wie man mit Kindern dartiber nachdenken kann.

Vorurteile und Einflinlungsvermdgen

S Akin, Terri u.a. (2000): Gefiihle spielen immer mit. Mit Emotionen klar kommen. Ein Ubungsbuch. Milheim: Ver-
lag an der Ruhr.

Unterrichtsvorschldage rund um Kommunikation, Gefiihle, Angst und Wut. Viele Aufgaben formulieren Fragen fiir Gespréche,
es geht aber auch um Gestalten, Schreiben, Theater u.a.

M Collmar, Lars (2007): Das seh' ich aber ganz anders! Geschichten aus zwei Perspektiven. Den eigenen Urteilen
auf die Schliche kommen. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Die Geschichten und die Fragen dazu fordern das Bewusstsein, dass bei Konflikten verschiedene Perspektiven eine Berech-
tigung haben.

S Lichtenegger, Barbara (1998): Ge(h)flihle! Arbeitsmaterialien fir Schule, Hort und Jugendgruppen. Linz: Veritas.
Eine Projektdokumentation und rund 200 Arbeitsanregungen, um Gefiihle wahrzunehmen, auszudriicken und damit einen
Umgang zu finden.

MS  Dieckhoff, Gertrud (2000): E-Motion. Schaffhausen: Schubi Lernmedien.

150 farhige Bildkarten mit Gesichtern in allen méglichen Geflihls-Variationen.

M Kuld, Lothar & Schmid, Bruno (2001): Lernen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten im Religionsunterricht.
Donauwdrth: Auer.
Hintergrund zu Gerechtigkeit und Moralpadagogik, Hinweise zur Unterrichtspraxis, elf sofort einsetzbare Geschichten sowie
Dokumentation von Unterrichtsbeispielen.

M Kreul, Holde (1996): Ich und meine Gefiihle. Bindlach: Loewe.
Eine Sammlung von kleinsten Episoden aus dem Leben von Kindern, die ihre Gefilhle zeigen.

MS  Reichling, Ursula & Wolters, Dorothee (1994): Hallo, wie geht es Dir? Gefilhle ausdriicken lernen. Milheim: Ver-
lag an der Ruhr.

72 vierfarbige Bildk&rtchen flir Merk- und Sprachspiele, Pantomime und Rollenspiele. Ideenheft und Kopiervorlagen. Auf je-
dem Kartchen wird mit einer kindgerechten Zeichnung ein Gefiihl dargestellt. Fir Kindergarten und Unterstufe.

M uhl, Siegfried (1996): Die Mittel der Moralerziehung und ihre Wirksamkeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Wissenschaftliche Arbeit, die verschiedene Mittel der Moralerziehung auf ihre Wirksamkeit untersucht. Insbesondere wird
das Einfilhlungsvermdgen und dessen Forderung besprochen.

Klassengemeinschaft

Amstutz, Gody u.a. (2002): Schiler/innenrat. Ein Leitfaden ganz konkret und individuell. Luzern: Schulen mit
Profil.
http://iwww.schulenmitprofil.ch/pages/unterlagen/doku/schuelerinnenrat.doc
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Baumgartner, Markus & Ernst, Karl (1999): 10 x 10 Sozialspiele. Zofingen: Erle.
Eine Spiel- und Ubungssammlung zu den Themen Kooperieren, Dazugehdren, Sich-Einschétzen, Interaktion u.a.

Bottger, Gudrun & Reich, Angelika (1998): Soziale Kompetenz und Kreativitat fordern. Spiele und Ubungen fiir
die Sekundarstufe I. Berlin: Cornelsen.

Spiele und Ubungen zu den Themen Kennenlernen, Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbstwert, Feedback, Freundschaft
und Identitat mit dem Ziel, das Miteinander in der Klasse zu verbessern.

Buob, Roger u.a. (1999): Ego? Logo! Spielerisch zur Ich-Stérke finden. Luzern: Rex.
Ein Diskussions- und Aktionsspiel, das Jugendliche ab 14 Jahren spielerisch in Auseinandersetzung mit heiklen, denkwirdi-
gen, humorvollen Lebensthemen bringt.

Diepold, Siga (1999, Hrsg.): Die Fundgrube flir Klassenlehrer. Das Nachschlagewerk fiir jeden Tag. Berlin: Cor-
nelson.

Wenig Hintergrund und einfache Handlungsvorschlége zu Gruppendynamik, Integration, Klassenfiihrung, Lernstrategien,
Konfliktbearbeitung, Stérungen im Unterricht und Elternarbeit

Dietiker, Philippe (1997): Mitenand-Stunden. Unterrichtsmaterialien fir den gemeinschaftshildenden Unterricht.
Elgg: ZKM.

Konzept und Vorschlage, um mit der Klasse tber langere Zeit im Klassenrat und mit verschiedenen weiteren Aktivitaten die
Sozialkompetenzen zu férdern.

Fiebig, Hartmut & Winterberg, Frieder (1998): Wir werden eine Klassengemeinschaft. Soziales Lernen in der
Orientierungsstufe. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Hilfen und Anregungen fiir einen sanften Ubergang zu einer verantwortlich handelnden Gruppe. Themen: Aufgaben einer
Klassengemeinschaft, Selbstkonzepte, Fremdwahrnehmung, Handeln als Gruppe.

Fiebig, Hartmut & Winterberg, Frieder (1999): Wir Ubernehmen Verantwortung in der Klassengemeinschaft.
Muhlheim: Verlag an der Ruhr.

Drei umfangreiche Projektvorschlége inkl. Materialien zur Starkung von Handlungskompetenz, Kooperationsfahigkeit und
Klassengemeinschaft.

Fuchs, Birgit (2000): Spiele fiir Gruppenprozesse. Minchen: Don Bosco.
Konzentrations-, Korper-, Willens-, Vertrauens-, Kommunikations- und andere Spiele rund um die Prozesse, die in einer
Gruppe abgehen kénnen.

Fuchs, Birgit (2001): Spiele flirs Gruppenklima. Miinchen: Don Bosco.
160 Spiele fiir Gruppen aller Altersstufen mit dem Ziel, ein stabiles, vertrauensvolles und partnerschaftliches Klima zu entwi-
ckeln. Themenbereiche; Wahrnehmung, Aggression, Verséhnung, Autonomie, Ordnung, Unterhaltung, Lernen, Freizeit.

Hofler, Alfred & Wettstein, Felix (2000): Wir, Ihr und Ich. Psychisches und soziales Wohlbefinden. Nr. 5p aus der
Reihe Gesundheitsforderung in der Schule. Buchs: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau.

Hintergriinde, Unterrichtsvorschlage und Arbeitshlatter fir Kindergarten und Primarstufe rund um Klassengemeinschaft, Fes-
te im Jahreslauf, Wut und Konfliktregelung.

Meier, Arthur (1999): Mit Klein und Gross, Jung und Alt durch dick und diinn zur Partnerschaft. In: mobile Praxis;

Beilage zu mobile, der Fachzeitschrift fiir Sport Nr. 1/99. Magglingen: Bundesamt fiir Sport.
Vorschléage fiir die Turnstunde, wie leistungsschwachere Schilerlnnen ins Spiel und in die Klassengemeinschaft integriert
werden koénnen.

Kliebisch, Udo (1995): Kooperation und Werthaltungen. Interaktionsspiele und Infos fiir Jugendliche. Miilheim:

Verlag an der Ruhr.
Unterrichtsvorschldge rund um Selbsterfahrung, Kooperation und Werthaltungen.

Statz, Marion (2001): Gemeinschaft — Freundschaft — Streit. Kindergerechte Angebote fiir einen Werkstattunter-
richt in der Grundschule. Donauwdrth: Auer.
30 Werkstattposten fiir Einzel- und Partnerarbeiten rund um Freundschaft, Klassengemeinschatft, Streit und Verséhnung.

Thomas, Alexander (1992): Grundriss der Sozialpsychologie. Band 2: Individuum — Gruppe — Gesellschaft. Got-
tingen: Hogrefe.
Grundlagen-Lehrbuch zu Gruppendynamik und Gruppenprozessen.
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Gruppendruck und Toleranz
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Baumgartner, Markus (1999): Wir, lhr und Ich. Psychisches und soziales Wohlbefinden. Nr. 50 aus der Reihe
Gesundheitsforderung in der Schule. Buchs: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau.

Hintergriinde, Unterrichtsvorschlage und Arbeitsblatter fir die Oberstufe rund um Selbsteinschétzung, Beziehung, Vorurteile,
Toleranz und Konfliktlésung.

Johansen, Hanna (1988): Die Ente und die Eule. Ziirich: Nagel & Kimche.
Reich bebildertes Buch fiir Erstleserlnnen: Die Ende und die Eule streiten sich, weil sie so verschieden sind. Bis sie merken:
So wie du kann man es auch machen.

Lahnstein, Sonja u.a. (0.J.): Die Clique. Step 21 Box. Hamburg: Step 21.

Medienkiste mit Arbeitsheft fiir Schilerinnen und Schiler, Informationen und Kopiervorlagen fiir Lehrpersonen, Comic, Vide-
0s, Musik und CD-ROMs zur Auseinandersetzung mit Toleranz, Verantwortung, Engagement und Zivilcourage. Die mitgelie-
ferte Software erlaubt, eigene Comics, Musikstiicke und Filme zu entwerfen. Infos auch unter www.step21.de.

Kaufmann, Hildegard u.a. (1994): Du musst draussen bleiben. 101 Ideen fiir einen neuen Umgang mit der Aus-
grenzung von Aussenseitern und Fremden. Meilen: TZT.
Themenzentriertes Theater mit Schulerinnen und Schilern rund um die Integration von Aussenseiterinnen.

Kaufmann, Hildegard u.a. (1997): Aussenseiter integrieren. Wie Gruppen mit Aussenseitern anders umgehen
konnen. Meilen: TZT.
Themenzentriertes Theater mit Schulerinnen und Schilern rund um die Integration von Aussenseiterinnen.

Merks, Karina & Romana (2002): Toll, toller, tolerant. Grundschulkinder lernen Versténdnis fureinander. Mihl-
heim: Verlag an der Ruhr.

Im ersten Teil dieses Lehrmittels geht es um eine Geschichte, zu der 8 Unterrichtseinheiten mit diversen Arbeitsblattern,
Werkstattposten und weitere Aktivitaten zur Verfiigung stehen. Im zweiten und dritten Teil werden weitere Werkstattposten
rund um Toleranz angeboten

Schilling, Dianne (2000): Miteinander klarkommen. Toleranz, Respekt und Kooperation trainieren. Milheim: Ver-
lag an der Ruhr.

Anregungen fiir Gesprache, Rollenspiele, Gruppenarbeiten, Bewegung und kreatives Gestalten zu den Themen Toleranz,
Kommunikation, Freundschaft, Hilfe, dazu gehdren, Problemlésung und Kooperation.

Schreiber-Wicke, Edith & Holland, Carola (1990): Als die Raben noch bunt waren. Stuttgart: Thienemann.
Bilderbuch: Die Raben geraten in Streit, weil jeder seine eigene Farbung fiir die schonste halt. Muss Verschiedenheit zu
Streit fihren?

Sich streiten und sich verséhnen

MS

MS

Unterrichtsmaterial

Bildungsteam Berlin-Brandenburg (2001): Alltagskonflikte durchspielen. Rollenspiele fir den Mediationsprozess.
MUhlheim: Verlag an der Ruhr.

Sammlung von einfachen Konfliktsituationen fiir Rollenspiele oder andere Auseinandersetzungen mit Konflikten. Sehr anre-
gend.

Drew, Naomi (2000): Kinder lernen zusammen streiten und gemeinsam arbeiten. Ein Mediations- und Gewaltpra-
ventionsprogramm. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Geschichten, Ubungen und Gesprachsanregungen, um sich selber und andere besser annehmen zu konnen und Konflikte
l6sen zu lernen.

Collmar, Lars (2007): Das seh' ich aber ganz anders! Geschichten aus zwei Perspektiven. Den eigenen Urteilen
auf die Schliche kommen. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Die Geschichten und die Fragen dazu fordern das Bewusstsein, dass bei Konflikten verschiedene Perspektiven eine Berech-
tigung haben.

Faller, Kurt u.a. (1996): Konflikte selber l6sen. Mediation fir Schule und Jugendarbeit. Milheim: Verlag an der
Ruhr.
Vorschlage und Spiele fiir Unterricht und Ernstfall rund um Regeln, Konflikte, Kommunikation, Konsens und Mediation.
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Gugel, Giinther (2002): Konfliktgeschichten. Konflikte wahrnehmen, beurteilen, bearbeiten. Eine Bilderbox. Tu-
bhingen: Verein fir Friedenspadagogik.

32 Bilder von Konfliktsituationen mit knappen Hintergrundinformationen und Anregungen fiir die Auseinandersetzung im Un-
terricht.

Hagedom, Ortrud (2005): Mediation - durch Konflikte lotsen. 58 schiiler- und handlungsorientierte Unterrichtsme-
thoden. Stuttgart: Klett.

Buch und CD mit zahlreichen Ubungsvorschlagen, Schaubildern, Gesprachsplénen, Anschauungsmaterial und Praxisbei-
spielen.

Schellenbaum, Béatrice (1994): Einfach eine Sauwut. TZT-Anlagen zum Umgang mit Streit und Aggression in der
Klasse. Meilen: SI TZT.
Unterrichtseinheit fiir die Unter- und Mittelstufe auf der Grundlage des themenzentrierten Theaters.

Konflikte im Schulalltag angehen

Bieger, Eckhard & Migge, Jutta (1995): Hinter Konflikten stehen Energien. Kompetenz flir Leitung und Konflikt-
moderation. Hamburg: ebv.
Sachbuch, um Konlikte besser zu verstehen, Konfliktldsungen zu moderieren und die eigene Konfliktfahigkeit zu steigern.

Durach, Barbel u.a. (2002): Das mach ich wieder gut! Mediation, Tater-Opfer-Ausgleich, Regellernen. Soziale
Kompetenz und Gewaltpravention an Grundschulen. Lichtenau: AOL.
Dieses Buch erlautert umfassend verschiedene Formen der Konfliktbewéltigung und bietet eine Fiille von Hilfsmitteln.

Faller, Kurt (1998): Mediation in der padagogischen Arbeit. Ein Handbuch fiir Kindergarten, Schule und Jugend-
arbeit. Miilheim: Verlag an der Ruhr.
Modelle und Beispiele, wie Konflikte von Lehrpersonen und Schiilerinnen bearbeitet und Ldsungen gesucht werden kénnen.

Faller, Kurt, & Sabine (2002): Kinder kénnen Konflikte klaren. Mediation und soziale Friihforderung im Kindergar-
ten — ein Trainingshandbuch. Miinster: Okotopia.

Endlich ein Buch (iber Mediation, das auch den Bereich des Kindergartens abdeckt. Viele Beispiele, Anregungen und Hin-
tergrundinformationen beschrieben von erfahrenen Praktikerinnen.

Seeger, Rita & Norbert (2001): Kl&ren von Konflikten in Gruppen. In: WWD Nr. 75/2001.
Vorschlag fir ein Verfahren, um mit Kindern Konflikte zu bearbeiten. Mit einem spannenden Fallbeispiel. Vgl.
http://iwww.kindergartenpaedagogik.de/421.html

Thon, Cornelia & Buthmann, Ame (2001): Fair streiten lernen. Ein Tutoren- und Préventionsprogramm fiir die
Sekundarstufe. Miihiheim: Verlag an der Ruhr.

Trainingsprogramm, um fair streiten zu lernen. Dazu kommt das Programm einer Tutoren-Ausbildung: altere Schilerlnnen
werden dazu befahigt, das Training in den unteren Klasse der eigenen Schule durchzufithren. Anregend, gut dokumentiert
und pfannenfertig.

Zehschnetzler, Gerlinde u.a. (2002): Praxis der Streitschlichtung. Donauwdrth: Auer.
Ein Buch mit vielen Ideen und Anregungen fir die Einflihrung von Streitschlichtern in Klassen und Schulen. Trainingseinhei-
ten mit sehr viel Ubungsmaterial. Auch im Bereich soziales Lernen und Kommunikation in der Klasse einsetzbar.

Bilder-, Geschichten- und Textblcher

Abedi, Isabel & Neuendorf, Silvio (2003): Bléde Ziege — dumme Gans. Eine Geschichte von Streit und Verséh-
nung. Minchen: arsEdition.

Bilderbuch, das sich von zwei Seiten anschauen I&sst. Von der einen Seite wird erzahlt, weshalb die kleine Gans so wiitend
auf die Ziege ist. Von der anderen Seite erfahren wir, weshalb die kleine Ziege auf die Gans so wiitend ist. In der Mitte ver-
s6hnen sich die beiden.

Aslam-Malik, Gisela (Hrsg.; 2001): Konflikte und Konfliktldsungen. Reihe Lesehefte Ethik. Leipzig: Klett.
Texte zum Thema Konflikte fiir die Klassenstufen 7 bis 10.

Bienek, Christian & Jablonski, Marlene (2002): Freundschaftsgeschichten. Wiirzburg: Arena.
Sechs kurze Geschichten von Streit, Verséhnung, Freundschaft und erster Verliebtheit; ab dem zweiten Lesejahr.
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McKee, David (2002): Du hast angefangen! Nein, du! Diisseldorf: Sauerlander.
Bilderbuch: Zwei Monster geraten wegen unterschiedlichen Perspektiven in Streit — bis sie die andere Perspektive sehen.
Sehr empfohlen.

0.V. (2001): Problems. Schaffhausen: Schubi Lernmedien.
Kurze Problem- und Konfliktsituationen, die zum Nachdenken iber Lésungen anregen.

Reider, Katja (2003): Vertragen wir uns wieder? Verséhnungsgeschichten, die Kindern helfen. Bindlach: Loewe.
Neun Geschichten zum Vor- oder selber Lesen, die zum Nachdenken und Erzahlen anregen.

Staring, Jennine & Frins, llia (2002): Warum gibt es immer Streit? Giessen: Brunnen.
Bilder und Texte schildern kurze Streitsituationen unter Kindern. Dazu passende Fragen laden zum Nachdenken ein.

Aggression und Gewalt

MS

MS

Unterrichtsmittel

Artho, Esther u.a. (1994): Heisser Stoff: Aggression. 101 Ideen fir gelasseneren Umgang mit Gewalt und Ag-
gression. Meilen: TZT.
Themenzentriertes Theater mit Schiilerinnen und Schiilern rund um Aggression.

Bartl, Almuth (2000): Spiele gegen Wut und Aggression. Minchen: Oldenbourg.
Pfannenfertige Tipps, Spiel- und Ubungsvorschlége gegen Wut und Aggression und fiir den Aufbau einer entspannten At-
mosphére.

Beck, Klaus J. & Vontobel, Jacques (1995): Kniippel in den Sack. Texte und Bilder zum Thema Gewalt. Ziirich:
Pestalozzianum.
Texte und Bilder, um in der Oberstufe das Thema Gewalt zu bearbeiten.

Daubert, Hannelore (2002): Gewalt, Mobbing & Zivilcourage: Unterrichtsvorschldge fir die Klasse 5-11. Reihe
Lesen in der Schule mit dtv junior. Minchen: dtv.
Unterrichtsvorschldge zu diversen Jugendromanen zu den Themen Gewalt, Mobbing und Zivilcourage.

Halbright, Ron (2004): Praktische Gewaltprévention mit jungen Menschen. Gewalt, Eskalation und Konflikte
schlichten. Schaffhausen: K2.
Die wichtigsten Methoden aus der NCBI- (Peacemaker)-Praxis, aufbereitet fiir den praktischen Einsatz in der Schule.

Institut Jugend Film Fernsehen (1998): Die Sache mit der Gewalt. Miinchen: KoPad.
Vier Hefte (Hintergrund und Einstiegsanregungen / Gewalt im Alltag / Gewalt in den Medien / Gewalt gegen Frauen) und ein
Video (mit Filmausschnitten zur Diskussionsanregung), um das Thema Gewalt in der Oberstufe zu behandeln.

Kaiser, Thomas (1999): Das Wut weg Buch. Spiele, Traumreisen, Entspannung gegen Wut und Aggression bei
Kindern. Freiburg i.Br: Christophorus.
Anregendes Fach-, Lese- und Bilderbuch.

Korte, Jochen (2000): Prima Klima. Gegen Gewalt und Aggression. Materialien flir die Sozialerziehung in der
Sekundarstufe. Donauwdrth: Auer.

Eine Sammlung von Kopiervorlagen (Beobachtungsprotokolle, Fragebogen, Elternbriefe etc.), um eine (v.a. kognitive) Aus-
einandersetzung mit der Gewalt im eigenen Umfeld zu fordern.

Petschen, Roland & Schaefer, Urs (2001): Gewalt. Ein Lehrmittel fir die Mittel- und Oberstufe. Lausanne: SFA.
Video und Unterrichtsvorschldge, um die Auseinandersetzung mit Gewalt anzuregen.

Stewart, Jan (2002): Wut-Workout. Produktiver Umgang mit Wut. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
Infos und Arbeitsblatter fiir den Unterricht, um mit der eigenen Wut einen produktiven Umgang zu finden.

van der Gieth, Hans-Jiirgen & Kneip, Winfried (2000): Gewalt stoppen. Projekte zur Gewaltpravention. Berlin:
Cornelsen.
Eine umfangreiche Sammlung von Arbeitsblattern, um das Thema Gewalt zu bearbeiten.

Volker, Klaus (1996): Jugend und Gewalt. Miinchen: Ehrenwirth.
Ubungen fiir die Oberstufe zum Thema Gewalt.
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Kinder- und Jugendliteratur

Boie, Kirsten (1999): Nicht Chicago. Nicht hier. Hamburg: Oetinger.
Zu welch schlimmen Dingen ist Karl sonst noch fahig? Jugendroman zum Thema Gewalt.

Guggenbiihl, Allan & Imbach, Rolf (1998): Die Vogelbande. Bilderbuch gegen Mobbing und Gewalt unter Kindern.
Zirich: IKM.
Die Dynamik von Gewalt in einem Bilderbuch anschaulich dargestellt. Mit einer Begleitbroschiire fiir Erwachsene.

Lisner, Susanne (1996): Der wiitende Willi. Gefiihle erkunden und Aggressionen abbauen. Mihlheim: Verlag an
der Ruhr.
Arbeitsmappe mit vielen Unterrichtsvorschlégen zum gleichnamigen Bilderbuch.

Nostlinger, Christine (1995): Anna und die Wut. Wien: Dachs Verlag.
Bilderbuch: Anna wird schnell wiitend. Sie findet schliesslich einen Umgang damit.

Werner, Felix (1994, Hrsg.): Pausenangst. Kurzgeschichten von Jugendlichen tiber Gewalt auf dem Pausenhof.
Riehen: Die Basler Eule.
21 Kurzgeschichten von Kindern und Jugendlichen tiber ihre Angst vor der Pause.

Zbller, Elisabeth (2002): Ich knall ihr eine! Emma wehrt sich. Stuttgart: Thienemann.
Eva und ihre Clique tyrannisieren die ganze Klasse. Aber Emma will nicht mehr Opfer sein. Ab 10 Jahren.

Hintergriinde sowie Grundlagen zu Intervention und Pravention

Brunner, Marin (1994): Gewalt von Schiilern ... und was die Schule damit zu tun haben konnte. Zurich: Pro Ju-
ventute.
Hintergriinde zum Thema Gewalt und Strategien, um damit einen Umgang zu finden.

Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau (2000): Der Gewalt begegnen. Orientierungshilfen
fur Lehrpersonen, Schulleitungen/Rektorate, Schulpflegen. Aarau: BKS.

Finf Merkblatter fir den Fall, dass Schilerinnen und Schiiler gewalttétig sind, sich strafbar machen oder Opfer von Miss-
handlung, sexuellen Ubergriffen oder Katastrophenfallen werden. Bezug: BKS.

Drilling, Matthias u.a. (2002): Gewalt an Schulen. Ursachen, Pravention, Intervention. Beitrdge der 2. nationalen
Fachtagung der Stiftung Erziehung zur Toleranz. Zirich: Pestalozzianum.

Die momentan wohl aktuellste Ubersicht tiber die Situation der Gewaltpravention in der Schweiz. Mit Beitrdgen verschiede-
ner Autorinnen zu grundsétzlichen und praktischen Themen sowie einer sehr niitzlichen Zusammenfassung.

Guggenbiihl Allan (1993): Die unheimliche Faszination der Gewalt. Denkanstdsse zum Umgang mit Aggression
und Brutalitat unter Kindern. Ztirich: Spiegel.

Hintergriinde und Einsichten zu Formen und Ursachen von Gewalt, zu Gewalt in Kindergarten und Schule, zur Prévention
und Krisenintervention.

Guggenbhl, Allan (1999): Aggression und Gewalt in der Schule — Schulhauskultur als Antwort. Ein praktisches
Handbuch firr Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen. Zrich: IKM.

Der leicht lesbare Ordner enthalt Ubersichten und Hintergriinde, aber auch viele konkrete Arbeits- und Hilfsmaterialien fiir
die Arbeit in der Schule und in der Klasse.

Haug-Schnabel, Gabriele (2001): Aggressionen im Kindergarten. Freiburg i.Br.: Herder.
Hintergrinde und Handlungsvorschldge zum Umgang mit Aggressionen in Vorschule und Kindergarten.

Korte, Jochen (1994): Lernziel Friedfertigkeit. Vorschlage zur Gewaltreduktion in der Schule. Weinheim: Beltz.
Hintergriinde und konkrete Vorschlage zur Gewaltpravention und -intervention, Unterrichtsbeispiele und Textvorlagen. Korte
ist Rektor einer Forderschule und gewéahrt verschiedene Einblicke in seine Erfahrungen.

Krowatschek, Dieter (1999): Wenn Kinder rot sehen. Aggressionen erfahren, austragen und verhindern. Lichte-
nau: AOL.

Etwas Hintergrund sowie Spielvorschldge fir den Spannungsabbau, um Aggressionen zu erfahren und Kooperation einzu-
uben.

Sommerfeld, Verena (1996): Umgang mit Aggressionen. Ein Arbeitsbuch fiir Erzieherinnen, Lehrer und Eltern.
Neuwied: Luchterhand.
Hintergrinde und Vorschlége fiir den Umgang mit Aggression bei Kindern.



Buchtipps

MS

MS

Stein, Arnd (1995): Wenn Kinder aggressiv sind. Wie wir verstehen und helfen kdnnen. Miinchen: Kdsel.
Hintergrund zur Entstehung von aggressivem Verhalten; Tests zur Einschétzung des Aggressivitatspotentials von Kindern
und des Erziehungsstils von Eltern. Fundiert im Inhalt, stffig im Stil.

Vontobel, Jacques (1995): Und bist du nicht willig ... Ein neuer Umgang mit alltiglicher Gewalt. Z{irich: Werd.
Hintergriinde zu Formen, Ursachen und Prévention von Gewalt sowie sehr anregende Berichte aus der Praxis. Vontobel
mag provozieren — so gerecht wie er wird wohl kaum jemand dem komplexen Thema Gewalt.

Wobken-Ekert, Gunda (1998): Vor der Pause habe ich richtig Angst. Gewalt und Mobbing unter Jugendlichen.
Was man dagegen tun kann. Frankfurt: Campus.
Erfahrungsberichte von Kindern und Jugendlichen und Tipps, wie Erwachsene helfen kénnen.

Mobbing

MS

MI

MS

MS

MS

Hintergrtinde, Intervention und Pravention

Alsaker, Francoise (2003): Quélgeister und ihre Opfer — Mobbing unter Kindern und wie man damit umgeht. Bern:
Huber.

Die Resultate von Untersuchungen zu Mobbing unter Kindern zwischen 5 und 16 Jahren sowie konkrete Empfehlungen zur
Prévention.

Alsaker, Francoise u.a. (2004): Mobbing ist kein Kinderspiel. Bern: Schulverlag.
Medienpaket bestehend aus einem Film, einem Arbeitsheft fir Lehrpersonen aller Stufen, einem Poster als Startpunkt fiir
Diskussionen und einem Leporello fir die Elterninformation.

Bundeszentrale fir politische Bildung (2002): Mobbing. Reihe «Themenbl&tter im Unterricht» Nr. 16. Bonn: BpB.
Etwas Hintergrund und verschiedene Arbeitsblatter. Siehe http://www.bpb.de/files/7JPET1.pdf

Dambach, Karl E. (1998): Maobbing in der Schulklasse. Miinchen: Reinhardt.

Welche Verhaltensmuster deuten auf Mobbing? Was kann man zugunsten gemobbter Kinder und zur Verbesserung des So-
Zialverhaltens tun? Hintergrund zum Thema und Praxisvorschlage eines Berufsschullehrers. In angepasster Form sind die
Vorschldge auch flir andere Stufen nitzlich.

Diverse (1999): Plagen im Kindergarten. In: kindergarten Nr. 9, September 1999.
Drei kurze Artikel zum Plagen im Kindergarten und einige Buchtipps.

Kasper, Horst (2001a): Streber, Petzer, Suindenbdcke. Wege aus dem téglichen Elend des Schilermobbings.
Lichtenau: AOL.

Hintergrund zu Mobbing, Fragebogen, um die Mobbingsituation in der eigenen Schule zu erfassen, sowie Tipps, wie dem
Mobbing in der Schule begegnet werden kann.

Kasper, Horst (2001b): Schilermobbing — tun wir was dagegen! Der Smob-Fragebogen mit Anleitung & Auswer-
tungshilfe und mit Materialien flr die Schulentwicklung. Lichtenau: AOL.

Mit dem Fragebogen kénnen Sie Ihre Schiilerinnen und Schiiler befragen, ob sie Mobbingsituationen ausgesetzt sind. Dazu
erhalten Sie Tipps flir die Auswertung des Fragebogens, die Resultate einer grossen Umfrage in Deutschland sowie Ideen
zur Prévention und Intervention.

Krowatschek, Dieter & Krowatschek, Gita (2001): Cool bleiben? Mobbing unter Kindern. Lichtenau: AOL
Leicht verstandliche Hintergriinde zu Mobbing sowie eine Reihe von Unterrichtsvorschlagen fir Kinder von 8 bis 14 Jahren.

LCH (1999): Mobbing: Hinschauen, handeln.
Poster im Format A1 mit Hinweisen, was Betroffene, Mitwissende, Lehrpersonen, Eltern und Behdérden tun kénnen.

Olweus, Dan (1996): Gewalt in der Schule. Was Lehrer und Eltern wissen sollten — und tun kénnen. Bern: Huber.
Fakten (iber Gewalt an Schulen (v.a. Mobbing) und Présentation eines erprobten Interventionsprogramms.

Szaday, Christopher (2003): Der «No Blame» Support Group Approach to Bullying. In: Hascher, Tina u.a. (Hrsg.):
Reagieren, aber wie? Bern: Haupt.
Der «No Blame Approach» wird erldutert und mit Erfahrungen aus der Praxis illustriert.
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Kinder- und Jugendliteratur

Blobel, Brigitte (1998): Du hast aber Mut. Wirzburg: Arena.

Jugendroman ab der 5. Klasse: Niko wird Zeuge, wie eine Mitschiilerin von dlteren Schilern bedroht wird. Er furchtet sich
davor, den Vorfall zu melden, denn er will sich nicht selber ins Abseits bringen. Eine Erz&hlung um Verantwortung anderen
und Ehrlichkeit sich selber gegeniiber.

Didelez, Guy (1998): Assel Schlamassel. Luzern: Rex.
Eine spannende und sensible Geschichte (ber die Verletzlichkeit all jener, die von einer Gruppe ausgeschlossen und mit
gemeinen Streichen geplagt werden. Ab 10 Jahren.

Gerber-Hess, Maja (2002): Sonst kommst du dran! Miinchen: Bertelsmann.
Jugendbuch: Ede und die Gang terrorisieren die ganze Klasse. Auch Wolfgang kommt unter Druck: er soll endlich selbst ein
Ding drehen.

Nilsson Johanna (1996): ... und raus bist Du! Miinchen: dtv.
Hanna gehort nicht mehr dazu. Wahrend ihre Klassenkameraden Feste feiern, bleibt Hanna zu Hause und wird mehr und
mehr zur Aussenseiterin.

Nostlinger, Christine (1988): Man nennt mich Ameisenbdr. Hamburg: Oetinger.
Kinderroman: Thesi wird zur Aussenseiterin, weil sie nicht besonders hiibsch ist. Als sie ihre Hemmungen tiberwindet, merkt
sie, dass viele sie mogen.

0.V. (2004): Aussenseiter!? Lesen in der Schule mit dtv junior. Unterrichtsvorschldge fiir die Klassen 5 - 10. Min-
chen: dtv.

Rees, Celia (2002): Klassenspiel. Miinchen: Ars Edition.
Jugendroman um Hanseleien und Schikanen in der Klasse.

Thor, Annika (2000): Ich hatte Nein sagen kénnen. Weinheim: Beltz.

Sabina will nicht mehr die beste Freundin von Nora sein. Zu allem Elend sucht auch noch die unmdgliche Karin die Néhe zu
Nora. So hat sie bei Sabinas Clique endgiiltig keine Chance. Ein Jugendroman rund um Freundschaft, Intrigen und Ausge-
schlossensein.

Welsh, Renate (2000): Sonst bist Du dran. Wrzburg: Arena.
Kinderroman: Michel ist mehrfach Zeuge, wie einige seiner Klassenkameraden Arnold auflauern. Michel schliesst sich der
Gruppe an, weil er nicht selber dran kommen will. Zum Gllick spiirt die Lehrerin, dass in der Klasse etwas vorgeht.

Bilderblicher

Cave, Kathryn & Riddell, Chris (1994): Irgendwie anders. Hamburg: Oetinger.
Bilderbuch. Ein Tier namens Irgendwie anders findet keinen Anschluss bei den anderen Tieren. Eines Tages findet es doch
noch einen Freund.

De Bode, Ann & Boere, Rien (2000): Keine Angst vor der Bande. Reihe Mutmach-Biicher. Hamburg: Ellermann.
Bilderbuch: Felix wird von der Bande gezwungen, andere Kinder zu bestehlen und das Diebesgut abzuliefern. Aber die Ban-
de hat nicht mit Jonas, dem besten Freund von Felix, gerechnet.

Graciliano, Ramos (1996): Raimundo im Land Tatipirun. Zlrich / Frauenfeld: Nagel & Kimche.
Ein Bilderbuch rund um Aussenseitersein, Phantasie, Mut, Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen.

Haentjes, Dorothee & Waechter, Philip (1999): Schaf ahoi. Miinchen: Ellermann.
Bilderbuch: Ein Schaf gilt unter anderen Schafen als Mutterséhnchen und wird ausgelacht. Die Wende kommt, als das Schaf
seine Kameraden aus der Klemme rettet.

Schubert, Ingrid & Dieter (1993): Irma hat so grosse Fisse. Aarau: Sauerlander.
Bilderbuch: Lore findet eines Morgens die kleine Hexe Irma hinter ihrem Zahnbecher. Irma wollte eigentlich weit weg, weil
die anderen Hexen sie wegen ihrer grossen Fiisse hanseln, doch Lore findet eine Ldsung.
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Becker, Gerold u.a. (2002): Disziplin. Friedrich Jahresheft XX 2002. Seelze: Friedrich.
Eine Sammlung von kurzen Texten zum Thema Disziplin in der Schule.

Bildung Schweiz (2000): Schwerpunkt Strafen. Nr. 16/2000.
Verschiedene Artikel zum Thema Strafen: Grundlegende Gedanken, Regeln zum Umgang und Gedanken von Schiilerinnen
und Schiilern.

Gebauer, Karl (1997): Turbulenzen im Klassenzimmer. Stuttgart: Klett-Cotta.
Der Autor betont im Umgang mit so genannt «schwierigen» Schulerinnen und Schilern die Wichtigkeit von Persénlichkeits-
entwicklung und sozialer Kompetenz. Er prasentiert Grundlagen, Methoden und Arbeitsfelder.

Gordon, Thomas (1985): Lehrer-Schiiler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule Idst. Reinbek: Rowohit.
Viele Beispiele, die die Ursachen von Schwierigkeiten deutlich machen, sowie praktikable Lésungsvorschlage.

Krumm, Volker & Weiss, Susanne (2002): Was Lehrer Schillern antun. Ein Tabu in der Forschung tiber «Gewalt
in der Schule». In: Salzburger Beitrage zur Erziehungswissenschaft (Online-Zeitschrift) Nr. 1/2002.
http://Iwww.shg.ac.at/erz/salzburger_beitraege/fruehling_2002/krumm_weiss.pdf

Largo, Remo (2000): Kinderjahre. Die Individualitdt des Kindes als erzieherische Herausforderung. Miinchen:
Pieper.
Der Bestseller zur Frage, was ein Kind alles braucht, um sich gesund zu entwickeln.

Molnar, Alex & Lindquist, Barbara (1995): Verhaltensprobleme in der Schule. Lésungsstrategien fir die Praxis.
Dortmund: Borgmann.
Hintergriinde zu Verhaltensproblemen sowie Vorschlége, um Anderungen zu bewirken und Erfolg zu festigen.

Oehler, Kurt Theodor (1999): Der gruppendynamische Prozess. Frankfurt a.M.: Fischer.
Sachbuch mit vielen Fallbeispielen, die die Problematik und den Umgang mit schwierigen Gruppensituationen (z.B. in Schul-
klassen) illustrieren. Sehr anregend, um allfallige eigene Situationen zu iiberdenken.

Pfitzner, Michael (2000): Kevin totet mir den letzten Nerv. Vom Umgang mit Unterrichtsstdrungen. Hohengehren;
Schneider.

Hintergriinde zu Unterrichtsstérungen, Resultate einer Untersuchung zur Sicht von Lehrpersonen und Schilerinnen sowie
Hinweise zur Prévention und zum Umgang mit Disziplinproblemen.

Riedi, Jurg (2002): Disziplin in der Schule. Pladoyer fiir ein antinomisches Verstandnis von Disziplin und Klas-
senfilhrung. Bern: Haupt.

Der Autor untersucht, was Erziehungswissenschaften, Filhrungsstilforschung, Entwicklungs- und Motivationspsychologie
zum Thema Disziplin zu sagen haben, und entwickelt Ratschlédge und Empfehlungen.

Szaday, Christopher u.a. (1998): Disziplinschwierigkeiten gehen uns alle an. Ein Handweiser zum Umgang mit
Disziplinschwierigkeiten in der Schule. Ziirich: LCH.

Hinweise zum Umgang mit Disziplinproblemen. Mit Aussagen, die Lehrpersonen vor 100 Jahren dazu gemacht haben, sowie
Resultaten einer Befragung von Schweizer Lehrpersonen.

Schulerinnen und Schiler reden mit

Hintergriinde, Anregungen und Praxisbeispiele zum Thema Partizipation

Bachmann, Helmut u.a. (1998): Betrifft: Demokratie lernen. Ein Handbuch zum Demokratie-Lernen im Schulall-
tag. Wien: Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten.

Hintergriinde, Beispiele und Arbeitsvorschldge, um in der Schule die Selbst- und Sozialkompetenzen, das Demokratiever-
standnis und die Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern zu stérken. Trotz den Unterschieden zum &sterreichischen
Schulsystem flr Schweizer Verhdltnisse inspirierend.
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Berner Lehrmittel- und Medienverlag (2000): Mitbestimmung. Zur Zeit — Magazin fiir Schilerinnen und Schiler.
Bern: BLMV.

Hintergrund und Beispiele, um Schiilerinnen und Schiiler in die Planung von Projekten einzubeziehen. Separates Heft mit
Kommentaren fiir Lehrpersonen erhaltlich.

Deutsches Kinderhilfswerk (1996): Planen mit Phantasie. Zukunftswerkstatt und Planungszirkel fiir Kinder und
Jugendliche. Berlin und Kiel.
Sehr gut aufgebautes, lbersichtliches und praxisorientiertes Werk zu Zukunftswerkstétten mit Kindern und Jugendlichen.

EKJ: Eidgendssische Kommission fir Jugendfragen (2001): Verantwortung tragen — Verantwortung teilen. Ideen
und Grundsétze zur Partizipation von Kindern und Jugendlichen. Bern; EKJ.

Definition, Kriterien, Beispiele und politische Forderungen zur Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in Schule, Gemein-
de, Betrieben etc.

Etienne, Jean-Bernard & Althof, Wolfgang (1997): Eine Schule, in der sich Kinder wohl fuhlen. In: die neue
Schulpraxis Nr. 5/1997 (S. 31 - 36).
Das Projekt Just Community an der Primarschule Frenke in Liestal wird vorgestellt.

Fatke, Reinhard & Niklowitz, Matthias (2003): «Den Kindern eine Stimme geben». Partizipation von Kindern und
Jugendlichen in der Schweiz. Zirich: Padagogisches Institut.

Forschungsbericht zu den Mdglichkeiten von Kindern und Jugendlichen, in der Familie, in der Schule und der Gemeinde mit-
zureden und mitzugestalten. Siehe http://www.paed.unizh.ch/institut/home/download_aktuell/SchBer_kinderbe_gross.pdf

Hess, Lotti u.a. (2002): Partizipation — Kinder bestimmen mit. In: Schulblatt AG/SO Nr. 25/2002 (S. 22-24).
Das Projekt an der Primarschule Riedholz stellt sich vor. Siehe http:/iwww.so.ch/de/data/pdf/dbk/estba/schulblatt_25-02.pdf

Jaun, Thomas (2001): Angst vor Kindern? Die Notwendigkeit der Kinderpartzipation und Wege dazu. Bern: bimv.
Das Buch beleuchtet das Thema auf verstandliche Weise, vermittelt praktische Tipps zur Umsetzung von Partizipationspro-
jekten und ermuntert dazu, den Schritt in eine Verankerung von Kindermitsprache zu wagen.

Kazemi-Veisari, Erika (1998): Partizipation — hier entscheiden Kinder mit. Freiburg i.Br.: Herder.
Konzepte, Hintergriinde, Ideen und Anstdsse zur Partizipation im Kindergarten.

Klein, Lothar (2001): Wir hatten doch ausgemacht, dass... Mit Kindern Regeln finden. In: Kindergarten heute Nr.
3/2001 (S. 26-30)

Spannendes und informatives Fallbeispiel aus einem Deutschen Kindergarten, wie Kinder unter sich oder gemeinsam mit
Erwachsenen Regeln erfinden, entwickeln und wieder verwerfen. Siehe http://www.kindergartenpaedagogik.de/441.html

Melzer, Wolfgang (2001): Schilerpartizipation: Anspriiche, Realitdt und Mdglichkeiten einer Beteiligung von
Schiilern im Schulalltag. In: Githoff, Friedhelm & Siinker, Heinz (Hrsg.): Handbuch Kinderrechte. Partizipation,
Kinderpolitik, Kinderkultur. Mlnster: Votum.

Melzer présentiert in seinem Beitrag eine Studie aus Sachsen, die Zusammenhange zwischen einer partizipativen Schulkul-
tur einerseits und einer hohen Leistungs- und einer tiefen Gewaltbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler andererseits
zeigt.

Schroder, Richard (1995): Kinder reden mit! Beteiligung an Politik, Stadtplanung und Stadtgestaltung. Weinheim
und Basel: Beltz.

Hintergriinde der Partizipation und praktische Beispiele mit Schwergewicht auf Planung mit Modellen. Das Buch ist leider
vergriffen, aber Teile davon verdffentlicht unter http://www.kinderpolitik.de

Wedekind, Hartmut & Briickner, Heide-Rose (0.J.): Kinderfreundliche Schule — Wir sind dabei. Ein Arbeitsmaterial
fur Kinder, die ihre Schule verandern wollen. Seelze: Friedrich
Anleitungen und Arbeitshlatter, damit Kinder ihre Veranderungswiinsche erforschen, festhalten und présentieren kénnen.

Anregungen und Erfahrungen zum Thema Pausenplatzgestaltung

Fluckiger, Erich (Hrsg.; 1991): Handbuch Pausenplatz. Pausenplatze aktiv gestalten und nutzen. Zumikon / Bern:
Schweiz. Verband fur Sport in der Schule.

Ordner mit neun Kapiteln: Bedeutung des Pausenspiels, Ideensammlung und Vorgehensplanung fiir die Pausenplatzgestal-
tung, 200 Spielvorschlége, Beispiele von Malaktionen, Erweiterungsprojekten und naturnaher Gestaltung.
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Gugerli-Dolder, Barbara & Stlnzi, Martin (2000): Schule erleben, Schule bewegen. Ziirich: Lehrmittelverlag.
Abwechslungsreiche Aktivitaten fir das 3. bis 6. Schuljahr, um den Lebensraum Schule zu entdecken und zu gestalten
(Schulzimmer, Pausenplatz, soziale Beziehungsnetze, ékologische Zusammenhénge). Aufgeteilt in Themenheft und Kom-
mentar.

Hidber, Franziska (2000): Wozu sind Baume da, wenn nicht zum Klettern? In: kindergarten Nr. 4/2000 (S. 18-19).
Wie die Kinder des Kindergartens Isengrund in Adliswil ihren Spielraum mit viel Phantasie und Engagement neu gestaltet
haben.

Voellmy, Louis & Wettstein, Felix (1992): Pause: Schulgelande beleben und gestalten. Ziirich: Pro Juventute.
Ein Werkbuch fur die Pausenbelebung und die Umgestaltung von Schulhausplétzen. Beispiele und konkrete Tipps, viele Ab-
bildungen.

Beziehungen unter Lehrerinnen und Lehrern

MS

Mobbing unter Lehrpersonen

Bildung Schweiz (2003): Schwerpunkt Mobbing unter Lehrpersonen. Nr. 9/2003.
Interview mit einer Fachperson, ein Fallbeispiel, Handlungsgrundsétze und ein Merkblatt zu Mobbing unter Lehrpersonen.

Kasper, Horst (1998): Mobbing in der Schule. Probleme annehmen - Konflikte I6sen. Weinheim: Beltz.
Fallbeispiele, Hintergriinde und Handlungsvorschldge zu Mobbing unter Lehrpersonen.

Gruppendynamik und Teamentwicklung

Achermann, Edwin u.a. (2000): Lernpartnerschaften. Im Tandem und in Gruppen gemeinsam lernen. Aarau:
Institut Schule & Weiterbildung.

Grundlagen, Anregungen fir die Praxis und erprobte Hilfsmittel, damit Lehrpersonen sich gegenseitig unterstiitzen und aus
ihrem Unterricht lernen kdnnen.

Achermann, Edwin & Thierstein, Christoph (2003): In einer geleiteten Schule arbeiten. Eine Orientierungshilfe fiir
Lehrerinnen und Lehrer. Aarau: Institut Schule & Weiterbildung.

Geflihrt zu werden, ist flr Lehrpersonen noch ungewohnt. Diese Broschiire bietet Einblicke in den Alltag, Wissen (iber Fiih-
rung und erprobte Hilfsmittel, die Lehrerinnen in der Zusammenarbeit mit der Schulleitung unterstiitzen.

Philipp, EImar (1996): Teamentwicklung in der Schule. Konzepte und Methoden. Weinheim: Beltz.
Praktikable Diagnose und Feedbackinstrumente mit Fragebdgen. Insgesamt leider eher problem- als lésungsorientiert.

Reichel, René & Rabenstein, Reinhold (2001): Kreativ beraten. Methoden und Strategien fur kreative Beratungs-
arbeit, Coaching und Supervision. Miinster: Okotopia.
Eine Fulle von Ideen im Bereich Arbeiten mit Menschen, nicht nur fiir Supervisoren und Beraterinnen.

Stahl, Eberhard (2002): Dynamik in Gruppen. Handbuch der Gruppenleitung. Weinheim: Beltz.
Umfangreiches Werk mit genauen Beschreibungen. Viel Theorie. Viel Fallbeschreibungen. Komplex. Anwendungsbeispiele
am Ende des Buches.

Klein, Lothar (2001): «Wenn wir uns nicht einig sind, nutzen die Kinder das aus!» Von der Uneinigkeit der Er-
wachsenen und dem Gewinn fiir die Kinder. In; Theorie und Praxis der Sozialpadagogik, Nr. 2/2001.

Interessanter Text mit Fallbeispiel aus einem Deutschen Kindergarten: Erwachsene legen Regeln unterschiedlich aus — die
Kinder verstehen weshalb und lernen daraus. Vgl. http://www.kindergartenpaedagogik.de/440.htm|

Leupolt, Eva Maria (1995): Handbuch der Gespréchsfiihrung. Problem- und Konfliktlésung im Kindergarten. Frei-
burg: Herder.

Grundlagen Gespréchsfiihrung und Beleuchtung von Problemgespréachen mit Eltern und Konfliktbewéltigung im Team. Nicht
nur flir Kindergartnerinnen und Kindergértner interessant und anregend.

Miller, Reinhold (1998): Beziehungsdidaktik. Weinheim: Beltz.

«Ich unterrichte nicht Schiilerinnen, sondern Biologie.» Ausgehend von diesem Lehrerzitat macht der Autor deutlich, welche
Rolle die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schilerinnen im Schulalltag und inshesondere fir den Lernerfolg spie-
len.
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Miller, Reinhold (2000): Schule im Gesprach: Kommunikation und Beziehungen. Lichtenau: AOL.
Informations- und Arbeitsheft fiir Lehrerinnen und Lehrer, um die kommunikativen Vorgénge in der Schule wahrzunehmen
und zu reflektieren.

Selbstcoaching

Eichhorn Christoph (2001): Souverén durch Self-Coaching. Ein Wegweiser nicht nur fiir Fihrungskréfte. Géttin-
gen: Vandenhoeck & Ruprecht.
Ausfiihrliche Beschreibungen mit Hintergriinden und vielen Ubungen im Bereich des Selbstcoachings.

Kretschmann, Rudolf (2000, Hrsg.): Stressmanagement fir Lehrerinnen und Lehrer. Ein Trainingsbuch mit Ko-
piervorlagen. Weinheim: Beltz.

Viele Hintergrundinformationen beziiglich Belastungssituationen von Lehrpersonen, viele Anregungen sich mit der eigenen
Situation auseinanderzusetzten. Nitzliche Arbeitsunterlagen.

Meidinger, Hermann (2000): Stérke durch Offenheit. Ein Trainingsprogramm zur Verbesserung der Kommunikati-
ons- und Konfliktfahigkeit von Lehrern. Berlin: Cornelsen.

Ein abwechslungsreich gestaltetes Buch mit vielen niitzlichen Hintergrundinformationen und Ubungen fiir Einzelne und
Gruppen. Ganzheitlicher Zugang.

Molnar, Alex & Lindquist, Barbara (1995): Verhaltensprobleme in der Schule. Lésungsstrategien fir die Praxis.
Dortmund: Borgmann.
Ein Arbeitsbuch mit konkreten Anleitungen und vielen Fallbeispielen. Dabei kommt die Theorie nicht zu kurz.

Zitierte Fachliteratur

Giese, Christiane & Hess, Thomas (2003): Teamentwicklung. Unveroffentlichter Vortrag gehalten am 25. 9. 2003.
Schmidt, Gunther (2002): Ressourcenorientierte Beratung. Unverdffentlichter Vortrag, Zirich, Oktober 2002.
Schlee, Jorg & Mutzeck, Wolfgang (1996, Hrsg.): Kollegiale Supervision. Heidelberg: Universitédtsverlag.

Beziehungen zu den Eltern

S
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Amt fir Volksschule des Kantons St.Gallen (2002): Drohungen gegenlber Lehrpersonen. St. Gallen: Amt flr
Volksschule (Teil des Ordners «sicher — gsund»).

Die Zusammenstellung erklart, was strafrechtlich als Drohung und was als Nétigung gilt, wie Lehrpersonen reagieren kénnen
und wie die Polizei mit einer Anzeige verfahrt.

Caneve-Senn, Ida (2000): Elternkontakte mit fremdsprachigen Eltern. Mériken: Eigenverlag.
Ubersichtliche und praktische Broschiire mit dem Wichtigsten zum Thema. Bezug: Ida Caneve-Senn, Birchweg 22, 5103 M¢-
riken (frankiertes und an Sie adressiertes C5-Couvert beilegen).

Departement Bildung, Kultur und Sport (2001): Eltern und Schule arbeiten zusammen. Informationen und Anre-
gungen. Aarau: BKS.
Broschure mit Hintergriinden und Beispielen zur Elternarbeit.

Eppel, Heidi u.a. (1996): Mit Eltern partnerschaftlich arbeiten. Elternarbeit neu betrachtet: Freiburg: Herder.

Méchler, Stefan (2000): Schulerfolg: kein Zufall. Ein Ideenhandbuch zur Schulentwicklung im multikulturellen
Umfeld. Zarich: Lehrmittelverlag.
Umfassendes Handbuch mit einem ausftihrlichen Kapitel zur Zusammenarbeit mit fremdsprachigen Eltern.

Riiegg, Susanne (2001, Hrsg.): Elternarbeit macht Schule. Erwartungen, Probleme und Chance. Bern: Haupt.
Sammlung handfester Artikel zur Elternmitarbeit in der Schule, zur Kooperation mit Migranteneltern, mit Vorschlége zur Rea-
lisierung sowie konkreten Beispielen und Erfahrungen.

Schulabteilung Kéniz (2002): Handbuch fir Elternmitwirkung Gemeinde Kéniz. Kéniz: Schulabteilung.

Strittmater, Anton (1998): Wenn was losgeht ... Grundsétze fiir den Umgang mit Kritik an Lehrpersonen. Sursee:
LCH.

Grundsatze fur Lehrpersonen, Kollegien, Schulleitungen, Behdrden und Eltern, wie auf Angriffe auf Lehrpersonen zu reagie-
ren ist.



Adressen

Adressen und Internetseiten

Gewaltprévention und -intervention

Padagogische Hochschule FHNW, Institut Weiterbildung und Beratung
Beratungsstelle Gesundheitsbildung und Pravention

Kttigerstr. 42, 5000 Aarau

Telefon 062 838 90 35, Fax: 062 838 90 29
iwb.gesundheitshildung.aarau.ph@fhnw.ch, www.fhnw.ch/ph/iwb/beratung/gesundheit
Beratung zur Pravention von Gewalt und Mobbing.

Psychologische Schuldienste
Die Psychologischen Schuldienste sind u.a. in Féllen der Krisenintervention bei Gewaltvorféllen zusténdig.

Hansueli Weber, Lernvisionen

Zentralstr. 99, 5430, Wettingen

Telefon und Fax 056 427 11 91, huweber@lernvisionen.ch, www.lernvisionen.ch

(schulinterne) Weiterbildungen fiir Lehrpersonen zu Gewaltprévention, Kommunikation und individualisiertem Lernen. Su-
pervision und Coaching von Teams und Einzelpersonen.

Urs Urech, NCBI (Aargau)

Postfach 944, 5401 Baden

Telefon: 056 222 71 24, uurech@access.ch, www.ncbi.ch

Krisenintervention, Workshops mit Schulklassen und Beratung fiir Schulprojekte zu Gewaltpravention, schulinterne Fortbil-
dungen, Kurse, Aushildung und Begleitung von Peace-Maker.

Roland Gerber

Metzgerstrasse 49, 4056, Basel

Telefon und Fax 061 383 83 18, info@heureka-beratung.ch, www.heureka-beratung.ch

Ausbildung von Streitschlichtern an Schulen (PeaceForce), Weiterbildungen und Beratungen fiir Lehrpersonen rund um Me-
diation.

Schweizerisches Rotes Kreuz, Chili

Rainmattstr. 10, 3001 Bern

Telefon 031 387 74 20, chili@redcross.ch, www.chili-srk.ch

Chili ist ein Konflikttraining fiir Kinder und Jugendliche und dauert zwischen einem und vier Tagen. Dazu: Medienkoffer zum
konstruktiven Umgang mit Konflikten; Infoveranstaltungen fiir Lehrkrafte.

Karin Schoch, TZT Schw. Inst. fur Themenzentriertes Theater

Rainstrasse 57, 8706 Meilen

Telefon 01 923 65 64, Fax: 01 923 59 74, tzt@bluewin.ch, http://www.tzt.ch

Biicher, Kurse, Konfliktprévention und Interventionen zur Auseinandersetzung mit Gewalt und Ausgrenzung nach der Me-
thode des themenzentrierten Theaters (TZT).

IKM Institut fur Konfliktmanagement und Mythodrama

Untere Zaune, 8001 Zirich

Telefon 01 261 17 17, info@ikm.ch, http://ikm.ch

Referate, Begleitung von Projekttagen in Klassen, Beratung und Fortbildung zu Schulhauskultur, Konfliktberatung und Kri-
senintervention.

Opferhilfe Aargau
Postfach 4345, 5001 Aarau

062 837 50 60, Fax 062 837 50 61
Beratung und Begleitung fiir Opfer von kérperlicher, sexueller oder psychischer Gewalt, von schweren Unféllen sowie deren
Angehdrige, Institutionen und Fachpersonen. Pravention und Offentlichkeitsarbeit.
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http://www.educa.ch/dyn/63902.asp
Dossier zu Gewalt an der Schule: Knappe Informationen und viele wertvolle Links.

Vorurteile, Toleranz, Fremdenfeindlichkeit

Schweizerischer Israelitischer Gemeindebund

Likrat - Begegnungen mit dem Judentum, Eva Pruschy

Gotthardstrasse 65, Postfach 564, 8027 Ziirich

Telefon 01 201 89 25, Fax 01 202 16 72

eva.pruschy@swissjews.org, www.swissjews.org/aufgaben/likrat.html

Likrat ist hebréisch und heisst «in Begegnung». Judische Jugendliche besuchen Schulklasse, um sich und ihr Judentum vor-
zustellen. Das Angebot richtet sich an Schiilerinnen zwischen 15 und 17 Jahren.

Stiftung fur Erziehung zur Toleranz

Schweizergasse 6, Postfach, 8023 Zirich

Telefon 01 218 50 30, stiftung_gra@bluewin.ch, www.set-toleranz.ch

Die Stiftung fordert und erarbeitet Lehrmittel, Unterrichts- und Informationsmaterial, die dem friedlichen Zusammenleben die-
nen, zur Toleranz gegeniiber Minderheiten erziehen sowie Rassismus und Antisemitismus bekampfen.

Schw. Fluchtlingshilfe SFH, Bildungsangebote

Monbijoustr. 120, Postfach 8154, 3001 Bern

Telefon 031 370 75 75, bildung@sfh-osar.ch, www.fluechtlingshilfe.ch

Die Schweizerische Fliichtlingshilfe bietet verschiedene Projekttage fiir Jugendliche ab 13 Jahren an. Themen sind Flucht,
Fremdenfeindlichkeit und Integration.

www.educa.ch/dyn/42954.asp
Dossier zur interkulturellen Padagogik: Knappe Informationen und viele wertvolle Links.

www.step21.de
Informationen, Aktionen, Medien und Austauschforum fiir Jugendliche und Padagoginnen zu den Themen Toleranz, Verant-
wortung, Zivilcourage und eigenes Engagement. Eigene Produkte und Ideen kénnen verdéffentlicht werden.

Schulerinnen und Schiler reden mit

Kinderlobby Schweiz

Bleicherain 7, Postfach 416, 5600 Lenzburg

Telefon 062 888 01 88, Fax 062 888 01 01, info@kinderlobby.ch, www.kinderlobby.ch

Betreuung des Netzwerks "Kinderpartizipation”, Vermittiung von Fachpersonen und Informationen zum Thema Mitbestim-
mung. Biirozeiten: Montag bis Freitag, 10-17 Uhr

www.kinderpolitik.de
Beispiele, Methoden und Literatur zur Beteiligung von Kindern und Jugendlichen.

www.ipsach.ch/schule/pausenplatz.htm
Die Schule Ipsach (BE) présentiert ihre Neugestaltung des Pausenplatzes.

www.kirmi.ch
Projekt des Kantons St.Gallen zur Forderung der Kinderpartizipation. Mit vielen Projektbeispielen.

Beziehungen im Kollegium
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Pédagogische Hochschule FHNW, Institut Weiterbildung und Beratung

Schulinterne Weiterbildung

Kittigerstr. 42, 5000 Aarau

Telefon 062 838 90 56, jacqueline.luescher@fhnw.ch

Beratungstelefon fiir die Planung von schulinterner Weiterbildung, Team- und Organisationsentwicklung.



Adressen

Lehrerinnen und Lehrerberatung

Kasernenstr. 21, 5000 Aarau

Telefon 062 835 21 60, Fax 062 835 21 69, http://www.ag.ch/lehrpersonenberatung

Beratung fir Aargauer Lehrerinnen- und Lehrer in allen Fragen der Berufsrolle (z.B. Burnout, Umgang mit, Kolleginnen,
Schilerinnen und Eltern).

Inspektorat fir die Bezirke Bremgarten, Muri und Lenzburg:

Bleicherain 7, 5600 Lenzburg 1, 062 888 01 22.

Fir die Bezirke Aarau, Kulm und Zofingen:

Krebsweg 4, 5040 Schéftland, 062 721 80 75.

Fr die Bezirke Baden und Zurzach:

Industriestrasse 9, 5303 Wirenlingen, 056 281 39 30.

Fur die Bezirke Brugg, Laufenburg und Rheinfelden:

Untere Grubenstr. 1, 5070 Frick, 062 875 77 07

Das Inspektorat unterstiitzt Lehrpersonen, Schulleitungen und Kollegien bei anspruchsvollen Fragestellungen.

Elternarbeit

Schule und Elternhaus Schweiz S&E, Zentralsekretariat

Postfach 1143, 5611 Anglikon , Tel. 056 622 02 59

info@schule-elternhaus.ch, www.schule-elternhaus.ch

Engagiert sich fir eine konstruktive Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehrpersonen und Schulbehdrden und hilft mit, die
Schule kind- und familiengerecht zu gestalten und Konflikte in partnerschaftlicher Auseinandersetzung zu lésen; Sektionen
im Kanton Aargau auf Anfrage.

Fachstelle Elternmitwirkung

Farberstrasse 31, 8008 Ziirich

Telefon 044 380 03 10, Fax 044 380 03 48, info@elternmitwirkung.ch, www.elternmitwirkung.ch
Publikationen, Beratung und Weiterbildungen.

27






Teil I

Beziehungen unter Schilerinnen: Unterricht

Mitteilen und
zuhoren

Vorurteile und
Einfuhlungs-
vermogen

Klassen-
gemeinschaft

Gruppendruck
und Toleranz

Vom Kindergarten an knnen Kindern lernen, einen guten und gerechten Umgang miteinander zu
pflegen. Dieses Ziel verfolgt Teil | dieser Unterlagen und nimmt dazu folgende Themen auf:

Die Grundlage jeder Beziehung ist der Austausch von Information. Fir Konflikte ist misslingende
Kommunikation eine héufige Ursache. Fur die Konfliktldsung sind kl&rende Gespréche meist un-
umganglich. Kapitel 1 regt dazu an, auf allen Schulstufen Gespréchssituationen zu schaffen und
«Mitteilen und zuhéren» ausdriicklich zu thematisieren

Vorschnelle Urteile werden anderen Menschen nicht gerecht, ein néheres Hinschauen I&sst uns
mehr erkennen. Einflihlungsvermdgen ist die F&higkeit, die Perspektive von anderen Menschen zu
iibernehmen. Kapitel 2 stellt dazu einige grundsatzliche Uberlegungen sowie Unterrichtsvorschla-
ge zur Verfligung.

Eine funktionierende Klassengemeinschaft gibt allen Beteiligten ein Stiick Nestwérme, fordert die
Leistungsbereitschaft und die Konzentration auf den Schulstoff, verhindert Reibereien und Ablen-
kung und ermdglicht im Ernstfall eine konstruktive Konfliktbearbeitung. Kapitel 3 halt Anregungen
dazu bereit.

Gruppen bewirken bei ihrem Mitgliedern immer eine gegenseitige Anpassung. Das ist unumgang-
lich und flir eine Gruppe sogar lebenswichtig. Doch es kann ein Zuviel an Gruppendruck geben;
mehr Toleranz wére dann gefragt. Das Kapitel 4 beschreibt einige grundstzliche Uberlegungen zu
diesen Themen und halt Unterrichtsvorschlage bereit.



Kapitel 1

1. Mittellen und zuhoéren

Die Grundlage jeder Beziehung ist der Austausch von Information. Fur Konflikte ist misslingende
Kommunikation eine hdufige Ursache. Fiir die Konfliktiésung sind kl&rende Gesprache meist un-
umganglich. Das folgende Kapitel regt dazu an, auf allen Schulstufen Gesprachssituationen zu
schaffen und «Mitteilen und zuhéren» ausdrticklich zu thematisieren.

Mitteilen und Zuhoren ist nicht immer einfach

Wir kommunizieren oft und selbstverstandlich. Missverstandnisse mit anderen Menschen lassen
uns bisweilen erkennen, dass Mitteilen und Zuhéren komplex sein kdnnen. Eine héufige Quelle fir
Missverstandnisse ist die Tatsache, dass jede Mitteilung nicht nur Informationen zu einer Sache,
sondern — gewollt oder nicht — auch zu Beziehungen transportiert. Nehmen wir etwa die Aussage
«Da hat es etwas Griines in der Suppe.» Diese Botschaft lasst sich auf vier verschiedene Arten
verstehen:

o Sachinhalt: Der Sprecher oder die Sprecherin stellt fest, dass etwas Griines in der Suppe ist,
und mdchte vielleicht wissen, was es ist. Wenn der oder die Angesprochene nur auf den Sach-
inhalt reagiert, ware die Antwort zum Beispiel: «Das ist Schnittlauch.»

o Selbstkundgabe: Der Sprecher oder die Sprecherin sagt im Versteckten etwas (iber sich sel-
ber aus, zum Beispiel: «Ich mag das nicht.» Wenn der oder die Angesprochene auf die Selbst-
kundgabe reagiert, wére die Antwort zum Beispiel: «Du isst das trotzdem.»

o Appell: Der Sprecher oder die Sprecherin fordert im Versteckten zum Handeln auf, zum Bei-
spiel: «Du solltest etwas kochen, das ich mag.» Wenn der oder die Angesprochene auf den
Appell reagiert, ware die Antwort zum Beispiel: «Ich habe mir solche Miihe gegeben.»

e Beziehung: Der Sprecher oder die Sprecherin sagt im Versteckten etwas Uber die Beziehung
zum Gegeniiber aus, zum Beispiel: «Du nimmst keine Riicksicht auf mich» oder «Ich bin ent-
tauscht von dir.» Wenn der oder die Angesprochene auf die Beziehungsseite reagiert, wére die
Antwort zum Beispiel: «Ich meine es doch nur gut mit dir.»

Das Missverstandnis ist perfekt, wenn der Sprecher oder die Sprecherin die Botschaft anders
meint, als das Gegenliber sie hort. Zum Beispiel wenn gemeint ist «Was ist das?» und zur Antwort
kommt; «Ich meine es doch nur gut mit dir.» Hier ist offensichtlich, dass diese Antwort keinen Sinn
macht. Aber solche Missverstandnisse unterlaufen uns immer wieder, weil wir die Botschaften an-
ders verstehen, als sie gemeint sind.

Mitteilen und Zuhoren in der Schule

Mitteilen und Zuhéren lernen Kinder und Jugendliche vor allem dann, wenn sie dazu einen konkre-
ten Anlass haben. Im gemeinsamen Gespréch in der Klasse, in Partner- und Gruppenarbeiten und
nicht zuletzt in der Pause gibt es dazu in der Schule viele Gelegenheiten.

Auch ausserhalb der Schule lernen Kinder in sozialen Zusammenhangen, in denen sie unablassig
ihre Sprache benutzen. Durch die Lehrerin oder den Lehrer erhalten sie ebenfalls beziehungsgela-
dene Botschaften. Missverstandnisse und daraus wachsende Verletzungen und Konflikte sind in
und ausserhalb der Schule an der Tagesordnung.

Es kann also hilfreich sein, Kommunikation ausdriicklich zum Thema zu machen: Die Reflexion von
Gespréchen und Gesprachsverhalten unterstiitzt den Lernprozess: Besprechen Sie problemati-
sches Verhalten (zum Beispiel Unterbrechen). So kann die Einsicht in angemesseneres Verhalten
wachsen. Dariiber hinaus konnen Teilelemente des Gesprachs in konkreten Ubungen thematisiert
werden.
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Kommunikationstraining ist nicht nur Verhaltenstraining. Denn gleichzeitig werden Einstellungen
erworben. Das Verhalten «den anderen ausreden lassen» ist zum Beispiel ein Zeichen fur die Ein-
stellung «den anderen ernst nehmen». Sich mit anderen verstehen, die eigenen Interessen vertre-
ten, Konflikte konstruktiv bearbeiten, dies ist in hohem Masse abhéngig von der eigenen Sprach-
und Artikulationsfahigkeit. Es ist also kein Zufall, dass sich das folgende Kapitel immer wieder mit
anderen (iberschneidet:

o Nonverbale Botschaften sind zum Beispiel das Thema im Vorschlag «Wie reagieren?» in Kapi-
tel 2 (Einflihlungsvermégen).

o Argumentationsféhigkeit ist zum Beispiel das Ziel im Vorschlag «Dilemmasituationen» in Kapitel
2 (Einfuhlungsvermdgen).

o Der Klassenrat (vgl. Kapitel 3) ist natirlich auch eine Gespréchssituation, in der Gespréche ge-
fuhrt und Kommunikation an sich thematisiert werden kann.

o Konfliktldsungen (vgl. Kapitel 5) bauen auf die verbale Verstandigung.

e Auch in der Beziehung von Lehrpersonen zu Schilerinnen und Schiiler, zum Kollegium und zu
Eltern (vgl. Kapitel 8 bis 11) geht es immer wieder um Kommunikation, Verstandigung und nicht
selten auch um Missverstandnisse.

Gesprachsanlasse nutzen und schaffen

Kennen Sie die folgende Situation? Am Montag Morgen sind die Schilerinnen und Schiiler mit ih-
ren Gedanken noch stark beim Wochenende. Sie kdnnen sich kaum auf etwas anderes konzentrie-
ren. Die Klasse mochte so gerne davon erzdhlen. Einfacher I&sst sich ein Austausch unter den
Schilerinnen und Schiilern kaum organisieren. Auch Probleme innerhalb der Klasse oder zwischen
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zu einem spontanen Gesprach fiihren.

Neben solchen ungeplanten Anléssen gibt es vielfaltige Mdglichkeiten, Gesprache in der Klasse
oder in Partner- und Gruppenarbeiten gezielt zu aktivieren. Im Folgenden finden Sie einige Anre-
gungen zum gemeinsamen Nachdenken Uber einen Lerngegenstand sowie zu Gespréachsregeln.
Weitere Gespréchssituationen finden Sie zum Beispiel im Buch «Gespréche mit Kindern» von Ulri-
ke Potthoff u.a., das in der Mediothek der P&dagogischen Hochschule in Aarau ausleihbar ist.

Gemeinsam nachdenken (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiiler denken gemeinsam uber wichtige Lebensfragen nach.

Gemeinsames Nachdenken hat nichts mit einer netten Plauderei zu tun, um von Zeit zu Zeit den
Schulalltag ein wenig aufzulockern. Vielmehr geht es um die Fragen, wie sich Kinder und Jugendli-
che mit den Dingen und Problemen ihrer Lebenswelt auseinandersetzen, wie sie spezifische Erfah-
rungen und Erlebnisse bewerten und verarbeiten. Gerade das Thema Beziehungen liefert dazu ei-
ne Vielzahl von relevanten Fragen, zum Beispiel: Was ist eine echte Freundschaft? Was heisst
Wut, was heisst Gewalt? Gibt es gute Griinde, sich zu streiten? Was macht gutes Zuhoren aus?

Die angesprochenen Phanomene sind vielschichtig und mehrdeutig. Dadurch lassen sich im Ge-
spréch verschiedene Aspekte herausarbeiten, vielféltige Erfahrungen und Einsichten darstellen und
durchschaubar machen. Auch wenn es dazu schon wissenschaftliche Untersuchungen und dicke
Ratgeber mit mehr oder weniger abschliessenden Antworten gibt: Kinder und Jugendliche (und
nicht nur sie) miissen Antworten finden, die sich mit ihren bisherigen Erfahrungen verkntipfen las-
sen.

Viele der Unterrichtsvorschldge in diesen Unterlagen bauen auf dieser Art des Gespréchs auf: Er-
fahrungen mit einer bestimmten Frage werden aktiviert, gesammelt, geordnet, mit neuer Informati-
on angereichert, weitergesponnen und so weit als méglich verallgemeinert. Verallgemeinerungen
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ihrerseits werden an anderen Féllen gespiegelt und differenziert. Schliesslich kénnen Schlussfolge-
rungen fur das kinftige Zusammenleben gezogen werden.

Sie als Lehrperson haben dabei die Aufgabe, das Gespréch mit einem geeigneten Impuls anzure-
gen, mit vertiefenden oder weiter flihrenden Fragen in Gang zu halten und mit Zusammenfassun-
gen zu strukturieren und abzuschliessen. Die folgenden Fragen helfen Ihnen, das Gespréch in
Gang zu halten:

¢ In Frage stellen, weiterfragen: Nach der Generalisierbarkeit von Aussagen, nach den Gren-
zen von Regelmaéssigkeiten und Regeln fragen (z.B.: Ist es immer so, dass ...?). Sich im Raum
zwischen Extremaussagen orientieren (z.B.: Ist es mdglich, dass beide recht haben?). Unstim-
migkeiten und Widerspriiche aufdecken und in einer Frage auf den Punkt bringen. Nach der
Umkehrbarkeit von Regelmassigkeiten und Regeln fragen. Die Selbstverstandlichkeit von Mei-
nungen und Gefilhlen hinterfragen (z.B.: Ist das fiir alle Menschen so?). Beispiele aus den ei-
genen Vorstellungen, dem eigenen Verhalten zur Uberpriifung von generellen Aussagen he-
ranziehen. Gleiche Situationen bei unterschiedlichen Rahmenbedingungen hinterfragen (z.B.
Und wenn es so und so wére, wére es dann auch schlecht?).

o Begriffe klaren und erkl&ren: Nach Prazisierungen fragen (z.B.: Was ist Uberhaupt ...? Was
meinst du mit ...?). Nach dem Wesentlichen / dem Wesen einer Sache fragen (z. B. Was ist das
Merkmal von ...? Wie erkennst du, dass ...?).

e Begrunden und argumentieren; Nach Begriindungen fiir Aussagen fragen (z.B.. Woher
weisst du das? Warum glaubst du das?). Nach Grlinden fir Handlungen fragen (z.B.. Warum
machen so viele Leute ...?). Vermutungen &ussern, die eine Erklarung geben (z.B.: Denkt ihr,
das ist so, weil ...?).

Solche Gesprache sind nicht fur alle Kinder und Jugendliche einfach. Ein wichtiger Grund dafiir
mag sein: Die Schilerinnen und Schiiler haben die Erfahrung gemacht, dass die Lehrperson die
Antwort auf eine Frage kennt. Mit einem Beitrag gehen sie also das Risiko ein, einen Fehler zu
machen. In den hier gemeinten Fragen gibt es aber keine richtige oder falsche Antwort. Es gibt nur
verschiedene Betrachtungsweisen und Erfahrungen. Um das zu erkennen, brauchten die Schile-
rinnen und Schiler etwas Ubung. Erleichternd wirkt, wenn Sie von konkreten Erfahrungen ausge-
hen.

Weiter hilfreich ist eine geeignete Fragetechnik. Stellen Sie Fragen so, dass sich die Schilerinnen
und Schiiler nicht ausgefragt vorkommen. Es ist ein Unterschied, ob Sie fragen: «Was ist Gewalt?»
oder «Was versteht ihr unter Gewalt?». Auf der Sachebene mag zwar kein grosser Unterschied
bestehen, auf der Beziehungsebene sehr wohl. Die erste Frage signalisiert eher ein «Abfragen von
Wisseny, die zweite dagegen markiert Interesse an der Sichtweise der Schilerinnen und Schiler.
Auch die zweite Frageform kann jedoch immer noch missverstanden werden. Besser ist deshalb
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eine so genannt «anregende Vermutung»: «Bestimmt habt ihr Vorstellungen, was unter Gewalt zu
verstehen ist.»

Zuweilen ist es schwierig, den Uberblick Uiber verschiedene Redebeitrage zu behalten. Hilfreich ist,
wenn die zentrale Frage und die verschiedenen Beitrdge dazu fiir alle sichtbar sind. Schreiben Sie
also das Wichtigste auf einem Plakat mit. Auflockerung in eine gréssere Runde bringen eingescho-
bene Einzel- oder Gruppenarbeiten, in welchen eine bestimmte Frage zunachst im kleinen Rahmen
angegangen wird.

Gespréachsregeln erarbeiten und anwenden (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen Regeln kennen und anwenden, um ihre Kommunikation zu
vereinfachen und zu verbessern.

Gespréchsregeln machen die Klasse von einer lehrerzentrierten Gespréchsleitung unabhéngiger
und ermdglichen eine gleichberechtigte Teilnahme aller Schilerinnen und Schuler am Gesprach.
Regeln schranken nicht nur ein, sie erffnen auch Méglichkeiten und geben Sicherheit. Sie unter-
stiitzen die zuriickhaltenderen Kinder darin, sich am Gespréch zu beteiligen. Uber die Bereitschaft,
Regeln einzuhalten, wird zudem die Einstellung gefordert, auf andere Rucksicht zu nehmen.

Beispiele von Regeln sind: Ich melde mich, wenn ich etwas sagen mdchte. Nur eine Person auf
einmal spricht. Ich hére zu, wenn jemand anderes spricht. Ich erz&hle nur Dinge, die zum Thema
gehdren. Niemand muss, aber alle diirfen etwas sagen. Im Gesprach sehen wir uns an. Ich sage
und begriinde meine Meinung. Ich akzeptiere die Meinung anderer. Wenn mich etwas drgert, sage
ich das und schimpfe nicht einfach los. Ich verzichte auf Beschimpfungen und abwertende Kom-
mentare. Wir sprechen nicht iber die Anwesenden, sondern zu den Anwesenden. Wenn ich etwas
nicht verstehe, frage ich nach.

Nicht jede Gruppe ist auf die selben Regeln angewiesen, und nicht jede wiinschbare Regel lasst
sich auch sofort umsetzen. Bei Kindern reichen einige wenige Regeln, die bei Bedarf eingefiihrt
werden. Fiihren Sie zudem nicht alle Regeln gleichzeitig, sondern eine nach der anderen ein. Be-
ginnen Sie zum Beispiel mit der Regel «Nur eine Person spricht auf einmal». Wenn sich diese Re-
gel einigermassen eingespielt hat, kommt die n&chste an die Reihe.

Es ist von Vorteil, wenn Sie die geltenden Regeln gemeinsam mit der Klasse erarbeiten. Sinn und
Bedeutung einer Regel werden so besser verstanden — und die Regeln werden besser akzeptiert
und eingehalten. Mit den ersten Gespréachen in lhrer Klasse diirfte rasch deutlich werden, wo die
Schwierigkeiten im gegenseitigen Umgang liegen, zum Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiler fal-
len sich standig gegenseitig ins Wort. Damit ergibt sich Gelegenheit, diese Schwierigkeiten anzu-
sprechen und gemeinsam zu diskutieren, wie sich Abhilfe schaffen liesse. Die daraus resultierende
Abmachung wird festgehalten, in der Praxis geiibt und gefestigt und von Zeit zu Zeit tberprift.

Schreiben Sie die geltenden Regeln auf ein Plakat und héngen Sie es im Klassenzimmer auf. So
sind sie standig sichtbar und kdnnen bei Bedarf angeschaut werden.

Einzelne Elemente der Kommunikation tiben

Die folgenden Ubungen sensibilisieren fiir einzelne Aspekte der Kommunikation. Sie zeigen, wes-
halb Mitteilen und Zuhdren schwierig sein kdnnen. Immer wieder geht es dabei um die Frage, wie
die Verstandigung in der Klasse verbessert werden kann. Vielleicht nimmt sich die Klasse nach der
einen oder anderen Ubung vor, auf bestimmte Punkte kiinftig besser zu achten — vereinbart also
eine Gespréchsregel.

Die folgenden Ubungen sind nur eine kleine Auswahl an Maglichkeiten, um einzelne Elemente der
Kommunikation zu dben. In den empfohlenen Blichern im Anschluss an die Einleitung finden Sie
weitere Anregungen.
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Blindes Zuhdoren (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler erkennen die Bedeutung der nonverbalen Kommunikation.

Versuchen Sie, im Kreis der Klasse ein Gespréche mit geschlossenen Augen zu flihren (oder in-
dem die Schilerinnen und Schiiler im Stuhlkreis nach aussen blicken). Der Gespréchsgegenstand
ist nicht wichtig, sollte aber nicht allzu komplex sein. Die Ubung sensibilisiert fiir nonverbale Anteile
der Kommunikation: Nicken, Impulse zur Wortmeldung, stumme Geflihlsregungen. Zur Auswertung
lassen sich folgende Fragen diskutieren: Was ist anders? Ist ein solches Gespréch angenehm oder
unangenehm? Was kdnnen wir tun, um ein solches Gespréch angenehmer zu gestalten?

Um die Fragen beantworten zu kénnen, missen Sie die Ubung vielleicht mehrere Male wiederho-
len. Dazwischen achten die Schilerinnen und Schiler bewusst auf das Sichtbare.

Aktives Zuhoren (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler tiben aktives Zuhéren.

In diesem Vorschlag begegnen die Schilerinnen und Schiiler verschiedenen Verhaltensweisen ei-
nes Zuhorers oder einer Zuhdérerin und lernen die Wirkung des Zuhérens kennen. Grundlage ist
das Arbeitsblatt «Zuhoren», von dem Sie am Ende dieses Kapitels zwei Versionen finden. Die
Schilerinnen und Schiler teilen sich in Paare auf, wobei jeweils die erste Person eines Paares das
erste Arbeitsblatt erhalt, die andere das zweite. Auf den Blattern stehen die Instruktionen fir die
folgende Ubung.

Das Spiel geht (iber vier Runden. Bestimmen Sie jeweils den Beginn und den Schluss jeder Run-
de. Die Runden und die Pausen dazwischen sollten nicht l&nger als eine Minute dauern. Die vierte
Runde darf auch langer sein.

Die erste Person jedes Paares erzéhlt in jeder Runde ihrem Partner oder ihrer Partnerin etwas von
den letzten Ferien (oder einem anderen Thema). Die zweite Person macht in der ersten Rund ei-
nen vollig gelangweilten Eindruck. In der zweiten Runde unterbricht sie standig, um von eigenen
Dingen zu erzahlen. In der dritten Runde hort sie interessiert zu, ohne aber etwas zu sagen. In der
vierten Runde versucht die zweite Person, aktiv zuzuhéren, das heisst, sie bestatigt und fragt zu-
rick. Nach jeder Runde notiert die erste Person jedes Paares auf das Arbeitsblatt, wie es ihr er-
gangen ist.

Auf Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Rollen getauscht werden. In der Auswertung
kénnen Sie folgende Fragen besprechen: Wie ist es, standig unterbrochen zu werden? Wie ist es,
wenn einem gelangweilt zugehdrt wird? Wie ist es, auf Interesse zu stossen? Und wie ist es, wenn
sich das Gegeniber aktiv am Gespréch beteiligt? Habt ihr selber schon erlebt, dass euch jemand
sehr gut oder aber gar nicht zugehdért hat? Wie ist es euch dabei ergangen?
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Darliber hinaus kénnen folgende Fragen zur Sprache kommen: Was macht Zuhéren schwierig?
Warum ist gutes Zuhdren wichtig? Was kdnnen wir tun, um besser zuzuhéren? Woran merkt ihr,
dass euch jemand zuh6rt? Zum Abschluss kénnen Sie mit der Klasse Merkmale guten Zuhérens
zusammenstellen. Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen einzelne der Punkte in ihrem Alltag er-
proben und zu einem spateren Zeitpunkt dartber berichten.

Zuhoren und weitererzahlen (alle Stufen)

Die Schulerinnen und Schiler lernen, dass wir nicht exakt das aufnehmen, was wir zu hdren
kriegen.

Wenn wir einer Geschichte zuhdren, speichern wir sie mit eigenen Bildern, wir merken uns die we-
sentlichen Erzéhlstrdnge und fillen die Licken dazwischen mit eigenen Vorstellungen. Entspre-
chend erz&hlen wir eine Geschichte nie exakt in der Art, wie wir sie selbst gehort haben. Dieser
Unterschied zwischen «Sender» und «Empfénger» kann die Ursache von Missverstandnissen sein.

Am besten filhren Sie den Vorschlag durch, wahrend die Schiilerinnen und Schiler mit einer Ein-
zelarbeit beschaftigt sind. Verlassen Sie mit einem Kind den Raum und erzéhlen Sie ihm eine kur-
ze Geschichte. Sie gehen wieder ins Schulzimmer, und ein zweites Kind verlasst den Raum, um
sich die Geschichte aus dem Mund des ersten anzuhdren. Ein drittes Kind hort sich die Geschichte
aus dem Mund des zweiten an und so weiter. Am Schluss waren alle Schilerinnen und Schiler
kurz vor der Tiire, haben zuerst die Geschichte gehdrt und nachher selber erzéhlt. Das letzte Kind
erzéhlt die Geschichte vor der ganzen Klasse.

Bestimmt hat sich die Geschichte gegeniiber der Ursprungsversion verandert. Erzahlen Sie sie
noch einmal so, wie Sie sie dem ersten Kind erzahlt haben. Erklaren oder ergriinden Sie gemein-
sam mit der Klasse die Ursachen fir die Veranderungen. Schilerinnen und Schiiler berichten Er-
lebnisse mit Missversténdnissen. Deren Ursachen und Folgen kdnnen ausgelotet werden. Es geht
aber nicht darum, einem Kind eine Schuld an der Veranderung zuzuweisen. Wichtig ist die Fest-
stellung, dass sich das Verstandene vom Gehdrten immer ein Stlick weit unterscheidet.

Erklare genau (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen fest, dass unsere Kommunikation auf vielen vertrauten
und geteilten Erfahrungen beruht.

Unsere Kommunikation funktioniert nur dank gemeinsamer Erfahrung. Es ist, als hatten wir still-
schweigend schon viele Vereinbarungen getroffen. Diese Tatsache erleichtert unsere Kommunika-
tion: Viele Dinge miissen gar nicht mehr ausdriicklich gesagt werden. Sie kann aber auch blind
machen fiir die Wahrnehmung und das Versténdnis von anderen Menschen. Wenn wir die geteilten
Erfahrungen falsch einschatzen, kommt es zu Missversténdnissen.

Legen Sie ein Brotchen, ein Messer, ein grosses Stiick Kése, Margarine oder Butter bereit. Erkla-
ren Sie der Klasse: Stellt euch vor, ich sei ein Marsmensch. Ich mdchte mich mit den Gebrauchen
auf der Erde bekannt machen. Als erstes interessiere ich mich fiir das Sandwich. Bitte gebt mir ge-
naue Anweisungen, damit ich aus den Zutaten hier ein Sandwich herstellen kann.

Fuhren Sie alle Anweisungen der Klasse ganz genau aus — nur moglichst anders, als sie gemeint
sind. Zur Anweisung «das Messer in die Hand nehmen» zum Beispiel fragen Sie zurlick, welcher
der Gegenstande damit gemeint sei. Fassen Sie das Messer dann am falschen Ende an. Zur An-
weisung «Butter auf das Brotchen streichen» zum Beispiel legen Sie das Messer wieder beiseite,
packen die Butter und streichen damit tiber das Brot. Mdglichkeiten fir Missverstdndnisse gibt es
viele.

Die Idee stammt aus dem Buch «Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I» von
Jamie Walker, das in der Sucht-Info Aargau ausleihbar ist. Nattirlich kénnen Sie auch eine andere
Situation als die Sandwichherstellung wéhlen.
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Diskutieren Sie folgende Fragen zur Auswertung: Sind die Anweisungen richtig ausgeftihrt worden
(im Sinne des Wortlauts bzw. im Sinne des Gemeinten)? Weshalb unterscheidet sich der Wortlaut
vom Gemeinten? Was ist dabei der Vor-, was der Nachteil? Welche Missverstandnisse erlebt ihr zu
Hause, in der Schule oder in der Freizeit? Was sind deren Ursachen und was die Folgen? Wie ge-
lingt es, Missversténdnisse zu vermeiden?

Spiegeln (Mittel- und Oberstufe)

Die Schulerinnen und Schuler lernen das Spiegeln als eine Maglichkeit kennen, um Missver-
sténdnisse zu vermeiden.

Spiegeln bedeutet: Eine Person hort einer anderen zu und fasst das Gesagte anschliessend sinn-
gemass zusammen. Die andere Person hat daraufhin die Mdglichkeit, die Zusammenfassung zu
erganzen oder Missverstandnisse zu berichtigen.

Erklaren Sie Ihrer Klasse, was mit Spiegeln gemeint ist. Demonstrieren Sie es gemeinsam mit ei-
nem Schiller oder einer Schiilerin. Anschliessend wird das Spiegeln in Paaren gelibt. Geben Sie
dafiir nach Mdglichkeit ein Thema vor, das in der Klasse gerade aktuell ist. Alle Schilerinnen und
Schiiler sollen dabei beide Rollen erproben.

Zur Auswertung kénnen Sie folgende Fragen besprechen: Was fiel leichter — zuhéren oder erzéh-
len? Warum? Was ist schwierig beim Zuhéren? Was ist schwierig beim Zusammenfassen? Kénnen
so Missverstandnisse vermieden werden? Wie wére es, wenn wir uns nur noch so unterhalten
wiirden? Wann lohnt es sich im Alltag zu spiegeln?

Nebenbei: Im Spiegeln liegt ein Ansatz, um das Einflinlungsvermdgen zu schulen (vgl. Kapitel 2).

Wie sage ich das? (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schdler (iben, ein Problem sachlich anzusprechen.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Wie sage ich das?». Es be-
schreibt verschiedene unangenehme Situationen, auf die es eine passende Reaktion zu finden gilt.
Die Schillerinnen und Schiler lernen dabei, das angetroffene Problem sachlich und diplomatisch
anzusprechen und damit das Konfliktniveau tief zu halten.

Die Schilerinnen und Schiler bearbeiten das Arbeitsblatt in Einzelarbeit oder in Kleingruppen. Be-
sprechen Sie die erarbeiteten Reaktionen mit der Klasse und wégen Sie deren Vor- und Nachteile
gegeneinander ab. Denken Sie gemeinsam mit der Klasse auch tber mdgliche Fortsetzungen der
verschiedenen Episoden nach. Dabei kdnnen Sie auch Rollenspiele einsetzen.

Zur Auswertung lassen sich folgende Fragen diskutieren: Habt ihr selber schon solche Situationen
erlebt? Wie habt ihr reagiert? Was hat die Reaktion bewirkt? Welche Verhaltensweisen sind ganz
allgemein in solchen Situationen angezeigt?
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Nebenbei: Der Vorschlag hat darliber hinaus mit dem Thema Konflikte und Konfliktidsung zu tun. In
Kapitel 5 finden Sie eine Liste mit verschiedenen Verhaltensweisen, die einen Konflikt entschérfen
oder verhindern helfen.

Feedback-Regeln (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler lernen, wie sie konstruktiv Feedback geben kdnnen.

Das Arbeitshlatt «Wie sage ich das?» aus dem obigen Vorschlag verlangt in gewissem Sinne,
Feedback zu formulieren: Es muss ein Verhalten einer anderen Person angesprochen werden, so-
dass diese Person die Fremdwahrnehmung verstehen und annehmen kann. Damit ist das Thema
«Feedback» schon lanciert. Der folgende Vorschlag geht ausdriicklicher darauf ein: mit allgemei-
nen Fragen dazu sowie mit Hinweisen zu empfehlenswerten Feedback-Regeln.

Zur allgemeinen oder einfiihrenden Auseinandersetzung mit Feedback (oder wahlweise auch mit
dem Begriff «Kritik») kénnen Sie folgende Fragen heranziehen: Von wem und zu welchen Themen
bekommt ihr Feedback (Kritik)? Wie reagiert ihr auf Feedback (Kritik)? Welche Reaktionsmdglich-
keiten gibt es hoch? Wie kann man berechtigtes von unberechtigtem Feedback (Kritik) unterschei-
den? Was ist eine gute Reaktion auf Feedback (Kritik)? Unter welchen Umsténden lasst sich
Feedback (Kritik) besser annehmen? Wie sollte Feedback (Kritik) formuliert sein?

Die Erfahrungen mit Feedback (Kritik), verschiedene Formulierungen und Reaktionen darauf kén-
nen im Rollenspiel erprobt werden. Nutzen Sie zudem den Klassenrat oder Vortrage von Schile-
rinnen und Schiilern, um Feedback zu tben.

Eine (gemeinsam erarbeitete) Liste von Merksétzen kann der Klasse helfen, Feedback konstruktiv
zu dussern. Hier einige Anregungen dazu: Ein gutes Feedback beinhaltet inshesondere positive
und negative Aspekte in einem ausgewogenen Verhaltnis. Im Ubrigen gilt es, Feedback so zu for-
mulieren, dass das Gegenuber es annehmen kann. Wichtig ist dabei, an Folgendes zu denken:
Man kann nur seine eigene Sicht aussprechen; andere miissen das nicht zwingend so sehen. Ge-
eignete Formulierungen helfen, diese Haltung auch umzusetzen:

So von Fall zu Fall.

Aussage auf eine
konkrete  Situation
beziehen; benennen,
was  sicht-  oder
nachvollziehbar ist.

So immer:

Wichtig ist weniger, was andere tun, son-
dern was das bei dir auslost. Beobachtun-
gen als Beobachtungen darstellen, Eindri-
cke als Eindriicke, Geflihle als Gefilhle etc.

So nie:
Keine Pauschalurteile, Interpretatio-
nen, Schuldzuweisungen, Ironie

oder Unterstellungen.

zum Beispiel:

Du bist mir auf den
Fuss gestanden. ...

zum Beispiel:
... Das hat mir weh getan.

zum Beispiel:
... Du bist ein Depp.

Du bist zu spat ge-
kommen. ...

... Ich bin unsicher, ob ich mich noch auf
dich verlassen kann.

... Du bist unzuverlassig.

Du hast 10 Minuten
gesprochen. ...

... Ich finde das zu lang.

... Du hast wohl den Eindruck, du
seist der Einzige, der hier was zu
sagen hat.

Du hast sehr schnell
gesprochen. ...

... Ich hatte Miihe, dir zu folgen.
... Ich hatte den Eindruck, du warst nervés.

... Mir ist das schon ein paar Mal aufgefal-
len.

... Du konntest dich fiir das Guiness-
Buch der Rekorde anmelden.

... Du warst nervos.
... Immer sprichst du so schnell.

Du fragst, wie das
geht. ...

... Ich vermute, du fragst das, weil du vorher
nicht aufgepasst hast. Kann das sein?

... Kannst du nicht aufpassen?

Feedback sollte direkt an den Adressaten oder die Adressatin gerichtet sein. Also: Nicht iiber, son-
dern zu jemandem sprechen. Feedback kann zudem besser gehort werden, wenn der Empfanger
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oder die Empfangerin bereit ist, es auch zu horen. Und: Negative Kritik kann leichter aufgenommen
werden, wenn ein ordentliches «Polster» an positiven Riickmeldungen vorhanden ist.

Argumentationsweisen erproben (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler erkennen und proben verschiedene Strategien, um jemand ande-
res von einem Vorhaben zu (iberzeugen.

Eine Schiilerin oder ein Schiiler setzt sich vor der Klasse auf einen Stuhl. Eine Kameradin oder ein
Kamerad tritt hinzu und will mit Worten erreichen, sich selber auf den Stuhl zu setzen. Lassen Sie
verschiedene Schilerinnen und Schiler beide Rollen erproben. Zur Auswertung tragen Sie mit der
Klasse die verwendeten Strategien zusammen: bittend, aggressiv, unterwirfig usw. Folgende Fra-
gen lassen sich besprechen: Welche Strategien zeigten Erfolg? Wie wirkten die Strategien auf die
Schiilerinnen und Schiiler auf dem Stuhl? Welche Uberzeugungsstrategien setzt ihr im Alltag ein?
Welchen Erfolg habt ihr dabei? Wirken gewisse Strategien je nach dem Gegeniiber anders? Woran
liegt das?

Gespréache beobachten (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schuler scharfen ihre Beobachtungsfahigkeit und ihr Verstandnis fir
Kommunikationsprozesse.

Geben Sie einem Teil der Klasse fiir ein bestimmtes Gesprach Beobachtungsauftrage, zum Bei-
spiel: Wie oft kommt es vor, dass jemand einen Gesprachsbeitrag unterbricht? Wer meldet sich in
einem Gespréch wie oft? Wer tragt viel zu einer bestimmten Problemldsung bei? Welche Missver-
standnisse tauchen auf und welche Griinde haben sie?

Alle Anwesenden wissen, wer welchen Auftrag hat. Nach dem Gespréach werden die Beobachtun-
gen mitgeteilt und ausgewertet. Dieser Vorschlag eignet sich, wenn lhre Klasse schon verschiede-
ne Elemente einer guten Kommunikation kennt und etwas geiibt ist, Gespréche zu fihren.

Spezielle Gespréchsformen (Oberstufe)
Die Schulerinnen und Schiler lernen spezielle Gespréchsformen kennen und nutzen.

Die folgenden speziellen Gespréchsformen eignen sich, um die Erfahrungen mit Kommunikation zu
vertiefen und um in hitzigen Diskussionen einen Gang zuriick zu schalten:

e Aquarium: Drei bis vier Schilerinnen und Schiler setzen sich in einen Kreis und diskutieren
eine bestimmte Frage, allenfalls unter Ihrer Leitung. Der Rest der Klasse sitzt in einem dusse-
ren Kreis und darf nur zuhdren. Im inneren Kreis sind ein bis zwei Stiihle leer. Wer aus dem &u-
sseren Kreis etwas beitragen mochte, setzt sich auf einen dieser freien Stiihle. Wer aus dem
inneren Kreis nichts mehr zum Gespréch beitragen kann oder will, gibt den Stuhl frei und setzt
sich in den &usseren Kreis. Die Methode eignet sich, um besonders delikate Themen zu disku-
tieren: Eine kleine Gruppe l&sst sich einfacher moderieren, und trotzdem sind alle beim Ge-
sprach dabei. Wenn der innere Kreis schon bestimmte Richtungen des Gespréchs vorzeichnet,
ist die anschliessende Fortsetzung der Diskussion mit der ganzen Gruppe einfacher.

e Erst denken, dann antworten: Diese Methode ermdglicht, die Hektik aus einer Diskussion zu
nehmen und das Zuhéren zu dben. Erlassen Sie fir eine Gespréchsrunde folgende Regel:
Nach jedem Wortheitrag gibt es eine Pause von 15 Sekunden. Damit kann das Gesagte nach-
wirken; Reaktionen darauf kdnnen besser iberdacht werden; und auch Langsamere haben ei-
ne Chance, sich am Gesprach zu beteiligen. Sie stoppen die Zeit und geben nach Ablauf der
15 Sekunden ein Zeichen. Besprechen Sie zur Auswertung mit der Klasse, was anders war und
welche Vor- und Nachteile diese Art des Gespréchs bringt. Kénnen aus den Erfahrungen Folge-
rungen fir die Gesprachskultur in der Klasse gezogen werden? Die Ubung ist nicht dafiir ge-



Kapitel 1

dacht, regelméssig eingesetzt zu werden. Aber vielleicht findet die Klasse Situationen, in denen
sich der Einsatz lohnt.

e Stummer Dialog: Dieser Vorschlag eignet sich, falls es der Klasse schwer fallt, im Gesprach
eine gewisse Ordnung einzuhalten und aufeinander zu héren. Das «Gesprach» wird schriftlich
uber die Tafel geflihrt. Wer etwas beitragen mdchte, steht auf und schreibt eine Aussage an die
Tafel. Es ist immer nur jemand an der Tafel. Es ist erlaubt, bestehende Aussagen zu kommen-
tieren, mit Ausrufezeichen zu versehen, zu unterstreichen oder mit Pfeilen aufeinander zu be-
ziehen. Wihrend der ganzen Ubung wird nicht gesprochen. Es ist jedoch erlaubt, Notizen zu
machen.

Wenn die Instruktion verstanden ist, schreiben Sie die Frage oder Aussage, (ber die diskutiert
werden soll, an die Tafel. Wahrscheinlich werden die Schilerinnen eine Weile brauchen, bis sie
sich an die Tafel wagen. Wahrscheinlich wird es zwischendurch immer wieder Pausen geben.
Haben Sie Geduld, auch wenn einmal zwei, drei Minuten nichts passiert. Natirlich kénnen Sie
sich selber am Dialog beteiligen und Riickfragen oder weiterflinrende Aussagen hinschreiben.
So kann ein stockendes Gespréch wieder in Gang kommen.

Die Ubung hat folgende Vorteile: Die einzelnen Beitrage miissen kurz sein. Alles Gesagte steht
an der Tafel, d.h. wenn jemand vom Thema abweicht, kann leicht wieder an friiheren Aussagen
angeknUpft werden. Auch bei langeren Pausen bleibt klar, woriiber bisher gesprochen worden
ist.

Warten Sie stumm bis Sie den Eindruck haben, die gesammelten Beitrdge seien genugend
substantiell zur Weiterarbeit. Fassen Sie zur inhaltlichen Auswertung die Beitrdge zusammen
und machen Sie einen Vorschlag, wie die urspriingliche Frage oder Aussagen im Sinne der
Klasse beantwortet werden kann.

Méglich ist auch eine methodische Auswertung: Diskutieren Sie mit der Klasse darliber, wie die
Methode empfunden worden ist und ob sie sich bewahrt hat. Falls die Reaktionen verhalten
sind: Vielleicht hat die Klasse Vorschlége, nach welchem Muster sie kiinftig diskutieren mochte.
Eine solche Diskussion kann fiir kiinftige Klassengesprache sehr konstruktiv sein. Und: Haben
Sie den Mut, die Methode ein zweites und auch ein drittes Mal auszuprobieren. Mit etwas Ge-
wohnung gelingt sie vielleicht besser.

«Halt’s Maul, du dumme Sau» (Oberstufe)

Unter diesem Titel hat Reinhold Miller eine Reihe von Informationen und Arbeitsblatter zusammen-
gestellt. Ausgangspunkt sind eben die Beschimpfungen, die Jugendliche sich gegenseitig zumuten
und erleiden missen. Aus dieser Perspektive werden Mechanismen und Techniken der menschli-
chen Kommunikation erklért, mit Beispielen illustriert und durch die Arbeitsblatter vertieft. Das Pro-
gramm ist so umfassend und prazise, dass es hier als ganzes empfohlen wird. Sie finden das Leh-
rerheft in der Mediothek der Padagogischen Hochschule in Aarau.
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Zuhoren (Arbeitsblatt 1)
Die folgende Ubung geht iiber vier Runden. Der Lehrer oder die Lehrerin zeigt jeweils an, wann
eine Runde beginnt und wann sie abgeschlossen ist.

In allen vier Runden erzéahlst du deinem Gegenulber irgend etwas Spannendes, zum Beispiel von
deinen letzten Ferien oder von einer Fernsehsendung.

Dein Gegenuber wird in jeder Runde anders reagieren. Lass dich davon nicht irritieren. Erzahle
einfach weiter.

Nach jeder Runde schreibst du auf, ob das Verhalten deines Gegeniibers angenehm war oder
nicht.

1. Runde: So habe ich mich gefuhlt

2. Runde: So habe ich mich gefihlt

3. Runde: So habe ich mich geflhlt

4. Runde: So habe ich mich gefihlt
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Zuhoren (Arbeitsblatt 2)
Die folgende Ubung geht iiber vier Runden. Der Lehrer oder die Lehrerin zeigt jeweils an, wann
eine Runde beginnt und wann sie abgeschlossen ist.

In allen vier Runden erzahlt dir dein Gegeniber irgend etwas Spannendes, zum Beispiel von sei-
nen letzten Ferien oder von einer Fernsehsendung.

Du hast die Aufgabe, in jeder Runde anders zu reagieren. Falls dein Gegenuber plotzlich nicht
mehr weiter erzéahlen will, sagst du einfach: «Sprich nur weiter.»

Nach jeder Runde schreibt dein Gegeniber etwas auf. Du hast dann kurz Zeit, dich auf die néchs-
te Runde vorzubereiten.

1. Runde

Du machst einen total gelangweilten Eindruck. Schaue dein Gegenlber nicht oder hdchstens zwi-
schendurch ganz kurz an.

2. Runde

Unterbrich ab und zu, um von eigenen Erlebnissen zu berichten. Lass dein Gegenlber aber nach
kurzem weiter erzéhlen.

3. Runde

Mache einen interessierten Eindruck, ohne aber etwas zu sagen. Schau dein Gegeniiber an, wen-
de ihm den Koérper zu und nicke von Zeit zu Zeit.

4. Runde

In der vierten Runde Ubst du das «aktive Zuhéren». Das heisst, Du zeigst folgendes Verhalten:

. Du bist interessiert;

o Du schaust dein Gegentber an und wendest ihm den Kdrper zu;

o Du nickst von Zeit zu Zeit;

. Du sagst kurze Worte wie zum Beispiel «Ja», «Aha», «Oh», «So gut», «Toll» und so weiter;

o Du stellt an passenden Stellen eine Frage, die zeigt, dass du mehr erfahren willst. Zum Bei-
spiel: «Wie war das genau?», «Was hast du dann gemacht?», «Hat es dir gefallen?», «Was
ist dann passiert?» und so weiter.
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Wie sage ich das?

Stelle dir folgende Situationen vor. Wie
sprichst du das Problem an?

Du bekommst eine schriftliche Prufung zurtick. Du gehst die Korrekturen durch und stellst fest,
dass die Lehrerin etwas als falsch angestrichen hat, was eigentlich richtig ist.

Du hast eine Karte firs Kino. Auf dem reservierten Kinostuhl sitzt schon jemand.

Eine Kollegin hat eine CD von dir ausgeliehen. Sie hat schon lange versprochen, sie mitzubringen.
Bisher hat sie es aber noch nicht getan.

Ein Freund von dir kommt zu spét zu einer Verabredung.

Du bereitest mit einer Kollegin einen Vortrag fur die Schule vor. Ihr habt abgemacht, wer Gber wel-
ches Thema redet und wie viel Zeit ihr dafur braucht. lhr bt den Vortrag einen Tag vor dem
«Ernstfall». Dabei stellst du fest, dass deine Kollegin viel mehr Zeit braucht als vereinbart. Zudem
erzahlt sie Dinge, die eigentlich du sagen wolltest.

Du leihst einem Kollegen ein Buch aus. Er steckt es in seine Jacke. Auf dem Weg nach Hause
wird er von einem Wolkenbruch tberrascht. Das Buch ist ganz nass geworden. Es wird zwar wie-
der trocken, sieht aber gar nicht mehr schén aus.
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2. Vorurteile und Einflihnlungsvermdgen

Eine angeblich indianische Weisheit besagt: «Urteile nie (iber einen anderen Menschen, bevor du
nicht einen Tag in seinen Mokassins verbracht hast.» Selbst wenn diese Aussage nicht authen-
tisch, sondern den Ureinwohnern Nordamerikas in verklarender Weise unterschoben wére, sagt sie
doch etwas Wertvolles aus: Vorschnelle Urteile werden anderen Menschen unter Umsténden nicht
gerecht, ein naheres Hinschauen lasst uns mehr erkennen. Das folgende Kapitel stellt dazu einige
grundsétzliche Uberlegungen sowie Unterrichtsvorschlage zur Verfiigung.

Vorurteile

Vorurteile werden in der Umgangssprache meist negativ verstanden. Gemeint sind damit hartna-
ckig negative Einschadtzungen von Personen, Personengruppen, Sachverhalten oder Dingen, wie
zum Beispiel «Auslénder sind kriminell», «Frauen sind schwatzhaft» oder «<Manner sind Machos».

Die Wahrnehmungspsychologie versteht unter Vorurteilen dagegen nicht solche ausschliesslich
negativen Auffassungen, sondern jede anndhernde Einschétzung eines Gegeniibers oder eines
Sachverhaltes. Weiter geht die Psychologie davon aus, dass jedes Urteil der Wirklichkeit nur mehr
oder weniger gerecht werden kann. Insofern betrachtet sie Vorurteile als wertneutral — ja notwendig
(die Wahrnehmungsnot wendend). Sie erlauben uns, uns von gewissen Sachverhalten oder Pha-
nomenen rasch eine Meinung zu bilden. Im Alltag ermdglichen uns unsere Vorstellungen (iber die
Welt eine lebenswichtige Orientierung. Nur die wenigsten Vorurteile sind derart krasse Fehlein-
schatzungen, dass sie als negativ zu bezeichnen sind, das heisst zu Ausgrenzung und Erniedri-
gung fuhren.

Und doch gibt es sie, die diskriminierenden Fehleinschatzungen. Um den Unterschied zum norma-
len, unumganglichen Vorurteil deutlich zu machen, werden sie hier und im Folgenden als «negative
Stereotypen» bezeichnet.

Die tief liegenden negativen Stereotypen zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie sich selbst
durch zusétzliche Information nur sehr schwer auflésen lassen. Zusatzliche Informationen tiber o-
der Begegnungen mit dem Zielobjekt kdnnen sogar dazu fiihren, dass die vorgefasste Meinung
subjektiv bestétigt und das negative Stereotyp verstérkt wird. Der Grund liegt darin, dass negative
Stereotypen nicht oder nicht in erster Linie aufgrund von falschen Informationen entstanden sind;
sie bedienen viel tiefere Bedirfnisse: Sie konnen ein mangelndes Selbstwertgefiihl kompensieren,
Angst oder Neid mittels Projektionen kaschieren und Identitét stiften.

Einflihlungsvermdgen (Empathie)

Einfuhlungsvermdgen ist die Fahigkeit, die Perspektive von anderen Menschen zu iibernehmen.
Sie besteht aus drei Teilfahigkeiten: Sich die Wahrnehmung einer anderen Person vorstellen kén-
nen (Was sieht, hort, empfindet sie?), Gedanken einer anderen Person erschliessen (Was denkt
und plant sie?) und den Geflihlszustand einer anderen Person erkennen (Was flhlt sie?).

Die Fahigkeit, «<in den Schuhen eines anderen zu geheny, ist der Anfang von Konfliktlosung, Fir-
sorge und Zuwendung. Wir helfen Menschen in Schwierigkeiten, weil wir ihren Schmerz, ihre Angst
oder Demiitigung nachvollziehen kénnen. Schon Kinder unter zwei Jahren konnen die Fahigkeit
zum Mitgeflhl entwickeln. Sie beginnen zum Beispiel zu weinen, wenn sie ein anderes Kind wei-
nen horen. Spéter zeigen sie auch Trostungsverhalten. Sie wollen vielleicht die nachempfundenen
unangenehmen Geflihle reduzieren und entdecken, dass sie dies erreichen kénnen, wenn sie sich
der bedrtickten Person einflihlsam zuwenden.



Kapitel 2

Negative Stereotypen aufweichen, Einfihlungsvermégen fordern

Was kann die Schule tun, um negative Stereotypen aufzuweichen und das Einflihlungsvermégen
zu fordern? Es zeigen sich folgende Ansatzpunkte:

o Padagogische Bemilhungen gegen negative Stereotypen zielen darauf ab, das Selbstvertrauen
zu starken, einen konstruktive Umgang mit bedrohlichen Gefihlen zu lernen und die Identitéts-
entwicklung zu fordern. Wirksam sind auch Kooperationsaufgaben. Das heisst, die Beteiligten,
die negative Stereotypen gegeneinander hegen, kdnnen eine Aufgabe nur Iésen, wenn sie ihre
Teilkompetenzen eingeben. So erleben sie sowohl sich selber als auch andere als kompetent.

¢ Vielleicht wollen Sie mit Ihrer Klasse die negativen Stereotypen der Schiilerinnen und Schiiler
reflektieren. Bringen Sie in diesem Fall das Thema «negative Stereotypen» zunéchst generell
aufs Tapet. Horen Sie sich die Haltungen und Muster lhrer Schiilerinnen und Schiler einmal
ohne zu werten an. Nur so entsteht eine Atmosphére, die zum Aussprechen einladt. Kinder und
Jugendliche haben ihre eigene Logik flir ihre negativen Stereotypen. Es ist schon viel getan,
wenn Sie die Schilerinnen und Schiler trotz deren allenfalls haarstraubenden Aussagen wert-
schatzen kénnen. Machen Sie dabei auch deutlich, dass vorschnelle Urteile zum Menschen
gehdren und fir die alltagliche Orientierung lebensnotwendig sind.

e \Wenn aber negative Stereotypen in nicht akzeptable Handlungen oder Aussagen (wie z.B.
Ausgrenzung oder Gewaltanwendung) miinden, braucht es klare Haltungen und Stellungnah-
men. In solchen Fallen gilt dasselbe wie bei sonstigen Gewaltvorfallen (vgl. Kapitel 6).

o Einfilhlungsvermdgen kann durch gezielte Wahrnehmung und bewussten Perspektivenwechsel
entwickelt werden. Eigene Erlebnisse, aber auch Bilder, Geschichten, Rollenspiele und Phanta-
siereisen geben viel Stoff her, um die Lage von anderen Menschen genauer wahrzunehmen.
Dazu finden Sie nachfolgend einige Anregungen und Kopiervorlagen.

o Vorschlage zur Fremdeinschatzung und um sich gegenseitig besser kennen zu lernen (vgl. Ka-
pitel 3 zum Thema Klassengemeinschaft) sind ebenfalls dazu geeignet, das unmittelbare Ein-
fuhlungsvermdgen in die Kameradinnen und Kameraden zu fordern und allfélligen negativen
Stereotypen auf die Spur zu kommen.

e Geben Sie den Schiilerinnen und Schilern Gelegenheit, inr Befinden und ihre Gefiihle auszu-
driicken und gegenseitig wahrzunehmen. Damit wird die Wahrnehmung fiir die Empfindungen
anderer gefordert. Wenn das Gehdrte zusammengefasst oder gespiegelt wird, verstarkt sich
diese Wirkung noch. Kinder, die ihren Geflihlen ungehindert Ausdruck verleihen kénnen, kén-
nen sich besser in andere versetzen. Vorschldge zum Thema Zuhoren, Spiegeln, Feedback
etc. finden Sie in Kapitel 1.

o Fordern Sie die Klasse auf, die Gefilhle anderer zu respektieren. Nehmen Sie selber die Geflih-
le der Schillerinnen und Schiler ernst.

o Eine konstruktive Konfliktldsung zielt unter anderem darauf ab, die Perspektive des Gegen-
Ubers wahrzunehmen und nachzuvollziehen. Mehr zum Thema Konflikte finden Sie in Kapitel 5.
Inshesondere der Vorschlag «Zwei Sichten» ermdglicht einen Perspektivenwechsel.

Unterrichtsvorschlage zu Einflihlungsvermdgen und Vorurteilen

Leitende Fragestellungen (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler denken iber grundsatzliche Fragen im Zusammenhang mit Ein-
fuhlungsvermdgen und vorschnellen Urteilen nach.

Vor, wahrend oder nach der Durchfihrung der Vorschldge in diesem Kapitel konnen Sie folgende
Fragen diskutieren: Was wissen wir tiber die Gefiihle und Eigenschaften unserer Kameradinnen
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und Kameraden oder anderer Menschen in unserem Umfeld? Wie gelingt es uns in unserem Alltag,
uns in andere Menschen hineinzuversetzen? Kennen wir Menschen, die wir spontan als «etwas
komisch» oder so ahnlich bezeichnen wirden? Was fiihrt uns zu diesem Urteil? Wie konnte sich
die Sache aus der Sicht der betreffenden Person darstellen?

Die folgenden Fragen kénnen Sie wiederholt diskutieren; im Laufe der Auseinandersetzung entwi-
ckeln sich dazu allmahlich differenziertere Vorstellungen: Was bringt es Uberhaupt, wenn wir uns in
unsere Mitmenschen hineinversetzen? Haben wir auch schon erlebt, dass wir uns in unserer Ein-
schétzung getauscht haben? Was waren die Folgen davon? Wie kann es mir kiinftig gelingen, mich
besser in jemanden einzufiihlen?

Fotos, Bilder, Videos und Geschichten (alle Stufen)

Die Schillerinnen und Schiiler mutmassen (ber Eigenschaften und Gefiihle von anderen Men-
schen.

Mit Bildern von Menschen oder Figuren aus Geschichten lasst
sich das Einfiihlungsvermdégen trefflich schulen. Geeignet sind
auch Texte oder Videosequenzen, in der eine Person uber ir-
gend ein Thema referiert oder interviewt wird. In der Blicherlis-
te finden Sie Hinweise dazu.

Die Schiilerinnen und Schiler mutmassen, was eine bestimm-
te Person oder Figur wohl gerade denkt oder fihlt. Dabei hilft
ihnen die Erinnerung an vergleichbare Situationen, die sie sel-
ber erlebt haben. Wenn der Grund fir einen bestimmten Ge-
miitszustand nicht bekannt ist, lasst sich auch dartiber mut-
massen, zum Beispiel: Aus welchen Griinden kénnte der ab-
gebildete Junge traurig sein? Beate Grabbe schreibt dazu:

Wichtig scheint mir, die Kinder, &hnlich wie bei der Arbeit an Texten, immer wieder dazu aufzufordern, ih-
re Eindrticke zu begriinden. Nur dadurch lernen sie, sowohl genau hinzuschauen und am Bild zu tberpr-
fen, was sie vermuten, als auch ihre spontane Wortwahl zu iiberdenken und nach einem passenden Beg-
riff zu suchen. Denn dariiber, ob es dem Kind auf dem Foto gut geht oder nicht, sind sich die Schiilerin-
nen und Schiiler sofort einig. Ob aber das Kind traurig oder einsam, verzweifelt oder hilflos ist, ob es sich
freut oder stolz ist, erleichtert oder frohlich — darliber gehen die Ansichten ... weit auseinander. Doch ge-
nau diese Diskussion ist es, die beides schult: das Auge, das wahrimmt, und die Sprache, die das
Wahrgenommene zum Ausdruck bringt und die Versténdigung ermdglicht (Grabbe 2003, S. 177).

Bei langer dauernden Begegnungen mit einer Person aus einer Geschichte,
einem Text oder einem Video kann die Einschatzung umfassender werden: Wie
schatzen die Schiilerinnen und Schiller die Person ein? Welche Eigenschaften
ordnen sie ihr zu? Die Klasse (iberlegt selber mdgliche Eigenschaften oder trifft
anhand der Liste, die Sie am Ende dieses Kapitels finden, eine Auswahl.

Sehr wahrscheinlich zeigen sich Unterschiede darin, was fiir Gefiihle und Eigen-
schaften die Schilerinnen und Schiler den entsprechenden Figuren zuordnen.
Méglicherweise konnen sie bei einer vorgegebenen Liste von Eigenschaften
nicht immer mit Sicherheit entscheiden, ob die betreffende Person eine
bestimmte Eigenschatft hat oder nicht. Sie stellen so fest, dass ihre personliche
Sicht subjektiv ist.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen so, sich in andere hineinzuversetzen. Sie
nehmen aber auch wahr, dass sie mit ihren Vermutungen vorsichtig umgehen miissen. Folgende
und &hnliche Fragen konnen dazu besprochen werden: Welche Vermutung stimmt? Stimmt tber-
haupt eine Vermutung oder weiss nur der hier beurteilte Mensch iber seine momentanen Geflihle
oder Eigenschaften Bescheid? Wie gelingt es uns, nicht vorschnellen Urteilen zu verfallen? Wie ge-
lingt es uns, der betreffenden Person und seinen Gefiihlen gerecht zu werden?
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Dilemmageschichten (alle Stufen)

Die Schiilerinnen und Schiiler (iben einen mehrmaligen Perspektivenwechsel, um zu einer Ent-
scheidung zu kommen.

Dilemmageschichten erzahlen von einfachen Situationen, in welchen eine Entscheidung gefragt ist.
Keine der Entscheidungen, die sich auf den ersten Blick anbieten, ist jedoch ganz befriedigend.
Erst ein langeres Abwégen oder gar die Suche nach ganz neuen Lésungsvarianten lassen — wenn
Uberhaupt - eine Entscheidung zu. Bei diesem Abwégen ist ein mehrmaliger Perspektivenwechsel
noétig. Deshalb ist die Analyse von Dilemmageschichten unter anderem dafir geeignet, das Einflh-
lungsvermdgen zu schulen. Grundsétzlich ist dies auf jeder Stufe méglich. Der Verlauf der Diskus-
sion sowie die Argumentationsweise werden sich jedoch unterscheiden.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie drei Dilemmageschichten aus dem Alltag der Schilerinnen
und Schiler. Besprechen Sie dazu mit Ihrer Klasse folgende Fragen:

o Wie fiihlt sich die Hauptperson?
o \Was wiirdest du an Stelle der Hauptperson tun?

¢ In der Geschichte werden jeweils zwei Handlungsmdglichkeiten angeboten. Was spricht fiir die
eine Variante, was fir die andere?

Um diese Diskussion vorzubereiten, ist folgende Variante maglich: Die Klasse nennt spontan weite-
re Handlungsmdglichkeiten. Jede Schiilerin und jeder Schiiler entscheidet sich fiir eine dieser Va-
rianten und findet sich mit den Gleichgesinnten in einer Gruppe zusammen. Jede Gruppe erarbeitet
Griinde fiir ihre Entscheidung und Gberlegt, wie sich die verschiedenen Beteiligten nach diesem
Entscheid fiihlen. So liegen schon ganz viele Argumente fiir die folgende Diskussion bereit.

Der mehrmalige Perspektivenwechsel wird vermutliche eine langere Diskussion mit sich bringen.
Wie sich das Gespréch entwickeln wird, ist dabei vollig offen. lhre Aufgabe ist es vor allem, die vor-
laufigen Uberlegungen und Antworten zu hinterfragen und damit eine weitere Differenzierung zu
ermdglichen. Allgemeine Hinweise zur Gespréchsfilhrung finden Sie in Kapitel 1.

Fur &ltere Schiilerinnen und Schiiler bieten sich zudem folgende Fragen fiir die Diskussion an:

e Was ist das Problem bei dieser Entscheidung? Welche Wertiiberzeugungen und Normen ste-
hen hier gegeneinander?

o Wissen wir genug, um eine Entscheidung treffen zu kénnen? Welche weiteren Informationen
waren hilfreich?

o Welche Folgen haben die beiden Entscheidungsvarianten, die in der Geschichte genannt wer-
den? Wie sind die verschiedenen Folgen zu bewerten?

o Gibt es nur die beiden Varianten, die in der Geschichte genannt sind? Oder gibt es ganz neue
Mdglichkeiten, um das Problem zu lésen?
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Was macht mich gltcklich, was macht mich traurig? (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler lernen sich gegenseitig besser kennen und einschatzen.

Nennen Sie den Kindern drei Gefiihle oder lassen Sie sie aus einer Liste drei Gefiihle auswahlen.
Die Schilerinnen und Schiiler schildern oder schreiben auf, welche Situation bei ihnen dieses Ge-
fuhl auslést, also was sie zum Beispiel gliicklich, traurig, eiferstichtig, fréhlich oder nervis macht.
Dies kdnnen ganz grosse, aber auch kleine, alltdgliche Dinge sein. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden so sensibel und nehmen ihre Geflihle das ndchste Mal vielleicht bewusster wahr. Zudem
ermdglicht dieser Vorschlag, besser zu verstehen, was mit einem bestimmten Gefiinl gemeint ist.

Dann werden die Situationen innerhalb der Klasse vergleichen. So wird zum Beispiel deutlich, dass
bei jemandem der wochentliche Judokurs fiir besonders fréhliche Stimmung sorgt, bei jemand an-
derem dagegen eine bestimmte Fernsehsendung.

Die Schilerinnen und Schiiler lernen sich gegenseitig mit ihren Vorlieben und Stimmungen besser
kennen und kdnnen sich so im Alltag einfacher einschétzen. Wo es um Situationen in der Klasse
geht, die Gefiihle wie Wut oder Trauer ausldsen, lernen sie auch gegenseitige Riicksichtnahme.

Nachfragen statt urteilen (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiiler Giben, sich umeinander zu kimmern.

Mehr Gewissheit (iber das Befinden eines Menschen erhélt man, wenn man nachfragt, zuhért, sich
um ihn kiimmert. Die Schilerinnen und Schiiler berichten von eigenen Erlebnissen, in denen sie
sich um jemanden gekiimmert haben oder sich jemand um sie gekiimmert hat. Daran l&sst sich die
Frage anschliessen: Unter welchen Umsténden kiimmere ich mich um jemand anderes?

Die Schilerinnen und Schiiler nehmen sich vor, in néchster Zeit auf glticklich oder traurig ausse-
hende Kolleginnen und Kollegen zuzugehen und sie zu fragen, wie es ihnen gehe. Natiirlich steht
es den Angesprochenen frei, eine Antwort zu geben. Nach ein bis zwei Wochen wird in der Klasse
dartiber berichtet.

Wie reagieren? (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler loten aus, wie sich der Gemiitszustand eines Gegeniibers auf das
eigene Handeln auswirken kann.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Wie reagieren?». Die Schiilerin-
nen und Schiler tberlegen sich dabei ihre Reaktionen, wenn eine Kollegin oder ein Kollege mit
wiederholt derselben Aussage, aber einem ganz anderen Gemiitszustand auf sie zukommt.

Zur Auswertung vergleichen und diskutieren Sie die verschiedenen Reaktionsvorschldge innerhalb
der Klasse. Besondere Beachtung gilt den letzten beiden Fragen auf dem Blatt. Sie lassen sich
eingehender diskutieren und anhand von weiteren
Beispielen und Situationen (berpriifen: Welches ist
eine angemessene Reaktion, wenn ich den Gemiits-
zustand meines Gegeniibers nicht einschatzen kann?
Gibt es eine Reaktionsmdglichkeit, die in jeden Fall
angemessen ist?

Dariiber hinaus kdnnen Sie gemeinsam mit |hrer
Klasse dariiber nachdenken, wie sich die Geschichte
weiter entwickeln kénnte. Neben dem Gespréch eig-
nen sich daftir vor allem Rollenspiele. Zwei Leitfragen
lassen sich dabei unterscheiden: Wie entwickelt sich
die Geschichte weiter, wenn die Einschétzung der
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Geflihlslage richtig war? Und wie, wenn ich mich mit meiner Einschétzung getauscht habe?

Nebenbei: In der beschriebenen Situation ist auch ein Konflikt angelegt. Dieser Vorschlag kann
deshalb auch im Zusammenhang mit dem Thema Streiten und Verséhnung (vgl. Kapitel 5) ver-
wendet werden.

Schau zweimal hin (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen fest, dass ein erster Blick auf eine Situation (und eine all-
fallige Reaktion darauf) der betreffenden Situation unter Umsténden nicht gerecht wird.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Schau zweimal hin». Das Prin-
zip ist dasselbe wie im vorangehenden Vorschlag. Nur werden hier nicht die Gefiihle genannt, son-
dern die Situationen, in denen die Gegeniiber stecken. Daraus leiten die Schilerinnen und Schiler
eine passende Reaktion ab. Das Arbeitsblatt macht so darauf aufmerksam, dass das genauere
Hinschauen — ein zweiter Blick auf den Sachverhalt — eine ganz andere Reaktion mit sich bringen
kann.

)
Z 3T

Besprechen Sie die folgenden Fragen zur Auswertung: Wie fiihlen sich wohl die Personen in den
kurzen Episoden? Wie wirde ich mich in diesen Situationen fiihlen? Welche Reaktion wiirde ich
mir von anderen wiinschen, wenn ich in diesen Situationen stecken wirde? Werden unsere spon-
tanen Reaktionen den Situationen gerecht? Wie gelingt es uns, den Situationen besser gerecht zu
werden?

Im Ubrigen ist dieselbe Auswertung und Fortsetzung méglich wie im vorangehenden Vorschlag.
Inshesondere lasst sich wiederum fragen: Welches ist eine angemessene Reaktion, wenn ich die
Situation meines Gegeniibers nicht kenne? Gibt es eine Reaktionsmdglichkeit, die in jedem Fall
angemessen ist?

Rollenspiele (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler trainieren Einfihlungsvermégen im Rollenspiel.

Noch stérker wird der Bezug zu einer Person, wenn ihre Rolle im szenischen Spiel (ibernommen
wird. Die Schiilerinnen und Schiiler erleben so deren Situation unmittelbar. Damit gelingt es einfa-
cher, konkreter oder vertiefter, deren Gefilhle zu benennen. Die Geschichten, Erlebnisse oder Di-
lemmasituationen aus den obigen Vorschldgen lassen sich damit vertiefen und konkretisieren.

Zu empfehlen ist, eine Szene mit denselben Spielenden mehrmals zu spielen und dabei die Rollen
zu tauschen. Stellen Sie sich zum Beispiel eine Geschichte vor, in der jemand wegen dem Verhal-
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ten eines anderen Menschen witend wird. Mit einem Rollentausch kénnen innerhalb derselben
Geschichte verschiedene Positionen erlebt und nachvollzogen werden.

Einschrankung der Wahrnehmung durch Vorurteile (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler nehmen wahr, dass Vorurteile die Wahrnehmung einschrénken.

Teilen Sie die Klasse in zwei Gruppen, die Sie getrennt voneinander instruieren. Der einen Hélfte
sagen Sie, dass Sie ihr einen sehr guten Schileraufsatz vorlesen werden, der anderen Halfte, dass
sie sogleich einen schlechten Aufsatz horen werde. Beide Male lesen Sie denselben Text vor. Es
ist auch moglich, dass Sie den Text schriftlich abgeben mit der entsprechenden Einleitung. Weil
sich die Qualitat von Aufsatzen von Schuljahr zu Schuljahr rasch entwickelt, ist es nicht mdglich,
hier einen entsprechenden Text zur Verfligung zu stellen. Bestimmt finden Sie aber in lhrer Samm-
lung einen geeigneten Text oder kdnnen einen solchen selber schreiben.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten anschliessenden den Auftrag, den Aufsatz in Einzel- oder
Gruppenarbeit zu analysieren und aufzuschreiben, was daran gut und was weniger gut ist. Sehr
wahrscheinlich hat die Vorbemerkung die Sicht der Schiilerinnen und Schiler eingeschrénkt. Das
heisst, sie konzentrieren sich bei der Textanalyse auf jene Aspekte, welche die eigene Sicht besta-
tigen. Es braucht — wie beim Gruppendruck — einiges an Eigenstandigkeit und Selbstvertrauen,
sich der Vorinformation der Lehrperson und damit dem eigenen Vorurteil zu widersetzen.

In der Auswertung geht es vor allem um die Frage, inwiefern sich das Urteil der beiden Gruppen
unterscheidet und wie die beiden Gruppen ihre Beurteilung begriinden. Die unterschiedliche Sicht-
weise der beiden Gruppen diirfte zu etwas Verwirrung filhren. In der anschliessenden Diskussion
koénnen Sie mit Ihrer Klasse die Frage diskutieren, wie die einleitende Bemerkung im Speziellen
und Vorurteile im Allgemeinen wirken.

Stereotype Vorstellungen gegentiber Knaben und Madchen (Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiler gehen ihren stereotypen Vorstellungen (iber Knaben und Mad-
chen nach.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie zwei kurze Texte unter dem Titel «Eigenschaften von Knaben
und Madchen». Der einzige Unterschied besteht darin, dass die Rollen von Junge und Madchen
vertauscht sind. Teilen Sie die Klasse in zwei Halften und verteilen Sie der einen Hélfte den ersten,
der anderen den zweiten Text. Die Gruppen haben den Auftrag, folgende Fragen zu bearbeiten:
Wie wirken die Personen auf mich? Welche Eigenschaften wirde ich dem Jungen und welche dem
Mé&dchen zuordnen? Die Schulerinnen und Schiiler sollen dabei auch (iber Eigenschaften spekulie-
ren, die in den Geschichten nicht direkt zum Ausdruck kommen.

Falls Ihren Schilerinnen und Schilern der Wortschatz fiir Eigenschaften fehlt, konnen Sie die Liste
mit moglichen Eigenschaften am Ende dieses Kapitels abgeben. Die Gruppen kénnen dann auf-
grund der Liste entscheiden, welche Eigenschaften sie den Figuren in der Geschichte zuordnen
wirden.

Die Ergebnisse werden anschliessend an der Tafel zusammengetragen und verglichen. Spannend
ist dies naturlich, wenn die Klasse nicht weiss, worin sich die beiden Texte unterscheiden. Folgen-
de Fragen konnen besprochen werden: Stimmen die Eigenschaften des Jungen in der einen Ge-
schichte mit jenen des Madchens in der anderen Geschichte tberein? Und weshalb allenfalls
nicht? Ordnen wir Madchen und Jungen schon aufgrund ihres Geschlechtes und nicht aufgrund ih-
res Verhaltens bestimmte Eigenschaften zu? Ist das gerechtfertigt?

Sie kdnnen jeden beliebigen Text so praparieren und die Methode damit gezielt auf die Vorausset-
zungen ihrer Klasse abstimmen — auch fiir andere Stufen. Der Vorschlag stammt aus Ramsauer,
Susanne (1995): 1 + 1 = einerlei? Ein Beitrag zum Thema Méadchen und Buben, Frauen und Mén-
ner in der Schule. Basel: Gleichstellungsbiiro.
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Personen charakterisieren — Liste mit Eigenschaften

aberglaubisch
abweisend
achtsam
aggressiv
anbiedernd
angepasst
angriffslustig
angstlich
argerlich
arrogant
attraktiv
aufgeregt
bedrtckt

beeinflussbar
beflissen
begeistert
beharrlich
beherrscht
beschwingt
besorgt

clever

cool
dominant
egoistisch
ehrlich
eifersiichtig
einfihlsam
eingeschuchtert
eitel
empfindlich
entrustet
entspannt
enttauscht
feige
fleissig
forsch
friedlich

frohlich
fuhlt sich angegriffen
geduldig
gelangweilt
gereizt
gewissenhaft
glucklich

grosszigig
gutmuitig
hilflos
hilfsbereit

hochnasig
hoffnungsfroh
langweilig
lustig
misstrauisch
modebewusst
mutig

nachdenklich
nachgiebig
nachlassig
naiv

nervig
nervos

offen
ordentlich
pedantisch
pessimistisch
pragmatisch
prahlerisch
punktlich
rechthaberisch
redegewandt
reizbar

ruhig
sachlich
schlagfertig
schichtern
selbstsicher
sexy

sportlich

stark

stolz
tatendurstig
traurig
Uberheblich
Uberspielt Unsicherheit
ungeduldig
ungezwungen
unpunktlich
unsicher
unterwrfig
unzuverlassig
vergnugt

verklemmt
verletzlich
verninftig
wuitend
zahm
zickig
zornig
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Dilemmageschichte 1: Eine Strafe fur wen?

Es ist ein schéner Nachmittag, endlich ist die Schule aus. Stefanie stirmt zusammen mit den an-
deren Kindern aus dem Schulhaus. Sie muss rasch nach Hause. Da merkt sie, dass sie im Schul-
zimmer ihre Jacke vergessen hat. Widerwillig geht sie zurtick ins Schulzimmer. Zu ihrem Schre-
cken stellt sie fest, dass niemand der Klasse sein Amtli verrichtet hat: Die Tafel ist nicht geputzt,
die Stihle stehen kreuz und quer zwischen den Pulten, ein Fenster steht noch offen, Papier-
schnipsel, ein Plastiksack und einige Farbstifte liegen am Boden herum.

Das kommt nicht zum ersten Mal vor. Deshalb hat Herr Sommer, der Klassenlehrer, damit gedroht,
den Ausflug ins Sauriermuseum abzusagen, falls sich die Ordnung nicht bessern sollte.

Stefanie schaut auf die Uhr: Sie hat keine Zeit, jetzt noch fur Ordnung zu sorgen. Sie darf nicht
noch einmal zu spat nach Hause kommen, sonst droht ihr schon wieder Hausarrest.

Aber das Sauriermuseum ...?

Dilemmageschichte 2: Velo oder Hilfe?

Simon hat zum Geburtstag von seinem Gotti 100 Franken erhalten. «Jetzt endlich», so nimmt er
sich vor, «spare ich auf ein Velo.» Sein ganzes Taschengeld will er kiinftig regelméssig beiseite
legen. «Schluss jetzt mit all den Sussigkeiten und Comics, die ich mir auf dem Schulweg immer
wieder gekauft habe.»

Am Mittagstisch dann hort er in den Nachrichten, dass in der Tirkei die Erde gebebt hat. Viele
H&auser sind eingestirzt. Tausende Menschen haben kein Zuhause mehr, brauchen Zelte, Wollde-
cken und etwas zu essen. Der Radiosprecher |adt die Horerinnen und Hérer ein, Geld fiur die Men-
schen in der Tlrkei zu spenden. Simon bleiben wegen dieser Nachrichten Mund, Augen und Oh-
ren weit offen stehen.

«Da zahle ich sofort etwas ein», sagt seine Mutter. «Und du», fragt sie Simon, «willst du von dei-
nem Geburtstagsgeld nicht auch etwas spenden?»

Dilemmageschichte 3: Oma oder Hauptrolle?

Robi darf im Klassentheater die Hauptrolle spielen. Wochenlang hat er gelibt, um die langen Texte
auswendig zu lernen. Die ganze Klasse ist mit Feuereifer dabei, bastelt Kulissen, gestaltet Einla-
dungen, richtet die Lichtanlage ein und findet sich zunehmend besser im Zusammenspiel der ver-
schiedenen Rollen.

Am Tag vor der Auffihrung, als Robi nach Hause kommt, erwartet ihn schon ganz aufgeregt seine
Mutter. Seine Grossmutter sei plotzlich schwer krank geworden, und die ganze Familie fahre jetzt
sofort den weiten Weg zu ihr hin, um sie zu besuchen. Es reiche wohl nicht, auf die Auffiihrung
wieder zu Hause zu sein.

Robi erschrickt: Er hat so lange gelbt — und sollte jetzt an der Auffihrung nicht dabei sein? Nie-
mand kann ihn doch in so kurzer Zeit ersetzen?
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Wie reagieren?

Du hast fur den freien Nachmittag mit deinem Freund
oder deiner Freundin abgemacht, in die Badi zu gehen.
In der grossen Pause kommt er oder sie auf dich zu
und sagt: «Ich muss fur heute Nachmittag absagen.»
Wie reagierst du, ...

... wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei witend?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei traurig?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei frohlich?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei nervos?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei herablassend?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei angstlich?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei unschlissig?

.. wenn du den Eindruck hast, er oder sie sei verlegen?

... wenn du nicht einschéatzen kannst, aus welcher Motivation oder mit welchem Gefihl er
oder sie das sagt?

Gibt es eine Reaktion, die auf jede Situation passt?
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Schau zweimal hin

Du tragst im Auftrag deiner Lehrerin
einen Stapel Bicher durch das Schul-
haus. An einer Ecke stdsst du mit ei-
nem Schiler einer unteren Klasse zu-
sammen. Alle Bicher fallen zu Boden.
Was tust du?

Woirdest du etwas anderes tun, wenn du wisstest ...
. der Schiler rennt vor einem alteren Schiler davon, weil er sich vor ihm flirchtet;

o der Schuler hat sein Turnzeug zu Hause vergessen und muss es jetzt rasch holen;

) der Schuler spielt mit ein paar Kollegen Fangen?

Du spielst am freien Mittwoch Nachmittag mit ein paar Kolleginnen und Kollegen Fussball auf dem
Rasen beim Schulhaus. Ein Schiler aus einer anderen Klasse beobachtet euch schon langere
Zeit. Was tust du oder was denkst du?

Wirdest du etwas anderes tun oder denken, wenn du wuisstest ...

. der Knabe hat auf dem Rasen einen Schliissel verloren, getraut sich aber nicht, euch zu un-
terbrechen;

. der Knabe mdchte mitspielen, getraut sich aber nicht, euch anzusprechen;

o der Knabe ist in ein M&dchen aus eurer Gruppe verliebt?

Auf der Strasse triffst du ein Madchen, das alte und viel zu grosse Kleiner tragt. Was denkst du?

Wirdest du etwas anderes denken, wenn du wiisstest ...

) das Méadchen muss die Kleider seiner grossen Schwester tragen, weil seine Eltern ihm keine
neuen kaufen kdnnen;

. das Méadchen ist in den Bach gefallen; von einer Frau, die neben dem Bach wohnt, hat es
etwas zum Anziehen gekriegt, so kann es mit trockenen Kleidern nach Hause gehen;

) das Méadchen geht an einen Kostiimball?
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Eigenschaften von Knaben und Madchen
Susi und Peter

Susi wird langsam ungeduldig. Sie hat sich um 14 Uhr mit Peter verabredet. Jetzt ist es schon eine
Viertelstunde driiber, und Peter ist noch nicht da. «Vielleicht versetzt er mich schon wieders», geht
es ihr durch den Kopf. «Oder vielleicht hat er was mit einer anderen.» Sie schaut auf die Uhr.
«Vielleicht muss er ja nur wieder seiner Mutter helfen», versucht sie sich zu beruhigen. Sie be-
schliesst, noch 10 Minuten zu warten und dann nach Hause zu gehen. Nervis steht sie vom einen
Bein aufs andere.

Da fahrt Peter mit seinem Mountainbike heran. Ganz ausser Atem halt er an und fahrt sich mit der
Hand durchs Haar. «Du, sorry», sagt er. «Julian hat doch morgen seine Priifung, und ich musste
ihm unbedingt noch was erklaren.» Er zieht seine Sonnenbrille aus und beginnt sie zu putzen. Susi
kneift die Augen zusammen und mustern ihn. «Und das soll ich dir glauben?» antwortet sie mit
leiser, aber scharfer Stimme. Peter schaut tUberrascht und weiss einen Moment nicht, was sagen.
Er zieht seine Brille wieder an. «Ach komm, tu doch nicht zickig», sagt er schliesslich. «Wir haben
doch einen tollen Nachmittag vor uns.»

«lch weiss», sagt Susi ruhig, «da habe ich mich auch darauf gefreut. Aber ich will jetzt zuerst eine
verniinftige Antwort.» Peter atmet horbar laut aus. «Ruf doch bei Julian an und frag ihn», keift er.
Er holt sein Handy aus der Tasche und streckt es Susi hin. Susi Uberlegt. Sie streift mit den Han-
den Uber ihre Hosen, um den Schweiss zu trocknen. Dann nimmt sie langsam das Handy und
blickt nachdenklich auf das Display. Peter presst die Lippen zusammen und wartet gespannt. Mit
einem Ruck hebt Susi den Kopf und blickt Peter an. «Das ist mir echt zu doof» sagt sie. «kKomm,
wir vergessen die Sache und freuen uns auf unseren Nachmittag. Ich frage dann Julian, wenn er
seine Prifung bestanden hat.»

Michael und Laura

Michael wird langsam ungeduldig. Er hat sich um 14 Uhr mit Laura verabredet. Jetzt ist es schon
eine Viertelstunde driber, und Laura ist noch nicht da. «Vielleicht versetzt sie mich schon wieder,
geht es ihm durch den Kopf. «Oder vielleicht hat sie was mit einem anderen.» Er schaut auf die
Uhr. «Vielleicht muss sie ja nur wieder ihrer Mutter helfen», versucht er sich zu beruhigen. Er be-
schliesst, noch 10 Minuten zu warten und dann nach Hause zu gehen. Nervds steht er vom einen
Bein aufs andere.

Da fahrt Laura mit inrem Mountainbike heran. Ganz ausser Atem halt sie an und fahrt sich mit der
Hand durchs Haar. «Du, sorry», sagt sie. «Rebekka hat doch morgen ihre Priifung, und ich musste
ihr unbedingt noch was erklaren.» Sie zieht ihre Sonnenbrille aus und beginnt sie zu putzen. Mi-
chael kneift die Augen zusammen und mustern sie. «Und das soll ich dir glauben?» antwortet er
mit leiser, aber scharfer Stimme. Laura schaut Uberrascht und weiss einen Moment nicht, was sa-
gen. Sie zieht ihre Brille wieder an. «Ach komm, tu doch nicht zickig», sagt sie schliesslich. «Wir
haben doch einen tollen Nachmittag vor uns.»

«lch weiss», sagt Michael ruhig, «da habe ich mich auch darauf gefreut. Aber ich will jetzt zuerst
eine vernunftige Antwort.» Laura atmet horbar laut aus. «Ruf doch bei Rebekka an und frag sie»,
keift sie. Sie holt ihr Handy aus der Tasche und streckt es Michael hin. Michael Uberlegt. Er streift
mit den Handen Uber seine Hosen, um den Schweiss zu trocknen. Dann nimmt er langsam das
Handy und blickt nachdenklich auf das Display. Laura presst die Lippen zusammen und wartet
gespannt. Mit einem Ruck hebt Michael den Kopf und blickt Laura an. «Das ist mir echt zu doof»
sagt er. «<Komm, wir vergessen die Sache und freuen uns auf unseren Nachmittag. Ich frage dann
Rebekka, wenn sie ihre Prifung bestanden hat.»
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3. Klassengemeinschaft

Eine funktionierende Klassengemeinschaft gibt allen Beteiligten ein Stlick Nestwarme, fordert die
Leistungsbereitschaft und die Konzentration auf den Schulstoff, verhindert Reibereien und Ablen-
kung und ermdglicht im Ernstfall eine konstruktive Konfliktbearbeitung. Miteinander auszukommen
hat zwei verschiedene, scheinbar gegenlaufige Aspekte:

o Erstens geht es darum, die Gemeinsamkeiten in der Klasse zu pflegen. Fordern Sie also die
Klassengemeinschaft, ein angenehmes Klassenklima und das Auskommen der Schiilerinnen
und Schiiler untereinander.

e Zweitens geht es darum, Unterschiede zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zu
erkennen und zu respektieren. Fordern Sie also die Wahrnehmung fir die eigenen Eigenschaf-
ten und jene der anderen; fordern Sie das Einfilhlungsvermdgen; zeigen Sie auf, dass alle
Menschen Starken und Schwachen haben. Spétestens wenn einzelne Schilerinnen und Schi-
ler wegen bestimmter Eigenschaften ausgegrenzt werden, sind diese Aktivitdten angezeigt.

In der Schule gibt es zahlreiche Mdglichkeiten, um das Wir-Gefiihl zu starken: Klassenkonferen-
zen, Klassenfeste, Geburtstage, Spiele, Gruppenarbeiten, Projekte, Klassenaktionen, Uberra-
schungen, Gastfreundschaften, Schulreisen, Schultheater etc. Auch gemeinsames Musizieren
kann eine starke Erfahrung sein; ein intensiver Klangteppich vermag tief zu bewegen und das Zu-
sammenwirken unmittelbar — auch emotional — erfahrbar zu machen. Dariiber hinaus bieten diese
Unterlagen folgende Hilfsmittel an:

¢ Nachfolgend finden Sie einige konkrete Unterrichtsvorschlage, um das Wir-Gefiihl zu stérken,
sowie Anregungen rund um Klassenregeln und Klassenrat.

e Wie sich Kinder und Jugendliche zu behaupten wissen, aber auch wie sie andere annehmen
und integrieren kénnen, hat viel mit Selbstvertrauen zu tun. Bei vielen der folgenden Vorschlage
geht es um personliche Eigenschaften. Sie sind auch geeignet, um das Selbstvertrauen zu
starken.

e Auch die Starkung der Kommunikations- und Konfliktldseféhigkeit sowie des Einfiihlungsver-
mdgens tragt zu einem gelingenden Miteinander bei. Mehr dazu in den Kapiteln 1, 2 und 5.

e Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden auch in Kapitel 4 zum Thema Gruppendruck und
Toleranz thematisiert, dort aber quasi auf einer hoheren Eskalationsstufe. Verschiedene der
dortigen Vorschlage eignen sich ebenfalls dazu, den Zusammenhalt innerhalb der Klasse zu
starken.

o Bei konkreten Fallen von Ausgrenzung hilft Kapitel 7 (Mobbing) weiter.

Unterrichtsvorschlage

Du bist ein anderes Haus (Kindergarten und Primarstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler gestalten Hauser und ein Dorf, die sie und ihre Klasse symbolisie-
ren.

Dieser Vorschlag macht sich das Symbol «Haus» zu Nutze, um die individuellen Merkmale der
Kinder zu erkennen und anzunehmen. Die Kinder werden eingeladen, sich mit Texten und Bildern
von unterschiedlichen Hausern ein passendes Haus flir sich selbst zu suchen, zu zeichnen oder zu
basteln. Folgende und &hnliche Fragen kénnen dabei helfen: Wie gross ist mein Haus? Hat es ein
flaches oder ein schrages Dach? Hat es das Dach weit im Gesicht? Ist es ein Haus in einem Pilz,
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in einem Baum oder in einer Erdhdhle? Wie viele und was fiir Fenster hat es? Wie ist es innen ein-
gerichtet? Welche Farbe hat es? Hat es einen Balkon?

Die Symbolik im Bild sagt auch etwas (iber die Kinder selber aus. Mit dieser Versinnbildlichung
kénnen sich Kinder rasch gegenseitig verstehen. Bilder oder gebastelte Hauser kdnnen zu einem
Dorf zusammengefligt und mit Strassen, Platzen und Griinanlagen ergénzt werden. In Hofler &
Wettstein (2000), aus dem dieser Vorschlag stammt, finden Sie zur Anregung eine Kopiervorlage
mit Bildern und einem Gedicht.

Was ist anders? (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schulerinnen und Schuler nehmen sich spielerisch gegenseitig wahr.

Zwei Kinder stehen sich gegeniiber und schauen sich an. Das eine Kind dreht sich um. Das andere
verandert etwas Kleines an sich selber, z.B. an der Frisur, an der Kleidung oder am Gesichtsaus-
druck. Das andere Kind dreht sich wieder um und benennt, was anders ist.

Variante: Zwei Gruppen stehen sich gegenuber und schauen sich an. Dann wird in der Mitte ein
Tuch hingehalten, sodass sich die Gruppen nicht mehr sehen. Die beiden Gruppen veréndern et-
was oder mehrere Dinge, z.B. tauschen zwei die Plétze, geht jemand in die Knie, stemmt den Arm
in die Hiifte etc. Das Tuch kommt weg, und beide Gruppen benennen, was sich veréndert hat.
Mehrmals wiederholen.

Wer ist gemeint? (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler nehmen sich spielerisch gegenseitig wahr.

Ein Kind stellt sich vor die Klasse und beginnt, ein anderes Kind zu beschreiben (Kleidung, Ausse-
hen, Eigenschaften etc.). Wenn sich das betreffende Kind selber erkennt, steht es auf und ruft: «Ich
bin schon da.» Dann ist dieses Kind an der Reihe.

Das Klassenpuzzle (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schuler schaffen ein Symbol der Zusammengehérigkeit.

Ein grosser Papierbogen wird in Puzzleteile zerschnitten, sodass alle aus der Klasse ein Stiick er-
halten. Jede Schiilerin und jeder Schiiler bemalt das eigene Stiick nach eigener Lust und Laune.
Zum Schluss wird das Puzzle wieder zum urspriinglichen Papierbogen zusammengesetzt und im
Klassenzimmer aufgehdngt. Das gemeinsame Werk symbolisiert, dass eine Gruppe aus ver-
schiednen Individuen besteht, aber trotzdem ein Ganzes bildet.

Variante: Der Papierbogen wird nicht zerschnitten, sondern die ganze Klasse zeichnet gemeinsam
und ohne miteinander zu sprechen ein Bild. Es ist mdglich, das Motiv zuvor zu vereinbaren. Im
Sinne eines Experimentes ist aber auch denkbar, vorher keine Absprachen zu treffen. Wichtig ist,
dass sich alle am Werk beteiligen.

Schreibt vier Dinge auf (Mittel- und Oberstufe)
Die Schulerinnen und Schiiler forschen nach Gemeinsamkeiten.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Schreibt vier Dinge auf». Teilen
Sie die Klasse in Vierer- bis Fiinfergruppen. Jede Gruppe setzt sich um einen Tisch und beantwor-
tet die Fragen auf dem Arbeitsblatt. Sie forschen also innerhalb der Gruppe nach Gemeinsamkei-
ten. Unter Umstanden missen sie dafir langere Zeit suchen und sich austauschen. Méglicherwei-
se reden die Schiilerinnen und Schiler plétzlich ganz unabhéngig vom Arbeitsblatt iber sich sel-
ber. So lernen sie sich besser kennen. Zur Auswertung besprechen Sie folgende Fragen: War es
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schwer, die Fragen zu beantworten? Bei welcher Frage gab es Probleme? Was war einfach? Hat
euch die Aufgabe gefallen? Habt ihr etwas Uber andere erfahren, das ihr bisher nicht gewusst
habt?

Gemeinsamkeiten und Unterschiede (Mittel- und Oberstufe)
Die Schulerinnen und Schuler erkennen Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

Verteilen Sie eine Klassenliste. Jedes Kind schreibt zu jedem Namen ein Merkmal, das gleich, und
eines, das anders als bei sich selber ist. Diskutieren Sie zur Auswertung folgende Fragen: Was wé-
re, wenn alle Menschen gleich wéren? Was sind die Vor- und was die Nachteile der Unterschiede
zwischen Menschen?

Zur Vertiefung kénnen die Schilerinnen und Schiler einen Aufsatz schreiben zum Thema: Ein Tag
im Gleich-Land, wo alle Menschen gleich sind. Was erlebt ein gleichaltriges Kind im Gleich-Land?

Welche Stérken sieht man, welche nicht? (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen sichtbare und weniger sichtbare Stérken und suchen
nach Mdglichkeiten, sich dafiir gegenseitig zu loben.

Jeder Schiler und jede Schilerin erstellt eine Liste von Dingen, die er oder sie gut bzw. nicht gut
kann. Je nach Stufe und Voraussetzungen der Klasse kénnen das je 3 bis 10 Dinge sein. Eine
Auswahl der Vorschlage wird an der Tafel gesammelt und in zwei Kategorien eingeteilt: Welche Ei-
genschaften und Fahigkeiten sieht man gut und welche weniger gut? Die Schilerinnen und Schiiler
berichten, woflir sie schon Lob oder Tadel erhalten haben. Wahrscheinlich sind das jene Eigen-
schaften und Fahigkeiten, die gut sichtbar sind.

Diskutieren Sie darlber, ob man nicht auch fiir weniger sichtbare Eigenschaften Lob erhalten sollte
wie z.B. Friedfertigkeit, Zuverlassigkeit oder Konzentrationsfahigkeit. Die Klasse versucht heraus-
zufinden, wie das gehen kénnte, und vereinbart ein Ritual, um sich gegenseitig Lob zu geben. Zum
Beispiel zieht jedes Kind den Name eines anderen und versteckt in dessen Pult oder Jacke einen
Zettel mit einem Lob. Oder vielleicht entsteht eine Liste von Verhaltensweisen, die in Zukunft be-
sonderes Lob erhalten sollen. Einmal in der Woche diirfen die Kinder dann berichten, ob sie diese
Verhaltensweisen bei anderen beobachtet haben.

Eine weitere Variante, um Lob zu erteilen, beschreibt Beate Grabbe (2003, S. 104ff.): das Kinder-
klassenbuch. In das kleine Biichlein diirfen die Kinder jederzeit — auch wéhrend des Unterrichts —
hineinschreiben, was es uber ein anderes Kind «Gutes zu berichten gibt». Die Autorin schreibt da-
u:
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Wenn Kinder durch differenzierte, sachbezogene Rickmeldungen ... detaillierte Informationen Gber ihre
Fahigkeiten , Leistungen und Verhaltensweisen bekommen, schérfen sie ihren Blick nicht nur fiir sich
selbst, sondern zwangslaufig auch fiir die Mitschiler. Sie lernen, deren Gefiihle und Leistungen sensibler
und mit grésserem Verstandnis wahrzunehmen. ... Entscheidend dabei ist ..., dass ausschliesslich das
eingetragen wird, was den Kindern positiv am Verhalten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiler auffallt. ...
Mit der Einrichtung des Kinderklassenbuches delegiere ich einen Teil meiner padagogischen Aufgabe,
Fortschritte im Sozial- und Lernverhalten einzelner Schiller zu registrieren und zu wirdigen, an die Klas-
se, forciere damit eine Kultur der gegenseitigen Anerkennung und bin selbst erheblich entlastet.

Die Eintragungen der Kinder sind freundlich, anerkennend und teilweise auch amiisant; doch darf dies
nicht dariiber hinwegtéuschen, dass mit jeder schriftlichen Riickmeldung durchaus anspruchsvolle Denk-
und Gefuhlsleistungen verbunden sind. ... Einige Bespiele sollen das verdeutlichen:

 Ich freue mich, dass Axel und Torsten sich wieder vertragen haben!!!!!
+ Die Gruppe mit Jonas war heute sehr leise.

«  Christian hat mich heute noch nicht geargert.

+ Inder Klasse war es nicht laut.

+  Axel schreit nicht mehr so doll in die Klasse !!!!!!

Die Formulierungen im Kinderklassenbuch sind ausnahmslos ohne Bewertung der Person, anerkennend
und unterstiitzend, detailliert bzw. Details aufgreifend, am individuellen Fortschritt einzelner Kinder orien-
tiert, verhaltens- und leistungsbezogen und dabei ein breites Spektrum an Lern- und Sozialverhalten er-
fassend.

Die einfiihlende Beobachtung ist eine Grundvoraussetzung fiir gegenseitiges Verstehen und riicksichts-
vollen Umgang miteinander. Meiner Erfahrung nach bringen Kinder gerade im Grundschulalter sowohl die
Anlage als auch die Bereitschaft dazu mit. Was sie allerdings brauchen, um diese Potentiale zur Entfal-
tung bringen zu kénnen, ist Ubung, genauer gesagt: Schulung, und diese wiederum bedarf sowohl des
Anstosses als auch eines naheliegenden Ziels. Kaum ein Ziel ist den Kindern so nahe wie Anerkennung
und Zugehorigkeit. Es ist das zentrale Motiv fiir ihr Handeln — ein Motiv, das ... ungeahnte Bereitwilligketit,
Kreativitat und nicht zuletzt soziales Engagement hervorrufen kann (Grabbe 2003, S. 108ff.).

Starken und Schwéchen riickmelden (Oberstufe)
Die Schulerinnen und Schuler vergleichen Fremd- und Selbstwahrnehmung.

Eine weitere Auseinandersetzung mit Stérken und Schwéchen bietet der folgende Vorschlag: Am
Ende dieses Kapitels finden Sie eine umfangreiche Tabelle mit méglichen Eigenschaften in der ers-
ten Spalte. Jeder Schiiler und jede Schillerin erhélt eine Kopie und schreibt den Namen oben hin.
Dann zirkulieren die Blatter in der Klasse, so dass jedes Blatt bei allen einmal vorbeikommt. Die
Jugendllchen setzen Kreuze hinter die Eigenschaften, die sie der Besitzerin oder dem Besitzer des
Blattes zugestehen. Wenn alle mit der selben Farbe oder alle mit Bleistift
schreiben, ist nicht erkennbar, wer welches Kreuz gesetzt hat. Am Schluss
erhalten alle wieder ihr eigenes Blatt und vergleichen diese Fremd- mit der
eigenen Wahrnehmung. Zur Auswertung konnen folgende Fragen besprochen
werden: Gibt es Rickfragen? Hat mich die Fremdwahrnehmung Uberrascht?
Fihle ich mich fair beurteilt?

Karl Dambach beschreibt in seinem Buch «Mobbing in der Schulklasse» (1998)
eine ahnliche Methode. Seine Erfahrungen zeigen, dass die Schilerinnen und
Schiiler immer wieder sehr (berrascht waren von der Fremdeinschatzung. Er
berichtet: «Meist dauerte es eine Weile, bis das Gesprach in Gang kam. Aber
dann driickten doch viele ihr Erstaunen oder ihr Entsetzen uber die Beurteilung
ihrer Eigenschaften durch die Mehrzahl der Klasse aus. Es gab Nachfragen,
und manches Rollenverhalten veranderte sich nachhaltig» (S. 99f.).

Der folgende Erfahrungsbericht zeigt eine weitere Variante, wie sich Schilerinnen und Schiiler ge-
genseitig Feedback geben kénnen:
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Eine Klasse probt die Feedbackkultur

Schulerinnen und Schuler sagen sich offen und ehrlich, wie sie einander sehen. Die Freitagsrun-
den der Sekundarlehrerin Dina Boscos haben es in sich. Ein Erfahrungsbericht aus der Praxis.

Feinflihliger seien ihre Schiilerinnen und Schiiler geworden, findet Dina Boscos. Und viele kénnten jetzt
besser Feedback geben und auch annehmen. Dabei war das gar nicht ihre Absicht, als sie vor bald zwei
Jahren gemeinsam mit ihrer Klasse eine neue Methode entwickelte. «Das Klassenklima war sehr ange-
spannt damals; die Jugendlichen versuchten, sich gegenseitig auszuspielen», erinnert sich die Sekundar-
lehrerin. «Ich wollte mit den Schiilerinnen und Schilern klaren, wie sie zueinander stehen. Und sie sollten
sich bewusst werden, dass alle ihre personlichen Stérken und Schwéchen haben.»

Einfach und ungewdéhnlich

Die Methode ist so einfach wie ungewohnlich: Eine Person verlasst den Raum; die dbrigen Schilerinnen
und Schiler notieren an der Tafel deren Stirken und Schwéchen. Die Tafel wird gewendet, die Person
draussen kommt wieder rein und schétzt sich selber ein. Dann wird verglichen. Vor allem werden die Att-
ribute genauer angeschaut, zum Beispiel ob eine Eigenschaft nur positiv oder nur negativ zu verstehen
ist. Die Fortsetzung ergibt sich aus dem Moment. Die einen geben sich zufrieden, andere filhlen sich un-
fair behandelt oder missverstanden und mochten nachfragen und diskutieren. Dabei hat es auch schon
Tranen gegeben. Doch was ist daran schlimm, wenn es Blockaden I6st, Prozesse in Gang setzt und das
Klassenklima verbessert werden kann?

Not macht erfinderisch

Dina Boscos hat mit verschiedenen Varianten versucht, die damalige Situation zu meistern. Nach mehre-
ren Misserfolgen hat sich gemeinsam mit der Klasse die jetzige Form entwickelt. Auch das war am Anfang
zéh: «Zuerst habe ich jene raus geschickt, die in der Klasse fest etabliert und angesehen waren. Die hat-
ten ja eigentlich nichts zu befiirchten. Bei mehr Widerstand hatte ich es aber nicht verordnet», stellt sie
klar. Uberhaupt sei der Erfolg von der Klasse abhangig. Sie habe immer wieder darauf achten miissen,
dass die Beurteilung fair blieb. Trotz vereinzelten Entgleisungen sei dies — auch dank den Bemihungen
der Klasse - insgesamt gelungen.

Fortsetzung folgt

Nach iiberstandener Gewdhnungsphase konnten die Schiilerinnen und Schiler freiwillig vor die Tire. Alle
haben diesen Schritt inzwischen einmal gewagt — auch Dina Boscos selber. Die anfangliche Hemmung
wich einem zunehmenden Interesse, und die Schiilerinnen und Schiler gingen zunehmend fairer und
normaler mit der Beurteilung um. «Die Jugendlichen wollen vor allem positive Seiten horen, weil sie dazu
weniger gut stehen kdnnen; ihre negativen Seiten wagten sie eher auszusprecheny, verrét Dina Boscos.
Nach mehreren Monaten Pause kam der Wunsch aus der Klasse, eine zweite Runde einzulduten. Jetzt
missen sich die Schiilerinnen und Schiiler zuséatzlich die Veranderungen seit der ersten Runde iberle-
gen. Die Fortschritte, die die Klasse gemacht hat, zeigen sich bestimmt auch in den gegenseitigen Beur-
teilungen.

Neun Sttihle (Oberstufe)
Die Schillerinnen und Schiiler Iosen gemeinsam eine komplexe Aufgabe.

Neun Stiihle werden in drei Dreierreihen aufgestellt, sodass sie ein Quadrat bilden. Die Stiihle
werden mit den Ziffern eins bis neun nummeriert, indem jedem Stuhl ein Zettel mit der entspre-
chenden Nummer angeklebt wird. Acht Schilerinnen und Schiiler setzen sich auf die Stihle eins
bis acht, die Nummer neun bleibt leer. Jede Schillerin und jeder Schiiler erhalt jetzt einen Zettel mit
einer der Ziffern 1 bis 8 in die Hand gedriickt. Die Ziffer auf dem Zettel sollte nicht mit der Ziffer auf
dem Stuhl dbereinstimmen. Wenn das bei ein, zwei Personen trotzdem der Fall ist, spielt das keine
Rolle.

Aufgabe ist es, dass jede Person am Schluss auf jenem Stuhl sitzt, der mit der Nummer auf ihrem
Zettel Uibereinstimmt. Es darf immer nur eine Person den Platz wechseln — und zwar immer nur ho-
rizontal oder vertikal auf einen benachbarten freien Stuhl. Stuhlnummern oder Nummern der Spie-
lenden diirfen nicht vertauscht werden.
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Norher: Nachher:
Die Nummern auf den Zetteln stimmen Die Nummern auf den Zetteln stimmen
nicht mit den Stuhlnummern Ubecein. mit den Stuhinummern berein.

Dies ist ein schwieriges Spiel. Es setzt strategisches Denken voraus. Einzig durch Probieren I&sst
sich keine Losung finden. Mit mindestens 30 Minuten muss gerechnet werden, bis eine Losung ge-
funden ist. Zur Auswertung werden folgende Fragen diskutiert: Was hat geklappt, was nicht? Wie
habt ihr kommuniziert? Hat jemand dominiert und warum? Hat das bei der Lsung geholfen?

Ja oder Nein? — Sich besser kennenlernen (Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler versuchen sich im Bezug auf gewisse Eigenschaften gegenseitig
einzuschatzen.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Kopiervorlage mit Fragekartchen. Schneiden Sie die
Kartchen zu. Natirlich kénnen Sie beliebig viele weitere Fragen im gleichen Stil selber erfinden und
ebenfalls auf Kértchen schreiben. Fiir diesen Vorschlag benétigen die Schilerinnen und Schiiler
zudem je zwei weitere Kartchen, auf das eine schreiben sie «Ja», auf das andere «Nein».

Die Fragekartchen werden gemischt. Eine Person zieht ein Kértchen und liest die Frage laut vor.
Sie beantwortet die Frage vorerst nur fir sich, indem sie ohne Kommentare ihr «Ja»- oder «Nein»-
Kartchen verdeckt vor sich hinlegt. Ohne Gespréche zu fiihren oder Kommentare abzugeben, raten
nun die brigen Schilerinnen und Schiiler ebenfalls fiir sich, wie die erste Person wohl auf die Fra-
ge geantwortet hat; sie legen ebenfalls die «Ja»- oder «Nein»-Karte vor sich hin. Wenn sich alle
entschieden haben, werden die Karten umgedreht und die Einschatzung der Klasse wird sichtbar.

Nun bestimmt die erste Person maximal drei Kolleginnen und Kollegen, von denen sie eine Be-
griindung ihres Entscheides wiinscht. Anschliessend legt die erste Person ihre eigene Antwort of-
fen und begriindet sie kurz. Danach ist die néchste Person an der Reihe.

In grossen Klassen verlauft das Spiel eher umstandlich. Halbklassen oder noch kleinere Gruppen
sind geeigneter. Die Idee zu diesem Spiel stammt von Roger Buob u.a. (1999). Im Biichlein «Ego?
Logo!» ist dieses Spiel mit anderen Varianten kombiniert.

Das Inselspiel (Oberstufe)

Die Schillerinnen und Schiller beschéftigen sich anhand einer spielerischen Ausgangslage mit
Kooperation und Arbeitsteilung.

Die Schilerinnen und Schiiler stellen sich folgende Situation vor: Fir einmal ging die Schulreise
mit einem Hochseeschiff ibers Meer. Das Schiff geriet in Seenot und ging unter. Die Klasse konnte
sich auf eine einsame Insel retten. Die Insel hat etwa eine Grosse von 5 km2. Die Klasse konnte
auch etwas Proviant, Werkzeuge und Streichholzer retten. Auf der Insel wachsen Friichte; sie ist
von Végeln bewohnt. Frischwasser ist vorhanden.
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Die Aufgabe besteht darin, das Zusammenleben zu organisieren. Die Klasse teilt sich in Gruppen
auf. Jede Gruppe formuliert Vorstellungen, wie das Zusammenleben zu organisieren sei. Soll sich
die Klasse (iberhaupt organisieren oder schauen alle nur fur sich? Wer ist wofir zustandig? Wie
werden Beschliisse gefasst? Wie werden Streitigkeiten geldst? Die verschiedenen Vorstellungen
werden verglichen. Gehen die Meinungen auseinander oder ist ein Konsens mdglich?

Zur Auswertung werden folgende Fragen diskutiert: Sind die Vorstellungen des Zusammenlebens
auf der Insel nur fiir diese Situation gultig, oder lassen sich Teile davon auf die aktuelle Situation
der Klasse ibertragen? Daraus lassen sich Regeln ableiten, wie die Schiilerinnen und Schiler im
Alltag miteinander umgehen wollen.

Soziogramm (Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schuler stellen das Klassengefiige bildlich dar.

Nicht immer ist es einfach erkennbar, wenn in einem Klassengeflige der Wurm drin ist, wenn zum
Beispiel einzelne Schiilerinnen und Schiiler von anderen ausgeschlossen werden; und nicht immer
steht die Klasse sofort dazu. Das Soziogramm ist eine Methode, um die Gruppen und Aussenseite-
rinnen in der Klasse sichtbar zu machen:

Jede Schilerin und jeder Schiler schreibt auf ein Kéartchen den eigenen Namen. Die Kértchen
werden auf einem grossen Tisch oder auf dem Boden so ausgelegt, dass Kartchen von sich nahe
stehenden Schilerinnen und Schiller nahe bei einander liegen; Kartchen von Schilerinnen und
Schilern, die wenig mit einander zu tun haben (wollen), liegen dagegen weiter auseinander. Die
ganze Klasse beteiligt sich, d.h. das eigene Kéartchen wird so lange hin und her geschoben, bis alle
das Bild einigermassen zutreffend finden. Wenn langere Zeit keine Einigung erzielt werden kann,
ist das auch ein interessantes Resultat; es zeigt namlich, dass die Wahrnehmungen der Schiilerin-
nen und Schiiler ganz unterschiedlich sind. Dies ist schon mal ein interessantes Gesprachsthema.
Und auch bei eindeutigen Ergebnissen kommt es leicht zur Diskussion iiber die Stellung von Aus-
senseiterinnen.
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Gemeinsame Regeln festlegen (alle Stufen)

Die Schilerinnen und Schiiler etablieren gemeinsam Regeln, wie sie miteinander umgehen wol-
len.

Wo Kinder und Jugendliche die Mdglichkeit haben, sich selber zu organisieren, entstehen Rege-
lungen oft nach dem Prinzip des Stérkeren. Meist ist die Dynamik innerhalb einer Klasse die Ursa-
che dafiir, das heisst, die meisten Schilerinnen und Schilern sind am Geschehen und an der Ent-
wicklung von Ublichkeiten mitbeteiligt. Dennoch ist es sehr wahrscheinlich, dass sich die meisten
Schilerinnen und Schiler damit nicht wohl fihlen. Sie sind aber in der Dynamik der Klasse gefan-
gen; einzelne kdnnen nicht ausbrechen. Deshalb diirften auch die meisten Appelle wirkungslos
verhallen.

Der Grundgedanke

Gemeinsam neue Umgangsregeln definieren und neue Ublichkeiten etablieren, kann bewirken,
dass die Klasse gemeinsam aus der bisherigen Dynamik auszubrechen vermag. Auch die Schwa-
cheren bekommen Raum, um sich eingeben und entfalten zu kdnnen. Leitend ist die Frage: Wie
wollen wir miteinander umgehen, damit es uns als Klasse gut geht? Die Antwort darauf ist eine
Selbstverpflichtung fiir die Klassengemeinschaft und das gemeinsame Wohlbefinden.

Regeln selber festzulegen, heisst auch zu akzeptieren, dass es Regeln gibt. Die Schilerinnen und
Schiiler werden sich bewusst, dass unser Leben nur mit Regeln funktioniert. Die geltenden Regeln
sind vertraut, weil sich die Schiilerinnen und Schiiler schon bei der Ausarbeitung intensiv damit be-
schéftigt haben. Der Sinn der Regeln wird eher eingesehen, und vereinbarte Regeln werden bes-
ser eingehalten als auferlegte. Damit wird Zeit frei fiir das Wesentliche.

Dank gemeinsam ausgehandelten Regeln werden Einzelne motiviert und legitimiert, sich gegen
destruktive Ublichkeiten zu wehren. Die Schiilerinnen und Schiiler erinnern sich gegenseitig an die
Einhaltung. Mitbestimmung bedeutet, konkret Verantwortung zu ubernehmen; das stérkt das
Selbstvertrauen und fordert das Gemeinschaftshewusstsein. Auf der anderen Seite ist die Beteili-
gung von Schiilerinnen und Schiilern anspruchsvoll. Manchmal braucht es mehrere Anlaufe und
Geduld, bis eine Klassengemeinschaft entsteht.

Es wird hier absichtlich von «Regeln», und nicht von «Verboten» gesprochen. Dies lasst einen gro-
sseren Spielraum. Die Erarbeitung von Klassenregeln bedeutet nicht, dass keine anderen Regeln
mehr gelten. Die Schulhausordnung ist nach wie vor gliltig; und Sie haben natirlich weiterhin die
Maglichkeit, flir andere Bereiche weitere Regeln einzuflihren.

Ein mogliches Vorgehen: Der Klassengipfel (vgl. Hofler & Wettstein 2000)

Informieren Sie die Klasse etwa zwei Wochen im Voraus uber den bevorstehenden Klassengipfel.
Die Schilerinnen und Schiiler erhalten Beobachtungsauftrdge zu Fragen wie; Wo fehlt es an Re-
spekt? Was passt mir nicht in meiner Klasse? Was mdchte ich anders haben? Was geféllt mir in
meiner Klasse? Die Beobachtungen werden laufend auf Plakaten gesammelt oder am Anfang des
Gipfels gegenseitig mitgeteilt.

Am Gipfel selber sammeln Sie gemeinsam mit der Klasse Regeln, besprechen die verschiedenen
Vorschlage und treffen gemeinsam mit der Klasse konkrete Entscheidungen. Sie kénnen die ver-
schiedenen aufgeworfenen Themen in Kleingruppen vorbesprechen lassen. Die Gruppen sollen mit
konkreten Vorschldgen fir Regeln in die gemeinsame Diskussion zurlickkommen. Falls aus der
Klasse keine Vorschlage kommen, konnen Sie fragen, wie Unerwiinschtes verdndern werden
konnte. Oder Sie machen selber Vorschlage fur Regeln; dank den Veranderungswiinschen der
Klasse haben Sie ja gewisse Anhaltspunkte.
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Auch am Gipfel selber miissen natiirlich gewisse Regeln gelten. Hinweise zu Gespréchsregeln und
-fihrung finden Sie in Kapitel 1.

Zum Schluss wéhlt die Klasse eine iberschaubare Anzahl von Regeln aus. Sie wird auf einem Pla-
kat festgehalten und im Schulzimmer aufgehdngt. Es ist mdglich, die Regeln im Rollenspiel zu -
ben. Damit wird deutlicher, was mit einer Regel gemeint ist. Beate Grabbe (2003) berichtet zum
Beispiel von der Entstehung der Regel, keine Spitznamen zu verwenden. Zwei Kinder spielen an-
schliessend spontan folgenden Dialog:

Dennis: Na Wiistenrot, wie geht's?
Jonas: Sag das nicht zu mir.
Dennis: Wieso nicht?

Jonas: Weil ich das nicht mag. Ich habe einen Vornamen, und der heisst Jonas. Den sollst du sagen
(Grabbe 2003, S. 31).

Um die Ublichkeiten innerhalb einer Klasse geht es auch im Vorschlag «Das ist bei uns so tiblich»
im Kapitel 4. Weiteres zum Thema Mitbestimmung von Schiilerinnen und Schiilern finden Sie in
Kapitel 9.

Regeln zu brechen, ist reizvoll

Besprechen Sie regelméssig mit der Klasse, ob die Regeln eingehalten werden. Vereinbaren Sie
mit der Klasse bald darauf — aber noch nicht am Klassengipfel selber — was passieren soll, wenn
die Regeln nicht eingehalten werden. Erfahrungsgemass pochen die Schilerinnen und Schiler
selber auf die Erflllung der eigenen Klassenregeln, achten aber auch Sie auf die Einhaltung.

Beate Grabbe macht darauf aufmerksam, dass die Einhaltung der vereinbarten Regeln nicht ohne
weiteres erwartet werden kann. Sie schreibt:

Obgleich die Klasse stolz ist darauf ist, sie [die Regel] erarbeitet zu haben, und obgleich die Regel aufge-
schrieben und viel beachtet wird, fallt doch ein Grossteil der Schilerinnen und Schiiler immer wieder in al-
te Verhaltensweisen zuriick. ... Weder die Ernsthaftigkeit, mit der die Regel aufgestellt wurde, noch die
Tatsache, dass die Klasse sie in einem demokratischen Abstimmungsprozess entwickelt und beschlossen
hat, kdnnen dariiber hinweg tauschen, dass einige Schiiler eher passiv an diesem Prozess beteiligt wa-
ren, ihn also nicht aus eigener Uberzeugung mitgetragen haben und schon gar nicht um die Einhaltung
der Regel ernsthaft bemiht sind. ... Fir Kinder, die gewohnt sind, mit Regelverstdssen auf sich aufmerk-
sam zu machen, kommt sie gerade recht ... (Grabbe 2003, S. 35).

Sind Regeln also tberhaupt nitzlich? Oder machen sie eine Klassendynamik nur noch schlimmer?
Beate Grabbe stellt dazu fest: «Kurzfristig ist es mit der Regel nicht getan. Im Gegenteil: Sie ist nur
der Beginn einer Problemlésung und manchmal nicht einmal das» (Grabbe 2003, S. 35). Notig ist
deshalb auch Regelbewusstsein sowie ein Wir-Gefiihl «als Voraussetzung daftir, Ziele als gemein-
same Ziele zu begreifen» (Grabbe 2003, S. 35). Kombinieren Sie also die Erarbeitung von Regeln
mit weiteren Massnahmen, um das Gemeinschaftsgefiihl zu starken.

Der Klassenrat (alle Stufen)

Ein Klassenrat ermdglicht, aktuelle Anliegen, Fragen und Probleme innerhalb der Klasse zu be-
sprechen. Damit fordern Sie die Sozialkompetenz und die Gemeinschaft innerhalb der Klasse
ganz konkret — nicht nur anhand von Spielen und Ubungen. Dariiber hinaus kénnen Sie den
Klassenrat nutzen, um langerfristig und kontinuierlich an gemeinschaftlichen Themen zu arbei-
ten.

Nachfolgend finden Sie Hinweise zu Themen, zur Leitung, zu Gesprachsregeln und zum Ablauf ei-
ner Klassenratssitzung.



Kapitel 3

Themen des Klassenrats

Bearbeiten Sie im Klassenrat moglichst aktuelle Themen, die eine Mehrheit der Klasse angehen.
Neben der Planung von Schulreisen oder anderen Veranstaltungen durfte der Schulalltag geni-
gend Anlésse fir Auseinandersetzungen, Klarungen oder auch nur Mitteilungen geben.

Geben Sie der Klasse im Vorfeld einer Sitzung Gelegenheit, ihre Anliegen und Wiinsche anzumel-
den. Denkbar ist zum Beispiel, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Themen in einem Briefkas-
ten deponieren, Ihnen mitteilen oder auf einem aufgehéngten Plakat notieren. Diese letzte Variante
hat den Vorteil, dass die Anliegen einsehbar sind und dadurch vielleicht schon im Vorfeld der Klas-
senratssitzung Diskussionen und Klarungen stattfinden. So ist nicht auszuschliessen, dass ein
einmal deponiertes Thema plétzlich wieder verschwindet.

Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern Anhaltspunkte, zu welchen Themen sie sich einbringen
kénnen, zum Beispiel: Kritik, Wiinsche, Vorschlage, personliche Erfolge, Dank, Lob, Freude, Arger,
Bedurfnisse, Spannungen. Mit solchen Kategorien lenken Sie den Fokus bewusst auf bestimmte
Themen. Damit erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass nicht nur grosse und schwierige Fragen
eingebracht werden, sondern auch alltdgliche und erfreuliche, die gar nicht gross zu diskutieren
geben, aber trotzdem eine Mitteilung wert sind. Wenn die Klasse etwas Ubung hat, kann die Trak-
tandenliste auch ohne Vorgaben entstehen.

Schaffen Sie auch eine Kategorie Themenspeicher. Darin werden alle Fragen und Probleme abge-
legt, die sich noch nicht bearbeiten liessen oder die friher oder spater wieder besprochen werden
sollten.

Achten Sie darauf, dass alle angemeldeten Themen mit dem Namen des Absenders oder der Ab-
senderin versehen sind. Falls ein Kind Miihe hat, zu seiner Meinung zu stehen, kdnnen Sie ja unter
vier Augen mit ihm besprechen, wie das Anliegen trotzdem eingebracht werden kann. Mobbingpro-
zesse und Gruppendrucksituationen zum Beispiel sind vor der ganzen Klasse schwierig anzuspre-
chen.

Die so entstandene Traktandenliste sollte fir die betreffende Klassenratssitzung verbindlich sein.
Das heisst im Laufe der Sitzung kommen keine neuen Traktanden hinzu. Fihren Sie den Klassen-
rat auch dann durch, wenn keine oder nur wenige Traktanden anstehen. Fiillen Sie die verbleiben-
de Zeit mit Spielen, Ubungen und Diskussionen (iber aktuelle Lebensfragen oder Lererfahrungen,
um die sozialen Kompetenzen zu férdern.

Leitung

Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, die Klassenratssitzungen selber zu leiten.
Damit erwerben sie wichtige soziale Kompetenzen und kénnen konkret Verantwortung (iberneh-
men. In einer Anfangsphase wird es aber wohl unumganglich sein, dass Sie selber die Leitung inne
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haben. So kénnen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Aufgabe vertraut machen. Auch
kann es hilfreich sein, wenn Sie neben der Leitung sitzen und sie so weit als nétig mit diskreten
Hinweisen unterstiitzen. Die Leitung sollte dariiber hinaus jederzeit die Méglichkeit haben, von Ih-
nen Hilfe zu holen (zu erkennen, wann man Hilfe braucht, ist eine wichtige Fahigkeit). Auch haben
Sie die Mdglichkeit, eine Sitzung gemeinsam mit der Leitung vorzubereiten.

Wenn Sie die Leitung abgeben, werden Sie bestimmt auch schwierige Momente erleben. Nicht
immer werden némlich die Gespréche so gefiihrt, wie Sie sich das vorstellen. Reagieren Sie in sol-
chen Momenten nicht vorschnell. Achten Sie immer auch auf die kleinen Fortschritte. Uberlegen
Sie in aller Ruhe, ob Sie die Leitung wieder selber ibernehmen wollen oder wie Sie die Kompeten-
zen der Klasse oder einzelner Schiilerinnen und Schiiler gezielt férdern kdnnen.

Gesprachsregeln

Es ist von Vorteil, wenn sich ein Klassenrat auf einige wenige Gespréchsregeln abstiitzten kann
oder diese im Laufe seines Bestehens erarbeitet. Wichtig ist vor allem das Rederecht, bewahrt hat
sich folgende Regel: Wer etwas sagen will, hebt die Hand. Er oder sie erhélt dann von der Leitung
einen bestimmten Gegenstand, zum Beispiel einen Ball, eine Puppe oder einen Hut. So wird ver-
deutlicht, dass nur eine Person aufs Mal spricht. Die Leitung (oder wer als letztes gesprochen hat)
bestimmt, an wen der Gegenstand und damit das Rederecht weiter gereicht wird. Mit etwas Ubung
kann sich diese starre Regel auch auflosen; die Gespréche werden dadurch spontaner.

Es ist méglich, dass jemand beobachtet, ob die vereinbarten Gespréchsregeln eingehalten werden.
Am Ende des Klassenrates teilt diese Person ihre Beobachtungen mit. Denkbar ist auch folgende
Variante: Die Gespréachsregeln stehen einzeln auf farbigen Karten. Wer eine Regel nicht einhalt,
bekommt von der verantwortlichen Person die entsprechende Karte zu sehen.

Néheres zu Gespréachsregeln finden Sie im Kapitel 1. Dieses Kapitel hilft auch weiter, falls die
Kommunikation ganz generell Schwierigkeiten bereitet. Im Vorschlag «Spezielle Gesprachsfor-
men» finden Sie zum Beispiel Moglichkeiten, wie inshesondere hitzige Gesprachssituationen ent-
scharft werden kdnnen.

Ablauf einer Klassenratssitzung

Es ist von Vorteil, wenn eine Klassenratssitzung immer nach dem gleichen Muster ablduft. Dies un-
terstltzt einen geordneten Ablauf und erleichtert die Aufgabe des Leitens. Ein Ritual zu Beginn und
am Schluss, zum Beispiel ein Lied, ein Spiel oder eine Konzentrationsiibung, kann dies zusétzlich
fordern.

Zu Beginn gibt die Leitung bekannt, worliber gesprochen wird. Allenfalls wiederholt sie einzelne
oder alle geltenden Gespréchsregeln. Die einzelnen Traktanden werden der Reihe nach bespro-
chen. Folgendes Schema hat sich dabei bewahrt:

o Auslosen: Wer das betreffende Traktandum eingebracht hat, erhalt von der Leitung das Wort.
Das Traktandum wird erklart, sodass Anliegen oder Problemstellung allen klar werden. RUck-
fragen sind erlaubt. Wenn das betreffende Traktandum schon friher besprochen worden ist,
kann auch ein Blick in das betreffende Protokoll hilfreich sein.

o Entfalten: Die Schiilerinnen und Schiiler dussern sich zum aufgeworfenen Thema. Wenn je-
mand in besonderem Mass angesprochen ist, dussert sich diese Person zuerst. Nicht alle Trak-
tanden werden gleich viel zu reden geben. Es soll auch mdglich sein, einfach eine Mitteilung zu
machen, die nichts weiter zu diskutieren gibt. Andere Themen missen ausflhrlicher bespro-
chen werden, Meinungen missen dargelegt und gemeinsame Ldsungen gesucht werden. Bei
schwierig verstandlichen Beitrdgen fasst die Leitung das Gesagte zusammen und fragt notfalls
zuriick. Wenn immer mdglich werden Beschliisse nicht durch Abstimmung, sondern durch Aus-
diskutieren gefunden.

Halten Sie sich selber in der Diskussion eher zuriick. Manche Kinder sind stark auf die Lehrper-
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son konzentriert und haben das Geflihl, die Erwachsenen wirden friher oder spater die pas-
sende Losung einbringen oder ein erlésendes Machtwort sprechen. Eine zu aktive Rolle der
Lehrperson trégt also nicht dazu bei, die Verantwortung der Schillerinnen und Schiiler zu for-
dern.

Auf der Primarstufe kann folgendes Hilfsmittel die Diskussion unterstiitzten: Stellen Sie den
Schilerinnen und Schillern eine Reihe von Kértchen zur Verfligung, auf welchen zum Beispiel
steht: richtig, einverstanden, nicht verstanden, ich bin nicht sicher, das ist nicht fair, das finde
ich gut. Jedes Kind bekommt einen Satz von allen Kartchen; oder die Kértchen liegen vor der
Klasse am Boden. Sie helfen den Schiilerinnen und Schiilern, im Laufe der Diskussion ihre ei-
gene Meinung rasch wahrzunehmen und auszusprechen, indem sie das entsprechende Kart-
chen in die Hohe halten.

Zusammenfassen: Die Leitung fasst das Ergebnis des Gespréchs zusammen und vergewissert
sich, ob alle damit einverstanden sind. Abmachungen, anstehende Aufgaben und Termine wer-
den in Erinnerung gerufen und falls nétig schriftlich festgehalten.

Traktanden, die in einer Sitzung keinen Platz mehr finden, werden auf die nachste Sitzung ver-
schoben. Zum Abschluss kann eine Sitzung auch ausgewertet werden, zum Beispiel mit Feedback

an

die Leitung oder zur Einhaltung der Gesprachsregeln. Hinweise zum konstruktiven Feedback

finden Sie in Kapitel 1.

Ubrigens: Eine regelmassige Durchfiihrung des Klassenrats ist unabdingbar. Nur so gewéhnen
sich die Schilerinnen und Schiler an den Gedanken, dass sie Teil einer Klassengemeinschatft sind
und dass sie sich einbringen dirfen und mussen.

Was ein Klassenrat so alles auslésen kann

Im Heft «<ELF - ein Projekt macht Schule», das in der Mediothek der Padagogischen Hochschule in
Aarau ausleihbar ist, finden Sie auf flinf Seiten einen anregenden und wertvollen Praxisbericht der
Klassenrate-Kultur der Oberstufe Neuenhof. Einige Aussagen von Lehrpersonen dieser Schule
sind hier zusammengestellt:

o «Klassenrate sind ein idealer Ort, Konflikte anzugehen. Und mehr noch: um zu lernen, mit Konflikten
umzugehen.»

e «Der Klassenrat ist fiir uns ... eine Art Gradmesser, der uns immer wieder das Klima in einer Klasse
anzeigt.»

e «Am Anfang und auch zwischenhinein sind Klassenréte schwierig. Es gibt Durststrecken und es gibt
das Chaos. Es wird zu wenig gesprochen oder zu viel. Ganz wichtig sind Regeln. ... Man muss ler-
nen zuzuhdoren. Beides gilt auch firr Lehrpersonen.»

e  «Zu Beginn gibt es Schilerinnen und Schiler, die Miihe haben, dass etwas, was sie betrifft, vor den
Klassenrat kommt, sozusagen offentlich ausgetragen wird. Sie versuchen auszuweichen, drohen viel-
leicht sogar: ‘Ich schlage dich auf dem Heimweg ab, wenn du einen Zettel aufhéngst." Mit der Zeit
und der Regelméssigkeit ... lernen aber die meisten, damit umzugehen.»

o «Streit und Gewalt sind zu Beginn der Oberstufe héufig ein Thema. Es kommt zu verschiedenen
Strafen. Dann merken die Schiilerinnen und Schiller, dass die meisten Strafen nicht viel nitzen. ...
Kiirzlich beschloss eine Klasse, dass sich ein Bub im Wiederholungsfall selber bestrafen muss: ‘Ma-
che ich es nochmals, so schreibe ich zehn Seiten sauber und fehlerfrei ab’, erklérte der Bub, und alle
wussten, dass dies fiir ihn, der nicht gern schreibt, eine riesige Strafe ist.»

e «Man einigt sich zum Beispiel darauf, dass zwei, die sich immer wieder streiten, eine grossere Arbeit
zusammen machen miissen. Oder man beschliesst, dass Stérefriede etwas zum Wohl der Klasse
machen miissen: Einen Kuchen backen statt seitenweise abschreiben.»

e «Was bei jenen Klassen auffallt, die iber Erfahrung mit dem Klassenrat verflgen, ist die Direktheit.
Die Jugendlichen haben gelernt, Probleme auf direktem Weg anzugehen, offen auszutragen. Bei an-
deren Klassen lauft manches hinten herum und kommt spét oder gar nie auf den Tisch.»

e «Esbraucht Geduld und gleichzeitig ein Gefiihl dafiir, wann eine Situation entgleist und es nétig wird,
sie auf Schienen zuriickzuftihren.»

o «Der Klassenrat wirkt sich positiv auf das Gespréch und den Umgang miteinander aus: Alle, Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen, lernen einander besser wahrzunehmen, zuzuhdren, ernst-
zunehmen, auch wenn man nicht immer gleicher Meinung ist.»
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Schreibt vier Dinge auf, ...

... die alle in eurer Gruppe gerne machen.

1.

3.

...die alle nicht gerne machen.

1.

3.

... die euch allen an eurer Klasse gefallen.

1.

3.

... die euch allen an eurer Klasse nicht gefallen.
1.

3.

... vor denen alle in eurer Gruppe Angst haben.
1.

3.

... die ihr euch alle wiinscht.

1.

3.

... die alle in der Gruppe gerne andern wirden.
1.

3.
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Ja oder Nein?

Kannst du Nein sagen,
wenn alle anderen Ja sa-
gen?

Wirst du wiitend, wenn du
dich ungerecht behandelt
fahlst?

Du bekommst an der La-
denkasse zu viel Wech-
selgeld. Sagst du etwas?

Glaubst du an ein Leben
nach dem Tod?

Kannst du streiten?

Bist du eitel?

Kannst du deine Geflihle
zeigen?

Gehst du Schwierigkeiten
aus dem Weg?

Ist Sport gesund?

Wirdest du gerne ein Jahr
lang auf einer einsamen
Insel leben?

Findest du schnell Kontakt
mit fremden Menschen?

Bist du selbstbewusst?

Wirdest du jemandem
eine verletzende Wahrheit
sagen?

Macht dir die Zukunft
Angst?

Kannst du Uber dich sel-
ber lachen?

Bist du zufrieden mit dei-
ner Schulzeit?

Trifft es dich, wenn dich
jemand auf eine Schwa-
che hinweist?

Bist du ehrgeizig?

Fihlst du dich in dieser
Gruppe wohl?

Ist es dir wichtig, was an-
dere Uber dich denken?

Findest du nacktbaden
cool?

Bist du leicht durchschau-
bar?

Kann dich ein romanti-
scher Film zum Weinen
bringen?

Findest du Gewalt ein
gutes Mittel, um sich
durchzusetzen?

Mdochtest du nochmals
ganz von vorne beginnen?

Beobachtest du gerne
andere Menschen?

Provozierst du gerne?

Willst du einmal eine Fa-
milie grinden?

Kannst du dich gut in an-
dere Menschen einfuhlen?

Liest du gerne Biicher?
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Starken und Schwachen riuckmelden

Name:

Eigenschaften

Wer mich so beurteilt, macht hier ein Kreuzchen:

Fleissig

Intelligent

Angstlich

Freundlich

Selbstbewusst

Einfuhlsam

Ehrlich

Nervig

Hinterhaltig

Rechthaberisch

Gewalttétig

Unterwiirfig

Aufgeregt

Hilfsbereit

Verbissen

Gutmuitig

Selbstandig

Langweilig

Cool

Verklemmt

Sportlich

Angriffslustig

Redegewandt

Verschlossen

Prahlerisch

Uberheblich

Pessimistisch

Angepasst

Lustig

Vertraumt

Naiv

Empfindlich

Einzelg&ngerisch

Anbiedernd

Sympathisch

Egoistisch

i

I
|

il

Il
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4. Gruppendruck und Toleranz

Gruppen bewirken bei ihrem Mitgliedern immer eine gegenseitige Anpassung. Das ist unumgéng-
lich und fiir eine Gruppe sogar lebenswichtig. Doch es kann ein Zuviel an Gruppendruck geben;
mehr Toleranz wére dann gefragt. Das folgende Kapitel beschreibt einige grundsatzliche Uberle-
gungen zu diesen Themen und halt Unterrichtsvorschlage bereit.

Gruppendruck ist nicht nur schlecht

Gruppendruck gilt gemeinhin als etwas Negatives. Er wird assoziiert mit Sanktionen wie Verach-
tung oder Ausschluss aus einer Clique, er wird in Verbindung gebracht mit Verhalten wie Rauchen
oder Stehlen.

Gruppendruck ist aber nicht nur negativ zu bewerten. Mit anderen Meinungen zu teilen und in einer
Gruppe Anerkennung zu finden, gibt gerade Kindern und Jugendlichen lebenswichtige Orientierung
und Sicherheit. Gemeinsamkeiten bringen Gruppen auch gewisse Vorteile. Ohne einen gewissen
Konsens iiber gemeinsame Ziele und Werthaltungen, ohne einen gewissen Ausgleich von Interes-
sen, ohne Kompromissfahigkeit und ohne gemeinsame Regeln des Umgangs ist keine Gruppe le-
bensfahig. In jeder Gruppe etablieren sich gewisse Ublichkeiten, eine gewisse Kultur. Gemeinsam-
keiten sind ein unumgangliches Merkmal von Gruppen.

Die Gruppendynamik und Gruppenkultur kann sich dabei durchaus konstruktiv entwickeln. Zum
Beispiel kann es zur Ublichkeit werden, dass man sich gegenseitig zuhért, Konflikte nicht mit Ge-
walt austragt und Schwacheren hilft. Im Kapitel 3 geht es darum, die gegenseitigen Anpassungen
in der Gruppe gezielt konstruktiv zu gestalten. Gerade eine «Zwangsgemeinschaft» wie eine
Schulklasse ist darauf angewiesen, gewisse Gemeinsamkeiten zu entwickeln.

Toleranz ist nicht nur gut

Toleranz bedeutet kritisches Offensein fiir andere Haltungen und Werte und gilt in diesem Sinne —
im Gegensatz zu Gruppendruck — gemeinhin als etwas Positives. Das lateinische «tolerare» be-
deutet «hinnehmen», «dulden» oder «ertragen». Toleranz hat eine negative Seite, wenn sie zur
Selbstverleugnung, Nachgiebigkeit oder Gleichgiiltigkeit wird.

Eine klare Abgrenzung zwischen positiver und negativer Seite ist genau so schwierig wie beim
Thema Gruppendruck. Tolerantes Handeln versucht, die Balance zwischen Selbstbehauptung und
Selbstaufgabe immer wieder neu zu finden. Der Philosoph Karl Popper hat diesen — beinahe schon
paradoxen — Umstand so formuliert:

Wenn man absolut, selbst gegen die Intoleranten, tolerant ist und die tolerante Gesellschaft nicht gegen
deren Angriffe verteidigt, werden die Toleranten vernichtet und mit ihnen die Toleranz.

Gruppendruck und Toleranz sind also eng miteinander verkniipft. Der Gruppendruck in seiner Ex-
tremform steht flir die Gleichschaltung, fur die Unterdriickung aller Eigenheiten. Die Toleranz in ih-
rer negativen Auspragung steht fiir egozentrischen Individualismus, fir das Fehlen irgendwelcher
Gemeinsamkeiten. Zwischen diesen Extremen muss jede Gruppe einen Mittelweg finden. Damit
wird — auf einer héheren Eskalationsstufe — das Thema «Gemeinsamkeiten und Unterschiede» aus
Kapitel 3 wieder aufgegriffen.

Wo liegt der Mittelweg?

Gruppendruck wie Toleranz sind also ambivalent. Wo liegt der Mittelweg? Die folgenden Beispiele
zeigen Situationen, die es zu vermeiden gilt:
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Der Anpassungsdruck beruht auf der Dominanz oder gar dem Machtmissbrauch von Einzelnen
oder einer Subgruppe.

Einzelne verleugnen eigene Vorlieben, Werthaltungen, Gefiinle oder Meinungen, um zu einer
Gruppe zu gehdren.

Einzelne vollziehen destruktive, verbotene, gefahrliche, gesundheitsgefahrdende oder erniedri-
gende Handlungen, weil sie von anderen akzeptiert werden mochten.

Einzelne werden wegen bestimmten Eigenschaften, Handlungen oder Angewohnheiten, die
scheinbar oder tatséchlich nicht der Gruppennorm entsprechen, diskriminiert oder mit sonstigen
Sanktionen belegt.

In einer Gruppe entwickeln sich destruktive Ublichkeiten und eine unheilvolle Dynamik, zum
Beispiel setzt sich das Recht des Stérkeren durch. Mobbingprozesse (vgl. Kapitel 7) sind oft
von einer solchen Dynamik gepragt, etwa wenn Mitlaufer einem Opfer nur deshalb zusetzen,
weil sie nicht selbst zum Opfer werden mdchten.

Toleranz auf der anderen Seite ist dann negativ zu bewerten, wenn sie zur Gleichgultigkeit wird,
wenn Kritik in keiner Weise mehr erlaubt ist, wenn die Verletzung von klaren Regeln oder von
moralischen Grundsétzen einfach hingenommen wird.

Gruppendruck und Toleranz als Unterrichtsthema

Wie konnen Gruppen den Anpassungsdruck im positiven Sinne nutzen? Wie kénnen Kinder und
Jugendliche einem Ubermassigen Anpassungsdruck widerstehen? Wie kdnnen Schilerinnen und
Schiler lernen, andere leben zu lassen? Folgende Uberlegungen helfen weiter:

Gruppendruck und Toleranz kénnen im Unterricht ausdriicklich zum Thema werden. Dazu fin-
den Sie hier einige Unterrichtsvorschldge. Ziel ist, dass die Schilerinnen und Schiiler die Me-
chanismen des Gruppendrucks erkennen, Gruppendruck widerstehen kénnen und anderen to-
lerant, aber nicht gleichgiiltig begegnen lernen. Auch die Grenzen der Toleranz werden ausge-
lotet.

Wer Selbstvertrauen und eine Orientierung innerhalb des eigenen Lebens besitzt, kann einem
Anpassungsdruck eher widerstehen und fihlt sich durch andere Ansichten weniger schnell be-
droht, d.h. kann andere einfacher leben lassen.

Wahrnehmungs-, Reflexions-, Kommunikations- und Argumentationsféhigkeit kénnen dazu bei-
tragen, einem Anpassungsdruck zu widerstehen bzw. ihn im positiven Sinne zu gestalten. Aus-
einandersetzungen mit dem Thema Kommunikation finden Sie in Kapitel 1.

Wer Einflinlungsvermdgen (vgl. Kapitel 2) besitzt, erhebt weniger den Anspruch, dass andere
gleich sein missen.

Die gezielte Gestaltung der Klassengemeinschaft, das aufrichtige Interesse aneinander, das
Tolerieren von Unterschieden und die Wahrnehmung von Gemeinsamkeiten tragen dazu bei,
den Anpassungsdruck in positiven Sinne zu nutzen und destruktive Formen zu verhindern. Vor-
schldge dazu finden Sie in Kapitel 3.

Konstruktive Konfliktiosungen (vgl. Kapitel 5) verlangen nicht selten Kompromissfahigkeit, die
Toleranz voraussetzt.

Unheilvolle Entwicklungen, die sich in der Ausgrenzung von einzelnen Schilerinnen und Schii-
lern zeigen, sind Thema im Kapitel 7 tiber Mobbing.

Diese Uberlegungen zu Gruppendruck und Toleranz thematisieren in erster Linie die Situation in
der eigenen Klasse. Toleranz ist dartiber hinaus und vor allem auch gefragt, wenn es um andere
Kulturen und Religionen, um Menschen mit Behinderung oder abweichenden sexuellen Orientie-
rungen geht. Diese Aspekte werden hier nicht behandelt, schwingen aber sehr wohl mit. In der Bi-
cherliste finden Sie einige weiter fihrende Hinweise dazu.
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Unterrichtsvorschlage

Ohne Daumen geht es nicht (Kindergarten und Primarstufe)
Die Schillerinnen und Schiiler begegnen dem Gedanken, dass in einer Gruppe alle wichtig sind.

Erzahlen Sie den Kindern folgende Geschichte:

Eines Tages beschlossen die vier Finger einer
Hand, den Daumen nicht mehr mitspielen zu
lassen. «Du bist dick und plump und kurz», sag-
ten sie zum Daumen. «Wir wollen nicht mehr
mit dir spielen». Der Daumen war traurig und
schaute den anderen beim Spielen zu. Schliess-
lich beschloss er, weg zu gehen. Er versteckte
sich in der Hosentasche. Die anderen Finger
lachten und waren froh. Aber bald schon beka-
men sie Schwierigkeiten. Die Gabel fiel beim
Essen auf den Boden. Das Schreiben ging nur
miihsam. Der Ast des Kletterbaums wére fast
entglitten. Die vier Finger bekamen Streit, weil
alle dachten, die anderen seien schuld. Aber
dann merkten sie, dass einfach der Daumen
fehlte. Sie riefen nach ihm, und er kam aus der
Hosentasche raus und durfte fortan wieder mit-
spielen.

Lassen Sie die Kinder erproben, wie es ist, ohne Daumen zu essen, zu schreiben oder sich die Ja-
cke anzuziehen. Die Geschichte und die Ubung eignen sich gut, um das Thema Ausgrenzung an-
zusprechen.

Nur tote Fische schwimmen mit dem Strom (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schuler unterhalten sich Gber Gruppendruck und Widerstand.

Die Aussage «Nur tote Fische schwimmen mit dem Strom» eignet sich gut, um mit der Klasse die
Frage von Gruppendruck und Widerstand zu besprechen. Was halten die Schilerinnen und Schi-
ler von der Aussage? Wann trifft die Aussage zu, wann eher nicht? Kennen sie (selbst erlebte) Bei-
spiele von Mit- oder Gegen-den-Strom-Schwimmen? Wie beurteilen sie diese Beispiele (im Nach-
hinein)?

Ich luge nie (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler besprechen eine konkrete Gruppendrucksituation.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Ich llige nie». Es enthélt eine
kurze Schilderung einer Gruppendrucksituation. Geben Sie das Blatt Ihrer Klasse ab oder projizie-
ren Sie die Geschichte mit Folie. Die Fragen zur Auswertung stehen ebenfalls auf dem Blatt. Sie
kénnen in Einzel- oder Gruppenarbeit oder im Klassengespréach bearbeitet werden. Dartber hinaus
kénnen die Schilerinnen und Schiiler von eigenen Erlebnissen berichten.
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Das Velorennen (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler erkennen, welches Verhalten Gruppendruck auslést.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie eine Kopiervorlage mit der Geschichte «Das Velorennen». Sie
handelt von drei Kindern, die ein viertes iberzeugen wollen, mit ans Velorennen zu kommen und
zeigt, wie Gruppendruck wirken kann: Seraina michte dazu gehéren (Will Alice noch meine Freun-
din sein?). Michael versucht zu tberzeugen (das dirfen wir nicht verpassen), spricht Seraina auf
eine Schwéche an (hast du Angst?), befiehlt (du kommst jetzt mit) und droht (du wirst was erleben).
Thomas dréngt (wir miissen los) und verspricht etwas (es gibt Rivella). Auch Alice versucht zu U-
berzeugen (so etwas siehst du nicht wieder) und beschwichtigt (es wird schon nichts passieren).

Erklaren Sie den Schiilerinnen und Schillern diese verschiedenen Verhaltensweisen. Altere Schii-
lerinnen und Schiller kénnen selber der Frage nachgehen: Wie versuchen die drei Kinder Seraina
zu (iberzeugen, ans Velorennen zu kommen? Formulieren Sie zum Abschluss gemeinsam mit der
Klasse eine Umschreibung, was Gruppendruck ist.

Gruppendruck im Rollenspiel erproben (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiiler stellen Gruppendrucksituationen im Rollenspiel dar.

Die Geschichte aus dem Vorschlag «Das Velorennen» kdnnen Sie mit der Klasse im Rollenspiel
darstellen. Im Spiel kénnen neue Argumente gefunden werden, um Seraina zu Uberzeugen. Wer
Seraina spielt, kann neue Argumente erfinden, um nicht ans Velorennen zu gehen. Auch andere
Geschichten, insbesondere die Erlebnisse der Schilerinnen und Schiler, kénnen so dargestellt
werden.

Eine typische Situation fiir Gruppendruck ist das Rauchen und Trinken: Jemand erhé&lt von Freun-
den oder Bekannten Zigaretten angeboten oder wird aufgefordert, nicht nur Orangensaft oder Mi-
neralwasser, sondern etwas Harteres zu trinken. Offensichtlich oder subtil kann damit die Botschaft
vermittelt werden: Mach mit, oder du bist draussen. Wie kann man darauf reagieren? Auch eine
solche Szene ist fir ein Rollenspiel sehr geeignet.

Spielen Sie eine Szene mehrmals. Nach jedem Durchgang beurteilen die Schilerinnen und Schi-
ler, ob die Darstellung realistisch war. Auch machen sie Vorschldge, was die Figuren sonst noch
tun oder sagen kdnnten, was ein gutes Ende fiir die Geschichte wére und wie die Schilerinnen und
Schiler an Stelle der Protagonisten handeln wiirden. Die Klasse kann auch eigene Geschichten er-
finden oder erzéhlen.

Suchen Sie zum Schluss gemeinsam mit der Klasse nach einer Zusammenfassung: Was ist Grup-
pendruck, wie [&uft er ab und wie kann man ihm widerstehen?
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Gruppendruck - selbst schon erlebt? (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler besprechen Gruppendrucksituationen aus ihrem Leben und ins-
besondere aus der Klasse.

Die vorangehenden Vorschldge bereiten darauf vor, sich mit der eigenen Situation zu beschaftigen.
Folgende Fragen kénnen dazu besprochen werden:

o Hast du auch schon Dinge gemacht, nur weil sie andere gemacht haben und nicht weil du wirk-
lich wolltest? Was waren das fur Dinge? Warum hast du sie gemacht? Hat dir jemand etwas
versprochen oder dir gedroht?

e Was wiirdest du nie tun, auch wenn alle anderen es tun wiirden?

o Was wirdest du anders machen, wenn du in dieser Klasse alleine das Sagen héttest? Diese
Frage eignet sich auch als Aufsatzthema. Die Frage nach einem fiktiven Zustand legt verborge-
ne Winsche frei. Abgesehen von (berrissenen oder idealistischen Vorstellungen kénnte so
deutlich werden, ob die Schiilerinnen und Schiiler mit den subtileren Teilen der Gruppendyna-
mik zufrieden oder ungliicklich sind.

e Was wiirde dir helfen, dem Gruppendruck zu widerstehen?

o Was ist das Positive und was das Negative am Gruppendruck? Glaubst du, dass es mdglich ist,
dass sich die Mitglieder einer Gruppe alle ganz anders verhalten und es trotzdem keinen Streit
gibt? Gibt es Gruppen, die auch ganz ohne Gruppendruck auskommen? Die Diskussion dieser
Frage macht deutlich, dass sich der Anpassungsdruck positiv und negativ auswirken kann. Ma-
chen Sie deutlich, wo die Grenze zur negativen Seite Uberschritten ist (siehe oben) und dass
Sie Diskriminierung, Ausgrenzung und Machtdemonstrationen nicht tolerieren.

Zum Schluss stellen die Schilerinnen und Schiiler ein Merkblatt oder ein Plakat zusammen, das
andere bestarkt, Gruppendruck zu widerstehen. Auch kénnen gemeinsam Regeln vereinbart wer-
den, wie innerhalb der Klasse im Fall von Gruppendruck miteinander umgegangen werden soll.

Das ist bei uns so tblich (Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiiler entdecken, was sie innerhalb der Klasse verbindet und wie tole-
rant sie gegeniber abweichendem Verhalten sind.

Jede Gruppe entwickelt gewisse Gemeinsamkeiten, Ublichkeiten, eine Art von Kultur, die forderlich
oder hinderlich sein kann. Meist sind solche «informellen Regeln» gar nicht bewusst. Entstanden
aus gegenseitiger Anpassung, kénnen sie aber als Form von Gruppendruck interpretiert werden.

Der folgende Vorschlag zielt darauf ab, die informellen Regeln in einer Klasse bewusster zu ma-
chen. Er geht von der Vorstellung aus, dass eine neue Schilerin oder ein neuer Schiiler in die
Klasse kommt. Generell geht es um die Frage: Wie muss der neue Kollege, die neue Kollegin sein,
um zu uns zu passen? Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein passendes Arbeitsblatt mit dem Ti-
tel «Das ist bei uns so tiblich».
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Die Schilerinnen und Schiler filllen das Arbeitsblatt alleine oder in Kleingruppen aus. Anschlies-
send werden die verschiedenen Eintrage gesammelt und verglichen. Ziel ist es, ein représentatives
Klassenergebnis zu erarbeiten. Es geht nicht um Vorschldge, die fiir Einzelne angenehm sind wie
zum Beispiel: «Du musst mir jeden Tag ein Znlni bringen.» Es geht einzig um Vorschlage, die
wirklich fiir die ganze Klasse oder mindestens fir eine deutliche Mehrheit wichtig sind.

Die Auswertung dreht sich um folgende Fragen: Gelten die beschriebenen Verhaltensweisen wirk-
lich auch flr uns selber, oder haben wir ganz unibliche Dinge einfach erfunden? War uns das Re-
sultat vorher bewusst oder nicht? Finden wir die beschriebenen Ublichkeiten selber gut oder leiden
wir eher darunter? Wie tolerant wéren wir tatséchlich gegeniiber abweichendem Verhalten von
neuen Schilerinnen und Schiilern?

Folgende Fragen vertiefen das Thema: Wie beeinflusse ich die Ublichkeiten in der Klasse? Wie
werde ich von diesen Ublichkeiten beeinflusst? Habe ich die Ublichkeiten bisher einfach hinge-
nommen (toleriert) oder stehe ich wirklich dahinter? Mochte ich eigentlich etwas anderes?

Die Grenzen der Toleranz (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass Toleranz nicht Gleichglltigkeit bedeutet. Sie -
berlegen sich sinnvolle Reaktion auf nicht-tolerierbares Verhalten.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Die Grenzen der Toleranz». Es
beschreibt eine Reihe von Situationen, auf die man reagieren kann — oder auch nicht. Die Schiile-
rinnen und Schiiler werden so mit der Frage konfrontiert, wo die Toleranz aufhort.

Fragen Sie die Schillerinnen und Schiler zunéchst: Sind die beschriebenen Verhalten zu tolerie-
ren? Mdglicherweise werden die Meinungen auseinander gehen. Folgende Fragen lassen sich an-
schliessen: Was bedeutet Toleranz? Was ist der Unterschied zur Gleichgiltigkeit oder zur Resigna-
tion? Wann ist Toleranz angezeigt, wann nicht? Wann ibe ich im Alltag Toleranz? Unter welchen
Umsténden wiinsche ich mir von anderen Toleranz? Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen von ei-
genen Erlebnissen und Erfahrungen berichten oder weitere Beispiele gedanklich durchspielen.
Ausgewahlte Situationen kénnen im Rollenspiel erprobt werden.

Die Frage nach der konkreten Reaktion ist jedoch nicht nur davon abhangig, ob die Schiilerinnen
und Schiler die beschriebenen Verhaltensweisen tolerieren wollen oder nicht. Es lohnt sich, dies
erst in einem zweiten Schritt zu besprechen. Uberlegen Sie gemeinsam mit der Klasse, welche
Reaktionen sinnvoll sind und was bei einem Eingreifen passieren konnte. Oft ist die Reaktion von
der Situation abh&ngig: Ist es mein guter Kollege, der ein Messer in die Schule bringt, oder jemand,
den ich nicht mag? Ist es ein alterer Schiler, der bei einem Velo die Luft raus lasst oder ein kleine-
rer? Gehdrt das betreffende Velo mir oder einem Freund oder aber einem Unbekannten? Bespre-
chen Sie mit der Klasse solche Varianten und erstellen Sie eine Liste von Griinden, die ein Eingrei-
fen erschweren oder erleichtern.

Nebenbei: Das Arbeitshlatt «Wie sage ich das?» im Kapitel 1 zum Thema Kommunikation lasst
sich ganz &hnlich einsetzen. Gewisses Verhalten nicht zu tolerieren und sich zur Wehr zu setzen,
hat mit Zivilcourage zu tun. Dazu erhalten Sie bei der Beratungsstelle Gesundheitshildung weitere
Informationen und Anregungen.
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Ich lGge nie

Am ersten Schultag nach den Sommerferien sprechen vier Schilerinnen und Schiler Gber ihre

Ferien:

Angela:
Bruno:

Angela:

Caroline:

Bruno:
Dani:

Du bist ja tierisch braun.

Ich war in Stidafrika in den Ferien. Das waren die schonsten
Ferien, die ich je gemacht habe. Vor allem die Strande. Und ei-
ne Woche waren wir in einem Nationalpark unterwegs.

Toll. Wir waren auf Kreta.

Wirklich? Da waren wir letzes Jahr. Dieses Jahr waren wir in
der Tirkei. Die Strande waren da nicht so voll.

Und wo warst du? Du bist ja gar nicht braun.

Ich? Ah ..., wir waren in Kanada. Baren und so. Aber eben
auch nicht so viel Sonne.

Dani war eigentlich die ganze Zeit zu Hause oder mal kurz bei Verwandten zu Besuch. Nach dem
Gespréch fuhlt er sich ziemlich schlecht.

A w DN PR

Wie kbnnte die Geschichte weiter gehen?

Warum hat Dani gelogen? Kannst du das verstehen?

Warum fuhlt sich Dani nach der Lige schlecht?

Ehrlichkeit ist ein hoher Wert. Fur Dani war anscheinend etwas anderes wichtiger. Was

koénnte das gewesen sein?

© N o o

Nimm an, Dani sagt die Wahrheit. Wie kdnnte die Geschichte weitergehen.
Was konnte es Dani erleichtern, die Wahrheit zu sagen?

Warst du auch schon in einer Lage wie Dani? Wie hast du dich verhalten?
Was tun wir in der Klasse dafir, dass wir nicht in solche Situationen geraten?
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Das Velorennen

«He, ihr drei. Wollt ihr euch denn nicht das Velorennen anschauen?» Thomas rennt tGiber den Ra-
sen. Michael, Alice und Seraina hdren auf mit dem Fussballspiel und schauen ihm entgegen. «Das
habe ich ganz vergessen», antwortet Michael. Heute Nachmittag fiihrt ndmlich die grosse Rund-
fahrt durch das Dorf. Da wollten alle am Strassenrand stehen und zuschauen. «Nichts wie hin»,
sagt Alice.

Doch Seraina wendet sich an ihren Bruder: «Michael, wir missen in einer Viertelstunde zu Hause
sein. Wir kdnnen nicht ans Velorennen.» Michael schaut verdutzt. «Ach, kommt schon», mischt
sich Thomas ein. Alice schnappt sich ihren Rucksack und stellt sich neben Thomas.

«Aber das durfen wir nicht verpassen», versucht Michael seine Schwester zu liberzeugen, «hast
du etwa Angst?» Seraina steht mit grossen Augen da. «Das wird doch toll», versucht Alice ihre
Freundin zu Giberzeugen, «so etwas siehst du nicht so schnell wieder». «Macht vorwarts, es gibt
gratis Rivella», drdngt Thomas.

«Du kommest jetzt mit. Ich will nicht, dass du heim gehst und ich komme zu spét», fahrt Michael
seine Schwester an. «Sonst wirst du was erleben», droht er. «kKomm doch mit, es wird schon
nichts passieren», versucht es Alice nochmals.

Seraina bleibt einfach stehen. Sie weiss nicht, was sie tun soll. «Wir miUssen los», ruft Thomas.
Michael murmelt ein paar unverstandliche Worte, packt seinen Ball — und weg sind sie. Seraina
schaut den drei nach, wie sie davonrennen in Richtung Dorfplatz.

«Wird Michael mir weh tun? Will Alice jetzt noch meine Freundin sein?», geht es ihr durch den
Kopf. «Hatte ich nicht besser mitgehen sollen? Wahrscheinlich werden alle meiner Klasse da
seinx», fallt ihr ein. «Vielleicht werden sie morgen in der Schule alle fragen, weshalb ich nicht da
war. Vielleicht lachen sie mich sogar aus!»

Eine Weile bleibt sie noch stehen. Dann geht sie nach Hause.
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Das ist bei uns so ublich!

Stell dir vor, es kommt eine neue Schillerin oder ein neuer Schiler in die Klasse und stellt dir in
einer Pause ein paar Fragen:

«lch méchte mich gut in die Klassengemeinschaft einfligen. Was ist bei euch so tblich?»

«Wie muss ich mich verhalten, um von euch akzeptiert zu sein?»

«Was darf ich auf keinen Fall tun? Mit welchem Verhalten wiirde ich schrag angeschaut?»
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Die Grenzen der Toleranz: Was wirdest du tun, wenn ...

... jemand beim Veloparkplatz der Schule
einem Velo die Luft rauslasst?

... jemand im Bus raucht?

... jemand ein Messer zur Schule bringt?

... deine Freundin in einem Laden ein tolles T-Shirt gestohlen hat?

... Jemand einen fremdenfeindlichen Witz erzahlt?

.. jemand bei Rot Uber die Kreuzung geht?

.. du beobachtest, wie ein jingerer Schiler von drei &lteren erpresst wird?

.. jemand auf der Strasse einen Hund schlagt?







Teil Il

Beziehungen unter Schulerlnnen: Ernstfall

Sich streiten und
sich versohnen

Aggression und
Gewalt

Mobbing und
Ausgrenzung

Streit, Konflikte, aggressive Impulse und auch handgreifliche Auseinandersetzungen lassen sich
nicht vermeiden — nirgends. Aber eine Schule kann sich darum bemuhen, konstruktiv damit umzu-
gehen. Dazu bietet Teil Il dieser Unterlagen folgende Unterstiitzung:

Schilerinnen und Schiller kénnen lernen, Konflikte gar nicht entstehen zu lassen oder aber fairer
auszutragen. Die Vorschldge in Kapitel 5 zielen erstens darauf ab, das Thema «Streiten und ver-
s6hnen» ausdriicklich zu bearbeiten. Zweitens kénnen Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiler
konkrete Verfahren, Kompetenzen und Erfahrungen aufbauen, die tatsachlich auftretende Konflikt-
situationen beilegen helfen.

Nach der Einleitung geht es in Kapitel 6 ein zweites Mal um Aggression und Gewalt, ndmlich um
die unmittelbaren Beobachtungen, Ursachen und Ausdrucksweisen im Kindergarten- und Schulall-
tag. Sie finden Vorschlage, um auf Vorfélle zu reagieren und um Gewalt als Thema im Unterricht
aufzugreifen.

Mobbing ist eine spezielle Form von Gewalt. Im Unterschied zu den meisten handgreiflichen Aus-
einandersetzungen ist Mobbing von einer schwer zu durchschauenden Dynamik gepragt. Das
Kapitel 7 erklart Erscheinungsformen und Griinde fiir Mobbing, nennt Interventionsmdglichkeiten
und hélt zwei Unterrichtsvorschldge bereit.

-1
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5. Sich streiten und sich verséhnen

-2

Wo immer Menschen miteinander zu tun haben, gehdren Meinungsverschiedenheiten, Missver-
standnisse, Streit und Verséhnung dazu. Sie ldsen Entwicklungen aus, die sich auf das Zusam-
menleben positiv auswirken kénnen. Bedingung dafiir ist, dass Konflikte konstruktiv angegangen
werden und Verséhnung mdglich ist. Problematisch ist ein Konflikt erst, wenn er unfair und unter
Gewaltanwendung ausgetragen wird, wenn Macht ausgelibt und Interessen einseitig durchgesetzt
werden, wenn Unrecht bestehen bleibt. Eskalieren Konflikte, fiihren sie zu Verletzungen; werden
sie unterdriickt, schwelen sie weiter oder das Recht des Starkeren setzt sich durch.

Konflikte kdnnen sich an einer Sache oder am Verhalten einer anderen Person entziinden. Meist
spielt beides eine Rolle. Oft verscharft das Verhalten der Konfliktparteien die Situation. Dann kann
aus einem Konflikt um eine Sache ein Konflikt um Verhalten werden. Die unerfreuliche Zuspitzung
eines Konflikts bis hin zur Aggression hat immer mit den Personen zu tun. Die vier Seiten einer
Botschatft, die in Kapitel 1 zum Thema Kommunikation vorgestellt worden sind, illustrieren dieses
Zusammenspiel von Sach- und Beziehungsebene.

Streiten und Versohnen in der Schule

Schiilerinnen und Schiler kénnen lernen, Konflikte gar nicht entstehen zu lassen oder aber fairer
auszutragen. Damit erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass unerfreuliche Seiten eines Konflikts
bis hin zur Gewaltanwendung ausbleiben. Die folgenden Vorschldge zielen erstens darauf ab, das
Thema «Streiten und versohnen» ausdriicklich zu bearbeiten und damit Facetten und Stolperstei-
ne, Streitursachen und Lésungsstrategien kennen zu lernen. Zweitens kénnen Lehrpersonen,
Schilerinnen und Schiller konkrete Verfahren, Kompetenzen und Erfahrungen aufbauen, die tat-
sachlich auftretende Konfliktsituationen beilegen helfen. Beachten Sie dabei, dass sich die Konflikt-
[6sefahigkeit von Kindern in Stufen entwickelt: Renate Valtin unterscheidet in ihrem Buch «Mit den
Augen der Kinder» (1991) drei verschiedene Stufen der Konfliktbewéltigung:

o Stufe 0: Als Streitausloser wird das Verhalten des Gegenubers angenommen. Das eigene Ver-
halten wird nicht hinterfragt.

o Stufe 1: Als Streitausléser wird entweder das Verhalten des Gegenliber oder das eigene Han-
deln angenommen. Differenzierungen dazwischen werden nicht vorgenommen.

o Stufe 2: Es kann erkannt werden, dass an einem Streit beide beteiligt sind und auch beide an
einer Losung mitwirken missen.

Renate Valtin geht davon aus, dass Kinder friihestens im Alter von acht Jahren F&higkeiten zur ko-
operativen Konfliktlosung entwickeln. In welchem Alter Kinder von der einen zur nachsten Stufe ge-
langen, ist sehr verschieden. Es muss davon aus gegangen werden, dass selbst gewisse Jugendli-
che und Erwachsene noch auf Stufe 0 verharren. Wagen Sie eine Diagnose, auf welcher Stufe Ihre
Schilerinnen und Schiiler stehen. Dies erlaubt lhnen, die folgenden Vorschldgen gezielt auszu-
wahlen und sie an die Bediirfnisse Ihrer Klasse anzupassen. Beachten Sie dariiber hinaus die U-
berschneidung mit den anderen Kapiteln:

o Konstruktive Kommunikation (vgl. Kapitel 1) kann helfen, Streit zu vermeiden oder beizulegen.

¢ Einflhlungsvermdgen erleichtert den Streitparteien, die Position des Gegenliber nachzuvollzie-
hen. Mehr dazu in Kapitel 2.

¢ Ein gutes Klassenklima (vgl. Kapitel 3) erleichtert die Konfliktidsung innerhalb der Klasse.
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Vorschlage fir den Unterricht

In den folgenden Vorschlagen werden die Schiilerinnen und Schiler immer wieder eingeladen, von
erlebten Konfliktsituationen zu berichten. Zeigen Sie fir alle Erfahrungen Interesse, ohne sie zu
werten. Nur so werden Erfahrungen bearbeitbar. Die Missbilligung schafft keine gute Atmosphare,
um Uber persénliche Erfahrungen zu berichten.

Die folgenden Vorschldge bedingen, dass die Schiilerinnen und Schiiler schon lesen, meist auch
schreiben kdnnen. In angepasster Form sind sie aber auch fir den Kindergarten und die Unterstufe
geeignet. Etwa so: Spielen Sie mit zwei Puppen einen Streit beispielhaft vor. Die Kinder kénnen
bestimmt aus eigener Erfahrung Vorschlage machen, wie ein Streit auch noch ablaufen kénnte.
Auch Griinde, Folgen und Lésungen des Streits kénnen Sie so besprechen.

Viele der folgenden Vorschlage stammen aus dem Buch «Soziales Lernen im Unterricht» von Max
Feigenwinter, das in der Mediothek der P&dagogischen Hochschule ausleihbar ist. Obwohl es
schon mehr als 20 Jahre alt ist, sind viele der Vorschldge nach wie vor aktuell und anregend.

Was ist Streit? (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiiler klaren Begriffe im Zusammenhang mit Streit.

Schreiben Sie ein bis drei Begriffe an die Tafel, die mit Streit zu tun haben, zum Beispiel Streit,
Konflikt, Wut. Sprechen Sie mit der Klasse dariiber, was die Begriffe genau bedeuten, was sie be-
schreiben, was ihr Sinn ist.

Die Klasse sammelt gemeinsam, in Einzel- oder Gruppenarbeit weitere Begriffe, die mit Streit zu
tun haben, zum Beispiel Krach, Krieg, Aggression, Gewalt, Auseinandersetzung, Meinungsver-
schiedenheit, Fehde, Uneinigkeit, Hass, Kampf, Bedrohung. Kléren und ordnen Sie gemeinsam mit
der Klasse weitere dieser Begriffe. Damit werden verschiedene Formen von Konflikten deutlich. Die
Schlussfolgerung des Gesprachs konnte sein: Streit hat viele Gesichter.

Mdgliche Fortsetzung: Kleingruppen wahlen drei Begriffe aus und erfinden damit eine Geschichte.

Wie kommt es zu Streit? (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schler entdecken die Ursachen fiir Streitigkeiten.

Die Schulerinnen und Schiiler erzéhlen oder erfinden Streitgeschichten oder notieren solche in
Einzel- oder Kleingruppenarbeit. Bestimmt kennen sie eine Menge von Beispielen aus eigener Er-
fahrung. Sie suchen nach Griinden, die zu Auseinandersetzungen gefiihrt haben. Tragen Sie die
Ergebnisse in der Klasse zusammen und suchen Sie gemeinsam weitere Griinde, die zu Streit fih-
ren konnen. Beispiele konnen sein: aus lauter Blodsinn, Ubermut, Hass, wenn ich gestort werde,
Enttauschung, unbedachte Ausserung, verschiedene Meinungen oder Ziele, Spott, Ungerechtig-
keit, Neid, Verrat, Rache, Prestigeverlust, Missverstandnisse.

Diskutieren Sie mit Ihrer Klasse (iber diese Begriffe, zum Beispiel anhand folgender Fragen: Gibt
es bessere und weniger gute Griinde, um zu streiten? Welches sind eure (h&ufigen) Griinde fir
Streit, was beobachtet ihr (nur) bei anderen? Ist Streit immer nur schlecht?

Ziele und Folgen von Streit (alle Stufen)

Die Schulerinnen und Schiler entdecken die Absichten von Streitenden und stellen fest, dass
ein Streit unbeabsichtigte Folgen haben kann.

In diesem Vorschlag kénnen Sie die Streitgeschichten aus dem vorherigen Vorschlag verwenden.
Gehen Sie zusammen mit der Klasse der Frage nach, welche Ziele mit einem Streit verfolgt wer-
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den. Ziele kbnnen zum Beispiel sein: etwas erhalten, héher stehen als jemand anderes, Abwehr,
Rache, Ruhe haben, Provokation beantworten.

Weitere Fragen dazu dréngen sich auf: Sind das gute, ehrbare Ziele? Kénnen diese Ziele mit dem
Streit erreicht werden? Welche unbeabsichtigten Folgen bringt ein Streit mit sich? Zu dieser letzten
Frage konnen die Schilerinnen und Schiiler wiederum Antworten sammeln, zum Beispiel: Verlet-
zungen, Strafen durch eine Autoritatsperson, neuer Streit, Rache. Und wiederum kann es um die
Frage gehen, ob Streit nur schlecht oder aber manchmal auch notwendig ist.

Mit diesem und den beiden vorangehenden Vorschldgen haben Sie den ganzen Streitverlauf bear-
beitet: Von den Formen iber die Ursachen und Ziele zu den Folgen. Sie konnen die Resultate die-
ser drei Schritte an der Tafel oder auf grossem Papier im Uberblick festhalten. Zur Abrundung kon-
nen die Schilerinnen und Schiiler komplette Konfliktverlaufe zeichnen oder aufschreiben.

Nattirlich kénnen Sie sich parallel oder im Anschluss an diese drei Schritte auch gleich tber die
friedlichen Formen der Konfliktlésung unterhalten: Was heisst Frieden? Welche anderen Begriff
gibt es, die dazu passen oder gehdren? Wie kommt es zu friedlichen Konfliktidsungen? Welches
sind die Ziele von friedlicher Konfliktiésung?

Zwei Sichten (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler stellen fest, dass Konflikte ohne «Schuldige» entstehen kdnnen.

Nachfolgend finden Sie zwei Texte unter dem Titel «Zwei Sichten»; der eine ist eher fiir Kindergar-
ten und Unterstufe, der andere mehr fiir Mittel- und Oberstufe geeignet.

Zwei Sichten

Anna kommt heulend nach Hause gerannt. «Thomas hat meine Schaufel kaputtgemacht», berichtet sie
unter Tranen ihrer Mutter. Ihre Mutter ist ganz erstaunt. «Aber warum denn?», fragt sie und versucht Anna
zu trésten. «Hast du ihn geschubst?» — «Nein, ganz bestimmt nicht», flennt Anna.

Thomas kommt auch heulend nach Hause. «Anna hat mich geschubst», berichtet er unter Trénen seiner
Mutter. «Ich bin hingefallen und habe mir das Knie aufgeschlagen». Seine Mutter ist ganz erstaunt. «Aber
warum denn?», fragt sie und versucht Thomas zu trésten. «Hast du ihr etwas weggenommen?» - «Nein,
ganz bestimmt nicht», flennt Thomas.

Zwei Sichten

Tobias ist richtig sauer. Der Lehrer hat es einfach auf ihn abgesehen. Nur weil der vergisst, das bléde
Messband in die Mathematikstunde mitzubringen, muss er jetzt wieder dran glauben. Ausgerechnet ihn
schickt der Lehrer in die Turnhalle, um das Messband zu holen. Schnell rennt er iber den Schulhaus-
gang.

Melanie ist ganz nervds. Jetzt ist sie schon wieder zu spét dran. Sie mag gar nicht mehr z&hlen, wie oft
das in den letzten Wochen vorgekommen ist. Jetzt wird ihr die Lehrerin bestimmt eine Strafe geben,
schliesslich hat sie oft genug damit gedroht. Oder vielleicht ist sie selber noch gar nicht im Klassenzim-
mer. Vielleicht hat Melanie nochmals Gliick. Hastig rennt sie (iber den Schulhausgang.

Oben an der Treppe stossen Tobias und Melanie heftig zusammen. «Geh mir aus dem Weg», schreit To-
bias. «Du Trottel», brillt Melanie und stdsst Tobias zuriick.
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Wahlen Sie den geeigneten Text fir Ihre Klasse aus, lesen Sie ihn vor oder geben Sie ihn schrift-
lich ab. Falls Sie die drei oben beschriebenen Vorschlédge zu Formen, Ursachen und Folgen mit Ih-
rer Klasse durchgespielt haben, konnen Sie anhand der bisherigen Ergebnisse analysieren, wel-
ches hier Ursachen fir den Streit sind, welche Form er hat (oder noch annehmen kénnte) und wel-
ches die Folgen sind (oder sein konnten).

e Zur Geschichte von Anna und Thomas lasst sich eine Reihe von Anféngen erfinden, zum Bei-

spiel: Thomas tritt aus Versehen auf Annas Schaufel; Anna erschrickt, springt auf und stdsst
Thomas. Oder: Thomas tritt absichtlich auf die Schaufel, um Anna zu &rgern; er wollte nicht,
dass die Schaufel bricht; Anna wird wiitend und stdsst Thomas. Oder: Anna ist traurig, weil
Thomas nicht mit ihr spielt; sie schubst ihn, er steht aus Versehen auf die Schaufel.
Dann lassen sich zum Beispiel folgende Fragen besprechen: Wie ist zu erklaren, dass beide
Kinder eine ganz andere Geschichte derselben Situation erzahlen? Habt ihr das selber auch
schon erlebt? Was soll die Mutter von Thomas tun, was die Mutter von Anna? Wie werden sich
Anna und Thomas das nachste Mal begegnen?

e Zur Geschichte von Tobias und Melanie lassen sich zum Beispiel folgende Fragen besprechen:
Wie konnte die Geschichte weiter gehen? Wie hétte der Streit vermieden werden kénnen? Wie
kénnte der Konflikt geldst werden? Habt ihr solche Situationen auch schon erlebt?

Beide Geschichten, Varianten und Fortsetzungen davon kénnen auch im Rollenspiel nacherzéhlt
werden. Bei beiden Geschichten kénnen Sie schliesslich fragen: Lasst sich sagen, wer schuld ist?
Ist das Uberhaupt wichtig zu wissen? Sehr wahrscheinlich ist es angezeigt, weitere Beispiele der
Schilerinnen und Schiiler in diese Diskussion einzubeziehen. Erst mit geniigend Beispielen wird
deutlich, dass diese Fragen gar nicht so einfach zu beantworten sind.

Beide Geschichten erzéhlen von verschiedenen Perspektiven. Sie sind damit auch geeignet, um
das Einflihlungsvermdgen zu schulen (vgl. Kapitel 2).

Verhalten in Konflikten (Mittel- und Oberstufe)
Schalerinnen und Schiler lernen fiinf grundsatzliche Verhaltensmuster kennen.

Wie reagieren Menschen, wenn sie in einen Konflikt geraten? Fiinf Verhaltensmuster sind denkbar:
e Anpassung: Die eine Person gibt nach, um den (scheinbaren) Frieden wieder herzustellen.

¢ Vermeidung: Beide Parteien gehen dem Konflikt aus dem Weg, das heisst: Sie vermeiden eine
offene Konfrontation.

e Kampf: Beide Parteien versuchen (mit allen Mitteln), die eigenen Vorteile durchzusetzen.
Selbst wenn sich Misserfolge abzeichnen, halten sie an einer einmal eingenommenen Position
fest. Sie halten nur Sieg oder Niederlage fur moglich.

o Kompromiss: Beide Parteien geben nur so viel nach, wie die andere auch nachgibt. Dadurch
ist niemand ganz zufrieden oder unzufrieden.

o Konsens: Die beiden Parteien suchen gemeinsam nach einer Einigung, mit der beide einver-
standen sind.

Stellen Sie diese finf Verhaltensweisen der Klasse vor. Analysieren Sie (erlebte) Beispiele von
Konflikten: Welche Verhaltensmuster treten darin auf? Waren sie erfolgreich? Wann ist welches
Verhaltensmuster geeignet? Vor allem die Anpassung und Vermeidung diirften hier zu reden ge-
ben. In diesem Zusammenhang stehen auch die Fragen: Ist Streiten immer schlecht? Unter wel-
chen Umsténden ist Streiten angezeigt?

Die Schilerinnen und Schiiler kénnen frither besprochene Streitgeschichten anhand folgender
Frage neu schreiben: Wie wirden sich die Geschichten entwickeln, wenn die Parteien ein anderes
Verhalten zeigen wirden?
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Ein Konflikt spitzt sich zu (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schiler erkennen Verhaltensweisen, die einen Konflikt zuspitzen.

Der vorangehende Vorschlag hat das grundsétzliche Verhalten in Konflikten thematisiert. Mit die-
sem und dem ndchsten Vorschlag konnen Sie dieses Verhalten detaillierter analysieren.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie den Text «Die Hausaufgaben». Lesen Sie die Geschichte der
Klasse vor oder lesen Sie sie gemeinsam mit der Klasse. In Einzel- oder Gruppenarbeit versuchen
die Schulerinnen und Schiler anschliessend festzustellen, an welchen Stellen des Textes sich der
Konflikt ankiindet und wie er sich zuspitzt. Welchen Anteil hat Leon daran, dass sich der Konflikt
zuspitzt, und welchen sein Vater?

Ergénzend konnen Sie mit der Klasse weitere Griinde sammeln, die zu einem Konflikt fiihren oder
ihn zuspitzen. Beispiele aus dem Alltag der Schiilerinnen und Schiiler sind hilfreich.

Dann geht es um die Frage, wie die Geschichte auch noch hétte verlaufen kdnnen. Hatte der Vater
andere Mittel gehabt, um sein Anliegen durchzusetzen? Hétte Leon andere Mdglichkeiten gehabt,
um zu reagieren? Die Schilerinnen und Schiiler tragen in Kleingruppen andere — méglichst niitzli-
chere — Varianten zusammen oder bereiten solche fiir ein Rollenspiel vor. Im Austausch innerhalb
der Klasse kommen dann vielleicht weitere Ideen dazu. Im Gespréach konnen die verschiedenen
Varianten bewertet werden. Zum Abschluss suchen die Schulerinnen und Schler einen Titel fur
die Geschichte von Leon und seinem Vater.

Ein Konflikt wird geldst (Mittel- und Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen Verhaltensweisen, die einen Konflikt entscharfen und
[6sen helfen.

Dieser Vorschlag schliesst an den vorangehenden an. Die Schilerinnen und Schiiler tberlegen,
wie die Geschichte von Leon und seinem Vater weiter gehen kénnte, damit sie ihren Konflikt l6sen
kénnen. Sie tragen ihre Vorschldge in Gruppen als Rollenspiel vor. Die Zuschauenden beobachten,
was Leon und sein Vater jeweils zur Konfliktldsung beitragen. In der Auswertung werden die ver-
schiedenen Verhalten und Strategien zusammengetragen, die den Konflikt entscharfen und lésen
helfen. Zudem werden die verschiedenen Vorschlage der Klasse diskutiert.

Alternativ oder erganzend kdnnen Sie mit folgenden Vorschldge arbeiten:

¢ Sie finden den zweiten Teil des Textes ebenfalls am Ende des Kapitels. Die Schilerinnen und
Schiler unterstreichen in Einzel- oder Kleingruppenarbeit alle Stellen mit Rot, in denen der Va-
ter zur Konfliktlésung beitragt. Alle Stellen, in denen das Leon tut, werden mit Blau markiert. Die
verschiedenen Beitrage werden in der Klasse verglichen und bewertet.
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o Eine sehr wichtige Strategie der Konfliktldsung ist die Unterscheidung von Positionen und Inte-
ressen. Die Geschichte von Leon und seinem Vater illustriert dies:

Position Interesse

Vater Leon soll den Aufsatz neu schreiben. Er soll den Aufsatz neu geschrieben haben,
wenn er ihn abgibt.

Leon Leon will den Aufsatz nicht neu schreiben. | Er will den Aufsatz nicht jetzt neu schreiben,
weil er in die Badi will.

Die beiden Positionen sind unvereinbar. Solche Konstellationen fihren meist zu einem Macht-
kampf. Die Interessen erdffnen aber die Chance fir eine Einigung: Leon schreibt den Aufsatz
am Abend neu. Natirlich 1&sst sich nicht jeder Konflikt auf diese Art Idsen. Vielleicht missen die
Interessen in einem zweiten Schritt noch néher erklért werden. Suchen Sie gemeinsam mit der
Klasse nach weiteren Beispielen von Konflikten, die sich so losen lassen.

o Sammeln Sie mit lhrer Klasse (weitere) Méglichkeiten, die einen Konflikt entschérfen oder l6sen
helfen. Beispiele aus dem Alltag der Schiilerinnen und Schiller oder Bilderbticher und Ge-
schichten mit Konflikten kdnnen dazu Anregungen geben.

e Am Ende dieses Kapitels finden Sie die Liste «Wie kannst du einen Streit entschérfen oder 16-
sen?» Klaren Sie in der Klasse, was unter den einzelnen Vorschlagen zu verstehen ist und su-
chen Sie nach weiteren Ideen. Diskutieren Sie, unter welchen Umsténden welcher Vorschlag
geeignet ist.

o Zur Vertiefung erfinden die Schilerinnen und Schiiler in Kleingruppen kurze Konfliktsituationen
und présentieren sie der Klasse als Rollenspiel. In der Diskussion sucht die Klasse nach einer
geeigneten Moglichkeit, um den Konflikt zu entschérfen. Das Rollenspiel ist eine sehr gute Me-
thode, um Konflikten und Lésungen nachzugehen.

Die Schilerinnen und Schiiler kénnen sich vornehmen, in der kommenden Zeit sich selber und an-
dere zu beobachten, um mehr (iber die angewendeten Konfliktidsungsstrategien herauszufinden.
Nach einiger Zeit wird in der Klasse dartiber berichtet. Auch ist denkbar, dass aktuelle Konflikte in
der Klasse besprochen werden und zunéchst die Streitenden, dann auch die (brige Klasse tber
geeignete Strategien im vorliegenden Fall nachdenken.

Nebenbei: Die beiden Arbeitsblatter «Wie reagieren?» in Kapitel 2 zum Thema Einfiihlungsvermo-
gen sowie das Arbeitshlatt «Wie sage ich das?» im Kapitel 1 zum Thema Kommunikation be-
schreiben Situationen, die zu einem Konflikt fuhren kénnen. Sie lassen sich deshalb auch im Kon-
text Konflikteskalation und -lésung verwenden.

Konflikte und Konfliktldsung im Schulalltag

Anhand der vorangehenden Vorschlagen koénnen Sie sich mit Ihrer Klasse intensiv mit Streit und
Versbhnung auseinander setzen. Was aber bleibt zu tun, wenn es tatsachlich Streit gibt? Im Fol-
genden finden Sie einige Ausfiihrungen zum Umgang mit Konflikten innerhalb der Klasse oder un-
ter einzelnen Schiilerinnen und Schiilern. Zum Schluss finden Sie einige Uberlegungen zum fried-
fertigen Verhalten, damit Sie lhr Augenmerk nicht immer auf Konflikte und Streitereien legen mus-
sen, sondern einmal auf die positiven Aspekte der Beziehungsgestaltung.

Grundsaétzliches zur Konfliktlosung

Es kann sehr viel Zeit in Anspruch nehmen, einen Konflikt zu Iésen. Aber es lohnt sich bestimmt.
Der beste Unterricht zum Thema Streiten nitzt wenig, wenn Konflikte im Schulalltag nicht zufrie-
denstellend geklért werden konnen. Belastete Beziehungen kénnen das Lernklima und die Schul-
leistungen massiv beeintrachtigen.
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Eine Mdglichkeit fur erfolgreiche Konfliktlésungen ist die Mediation; dabei vermittelt eine neutrale
Person zwischen den Konfliktparteien. lhr Grundgedanke ist, dass beide Konfliktparteien eine ei-
gene Sichtweise des Konflikts haben, die es zu wirdigen gilt. Weiter ist wesentlich, dass eine L&-
sung vor allem Gber das Erkennen der Interessen gesucht wird. Im Vorschlag «Ein Konflikt wird ge-
|6st» ist diese Strategie bereits zur Sprache gekommen.

Mediation kommt erst zum Zug, wenn sich die beiden Konfliktparteien nicht selber haben einigen
konnen. So ist es sinnvoll, Kinder immer wieder zu eigenen, fairen Ldsungen zu erméchtigen und
mit ihnen auch immer wieder zu (iben, wie sie selber zu solchen Lésungen kommen kénnen. Das
bedeutet aber nicht, Konflikten nur zuzuschauen und zu warten, bis die Streitenden Hilfe suchen.
Manchmal lohnt es sich, sie anzusprechen: «Ich sehe, dass ihr streitet. Braucht ihr Hilfe?» Auch
sanfter Druck ist manchmal notwendig. In anderen Fllen ist eine Person so krass unterlegen, dass
sie geschiitzt werden muss.

Die Spinnwebanalyse

Die Spinnwebanalyse ist ein einfaches Verfahren, um rasch eine Ubersicht tber aktuelle Streitsitu-
ationen, Uber die Rollen und Positionen der Beteiligten zu bekommen. Sie kann also im Laufe einer
Mediation eingesetzt werden. So gehen Sie vor:

e Schreiben Sie das Thema des betreffenden Streits an die Tafel.

¢ Ordnen Sie die Namen der Beteiligten darum herum an. Auch die Unbeteiligten, Zuschauenden
erhalten einen Platz.

o Alle Anwesenden beschreiben nun, wie sich die Beteiligten verhalten haben, welche Geflihle
sie haben und was ihre Interessen sind. Diese Beschreibungen sollten mdglichst wertfrei, eben
beschreibend sein. Sie werden rund um die betreffenden Késtchen hingeschrieben.

o Kleingruppen oder alle gemeinsam suchen nach Lésungen. Sie werden besprochen, weiter-
entwickelt und ausgewahlt.
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Die Lehrperson moderiert die Konfliktlosung

Manchmal sind Konflikte von so allgemeinem Interesse, dass sie vor und mit der ganzen Klasse
besprochen werden miissen. In anderen Féllen besprechen Sie einen Streit nur im Kreis der unmit-
telbar Beteiligten. Es ist sinnvoll, immer nach demselben Muster vorzugehen. Auch ist es ratsam,
dass die Klasse das von Ihnen angewendete Verfahren kennt und weiss, wie Konflikte dblicherwei-
se angegangen werden. Im Folgenden finden Sie einen Vorschlag fiir ein solches Verfahren:
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e Zu Beginn erkléren Sie den Schilerinnen und Schiilern, dass Sie den Konflikt auf eine faire Art
[6sen wollen und sich deshalb etwas Zeit nehmen. Sie erklaren weiter, dass Sie nicht Partei
sind und dass Sie bei der Suche nach einer Lésung helfen werden. Machen Sie auch deutlich,
dass beide Seiten gleichberechtigt ihre Sichtweisen darlegen kénnen.

o Kléren und erklaren Sie die geltenden Regeln und den Verlauf des Gesprachs. Wichtig sind
insbesondere folgende Regeln: Wir lassen einander ausreden. Wir beschimpfen uns nicht. Wir
sprechen hoflich und ruhig.

e Jede Partei darf ihre Sicht der Dinge ohne Einwénde und Unterbrechungen darlegen. Die Lehr-
person wiederholt, was sie gehért hat. Es geht hier nicht um richtig oder falsch, sondern um die
Wahrnehmung der verschiedenen Positionen. Manchmal gibt es Probleme, wer anfangen darf.
Mit Wirfeln kann dies geldst werden. Diese Phase ist erst abgeschlossen, wenn beide Parteien
das Geflihl haben, ihre Sichtweise sei genligend erlautert.

o Beide Parteien berichten, welche Geflihle sie im Laufe der Konfliktsituation hatten und jetzt ha-
ben. Falls die Schilerinnen und Schiler nur einen geringen Wortschatz haben, konnen Kért-
chen mit Begriffen oder Gesichtern hilfreich sein. Auch hier kommen beide Parteien abwechs-
lungsweise zu Wort. Die Lehrperson wiederholt, was sie gehort hat.

o Beide Parteien &ussern ihre Wiinsche in Bezug auf die Konfliktldsung. Wiederholungen durch
Sie sind weiterhin notwendig. In den Wiinschen verstecken sich oft schon Lésungen. In dieser
Phase kommen sich die Parteien meist néher.

o Alle Anwesenden sammeln gemeinsam Losungsvorschlédge. Diese werden zundchst nicht
kommentiert. Erst wenn eine gewisse Auswahl vorliegt, werden die verschiedenen Vorschlage
diskutiert, gewichtet und weiterentwickelt. Manchmal muss in dieser Phase ein wenig gerungen
werden. Oft gibt es aber schnell gute Ldsungen.

o Die vereinbarte Losung wird besiegelt. In den allermeisten Féllen reicht ein Handschlag zwi-
schen den beteiligten Personen. Manchmal macht es Sinn, die Abmachungen schriftlich festzu-
halten und spéter zu Gberprifen.

In der Literatur werden verschiedenste, leicht vernderte Vorgehensweisen vorgeschlagen. We-
sentlich ist es, eine Form zu finden, die Ihnen zusagt.

Schulerinnen und Schiiler moderieren die Konfliktlosung

Auch Schiilerinnen und Schiler sind in der Lage, bei Auseinandersetzungen zu vermitteln, also ei-
ne Mediation zu leiten. Es gibt verschiedene Modelle der Streitschlichtung unter Gleichaltrigen. Sie
heissen Peacemaker, Peaceforce oder Schillermediation.

Manche Schilerinnen und Schiler sind Naturtalente im Konfliktlésen. Mediation unter Gleichaltri-
gen lost aber nicht alle Probleme. Inshesondere diirfen Lehrerinnen und Lehrer bei der Einfilhrung
eines solchen Modells nicht davon ausgehen, dass sie fortan mit den Reibereien unter den Schiile-
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rinnen und Schilern nichts mehr zu tun haben. Im Gegenteil missen die Lehrpersonen das Verfah-
ren, das die Streitschlichter anwenden, selber kennen und auch einsetzen kénnen. Nur so geniesst
es die notwendige Glaubwirdigkeit und Legitimation. Zudem miissen solche Verfahren gepflegt
werden: Die Streitschlichter bendtigen Betreuung, und nur wenn Konflikte und Gewalt wiederholt
auch in anderen Gefassen zur Sprache kommen, werden die Streitschlichter wahrgenommen und
akzeptiert.

Fir die Einfihrung eines Streitschlichtermodells ist eine seritse Vorbereitung und Durchfiinrung
unumganglich. In der Literaturliste finden Sie dazu Fachliteratur, in der Adressliste verschiedene
Anbieter.

Wenn Kinder Kompromisse schliessen

Es kann vorkommen, dass Sie die Kompromisse, die Kinder zur Konfliktlésung vorschlagen, nicht
uberzeugend finden. Das muss nicht mit der noch unzureichenden Kompromissféhigkeit zu tun ha-
ben. Kindliche Kompromisse sehen nicht selten anders aus als die Vorstellungen von Erwachse-
nen.

Fiir Kinder ist ein Kompromiss selten eine Ubereinkunft zur Losung des anstehenden Problems,
sondern vielmehr ein Handel, der weitere oder ganz andere Bereiche als den verhandelten Konflikt
betreffen kann. Ziel ist selten einzig die Losung des anstehendes Konflikts. Wichtiger scheint es,
auf das andere Kind Einfluss auszuliben, mit ihm ins Geschéft zu kommen, ohne einen Gesichts-
verlust zu riskieren. «Wenn du mir das gibst, mache ich das», ist ein haufiger Vorschlag.

Solche Handel sind weit verbreitet und erfolgreich. Erfolgreich heisst hier, dass die meisten Kinder
darauf eingehen und ihre Strategie als erfolgreich erleben. Darin werden Kinder oft unterschétzt.

Friedfertiges Verhalten riickmelden (alle Stufen)

Erwachsene werden nicht selten beigezogen oder greifen von sich aus ein, wenn Kinder und Ju-
gendliche ihre Konflikte nicht selber l6sen kénnen. Wenn dagegen gar kein Konflikt auftritt oder ein
Konflikt ohne unsere Hilfe gel6st wird, halten wir uns aus der Sache raus. Doch wieso eigentlich?
In diesem Fall haben namlich die Kinder und Jugendlichen ein Lob verdient. Lob und Bestétigung
sind (immer noch) die besten Mittel, um ein erwlinschtes Verhalten zu férdern — auch und vor allem
bei jenen Schiilerinnen und Schilern, die oft Streit suchen oder andere schikanieren.

Nehmen Sie sich doch zum Beispiel vor, Ihre Klasse wahrend einer Woche gezielt zu beobachten
und erwiinschtes Verhalten wie Friedfertigkeit oder konstruktive Konfliktiésungen bewusst wahrzu-
nehmen und festzuhalten. So finden Sie vielleicht auch einmal ein Gegengewicht zu Auseinander-
setzungen und Streitereien, die Sie vielleicht schon zu oft und zu sehr beschéttigt und viele Ihrer
Kréfte absorbiert haben.

Erstellen Sie eine Klassenliste, in der Sie fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler Notizen machen
kénnen. Beobachten Sie die Klasse im Unterricht und vielleicht auch mal in den Pausen und notie-
ren Sie «erwlinschtes» Verhalten. Eine Woche Beobachtungszeit ergibt differenzierte Beobachtun-
gen und ist gleichzeitig ein nicht zu langer Zeitraum. Gibt es Haufungen von Beobachtungen bei
Schilerinnen und Schiilern, die Ihnen sonst nicht so auffallen? Wie viele der beobachteten Hand-
lungen finden ohne Worte statt, wie viele sind Diskussionsbeitrdge? Stellen Sie Unterschiede zwi-
schen Madchen und Knaben fest? Mdchten Sie der Klasse etwas riickmelden?
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Die Hausaufgaben (Teil 1)

Leon freut sich. Er hat mit Sebastian
abgemacht, sie wollen zusammen in die
Badi. Der Sprung vom Dreimeterbrett ist
zur Zeit ihre grosse Leidenschaft. Nur
die Hausaufgaben muss Leon vorher
noch rasch erledigen. Ein Aufsatz. Leons
Fuller tanzt Gber das Blatt, malt Buch-
stabe um Buchstabe, Wort fur Wort. Hin
und wieder hinterlasst er einen Tinten-
fleck oder muss etwas durchstreichen.
Er hat eben nicht mehr viel Zeit.

Dann springt er auf: «Fertig. Jetzt geht es los.» Schon will er zur Haustlre rausschlipfen, da ruft
ihn sein Vater zuriick: «Leon, hast du die Hausaufgaben gemacht?» Leon nickt heftig. «lch méchte
sie gerne anschauen», sagt der Vater bestimmt. Leon holt das Blatt mit seinem Aufsatz und setzt
sich zum Vater aufs Sofa. Unruhig rutscht er hin und her. Der Vater liest.

«Da hast du etwas falsch geschrieben.» Der Vater macht mit dem Bleistift einen feinen Strich an
den Rand. «Hier auch.» Weitere Striche folgen. «Was bedeutet das Kreuz da?», will der Vater wis-
sen. «Da habe ich ein 'h' durchgestrichen», antwortet Leon. «Und weshalb ist dieses Wort hier
durchgestrichen?», fragt der Vater erneut. «Ich wollte es nochmals neu schreiben, dann habe ich
es vergessen», gesteht Leon. Er wird ganz unruhig, dass der Vater so viele Fehler und korrigierte
Stellen findet.

«Wie findest du denn deinen Aufsatz?», will der Vater wissen. Leon denkt an die Badi und das 3-
Meterbrett. Er sollte eigentlich schon lange bei Sebastian sein. Er schittelt den Kopf. «Ich schreibe
das nicht noch einmal. Ich kann alles verbessern.»

«Sieh dir das doch an», sagt der Vater. «Hier und hier und da: alles Fehler und Verbesserungen.
Und hier hast du sogar Tintenflecken. So kannst du das doch nicht abgeben.»

«lch schreibe es nicht noch einmal», erwidert Leon laut. «<Doch», sagt der Vater, «du machst es
noch einmal.»

«Nein, ich schreibe es nicht noch einmal.»
«Doch, du schreibst es noch einmal.»

Die Badi. Das wohlige Gefiihl beim Eintauchen. Sebastian. Alles dreht sich in Leons Kopf. Er
springt auf, reisst dem Vater das Blatt weg und driickt es an sich. «Ich schreibe es nicht noch ein-
mal.»

Der Vater springt auf, hebt Leon einfach hoch und stellt ihn mitsamt dem Blatt in seinem Zimmer
wieder ab. Von aussen schliesst Vater die Ture.

Die Hausaufgaben (Teil 2)

Der Vater bleibt vor Leons Zimmertire stehen und hort, wie Leon drinnen laut vor sich hin schimpft
und Bicher auf den Boden wirft. Eine Weile hort er zu und tberlegt. Dann atmet er tief durch und
Offnet die Ture. Leon schaut Uberrascht und weicht einige Schritte zurlck.

Der Vater kommt ins Zimmer und setzt sich auf einen Stuhl. «<HOr mal, Leon», sagt er, «du kannst
deinen Aufsatz wirklich nicht so abgeben. Hinterher wirst du es selber bereuen.» Leon steht ein-
fach da, Tranen treten ihm in die Augen. Der Vater reicht ihm ein Taschentuch.

«lch wollte doch so gern in die Badi», kann Leon schliesslich sagen, «Sebastian wartet sicher
schon.» - «Ach deshalb», sagt der Vater, «du musst lernen, deine Aufgaben trotzdem sauber zu
machen.» - «Aber weshalb gerade jetzt?», kommt es Leon in den Sinn. «Ich kann die Geschichte
doch auch am Abend noch abschreiben.» - «Ja», sagt der Vater, «das kénnen wir so machen.
Dann aber los - und viel Spass.»
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Wie kannst du einen Streit entscharfen oder |6sen?

Lasst euch Zeit, um euch zu beruhigen.

Seid fair, behandelt euch gegenseitig mit Respekt. Sprecht tiber den Konflikt im Konkreten
und nicht Gber die andere Person im Allgemeinen.

Erklare deine Sicht (mdglichst ohne Vorwiirfe an die andere Person). Spricht nicht in erster
Linie Uber deine Position («Der andere soll ...»), sondern mache deine Gefiihle, Bediirfnisse
und Interessen deutlich («lch méchte gerne ...»).

Lasse die andere Person erklaren.

Versuche, dich in die andere Person hineinzuversetzen. Wie wiirde es dir an ihrer Stelle ge-
hen?

Wiederhole, was die andere Person gesagt hat, und frage sie, ob du sie richtig verstanden
hast.

Gestehe die eigenen Anteile am Konflikt ein. Versuche nicht, sie zu verstecken oder mit vor-
geschobenen Argumenten zu rechtfertigen.

Entschuldige dich.

Verzeihe der anderen Person einen Fehler oder eine Unachtsamkeit.
Mache Vorschlage, wie sich das Problem I6sen lasst.

Sei kompromissbereit.

Zeige Humor.

Findet eine gemeinsame Ldsung.

Ist das schwierig oder unméglich? Vielleicht hilft das:

Frage jemanden anderes um Hilfe.
Gehe dem anderen aus dem Weg.

Kennst du weitere Handlungen, die geeignet sind, einen Streit zu schlichten?
Welche dieser Vorschlage sind einfach, welche sind schwierig zu verwirklichen?
Wann ist welcher Vorschlag geeignet?

I-12
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6. Aggression und Gewalt

Nach der Einleitung geht es hier ein zweites Mal um Aggression und Gewalt, némlich um die unmit-
telbaren Beobachtungen, Ursachen und Ausdrucksweisen im Kindergarten- und Schulalltag. Sie
finden Vorschlage, um auf Vorfélle zu reagieren und um Gewalt als Thema im Unterricht aufzugrei-
fen. Dem Thema «Mobbing» — als einer speziellen Form von Gewalt - ist Kapitel 7 gewidmet.

Warum verhalten sich Kinder und Jugendliche aggressiv?

Unmittelbare Ausldser
Als unmittelbare Ausldser fiir aggressives Verhalten gelten folgende Motive:

o Verteidigung: Ein Kind fuhlt sich angegriffen oder bedréngt und setzt sich zur Wehr. Nicht nur
gezielte Angriffe und Provokationen, auch Missverstdndnisse konnen Verteidigung auslésen.
Dabei ist es hochst unterschiedlich, wann ein Kind meint, sich verteidigen zu miissen. Wéhrend
sich die einen lieber zurlickziehen anstatt sich zu wehren, reagieren andere bereits bei einem
(scheinbar) provozierenden Blick aggressiv. Das kann so weit gehen, dass das Argument der
Verteidigung nur vorgeschoben ist und der eigene Anteil an einer Eskalation verkannt wird.

o Besitzanspriiche: Nicht wenige Kinder mdchten einen Gegenstand gerade dann haben, wenn
ein anderes Kind damit spielt. Sie sind nicht in der Lage, die Bedlrfnisse des anderen Kindes
wahrzunehmen und sehen also kein Unrecht darin, die eigenen Anspriiche anzumelden und
durchzusetzen. Gewisse Kinder sind es geradezu gewohnt, eigene Bedirfnisse auf aggressive
Art anzumelden.

e Aggressive soziale Exploration: Ein Kind will seinen Verhaltensspielraum ausloten. Es sucht
damit Antworten auf Fragen wie: Welches ist meine Stellung in der Gruppe? Kann ich mich
durchsetzen? Wer ist der Stérkere? Es geht also beispielsweise gar nicht darum, einen Ge-
genstand zu besitzen, der einem anderen Kind weggenommen worden ist; es wird nur die Re-
aktion getestet. Provokationen und Rangstufenkdmpfe kdnnen hier eingeordnet werden. Meist
sind sie so rasch wieder zu Ende, wie sie begonnen haben. Dennoch hinterlassen sie Spuren:
Der Tater fuhlt sich gestarkt, das Opfer verunsichert. Gabriele Haug-Schnabel schildert in ihrem
Buch «Aggressionen im Kindergarten» ein Fallbeispiel (das auch noch gleich die Verteidigung
illustiert):

Mehrere Sandschaufeln liegen im Sandkasten. Mario spielt mit einer davon im Sand. Julian kommt
vorbei, beobachtet kurz das Spiel und beugt sich zu Mario herunter. «Gibst du mir mal deine Schau-
fel?» Mario schaut auf, sagt: «Nein!», deutet aber mit seiner Schaufel auf zwei weitere Schaufeln, die
im Sand liegen. «Schau, da sind noch mehr!» Julian reisst ihm die Schaufel aus der Hand und lauft
betont langsam weg. Mario springt schreiend auf und rennt hinterher. Als er Julian erreicht, beginnt
ein Kampf. Julian kann sich entwinden und hélt die Schaufel mit triumphierendem L&cheln hoch. Ma-
rio geht schluchzend zum Sandkasten zuriick. Julian kommt vorbei, wirft ihm die Streitschaufel zu und
— geht schaukeln (Haug-Schnabel 2001, S. 98).

e Suche nach Kontakt und Aufmerksamkeit; Gewisse Kinder — vor allem Knaben — sind gar
nicht in der Lage, anders als in aggressiver Form Kontakt aufzunehmen. Sie rempeln zum Bei-
spiel andere an und suchen eigentlich positiven Kontakt, ernten aber Ablehnung. In gewissen
Schulklassen ist ein solcher Umgang miteinander geradezu dblich. Der Grund fiir dieses
scheinbar paradoxe Verhalten ist, dass eine konstruktive Kontaktaufnahme nie gelernt wurde
oder nicht dem eigenen Selbstbild entspricht. Wer sich selber in idealisierender Weise als sou-
veran und beliebt vorstellt, fiir den darf eine vorsichtige, bittende, unsichere, empathische oder
unterwiirfige Kontaktaufnahme nicht sein.
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Innere Spannungen: Grinde dafir kénnen unverarbeitete Eindriicke und Erlebnisse sein.
Bei den einen Kindern flihrt dies zu Niedergeschlagenheit, innerer Unruhe oder Konzentrati-
onsschwierigkeiten, andere reagieren eben aggressiv. Auch Uberfordernde Geflihle wie
Angst, Wut, Trauer, Verzweiflung, Eifersucht oder Enttduschung koénnen zum Verlust der
Selbstbeherrschung fuhren. Grinde sind zum Beispiel eigenes Versagen, Nichterfilllen eines
Bediirfnisses, Stérung oder Emiedrigung durch andere. Zum Beispiel kann ein Streit mit den EI-
tern eine derartige «Wut im Bauch» aufbauen, dass ein kleines Missverstéandnis mit einem Kol-
legen zum Ausrasten reicht. Der Kinderarzt Remo Largo illustriert iberfordernde Gefihle in sei-
nem Bestseller «Kinderjahre» so:

Patrick hatte zwar klare Vorstellungen, was er zeichnen oder basteln wollte, konnte sie aber nicht um-
setzen. Sein motorisches Unvermdgen machte ihn so witend, dass er zeitweilig die Selbstbeherr-
schung verlor. Ein anderes Kind hat keine motorische, sondern eine sprachliche Schwéche. Ihm be-
reitet das Reden grosse Milhe. Es kann sich nicht so ausdriicken, wie es mdchte. Seine anderen
Kompetenzen, vor allem auch das Denken, sind dem Alter entsprechend entwickelt. Je nach Tempe-
rament reagiert ein solches Kind darauf mit Tobsuchtanféllen wie Patrick oder zieht sich zurlick und
verweigert die Kommunikation. Diesen Kindern machen nicht nur ihre Schwéchen zu schaffen, son-
dern auch der innere Zwiespalt zwischen Wollen und Nichtkénnen (Largo 2000, S. 301).

Auch gezielte Peinigung kommt naturlich vor. Machtstreben, Ausgrenzung, Rache, Vorurteile,
die Suche nach Sundenbdcken oder eine belastende Vorgeschichte konnen Griinde dafir sein.
Das kann so weit gehen, dass Gewalthandeln als Nervenkitzel dient oder als letztes Mittel
bleibt, um das eigene Selbstvertrauen aufzupolieren. Das folgende Beispiel mag eine solch ex-
treme Situation illustrieren:

Noch ahnen Anja, Fiona und Laura (Namen geéndert) nichts von dieser M&dchenclique, als sie den
H&M in der Ziircher Innenstadt verlassen uns sich vor dem Globus eine Pizza fiir die Zugfahrt nach
Hause kaufen. In der Lintheschergasse, auf dem Weg zum Bahnhof, kreuzen die drei Berufsschul-
freundinnen die M&dchenclique, die sie noch nie gesehen haben. «Ich spiirte sofort, dass etwas nicht
stimmt», sagt die 17-jahrige Anja: Die Clique macht sich untiblich breit auf dem Trottoir, rempelt die
Mé&dchen an und driickt sie gegen die Hausfassade. Fiona, sie lauft zuhinterst, wird plétzlich am
Rucksack gepackt und in eine Hausecke gezerrt. Zu zweit schlagen sie ihr die Fuste ins Gesicht, die
Handkanten an den Hinterkopf und treten sie abwechslungsweise mit den Fiissen ins Becken und in
den Ricken. Beim Versuch, Fiona zu verteidigen, bekommt Anja eine Ohrfeige ab und verliert einen
Ohrring. Eine altere Dame, die sich endlich einmischt, wird mit wiisten Schimpfworten davongejagt.
Diesen Moment niitzen die drei M&dchen zur Flucht. Am néchsten Tag erstatten sie Anzeige gegen
Unbekannt (NZZ am Sonntag, 5. Dezember 2004).

Spielerische Aggression: Darauf wird weiter unten etwas ausfiihrlicher eingegangen.

Langerfristige Bedingungen, die aggressives Verhalten begtinstigen

Neben diesen unmittelbaren Auslésern fir aggressives Verhalten gibt es Bedingungen, die aggres-
sives Verhalten l&ngerfristig beginstigen:

Lernen durch Nachahmung: Gewisse Formen von Gewalt sind alltéglich und akzeptiert. Er-
wachsene gehen nicht selten unzimperlich zur Sache, Gewaltdarstellungen sind h&ufig anzu-
treffen. Es kann eine Vorbildwirkung haben, wenn ein Kind ein erfolgreiches aggressives Auftre-
ten bei einem anderen Kind, Jugendlichen oder Erwachsenen beobachtet hat. Damit wird Ge-
walt als legitimes Mittel erlebt, um eigene Ziele zu erreichen.

Lernen durch Erfolg: Nicht nur durch Beobachtung, auch durch eigene Erfahrungen lernen
Kinder, wann es sich lohnt, aggressiv zu sein. Der «Lohn» von Aggression ist zum Beispiel
Prestige oder ein Geflhl von Starke und Macht. Aggressive Kinder finden Beachtung, selbst
wenn sie negativ ist. Wer ein aggressives Grundpotential mitbringt, findet rasch heraus, wer ein
dankbares Opfer ist oder unter welchen Umstanden eine Strafe umgangen werden kann.

Frustration: Mit hoherer Wahrscheinlichkeit reagieren Menschen aggressiv, die als Kind eine
negative emotionale Grundeinstellung bzw. Ablehnung von wichtigen Bezugspersonen erleiden
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mussten und machtbetonte oder einschrankend-disziplinierende Erziehung, unvorhersehbare
Bestrafung oder gar Demiitigung und Misshandlung erlebten. Verunsichernde Lebenserfahrun-
gen wie Armut oder geringe berufliche Chancen, die Scheidung der Eltern oder der Verlust von
nahe stehenden Menschen, subjektiv empfundene Ungerechtigkeit und Konkurrenz oder die
Uberforderung, sich in der heutigen Welt zurecht zu finden, kénnen zu Verunsicherung, einem
Geflihl der Ohnmacht oder zu Rachegellsten filhren.

Kinder und Jugendliche reagieren sehr unterschiedlich auf solche Frustrationen. Wéhrend sich
die einen zurlickziehen, erhoht sich bei anderen das Aggressivitatspotential. Gewalthandeln
kann aus dieser Perspektive eine Méglichkeit sein, Selbstbestétigung zu finden, «Rache» an
der Gesellschaft zu tiben, auch einmal «der Erste» zu sein. Auch die Suche nach Nervenkitzel,
um die eigene Langeweile zu Uberwinden, kann ein Ausldser fir Gewalthandeln sein.

o Enttduschungen — auch kleinere — sind vor allem fir Knaben und junge M&nner mit einem idea-
lisierten Selbstbild ein Grund, um sich aggressiv zu gebérden. In deren Vorstellung sind Man-
ner leistungsfahig und erfolgreich, sicher und souverdn, angesehen und beliebt — vor allem
beim anderen Geschlecht. Unsicherheit und Angst, Scham und Enttduschung haben in dieser
Vorstellung keinen Platz und missen, wo sie trotzdem auftauchen, verdrangt werden. Dieter
Bongers schreibt dazu:

Es ist nach unserer Erfahrung in der Arbeitserziehungsanstalt Arxhof nicht ein Ubermass an Kraft und
Stérke, das zu Gewalttaten filhrt (das ist haufig die ideologische Selbstbeschreibung der Tater), son-
dern es sind eher Angste, z.B. die Angst zu versagen, die zu Gewalttatigkeiten fiihren. Gewalt ist die
trotzige Antwort auf die Bedrohung zentraler Aspekte mannlicher Identitdt (Bongers in Drilling u.a.
2002, S. 771f.).

e Gruppendynamik: Gruppendruck, die gemeinsame Geschichte einer Gruppe, die Identifikation
innerhalb der Gruppe oder das Bestreben, die eigene Position innerhalb einer Gruppe zu behal-
ten oder zu festigen, kdnnen zu aggressivem Verhalten verleiten.

Diese Zusammenstellung macht deutlich: Aggressives Verhalten meldet oft ein Bedirfnis an, zum
Beispiel das Bedurfnis nach Schutz, nach Kontaktaufnahme, nach Stérkung des Selbstwertes oder
nach der Abwendung von frustrierenden Erlebnissen. Diese Sichtweise kann bei Intervention und
Pravention hilfreich sein.

Spielerische Aggression

Nicht alles, was nach Aggression, Handgreiflichkeit und Kampf aussieht, ist es auch tatsachlich.
Eine Kissenschlacht ist daflir ein Beispiel. Vor allem Kinder erproben so spielerisch ihre Kréfte.
Spielerische Aggression kann Energie in eine Gruppe zurlickbringen. Sie ermdglicht Kontaktauf-
nahme mit anderen Kindern oder einer Gruppe. Spielerische Aggression kann auch eine echte
Auseinandersetzung beenden; die Kontrahenten versichern sich so gegenseitig ihrer wiederge-
wonnen Freundschaft.

Spielerische Aggression zeigt alle Merkmale, die auch in richtigen K&mpfen vorkommen. Schlagen,
Beissen, Treten etc. werden aber nur angedeutet oder abgeschwacht eingesetzt. Der Ausldser fiir
solches Spiel ist nicht Aggression, sondern die Spielbereitschaft. Sie erkennen es an folgenden
Merkmalen:

o Kinder verstandigen sich haufig am Anfang iber die gegenseitige Bereitschaft, manchmal auch
Uber gewisse Regeln oder gar einen mdglichen Ablauf.

o Wenn alle Beteiligten lachen und damit Spass ausdriicken, zeigen sie laufend ihr Einverstand-
nis mit dem Geschehen und beschwichtigen gleichzeitig die anderen Beteiligten. Sie geben zu
erkennen, dass das Geschehen ein Spiel ist.

o Kinder zeigen vor und nach einer spielerischen Aggression eher zdrtliche Formen des Kontak-
tes.
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o Die Beteiligten machen Pausen um zu verschnaufen, um zurtick und voraus zu schauen.

e Der Einsatz an Korperkraft ist gebremst. Vor allem die eindeutig Gberlegenen Spielpartner
nehmen sich zuriick.

o Stoppsignale werden akzeptiert.

e Es geht nicht um eine Entscheidung oder gar den Sieg, sonst wére das Spiel ja zu Ende. Im
Gegenteil wird viel dafir getan, um das Spiel aufrechtzuerhalten.

Voraussetzung fir den Spielcharakter ist, dass alle Beteiligten freiwillig dabei sind und die Spielre-
geln kennen — oder sich mindestens laufend dartiber verstandigen.

Weil spielerische Aggression ein Spiel ist, ist auch keine Intervention nétig. Fragen Sie hochstens
nach, wenn Sie unsicher sind: «Ist das Ernst oder Spiel?» Aufmerksamkeit ist aber trotzdem ange-
bracht. Denn das Spiel kann — mindestens fiir einzelne der Beteiligten — unter schlechten Voraus-
setzungen beginnen oder plétzlich zu Ende sein. Folgende Griinde kénnen dazu fihren:

e Jemand unter den Beteiligten will plotzlich nicht mehr mitmachen. Das Lachen vergeht. Stopp-
signale werden missachtet.

o Die Beteiligten sind fiir spielerische Aggression zu wenig entspannt, zum Beispiel wenn sie U-
bermdtig, belastet, nervis oder genervt sind, wenn sie gespannt oder gelangweilt sind und eine
Wartezeit mit spielerischer Aggression verkiirzen wollen.

o Neue Spielpartner mischen sich in ein laufendes Spiel ein. Dadurch kann die spielerische Dy-
namik aus den Fugen geraten.

Das Gesagte gilt vor allem — aber nicht nur — fir Kinder. Auch Jugendliche und Erwachsene zeigen
Formen der spielerischen Aggression. Sie kdnnen viel unvermittelter beginnen und auch viel ra-
scher zu Ende sein als jene von Kindern. Unbedingte Voraussetzungen — und Massstab, um «ein
Spiel» zu hinterfragen — sind auch hier, dass die Beteiligten freiwillig dabei sind, dass sie die Spiel-
regeln kennen und dass sie Stoppsignale beachten.

Vor allem die Freiwilligkeit ist dabei nicht immer gegeben. Unter Jugendlichen ist es nicht uniblich,
dass jemand in spielerischer Absicht einen Schlag oder Klaps austeilt und die Gegenseite das zwar
hinnimmt, aber nicht wirklich als Spiel versteht. Insbesondere Mobbingopfer lassen sich solche
«Spielereien» gefallen und tragen manchmal sogar selber aktiv zu einer entsprechenden Rolle bei,
da sie damit immerhin ein Mindestmass an — wenn auch sehr zweifelhafter — sozialer Anerkennung
erhalten. Solche einseitigen Formen der spielerischen Aggression sind auf jeden Fall zu hinterfra-
gen und zu unterbinden.

Charakteristik von aggressiven Schiilerinnen und Schilern

Nicht bei allen aggressiven Schiilerinnen und Schilern lassen sich die verschiedenen Ursachen
gleich oft beobachten. Im weiten Feld der verschiedenen Verhaltensweisen lassen sich idealtypisch
drei verschiedene Gruppen beobachten:

o Auf der einen Seite des Spektrums steht der selbstbewusst-aggressive Typ. Aggressive soziale
Exploration sowie Ausgrenzung sind seine haufigsten Motive; die durch Nachahmung sowie
Lernen am Erfolg begUnstigt werden. Auch spielerische Aggression ist nicht selten. Er hat ein
positives Selbstbild und eine positive Einstellung zu Gewalt, er (bt gerne Macht aus und ge-
niesst es, andere zu beherrschen. Er kann sein aggressives Verhalten steuern und kann sich
so mancher Reaktion von Erwachsenen entziehen. Er ist ein Leadertyp oder steht in der Be-
liebtheitsskala innerhalb einer Klasse zumindest in der oberen Halfte.

o Auf der anderen Seite des Spektrums steht der angstlich-aggressive Typ. Er ist nicht nur Tater,
sondern auch Opfer. Verteidigung, die Suche nach Kontakt und Aufmerksamkeit sowie innere
Spannungen sind seine haufigsten Motive, die durch Frustration und ein idealisiertes Selbstbild
begunstigt werden. Gegenilber Schwécheren zeigt dieser Typ auch aggressive soziale Explora-
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tion sowie Ausgrenzung oder andere Formen gezielter Peinigung. Spielerische Aggression ist
selten oder tendiert zur Eskalation. Er hat ein negatives Selbsthild und eine &usserst ambiva-
lente Einstellung zu Gewalt. Er handelt meist reaktiv, spontan und unkontrolliert. Innerhalb der
Klasse ist er meist Aussenseiter und Stindenbock.

o Dazwischen liegt die Gruppe der Mitlaufer. Verteidigung gegeniber Starkeren, aggressive sozi-
ale Exploration oder die Kontaktsuche gegentiber ihresgleichen sowie die Ausgrenzung gegen-
Uber Schwécheren sind die haufigsten Motive. Ihr Verhalten wird durch die Gruppendynamik
beeinflusst. Je nach Motiv handeln sie reaktiv, oder sie kdnnen ihr Verhalten so weit kontrollie-
ren, dass sie Sanktionen ausweichen kénnen.

Diese Einteilung ist eine starke Vereinfachung. Sie zeigt inshesondere, dass nicht alle aggressiven
Schilerinnen und Schiiler im Grunde unsicher und angstlich sind. Sie macht deutlich, dass nicht
jedes aggressive Verhalten die gleiche Reaktion erfordert (siehe unten).

Unterschiede zwischen Madchen und Knaben

Unterschiede zwischen Madchen und Knaben zu machen, ist immer heikel. Denn die Ausnahmen
sind haufig und vielfaltig. Die folgende Zusammenstellung beschreibt insofern «nur» statistische
Aussagen auf der Basis von Durchschnittswerten:

Médchen greifen seltener kdrperlich an.

Wenn Madchen drohen, drohen sie mit Verweige-
rung.

Médchen tragen Wettkdmpfe eher als Wortgefechte
aus. Haufig sind auch Koalitionsgesprache, wobei
die Anzahl und das Ansehen der Anh&ngerinnen
den Wettkampf meist bereits entscheiden.

Médchen spielen fast alles einmal, wobei ein direk-
ter Leistungsvergleich eher selten ist.

Madchen unterstiitzen in Konflikten eher das
schwéchere Kind.

Médchen regeln Konflikte durch Reden oder Nicht-
mehr-Reden.

Knaben zeigen auffélligere Aggressionsformen, sie
sind heftig, laut und wild. Sie haben haufiger Streit.

Wenn Knaben drohen, drohen sie mit Handgreiflich-
keiten.

Knaben imponieren, drohen, bauen sich auf, um
grosser und gewaltiger zu wirken. Oft entscheidet
das eindriicklichere Imponieren den Wettkampf
bereits.

Knaben spielen meist rollentypische Spiele, wobei
der offene Wetthewerb h&ufig ist. Sie initieren héu-
figer spielerische Aggression.

Knaben imitieren aggressive Szenen schneller und
haufiger.

Selbstverstandlich gelten solche Unterschiede nicht nur fir M&dchen und Knaben, sondern auch
fur Manner und Frauen. Die eigenen Erfahrungen als Mé&dchen oder Knabe beeinflussen, wie Er-
wachsene Gewalt wahrnehmen und bewerten. Was bedeutet das fiir Sie als Lehrerin, als Lehrer?

Lehrerinnen

e messen den handfesten Auseinandersetzungen
der Knaben eher zu viel Bedeutung zu.

e messen den nicht-kdrperlichen Aggressionsfor-
men der Madchen eher zu wenig Bedeutung zu.

o Destarken mit ihrem Verhalten und ihren (unbe-
wussten) Wertungen und Signalen das rollenty-
pische Konfliktléseverhalten der Madchen.

Lehrer

e messen den handfesten Auseinandersetzungen
der Knaben eher zu wenig Bedeutung zu.

e wissen zu wenig Uber die nicht-kdrperlichen
Aggressionsformen der Méadchen.

o Destérken mit ihrem Verhalten und ihren (unbe-
wussten) Wertungen und Signalen das rollenty-
pische Konfliktldseverhalten der Knaben.

Gewalt in der Schule — was tun?

In allen Fallen von gewalttatiger Konfliktiésung — vom subtilen Mobbing bis zu tétlichen Angriffen
mit Waffen — muss reagiert werden. Wenn Sie weg schauen oder ausweichen, ist das geradezu ei-
ne Einladung an die Tater oder an Nachahmer, weiter zu machen. Der folgende Abschnitt schildert
ausfihrlich, wie Sie bestimmt und fair auf Vorfélle reagieren kénnen.
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Vorbereitung gibt Sicherheit

Bei konkreten Vorfallen bleibt wenig Zeit, um ein geeignetes Vorgehen zu tiberlegen oder sich so-
gar abzusprechen. Eine Reihe von Vorbereitungen erleichtert es Ihnen einzugreifen und zu schlich-
ten:

Erhéhte Aufmerksamkeit und Wissen (iber Gewaltformen und -ursachen kénnen sich alle Lehrper-
sonen individuell zu eigen machen. Wenn aber nicht alle Lehrpersonen konsequent und nach dem
selben Muster reagieren, wissen die Téterinnen und Téter dies rasch auszunutzen. Deshalb ist es
von zentraler Bedeutung, dass das Kollegium eine gemeinsame Position zur Gewaltproblematik
vertritt, Aufsichts- und Kontrollfunktionen konsequent nachkommt und nach einem gemeinsam er-
arbeiteten Muster reagiert und interveniert. Fallbesprechungen im Team unterstiitzen ein Kollegium
darin, Vorfalle friihzeitig zu erkennen und angemessen zu interpretieren.

Ein weiterer Teil der Vorbereitung ist es, der Thematik das Tabu zu nehmen, das heisst Gewalt im
Allgemeinen und konkrete Vorfalle im Speziellen auch gegentiber den Kindern und Jugendlichen
zum Thema zu machen. Vermitteln Sie den Schilerinnen und Schilern, dass es richtig ist, Uber
Gewalt zu sprechen und tiber konkrete Vorfalle zu berichten. Ein Kollegium signalisiert damit, dass
es aufmerksam ist und gewisse Vorkommnisse nicht dulden wird. Klare Regeln unterstiitzen dieses
Signal.

Unter diesen Umstanden koénnen Schiilerinnen und Schiler leichter eigene Erfahrungen aussern
und damit wiederum die Wahrnehmung des Kollegiums schérfen. Allfallige Opfer wagen sich eher,
Hilfe zu holen; eine offene Feedbackkultur, ein Kummerbriefkasten oder eine spezielle Anlaufstelle
kénnen es den Schilerinnen und Schilern erleichtern, sich zu dussern. Schliesslich wird auch das
Auftreten gegentiber den Tatern einfacher, wenn auf gewisse Regeln oder Verfahren verwiesen
werden kann.

Koénnen Schiilerinnen ihre Auseinandersetzungen nicht selber regeln?

Grundsétzlich ist es zu begriissen, wenn Kinder und Jugendliche ihre Konflikte selber regeln kon-
nen. Doch das ist nicht immer mdglich. Eine faire Konfliktlosung ist wahrscheinlicher, wenn beide
Kontrahenten etwa gleich stark sind und beide «ehrlich» in den Konflikt verwickelt sind. Das heisst:
Beide splren — etwa aufgrund eines Missverstandnisses — eine Verletzung und haben das Bedirf-
nis, die Sache zu regeln.

Will (mindestens) die eine Seite dagegen nur provozieren, ausgrenzen oder sich unter allen Um-
standen durchsetzen, hat sie wohl auch kein Bedirfnis nach einer fairen Regelung. Ist die eine Sei-
te klar tiberlegen oder eskaliert ein Streit bis zur handfesten Auseinandersetzung, ist eine Interven-
tion von Erwachsenen unumganglich. Die Botschaft muss dabei unmissverstandlich sein:

Ich dulde keine Gewalt, Unterdriickung oder Ausgrenzung.

Man muss akzeptieren, wenn sich zwei Personen nicht mégen. Meinungsverschiedenheiten sollen
aber nicht mit Gewalt und Gemeinheiten ausgetragen werden. Vertreten Sie diese Haltung konse-
quent. Wenn Sie zdgern, wissen das die Taterinnen und Tater rasch zu nutzen.

Gewalt stoppen

Es gibt also Fdlle, die die Schilerinnen und Schler nicht selber regeln kénnen. Sie brauchen Hilfe
von Erwachsenen. Manchmal suchen sie solche Hilfe. In anderen Féllen miissen K&mpfende erst
getrennt werden. Wichtig ist es, konsequent zu intervenieren. Nur so wird das Signal «Wir dulden
keine Gewalt» wahrgenommen und ernst genommen.

Ziel einer Intervention ist es, dass die Betroffenen zu ihrer eigenen Kontrolle zurlickfinden und da-
nach Gber sich und das Geschehene nachdenken kdnnen. Es gibt daflr geeignetere und weniger
geeignete Mittel:
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o Hilfreiche Verhaltensweisen: Nur das Verhalten benennen, keine verallgemeinernde Aussa-
gen. Erwartung benennen. In einer angespannten Situation keine langen Begriindungen. Ge-
spréche erst, wenn die Erregung abgeklungen ist. Gefilhle der Schiilerinnen und Schiiler ernst
nehmen und ansprechen. Bedurfnisse hinter dem aggressiven Verhalten (an)erkennen und
nach Maglichkeiten suchen, ihnen auf nicht-aggressive Weise Geltung zu geben. Wenige, aber
klare Regeln, die auch durchgesetzt werden. Wenn nétig, klare Grenzen setzen, ohne Vorwiirfe
zu machen.

o Wenig wirksames Eingreifen: Vermeiden Sie es, den Kreislauf aus Aggression und Gegen-
aggression in Schwung zu halten. Dies kann der Fall sein, wenn Sie sich unfair oder selber ag-
gressiv verhalten. Folgende Verhaltensweisen eigenen sich deshalb nicht zum Eingreifen: Ap-
pelle (nun vertragt euch wieder), ironische Bemerkungen, Blossstellen, Schimpfen, Drohen oh-
ne Folgen, Moralisieren, versteckte Billigung (da siehst du mal, wie weh das tut), Verhére.

Manche Schiilerinnen und Schiler brauchen Halt, um tber die eigene Enttduschung hinwegzu-
kommen und sich lhrer Zuneigung zu versichern. Andere dagegen benétigen einen Moment, um ih-
re Wut abzureagieren. Dann stehen Schlichtungsgesprache an (vgl. Kapitel 5).

Bestimmt haben Sie schon bemerkt, dass Sie nicht immer gleich rasch eingreifen, wenn Kinder und
Jugendliche streiten. Neben den genannten kdnnen folgende Griinde eine Rolle spielen:

o Wie bin ich selbst gerade gestimmt? Will ich eingreifen, weil es mich stért und nicht um der Kin-
der willen? Kann ich das entsprechend zum Ausdruck bringen?

o Denke ich eine spielerische Aggression innerlich zu Ende und phantasiere ich einen Streit?
«Peter wird es bestimmt auf die Spitze treiben, ich kenne ihn.»

e Beeinflussen mich andere Anwesende? «Da kommt Danielas Mutter, da will ich kein Chaos ha-
ben.»

e Sorge ich mich um ein Kind? «Es geht schon wieder gegen Patricia, die wehrt sich einfach
nicht.»

Die Beispiele zeigen, wie das Bedirfnis zum Eingreifen nicht nur aus der tatséchlichen Situation,
sondern aus dem eigenen Erleben entsteht. Wenn dies nicht deutlich wird, empfinden das die
Schilerinnen und Schiiler als ungerecht.

Wer ist Opfer, wer ist Tater?

Manchmal ist es kontraproduktiv, diese Frage zu stellen. Wenn beide Seiten zu einer Eskalation
beitragen haben, lasst sie sich ndmlich nicht beantworten. Trotzdem eine Antwort zu geben, ist in
diesem Fall nicht fair und kann weitere Aggressionen provozieren.

Und selbst wenn sich bezogen auf einen bestimmten Vorfall ganz klar ein Opfer und ein Tater be-
stimmen lassen: Es gibt bestimmte Griinde, dass jemand zum Opfer und jemand zum Tater ge-
worden ist. Es kommt nicht selten vor, dass ein Opfer friher Tater war. Und noch h&ufiger ist es,
dass ein Téter friher selber Opfer war. Zu denken ist dabei nicht nur an Vorfélle innerhalb der ei-
genen Klasse oder des eigenen Schulhauses. Tater sind oder waren nicht selten Opfer von gewalt-
tatigen Erwachsenen oder von struktureller Gewalt. Das Klischee «Der eigene Frust wird in der
Hackordnung nach unten abreagiert» ist leider nur zu oft wahr.

Aus diesen Griinden ist es manchmal notwendig, beide Seiten gleichzeitig als Opfer und als Tater
zu verstehen. Die Fragen «Was braucht das Opfer?» und «Was braucht der Tater?», denen nach-
folgend nachgegangen wird, werden separat fir beide Seiten analysiert.

Was braucht das Opfer?

Ein Opfer braucht Schutz. Es darf kein Zweifel daran gelassen werden, dass es ein Anrecht auf die
notige Hilfe hat. Gemeint ist damit in erster Linie physischer Schutz, das kann aber bis zu einer
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psychologischen Betreuung durch eine externe Fachperson gehen. Manchmal brauchen Opfer Ge-
sprache unter vier Augen, um von ihrer Angst berichten zu kdnnen. Vielleicht wollen sie gemein-
sam dariiber nachdenken, wie sie sich kiinftig verhalten sollen. Und Opfer sind dankbar, wenn sie
sehen, dass sich auch Erwachsene (iber das Geschehen Gedanken machen.

Opfer haben Anrecht auf Wiedergutmachung. Bei materiellen Schaden ist das einfach, bei psychi-
schen nur sehr schwer zu realisieren. Was in einer bestimmten Situation angemessen ist, muss
zwischen Opfer und Téter ausgehandelt werden. Eine Wiedergutmachung hat insbesondere auch
préventiven Charakter. Denn erstens kann sie den Tater an einer Wiederholung oder Fortsetzung
seiner Handlungen hindern. Zweitens vermindert sich die Wahrscheinlichkeit, dass sich das Opfer
rachen will und so seinerseits zum Téater wird.

Was braucht der Tater?

Ein Téater hat das Anrecht, dass sein Handeln nicht vorschnell verurteilt wird. Sehr wahrscheinlich
gibt es Griinde fiir sein Handeln, selbst wenn sie mit der aktuellen Situation gar nicht zusammen-
hangen, nichts mit dem Opfer zu tun haben oder dem Tater gar nicht bewusst sind. Mdgliche Moti-
ve wurden weiter oben in diesem Kapitel diskutiert. Solche Griinde gilt es herauszufinden und zu-
néchst ohne zu werten wahrzunehmen. Nur so kann es gelingen, dass der Téter einen konstrukti-
ven Umgang mit seiner Wut, seiner Frustration oder sonstigen Handlungsimpulsen findet. Mégliche
Massnahmen reichen dabei von der Pravention innerhalb der Schulklasse bis hin zu einer thera-
peutischen Betreuung.

Bei allem Versténdnis fir den Tater muss aber auch Uberlegt werden, wie eine begangene Tat zu
ahnden ist. Strafen kdnnen praventiv wirken, sie kdnnen aber auch als Rache erlebt werden und
damit neue Frustration und neue Taten provozieren. Deshalb ist es wichtig, dass eine Strafe in ei-
nem mdglichst unmittelbaren Zusammenhang mit der Tat steht. In diesem Sinne erhélt sie mehr
den Charakter einer Wiedergutmachung. Weitere Informationen zum Thema Strafen finden Sie in
Kapitel 8.

Ein mangelndes Schuldbewusstsein bedeutet nicht, dass der Tater keine Schuldgefiihle hat. Es
bedeutet vielmehr, dass er mit seinen Schuldgefiinlen nicht umgehen kann. Die Méglichkeit, einen
Schaden wieder gutzumachen, kann auch als Teil der Hilfe flir den Téater betrachtet werden. So ge-
lingt es eher, sich der Tat bewusst zu werden. Moralische Appelle dagegen zielen auf die kognitive
Ebene, auf der der Tater eben gar nicht ansprechbar ist.

Jochen Korte, Rektor einer Deutschen Férderschule, schidgt in seinem Buch «Lernziel Friedfertig-
keit» vor, den Téter in die Problemldsung einzubeziehen:

Ich versuche zu erlautern, dass Aggression mir personlich Sorgen macht und dass ich mich relativ hilflos
fihle. Ich bitte den Schiler um Hilfe. Ich schlage dieses Vorgehen vor, um Schiiler in die Problemldsung
einzubeziehen. Sie sollen selbst Vorschlage machen, wie es uns und ihnen gelingen kann, weitere Ag-
gression zu vermeiden. «lch méchte, dass in diesem Haus Frieden herrscht. Die Mittel, die wir bisher
verwendet haben, konnten deinen Angriff nicht verhindern. Wenn du wieder zuschlagst, musst du zwar
wieder mit einer Strafe rechnen. Aber genau das wollen wir gerne verhindern. Ich selbst bin ratlos, was
ich tun soll, damit du nicht wieder zuschléagst. Ich mdchte, dass du selbst Vorschlage machst, was wir ...
gemeinsam unternehmen kénnen, um Riickfalle zu verhindern.» Es ist selbstversténdlich, dass diese Ge-
sprache auch zusammen mit den Eltern gefiihrt werden kdnnen. Schiler, die diese Art der Gesprachsfiih-
rung nicht kennen, reagieren oft mit Verwunderung und Schweigen. Wenn sie keinen Vorschlag zustande
bringen, entlasse ich sie mit der «Hausaufgabe», iiber einen Vorschlag nachzudenken, und bestelle sie
einen Tag spater wieder zu mir. Ich gebe zu, dass meine Schiiler dusserst selten konstruktive Vorschlage
gemacht haben. Der Sinn meines Appells ... besteht jedoch auch darin, sie aus ihrer Reserve herauszu-

locken und fiir schulische Vorschlage empfindlich zu machen (Korte 1994, S. 73).

Im Umgang mit den Taterinnen und Téatern lohnt es sich, die weiter oben vorgestellte Unterschei-
dung in drei Typen zu berticksichtigen:

o Der selbsthewusst-aggressive Typ muss lernen, die Perspektive des Opfers einzunehmen, zum
Beispiel durch die Schulung des Einfiihlungsvermdgens oder durch eine ethisch-moralische
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Auseinandersetzung mit der Tat. Wenn ein solcher Téter pl6tzlich von der Mehrheit der Klasse
hort, dass sein Verhalten nicht goutiert wird, kann das eine heilsame Uberraschung sein. Er
muss die Erfahrung machen, dass auch nicht-aggressive Verhaltensweisen erfolgreich sind,
zum Beispiel indem ihm Verantwortung Gbertragen wird. Eine gute Beziehung zu Ihnen stérkt
seine innere Verpflichtung gegenuiber den geltenden Regeln und erleichtert kiinftige Interventi-
onen. Eine Strafe bestatigt solchen Tatern, dass Machtausibung ein legitimes Mittel ist. Das
bedeutet nicht, auf eine Strafe zu verzichten, aber sie gezielt zu gestalten (vgl. Kapitel 8) und
mit anderen Massnahmen zu flankieren. Unkonventionelle «Strafen» wie das von Korte vorge-
schlagene Gespréch kénnen hier hilfreich sein.

o Beim &ngstlich-aggressiven Typ ist darauf zu achten, dass er nicht weitere Frustration erleidet.
Er muss vor allem lernen, anders mit seinen aggressiven Handlungsimpulsen und seiner Wut
umzugehen.

o Beim Mitlaufer-Typ wirkt die Abschreckung im Vergleich mit den anderen zwei Typen am ehes-
ten. Daruiber hinaus muss er bestérkt werden, mehr bei sich selber zu bleiben und sich nicht
von einer Gruppendynamik mitreissen oder vereinnahmen zu lassen. Dies ist natiirlich einfa-
cher, wenn Sie nicht nur mit dem Téater arbeiten, sondern die Gruppendynamik gezielt gestal-
ten.

Was Sinn macht, ist von Fall zu Fall zu entscheiden. Manchmal ist es unumganglich, gewisse Vor-
félle oder ein bestimmtes Taterverhalten eingehender zu analysieren, im Kollegium Beobachtungen
auszutauschen oder gar die Schulpflege und die Eltern beizuziehen.

«Téater» als Stigma

Kennen Sie Schilerinnen und Schiller, die immer wieder aggressiv sind und wiederholt zu Tatern
werden? Die Merkmale «aggressiv» oder «Tater» kdnnen zum Stigma werden. Das heisst, die be-
treffenden Kinder oder Jugendlichen sind vorverurteilt, geraten rasch in Verdacht und werden ihren
Ruf nicht mehr los — selbst wenn sie sich Mihe geben.

Wenn Lehrpersonen oder Kameradinnen und Kameraden jemanden als «aggressiv» oder «Tater»
abstempeln, beeinflusst das ihre Wahrnehmung. Das kann dazu fiihren,

o dass sie positive Entwicklungen gar nicht mehr wahrnehmen,

o dass sie dem betreffenden Kind zuriickhaltend bis ablehnend begegnen, was neue Aggression
provozieren kann,

o (ass jede Aggression sogleich als Angriff interpretiert wird, selbst wenn sich das betreffende
Kind eigentlich zur Wehr setzt,

o dass die wahren Griinde fir eine Auseinandersetzung gar nicht mehr gesucht werden, sondern
die Schuld vorschnell dem betreffenden Kind zugeschoben wird,

o dass das betreffende Kind alles macht, um bloss wieder akzeptiert zu werden, was von anderen
schamlos ausgenutzt werden kann,

o dass das betreffende Kind selber an die Zuschreibung zu glauben beginnt und damit andere,
positive Eigenschaften verkennt.

Schilerinnen und Schiler, die wiederholt aggressiv oder gewalttétig auffallen, benétigen deshalb
spezielle Aufmerksamkeit. Nicht selten sind sie selber immer wieder Opfer. Folgende Fragen kén-
nen weiterhelfen: Was sind die Motive dieses Kindes, immer wieder so zu handeln? Wo liegen sei-
ne Defizite? Bekommt es gentigend Aufmerksamkeit? Was konnte ich positiv anmerken?

Wenn das Geschehen von einer Dynamik geprégt ist

Bisher war von einzelnen Vorkommnissen die Rede. Manchmal entwickelt sich aber eine eigentli-
che Dynamik zwischen einzelnen Personen oder Gruppen. In solchen Fallen gilt es, die Dynamik
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an maglichst vielen Stellen zu durchbrechen. Voraussetzung dafir ist es, die Dynamik Gberhaupt
zu verstehen. Dies kann ein langerer Prozess sein. Notieren Sie lhre Beobachtungen des Gesche-
hens (keine Wertung, nur Tatsachen festhalten) und tauschen Sie diese mit Kolleginnen und Kolle-
gen, mit den Schulbehdérden und mit Eltern aus.

Krisenintervention

Es kommt vor, dass gewisse Auseinandersetzungen oder Gewaltvorfélle nicht mehr innerhalb der
Klasse oder innerhalb des Schulhauses gelost werden kénnen. Eine Krisenintervention von einer
Fachperson kann in solchen Fallen hilfreich, manchmal sogar unumgénglich sein.

Im Kanton Aargau sind die Schulpsychologischen Dienste die Anlaufstellen fiir Kriseninterventio-
nen. Die dortigen Fachpersonen entscheiden, ob sie den Fall selber zu bearbeiten vermégen oder
ihn weiterleiten mlssen. Im zweiten Fall hat die Intervention Kostenfolgen. Die Schulpflege kann
Kostengutsprache beim Kanton beantragen. Dieser ibernimmt maximal 40% der anfallenden Kos-
ten. Den Restbetrag muss die Gemeinde bezahlen. Sofern das hier beschriebene Vorgehen ein-
gehalten wird, wird der Kantonsanteil in der Regel rasch und unburokratisch gesprochen. Der An-
trag ist zu richten an die Sektion Unterricht des BKS.

Schilerinnen und Schiler machen sich strafbar

Das Merkblatt «Der Gewalt begegnen» des Departements Bildung, Kultur und Sport des Kantons
Aargau empfiehlt, auf strafbare Handlungen folgendermassen zu reagieren:

Lehrpersonen, Schulleitung und Schulpflege orientieren sich gegenseitig (iber beobachtete Vorfélle bzw.
nehmen entsprechende Gerlichte ernst. Sie sprechen das weitere Vorgehen gemeinsam ab. Bei strafba-
ren Handlungen (z.B. Diebstahl, Sachbeschadigungen, Verstoss gegen das Betdaubungsmittelgesetz), ist
es eine Frage des Alters des Kindes, wer den Fall bearbeitet. Bevor ein Kind 15 Jahre alt ist, ist die
Schulpflege zusténdig. Sie kann strafbare Handlungen selber untersuchen und beurteilen, sofern lediglich
Verweis oder Verpflichtung zu einer Arbeitsleistung in Betracht féllt. Wenn Erziehungsmassnahmen ge-
troffen werden miissen (z.B. Unterbringung in eine andere Familie oder Einweisung in ein Heim) oder die
Schulerin/der Schiler bereits alter ist als 15 Jahre, ist die Jugendanwaltschaft einzuschalten.

Es gibt keine Faustregel, wann die Polizei beizuziehen ist. In Zweifelsfallen kann die Schulleitung oder die
Schulpflege mit dem Chef des Bezirkspostens Kontakt aufnehmen, um die Lage gemeinsam zu beurtei-
len. Ansonsten gilt: Wenn die Polizei bei einem Offizialdelikt einmal eingeschaltet ist, gibt es keinen Riick-
zug ohne Abschluss der Ermittlung! (BKS 2000)

Gewalt an der Schule vorbeugen
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In diesen Unterlagen finden Sie viele Hinweise, wie Sie Gewalt an lhrer Schule vorbeugen kénnen:

o \Weiter oben in diesem Kapitel finden Sie unter dem Titel «Vorbereitung gibt Sicherheit» Grund-
satze, um fiir Emnstfalle gewappnet zu sein. Weitere grundlegende Uberlegungen finden Sie in
der Einleitung. Fiir deren Umsetzung sind die Beziehungen innerhalb des Kollegiums (vgl. Kapi-
tel 10) mit entscheidend.

e Wenn Sie — wie in diesem Kapitel empfohlen — fair und konsequent auf Vorfalle reagieren, hat
dies auch praventiven Charakter. Machen Sie aber eine klare Unterscheidung zwischen ernst-
hafter und spielerischer Aggression. Die Unterdriickung von spielerischer Aggression wird als
ungerecht empfunden und kann kontraproduktiv wirken. Loben und belohnen Sie konstruktives,
faires und friedfertiges Verhalten — auch dasjenige von Taterinnen und Tatern, denn diese ha-
ben es besonders ndtig, dass sich konstruktives Verhalten festigt.

e Soziale Kompetenzen der Schulerinnen und Schiiler sowie ein gutes Klassenklima sind zentra-

le Stiitze der Gewaltprévention (vgl. Kapitel 1 bis 5).
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o Wie Sie lhren Schilerinnen und Schilern begegnen (vgl. Kapitel 8 und 9) kann ebenfalls Ge-
walt vorbeugen. Mit der Art, wie Sie mit Macht umgehen, Feedback geben oder Konflikte I6sen,
sind Sie Vorbild. Wo Frustrationen hinterlassen werden, suchen sich diese oft einen Ausdruck.
Versuchen Sie, ihre Schiilerinnen und Schiiler personlich kennen zu lernen und zu ihnen ein
Vertrauensverhaltnis aufzubauen. Interessieren Sie sich fir ihr Wohlergehen. So kénnen Sie
die Dynamik in der Klasse und das Wohlbefinden der Einzelnen besser einschatzen. Opfer get-
rauen sich so eher, sich an Sie zu wenden. Und im Ernstfall ist es einfacher, mit der Klasse
nach Lésungen zu suchen.

o Meist zeigen sich die Ursachen, die zu Handgreiflichkeiten fiihren, in weiteren Phdnomenen wie
zum Beispiel der Klassendynamik, Disziplinschwierigkeiten oder Leistungsproblemen. Reagie-
ren Sie also nicht nur auf einzelne Vorkommnisse, sondern versuchen Sie, allféllige Zusam-
menhange und Muster zu erkennen und die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler entspre-
chend und mdglichst umfassend anzusprechen und zu fordern.

Zur Gewaltprévention ist also an anderen Stellen in diesen Unterlagen schon viel gesagt. Hier geht
es lediglich noch um eine wichtige Ergénzung:

Strukturelle oder unspezifische Gewaltpravention

Nicht nur die individuellen Voraussetzungen pragen das soziale Geschehen in einem Schulhaus.
Auch das Umfeld, in dem wir leben, nimmt darauf Einfluss — also (ungeschriebene) Regeln, Struk-
turen, Machtverhaltnisse, Ublichkeiten und Kulturen. In der Einleitung wurde in diesem Zusam-
menhang auf die strukturelle Gewalt hingewiesen, die von bestimmten Lebensbedingungen ausge-
hen kann.

Was kann eine Schule tun, damit sie als Ganzes — als Institution, als Umfeld, als Lebens- und
Arbeitsraum — praventiv wirkt und eine konstruktive Beziehungsgestaltung ermdglicht?

Magliche Antworten darauf sind Handlungen und Massnahmen, die nicht direkt mit Gewalt oder
Beziehung zu tun haben - sie sind insofern unspezifisch. Vieles davon kann nicht von Einzelnen,
sondern nur von einem gemeinsam engagierten Team verwirklicht werden — insofern sind es struk-
turelle Massnahmen. Hierzu einige Beispiele:

e Schulen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer wie auch andere Be-
teiligte wohl fiihlen, haben spirbar weniger Gewaltprobleme. Stichworte dazu sind: Schulklima,
Wertschitzung, Bevorzugung und Benachteiligung, Leistungsdruck und Uberforderung, Trans-
parenz und Vertrauen, natiirliche Bedirfnissen wie Bewegung und Neugier etc.

e Ahnlich wie in einer Schulklasse (vgl. Kapitel 3) kann auch innerhalb eines ganzen Schulhauses
die Gemeinschaft und die Identifikation mit der eigenen Schule geférdert werden, zum Beispiel
mit einem Gotte-/Gotti-System, mit Begegnungstagen, mit klassentibergreifenden Projekten, mit
gemeinsamen Regeln, mit einer Schulzeitung, mit Festen oder einem Schiilerinnen- und Schii-
lerrat. Menschen, die sich kennen und schétzen, geraten sich weniger schnell in die Haare.

o Eine bewusste und freundliche Gestaltung von Schulhausgéngen und Pausenplatz wirkt sich
auf das Gemit aus. Sie signalisiert, dass die Schule dem gemeinsamen Lebensraum einen
Wert beimisst. Lieblose oder durch Vandalismus verunstaltete Innen- und Aussenrdume dage-
gen fiihren zu Verunsicherung. Bei der Gestaltung der Raume konnen die Schilerinnen und
Schiler aktiv mitmachen, Ideen einbringen, Verantwortung tibernehmen und eine Identifikation
mit der Schule entwickeln. Mit einer gezielten Gestaltung des Schulhausplatzes kdnnen Ge-
waltsituationen entschérft werden, zum Beispiel weil sich dank einer Strukturierung einzelne
Gruppen besser aus dem Weg gehen kénnen.
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Gewalt in der Klasse zum Thema machen

Il-24

Kinder und Jugendliche wachsen mit widerspriichlichen Botschaften auf: Einerseits horen sie, dass
Gewalt auf keinen Fall angewendet werden dirfe. Andererseits nehmen sie immer wieder wabhr,
dass Gewalt ein haufig eingesetztes — und offensichtlich erfolgreiches — Mittel ist, um Ziele zu er-
reichen. Und obwohl Gewalt haufig ein offensichtliches Thema ist, bleibt es nicht selten ein Tabu.
In dieser verwirrenden Situation lohnt es sich, Aggression und Gewalt ausdriicklich zum Thema zu
machen. So kénnen die Schilerinnen und Schiiler ihre Informationen verarbeiten, ordnen, kléaren
und besprechen.

Viele Schilerinnen und Schiiler mdgen aggressive Streitigkeiten nicht, selbst wenn sie mehrheitlich
zu den Téterinnen und Tatern gehdren. Sie sind froh, wenn ihnen geholfen wird, Aggression und
Gewalt nicht entstehen zu lassen oder zu schlichten. Das Thema anzusprechen und ihm das Tabu
zu nehmen, kann eine unheilvolle Dynamik in einer Klasse verandern. Schilerinnen und Schiiler
entwickeln einen Wortschatz und gewinnen Mut, um sich zu wehren.

Die folgenden Vorschldge dhneln jenen in Kapitel 5 zum Thema Konflikte. Es ist nur eine Frage
des Masses, ob ein Konflikt in aggressives und gewalttatiges Verhalten ausartet. Insofern kénnen
Sie die Vorschlage in Kapitel 5 auch in Richtung Aggression und Gewalt akzentuieren. Insbesonde-
re die Frage, was einen Konflikt anheizt, ist im Zusammenhang mit Aggression und Gewalt sehr
wichtig.

In den folgenden Vorschlédgen werden die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder eingeladen, von
eigenen Erfahrungen mit Gewalt zu berichten. Es ist wichtig, dass Sie fur alle Erfahrungen Interes-
se zeigen und sie ohne zu werten anhéren. Nur so werden sie auch bearbeitbar. Die Missbilligung
dagegen schafft keine gute Atmosphére, um Uber personliche Erfahrungen zu berichten. Es ist
denkbar, dass das Thema einiges an Emotionen auslost — bei Opfern wie bei Tatern. Stellen Sie
sich darauf ein und (iberlegen Sie sich, wie Sie darauf reagieren wollen.

Gewalt — was ist das? (Mittel- und Oberstufe)

Die Schiilerinnen und Schiler benennen Formen von Gewalt. Das Thema wird enttabuisiert und
bearbeitbar.

Fragen Sie Ihre Schulerinnen und Schiiler: Was alles ist Gewalt? Oder: Welche Formen von Ge-
walt kennt ihr? Sammeln Sie die Antworten an der Tafel. Zu lhrer eigenen Vorbereitung dient die
Einleitung «Gewalt und Gewaltprévention» am Anfang dieser Unterlagen. Sie erlaubt lhnen unter
Umstanden, gezielte Fragen zu stellen, um so das Spektrum der Antworten zu erweitern.

Es kommt nicht auf dasselbe raus, ob Sie die Schilerinnen und Schiller fragen oder ihnen die ver-
schiedenen Formen gemass der Einleitung vorstellen. Wenn Sie fragen, entsteht vielleicht keine
vollstandige Liste und keine schéne Systematik, aber Sie zeigen Interesse an der Sichtweise und
den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiller. Sie erfahren, welche Formen in Ihrer Klasse uiblich
oder sogar akzeptiert sind. Um das Thema zu bearbeiten, sind solche Informationen sehr hilfreich.
Sie machen nicht irgendeine Gewalt auf einer abstrakten Ebene bearbeitbar, sondern die aktuellen
Gewaltformen in Ihrer Klasse.

Als Erweiterung und Vertiefung kénnen Sie mit Ihrer Klasse besprechen, welche der genannten
Gewaltformen allenfalls und unter welchen Umsténden legitim sind. Hinweise dazu finden Sie e-
benfalls in der Einleitung.

Beweggriinde von Tatern (Mittel- und Oberstufe)

Die Schulerinnen und Schiler suchen nach Beweggriinden fir aggressives und gewalttatiges
Verhalten.
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Die Schilerinnen und Schiiler setzen sich in Kleingruppen zusammen und erzéhlen sich gegensei-
tig Erlebnisse, in denen sie selber aggressiv oder gewalttatig geworden sind. In der anschliessen-
den Auswertung geht es nicht um diese Geschichten selber. Die Schiilerinnen und Schiiler versu-
chen herauszufinden, was sie dazu bewegt hat, aggressiv oder gewalttatig zu werden. Die genann-
ten Motive werden an der Tafel gesammelt. Dabei dirfte deutlich werden, dass Taterinnen und T&-
ter haufig auch selber Opfer gewesen sind: Sie wollten sich wehren, waren frustriert oder haben
Gewalt als ein legitimes Mittel kennengelernt.

Mit dieser Erkenntnis wird den Taterinnen und Tatern — bzw. gewissen Motiven — Versténdnis ent-
gegengebracht. Das bedeutet nicht, dass ihre Tat gutgeheissen wird. Aber es ermdglicht, ent-
spannter und verstandnisvoller — und letztlich auch angemessener — mit dem Thema umzugehen.
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen in Einzelarbeit oder gemeinsam Uberlegen, wie sie konstruk-
tiver mit aggressiven Impulsen umgehen kénnen.

Was brauchen die Opfer? (Mittel- und Oberstufe)
Die Schilerinnen und Schuler suchen nach Maglichkeiten, wie Opfern geholfen werden kann.

Die Schiilerinnen und Schiiler setzten sich in Kleingruppen zusammen und erzéhlen sich gegensei-
tig Erlebnisse, in denen sie Opfer von aggressivem oder gewalttatigem Verhalten geworden sind.
In der Auswertung geht es wiederum nicht um die Geschichten selber, sondern um die Frage: Was
hast du dir gewiinscht, als du Opfer warst? Was héttest du gebraucht?

Sammeln Sie die Antworten an der Tafel. Fragen Sie nach, wenn eine Antwort unprazise ist, zum
Beispiel wenn jemand «Hilfe» sagt: Welche Art von Hilfe? Eine zweite Sammlung kdnnen Sie zur
Frage erstellen: Was kann man als Opfer nicht brauchen (zum Beispiel Verharmlosung, Ratschla-
ge, Zuschauer oder Schadenfreude)?

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen davon erzéhlen, falls sie schon einmal jemandem in Not ge-
holfen haben, was sie getan haben und was ihre Hilfe bewirkt hat. Die Klasse kann sich eine Reihe
von Verhaltensweisen vornehmen, mit denen sie kiinftig Opfern helfen will. Sie erproben diese
Mdglichkeiten im Schulalltag und in der Freizeit und berichten einige Zeit spéter dariiber.

Nebenbei: Mit der Hilfe fiir das Opfer zeigen die Schillerinnen und Schiler Einfiihlungsvermdgen.
Mehr dazu in Kapitel 2.

Erklarungsversuche flr Aggression (Oberstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler lernen verschiedene Erklarungsversuche fir Aggression kennen
und diskutieren deren Plausibilitét.

Am Ende dieses Kapitels finden Sie ein Arbeitsblatt mit dem Titel «Erklarungsversuche fiir Aggres-
sion». Es beschreibt ganz kurz acht verschiedene Ansatzpunkte, um die Ursachen von Aggression
und Gewalthandlungen zu erkléren. Besprechen Sie dazu mit der Klasse folgende Fragen: Welche
Erkl&rungen leuchten euch ein, welche weniger? Wie begriindet ihr eure Sicht? Kennt ihr (selbst
erlebte) Beispiele, die sich mit einem der Ansatze erkléren lassen? Welches sind eure persénlichen
Griinde, wenn ihr aggressiv werdet? Wo gibt es demnach Ansatzpunkte, um Aggression zu verrin-
gern?

Der Vorschlag wurde veréndert aus «Schritte ins Leben» von Karl Hurschler und Albert Odermatt
Ubernommen. Dieses Lebenskunde-Lehrmittel, das in der Mediothek der Pédagogischen Hoch-
schule in Aarau ausleihbar ist, ist auch sonst sehr zu empfehlen.
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Erklarungsversuche fur Aggression

Naturtrieb

Konrad Lorenz hat nachgewiesen: Es gibt einen
Aggressionstrieb, der bei den Menschen nicht
mehr wie bei den Tieren vom Instinkt in Zaum
gehalten wird.

Keine Grenzen

Kein Wunder, bei dieser weichlichen Erziehung.
Was Not tut, ist Zucht, Ordnung, Leistungsan-
forderung und Hérte; dann kommt man auf an-
dere Gedanken. Solche Aggressionen héatte es
friher nicht gegeben.

Erlebte Aggression

Wer Aggression gegen sich selbst erlebt hat,
wird aggressiv gegen andere sein.

Nur Aggression fuhrt zum Erfolg

Nur Arbeiten, Konkurrenz, Hetze zahlen heute.
Wer da nicht mitgeht, geht unter.

Aggression ist Energie

Jeder Mensch braucht Aggression: die Energie
und Bereitschaft, «ranzugehenx», um berleben
zu koénnen. Niemand kdnnte sonst Interessen
vertreten, sich durchsetzen, gegen Widerstéande
durchhalten oder eine sportliche Leistung er-
bringen.

Persodnliche Enttduschung

Der deutsche Psychoanalytiker Alexander Mit-
scherlich sagt: Die tiefste Wurzel der Aggressivi-
tat ist die Enttduschung der Hoffnung, geliebt,
verstanden, geachtet zu werden. Wer anders
nicht wahrgenommen wird, muss sich mit Ag-
gressivitat bemerkbar machen.

Spuren hinterlassen

Niemand nimmt die Jugendlichen ernst. Sie su-
chen eben «action», sie wollen provozieren, sich
abgrenzen. Jugendliche schaffen sich durch
Gewalt Erfahrungen. Endlich haben sie Spuren
hinterlassen kénnen.

Schlechte Vorbilder

Kein Wunder, bei diesen Kinotiteln, bei dieser
Grausamkeit am Fernsehen. Wer weiss noch
was von Vorbildern wie Albert Schweitzer oder
Jesus? Und die Skandalpresse oder sogar die
Schulbiicher sind nicht besser.
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7. Mobbing und Ausgrenzung

Mobbing ist eine spezielle Form von Gewalt. Im Unterschied zu den meisten handgreiflichen Aus-
einandersetzungen ist Mobbing von einer schwer durchschaubaren Dynamik gepragt. Im An-
schluss an das vorhergehende Kapitel wird diesem Thema deshalb hier zusétzlich Raum gegeben.
Es werden Erscheinungsformen und Griinde fiir Mobbing erklart, Interventionsmdglichkeiten ge-
nannt und halt zwei Unterrichtsvorschlége vorgestellt.

Was ist Mobbing?

Mobbing bedeutet wiederholtes und systematisches Schikanieren, Plagen, Drohen, Beschimpfen
und noch Vieles mehr, das geeignet ist, ein Opfer zu demiitigen und auszustossen. «Systema-
tisch» bedeutet nicht, dass die Tater bewusst und gezielt vorgehen. Es bedeutet vielmehr, dass
(meist unbewusst, aber reflexartig) keine Moglichkeit ausgelassen wird, um ein Opfer auszugren-
zen. Dartiber hinaus lasst sich Mobbing durch folgende Merkmale charakterisieren:

Das Opfer wird gedemtigt und ausgegrenzt. Es versinkt immer tiefer
in seiner Situation. Es findet kaum aus eigener Kraft aus der Situation.

Mobbing entsteht
aus einer Konflikt-
situation, die sich
weiterentwickelt
und an Eigendy-
namik gewinnt.

Angriffe geschehen
haufig und wieder-
holt und dber 1&n-
gere Zeit. Ein ein-
maliger Streit ist
kein Maobbing.

Merkmale von
Mobbing

Die eine Seite ist klar Uber-, die andere unterlegen. Wenn sich zwei etwa
gleich starke Seiten immer wieder in die Quere kommen, ist das zwar eben-
falls eine unschéne Situation. Aber es handelt sich nicht um Mobbing.

Horst Kasper (2001a) hat Mobbing in Schulklassen ausflihrlich untersucht. Er hat unter anderem
festgestellt, durch welche feindseligen Handlungen sich Mobbingopfer gedemiitigt fiihlen. Die zehn
haufigsten Handlungen sind die folgenden:

Ich werde fiir dumm er-
klart oder mit &hnlichen
Attributen versehen.

Es werden Gerlichte
und Liigen dber
mich verbreitet.

Ich werde behin-
dert, wenn ich mich
beteiligen will.

Lehrpersonen
schreien mich an.

Ich kriege Schimpf-
worte oder krénkende
Spitznamen zu horen.

Lehrpersonen Gber-
sehen meine Bereit-
schaft zur Mitarbeit.

Ich werde nachgeaft.

Ich werde lacher-
lich gemacht.

Hinter meinem
Riicken wird
schlecht iber mich
gesprochen.

Ich kriege abwer-
tende Blicke oder
Gesten zu sehen.
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Neben diesen «Top Ten» gibt es weitere feindselige Handlungen, die Mobbingopfer erfahren kon-
nen: Ignorieren, wie Luft behandeln, Gespréch verweigern, krénkende Forderungen stellen und zu
(erniedrigenden) Handlungen zwingen, Drohung, Erpressung, stindige Kritik, Beschimpfungen,
Brechen von Abmachungen, (verbale) sexuelle Anné&herung, persénliche Gegensténde verschwin-
den, werden beschmutzt und beschadigt, Gewaltandrohung und Handgreiflichkeiten.

Mobbing ist nicht nur ein Problem der oberen Schulstufen. Francoise D. Alsaker von der Universitét
Bern hat das «Plagen» in Kindergarten untersucht und festgestellt, dass rund 11% der Kinder sys-
tematisch plagen, etwa 6% latent Opfer sind und etwa 10% sowohl| Tater als auch Opfer sind (Al-
saker 2003, S. 64).

Wie entsteht Mobbing?
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Gangige Annahmen besagen, dass Mobbing besonders in (ibergrossen Klassen, in besonders gro-
ssen Schulen und eher in St&dten als auf dem Land entstehe. Horst Kasper (2001a) konnte in sei-
nen Untersuchungen dafiir keine Bestatigung finden. Die Griinde fir Mobbing sind sehr vielféltig,
und jeder Fall dirfte sich wieder etwas anders darstellen. Die Griinde fiir Mobbing sind zudem
meist nur schwer festzustellen, denn Mobbing féllt erst nach einer gewissen Zeit auf, wenn das
Geschehen schon an Dynamik gewonnen hat und die eigentlichen Ausldser und Anfangspunkte
nicht mehr in Erinnerung sind.

Die Dynamik

Am Anfang steht oft eine Laune der Taterin oder des Téters, eine unscheinbare Auseinanderset-
zung oder eine harmlose Neckerei. Es kommt zu Wiederholungen oder Nachahmungen, bis sich
das Geschehen verselbstandigt. Der Ubergang ist oft schleichend. Folgende Griinde kénnen dabei
eine Rolle spielen:

o Das Verhalten des Opfers kann zur Wiederholung einladen. Zum Beispiel kann sich der Tater
oder die Téterin daran erfreuen, sich cool oder stark fiihlen, wenn das Opfer zu weinen beginnt,
errotet oder Angst hat. Es ist auch denkbar, dass sich das Opfer wehrt, vielleicht sogar hand-
greiflich wird. Der Tater kann sich dann bestétigt fihlen, dass man sich gegen diese Mitschiile-
rin oder gegen diesen Mitschiler wehren, sie oder ihn in Schach halten und ausgrenzen misse.
Schliesslich kommt es auch vor, dass sich das Opfer nicht zur Wehr setzen kann oder will und
vielleicht sogar behauptet, die Schikanen machten ihm nichts aus. Auch das ist eine Einladung
zum Weitermachen. Die Beispiele zeigen, dass das Opfer — so lange es keine Hilfe von aussen
bekommt — mit jedem Verhalten auf verlorenem Posten ist.

Opfer

Taterlnnen

Mobbing-
Dynamik

Beobachterinnen
Mitlauferinnen
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o Die Téterinnen und Téater gewinnen durch ihr Verhalten an Prestige oder ziehen sonstige Vor-
teile aus ihrem Verhalten. Dies ladt zur Wiederholung ein.

o Andere Schiilerinnen und Schiler fihlen sich zur Nachahmung motiviert. Sie haben beobach-
tet, dass das Mobbingverhalten keine negativen Folgen nach sich zieht. Auch Gruppendruck
kann eine Rolle spielen oder das Bedurfnis, durch die Herabsetzung von Schwacheren an der
Macht der Alphatiere teilzuhaben oder sich bei ihnen anzubiedern. Je mehr Personen sich am
Mobbing beteiligen, desto weniger verantwortlich filhlen sich die Einzelnen.

e Neben den Tétern und den Mittatern kénnen auch die Dulder eine Rolle spielen. Sie beob-
achten, ohne sich direkt zu beteiligen — manche mit Freude, andere mit Schrecken. Sie sind
froh, nicht selber Opfer zu werden. Alle — bis auf das Opfer — haben also Interesse, das Mob-
bing in der bisherigen Form fortzusetzen.

o \Wenn ein Opfer schon ein gewisses Stigma hat, kann es sich niemand mehr leisten, sich mit
ihm abzugeben. Wer es trotzdem tut, riskiert, selber zum Aussenseiter zu werden. Wenn das
Opfer Kontakt mit anderen aufzunehmen versucht, wird das als Einschleimen abgetan — oder
gezielt ausgenutzt, um das Opfer weiter zu erniedrigen.

¢ Mobbing wird auch geférdert, wenn eine Klasse keine Mdglichkeiten hat, ihre Konflikte in einer
konstruktiven Art und Weise zu l6sen. Das Recht des Starkeren kann sich so etablieren.

Die Opferseite

Es ist eine weit verbreitete Vorstellung, dass Mobbingopfer an ihrem Schicksal selber schuld seien.
Dies stimmt nicht.

Oft fuhren die Taterinnen und Tater ins Feld, das Opfer habe die Schikanen aufgrund von bestimm-
ten Eigenschaft oder Verhalten selbst verschuldet. Dies ist meist willklrlich. Ob jemand dick oder
diinn ist, ob jemand gute oder schlechte Leistungen zeigt, ob jemand sportlich oder ungelenk ist,
ob jemand Henna in den Haaren oder ein bestimmtes Label auf dem Pulli trégt: Erfahrungen zei-
gen, dass quasi jede beliebige Eigenschaft als Mobbinggrund vorgeschoben werden kann. Wichti-
ger als die konkrete Eigenschatt ist die Differenz, welche die Taterinnen und Téter willklrlich zwi-
schen sich und dem Opfer definieren und hochstilisieren. In fortgeschrittenen Mobbingsituationen
wird jede Handlung und jede Eigenschaft des Opfers nach einem bestimmten Muster interpretiert.
Das Ziel ist stets, die Opfer von Neuem zu schikanieren. Wenn sie weinen, gelten sie als tberemp-
findlich oder humorlos. Suchen sie Hilfe, gelten sie als Petzer. Schlagen sie zuriick, ist das ein er-
neuter Anlass zur Ausgrenzung. Weichen sie aus, gelten sie als Eigenbrotler. Sind sie freundlich,
wird das als Einschleimen abgetan. Die Opfer haben keine Chance. Eine verh&ngnisvolle Spirale
beginnt sich zu drehen.

Viele Kinder und Jugendliche werden zu Mobbingopfern, weil die Peiniger sie zuféllig oder aus ei-
nem vorgeschobenen Grund ausgesucht haben. Dieter und Gita Krowatschek (2001) nennen eini-
ge Eigenschaften, die zum Mobbing einladen kénnen. Demnach bieten sich Kinder als Opfer an,
die korperlich schwacher, angstlich, ruhig oder passiv sind und ein geringes Selbstvertrauen ha-
ben. Sie vermeiden Blickkontakt, sprechen leise und sind scheu. Sie haben ein ungeschicktes Ver-
halten gegenlber Gleichaltrigen. Sie verstossen gegen ungeschriebene Gesetze der Klasse. Die
Krowatscheks berichten von einer amerikanischen Studie, wonach Mobbingopfer gegen Schikanen
nicht resistent sind. Sie sind sensibel, ernst, kreativ und intelligent, aber nicht sehr humorvoll. Sie
kénnen Fiinfe nicht gerade stehen lassen. Das alles konnen Signale fiir Mobber sein, die auf der
Suche nach einem Opfer sind.

Die Taterseite

Was veranlasst Taterinnen und Téter zu Mobbingverhalten? Ganz unterschiedliche Motive kénnen
dabei eine Rolle spielen. Die massgebenden Motive im konkreten Fall zu kennen, erleichtert es,
angemessen auf das Mobbingverhalten zu reagieren.
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e Machtgewinn oder Machtmissbrauch. Durch die Herabsetzung des Opfers fiihlt sich der Téter
stark und méchtig. Das kann eine Kompensation sein fiir mangelndes Selbstvertrauen, fiir die
eigene Machtlosigkeit gegentiber Erwachsenen oder gegeniiber den Herausforderungen des
eigenen Lebens. Der Téater verschafft sich Respekt, den er sich anders nicht verschaffen kann.

o Alsakers Untersuchung zum Plagen im Kindergarten hat ergeben, dass Tater oft ein Potential
zu aggressivem Verhalten mitbringen. Sie erproben es an verschiedenen Kindern, bis sie ein
dankbares Opfer gefunden haben.

o Einige Mobber waren oder sind selber Opfer, haben selber Unrecht erlitten oder stehen sonst
unter Druck. Sie geben ihren Frust weiter oder schlagen sich auf die Seite der Starken.

o Der Tater wird durch das Opfer an eigene Unzulanglichkeiten erinnert. So kommt es vor, dass
dicke Kinder andere dicke Kinder plagen — und so das eigene Dicksein vergessen machen.

o Der Tater ist neidisch auf Eigenschaften des Opfers. Mit seiner Herabsetzung stellt man sich
Uber das Opfer und beweist ihm, dass es «nichts Besseres» ist.

o Der Téater sucht nach Schuldigen oder Stindenbdcken fir ein eigenes Versagen oder das Ver-
sagen einer Gruppe.

e Auch Langeweile, Rassismus, Rache oder die Lust am Plagen sind denkbare Motive.

Die ausseren Umstande

Auch die &usseren Umsténde kénnen Mobbing begtinstigen. Eine Schulklasse ist eine Zwangsge-
meinschaft, das heisst, die Mitglieder haben sich nicht ausgewéhlt. Da ist es nicht auszuschliessen,
dass Charaktere aufeinander treffen, die sich nicht leiden mogen. Dies lasst sich nicht umgehen,
aber Lehrpersonen haben Mdglichkeiten, die Beziehungen in einer Klasse zu gestalten.

Auch eine aggressive Grundstimmung in der Klasse, ein rider Umgangston, frustrierende Lern-
und Lebensbedingungen, lieblose Zimmer und Aussenrdume wie auch fehlende Zukunftsperspek-
tiven fordern Frustration und begunstigen, dass sich das Recht des Stérkeren durchsetzt. Lehrper-
sonen haben Anteil an der Mobbingdynamik, wenn sie notwendige Hilfen unterlassen und den Ta-
tern und Mitl&ufern keine Grenzen setzen.

Mobbing erkennen
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Francoise Alsakers Untersuchung zum Plagen im Kindergarten zeigte: Die Kindergartnerinnen
kannten zwar ihre Kinder sehr gut und konnten ihr Verhalten prézise einschatzen, doch erkannten
sie die Plagemuster erst, als sie sich mit dem Thema bewusst auseinander setzten.

Meist geschieht Mobbing gegen Schilerinnen und Schiler hinter dem Riicken von Lehrpersonen
und anderen Erwachsenen. Es gibt aber wahrnehmbare Anzeichen, die auf Mobbing hindeuten:

e Jemand wird zum Aussenseiter / zur Aussenseiterin. e Opfer bleiben beim Mannschaften-Wéhlen (ibrig.

e Jemand wird mit negativen Labeln versehen. o Opfer suchen die Nahe zur Lehrkraft und zur Pausen-
o Jemand tragt einen herabwiirdigenden Spitznamen. aufsicht.
e Jemand wird stindig herumkommandiert. o Opfer haben meist Schwierigkeiten, sich vor der

Klasse zu aussern.

o Opfer wirken meist unsicher, &ngstlich, traurig. Ihr
Selbstvertrauen leidet stark.

o Die Schulleistungen der Opfer schwanken meist oder
verschlechtern sich systematisch.

o Opfer sind oft krank oder geben dies vor, weil sie
Angst haben, zur Schule zu kommen.

e Jemand ist stindig Zielscheibe von Witzen.

o Jemand wird sténdig provoziert und so in Konflikte
verwickelt.

e Jemand sucht h&ufig seine Sachen oder muss sie
vom Boden auflesen.

e Jemand hat standig Verletzungen wie Kratzer oder
Prellungen.
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Es ist von Fall zu Fall unterschiedlich, welche Merkmale tatsachlich auftreten. Und natirlich kann
es auch andere Ursachen haben, wenn ein Kind standig krank oder traurig ist. Entscheidend ist die
Gesamtdynamik. Die genannten Kennzeichen wecken Ihre Aufmerksamkeit, um einen Blick auf
das Geschehen in der Klasse zu werfen.

Systematisches Beobachten

Die meisten Formen von Ausgrenzung laufen aber versteckt ab, und einzelne Ereignisse oder Epi-
soden sind noch kein Mobbing. Um die Systematik in einem Geschehen zu erkennen, sind nicht
selten systematische Beobachtungen notwendig. Frangoise Alsaker (2003, S. 263ff.) empfiehlt zum
Beispiel, sich tber zwei Wochen hinweg téglich einen Zeitraum vorzunehmen, wéhrend dem Sie
die Interaktionen in Ihrer Klasse gezielt beobachten und dabei folgenden Fragen nachgehen:

o Negative Interaktionen: Was geschieht und wer macht was gegen wen?
o Positive Interaktionen: Was geschieht und wer macht was fur wen oder mit wem?
o Wer interagiert tiberhaupt mit wem, wer bleibt davon ausgeschlossen?

Spatestens so wird es lhnen gelingen, den Kreis der Beteiligten einzuschranken. In einem zweiten
Schritt beobachten Sie nach dem gleichen Muster nur noch jene Schiilerinnen und Schiiler, die Sie
als Opfer oder Tater im Verdacht haben. Kléren Sie dabei, ob das Geschehen von einer gewissen
Systematik gepragt ist und eine Seite klar unterlegen ist.

Das Soziogramm

Ein Instrument, um Mobbing zu erkennen, ist das Soziogramm (vgl. auch Kapitel 3). Versuchen
Sie, ein solches «Klassenbild» wie in der Abbildung skizziert aus lhren Beobachtungen zusam-
menstellen. Ein Pfeil bedeutet, dass Sie vor allem positive Interaktionen festgestellt haben. Kreise
fassen Gruppen von Schilerinnen und Schiilern zusammen. Die negativen Interaktionen kdnnen
Sie allenfalls mit einer anderen Farbe einzeichnen.

Wenn Sie unsicher sind, ob lhre eigene Wahrnehmung angemessen ist, gibt es folgende Mdglich-
keit: Fragen Sie lhre Schiilerinnen und Schiler, neben wem sie am liebsten sitzen oder mit wem
sie am liebsten die Freizeit verbringen wiirden. Jede Person schreibt maximal zwei oder — was flr
die Auswertung mehr zu tun gibt — drei Namen auf ein Blatt und gibt es Ihnen ab. Damit kénnen Sie
die Vorlieben der Schilerinnen und Schiiler im Soziogramm abbilden. Ein Pfeil bedeutet hier: Die
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Person am Ende eines Pfeils wurde von jener am Anfang gewahlt. Wer sich gegenseitig wahit, wird
in Kreisen zusammengefasst. Die Abbildung macht relativ rasch deutlich, wer in Gruppen eingebet-
tet und wer isoliert oder gar Aussenseiter ist (vgl. Dambach 1998, S. 93ff.).

Die Sicht der Schilerinnen und Schuler

Auch Uber diese Methode hinaus kénnen die Erfahrungen und Wahrnehmungen der Schilerinnen
und Schiler wichtige Informationen zum Mobbinggeschehen liefern — an erster Stelle natirlich die
Aussagen der vermuteten Opfer. Vielleicht wenden sich potentielle Opfer von sich aus an Sie; z6-
gern Sie andernfalls nicht, sie anzusprechen und nach ihrem Befinden zu fragen. Bedenken Sie
dabei, dass Kinder héufig nur von dem berichten, was kurz vorher passiert ist. Fragen Sie also al-
lenfalls nach: Wie oft geschieht das? Wie oft bist du traurig oder niedergeschlagen? Kommt es vor,
dass du gar nicht mehr zur Schule kommen mdchtest?

Auch die Befragung der Klasse — in einem Gespréach oder mit einem Arbeitshlatt — kann Hinweise
auf Mobbing geben. Im Wesentlichen geht es um folgende Fragen: Was hast du schon an Mobbing
erlebt? Gibt es an unserer Schule viel Mobbing? Welche Formen? Wo siehst du die Ursachen?
Was konnte helfen? Greifen die Lehrerinnen geniigend ein? Diese Fragen konnen auch ein Ein-
stieg sein, um das Thema Mobbing in der Klasse anzugehen.

Ein umfassendes Instrument, um Mobbing unter Schalerinnen und Schilern zu erkennen, hat Horst
Kasper (2001b) mit dem Smob-Fragebogen erarbeitet. Der Fragebogen wird von den Schiilerinnen
und Schillern ausgefiillt. Er erméglicht auf einfache Weise klare Feststellungen und liefert Berichte
Uber Tatsachen. Die danach folgende Arbeit mit der Klasse kann sich auf das wirkliche Geschehen
innerhalb der Klasse in der unmittelbar zuriickliegenden Zeit beziehen. Sie finden den Fragebogen
im Heft «Schilermobbing — tun wir was dagegen» von Horst Kasper. Es ist in der Mediothek der
Padagogischen Hochschule in Aarau ausleihbar.

Was tun gegen Mobbing?
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Kinder und Jugendliche missen frilhzeitig lernen, Konflikte selber zu regeln. Das bedeutet aber
nicht, dass man sich nicht einmischen soll. Mobbing vergeht nicht von alleine, schon gar nicht bei
Kindern und Jugendlichen. Mobbingopfer sind immer unterlegen. Wenn man wegsieht, kommt
Mobbing erst richtig in Gang. Um zu lernen, Konflikte zu l6sen, brauchen Kinder die Begleitung Er-
wachsener, denen sie vertrauen konnen und die bereit sind zu helfen, wo das nétig ist.

Mobbing kann nur am Ort des Geschehens wirksam begegnet werden. Mobbing in der Schule
muss also in der Schule angegangen werden.

Mobbing stoppen

Das Wichtigste, was Lehrpersonen tun kénnen, ist, Mobbing tiberhaupt zum Thema zu machen
und klare Grenzen zu setzen. Wenn Lehrpersonen nicht reagieren, filhlen sich die Taterinnen und
Tater bestarkt, und die Opfer wagen nicht, sich Hilfe zu holen. Wie berichtet, entsteht Mobbing oft
aus einer Dynamik unter Tatern, Opfern, Mitldufern und Unbeteiligten. Diese Dynamik gilt es an
mdglichst vielen Stellen zu durchbrechen.

Vertreten Sie eine klare Haltung gegeniber gewalttatigem und anderem destruktivem Verhalten.
Setzen Sie lhre Haltung auch um und reagieren Sie konsequent auf Vorkommnisse. Auch eine
gemeinsame Haltung im Kollegium setzt klare Zeichen gegentber den Schiilerinnen und Schilern.
Wenn Sie zdgern oder sich das Kollegium nicht einig ist, wissen das die T&ter rasch zu nutzen.
Nutzen Sie die Pausenaufsicht, um die Dynamik der verschiedenen Gruppen im Schulhaus zu be-
obachten und um bei Vorfallen rasch zur Stelle zu sein. Notieren und sammeln Sie Beobachtungen
und tauschen Sie diese mit anderen Lehrpersonen aus. Denken Sie von Zeit zu Zeit (iber Vorgefal-
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lenes und Beflirchtetes nach, scharfen Sie so Ihren Blick und erweitern Sie lhren Handlungsspiel-
raum.

Ermuntern Sie das Opfer, sich bei Vorkommnissen zu melden - trotz allfélligen Drohungen und
Einschiichterungen der Téater. Fordern Sie es auf, sich bei Vorfallen nicht provozieren zu lassen,
aber auch nicht zu kuschen; die Aufforderung «Hér auf, mich zu schikanieren!» ist die beste Ant-
wort auf Mobbingverhalten. Vielleicht kann solches Verhalten im Rollenspiel geiibt werden. Helfen
Sie dem Opfer, Angewohnheiten abzulegen, die den Tater zum Mobbing motivieren. Fordern Sie
sein Selbstvertrauen und seine Mdéglichkeiten zum Stressabbau. Ermuntern Sie das Opfer, sich
selber keine Vorwirfe zu machen. Nehmen Sie es ernst, wenn es sich an Sie wendet. Ein vertrau-
ensvolles Verhéltnis erleichtert es den Schilerinnen und Schiilern, auf Sie zuzukommen.

Reagieren Sie auf konkrete Vorfélle: Lassen Sie Opfer, Tater und Mitldufer zu Wort kommen (nicht
vor der Klasse, ausser die Situation betrifft einen Grossteil der Klasse). Schiitzen und unterstiitzen
Sie das Opfer. Ursachenforschung fiihrt meist zu gegenseitigen Schuldzuweisungen. Lésungsfor-
schung ist besser.

Sagen Sie dem Tater, der Taterin, dass es falsch ist, andere zu mobben. Hinterfragen und wider-
sprechen Sie vorgeschobenen Argumenten (siehe oben). Versuchen Sie herauszufinden, aus wel-
chen Griinden der Tater mobbt (mégliche Motive siehe oben) und was der Téter brauchen konnte,
damit sich seine Motive aufldsen. Insistieren Sie aber nicht, wenn sich die Such nach Griinden als
schwierig erweist. Wichtig ist vor allem, dass sich das Ausgrenzungsverhalten nicht wiederholt.
Verlangen Sie vom Téter, sich eigene Ziele zu setzen, um sein Verhalten zu dndern. Uberpriifen
Sie mit ihm gemeinsam die Einhaltung. Sprechen Sie iiber mdgliche Konsequenzen. Behandeln
Sie die Tater trotz allem fair. Verurteilen Sie deren Verhalten und nicht sie als Personen. Eine
Stigmatisierung kann Wut, Abneigung und damit weitere Ubergriffe provozieren. Nicht selten sind
die Taterinnen und Tater selber Opfer. Mehr zu dieser Opfer-Tater-Dynamik und zum Umgang mit
den Tétern finden Sie in Kapitel 6.

Am meisten gefangen in der Dynamik von Mobbing sind die Mitlaufer. Sie haben oft Angst, dass
sie selber zum Opfer werden. Sie schlagen sich deshalb auf die Seite der M&chtigen. Aber wahr-
scheinlich flinlen sie sich in ihrer Rolle gar nicht wohl. Versuchen Sie also herauszufinden, wie
gross die Solidaritat innerhalb der Tatergruppe ist. Handelt die Gruppe geschlossen oder gibt es
eine klare Fiihrung und Mitldufer? Was kommt zum Beispiel raus, wenn alle in der Klasse fir sich
aufschreiben missen, wie sie an einem Geschehen beteiligt sind und wie sie sich dazu stellen? Im
Schutz der Anonymitét distanzieren sich vielleicht einige Mitlaufer von den Anfilhrern. Thematisie-
ren Sie dies in der Klasse, ohne aber die Anonymitdt zu brechen. Setzen Sie also Druck auf oder
unterstiitzen Sie die Mitlaufer, um von ihrem Verhalten weg zu kommen. Ermuntern Sie die reuigen
Mitl&ufer, zu ihrer Meinung zu stehen und sich auch offentlich von den Tatern zu distanzieren.
Sprechen Sie Uber mdgliche Konsequenzen. Verlangen Sie von den Mitlaufern, sich eigene Ziele
zu setzen, um ihr Verhalten zu andern. Uberpriifen Sie mit ihnen gemeinsam die Einhaltung.

Ermuntern Sie die unbeteiligten Schiilerinnen und Schiler, iber Gewalt und Mobbing zu spre-
chen und Uber konkrete Vorfélle zu berichten. (Eine offene Feedbackkultur in der Klasse oder ein
Kummerbriefkasten kénnen es den Schiilerinnen und Schiilern erleichtern, sich zu melden.) For-
dern Sie die Unbeteiligten auf, sich nicht am Mobbing zu beteiligen und dem Téter keine besondere
Beachtung zu schenken (damit er in seinem Verhalten nicht bestérkt wird). Ermuntern Sie die Un-
beteiligten, auch jene Kolleginnen und Kollegen einzubeziehen, die normalerweise abseits stehen.

Suchen Sie den Kontakt zu den Eltern der beteiligten Kinder. Thematisieren Sie die Mobbingsitua-
tion in Einzelgesprachen oder an einem Elternabend. Informieren Sie iber die Vorkommnisse und
erlautern Sie lhre Einschétzung der Klassensituation (zum Beispiel anhand des Soziogramms):
Wer steht am Rand, wer im Zentrum, welche Verbindungen, Spannungen und Dynamiken sind be-
obachtbar? Verdeutlichen Sie die wichtigsten Sachverhalte zum Thema, zeigen Sie insbesondere
auf, dass das Opfer keine Chance hat — egal wie es sich verhalt. Fragen Sie die Eltern nach ihrer
Einschatzung und nach dem Wohlergehen ihrer Kinder. Vielleicht wird dabei deutlich, dass sich
Mitlaufer unwohl filhlen. Fragen Sie die Eltern nach Losungsvorschldgen. Fordern Sie nicht ein
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ganz bestimmtes Verhalten der Eltern, sondern seien Sie Anwalt der Verénderung, d.h. vertreten
Sie den Anspruch, dass sich die unheilvolle Dynamik in der Klasse andern muss. Kommen Sie im-
mer wieder hartnackig auf dieses Anliegen zuriick, falls das Gesprach davon abweicht. Vereinba-
ren Sie ein gemeinsames bzw. koordiniertes Vorgehen. Falls einzelne Eltern ausweichen oder ab-
wiegeln, konnen Sie auch sehr direkt die Frage stellen: «Finden Sie gut, wie es in der Klasse
lauft?» In der Offentlichkeit eines Elternabends erzeugt diese Frage einen ziemlichen Druck.

Eskalierte Situationen kénnen unter Umstanden nur noch mit der Hilfe von Fachleuten angegan-
gen werden. Anlaufstelle flir Kriseninterventionen ist im Kanton Aargau der 6rtliche schulpsycholo-
gische Dienst.

Auch vorbeugende Massnahmen kénnen dazu beitragen, Mobbing zu entschérfen und aufzuldsen.
Ist ein Fall aber schon eskaliert, gentigt Pravention alleine nicht mehr.

Der «No Blame Approach»

Ein anderer Ansatz, um Mobbing zu stoppen, ist der so genannte «No Blame Approach» (vgl. Sza-
day 2003, Szaday in Drilling 2002), zu Ubersetzen etwa mit «Ann&herung (ans Problem) ohne
Schuldzuweisung». Im Gegensatz zum geschilderten Vorgehen setzt dieses Vorgehen nicht auf
Tatersuche, Schuldzuweisungen und Sanktionen. Sondern es orientiert sich an den Ressourcen
der Kinder und an gegenseitiger Wertschétzung, gleichzeitig werden Einfihlungsvermdgen und
Verantwortungstibernahme gefordert. Das spezielle Merkmal ist die Unterstiitzungsgruppe, die ak-
tiv zur Auflésung des Mobhings beitragt.

Am Anfang steht ein Gesprach mit dem Opfer. Erkundigen Sie sich vor allem nach seinen Geftih-
len. Auch gilt es festzuhalten, wer die Taterinnen und Tater sind, ohne aber die Vorfélle an sich im
Detail anzuschauen. Erklaren Sie dem Opfer, wie Sie nun vorgehen méchten und nehmen Sie die
Reaktion darauf ernst. Helfen Sie ihm, sechs bis acht Kinder aus der Klasse fiir die Unterstiit-
zungsgruppe auszuwahlen. Dazu gehdren die (Haupt-) Taterinnen und Tater, einige Mitlaufer so-
wie unbeteiligte, aber sozial kompetente Kinder. Es ist vielleicht {iberraschend, dass die Tater in
dieser Gruppe dabei sein sollen. Aber gerade sie konnen und miissen als Hauptverantwortliche zu
Verénderungen beitragen.

Sodann organisieren Sie — ohne Opfer — ein Treffen mit den Kindern der Unterstiitzungsgruppe.
Erklaren Sie, wie sich das Opfer fiihlt. Besprechen Sie keine Details des Geschehens und spre-
chen Sie alle Kinder gleichermassen an, d.h. machen Sie keine Schuldzuweisungen an eine be-
stimmte Adresse. Erkléren Sie, dass die anwesenden Kinder gemeinsam eine Unterstltzungs-
gruppe bilden, um dem Opfer zu helfen. Zeigen Sie sich tberzeugt, dass sich etwas andern muss
und dass die Gruppe dazu viel beitragen kann. Fragen Sie die Kinder nach Ideen, was sie tun kén-
nen, damit sich das Opfer besser flhlt. Insistieren Sie nicht auf einzelnen Ideen oder einem be-
stimmten Vorgehen, sondern (ibergeben Sie die Verantwortung fir die Problemlésung der Gruppe.
Vereinbaren Sie ein weiteres Treffen, um die Veranderungen zu verfolgen.

Fur die Taterinnen und Téter ist es in der Regel (iberraschend, dass sie nicht getadelt und bestraft
werden. Die einen beginnen sich zu verteidigen (und bekennen sich so indirekt zu ihrem Tun), an-
dere halten sich zuriick und machen keine Losungsvorschlage. Betonen Sie im ersten Fall, dass es
nicht um Schuldzuweisungen geht, sondern um die Zukunft. Fordern Sie sie im zweiten Fall friher
oder spater auf, eigene Vorschldge zu machen. Oft entsteht in der Unterstlitzungsgruppe eine Dy-
namik zugunsten des Opfers, der sich die Taterinnen und Té&ter nicht einfach so entziehen kénnen.

Behalten Sie im Anschluss an dieses Gesprach im Auge, ob und wie sich das Mobbinggeschehen
verandert. Nutzen Sie dazu neben dem weiteren Treffen mit der Unterstiitzungsgruppe auch ihre
eigenen Beobachtungen sowie Einzelgesprache mit den Mitgliedern der Unterstiitzungsgruppe und
mit dem Opfer.
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Mobbing vorbeugen

Mobbing I&sst sich nie ganz verhindern. Aber die Schule kann dazu beitragen, persénliche Kompe-
tenzen und eine Dynamik in der Klasse und im Schulhaus aufzubauen, die einen fairen und kon-
struktiven Umgang wahrscheinlicher machen. Es gelten dieselben Grundsatze wie in Kapitel 6, um
Gewalt im Allgemeinen vorzubeugen.

Mobbing als Unterrichtsthema

Nachfolgend finden Sie zwei Vorschlage, um mit Ihrer Klasse ausdrlicklich am Thema Mobbing zu
arbeiten. In der Biicherliste finden Sie zudem Hinweise auf Romane und Bilderbiicher, die als Aus-
gangspunkt oder zur Vertiefung des Themas dienen konnen.

Geist Mobbi muss in die Flasche zuriick (Mittelstufe)

Die Schilerinnen und Schiiler lernen eine Strategie, um mit ihren Impulsen zum Plagen und
Hanseln umzugehen.

Horst Kasper (2001b) berichtet von dieser Methode und von den Erfahrungen, die er damit ge-
macht hat. Seine Ausgangslage war, dass die grosse Mehrheit der Klasse immer wieder in unfaire
und gehéssige Streitereien und Beschimpfungen verstrickt war. Die Vorkommnisse missfielen aber
den meisten. Dies sind sicher Voraussetzungen, damit diese Methode klappt. In anderen Mobbing-
Situationen diirfte dies schwerer fallen.

Horst Kasper stellt jenen Moment ins Zentrum, in welchem die Schilerinnen und Schiler eine Wut
oder sonst einen Impuls zum Plagen, Beschimpfen oder Hanseln verspiiren. Dieser Impuls wird
umdefiniert zum «Teufelchen, das einem befallt». Die Taterinnen und Téater konnen so die Verant-
wortung — mindestens in einem ersten Schritt — an das Teufelchen delegieren und verfallen nicht
gleich in Schuldgefiihle. Sie kénnen sich so langsam dem eigenen Verhalten und der eigenen Ver-
antwortung annahern.

Horst Kasper erklarte der Klasse, in welchen
Formen sich dieses Teufelchen zeigen kann,
d.h. er erlauterte verschiedene Formen des
Mobbings. Die Kinder berichteten von eigenen
Erfahrungen. Dann liess er seine Klasse Vor-
kommnisse aufschreiben — zuerst als Ubung,
spater dokumentierten die Kinder die Ereignisse
fur sich. Das Geschriebene wurde jeweils been-
det mit der Bitte an den Geist Mobbi: «Das
machst du aber bitte nicht wieder». Die Kinder
erhielten damit eine Alternative zum destruktiven
Verhalten. Aggressive Kinder konnten die lau-
fenden Prozesse ohne Gesichtsverlust verlas-
sen. Das Selbstwertgefihl der Angegriffenen
wurde gestérkt; sie erhielten einen Wortschatz
und die Legitimation, um sich zu wehren.

Die Zettel mit den Geschichten wurden zusammengerollt und in eine dickbauchige Flasche ge-
steckt. Einmal in der Woche wurde die Flasche vor aller Augen feierlich ge6ffnet. Jede Geschichte
wurde vorgelesen und besprochen. Die Klasse sammelte Vorschlége, wie man in den beschriebe-
nen Situationen anders reagieren konnte. In besonders schlimmen Situationen legte die Klasse ei-
ne Wiedergutmachung fest. Nach drei Monaten steckten die Kinder immer weniger Geschichten in
die Flasche. Daflir wurden die guten Ideen zahlreicher, wie man bei Konfliktsituationen anders rea-
gieren kénnte.
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Spitznamen (alle Stufen)
Die Schilerinnen und Schiler machen sich bewusst, dass Spitznamen verletzten kénnen.

Spitznamen sind unter Kindern und Jugendlichen weit verbreitet. Manche zeugen von Vertrautheit,
andere sind verletzend. Mit dem folgenden Vorschlag konnen Sie Spitznamen thematisieren und
kommen dabei vielleicht sogar verstecktem Mobbing auf die Spur.

Sammeln Sie gemeinsam mit lhrer Klasse die Spitznamen, die sich die Schilerinnen und Schiiler
gegenseitig geben. Beispielhafte Ergdnzungen aus dem weiteren Bekanntenkreis sind mdglich.
Teilen Sie die Namen gemeinsam mit der Klasse in akzeptable und verletzende ein. Diskutieren
Sie Meinungsverschiedenheiten. Machen Sie dabei deutlich, dass letztendlich die Meinung des o-
der der Angesprochenen zéhlt.



Teil Il

Beziehungen von Lehrpersonen zu Schiilerin-
nen, zum Kollegium und zu Eltern

Beziehungen von
Lehrpersonen zu
Schilerlnnen

Schilerlnnen
reden mit

Beziehungen im
Kollegium

Beziehungen zu
Eltern

Die Teile | und Il dieser Unterlagen beziehen sich ausdriicklich auf Ihre Arbeit mit den Schiilerin-
nen und Schilern. Die grundsétzlichen Feststellungen darin — zum Beispiel zu den vier Seiten
einer Botschaft, zu Feedbackregeln, zu Vorurteilen oder zur konstruktiven Konfliktlosung — gelten
aber auch fur Erwachsene. Unter dieser Voraussetzung kann sich der folgende Teil Il auf einige
spezifische Fragen beschrénken:

Wenn sich die Schilerinnen und Schiler von ihrer Lehrkraft geschétzt und geachtet flihlen, lassen
sie sich viel eher lenken, fihren, auch tadeln. Umgekehrt lassen sie sich — je nach Alter — wenig
bis nichts sagen, wenn sie sich nicht geschétzt, nicht be-, nicht geachtet filhlen. Das Kapitel 8 flihrt
diese Uberlegungen aus, gewahrt Einblick in eine gelungene Beziehungsgestaltung im Schulalltag
und beleuchtet die Beziehungsgestaltung gegeniiber «stérenden» Schilerinnen und Schiilern.

In der Beziehung von Erwachsenen und Kindern haben in der Regel die Grossen das Sagen. Die
Schilerinnen und Schiler einzubeziehen, eréffnet jedoch individuelle und kollektive Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten. In Kapitel 9 finden Sie eine Einflihrung in die Idee der Partizipation. Es
beschreibt Ziele, Voraussetzungen und Stolpersteine und schildert Beispiele aus dem Schulalltag.
Es bietet zudem einige Ideen, um Partizipation konkret anzugehen.

Wenn ein Kollegium in padagogischen Fragen einen gemeinsamen Nenner hat, kann das grosse
Auswirkungen auf den Schulalltag haben. Ein gutes Betriebsklima, gemeinsames Tun und ge-
gliickte Kommunikation kénnen entlasten. Das Kapitel 10 will dazu anregen, Zusammenarbeit im
Kollegium zu suchen und Beziehungen aktiv aufzubauen. Es will Zusammenhénge klaren und
Fragen stellen, die einzelne in ihrem Verhaltnis zum Team weiter bringen und die es erlauben,
auch als Einzelne einmal einen Impuls fiir die Ver&nderung des Teams zu setzen.

Schule und Eltern haben beide in ihrem jeweiligen Kontext einen Bildungs- und Erziehungsauftrag.
Begegnungen und Gespréche kdnnen helfen, gegenseitig Verstehen, Wertschétzung und Vertrau-
en aufzubauen und die jeweiligen Aufgabenbereiche zu respektieren. Ein Austausch erlaubt, das
Kind angemessener wahrzunehmen, zu férdern und zu beurteilen. Das Kapitel 11 thematisiert
Vorteile und Grundsétze der Elternarbeit und stellt verschiedene Formen vor.
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8. Beziehungen von Lehrpersonen zu Schilerinnen
und Schlern

Der Kinderarzt Remo Largo schreibt in seinem Bestseller «Kinderjahre» iiber das Bindungsverhal-
ten von Kindern im Schulalter:

Ein Erstklassler ist innerlich bereit, sich an seine Lehrerin zu binden und von ihr unterrichtet zu werden. Er
will der Lehrerin gefallen und macht sie zu seiner Autoritétsperson: Die Lehrerin weiss alles und kann al-
les. ... Eine Lehrerin kann sich der Bindungsbereitschaft der Kinder nicht entziehen. Wenn sie sich auf ei-
ne vertrauensvolle Beziehung zu ihren Schiilern einlasst, verfligt sie Uber das méachtigste Erziehungsmit-
tel, das es gibt: Die Bereitschaft der Kinder, sich auf sie einzustellen und von ihr zu lernen. Schiiler gehen
fur ihre Lehrerin durchs Feuer, wenn sie sich bei ihr aufgehoben und von ihr akzeptiert flihlen. Begegnet
die Lehrerin den Kindern mit Gleichgiiltigkeit oder gar Ablehnung, reagieren sie mit Enttduschung und
kénnen schwierig werden. L&sst sich die Lehrerin nicht auf die Kinder ein und hélt sie auf Distanz, bleiben
ihr nur Lob und Strafe, um die Kinder zu disziplinieren; eine fiir Schiiler und Lehrerin miihselige und wenig
befriedigende Art, miteinander umzugehen (Largo 2000, S. 140f.).

Ganz ahnliche Beobachtungen macht Jirg Riledi. Er stellt an den Schluss seines Buches «Diszip-
lin in der Schule» eine Reihe von Fragen an Lehrerinnen und Lehrer. Unter anderem fokussiert er

d

ie Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden und stellt dazu fest:

Wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler von ihrer Lehrkraft geschatzt und geachtet fihlen, lassen sie
sich viel eher lenken, fiihren, auch tadeln. Umgekehrt lassen sie sich — je nach Alter — wenig bis nichts
sagen, wenn sie sich nicht geschatzt, nicht be-, nicht geachtet filhlen. Darum stellt sich fiir jede Lehrper-
son die Frage der Beziehung zu den Lernenden. Was wiirden diese antworten, wenn sie gefragt wiirden:
«Wie ist eure Lehrerin, euer Lehrer?» In welcher Hinsicht schatzen uns die Schilerinnen und Schiiler?
Schétzen sie unseren Humor, unserer Freundlichkeit, mit der wir sie fast jeden Morgen begriissen? Oder
finden sie schade, dass wir wenig Zeit fiir sie haben? ... Haben meine Schilerinnen und Schiler den Ein-
druck, dass ich mich fiir sie einsetze und mich um Gerechtigkeit bemiihe, auch wenn diese nie ganz er-
reichbar ist? Oder stehen fiir sie Krankungen oder unangenehme Erlebnisse wie eine nicht nachvollzieh-
bare Beurteilungspraxis im Vordergrund? (Riiedi 2002, S. 200).

Das folgende Kapitel fiihrt diese Uberlegungen aus, gewahrt Einblick in eine gelungene Bezie-

h

ungsgestaltung im Schulalltag und beleuchtet die Beziehungsgestaltung gegentiber «stérenden»

Schillerinnen und Schilern.

Beziehungen beeinflussen das Lernen

Wie miissen sich Lehrpersonen verhalten, um das Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu for-
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ern? Reinhard und Anne-Marie Tausch betonen in ihrem Klassiker «Erziehungspsychologie» ins-
esondere die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden. Damit meinen sie die

folgenden drei Verhaltensweisen:

Lehrperson bemihen sich um einen Zugang zu dem, was die Schiilerinnen und Schiler be-
schaftigt. Sie zeigen Interesse an den Lernenden und an ihrer dusseren und inneren Welt. Da-
bei vermdgen sie auch, «zwischen den Zeilen» zu lesen. Sie wissen die Kinder und Jugendli-
chen und ihre Welt wertzuschétzen und ohne zu werten und zu moralisieren anzuhdren. Mit
Spiegeln (vgl. Kapitel 1) versuchen sie, mehr zu verstehen und den Schiilerinnen und Schiilern
zu helfen, von sich selber mehr zu verstehen.

Lehrpersonen bemiihen sich um Respekt gegentber ihren Schilerinnen und Schiilern. Sie set-
zen sich fir sie ein. Sie stellen sie nicht bloss und verzichten auf ironische Bemerkungen und
Unterstellungen. Sie kénnen verzeihen.
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o Lehrpersonen bemihen sich, echt und aufrichtig zu sein. Sie sind zuverldssig und transparent.
Sie lassen ihre Launen nicht an den Schilerinnen und Schiiler aus und kdnnen Fehler einge-
stehen. Sie konnen ihre Gefilhle aussprechen und verwenden Ich-Botschaften.

Naturlich machen diese drei Verhaltensweisen den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schilern
nicht alleine aus. Aber die Arbeit von Tausch und Tausch macht darauf aufmerksam, wie wichtig
die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrperson und Klasse ist.

Untersuchungen bestétigen diese Befunde

Das Ehepaar Tausch zitiert verschiedene Studien, die ihre Aussage bestatigen. An einer gross an-
gelegte Studie in den USA zum Beispiel waren 240 Lehrpersonen und 6600 Kinder und Jugendli-
che beteiligt. Etwa der Hélfte dieser Lehrpersonen wurden die drei genannten Verhaltensweisen
zugestanden. Es zeigte sich, dass sie mit ihrem Unterricht zufriedener waren als die andere Hélfte.
Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Lehrpersonen

¢ hatten einen grdsseren Zuwachs bei der Lesefertigkeit, in Mathematik, in der Muttersprache,
bei Intelligenz- und Kreativitatstests,

¢ hatten weniger Absenzen und verursachten weniger Disziplinprobleme,
o stellten mehr Fragen und engagierten sich mehr,
o waren zufriedener mit ihren Leistungen und ihrem Korper.

Diese giinstigen Auswirkungen ergaben sich nicht nur bei so genannt intelligenten Schiilerinnen
und Schiilern. Die statistische Auswertung ergab, dass die drei Eigenschaften fiir das fachliche und
personliche Lernen der Schilerinnen und Schiiler bedeutsamer sind als ethnische Zugehdrigkeit,
Geschlecht, sozio-6konomischer Status und Intelligenzquotient.

Wie lassen sich solche Effekte erklaren?

Einfiihlende Lehrerinnen und Lehrer erhalten laufend wesentliche Informationen tber die seelische
Welt ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Mit der Fille dieser Informationen kénnen sie bis in viele Ein-
zelheiten hinein den Unterricht sinnvoller gestalten. Sie erhalten auch Informationen dartber, wenn
Schiilerinnen und Schiiler ihre Erkl&rungen nicht verstanden haben. Sie verstehen, dass viele
Schiilerinnen und Schiller in den Unterrichtsgegensténden einen Sinn erkennen wollen. Nicht nur
das emotionale, auch das fachliche Lernen wird so begiinstigt: Es entsteht eine Atmosphére, in der
die Klasse weniger Angst und Druck verspurt und leistungsféhiger ist.

Wie kdnnen Lehrpersonen eine derartige Beziehungsgestaltung angehen?

Wie kann es Lehrpersonen gelingen, in die Richtung der drei beschriebenen Verhaltensweisen zu
arbeiten? Selbst- und Fremdbeobachtung sowie Inter- und Supervision sind hilfreich und manch-
mal unumgénglich. Eine weitere Moglichkeit ist, im Unterricht gezielt bestimmte Verhaltensweisen
und Methoden einzusetzen. Die erwahnte Untersuchung zeigte namlich, dass die drei betreffenden
Verhaltensweisen mit bestimmten Unterrichtsstilen korrelieren.

So haben Lehrerinnen und Lehrer, die diese Verhaltensweisen zeigen, deutlich weniger dirigieren-
de Aktivitdten im Klassenraum. Sie machen mehr verschiedene Angebote, schlagen Alternativen
vor, geben Anregungen und Hinweise und stellen Material zur Verfiigung. Sie treffen Vereinbarun-
gen und Absprachen und thematisieren Lernstrategien. Sie reden im Unterricht weniger, fragen
weniger und haben weniger Frontalunterricht. Sie haben oft Augenkontakt mit den Schalerinnen
und Schilern, lacheln oft und haben individuell und lebendig gestaltete Klassenrdume. Sie gehen
mehr auf das Fihlen der Schiilerinnen und Schiler ein, verwenden die Gedanken der Schiilerin-
nen und Schiiler oft fir den Fortgang des Unterrichts, haben oft l&ngere Wechselgespréche mit
Einzelnen und &ussern Anerkennung.
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Lehrpersonen kénnen einen solchen Stil zum Teil gezielt vorbereiten; gewisse Reaktionen und
Verhaltensweisen kdnnen sie sich bewusst vornehmen. So stellen sie sich vor dem Unterricht be-
wusst auf die Beziehungsgestaltung ein, sammeln Erfahrungen und gewinnen den Mut, weitere I-
deen und Maglichkeiten zu erproben.

Tausch schétzt, dass etwa 10 bis 15% aller Lehrpersonen taglich mit dem oben beschriebenen Un-
terrichtsstil Schule geben. Sie tun das nie perfekt. Sie werden aber reich belohnt durch die wertvol-
len Entwicklungsschritte, die sie bei ihren Schiilerinnen und Schilern beobachten kénnen. Die ein-
zelnen Kinder und Jugendlichen beginnen auch immer engagierter, Mitverantwortung zu Uberneh-
men gegenliber Kameradinnen und Kameraden, die weniger Vertrauen haben.

Was Beziehungsgestaltung bringen kann: ein Beispiel
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Die folgenden Abschnitte in den K&sten stammen aus dem Bericht einer Aargauer Sekundarlehre-
rin. Diese Lehrerin hat im Schuljahr 2002/03 eine neue Klasse iibernommen und sich damals ent-
schieden, beim Projekt Tirauf der Jugendberatungsstelle Baden-Wettingen mitzumachen und da-
mit die Beziehungen zu ihren Schiilerinnen und Schiilern gezielt zu gestalten. lhre Erfahrungen, die
Sie hier zur Verfiigung stellt, illustrieren, wie sich die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrperson
und Schiilerinnen und Schillern angehen lasst und als wie wertvoll sie sich erweisen kann.

Das Projekt Turauf

Das Projekt Tarauf wurde Mitte der 90er-Jahre von der Jugendberatungsstelle Baden-Wettingen
entwickelt. Es richtet sich an Lehrpersonen, die eine erste Oberstufenklasse ibernehmen; der
Grundgedanke und die Arbeitsweise sind aber auch in jeder anderen Klasse anwendbar. Die Ju-
gendberatungsstelle Baden-Wettingen bietet Tlrauf nach wie vor an.

Grundgedanke des Projekts ist es, dass die Lehrperson im Laufe des ersten Semesters mit jedem
Schiiler und jeder Schillerin drei gezielte Gespréche flinrt. Dabei nehmen immer drei Jugendliche
gleichzeitig an einem Gesprach teil, wahrend der Rest der Klasse beschaftigt ist. Im Laufe des Pro-
jekts treffen sich die Lehrpersonen mehrmals mit einer Fachperson, um die Gespréchsrunden vor-
zubereiten und auszuwerten. Die Sekundarlehrerin beschreibt in ihrem Bericht folgende Griinde,
weshalb sie am Projekt teilgenommen hat:

... lch wollte mir so schnell wie méglich ein Bild «meines Gegenlibers» schaffen, der Klasse namlich, und
den mit ihr eng verbundenen Elternhdusern. Ich stellte mir vor, dass die Beziehung zu den Schiilerinnen
und Schiilern durch die Gespréche schneller vertraut wiirde. Die Vorstellung, dass ich in diesem schwieri-
gen ersten Schritt professionell begleitet werde, war fir mich eine grosse Hilfe. ...

... Ich war neugierig auf die einzelnen Personen, auf ihre Hintergriinde und Einstellungen. Die Methode
barg in sich die Mdglichkeit, den Einzelnen néher zu kommen, sie durch das Gesprach besser kennenzu-
lernen. Ich erhoffte mir, durch diese systematisierten Gesprache meine Wahrnehmung der einzelnen
Schulerinnen und Schiiler zu schérfen, schneller ihre Probleme oder Schranken zu erkennen und ... diese
auch deuten, verbessern und bestenfalls auch [sen zu kénnen.

... Ich erhoffte mir einen erleichterten Zugang zu den Eltern ... Der gemeinsam geplante Elternabend ...
vermochte mich in dieser Hinsicht zu beruhigen.

Die Gespréche

In den Gespréachen mit den Schilerinnen und Schilern stellt die Lehrperson ganz einfache Fragen.
Im ersten Gespréch geht es vor allem ums Kennenlernen (Es interessiert mich, wie es euch geht)
und um Fragen zu verschiedenen Féachern (zum Beispiel: Geféllt dir das Fach Franzdsisch? Wie
geht es dir in der Mathematik? Wie ging es dir in der Primarschule in diesem Fach? Was hat sich
im Unterricht gegentiber der Primarschule verandert? Sind meine Erklarungen geniigend verstand-
lich? Getraust du dich, mir Fragen zu stellen wéhrend/nach /in der nachsten Stunde?).
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Im zweiten Gespréch wird das erste fortgesetzt (Als wir das letzte Mal sprachen, hast du erwahnt
... Wie sieht es jetzt damit aus?). Dariiber hinaus werden Fragen zum Leistungsniveau und zur
Motivation (z.B. Hast du dir den Unterricht schwieriger vorgestellt? Macht das Lernen weniger
Spass als in der Primarschule?) sowie zum eigenen Unterrichtsstil angesprochen (z.B. Was geféllt
dir an meinem Unterricht? Was tust du, wenn du etwas nicht verstehst?). In der dritten Gespréachs-
runde werden die Themen der zweiten Runde aufgenommen und vertieft.

Generell gilt bei allen Gespréachen, dass es sich dabei um eine wohlwollende Bestandesaufnahme han-
delt. Damit ist gemeint, dass die Lehrperson Interesse zeigt, einem roten Faden folgt, nicht hinterfragt o-
der interpretiert. Die Gesprache sollen frei sein von jeglichen Anklagen oder Moralanspriichen. Es sollen
keine Tabus aufgebaut, sondern an deren Stelle Wertschétzung gezeigt werden. Dies beinhaltet auch,
dass Kritik entgegen genommen wird und auch nachgefragt wird, wenn sich Schiilerinnen kritisch (iber die
Lehrperson, deren Unterrichtsstil ussern. Es soll eine vertraute Atmosphére geschaffen werden, in der
sich die Jugendlichen getrauen, ihre Gedanken, Interessen und Bedirfnisse konstruktiv zu aussern.

... Die Jugendlichen sollen sich im Rahmen der Gespréche gehdrt und verstanden filhlen. Sie sollen das
Gefhl erhalten, dass sich die Lehrperson als erwachsene Bezugsperson fiir ihre schulischen Probleme
interessiert und sich flir diese einzusetzen versucht. So erhélt der Jugendliche eine aktive Hilfe in dieser
schwierigen Phase der Entwicklung und kann die Angst vor dem Scheitern in seiner Schulkarriere mit der
entsprechenden Person bearbeiten. Diese Tatsache férdert die Kommunikationsfahigkeit und gleichzeitig
das Selbstwertgefiihl und die Selbstkompetenz der Schilerinnen und Schiiler. Zusatzlich erfahren sie,
dass sie sich Hilfe holen kénnen, um diese schwierige Phase der Jugend bewéltigen zu lernen.

Elternkontakte

Anlasslich des ersten Elternabends wurden die Eltern tber das Projekt informiert. Eine Fachperson
der Jugendberatungsstelle sprach zudem (iber die besondere Problematik des Jugendalters und
des Ubertritts in eine héhere Schulstufe. Sie gab Hinweise, wie die Eltern mit allfalligen Schwierig-
keiten umgehen konnen.

... Die Eltern waren stark an dem Projekt interessiert und schétzten die intensivierte Auseinandersetzung
mit den Schilerlnnen sehr. Sie interpretierten die Teilnahme am Projekt als ein verstarktes Interesse der
Lehrpersonen an ihren Kindern.

... Ihre besondere Anerkennung galt auch der Tatsache, dass ihre Séhne und Téchter nicht nur auf der
kognitiven Ebene gefdrdert werden, sondern dass uns die soziale und selbstreflexive Entwicklung sehr
am Herzen liegt und wir diese ebenfalls férdern wollen. In den Elterngesprachen wahrend des Eltern-
abends aber auch im Verlauf des Schuljahres konnten wir mit Hilfe der Informationen aus den Gespra-
chen mit den Jugendlichen Zusammenhé&nge generieren, in Elterngesprachen einfliessen lassen und
Massnahmen ergreifen.

Fallbeispiele

Ich habe mich dazu entschlossen anhand von zwei Beispielen, die Arbeit und deren Konsequenzen im
Rahmen des Projekts aufzuzeigen. Es handelt sich dabei um zwei Schiiler, deren Verhalten im Schulall-
tag keine Ausnahmen sind. Im Gegenteil, sie zeigen eine alltdgliche Realitat auf, wie sie wohl jede Lehr-
person aus eigener Erfahrung bestatigen kann. Es tauchen bei beiden problematische Verhaltensweisen
auf, durch welche ich aufmerksam und mit Hilfe des Projekts handlungsfahig wurde.

Der Fall Peter

Peter wechselte aus der Realschule in die Sekundarschule. ... Ich erlebe ihn als stark zielorientierten
Schiler. Manchmal droht jedoch diese Fahigkeit, ihm selbst im Wege zu stehen, denn er erledigt Auftrage
jeglicher Art jeweils in einem solchen Tempo, dass die Tiefgriindigkeit und Vielschichtigkeit von Themen
aufgrund des Wettbewerbsdenkens verloren geht. Er ist oft ungeduldig mit sich selbst und mit der Lehr-
kraft, wenn man ihn auf Schwéchen in Losungswegen oder &hnlichem aufmerksam macht. Aus dieser
Ungeduld resultiert deshalb auch oft eine mangelnde Konzentrationsfahigkeit, so dass er im Unterricht oft
als sehr schwatzhaft auffallt.

Peter zeigt im Klassenzimmer manchmal ein leicht aggressives Verhalten. Er lasst sich schnell provozie-
ren, wirkt dann aufbrausend und wehrt sich gegen seine Mitschiiler und Mitschiilerinnen mit «spieleri-
schen» Kaémpfen. Diese dussern sich durch Nachlaufen im Schulzimmer, Schwitzkasten, Knuffe gegen
Oberarme, leichter Klaps auf Hinterkopf oder Riicken. Da ich dieses Verhalten keineswegs respektierte,
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musste ich ihn des Oftern riigen. Obwohl er darauf jeweils prompt reagierte, dnderten sich seine Reaktio-
nen auf Bemerkungen, die er als Provokationen verstand, nicht.

Im Dialog mit Peters Eltern erfuhren wir, dass er dieses Verhalten auch gegeniiber seinem Bruder oft
zeigte. Sie bestatigten die Vermutung, dass er Bemerkungen oft auch falschlicherweise als Provokationen
interpretierte.

Im Rahmen der «Turauf-Gesprache» verhielt sich Peter in der ersten Gespréchsrunde eher verschlossen.
Obwohl er freigiehig antwortete, reagierte er oft mit standartisierten Antworten. ... ES sei schon «strenger»
als in der Realschule, aber fur ihn gut machbar. Sein bereits erwdhntes aggressives Verhalten hingegen
zeigte, dass er einem (inneren) Druck ausgeliefert war, den wir anfangs nicht begriinden konnten.

Im zweiten Gesprach reagierte Peter mit einer eher offensiven Haltung mir gegeniiber. Meine Aufforde-
rungen wahrend des Unterrichts, konzentrierter zu arbeiten, beim Unterrichtsthema zu bleiben und die ei-
gene Arbeit kritischer zu beobachten, storten ihn. Er erklarte, dass er sich oft benachteiligt fiihlt, da ich
solches den anderen Mitschiilerinnen nicht sagte, sondern nur ihn darauf aufmerksam machte. Zusatzlich
warf er mir vor, parteiisch zu sein, denn er habe oft schlechtere Noten als die anderen. In einem Elternge-
spréach bestétigten die Eltern die Aussage von Peter. ...

Wir beschlossen, ein Elterngespréach gemeinsam mit Peter durchzufilhren. ... Bei der Auswertung des
Gespréchs ... bemerkten wir, dass wir trotz Einstimmigkeit mit der ganzen Familie Peters Eindruck nicht
aus der Welt schaffen konnten. Diese Eindriicke wurden in der dritten Gespréchsrunde mit Peter besta-
tigt.

In einem darauffolgenden Elterngesprach berieten wir mit den Eltern das Scheitern der bisherigen Versu-
che und die Teilnahme an Nachhilfestunden ... Wir teilten ihnen mit, dass Peter in unseren Augen keine
Aufgabenhilfe nétig habe, da er doch dem Unterrichtsstoff ohne gravierende Probleme folgen konnte und
seine kognitiven Fahigkeiten absolut dem Klassendurchschnitt entsprachen. Wir erklarten, dass wir Peters
Defizit vielmehr im Bereich der Konzentration und des Selbstvertrauens sehen wiirden. Es sei fir uns
primares Ziel, dass er vermehrt Geduld mit sich selbst und Toleranz sich gegeniiber gewinnen sollte. Die
Eltern konnten unsere Einwénde nachvollziehen. Wir beschlossen Peters Unterstitzung vielmehr auf den
mentalen Bereich zu konzentrieren. ...

Heute besucht Peter keine Nachhilfestunden mehr. Er geht statt dessen in ein Mentaltraining, wo er sich
darin Ubt, sich besser zu konzentrieren und zu entspannen. Diese Ubungen sind gestiitzt durch die Teil-
nahme an Lerngruppen von drei bis vier weiteren Schiilerinnen, die iber unterschiedliche Fahigkeiten und
Fertigkeiten verfligen. So wird die Mdglichkeit geschaffen, dass Peter starker Vertrauen in sich selbst und
in seine kognitiven Fahigkeiten entwickelt, indem er anderen in den fiir ihn unproblematischen Féchern
hilft, und in den fiir ihn problematischen Féachern von Gleichalterigen Unterstiitzung erhalt. ... Peter ist
deutlich weniger abgelenkt im Unterricht und schwatzt weniger. Er wirkt auch ruhiger und zeigt sich ge-
duldiger, wenn von Seiten der Lehrkraft Kritik ausgetibt wird. Er scheint diese konstruktiver umsetzten zu
kénnen.

Der Fall Michael

Michael ist ein sehr intelligenter, kreativer, witziger und aufgestellter Schiler. Er ist von kleiner Korper-
grésse und schmalem Bau, so dass er sehr zerbrechlich wirkt. Obwohl er sich in der Klasse nicht beson-
ders stark in den Vordergrund drangt, ist er dennoch kein Aussenseiter. Er besitzt Fertigkeiten, die in der
Klasse ein hohes Ansehen tragen: Er kann gut zeichnen, interessiert sich sehr fiir Computerspiele und ist
gerne zu einem Streich bereit.

Zu Beginn des Schuljahres war Michael ein sehr stiller Schiler, der kaum auffiel. Nach einigen Wochen
aber begann Michael, in der Klasse negativ aufzufallen. Er vergass oft die Hausaufgaben, gab den Wo-
chenplan meist unvollstandig ab, verspatete sich in der Schule und kam, aufgrund der daraus resultieren-
den Striche oft in die Zusatzstunde (Nachsitzen). Wahrend der Stunde wirkte er oft vertrdumt und abwe-
send. ...

Fir mich als Lehrperson stellte Michaels Vergesslichkeit zunehmend ein Problem dar. Einerseits befiirch-
tete ich, dass im Laufe der Zeit aus seinen Versaumnissen schlechte Leistungen resultieren wiirden. An-
dererseits kam in mir die Angst auf, dass seine Unzuverlassigkeit bei seinen Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden (iber l&ngere Zeit auf Unmut stossen konnte und sich somit ein soziales Problem im
Klassenverband abzeichnen kdnnte.

Die erste Runde der Gespréche fiel in die ersten Schulwochen, so dass ich noch nicht wusste, welche
Probleme auf mich zu kommen wiirden. Michael &usserte sich in diesem Gespréch kaum ... er antwortete
sehr kurz. Ich war frustriert und erhoffte mir von der zweiten Runde ein vertiefteres Gespréch. ...

In der zweiten Runde war ich auf alles gefasst. Ich nahm mir ... vor, genauer zu beobachten und in den
Gesprachen auf die Aktionen von Michael sensibler zu reagieren. Er verhielt sich zu Beginn sehr ruhig.
Ich fragte ihn, wie es ihm ergehe und ob er Spass an der Schule habe. Er erwiderte, dass er eigentlich
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gerne in die Schule komme, dass er aber nicht so gern Probleme in der Schule habe. Ich fragte ihn, ob er
dabei auf das Vergessen anspreche? Er bestatigte meine Vermutung. Ich bat ihn, mir zu erzghlen, was
dabei in ihm vorgehe. Er erzahlte mir von seinem schlechten Gewissen, von dem Chaos zu Hause, von
seinen kleinen Schwestern, die er gerne mag, aber die ihn manchmal nerven wiirden. Das Eis war gebro-
chen.

Ich erfuhr in diesem Gesprach, dass seine kleinen Schwestern viel Aufmerksamkeit erhielten und er als
altester und einziger Sohn viel mehr Selbstverantwortung zugesprochen bekam. Michael empfand diesen
Umstand aberhaupt nicht als belastend. Ich erhielt vielmehr den Eindruck, dass er sehr stolz auf diesen
Umstand ist. In mir kam der Verdacht auf, dass er mdglicherweise kaum Hilfe annehmen méchte, um die-
sem Bild des grossen Bruders weiterhin zu entsprechen.

In einem Gesprach mit der Mutter erfuhren wir, dass sie die Vergesslichkeit von Michael schon seit der
Primarschule kennt, dass er sich aber von ihr nicht helfen lassen méchte. In der dritten Gesprachsrunde
sprach ich Michael auf den Umstand an, dass seine Zuverlassigkeit nicht gebessert habe. Ich schlug ihm
vor, seine Mutter oder seinen Vater einzusetzen, um ihn an unterschriebene Prifungen, mitzubringende
Biicher und Hausaufgaben zu erinnern. Michael erwiderte, dass er es selber lernen miisse, seine Ver-
gesslichkeit in den Griff zu kriegen. Ich versuchte ihm zu erkldren, dass er damit unbedingt recht habe,
dass aber zum Lernprozess manchmal auch Menschen dazugehéren, die einem helfen, bis man es allei-
ne durchfithren kann. Wir einigten uns darauf, dass er mit seiner Mutter dies besprechen wiirde und sie
gemeinsam eine Losung finden wirden, die fir alle Beteiligten akzeptabel sein wiirde.

Zwei Woche spéter stellten meine Tandempartnerin und ich fest, dass Michael kaum mehr etwas zu Hau-
se vergass. Ich sprach ihn darauf an, und er erklarte mir, dass er mit seiner Mutter ein System ausgehan-
delt hatte. Um ihn zu unterstiitzen, schreibe sie ihm auf Post-It-Zettel die mitzubringenden Sachen und
klebe ihn auf seinen Rucksack. ...

Die Probleme mit Michael haben sich in kiirzester Zeit im Nichts aufgeldst. ... Seit einigen Wochen
schreibt Michael seine Zettel selbst. Auch wenn er ab und zu wieder einmal etwas vergisst, so ist er doch
im Grossen und Ganzen sehr zuverlassig geworden. ...

Schlussfolgerungen

... Die Fallbeispiele zeigen, dass die diskursive Auseinandersetzung mit den Jugendlichen sicherlich eini-
ges ausgeldst hat. Durch darin enthaltenen Informationen konnte ich reagieren, Eltern miteinbeziehen,
den Schilerinnen und Schiilern Unterstiitzung bieten oder, wie der Fall von Peter zeigt, weiterflihrende
Massnahmen ergreifen. Die kleinen Probleme werden dabei im «Guten» erkannt und kdnnen behoben
werden, bevor daraus eine Krise entsteht. Darin enthalten sind meines Erachtens auch «Alltagsprobleme»
wie die Vergesslichkeit von Michael.

Ich bin der Uberzeugung, dass die Institutionalisierung der Konversation ihren Teil zur Férderung des Ver-
trauens zwischen Lehrperson und Klasse ... beigetragen hat. Nach anfénglichen Schwierigkeiten haben
sich die Jugendlichen daran gewdhnt, sich aktiv am Geschehen in der Klasse zu beteiligen. Nicht nur
durch den Ausdruck ihres eigenen Befindens, sondern auch durch die erwiinschte Kritik am Unterrichtsstil
oder an der Lehrperson. Die Schilerinnen und Schiiler merken an, wenn sie etwas stort, das Klassenkli-
ma empfinden sie als gut, und das Verhalten im Klassenzimmer ist sehr vertraut und aufrichtig. ...

... Der rote Faden, der durch die Gespréche fihrt, ist simpel und von jedermann gut nachvollzieh- und
durchfiihrbar. Es ist gerade dieser Punkt, den ich an der Idee des Projekts sehr schatze. ... Ich bin der
Uberzeugung, dass die Durchfilhrung der Gespréche keinesfalls eine grosse Sache ist, aber die Systema-
tik und der bewusste Fokus auf die Gesprachskultur bleiben mdglicherweise ohne ein solches Projekt im
Schulalltag auf der Strecke.

Das Projekt bietet die Chance, den alltdglichen Frust im Umgang mit Menschen vorzubeugen, indem es
Handlungsmdglichkeiten erdffnet. Obwohl man manchmal ... als Lehrperson verleitet ist, das Misslingen
im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern an deren «Boswilligkeit» festzumachen, um das eigene Han-
deln nicht in Frage stellen zu miissen, habe ich mich dabei im Verlaufe meiner Arbeit immer mehr mit ei-
nem Zitat Pestalozzis angefreundet ...: «Freund! Der Mensch ist gut und will das Gute, er will dabei auch
wohl sein, wenn er es tut; und wenn er bose ist, so hat man ihm sicher den Weg verrammelt, auf dem er
gut sein wollte. O es ist ein schreckliches Ding um dieses Wegeverrammeln.»

Zugegebenermassen erleichtern Pestalozzis Worte kaum den Lehrauftrag in der heutigen Zeit, sie eroff-
nen aber vielfaltigere Handlungsmdéglichkeiten und machen mich als Lehrerin zu einem zukunftsorientier-
ten, optimistischen Menschen. Ich sehe mich also in meinem Beruf heute vermehrt als «Verhindererin des
Wegeverrammelns» und méchte die mir anvertrauten Jugendlichen beratend begleiten.
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Die Prinzipien von Tausch und Tausch oder die Uberlegungen des Projekts Ttirauf sind nicht (im-
mer) einfach umzusetzen. Das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler kann einem das Leben
schwer machen. Stérungen im Unterricht, respektloses Verhalten, das Ignorieren von Regeln etwa
konnen berechtigterweise zur Frage verleiten: Sind denn nur die Lehrpersonen flr die Beziehungs-
gestaltung verantwortlich?

Nattirlich sind sie es nicht. Deshalb seien Sie an dieser Stelle ermutigt, diese Frage einmal mit Ih-
rer Klasse zu besprechen. Dartiber hinaus nehmen Sie aber im Vergleich mit den Schiilerinnen
und Schilern tats&chlich eine exklusive Rolle ein. Sie werden also nicht darum herum kommen, die
Beziehungsgestaltung trotz — oder gerade wegen — Disziplinproblemen immer wieder im Auge zu
behalten. Dazu gehort ein reflektierter Umgang mit solchen Problemen.

Regeln

Mit sich selber menschlich zu leben und erst recht das Zusammenleben in Gruppen erfordert Ver-
haltensregeln. «Grenzen setzen» wird als Metapher flr diese Tatsache verwendet. Grenzen
schranken nicht nur ein, sie vermitteln auch Sicherheit. Klare Regeln sind zudem die Grundlage je-
der Zurechtweisung und jeder Bestrafung. Wenn Regeln gebrochen werden oder nicht beachtet
werden, ist das zwar lastig, aber menschlich. Fir Kinder und Jugendliche ist das geradezu normal.

Wenn Sie Regeln aufstellen, bedenken Sie Folgendes:

o Alle Menschen — auch Kinder und Jugendliche — respektieren solche Regeln am ehesten, bei
deren Erarbeitung sie selber mitgewirkt haben.

¢ Je weniger Regeln, desto weniger Provokationen und Verstdsse sind méglich.
¢ Plausible Regeln haben eine grossere Chance, befolgt zu werden.
¢ Regeln sollten immer wieder thematisiert, tiberprift und angepasst werden.

Naheres hierzu finden Sie in Kapitel 1 (Gesprachs- und Feedbackregeln), Kapitel 3 (gemeinsames
Erarbeiten von Regeln innerhalb der Klasse) und Kapitel 9 (Grundsatzliche Uberlegungen zur Mit-
sprache der Schilerinnen und Schiler).

Umgang mit Regelverstéssen

«Die Suche nach wirksamen Massnahmen, welche Regelverstdsse verringern, ist alt», schreibt An-
ton Strittmatter in Bildung Schweiz Nr. 16/2000. Das Repertoire sei inzwischen recht gut erforscht.
Daraus leitet Strittmatter einige Erkenntnisse ab:

e Ignorieren kann unter Umstanden bei leichtem Stdrverhalten angebracht sein (Prinzip der Nichtver-
stérkung). Bei chronischen Regelverstissen bzw. Gewaltverhalten in der Regel wirkungslos oder ei-
ne Einladung zur Wiederholung.

o  Argumentieren kann im Aufbau von positiven Einstellungen wirksam sein. Bei groben Verstdssen ist
die Wirkung meist gering.

e Strafen kénnen positive Wirkungen haben. Dabei gibt es aber einiges zu beachten (s. unten).

e Drohen kann in gewissen Féllen fehlbares Verhalten hemmen. Diese Wirkung tritt nicht ein, wenn
der angedrohte «Preis» als zu niedrig angesetzt wird oder wenn mit Inkonsequenz des Drohenden
gerechnet werden kann. Drohen muss daher eher selten und sehr selektiv — dann aber konsequent —
eingesetzt werden.

e Abschreckung - das Darbieten eines bestraften Modells — hat sich in allen Versuchen als relativ
wirkungsschwach erwiesen. Lernen am Modell findet — leider — vor allem dann statt, wenn der Ag-
gressor belohnt wird.

e Belohnung positiver Verhaltensweisen steckt die Zuschauer an. Wird in ruhigen Zeiten konstruktives
Verhalten eingelibt, sind Regelverstdsse weniger héufig.
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Strafen

Unter welchen Umsténden kann man davon ausgehen, dass eine Strafe eine positive Wirkung hat?
Die folgende Tabelle zeigt empfohlene und nicht zu empfehlende Handlungsgrundsétze:

So haben Strafen positive Wirkungen:

Die Strafe ist mit einer warmherzigen, wertschéat-
zenden Beziehung verbunden.

Die Strafe ist im Voraus festgelegt bzw. aufgrund
der geltenden Regeln nachvollziehbar. Sie signali-
siert und erméglicht, Verantwortung zu ibernehmen.

Die Strafe erfolgt mdglichst unmittelbar nach und in
einsehbarem, sinnvollem Zusammenhang mit dem
Vergehen. Sie bezieht sich nur auf das Fehlverhal-
ten. Zu denken ist dabei zum Beispiel an Wieder-
gutmachung, Verséhnung und Befriedung.

Eine Bereinigung / Entschuldigung wird als Gewinn
empfunden.

Es ist keine «Fluchtméglichkeit», kein Unterlaufen
der Strafe méglich.

Recht auf Anhdrung: Die beschuldigte Person soll
uber ihre Motive Klarheit erlangen und diese darstel-
len konnen. Mildernde Umsténde werden beriick-
sichtigt.

Die Strafe gibt den Bestraften die Chance und ist
eine Hilfe, sich kiinftig regelkonform zu verhalten.

So haben Strafen keine oder kontraproduktive
Wirkungen:

Die Strafe ist mit Entwirdigung / Krankung verbun-
den.

Die strafende Person legt nach Lust und Laune
bestimmte Strafnormen fest.

Die Strafe richtet sich nicht nur auf das Verhalten,
sondern auf die Person als Ganzes.

Die Strafe lost Frustrationen aus (Gefihl der Unge-
rechtigkeit, des Betrogenwerdens, des Ubertrei-
bens).

Zwischen Vergehen und Strafe wird kein «logi-
scher» Zusammenhang eingesehen.

Das Motiv fiir die Strafe ist Rache, Aggression oder
Angst.

Diese Erkenntnisse machen deutlich, weshalb Kor-
per- und Kollektivstrafen in fast allen Féllen entwe-
der von geringer Wirkung oder kontraproduktiv sind.

Strafen haben negative Nebenwirkungen. Wenn Sie diese nicht einfach hinnehmen wollen, helfen

Ihnen die folgenden Fragen weiter:

e Strafe unterdriickt unerwiinschtes Verhalten. Wie machen Sie gleichzeitig das gewiinschte

Verhalten deutlich und wahrscheinlicher?

Strafen belasten die personliche Beziehung zwischen Strafenden und Bestraften. Was tun Sie,
um dieser Belastung entgegenzuwirken?

Strafen konnen die Selbstachtung des Opfers verringern und Rachefantasien, Angst oder
Scham hinterlassen. Was tun Sie, um den Selbstwert der Bestraften (wieder) aufzubauen?

Strafende Lehrerinnen und Lehrer kénnen unter Schuldgefiihlen und Verunsicherung leiden.
Wenn sie damit nicht reflektiert umgehen und sich gegentiber den Bestraften nicht auch wieder
versohnlich zeigen kdnnen, besteht die Gefahr, dass sie sich inkonsequent und unpédagogisch
verhalten. Was tun Sie dagegen?

Ruhig bleiben - richtig reagieren

«Wenn ein Kind im Unterricht provoziert, verfolgt es mehr oder weniger bewusst das Ziel, seine
Lehrerin zu Reaktionsweisen zu verleiten, die dem professionellen Image schaden und sie in die
unterlegene Position bringen», schreibt Beate Grabbe (2003, S. 20) und féhrt fort:

Eine Provokation ist wie eine Falle. Sie ist das Angebot zum Machtkampf und damit der Versuch, die ei-
gene Uberlegenheit zu demonstrieren und, méglichst unter dem solidarischen Beifall der Mitschiilerinnen
und Mitschiiler, wirkungsvoll in Szene zu setzen. Gelingt es der Lehrerin nicht sofort, die Provokation —
durch welche Massnahmen auch immer — abzuwehren, und beginnt sie stattdessen zu kampfen, ist der
Kampf bereits verloren, denn dann hat sie zugelassen, dass das provozierende Kind die Spielregeln be-
stimmt. Eine Provokation nicht im Sinne der Erwartungen des Kindes zu beantworten, bedeutet, selbstbe-
stimmt zu handeln und damit Stérke zu zeigen, d.h. sich Verhalten nicht vorschreiben zu lassen und dem
Kind also auch nicht auf den Leim zu gehen - gerade dann nicht, wenn es die Autoritat der Lehrerin ver-
letzen will. ... Schnell halten wir fiir erzieherische Grenzsetzung, was personliche Verteidigung ist, und
verlassen die professionelle Ebene (Grabbe 2003, S. 20f.).
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Bestimmt kennen Sie die Situation, dass Sie sich im Laufe einer stérungsreichen Unterrichtsstunde
mehr und mehr aus der Ruhe bringen lassen und plétzlich auf eine Art reagieren, die Sie im Nach-
hinein bereuen. Um solche Situationen vermeiden zu kénnen, miussen Lehrerinnen und Lehrer in
der Lage sein, ihre eigenen Emotionen zu kontrollieren und gegeniber Stérungen friihzeitig so zu
reagieren, dass eine weitere Eskalation verhindert wird. Machen Sie gegeniber einzelnen Schile-
rinnen und Schilern deutlich, dass das Hauptziel Ihrer Intervention ist, rasch zur Arbeit zuriickzu-
kehren. Vermeiden Sie, die Schilerinnen und Schiler persénlich abzuwerten, denn das kann zu
einer weiteren Eskalation flihren. Folgende Techniken haben sich bewéhrt (vgl. Becker 2002, S.
56ff.; Szaday u.a. 1998, S. 26f., Grabbe 2003, S. 280):

Intervenieren Sie, bevor Ihr Arger ansteigt. Seien Sie sich aber auch bewusst, dass es in Kon-
fliktsituationen normal ist, sich wiitend oder frustriert zu flihlen.

Versuchen Sie, eine Stérung nicht personlich zu nehmen. Aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler gibt es viele Ursachen und Impulse fir stérendes Verhalten. In den wenigsten Fallen ist
bose Absicht im Spiel.

Sprechen und bewegen Sie sich in einer ruhigen, aber bestimmten Art und Weise. Seien Sie
selbstbewusst, engagiert und freundlich.

Greifen Sie nicht die Person an, sondern das Problem. Eine Konfliktsituation in der Klasse ist
der ungiinstigste Zeitpunkt fiir ein Feedback an eine bestimmte Schilerin oder einen bestimm-
ten Schiler. Denn vor der Klasse ist sie oder er vorwiegend mit der Abwehr von Scham und
Gesichtsverlust beschaftigt und daher oft nicht in der Lage, ein Fehlverhalten einzugestehen
oder zu &ndern.

Es ist sinnlos, in Augenblicken demonstrativen Widerstands auf das Kind einzureden, seinen Verstand
aktivieren oder an sein moralisches und soziales Gewissen appellieren zu wollen. Ebenso uberfliissig
ist die Fragen nach dem «Warum», die das Kind kaum — in der Konfliktsituation schon gar nicht — wird
beantworten kénnen. Kinder zeigen sich in Situationen, in denen sie iiberwiegend emotional involviert
sind und entsprechend emotional gesteuert agieren, einem «klarenden Gesprach» nicht zugénglich.
... Ein Gesprach ist zweifellos notwendig, doch sollte es zu einem spéateren Zeitpunkt stattfinden. Im
Augenblick des Widerstands ... geht es ausschliesslich darum, eine Eskalation zu verhindern ...
(Grabbe 2003, S. 2741.).

Warten Sie mit Anweisungen, bis Sie sicher sind, dass Sie die Aufmerksamkeit des Schiilers
oder der Schilerin haben. Wenn Sie eine Anweisung mehrmals wiederholen miissen, kann das
lhre Wut steigern.

Aussern Sie kurz und unmissverstandlich, was die Schilerin oder der Schiiler tun soll. Der Blick
nach vorn trégt eher zur Beruhigung bei als die Vorhaltung eines Fehlverhaltens. So geben Sie
die Chance, es besser zu machen und massen sich nicht mit der Interpretation der Vergangen-
heit beschéftigen.

Schauen Sie die betreffende Schiilerin oder den betreffende Schuler nur kurz an. Ein langes Fi-
xieren signalisiert Konfliktbereitschaft und Eskalation. Gehen Sie rasch zu ihrem Arbeitsmaterial
Uber. Sie zeigen so, dass Sie an der Weiterarbeit interessiert sind und den Vorfalls auf sich be-
ruhen lassen.

Heben Sie die Stimme nur kurz an und sprechen Sie dann normal weiter. Sie signalisieren so
die Bereitschaft zur Deeskalation.

Bleiben Sie auch dann ruhig, wenn die Schilerinnen und Schiler nicht sofort auf lhre Anwei-
sungen reagieren. Durch Zurlickhaltung vergréssern Sie die Chance, dass die Beteiligten eine
friedliche Lésung finden.

Benennen Sie eigene Gefiihle: «Ich drgere mich ...» und nicht «lhr seid heute unmdglich.»

Entschuldigen Sie sich, wenn es angezeigt ist, zum Beispiel bei einem Missverstéandnis. Ent-
schuldigungen wirken entwaffnend und demonstrieren den Schilerinnen und Schiilern ein er-
wiinschtes Verhalten.
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e Aussern Sie Mitgefiihl wie zum Beispiel: «Das ist schwer fiir dich.» «Ihr seid sicher aufgeregt.»
So machen Sie den Schilerinnen und Schillern ihre eigenen Handlungsimpulse bewusst, die
sie nicht selten selber gar nicht kennen. Zudem signalisieren Sie, dass Sie nicht nachtragend
sind. Dies fordert die Bereitschaft der Schilerinnen und Schiiler, das eigene Verhalten wahrzu-
nehmen und sich auf die Sache zu konzentrieren.

e Manchmal ist eine Klasse von einem Erlebnis oder einem Gedanken — zum Beispiel einer be-
vorstehenden Priifung — so eingenommen, dass sie nicht mitarbeiten kann. Vielleicht werden
Sie in solchen Momenten nicht umhin kommen, kurz (iber das betreffende Ereignis zu spre-
chen. Den Schiilerinnen und Schiilern gelingt es danach besser, sich auf Ihr Thema einzulas-
sen.

o Bieten Sie dem Kind eine Wahimdglichkeit an. Beate Grabbe schreibt dazu:

Die Lehrkraft kdnnte beispielsweise sagen: Oliver, du kannst jetzt entweder die Tafel abwischen und
dann an deinem Arbeitsheft weiterarbeiten, oder du kannst Holger bei der dritten Aufgabe helfen und
dich dann wieder an deinen Platz setzen. Der Inhalt eines Wahlangebotes ist dabei nicht so entschei-
dend wie das Angebot selbst, denn Letzteres bewirkt fast immer, dass das Kind innehélt, kurz (iber-
legt und auf diese Weise zu sich selbst findet. ... Das Wahlangebot sollte in festem, energischem,
nicht aber in unfreundlichem, scharfen Ton erfolgen. Schwingt namlich eine Drohung mit, herrscht
diese in der Wahrnehmung des Kindes vor. Es wird das Wahlangebot iberhdren und statt dessen auf
den Ton reagieren und diesen als Signal zum Machtkampf deuten. ... Die Kinder nehmen ein solches
Angebot im allgemeinen an, besonders wenn sie wahrmehmen, dass es ihnen eine sinnvolle Koopera-
tion, ein Gebrauchtwerden und damit auch eine unverhoffte Beachtung in Aussicht stellt (Grabbe
2003, S. 275f.).

o Betonen Sie nicht negative, sondern positive Konsequenzen, also nicht; «wenn ihr weiter so viel
schwatzt, haben wir keine Zeit mehr fiir die Geschichte», sondern «wenn ihr jetzt noch 10 Minu-
ten gut aufpasst und mitarbeitet, haben wir noch Zeit fir die Geschichte, die ich euch verspro-
chen habe».

Das Einzelgesprach

Das Einzelgesprach besitzt gegeniber der Klassensituation wesentliche Vorteile (vgl. Ruiedi 2002,
S. 159): Der Unterricht wird nicht unterbrochen. Die Lehrperson kann sich mit allen Kréaften dem
einzelnen Schiler, der einzelnen Schilerin widmen. Diesen fehlt einerseits der Ruckhalt in der
Klasse, andererseits sind sie auch von der Erwartung ihrer Kolleginnen und Kollegen befreit, sich
auf eine bestimmte Art zu verhalten. Sie schétzen durchaus die Diskretion, die das Gespréach unter
vier Augen bietet. Die Einzelsituation zeigt zugleich, dass die Lehrperson das Gesprach ernst
nimmt. Dabei ist es nicht zwingend notwendig, dass sogleich oder iberhaupt das Problemverhalten
angesprochen wird. Denkbar ist auch, eine Diskussion fortzufiihren, die vorher mit der ganzen
Klasse gefiihrt worden ist, oder ein ungezwungenes Gespréach zu suchen, mit dem Ziel, Vertrauen
zu fassen und sich (besser) kennen zu lernen.

Manchmal ist es aber unumgénglich, ein Problemverhalten anzusprechen. Versuchen Sie, eine
Atmosphére zu schaffen, in der sich der Schiler oder die Schilerin angenommen fihlt und die er-
mdglicht, sich auszusprechen. Eine vorwurfsvolle Haltung trégt eher zur Abwehr als zur Offnung
bei. Machen Sie deutlich, dass Sie die aktuelle Situation nicht gut finden und dass Sie gemeinsam
nach Lésungen suchen mdchten. Ein solcher Einstieg lasst Spielraum, dass auch der Schiler oder
die Schiilerin von der eigenen Sicht der Dinge und von den eigenen Problemen sprechen kann.

Versuchen Sie, gemeinsam mit der Schiilerin oder dem Schiler zu Abmachungen zu kommen, die
Sie schriftlich festhalten, um sie spéter zu uberpriifen. Auch wenn kein solcher «Vertrag» zu Stan-
de kommt, lohnt es sich, das Gespréach zu protokollieren — in einem gemeinsamen Protokoll oder
nur mit dem Zweck, dass Sie flir sich eine Gedankenstiitze haben.

Bei gravierenderen Problemen lohnt es sich zudem, friihzeitig die Schulleitung, die Eltern, die
Schulpflege oder das Inspektorat einzubeziehen.
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Stérungen kénnen Bedurfnisse markieren

Stdrendes Verhalten ist selten bése Absicht, sondern viel haufiger ein Signal, das ein Bedirfnis
markiert. Die Unterrichtsgestaltung kann Bedirfnissen Raum geben oder nicht — und beeinflusst
damit auch das Aufkommen von Problemen. Der Handweiser des LCH zu Disziplinschwierigkeiten
nennt zum Beispiel folgende BedUrfnisse der Schilerinnen und Schiiler:

e  Bedirfnis nach Strukturierung: Unruhe und Storungen kdnnen vermieden werden, wenn gewisse
Ablaufe geklart sind und die Schiilerinnen und Schiler wissen, was sie erwartet.

e Bediirfnis nach Rhythmisierung: Zu hohe Anforderungen an die Aufmerksamkeit und Konzentration
kénnen Unruhe mit sich bringen. Mehrere Arbeitsphasen mit verschiedenen Anspriichen sowie ge-
Zielte Pausen kénnen hier Abhilfe schaffen.

e Bedirfnis nach Anregung der Sinne: Reiziiberflutete Sinne (meist Augen und Ohren) und unterfor-
derte Sinne (z.B. der Tastsinn) kénnen zu Konzentrationsstérungen flihren. Eine ausgewogene Mi-
schung kann Abhilfe schaffen.

o Bedirfnis nach Mitwirkung: Unterricht, der die Interessen und die Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiler einbezieht, der sich auf individualisierte und differenzierte Lernformen stitzt, férdert Motivati-
on und Beteiligung.

o Bedirfnis nach sozialen Kontakten: Ein Unterricht mit verschiedenen Sozialformen bietet nicht nur
vielfaltige Lernmdglichkeiten und fordert die sozialen Kompetenzen, sondern wird auch dem Bediirf-
nis der Schulerinnen und Schiler nach sozialen Kontakten gerecht. Die Klasse ist oft das Publikum
problematischer Verhaltensweisen einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Berlcksichtigen Sie bei der

Unterrichtsplanung deshalb auch die soziale Dynamik innerhalb der Klasse.

Erganzen l&sst sich das Bedurfnis nach Anerkennung und Beachtung, Zugehdorigkeit und Akzep-
tanz: «Kinder, die im Laufe ihrer Biografie an Selbstvertrauen verloren haben, verlieren damit nicht
ihren Wunsch nach Beachtung, und Kinder, die aufgegeben oder nie gelernt haben, sich kooperativ
zu verhalten, verzichten damit nicht auf die Suche nach einem festen Platz in der Gemeinschaft»
(Grabbe 2003, S. 307).

Nun stellt sich die Frage, weshalb diese durchaus legitimen BedUrfnisse zuweilen auf destruktive
Art markiert werden. Tatsache ist: Destruktives Verhalten verschafft wenn nicht Anerkennung, so
doch Beachtung. Dahinter steckt meist ein negatives Selbsthild. Beate Grabbe schreibt dazu:

Schwierigkeiten, die Kinder machen, sind Ausdruck fir Schwierigkeiten, die sie haben. Das Ausmass an
destruktivem Verhalten entspricht dem Grad der Entmutigung. Entmutigte Kinder wiederum haben von
sich ein schiefes Bild: Sie bewerten ihre Schwachen zu hoch und sehen ihre Starken kaum. Hinter Ag-
gression und Brutalitat verbirgt sich fast immer ein negatives, defizitares Selbstbild. Den Kindern ist be-
wusst, dass sie andere verletzen. Sie wiinschen sich, es nicht zu tun, und sie wissen auch, dass sie abge-
lehnt werden. Doch oft finden sie keinen Ausweg und bleiben in ihrer Entmutigung gefangen (Grabbe
2003, S. 23).

«Problematische», «verhaltensauffallige», «undisziplinierte» Kinder — wie auch immer wir sie nennen wol-
len — sind haufig einsame Kinder. Frustriert durch Misserfolge im Lern- und Leistungsbereich, entmutigt
durch die vergebliche Suche nach einem akzeptierten Platz in Familie und/oder Lerngruppe und misstrau-
isch gegeniber allen auf Einsicht ausgerichteten «padagogischen» Massnahmen, entwickeln sie Verhal-
tensweisen, die ihnen zwar die Beachtung sichern, jedoch den positiven Zugang zur Klasse erschweren.
Der Zweifel am eigenen Wert nimmt den Mut zum Wachsen, und an die Stelle des Gemeinschaftsgefiihls
tritt das Streben nach Uberlegenheit und Geltung. Die Kinder stellen destruktives Verhalten in den Vor-
dergrund, weil sie konstruktives nicht kennen. Gruppen werden attackiert, Verbiindete gesucht und Er-
satzgemeinschaften gebildet, Feindbilder werden geschaffen, bése Absichten unterstellt und Konflikte in-
szeniert. ... Doch die Sehnsucht dazuzugeharen, bleibt ... (Grabbe 2003, S. 26).

Das Verhalten verstehen

Die Art und Weise, wie die Bediirfnisse markiert werden, macht es vielfach schwer, die Beddirfnisse
Uberhaupt wahrzunehmen oder auch nur fiir mdglich zu halten. Gerade dies ist aber elementar, um
destruktivem Verhalten wirksam begegnen zu kdnnen. Ihre Reaktion wird eine andere sein, ob Sie
das Verhalten als Angriff gegen ihre Person begreifen oder als Ausdruck einer subjektiv logischen,
auf Lernerfahrung beruhenden Bewaltigungsstrategie. «Es ist ein Unterschied, ob ich einem ag-
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gressivem Schiiler Bosartigkeit unterstelle oder den Versuch, auf diese Weise Kontakt aufzuneh-
men, Angst vor Verlassenheit zu reduzieren oder die Aufmerksamkeit, die er mochte, endlich zu
bekommen» (Grabbe 2003, S. 305).

Elementar ist weiter, zwischen dem Kind und seinem Verhalten zu unterscheiden: Nicht die Kinder
sind «schwierig», «problematisch», «auffallig», sondern allenfalls ihr Verhalten ist es. Solange wir
«... zwischen dem Kind und seinem Verhalten nicht differenzieren, kénnen wir auch das Kind sel-
ber nicht akzeptieren. Solange aber ... bleibt jeder Versuch, es in seinem Wesen zu erreichen, oh-
ne Erfolg» (Grabbe 2003, S. 288).

Dies sind die Voraussetzungen, um die Griinde das Verhalten wahrnehmen zu kénnen. Eine Idee
davon gibt zum Beispiel folgende Schilderung von Beate Grabbe:

[Das Kind] projiziert die im Laufe seiner Biografie gemachten Erfahrungen im Umgang mit Menschen -
zum Beispiel nicht akzeptiert oder nicht verstanden, abgelehnt oder benachteiligt, vergessen, bestraft o-
der verletzt worden zu sein — unbewusst auf die Lehrkraft. Es unterstellt also auch ihr eine tendenziell ab-
lehnende Haltung ... Es legt ihr die destruktive Sichtweise nahe und verleitet sie zu genau jenen Reakti-
onsmustern, die es von anderen Menschen kennt und die seine Erfahrungen erneut bestéatigen. So ge-
schieht — einerseits logisch, andererseits paradox anmutend —, was das Kind am meisten flirchtet, was
ihm aber am ehesten vertraut ist, und was zugleich das sowieso schon negativ gepragte Selbstbild ein
weiteres Mal berechtigt erscheinen lasst. Das Kind selbst ist im Allgemeinen nicht in der Lage, sich aus
einem solchen Teufelskreis zu befreien. Dies gelingt nur mit Hilfe der Lehrkraft. Voraussetzung dafir ist,
dass die Lehrkraft die Situation durchschaut und den ... Mechanismus erkennt (Grabbe 2003, S. 305).

Die Starken aktivieren

Strafen und andere Sanktionen bestétigen die betreffenden Schiilerinnen und Schiler nur in ihrem
negativen Selbsthild und verstérken damit die automatisierten Handlungsmuster weiter. Es reicht
also nicht, «... die alten Verhaltensformen lediglich zurlickzuweisen. Es missen neue erarbeitet
werden ...» (Grabbe 2003, S. 33). Ansatz dazu ist es zum Beispiel, an den vorhandenen, aber
nicht immer leicht erkennbaren Stérken und Entwicklungspotentialen eines Kindes anzusetzen.
Beate Grabbe schreibt dazu:

Beachtung steht den Kindern zu ... Es sind die destruktiven Mittel, die nicht akzeptiert werden dtirfen.
...Das bedeutet, die Lehrkraft steht hier vor einer schwierigen Doppelaufgabe: Sie muss den Kindern Be-
achtung schenken, und sie muss gleichzeitig versuchen, den destruktiven Zielen mit konstruktiven Ange-
boten zu begegnen. ... Neue Lernchancen erhdlt das Kind zum Beispiel dann, wenn es aufgefordert wird,
Dinge zu tun, die es sich selbst nicht zutrauen wirde. Ein Kooperationsangebot etwa signalisiert ihm,
dass es Kompetenzen hat, die gebraucht werden, und dass ihm zugetraut wird, mit jemandem zusam-
menzuarbeiten und Hilfe zu leisten. Es ist nicht einfach, ... eine Aufgabe zu finden, die dem Kind ange-
messen ist und geeignet erscheint, es zu ermutigen. Denn diese Aufgabe darf weder lappisch sein, noch
Versagenséngste hervorrufen, und sie muss die mehr oder weniger latent vorhandenen Féhigkeiten tat-
sachlich aktivieren kénnen. Genaue Beobachtung des Kindes, Wahrnehmen seiner Stérken und Erken-
nen des glnstigen Augenblicks sind erforderlich — einerseits eine deutliche Mehrbelastung, andererseits,
verglichen mit dem Aufwand, der nétig ist, sich mit stérendem Verhalten und dessen Folgen auseinander-
zusetzen, die auf die Dauer weniger anstrengende und langfristig erfolgversprechendere Variante.

Wir sind bei Kindern mit Verhaltensschwierigkeiten darauf fixiert, mit Stérungen zu rechnen. Es ist jedoch
nicht moglich, das Selbstbild und Handeln eines Kindes positiv zu beeinflussen, wenn wir ihm mit negati-
ver Erwartungshaltung gegeniibertreten. Die Voraussetzung dafir, das Kind auf einen konstruktiven Weg
zu fiihren, ist die bewusste Entscheidung, es in unserer eigenen Vorstellung mit Moglichkeiten auszustat-
ten. Darin liegt fur die Lehrkraft die grésste Schwierigkeit und gleichzeitig fiir das Kind die oft einzige
Chance (Grabbe 2003. S. 289f.).

Auf diese Schwierigkeit geht Beate Grabbe noch ausfihrlicher ein. Sie pladiert dafir, einen hohen
Anspruch an die Leistungsbereitschaft von «schwierigen» Kindern zu stellen und damit Unterforde-
rung zu vermeiden. Sie schreibt dazu:

Hier sollen nicht die Gefahren einer tatséchlichen Uberforderung verharmlost werden ... Doch kommt bei
problematischem Sozialverhalten die Diagnose «leistungsméssig tberfordert» gelegentlich zu schnell. ...
Dann besteht die Gefahr, dass gerade das, was am wirksamsten zur Ermutigung des Kindes herangezo-
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gen werden kann, ndmlich sein eigenes Potenzial an Kompetenzen, ungenutzt bleibt, ja gleichsam aus-
geschaltet wird (Grabbe 2003. S. 311f.).

Das Positive sehen

Denken Sie (iber auftretende Probleme einmal intensiver nach. Unter welchen Bedingungen treten
sie gehduft oder verstérkt auf? Welche Funktion oder welche Ursache kénnte ein bestimmtes Ver-
halten haben? Denken Sie dabei auch an positive Seiten: Wann tritt das Problem nicht auf? Was
ist dann anders? Vielleicht finden Sie so bisher unerkannte Zusammenhénge und Ansatzpunkte.
Zudem vermeiden Sie so, ein Problem an einer bestimmten Person festzumachen. Darin liegt ndm-
lich die Gefahr, dass die betreffende Person stigmatisiert wird, ihr Vorw(rfe gemacht werden und
die Situation so zu eskalieren droht.

Als Beispiel hier die Aussage einer Lehrperson, die mit einem belastenden Problem einen neuen
Umgang gefunden hat:

Seit ich nicht mehr G. in den Mittelpunkt stelle und sténdig darauf warte, dass er Unsinn macht, sehe ich
viel deutlicher, wie die Gruppe agiert und wozu sie ihn braucht. Jetzt versuche ich, ihn eher darin zu star-
ken, bei sich zu bleiben und nicht den Ablenkungskasper und Siindenbock fiir einige andere zu spielen.
Damit geht es mir gut (Becker 2002, S. 135).

Dieser positive Ansatz flinrt manchmal zu verbliiffenden Ergebnissen. Schwieriges Verhalten kann
als Versuch interpretiert werden, ein Problem zu losen. Der positive Ansatz sucht nach diesem
Problem und nach anderen Formen der Problemldsung. Wahrend Kritik und Verbote Widerstand
provozieren und die Beziehungen belasten, erméglicht der positive Ansatz Kooperation: Wenn man
sich mit dem Schiiler oder der Schiilerin auf gemeinsame Ziele einigen kann, sind sehr viele Res-
sourcen mobilisiert. Im Handweiser des LCH zu Disziplinschwierigkeiten findet sich ein Beispiel
und nahere Ausfilhrungen dazu:

Martin erbringt bei Stillarbeiten oft schlechte Leistungen. Er spricht wéahren der Arbeitsphase immer wie-
der mit seinem Banknachbarn. Sie vergleichen die Lésungen. Haufig hilft der Banknachbar Martin. Die
Lehrerin weist Martin zurecht, er soll alleine arbeiten. Sie hat den Eindruck, dass er die Aufgaben selb-
standig 16sen kdnnte, aber dazu zu faul ist. lhrer Meinung nach lenken die Gesprache zwischen Martin
und dem Banknachbarn die beiden nur ab.

Martins Lehrerin kénnte sein Verhalten aber auch so deuten; Martin will die gestellten Aufgaben lésen. Er
will keine Fehler machen. Er versteht es, Hilfe zu holen. Ihre Reaktion ist dann zum Beispiel: «Du mdch-
test diese Aufgabe gut machen, bist aber unsicher. Wie kénntest du vorgehen? Welche Hilfen hast du zur
Verfugung? Wie hast du es das letzte Mal gemacht, als es gut geklappt hat?»

Losungsorientiertes Vorgehen richtet seinen Fokus konsequent darauf, was funktioniert. Sobald sich An-
satze in eine positive Richtung zeigen, werden diese aufgegriffen, hervorgehoben und verstérkt. Ausnah-
men werden nicht als Ausnahmen betrachtet, sondern als erste erfolgreiche Versuche in eine positive
Richtung.

Im I8sungsorientierten Ansatz vertritt man in Bezug auf den Erfolg eine pragmatische Haltung: Die Wir-
kung bzw. die Reaktion des Schilers zeigt, ob die Intervention «richtig» war. Hat eine Intervention eine
positive Wirkung, tun Sie mehr davon. Hat sie keine oder eine schlechte Wirkung, tun Sie etwas anderes
(Szaday u.a. 1998, S. 29ff.).
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9. Schilerinnen und Schler reden mit

In der Beziehung von Erwachsenen und Kindern haben in der Regel die Grossen das Sagen. Sie
stellen ein Schulhaus samt Pausenplatz und Mobiliar zur Verfligung, sie organisieren Ideen und
Programme fir den Unterricht und fur das Zusammenleben in der Schule. Die Schiilerinnen und
Schiiler haben sich damit zu arrangieren — mit mehr oder weniger Wohlgefallen.

Doch weshalb muss das so ausschliesslich sein? Die Schilerinnen und Schiiler einzubeziehen,
eroffnet individuelle und kollektive Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten. Verschiedene Begriffe
sind dafir in Gebrauch, etwa Mitsprache, Beteiligung, Mitbestimmung, Teilhabe oder — wie hier —
Partizipation.

Im folgenden Kapitel finden Sie eine Einfihrung in die Idee der Partizipation. Es beschreibt Ziele,
Voraussetzungen und Stolpersteine und schildert Beispiele aus dem Schulalltag. Im zweiten Teil
bietet es zudem einige Ideen, um Partizipation konkret anzugehen.

Was ist Partizipation?

Partizipation heisst, sich beteiligen zu dirfen, mit seinen Anliegen und Bedirfnissen Einfluss neh-
men zu kénnen und mit seiner Meinung ernst genommen zu werden. Im weitesten Sinne bedeutet
Partizipation, als Personlichkeit mit entsprechenden Rechten und Bedirfnissen anerkannt zu sein.

Ein Beispiel: Die Schilerinnen und Schiiler, die Lehrerinnen und Lehrer und auch das weitere Schulper-
sonal des Primarschulhauses Frenke in Liestal (BL) treffen sich alle zwei Wochen zur Schulhausver-
sammlung. Eine wechselnde Gruppe mit drei Lehrkréften und je einem Kind aus jeder Klasse bereitet das
Treffen vor, in dem Probleme in klasseniibergreifenden Kleingruppen oder im Plenum besprochen wer-
den. In dieser Art sind zum Beispiel folgende Themen angegangen worden: die Gestaltung des Schul-
hausplatzes (die Versammlung entschied in demokratischer Weise, wie der Platz neu zu gestalten sei);
Hausregeln (von den Kindern kam der Wunsch, im Winter nicht in der Kélte warten zu miissen, sondern
schon frither als bisher das Schulhaus betreten zu diirfen; die Lehrpersonen héatten deshalb zur Aufsicht
friiher erscheinen miissen; dieser Konflikt wurde in der Versammlung besprochen, und es wurden Regeln
entwickelt, die fiir diese morgendlichen Situationen gelten sollten); Streit im und um das Schulhaus (uber
langere Zeit wurde darlber diskutiert, was Fairness bedeutet, wie Streit entsteht und wie er vermieden
werden kann). (Aus: Etienne & Althof 1997)

Die Kinder der Primarschule Frenke haben also die Gelegenheit, ihre eigenen Wiinsche und Ge-
danken zu dussern. Sie diirfen mitreden, wenn gemeinsame Antworten auf gemeinsame Fragen
gesucht werden. Sie kénnen Entscheidungen beeinflussen, die das eigene Leben und das Leben
der Schulgemeinschaft betreffen.

Partizipation bedeutet nicht, dass Kinder und Jugendliche alleine das Sagen haben. Auch die
Gleichstellung mit Erwachsenen ist nicht beabsichtigt. Ziel ist eine Balance zwischen Abhéngigkeit
und Autonomie. Es gibt viel Spielraum, wieviel Entscheidungskompetenzen den Kindern und Ju-
gendlichen zugestanden werden und auf welche Gegensténde sich diese Kompetenzen beziehen.
Das Ausmass an Einflussnahme reicht vom Anhdrungsrecht Uber das Antrags- und Mitsprache-
recht, die Mitentscheidung und Mitgestaltung bis zur Selbstverwaltung in klar definierten Bereichen.

Die Sekundarschule Therwil (BL) kennt seit 1997 das Schulforum mit je einem Vertreter oder einer Ver-
treterin aus allen 23 Klassen, das acht Mal jahrlich tagt. Anwesend sind jeweils auch eine Delegation aus
dem Kollegium, die Schulleitung, der Abwart und einige Eltern. Etwa 20% der rund 480 Schilerinnen und
Schiler sind in irgend einer Form involviert, die meisten in einer der 14 Arbeitsgruppen, die sich mit gera-
de aktuellen Themen beschaftigen oder dafiir sorgen, dass Angebote wie der Weggliverkauf in der Pause
oder die Schulhauszeitung reibungslos funktionieren. So gibt es zum Beispiel Arbeitsgruppen zu den
Themen Gewalt an der Schule, zur Suchtpravention oder der angestrebten Verschonerung des Pausen-
platzes (Baz, 12.5.01).
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Gute Grunde fur Partizipation

Partizipation ist mit vielen padagogischen Hoffnungen verbunden:

Partizipation ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern, konkrete Verantwortung zu tibernehmen
und sich mit der eigenen Schule zu identifizieren. Gemeinsam ausgehandelte Regeln haben ei-
ne gréssere Chance, beachtet zu werden.

Partizipation ermdglicht Schiilerinnen und Schilern die Erfahrung, dass sie etwas erreichen
kénnen, dass sich ein Engagement lohnen und dass ein Einsatz bereichernde Erfahrungen mit
sich bringen kann. Schilerinnen und Schiller realisieren aber auch, dass sich nicht jeder
Wunsch so einfach umsetzen lasst und dass die Suche nach Ldsungen aufwéndig und an-
strengend sein kann.

Partizipation bringt die Erfahrung mit sich, dass Perspektiven und Meinungen unterschiedlich
sein kénnen und dass Zusammenleben geteilte Normen und Regeln verlangt. Sie fordert die
Reflexionsfahigkeit und das Einflihlungsvermdgen, die Gesprachs-, Argumentations- und Kon-
fliktfahigkeit. Sie fordert das Zusammengehdrigkeitsgeflihl und wirkt integrierend.

Partizipation ermdglicht die Erfahrung, wie Demokratie funktioniert, und fordert die langfristige
Bereitschaft, sich an der Gestaltung des Gemeinwesens zu beteiligen. Sie fordert die Urteils-
und Handlungsfahigkeit in unter Umsténden schwierigen, aber lebensnahen Situationen.

Die Auswirkungen des Projektes der Primarschule Frenke (siehe Beispiel oben) werden in «die neue
Schulpraxis» vom Mai 1997 folgendermassen beschrieben: Die vielfaltigen Gemeinschaftserfahrungen
haben das Schulklima deutlich verbessert. Es herrscht mehr Toleranz gegeniiber Aussenseitern. Die Be-
reitschaft, Konflikte friedlich zu 16sen, ist stark gewachsen. Viele Kinder zeigen iberraschende Fahigkei-
ten, was das Zuhéren, Mitdenken und auch die Bereitschaft zum Kompromiss angeht. Allerdings sind sie
auch kritischer geworden: Sie wollen mitreden, gehdrt werden, und nehmen nicht mehr jede Entscheidung
von oben ungefragt hin. Dies ist eine Veranderung, die manchen Eltern Miihe bereitet. Das Projekt hatte
offensichtlich auch Auswirkungen auf die Lernmotivation der Kinder. Auch die Zufriedenheit im Kollegium
ist trotz Krisen sehr hoch: Man kennt sich besser, vertraut einander mehr, fiihlt sich von den Kolleginnen
und Kollegen und auch von der Schulleitung stérker anerkannt und unterstitzt.

Solche Erfahrungen und Entwicklungen kdnnen aber nur angenehme und winschenswerte Ne-
beneffekte sein. Das eigentliche Ziel ist die Partizipation selber, also sich einbringen zu dirfen,
ernst genommen zu werden und als Persénlichkeit anerkannt zu sein.

Das heisst: Partizipation muss ernst gemeint sein. Stehen die padagogischen — oder instrumentel-
len — Ziele alleine oder zu stark im Vordergrund, wird Partizipation missbraucht. Kinder und Ju-
gendliche merken rasch, ob ihre Mitsprache wirklich erwinscht ist und Auswirkungen hat oder aber
nur eine padagogische Ubung ist. Einzig ernst gemeinte Partizipation mit konkreten Aktivitaten,
realen Handlungsspielrdumen und sichtbaren Auswirkungen ermdglicht die beschriebenen Erfah-
rungen.

Partizipation ist keine Methode

Schilerrate sind in Schweizer Schulen inzwischen keine Seltenheit mehr. Die Umsetzung dieser
Idee im Schulalltag I&sst viel Spielraum. Doch der Erfolg und die Handfestigkeit dieses Modells
verstellen den Blick auf wesentliche Eigenschaften der Partizipation:

Partizipation ist keine Methode, sondern in erster Linie eine Haltung; Partizipation muss ernst
gemeint sein. Kindern Vertrauen zu schenken und sie ernst nehmen, zuhéren und gemeinsame
Fragen gemeinsam angehen, Zuverl&ssigkeit und Transparenz, Authentizitat und Wertschét-
zung, Ermutigung und Empathie sind die Essenzen, die echte Partizipation ausmachen.

Diese Haltung darf sich nicht auf eine feste Einrichtung wie zum Beispiel einen Schillerrat be-
schranken. Sie ist padagogisch ganz grundlegend wertvoll, sie kostet nichts und l&sst sich im
Schulalltag auch ohne langfristige Planung, verbindliche Abmachungen oder komplizierte Pro-
zesse umsetzen.
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o Partizipation lasst sich nicht nur auf der Ebene Schulhaus (zum Beispiel im Schiilerrat), son-
dern auch in der Klasse und in jeder Begegnung mit einem Schiiler oder einer Schiilerin leben.

Ein Beispiel der anderen Art: Im &usserst heissen Juni 2003 baten rund 60 Schilerinnen und Schiler der
Primarschule Regensdorf (ZH) ihre Lehrerinnen und Lehrer darum, ihnen keine Aufgaben zu geben. Sie
Uberreichten eine Petition und warteten bei Schulbeginn auf dem Pausenplatz auf eine Reaktion, statt in
die Klassen zu gehen. Als keine Reaktion kam, bekamen es die meisten Kinder mit der Angst zu tun und
eilten in die bereits begonnen Stunden. Wéhrend die einen Schiilerinnen und Schiiler Gliick hatten und
keine Hausaufgaben erhielten, bekamen andere — in ihrer Wahrnehmung - eine Extraportion. Die Prasi-
dentin der Schulpflege hat zudem den Kindern ins Gewissen geredet; eingeleuchtet haben die Argumente
den Kindern aber nicht. Die Kinder missten sicher nicht mit einer Strafe rechnen, erklarte die Schul-
pflegsprésidentin. Sie argerte sich aber darliber, dass die Kinder — beziehungsweise ihre Eltern, wie sie
annimmt — die Presse informiert haben (die auch prompt berichtete: Tages-Anzeiger, 17.6.03).

Es geht hier nicht um die Frage, ob die Lehrerinnen und Lehrer dem Wunsch der Kinder hétten
nachgeben sollen oder nicht. Das wére erst am Ende eines Partizipationsprozesses klar geworden.
Das Beispiel zeigt vielmehr, dass die Beteiligung von Schilerinnen und Schilern nicht in erster Li-
nie Strukturen und auch nicht unbedingt eine Einladung zum Mitmachen braucht. Wichtiger ist die
Haltung der Erwachsenen, ihre Schitzlinge auch im Alltag anzuhéren und ernst zu nehmen. In ei-
ner partizipativen Schulkultur wird auf die Anliegen der Schilerinnen und Schiiler reagiert. Es wird
ihnen nicht nur ins Gewissen geredet, sondern auch zugehért und verhandelt. In einer partizipati-
ven Schulkultur milssen Kinder keine Angst haben, wenn sie ihre Anliegen anmelden. Und es wird
ihnen zugetraut, dass sie selber die Presse informieren kénnen.

Partizipation darf also nicht auf eine Methode reduziert werden. Wenn die Idee selber nicht im
Zentrum steht, wenn eine Auseinandersetzung mit ihr nicht stattfindet, wenn um die gute Form der
Umsetzung nicht immer wieder auch gerungen wird, dann verschwindet die Idee bald wieder.

Trotzdem macht es natirlich Sinn, sich auf konkrete Methoden, Modelle und Strukturen zu stiit-
zen. Die ernsthafte Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ist noch zu ungewohnt, um im Sinne
einer Haltung an den normalen Schulalltag delegiert zu werden. Weiter unten in diesem Kapitel fin-
den Sie deshalb einige Vorschldge, um Partizipation konkret anzugehen.

Geht das mit Kindern Gberhaupt?

Partizipation ist in jedem Alter moglich. Auch wenn Kinder vieles noch nicht kennen oder kénnen:
Sie haben Wissen und Vorstellungen (ber ihr Umfeld, tiber ihr Wohlbefinden und ihre Vorlieben.
Und sie haben einen eigenen Gestaltungswillen. Es gibt keinen Grund, die Anspriiche von Kindern
und Jugendlichen geringer zu schétzen als die der Erwachsenen. Erwachsene kénnen die Per-
spektive der Schiilerinnen und Schiiler auch bei aller Empathie nicht wirklich vertreten. Kinder
miissen ihre eigene Sichtweise selber einnehmen und einbringen kdnnen. Voraussetzung ist ein
Vorgehen, das dem Alter der Kinder angepasst ist. Die Themen miissen konkret, die Sprache und
die Erklarungen angemessen sein.

Es kann sein, dass Partizipation keine Resultate bringt — oder nicht die gewiinschten. Die Bewer-
tung von Ideen — ob sie nun von Kindern oder von Erwachsenen kommen — ist immer subjektiv.
Viele Ideen von Kindern passen nicht zum Denken von Erwachsenen und werden deshalb vor-
schnell abgelehnt. Und selbst wenn sich einige Ideen von Kindern als undurchfiihrbar erweisen
sollten: Die Bedeutungen und Bedrfnisse dahinter sind nicht gering zu schétzen. Das heisst: Oft
braucht es Ubersetzungsarbeit und Kreativitat, um ausgefallene Ideen oder Wiinsche zu hinterfra-
gen, abzuwandeln und so immerhin deren Kern zu verwirklichen.

Kinder sind dabei nicht kreativer, demokratischer oder offener als Erwachsene, sie sind nur anders,
und bringen andere, neue Aspekte und Perspektiven in die Entscheidungsprozesse ein. Die Starke
der Kinder liegt nicht in der Planung, sondern in der Phantasie, den Ideen und Visionen. Sie sehen
die Welt mit anderen Augen und kénnen Erwachsene hin und wieder auf blinde Flecken aufmerk-
sam machen.
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Die Kindergartnerin des Kindergartens Isengrund in Adliswil (ZH) gestaltete zusammen mit ihren
Schitzlingen die Umgebung ihres Kindergartens neu. Gruppenweise suchten die Kinder mit Feuereifer
und Ernsthaftigkeit nach bevorzugten Lieblingsplatzen und -spielen auf dem Areal. Dabei entstanden be-
reits erste Ideen fiir die Umgestaltung, die anschliessend weiter ausgebaut und malend und bastelnd auf
Papier und in Modellen festgehalten wurden. Der Modellbau wurde auf einem Plan des Areals fortgesetzt.
Die Kindergartnerin war dabei selber Gberrascht von der prézisen rdumlichen Vorstellung der Kinder. Die
Eltern wurden an einem Elternabend informiert und zeigten sich durchwegs begeistert und teilweise sogar
bereit, die Umsetzung tatkraftig zu unterstiitzen. Nur die Kindergartenkommission zeigte sich skeptisch
und wollte keine finanzielle Unterstiitzung gewahren. Immerhin konnten einzelne Ideen mit viel tatkraftiger

Elternmitarbeit und dank dem Erlds einer Verkaufsaktion umgesetzt werden.

In der Zusammenarbeit von Erwachsenen und Kindern kann der Vorwurf laut werden, die Kinder
wirden von den Erwachsenen fiir eigene Zwecke manipuliert. Man traut den Schilerinnen und
Schiilern nicht zu, dass sie sich aus eigenem Antrieb flir etwas einsetzen und konstruktiv an einer
ernsthaften Sache mitarbeiten. Wenn Sie Partizipation in Ihrem Schulhaus angehen, miissen Sie
also unter Umsténden mit kritischen Fragen oder gar mit Vorw(irfen von Seiten der Schulbehérden,
Eltern oder der Offentlichkeit rechnen. Seien Sie auf der einen Seite argumentativ gewappnet, nut-
zen Sie die Fragen auf der anderen Seite fiir die konstruktive Weiterentwicklung Ihres Projektes.

Trotzdem ist evident: Kinder und Jugendliche dirfen nicht manipuliert und instrumentalisiert wer-
den. Eine Instrumentalisierung findet dann statt, wenn Erwachsene schon klare Vorstellungen tiber
das Resultat des Partizipationsprozesses haben, wenn sie die Kinder und Jugendlichen zu ganz
bestimmten Aussagen, Meinungen oder Handlungen flihren méchten. Zu vermeiden sind auch Ali-
biveranstaltungen, das heisst, dass Mitbestimmung zwar zelebriert wird, die Stimme der Kinder und
Jugendlichen aber nicht wirklich gehort wird.

Voraussetzungen und Stolpersteine

Mit guten Methoden und der richtigen Haltung kann man mit interessierten Schilerinnen und Schi-
lern rechnen. Man muss aber damit leben, dass sich nicht alle Kinder im selben Mass flr partizipa-
tive Projekte interessieren — bei den Erwachsenen ist das ja nicht anders. Man kann niemanden
zwingen, seine Meinung zu aussern oder sich an einer Abstimmung zu beteiligen. Ob Kinder und
Jugendliche von einer bestimmten Frage betroffen sind und deshalb mitreden méchten, kénnen nur
sie selber entscheiden.

Lisa, Schilerin aus Neftenbach (ZH), berichtet im Heft «Zur Zeit: Mitbestimmung» des BLMV, die Sitzun-
gen des Schiilerrates seien zunehmend langweilig geworden. Seit der Verabschiedung einer gemeinsam
erarbeiteten Hausordnung sei der Schwung in Sachen Mitbestimmung weg. Um die Meinung zu dussern,
benttige man nicht zwingend eine Arbeitsgruppe. «So schlimm sind die Lehrer nun auch wieder nicht»,

meint sie, «wenn mir etwas nicht passt, kann ich doch direkt das Gespréach mit ihnen suchen.»

So kann es durchaus vorkommen, dass Kinder und Jugendliche eine Gelegenheit zur Mitbestim-
mung nicht nutzen kénnen oder wollen. Bleibt jetzt nur noch der Abbruch eines Projektes? Sinnvol-
ler ware es, nach den Griinden fiir das Desinteresse zu fragen: Flhlen sich die Schiilerinnen und
Schiiler uberfordert, weil die Mitbestimmung fir sie so ungewohnt ist? Oder versprechen sie sich
nichts davon? War das Vorgehen geeignet? Hat das Thema iberhaupt interessiert? War der ange-
botene Handlungsspielraum gentigend gross? Hat die Arbeit auch Spass gemacht oder war sie nur
anstrengend? Und die wichtigste Frage: War die Partizipation wirklich ernst gemeint oder nur eine
padagogische Ubung?

Nicht selten haben die Erwachsenen schon eine Losung im Kopf und steuern darauf zu. Sie versu-
chen, Kinder mit Argumenten zu Uberzeugen, oder greifen auch direkt ein, wenn es ihrer Meinung
nach in die falsche Richtung geht. Dass Kinder sich darauf einlassen, kann verschiedene Griinde
haben: Das Gefihl der Unterlegenheit oder die Erfahrung, dass Erwachsene ihre Losungen am
Ende doch durchsetzen. Oder aber sie wollen es lieber den Grossen recht machen, anstatt sich
selbst. So entstehen aber keine gemeinsam ausgehandelten Beschliisse, sondern eher versteckte
Anordnungen oder Festlegungen.
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Thomas Jaun, langjahriger Prasident der Kinderlobby Schweiz, erinnert sich im Heft «Zur Zeit: Mithe-
stimmung» des BLMV an ein Projekt, in dem die Schilerinnen und Schiiler eine Woche héatten mitreden
und mitbestimmen dirfen. Zur Enttauschung der Lehrpersonen mochten sie aber zu Beginn des Projektes
einfach nichts sagen. Selbst der verzweifelte Aufruf «Jetzt séged doch &ndlich 6ppis, wéanner scho mal
dorfed» niitzte nichts. Das Beispiel zeigt deutlich, wie schwierig es ist, in einem autoritdren System, wo in
wichtigen Belangen immer die Lehrerinnen und Lehrer das Sagen haben, plétzlich Mitbestimmung einfiih-
ren zu wollen.

Partizipation verlangt Offenheit und Transparenz von allen Seiten. Die Rahmenbedingungen, Ab-
machungen, gewahrten Kompetenzen und unumstésslichen Grenzen miissen klar kommuniziert
werden. Es ist unehrlich, von Mitbestimmung zu reden, wenn eigentlich nur eine Anhérung gemeint
ist. Wichtig ist weiter, moglichst friih alle Beteiligten einzubeziehen, zum Beispiel wenn die Gestal-
tung des Pausenplatzes Absprachen mit dem Abwart oder dem Bauamt nétig macht. Missver-
stndnisse, zu hohe Erwartungen (nicht nur bei den Kindern, auch bei den Erwachsenen) oder fal-
sche Versprechungen fihren friher oder spéter zu Enttduschungen. Damit wird auch die grosste
Motivation zerstort.

Partizipation muss konkrete, erlebbare und baldige Wirkung zeigen. Ist der Handlungsspielraum zu
eng gesteckt oder miissen bis zur Umsetzung eines Projektes noch zahllose Hirden genommen
werden, driickt das auf die Motivation. Und nicht zuletzt verlangt Partizipation Ressourcen: Raume,
Zeiten, Material und vielleicht sogar Geld.

Partizipation im Schulalltag angehen und entwickeln

Im Folgenden finden Sie einige Vorschlédge, um Partizipation im Schulalltag konkret anzugehen.
Beim Einsatz dieser Methoden ist aber immer zu bedenken:

e Ein einzelnes Projekt ist noch keine Partizipation, kann aber ein nicht zu unterschétzendes E-
lement davon oder ein entscheidender Start dazu sein.

e Partizipation braucht Ubung. Dass Kinder und Jugendliche ihre Meinungen &ussern oder sogar
mitentscheiden diirfen, ist ungewohnt. Sowohl Schiilerinnen und Schiler als auch Erwachsene
miissen sich daran gewéhnen kdnnen und ihre Erfahrungen damit machen. Unter Umsténden
braucht Partizipation also Geduld, Ausdauer und vielleicht sogar mehrere Anlaufe.

o Der Gegenstand und die Form der Partizipation sind ebenfalls Teil der Partizipation. Kinder und
Jugendliche kénnen sich nur ernsthaft beteiligen, wenn ihnen die gewahlte Form entspricht.
Und um eine geeignete Form zu finden, kann die Perspektive der Schiilerinnen und Schiler nur
nitzlich sein.

e Methoden und Formen, die in einem Schulhaus klappen, missen in einem andern Schulhaus
nicht unbedingt auch verfangen.

Das Beispiel der Primarschule Riedholz (SO) illustriert den ersten und dritten Punkt dieser Aufz&hlung.
Die Neugestaltung des Pausenplatzes war der Anlass, um die Mitbestimmung der Schilerinnen und
Schiler ernsthaft anzugehen. lhren unmittelbaren Lebensraum zu gestalten, hat die Kinder fasziniert. Un-
ter sorgféltiger Begleitung konnten sie erleben, dass vieles, aber nicht alles méglich ist. Seither finden ein-
bis zweimal monatlich Versammlungen von Klassendelegierten und zweimal jahrlich Schulversammlun-
gen statt. Im November 2002 wurde z.B. dartiber diskutiert, welche Eigenschaften ein Klassendelegierter
haben misse. Damit wurde also das Partizipationssystem selber partizipativ thematisiert (Hess 2002).

Das heisst: Es macht Sinn, mit einem konkreten Anlass, mit einer praktikablen Methode oder ei-
nem grundlegenden Modell zu starten. Es ist besser, Uber langere Zeit viele kleine Schritte statt
einmal einen ganz grossen zu machen. Aus dem Prozess kénnen sich Erfahrungen und Ideen fir
die Weiterarbeit ergeben. Sie werden in diesem Kapitel deshalb keine Rezepte und ausgereiften
Konzepte finden, sondern Ideen, die Sie fir den Start oder unterwegs einsetzen kénnen.
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Begegnung mit der Idee Partizipation
Die Schilerinnen und Schiler begegnen der Idee «Partizipations.

Der Berner Lehrmittel- und Medienverlag (BLMV) hat in seiner Magazinreihe «Zur Zeit» ein Heft
zum Thema «Mithestimmung» herausgegeben. Das Schilerheft enthélt drei Beispiele von Schulen,
fragt nach der Partizipationsbereitschaft von Jugendlichen und dokumentiert das Luzerner Jugend-
parlament. Das Lehrerheft enthalt grundsétzliche Uberlegungen, ein Interview mit zwei Experten
und Vorschldge fiir den Unterricht.

Die Unterrichtsvorschldge zielen auf eine erste Begegnung mit der Idee Partizipation. Die Schiile-
rinnen und Schiiler beschéftigen sich mit den Fallbeispielen und beziehen sie auf ihre eigene Situa-
tion. Das Heft ist ausleihbar in der Mediothek der Padagogischen Hochschule in Aarau.

Wo und wie sollen Schilerinnen und Schiler mitreden dirfen?
Die Schule entwickelt eine Vorstellung, wo und wie Schiilerinnen und Schiiler mitreden durfen.

Bei welchen Themen sollen Schiilerinnen und Schiler mitreden diirfen? Wie weit soll ihr Einfluss
gehen? Diese Fragen sind fiir jedes Partizipationsprojekt eminent wichtig. Wenn sich alle Beteilig-
ten (iber die Antworten im Klaren sind, erhoht sich die Chance auf Erfolg.

Ein gutes Planungsinstrument ist eine méglichst umfassende Ubersicht iiber Themen, Fragen und
Entscheidungen, die sich der Schule immer wieder oder in baldiger Zukunft stellen. Zu jeder Situa-
tion wird prazisiert, wer bisher Mitsprache- und Entscheidungsrecht hatte oder hat. Und zu jeder Si-
tuation lasst sich eine Perspektive entwickeln, ob und in welcher Form die Schilerinnen und Schii-
ler kiinftig einbezogen werden kénnen. Der Spielraum dirfte dabei grésser sein als gemeinhin an-
genommen.

Mdgliche Themen sind: Jahres- und Quartalsplanung der Klasse, Stundentafel, Stundenplangestal-
tung, gemeinsame Erarbeitung eines Theaterstiicks, Sitzordnung, Gestaltung des Schulzimmers
oder des Schulhauses, Regeln des Zusammenlebens in der Klasse oder im Schulhaus, Art und
Umfang der Hausaufgaben, Leistungsbeurteilung, Feedback an Lehrpersonen, Schulreisen, Pro-
jektwochen und Lager, Sporttage und andere schulische Anldsse, Schul- oder Schiilerfeste, Tag
der offenen Tire, Sucht- und Gewaltpravention, anstehende Sanierungen oder Umbauten, An-
schaffungsentscheide fir Mobiliar oder die Schulbibliothek, Verbesserung von Schulwegen, Funk-
tionieren des Pausenkiosks, der Leseecke oder der Velowerkstatt.

Mdgliche Varianten der Einflussnahme sind: Schiilerinnen und Schiiler erfahren von Entscheidun-
gen des Kollegiums oder der Schulleitung, sie dirfen nachfragen, Anregungen und Ideen einbrin-
gen, Feedback geben, Antrége stellen, mitreden- und diskutieren, unter Varianten aussuchen, mit-
entscheiden, -planen und -gestalten. Denkbar ist auch eine Selbstverwaltung in klar definierten Be-
reichen wie zum Beispiel bei einer Velowerkstatt oder eine partielle Finanzkompetenz. Die Ein-
flussnahme kann jeweils spontan oder organisiert, einzeln oder in Gruppen, von allen oder durch
eine représentative Vertretung, schriftlich oder miindlich passieren.

Meinungen erfragen und erfassen
Die Schule erforscht die Meinungen ihrer Schiilerinnen und Schler

Eine einfache und noch rudimentare Form von Partizipation besteht darin, Kinder und Jugendliche
um ihre Meinung zu bitten. Die Erwachsenen kénnen die Perspektive der Schilerinnen und Schi-
ler wahrnehmen und in anstehende Entscheidungen einbeziehen. Denkbare Instrumente sind Fra-
gebogen, Interviews, Gruppengesprache, Aufsdtze oder andere Ausdrucksformen.

Interessiert es Sie zum Beispiel, was Ihre Schiilerinnen und Schuler von Partizipation halten? Eine
Untersuchung aus Osterreich (Bachmann 1998) bei rund 700 Schiilerinnen und Schiilern der Klas-
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senstufe 5 bis 12 zeigte, dass Mitsprache selten ist. Das heisst, die Schilerinnen und Schiler
machten selten die Erfahrung, dass sie als gleichwertige Partner angesehen werden, dass ihnen
wichtige Informationen zugénglich sind, dass sie an Entscheidungen beteiligt werden und dass die
Vielfalt der Meinungen geschétzt wird. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Schulstufen und
Typen waren gering. Einzelne Schulen stachen aber mit einer Beteiligungskultur deutlich hervor.

Den befragten Schilerinnen und Schiilern war die Mitsprache sehr wichtig. Auf einer Skala zwi-
schen 1 (= nicht wichtig) und 4 (= sehr wichtig) erreichten die Mitsprache bei Schulveranstaltungen,
bei Prifungsterminen und der Gestaltung der Schule Werte um 3,5. Die Mitsprache bei Leistungs-
beurteilung und Stoffauswahl erreichten Werte um 3,0. Fragen zu Lehrpersonen wie Anstellung
oder Beurteilung erreichten Werte um 2,5.

Dirfen diese Resultate auch fur die Schweiz oder fir Ihr Schulhaus Geltung beanspruchen? Falls
Sie dies interessiert, fragen Sie Ihre Schiilerinnen und Schiiler. Mit den Resultaten aus Osterreich
haben Sie einige Anhaltspunkte, wie Sie einen Fragebogen gestalten kénnen.

Was auch immer sie fragen und welche Methode auch immer sie anwenden; informieren Sie die
befragten Kinder und Jugendlichen in jedem Fall Giber Ergebnisse und Auswirkungen der Umfrage.

Briefkasten und Meinungswand
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ihre Meinungen und Ideen jederzeit einbringen.

Es gibt weitere Instrumente, um Meinungen und Ideen zu sammeln: Schiilerinnen und Schler de-
ponieren ihre Aussagen zum Beispiel in einem Briefkasten. Mit einem solchen Instrument kann die
Klassenlehrkraft oder das Kollegium signalisieren, dass die Anliegen oder Rickmeldungen der
Kinder und Jugendlichen von Interesse sind. Allerdings muss spiirbar werden, dass die Ausserun-
gen gehort und ernst genommen werden, zum Beispiel indem sie regelméssig in der Klasse be-
sprochen werden oder indem Ideen umgesetzt werden.

Ein &hnliches Mittel ist das schwarze Brett, an dem Kritik, Ideen, Meinungen oder andere Diskussi-
onsbeitrage laufend gesammelt werden. Im Gegensatz zum Briefkasten ist jeder Beitrag sofort of-
fentlich und kann Reaktionen auslésen. So kénnen sich eigentliche Diskussionen entfachen oder
Ideen kénnen sich konkretisieren und entwickeln. Im Unterschied zum Briefkasten empfiehlt es
sich, das schwarze Brett nicht stdndig und unspezifisch einzusetzen. Von Zeit zu Zeit muss etwas
Ordnung gemacht, moderierend eingegriffen oder eine konkrete Frage eingegeben werden. Sonst
besteht die Gefahr, dass die Beitrdge in unzéhlige Richtungen zielen und bald nicht mehr aktuell
sind. Zentral ist auch hier, dass Auswirkungen sptirbar werden.

Fir beide Instrumente braucht es Regeln. Alle Beitrége sollen zum Beispiel mit dem Absender ver-
sehen sein, beleidigende oder abschétzige Beitrdge sind nicht erlaubt. Bei der Meinungswand
muss zudem geregelt sein, wie verschiedene Beitrdge aufeinander bezogen werden.

Ein Anschlagbrett lasst sich auch fiir Mitteilungen des Kollegiums an die Schilerschaft nutzen.
Transparenz (iber aktuelle Themen, Vorgange und Entscheidungen ist der erste Schritt zur Partizi-
pation. Zusammen mit einer entsprechend kommunizierten Haltung kann eine offene Informations-
politik deshalb eine Einladung an die Schiilerinnen und Schiiler sein, sich zu dussern.

Einen Schilerrat einrichten
Die Schule schafft eine regelmassige Vertretung fir Schiilerinnen und Schiiler.

Schiilerrate sind in Schweizer Schulen inzwischen keine Seltenheit mehr. Die Umsetzung dieser
Ideen im Schulalltag I&sst viel Spielraum. Dabei gilt es, einige Rahmenbedingungen zu kléren. In
der folgenden Tabelle finden Sie dazu eine Reihe von Stichworten, die es im Hinblick auf ein kon-
kretes Vorhaben zu diskutieren gilt. In der mittleren Spalte finden Sie das Beispiel der Schule Gett-
nau. In der rechten Spalte finden Sie Anmerkungen und Varianten dazu.
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Das Beispiel Gettnau

Anmerkungen und Varianten

Form

Schilerinnen- und Schiilerrat

Vollversammlung der Schule, Jahrgangstreffen.

Teilnehmende

Alle Kinder des Kindergartens und der 1.-6. Klasse,
alle Lehrpersonen.

Delegierte aus allen Klassen (konstant oder von
Versammlung zu Versammlung wechselnd). Alle
Kinder einer bestimmten Klassenstufe. Auch
Einbezug von Schulpflege, Abwart, Eltern oder
Jugendarbeit mdglich.

Stimmrecht

Nur die Kinder. Die Lehrpersonen haben nur Rede-
recht.

Alle Anwesenden diskutieren mit und stimmen ab.

Haufigkeit, Zeitpunkt

Mindestens drei Mal pro Schuljahr (Herbst, Winter,
Frihling). Zusatzliche Versammlungen werden einbe-
rufen, wenn dies von der Mehrheit des Lehrerteams
oder mindestens 30 Kindern verlangt wird.

Diverse denkbar, z.B. Block von 1 bis 3 Versamm-
lungen kurz hintereinander bei mehreren Blocken
pro Jahr.

Dauer

In der Regel eine Lektion.

Diverse denkbar.

Vorbereitung und
Leitung

Zwei Lehrpersonen leiten die Versammlung. Sie wer-
den vom Team fiir ein Schuljahr ernannt. Die Leitung
sucht zwei Wochen vor der Versammlung maximal
vier Kinder fiir die Vorbereitung. Aus dem Kreis der
Vorbereitungsgruppe kénnen Kinder zusatzliche Auf-
gaben ibernehmen.

Auch denkbar: Leitung durch Schilerinnen oder
durch Vorbereitungsgruppe insgesamt.

Auch denkbar: Vorbereitung durch wechselnde
Gruppe (wobei ein Teil immer ausscheidet und
Neue dazu kommen). Vertretung aller Klassen
denkbar.

Erstellung Traktan-
denliste

Bis eine Woche vor der Versammlung kénnen Kinder,
Lehrpersonen oder die Schulpflege Themen fir die
nachste Versammlung schriftlich bei der Leitung ein-
reichen.

Diverse denkbar. An noch offene Fragen der
letzten Versammlung denken.

Stimmenzéahler Die Leitung setzt zwei Stimmenzéhler ein. Andere Mdglichkeiten: Durch Versammlung ge-
wahlt; durch Mitglieder der Vorbereitungsgruppe,
die selber nicht leiten.

Ablauf und Arbeits- Gemeinsame Einstimmung, Diskussion und Be- | Diverse denkbar

formen schlussfassung, Vertiefung in Kleingruppen, Ehrungen

und Auszeichnungen, Ideen und Gedanken sichtbar
machen.

Rechte der Versamm-

lung

Die Versammlung hat das Recht auf abschliessende
Entscheidungen: a) Inhalt von zwei bis drei Schulhalb-
tagen; b) Anschaffungen bis zu 500 Franken pro
Schuljahr; ¢) Wahl des Ritters, der Ritterin des Schul-
hauses.

Die Versammlung hat Antragsrechte gegeniber dem
Lehrerteam und der Schulpflege, zum Beispiel betref-
fend Anderungen der Pausen- oder Schulhausord-
nung, betreffend Einrichtungen und Bauten oder
Anderungen im Konzept des Schiilerinnenrates.

Die Versammlung hat das Recht, Arbeitsgruppen zu
wahlen, die bis zur ndchsten Versammlung bestimmte
Aufgaben erledigen.

Stichworte zu Formen: Anhdrungsrecht, Antrags-
recht, Mitbestimmung, Finanzkompetenz, Pla-
nung, ldeenbdrse, Austausch zu gemeinsamen
Anliegen, Einsetzen von Arbeitsgruppen.

Stichworte zu Gegenstanden: Schulische Anlésse,
Inhalte von Unterricht und Themenwochen, Schul-
ordnung, Gestaltung des Schulhauses und des
Pausengeléndes, Anschaffung von Material, aus-
serordentliche Projekte (z.B. Pausenkiosk, Velo-
werkstatt), Probleme und Ereignisse, Form der
Mitbestimmung.

Protokoll

Die 5./6. Klasse stellt aus ihrem Kreis zwei Kinder, die
die Beschliisse und den Verlauf protokollieren. Das
Protokoll wird am Anschlagbrett aufgehangt und an
der nachsten Versammlung vorgelesen und geneh-
migt.

Wichtig: Bei Treffen von Delegierten: Protokoll in
den Klassen verlesen und besprechen.

Inkrafttreten und
Anderungen dieses
Konzeptes

Zuerst Genehmigung durch Kollegium, dann Verab-
schiedung durch Schiilerinnenrat.

Diverse denkbar
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Gemeinsame Themen besprechen
Die Schule schafft ein Forum, um aktuelle Themen regelmassig besprechen zu kénnen.

Schon das gleichberechtigte Gesprach zwischen Kindern und Erwachsenen bezieht die Schiilerin-
nen und Schiler mit ein. Das Beispiel der Primarschule Frenke in Liestal, das zu Beginn dieses
Kapitels vorgestellt worden ist, illustriert diese Form: An den Schulversammlungen diskutierten
Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiler Uber l&ngere Zeit hinweg (ber Streit und Versdhnung,
ohne dass damit bereits ein konkretes Ziel verbunden gewesen ware. Alle Beteiligten berichteten
von eigenen Erfahrungen und Beobachtungen, spiirten so die wesentlichen Fragen und Probleme
auf und versuchten schrittweise, den Begriff Fairness mit Inhalt und Taten zu fiillen.

Fir solche Gesprache sind vielfaltige Formen denkbar, zum Beispiel als Schulversammlung, in der
Klasse oder unter Freiwilligen (z.B. als regelméssig angebotene Sprechstunde oder als Palaver am
Mittagstisch). Die Gesprache konnen regelmassig und geplant sein oder ad hoc stattfinden.

Auch thematisch sind im Prinzip keine Grenzen gesetzt. Sogar Fragen, die in der Regel Sache von
Lehrpersonen oder Schulleitung sind, kénnen wertvolle Entwicklungen auslosen, zum Beispiel Sto-
rungen des Unterrichts oder des Schullebens, Sachbeschadigungen oder Handgreiflichkeiten. In
solchen Fallen einfach zu bestrafen, verhindert Lernprozesse. Was spricht dagegen, solche Vorfal-
le in der Klasse oder einer anderen Gruppe zu diskutieren? Was denken Schiilerinnen und Schiiler
zum betreffenden Verhalten? Stéren sie sich daran? Beteiligen sie sich oder mdchten sie es gerne
tun? Was ist der Reiz davon? Wie entstehen Launen, die solches Verhalten begtinstigen? So ge-
lingt es viel eher als mit einer administrativ verordneten Bestrafung, gemeinsame Normen zu ent-
wickeln, Vertrauen zu gewinnen und den Umgang in der Klassengemeinschaft zu gestalten.

Schulhausumgebung gestalten
Die Schillerinnen und Schiiler beteiligen sich an einer Neugestaltung des Schulhauses.

Immer wieder ist von Schulen zu héren, die ihre Flure, Treppenhduser oder Pausenplatze neu ges-
talten. Dabei die Schilerinnen und Schiiler einzubeziehen, ist weit verbreitet. Zudem ist es eine
nahe liegende, konkrete und geeignete Form, um Partizipation anzugehen und zu entwickeln. Die
bisher vorgestellten Vorschldge lassen sich alle fiir ein solches Projekt einsetzen. Nachfolgend fin-
den Sie einige erganzende Bemerkungen zur Begehung, Ideensammlung und Planung.

Eine Begehung ist ein giinstiger Einstieg in eine Neugestaltung. Die Schulerinnen und Schiiler be-
sichtigen den betreffenden Raum (Schulhaus oder -areal) und suchen dabei Antworten auf Fragen
wie: Wo halten wir uns haufig auf? Warum halten wir uns an diesen Orten auf; was ist daran reiz-
voll; welche Bediirfnisse stehen dabei im Vordergrund? Was tun andere auf dem Pausenplatz?
Wer nimmt sich woflr Raum? Wer kommt dabei auf seine / ihre Rechnung und wer weniger? Was
wirden wir in diesen Rdumen sonst noch gerne tun? Welche weiteren Bedirfnisse haben wir
noch? Warum haben wir das bisher nicht gemacht / gekonnt?

Die Beobachtungen konnen auch fotografisch festgehalten werden. Damit kommt die spezifische
Perspektive der Kinder und Jugendlichen bildlich zum Ausdruck. Den Erwachsenen eréffnet sich
dadurch vielleicht ein neuer Blick auf die Dinge.

Das Kernstiick einer Neugestaltung ist die Ideensammlung und Planung. Dabei kénnen auch Me-
thoden wie Zeichnen, Malen und Basteln zum Zuge kommen. So haben mehr Kinder die Moglich-
keit, sich einzubringen. Kinder sind zudem erstaunlich friih in der Lage, Plane, Skizzen und Model-
le zu lesen und selber zu erstellen — sofern sie die betreffende Umgebung aus eigener Anschau-
ung geniigend kennen. Aussergewdhnliche Ideen verlangen unter Umstanden eine Ubersetzung.
Mehr dazu weiter unten.

Solche Planungen filhren nicht selten zu grossen, teuren und aufwéndigen Projekten. Doch das
muss nicht sein. Kleine und selber gestaltete Verdnderungen kdnnen genau so wertvoll sein und
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Freude bereiten. Sie haben zudem einen grossen Vorteil: Kiinftige Generationen von Schiilerinnen
und Schilern werden nicht einfach vor vollendete Tatsachen gestellt. Sie haben ebenfalls die M6g-
lichkeit, sich einzugeben und ein Stiick weit zu gestalten. Unweigerlich werden dabei gewisse Ar-
beiten von Schiilerinnen und Schiilern wieder verschwinden oder verandert. Doch wichtig ist nicht
nur der Zustand an sich, sondern in hohem Masse die Freude an und die Identifikation mit dem
selbst Erschaffenen.

|deen Ubersetzen

Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiler suchen gemeinsam nach Mdglichkeiten, um schwierig
zu verwirklichende Ideen nicht ganz sterben zu lassen.

Ideen von Kindern und Jugendlichen sind manchmal nicht einfach zu verwirklichen, sei es aus Kos-
ten-, Platz- oder Sicherheitsgriinden. Es kann fiir sie sehr schmerzlich und enttduschend sein,
wenn ihre Wiinsche diskussionslos verworfen werden. Sie sind vielleicht eingeladen worden, ihre
Anliegen ausdrticklich einzubringen, haben Herzblut investiert und sind von ihren Ideen beseelt.
Sie haben es also verdient, dass man ihre Vorschlage ernst nimmt. Die Kunst liegt darin, Ideen zu
Ubersetzen, das heisst so zu verandern, dass sie nach wie vor erkennbar sind und trotzdem reali-
siert werden konnen.

Ein Beispiel: Kinder wiinschen sich vielleicht ein Piratenschiff oder ein Baumhaus fiir ihren Schul-
hausplatz. Bedenken dagegen sind rasch formuliert. Doch die Ideen verraten uns sehr viel iber die
Gedankenwelt der Kinder und tiber das, was sie anzieht und fasziniert. Bei der Ubersetzung geht
es also um zwei Fragen:

o Welche Bedirfnisse stecken hinter den Ideen der Kinder? Ein Baumhaus ist eine Riickzugs-
moglichkeit, bietet Geborgenheit und ermdglicht Ausblick, es kann — wie das Piratenschiff - in
ferne Lander, spannende Rollen und abenteuerliche Situationen versetzen. Beide Ideen laden
zum Fantasieren, Toben und Bewegen ein.

o Welche Hindernisse auf der anderen Seite stehen einer Verwirklichung im Wege? Vielleicht ist
kein geeigneter Baum flr ein Baumhaus vorhanden. Oder die dazu passende Strickleiter wird
als Unfallherd wahrgenommen. Ein Piratenschiff braucht vielleicht zu viel Platz, ist zu teuer oder
mdglicherweise bald gar nicht mehr so spannend.

Dann geht es auf die Suche nach Varianten, in welchen die Bedurfnisse nach wie vor erfillt werden
kénnen, die Hindernisse aber nicht mehr im Wege stehen. Vielleicht sind die Kinder ja mit anderen
Rickzugsmaglichkeiten oder anderen Klettermdglichkeiten genau so zufrieden. Vielleicht lassen
sie sich mit Bodenbildern oder einzelnen Piratenrequisiten genau so inspirieren. Vielleicht kann
auch ein Erdhiigel in der Fantasie der Kinder zum Piratenschiff werden — oder wahlweise auch zur
Burg, zum Aussichtspunkt oder zur Tribine.

Alle diese Vorschlage sind reine Spekulation. Ob die Kinder darin noch die gleiche Faszination fin-
den wie in der urspriinglichen Idee, kénnen nur sie selber entscheiden. Die Ubersetzung geschieht
deshalb ebenfalls im gemeinsamen Austausch mit den Schilerinnen und Schiilern. Als Hilfsmittel
kénnen Sie mogliche Bedurfnisse, die Sie in einer verriickten Idee spiiren, auf Karten schreiben
und den Kindern zur Auswahl und Diskussion anbieten. Vielleicht benétigt ein solches Verfahren
mehrere Runden, das heisst, die erste Abdnderung ist immer noch zu verriickt und muss noch
einmal hinterfragt werden.

Nicht alle Ideen lassen sich in dieser Weise weiter entwickeln und ibersetzen. Manchmal miissen
die Kinder und Jugendlichen zur Kenntnis nehmen, dass die Ideen nicht umsetzbar sind. Dies kann
sogar eine wertvolle Erfahrung aus Partizipationsprojekten sein. Trotzdem haben sie ein Recht
darauf, dass man die Ideen nicht diskussionslos (oder auch mit langen Erkl&rungen) ablehnt, son-
dern nachfragt. Wie stellen sich denn die Schilerinnen und Schiller angesichts der vorhandenen
Rahmenbedingungen eine Umsetzung vor? Wahrscheinlich werden sie selber rasch zur Einsicht
kommen, wo die Schwierigkeiten liegen. Und vielleicht kdnnen sie sich (iber das Fehlen einer
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Rutschbahn vom Schulhausdach damit trosten, dass es in der 6rtlichen Badi eine solche gibt. Nicht
jedes Beduirfnis muss ja in der Schule Erfllung finden.

Um so mehr diirfte es die Schiilerinnen und Schiler freuen, wenn dank einer Ubersetzung mindes-
tens ein Teil einer verriickten Idee verwirklicht werden kann.

-25



Kapitel 10

10. Beziehungen im Kollegium

Il -26

Gelingende Beziehungen im Kollegium zu gestalten, kann aufwéndig sein — aber nicht nur. Rudolf
Kretschmann zahlt in seinem Trainingsbuch «Stressmanagement fiir Lehrerinnen und Lehrer» zu
den Stress reduzierenden Massnahmen unter anderem: gutes Betriebsklima und Arbeitsorganisa-
tion, Entlastung durch gemeinsames Tun, Entlastung durch gegliickte Kommunikation.

Wenn ein Kollegium in p&dagogischen Fragen einen gemeinsamen Nenner hat, hat das grosse
Auswirkungen auf den Schulalltag. Klasseniibergreifende Aktivitten sind einfacher zu gestalten.
Schulaktivitaten sind eingebettet in eine klare padagogische Haltung. Zusammenarbeit kann inten-
siviert werden. Ubertritte der Kinder von einer Lehrperson zur anderen oder von einer Stufe zur an-
deren sind fur die Kinder mit weniger Umstellung verbunden. Die Sicherheit und das Vertrauen der
Schiilerinnen und Schiiler wachst.

Gerade bei Gewaltvorfdllen (vgl. Kapitel 6) ist der Zusammenhalt im Kollegium wichtig. Eine ge-
meinsame Haltung, einheitliche Reaktionen und der Austausch von Beobachtungen gibt den Ein-
zelnen mehr Sicherheit und macht konsequentes Reagieren einfacher. Auch auf der Suche nach
Gegenstrategien sind Kollegien und Schulen als Ganzes gefordert.

Dies ist nur méglich, wenn ein klares Ja zur konstruktiven Beziehungsgestaltung, zu gemeinsamer
Weiterbildung und Weiterentwicklung vorangeht. Das folgende Kapitel will dazu anregen, Zusam-
menarbeit im Kollegium zu suchen und Beziehungen aktiv aufzubauen.

Veranderungen kommen nicht wie gerufen

Ein Lehrerkollege meinte letzthin: «Ich bin froh, dass ich in einem riesigen Kollegium bin, da muss
ich mich nicht so eingeben. Viele Arbeiten kdnnen verteilt werden, und wenn ich jemanden nicht
mag, gehe ich ihm einfach aus dem Weg.» Dieser Kollege hat es sich gut eingerichtet. Die Struktur
der Schule, an der er arbeitet, kommt ihm entgegen.

Eine Kollegin erzahlte, wie schdn es in ihrem Team sei. Alle wirden einander helfen, und es herr-
sche eine super Teamstimmung. Regelméssig wiirden sie alle miteinander Essen gehen, und auch
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in der Freizeit tréfen sich viele von ihnen wieder. Das gefiele ihr sehr. Zu dieser Kollegin passt die
Art des Zusammenlebens an ihrer Schule.

So unterschiedlich konnen Kollegien erlebt werden. So unterschiedlich zeigen sich Kollegiumskul-
turen. Diese beiden Lehrpersonen sind mit ihrer Situation zufrieden. Sie werden wohl auch noch
langere Zeit in ihren Kollegien bleiben wollen. Was aber, wenn nun Lehrpersonen mit anderen Be-
durfnissen zum Kollegium stossen? Was, wenn Stellen nicht mehr besetzt werden kénnen? Was,
wenn von aussen irgendeine Veranderung provoziert wird? Da kann es sehr schnell zu Spannun-
gen, Abgrenzungen, Missverstéandnissen und unangenehmen Geflihlen kommen.

Die Stérke eines Teams zeigt sich oft in solchen Momenten. Wie geht es mit Verdnderungen um?
Wie mit unterschiedlichen Ansichten im Kollegium? Wie viel Zeit will es in diese Thematik investie-
ren?

Werte und Haltungen eines Kollegiums, Rollen und ungeschriebene Gesetze sind im Laufe der Zeit
entstanden. Einiges ist bewusst gestaltet, vieles dagegen unbewusst iibernommen oder gewach-
sen. Werte und Haltungen sind stark mit den einzelnen Personen in einem Kollegium verbunden.
Und diese haben es in der Hand, etwas zu verdndern — oder eben auch Verénderung zu verhin-
dern. Verénderungen werden sich immer wieder ergeben. Wer sich ihnen nicht bloss aussetzt,
sondern sie auf sinnvolle und niitzliche Art und Weise zu gestalten weiss, ist dabei im Vorteil.

«Was kann ich alleine denn schon bewirken?»

Was alle angeht, kdnnen nur alle gemeinsam bewaltigen. Die einzelnen Mitglieder eines Teams
sind gegeniiber Gruppenprozessen aber nicht einfach auf verlorenem Posten; sie haben einen ge-
wissen Spielraum.

Nach zweitbesten Losungen suchen

Reinhold Miller (1998) berichtet in seinem Buch «Beziehungsdidaktik», dass er in Weiterhildungs-
kursen feststellte, dass Lehrpersonen oft Schwierigkeiten haben, die eigene Befindlichkeit wahrzu-
nehmen. Vor allem wenn es um Gefiihle wie Wut, Arger, Hilflosigkeit und Angst ging:

Allzu rasch konzentrieren sie sich auf ihre Schiilerinnen und auf Aktivitaten, um Konflikte zu bewaltigen
und fragen: Was mache ich mit den Schiilern, wenn ... Sie fragen kaum: Was mache ich, wenn ... (Mil-
ler 1998, S.66).

Gunther Schmidt (2002) berichtet &hnliches — ndmlich dass viele Menschen in Therapie und Coa-
ching mit «erstbesten» Zielen und Winschen zu ihm k&men. Diese «erstbesten» Ziele passten a-
ber oft nicht zu den Handlungsmdglichkeiten der betreffenden Menschen. In Konfliktsituationen wa-
re ein solch «erstbestes» Ziel zum Beispiel: Ich mdchte die andern &ndern! Die sollen sich doch
gescheiter verhalten. Mit diesem Fokus handeln wir uns aber meist einen ziemlichen Frust ein. Er
ist sehr selten realistisch.

Gunther Schmidt schldgt deshalb vor, nach den «zweitbesten» Zielen und Wiinschen zu suchen:
Was kann ich tun, damit sich die Situation zum Besseren wendet? Die einzige Person, die ich
grundsétzlich andern kann, bin ich selber. Und auch das ist schwer genug! Trotzdem lohnt es sich,
sich dariiber Gedanken zu machen, was ich selber aktiv und fir mich entlastend tun kann. Die
«zweitbesten» Ziele l6sen die Probleme zwar nicht optimal, aber sie sind realistischer zu erreichen.

Sich selber weiterbringen, Impulse setzen

Wenn wir an der Welt leiden, hat das auch damit zu tun, wie wir die Welt wahrnehmen und welchen
Beobachtungen wir eine Bedeutung beimessen. Was denke ich ber meine Art des Umgangs mit
Kolleginnen und Kollegen? Was bedeutet fiir mich Teamarbeit? Wie stehe ich zu Veranderungen?
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Welche Ziele und Winsche in Bezug aufs kollegiale Zusammenleben habe ich? Wie mdchte ich,
dass man mir begegnet?

Die Antworten auf diese Fragen kdnnen ein Schliissel sein, um Ihre Wahrnehmung des Wohl- oder
Unwohlseins in Ihrem Kollegium besser zu verstehen. Und Sie kdnnen sich selbst coachen und
damit soviel in Ihrem eigenen Denken verdndern, wie es Ihnen mdglich und es fur Sie nitzlich ist.
Die folgenden Ausfiihrungen richten sich deshalb in erster Linie an Einzelne. Sie wollen Zusam-
menhénge kléren und Fragen stellen, die Einzelne in ihrem Verhaltnis zum Team weiterbringen
und die es erlauben, auch als Einzelne einmal einen Impuls fiir die Verénderung des Teams zu
setzen.

Ansatzpunkte gibt es viele

In welchen Bereichen aber kénnen Lehrpersonen «zweitbeste Ziele» setzen und sich selber — und
damit indirekt auch das Team — vorwarts bringen? Reinhold Miller (1998, S. 73ff.) sieht vier Berei-
che. Diese Gliederung ist mit dem Ziel entstanden, Schilerinnen und Schiler im Bereich des sozia-
len Lernens zu begleiten; sie ist aber auch fir die Beziehungsgestaltung im Kollegium hilfreich.
Lassen Sie sich von der langen Aufzahlung nicht abschrecken. Wenn Sie sich persénlich nur schon
bei einzelnen dieser Stichworte weiter bringen, haben Sie viel erreicht und legen die Basis zur ge-
lungenen Beziehungsgestaltung:

o Wie steht es um Ihre Selbstachtung? Stichworte dazu sind: Selbstwahrnehmung und Selbst-
bewusstsein, Empfindungen und Gefiihle, Berufsklarung und Sinnfindung, Belastungen und
Entlastungen, Selbst und Umwelt. Die Ich-Stérke ist der eine Pol, der sich erst dann in Egois-
mus verwandelt, wenn er den andern Pol, das Du, vernachlassigt oder tberhaupt nicht wahr-
nimmt.

o Wie steht es um lhre kommunikativen Fahigkeiten? Stichworte dazu sind: Verbale und non-
verbale Kommunikation, Nichtverstehen und Verstehen, Riickmeldung und Metakommunikati-
on, Ubertragung und Projektion, Konflikt und Widerstand. Ohne entsprechendes Wissen sind
die Lehrenden nur schwer in der Lage, professionell zu handeln, zwischenmenschliche Bezie-
hungen zu reflektieren, zu analysieren, zu klaren und das soziale Lernen der Kinder und Ju-
gendlichen zu initiieren und zu begleiten.

o Wie gehen Sie mit Grundphanomenen menschlicher Beziehungen um? Stichworte dazu
sind: Einfluss, Macht und Liebe, Krankung, Hass und Schuld, Angst, Verdrangung und Vertrau-
en, Aggression, Gewalt und Versghnung, Sexualitdt, Erotik und Abh&ngigkeit. Ohne diese
Grundphanomene wéren die zwischenmenschlichen Beziehungen leblos. Die Frage ist, ob wir
sie wahrnehmen, was sie bei uns und bei anderen auslésen und wie wir sozialvertraglich mit
ihnen umgehen.

o Kennen Sie Modelle des Beziehungslernens? Stichworte dazu sind: Selbsterfahrung, Fallbe-
sprechung, Supervision, Verhaltenstraining, TZI, Psychodrama, Gestaltpaddagogik, NLP, Trans-
aktionsanalyse, Unterrichtshospitation, Padagogischer Tag, Zukunftswerkstatt, Team-Klein-
gruppe. Die Erfahrungen (und Befragungen bei Lehrerinnen und Lehrern) haben gezeigt, dass
durch Blicherstudium keine Beziehungsfahigkeit zu erwarten ist. Beziehungslernen kann nur
dort geschehen, wo sich zwischenmenschliche Beziehungen ereignen, némlich in der berufli-
chen Partnerschaft und vor allem in der Gruppe —im Team, im Kollegium, in der Klasse.

Alle diese Themen sind natiirlich auch geeignet, um Prozesse im Team anzugehen und gemein-
sam weiter zu kommen.

Was passiert in lhrem Kollegium?

Was in einer Gruppe Menschen passiert, mag befriedigend sein oder nicht. Die Dynamik, die da-
hinter steht, ist selten einfach zu verstehen. In diesem Abschnitt finden Sie einige Hintergriinde zur
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Dynamik in Gruppen. Sie erlauben Ihnen, mehr (iber die Prozesse in lhrem Kollegium zu verste-
hen, um - vielleicht - sich selber oder das Team auf eine Veranderung vorzubereiten.

Nach welchem Muster arbeitet das Team zusammen?

Jedes Kollegium hat eine bestimmte Zusammenarbeitskultur. Sie ist je nach Zusammensetzung
und Organisationsform der Gruppe anders ausgerichtet. Die Denk- und Handlungsweisen der ein-
zelnen Mitglieder spielen dabei eine grosse Rolle. Eberhard Stahl (2002) ordnet diese Denk- und
Handlungsweisen auf zwei Achsen an: dem Streben zwischen Distanz und N&he bzw. zwischen
Wechsel und Dauer. Daraus lassen sich vier Typen von Gruppenkulturen ableiten. Grafisch lasst
sich das so darstellen:

Streben nach
Wechsel

Freiheit, individuelle P  Lebendigeeit
Entfaltung Kreativitdt
Streben nach Strepen nach
Distanz —» N3he

Heralichkeit

Sachlichkeit
A ¢ Verbindlichkeit

Zielklarheit

Streben nach
Dauer

e Team/Gruppe A: Hang zum Bewahren des Bestehenden, Neuerungen machen eher Angst,
Lehrpersonen arbeiten zielgerichtet, private Kontakte untereinander sind eher selten.

e Team/Gruppe B: innovativ, Veranderungen werden als niitzlich erachtet, die Menschen unter-
einander haben viel Bezug zueinander und kennen einander gut, manchmal gibt es auch ge-
meinsame ausserschulische Aktivitaten.

o Team/Gruppe C: grosse Wertschatzung fir Bestehendes, viele Menschen sind schon lange in
diesem Team, Bestandigkeit ist wichtig, die Menschen kennen sich auch privat sehr gut.

e Team/Gruppe D: innovativ, an den neusten Entwicklungen dran, die Menschen haben keinen
allzu starken Bezug zueinander, wichtig ist, dass jede und jeder Einzelne sich individuell entfal-
ten kann.

Zwischen diesen Extremen gibt es natiirlich verschiedene Abstufungen. Wo wiirden Sie sich wohl
fuhlen? Was passt auf Ihr Kollegium? Vermutlich erkennen Sie in lhrem Kollegium verschiedene
Tendenzen. Vielleicht auch eine Grundtendenz. Ob von einem Team gesprochen werden kann,
zeigt sich in der Erfillung der Kriterien eines Teams. Christiane Giese und Thomas Hess (2003)
definieren «Team» folgendermassen:

Ein Team ist eine verbindlich organisierte Arbeitsgruppe, die durch kollektive Verantwortung, Zielorientie-
rung und gemeinsam festgelegte Verhaltensnormen, zweckmassige Rollenverteilung, durch gute Koordi-
nation und Kommunikation ein Klima von Vertrauen und Offenheit erreicht und dadurch dank Synergieef-
fekten besonders gute Leistungen vollbringen kann. Ein Team, das optimal arbeiten kann, besteht aus
drei bis neun Personen. (Giese / Hess 2003)

Hand aufs Herz: Erflillt die Gruppe Menschen, mit denen Sie im Kollegium zusammenarbeiten, die
Kriterien eines Teams? Kénnte es sein, dass der Teambegriff in Ihrer Schule ein wenig «strapa-
Ziert» ist oder zu Uberhohten Erwartungen flihrt? Gibt es in Ihrer Schule eine geklérte Vorstellung
von Teamarbeit?

Je grosser die Unterschiede in einem Kollegium sind, desto anspruchsvoller ist der Umgang damit.
Es macht Sinn, sich in schwierigen Situationen eine externe Beratung zu génnen.
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In welcher Gruppenphase steckt Ihr Kollegium?

Das Phasenmodell einer Gruppe kann dienlich sein, um Vorgange in Ihrem Kollegium zu verstehen
und bewusst damit umzugehen (vgl. Stahl 2002). Es geht davon aus, dass eine Gruppe im Laufe
ihres Bestehens verschiedene Phasen durchlduft. Fiir die Zusammenarbeit in lhrem Kollegium
dirfte es keinen klaren Anfang und auch kein klares Ende geben. Dies macht die Sache komplex,
es ist davon auszugehen, dass sich die verschiedenen Phasen des Modells laufend Uberlagern:

e Forming: Griindungsphase, Orientierungsphase — Die einzelnen Mitglieder sind damit beschéf-
tigt, inre Aufgaben und die Rahmenbedingungen kennen zu lernen und die anderen Teammit-
glieder respektvoll abzutasten.

e Storming: Streitphase, Konfliktphase — Erwartungen und Beflrchtungen prégen das Bild. Inte-
ressengegensétze und unterschiedliche Rollen werden deutlich und filhren zu Konflikten.

e Norming: Vertragsphase, Organisationsphase — Es entsteht ein BedUrfnis nach Regeln: Ablau-
fe, Informationsfliisse, Entscheidungsspielregeln werden gesucht und etabliert.

e Performing: Arbeitsphase, Integrationsphase — Durch die gefundene Selbstorganisation und
gemeinsame Verantwortung kommen nun Synergieeffekte und Kreativitat zum Tragen.

e Re-Forming: Bilanzphase, Neuorientierungsphase — Einige der Abmachungen vorheriger Pha-
sen miissen Uberprift und allenfalls verandert werden. Es ist oft so, dass nun der Prozess von
Neuem beginnt. Jede Form von Veranderung der Gruppe kann zu einem neuen Prozessanfang
fuhren.

Das Phasenmodell ist eine Mdglichkeit, um das Gruppengeschehen zu fassen. Wie jedes Modell
vereinfacht es die Beschreibung komplexer Zusammenhénge. In der Realitat folgen die Phasen
nicht stufenférmig aufeinander. Niitzlich ist jedoch zu wissen, dass alle Phasen angemessen
durchlaufen werden miissen. Manchmal werden Abkurzungen genommen, was sich spater rachen
kann. Vor allem die Stormingphase mit all ihren Konfliktsituationen wird gerne ausgelassen. Gera-
de sie jedoch ist unerlasslich fir das Erarbeiten einer niitzlichen und wertschatzenden Konfliktkul-
tur. Es gibt Situationen, die als chaotisch und unangenehm erlebt werden, bei denen es jedoch
sehr wichtig ist, sie auch auszuhalten. Nebenbei: Auch Klassen folgen diesen Phasen.

Wo steht Ihr Team im Moment? Welche Phasen wurden durchlaufen? Welche «im Schnellzugs-
tempo» oder gar ausgelassen? In welchen Phasen «hangt» lhr Team gerne? Bei Konflikten im Kol-
legium gilt es immer wieder, solche Fragen zu klaren. Fir sich selber, dann aber auch im Gesprach
mit den anderen. Manchmal kommt man selber nicht mehr weiter. Dann ist es notwendig, leider
noch nicht selbstverstandlich, dass Hilfe von aussen geholt wird.

Handlungsmaglichkeiten fiir Lehrpersonen
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Wie oben beschrieben, geht es in (schwierigen) Gruppenprozessen auch darum, sich selber weiter
zu bringen und daraus allenfalls Impulse fur die Gruppenentwicklung zu setzen. In vielen Konfliktsi-
tuationen lohnt es sich zuerst einmal, fiir sich selber zu reflektieren. Erkenne ich, was lauft? Wel-
che Anteile sind bei mir? Habe ich einen Handlungsspielraum? Was kann ich aktiv tun? Schon das
Sich-Herausnehmen aus dem Teufelskreis der negativen und belastenden Gedanken kann entlas-
tend sein. Dies kann mit geeigneten neuen Fragestellungen passieren, es kann in Gesprachen mit
andern Menschen geschehen oder von Fachpersonen unterstlitzt werden. Der folgende Abschnitt
stellt Innen dazu einige Fragen, die Sie in schwierigen Situationen weiter bringen kdnnen. Finden
Sie lhren eigenen Zugang.

Blockierungen tiberwinden

In Konflikten glauben wir oft, dass unsere Ideen und Konzepte tiber Beruf, Beziehung, Selbstwert
oder Ahnliches auf dem Spiel stehen. Ihre Bedeutung in unserem subjektiven Lebenskonzept be-
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einflusst unsere Entscheidungsfahigkeit. Ob der Schwere der Entscheidungen und der Bedeutung
der aus ihnen folgenden Veranderungen fithlen wir uns in Konfliktsituationen oft blockiert. Beant-
worten Sie folgende Fragen, um die eigenen Blockierungen herauszuarbeiten (Meidinger 2000):

e Was will ich erreichen?

e Welches Risiko besteht, wenn die Losung nicht in meinem Sinn ist oder die gewtinschte Veran-
derung ausbleibt?

e Was kann mir schlimmstenfalls passieren, wenn ich mich auf den Konflikt einlasse und dabei
unterliege? Bin ich bereit, das zu akzeptieren?

o Was kann bestenfalls geschehen, wenn ich erfolgreich bin? Ist mein Gegenuber bereit, das zu
akzeptieren?

e Warum bin ich den Konflikt nicht friher angegangen, und in welcher Weise hat mir das geniitzt?

Konflikte aus ungewdéhnlicher Perspektive betrachten

In Konfliktsituationen sind wir meist sehr intensiv engagiert. Es fallt schwer, eine andere Perspeki-
ve einzunehmen. In solchen Situationen kann helfen, in einem ersten Schritt {iber das Ziel hinaus
zu schiessen und eine ganzlich ungewdhnliche Perspektive einzunehmen. Bildliche und spieleri-
sche Fragestellungen sind dazu gut geeignet, zum Beispiel die folgenden (aus Meidinger 2000).
Stellen Sie sich vor:

o Der Konflikt wére Ihr Freund/lhre Freundin. Wie wiirden Sie ihn/sie lhrer Familie vorstellen?
Was missten Sie sagen, dass er/sie am ehesten akzeptiert werden konnte?

¢ Sie sind fiinf oder zehn Jahre alter und blicken auf den jetzigen Konflikt zurtick: Welche Bedeu-
tung kénnte er dann fir Sie haben?

e Sie hatten den «Weltmeister im Konfliktldsen» zum Freund. Wie wiirde der mit der Situation
umgehen? Welche Eigenschaften beneiden Sie an ihm? Welche kénnen Sie Gibernehmen?

o Sie liegen in zehn Jahren immer noch mit der Person X im Clinch — welchen verpassten Chan-
cen wiirden Sie wahrscheinlich nachtrauern?

o Sie hétten den Konflikt geldst. Wie wiirden Sie dies mit Ihrer Konfliktpartnerin feiern?

Ein Problem konkret angehen

Und nochmals finden Sie hier eine Reihe von Fragen. Sie sind konkreter als die bisherigen auf
mdgliche Lésungsansétze ausgerichtet:

¢ Was haben Sie bereits getan, um eine Losung zu finden?

e Gibt es Situationen, in denen das Problem nicht da ist? Was ist an diesen Situationen anders?
e Was miissten Sie tun, um die Situation noch schlimmer zu machen?

o \Welche Ressourcen haben Sie, um das Problem selber anzugehen?

e Gab es in der Vergangenheit &hnliche Situationen an andern Orten? Wie haben Sie das Prob-
lem damals geldst?

o Falls Sie Ihre Situation als aussichtslos anschauen, wie haben Sie es bisher geschafft, sie aus-
zuhalten?

o Stellen Sie sich vor, das Problem wére gelost. Wie wiirden Sie sich fiihlen? Was wirden Sie
denken? Wie wirden die andern auf Sie zukommen? Was wiirden Sie tun? Beschreiben Sie
diese Situation so genau wie moglich.

e Wann in der Vergangenheit war es schon mal so ein bisschen, wie Sie vorhin beschrieben ha-
ben? Wie war das?
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Umdeuten - Reframing

Umdeuten oder Reframing verandert die eigene Sichtweise auf und den eigenen Zugang zu einem
Problem. Es eréffnet neue Erkenntnisse und Handlungsméglichkeiten. «Das Positive sehen» am
Ende von Kapitel 8 ist hierfur ein Beispiel. Sie kénnen solche Umdeutungen fiir sich allein schrift-
lich vornehmen. Es ist jedoch niitzlich, diese Arbeit von vertrauten Menschen begleiten zu lassen.
Die folgenden Fragen helfen Ihnen dabei (nach Molnar & Lindquist):

1. Problem erkennen: Was geschieht? Wie sieht die Situation aus? Wer ist beteiligt? Was tun die
Beteiligten? Wer ist auf welche Art an der Situation beteiligt? Um welche Sache geht es?

2. Reaktionen im Normalfall: Wie reagieren die Beteiligten im Normalfall? Wie reagiere ich selber
im Normalfall? Was ist typisch an diesen Reaktionen? Welche Ergebnisse, Wirkungen erzielen
diese Reaktionen?

3. Eigene Deutung erkennen: Wie erklare ich mir die Reaktionen der Beteiligten? Welche Werthal-
tungen sind hinter diesen Deutungen? Warum &rgere ich mich? Welche Funktion hat das Prob-
lem flir mich oder fiir die Gruppe? Welche Bedeutung messe ich dieser Funktion bei?

4. Positive Deutungen finden: Wie kann ich das beobachtete Verhalten positiv deuten? Fiir mich
selber? Fir die beteiligten Personen? In welcher Weise wird mit diesem Verhalten etwas Positi-
ves gestarkt? Welches positive Motiv kénnte dem Verhalten zugeordnet werden? Welche posi-
tiven Funktionen hat das Verhalten fir die ganze Situation oder fir Teilsituationen? Die Glaub-
haftigkeit dieser Deutungen ist wesentlich fur den Erfolg, ich muss dazu stehen kdnnen, darf mir
nichts vormachen. Ich muss von der Neudeutung tiberzeugt sein.

5. Neue Reaktionen anwenden: Welche neuen Verhaltensweisen kann ich anwenden, nachdem
ich bei 4. neue positive Deutungen gefunden habe? Was kann ich sagen oder tun, damit die
andern Beteiligten meine neue Sichtweise spiren konnen?

Handlungsmadglichkeiten flr Gruppen und Kollegien
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Nattirlich darf es nicht dabei bleiben, dass nur einzelne fir sich persénlich auf (schwierige) Grup-
pensituationen reagieren. Kollegien haben eine grosse Anzahl von Mdglichkeiten, um die Bezie-
hungskultur an ihrer Schule zu verbessern. Der oben vorgestellte Ansatz der «zweitbesten» L&-
sung kann auch Teams plétzlich neue, pragmatischere Losungsmdglichkeiten eroffnen; die lange
Themenliste von Reinhold Miller bietet auch Kollegien viele Ansatzpunkte fir die gemeinsame Ar-
beit. Im folgenden Abschnitt finden Sie einige zusatzliche Ideen.

Teamentwicklung, Teamtraining und Teamcoaching

Nicht nur wenn Konflikte dréangen, ist Teamentwicklung ein wichtiges Instrument fiir eine moderne
Schule. Unter dem Begriff Teamentwicklung kann ganz viel geschehen. Wesentlich ist, dass es zu
einem Prozess kommt, der

o zu vermehrter kollektiver Verantwortung,

e zu Klarer Zielorientierung,

e zu gemeinsam festgelegten Verhaltensnormen,

e zu zweckméssiger Rollenverteilung,

o zur Verbesserung von Koordination und Kommunikation,

o zum weiteren Aufbau eines Klimas von Vertrauen, Wertschatzung und Offenheit,
o und zu einer verbesserten Leistungsfahigkeit aller Beteiligten

fuhren kann. Dieser Prozess wird sinnvollerweise von einer externen Fachperson begleitet.
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Unter Teamtraining wird ein extern moderierter Prozess zur Verbesserung der Teamarbeit verstan-
den. Teamcoaching findet statt, wenn ein durch externe Moderation (mit)gesteuerter Prozess
durchlaufen wird, an dessen Beginn ein Auftrag mit klaren Zielvorgaben besteht.

Supervision

In einer Fall- oder in einer Teamsupervision wird ein professioneller Umgang mit Berufssituationen
reflektiert. Ziel ist es, den eigenen Handlungsspielraum in bestimmten, meist schwierigen Situatio-
nen im Schulalltag zu erweitern.

In einer Fallsupervision werden Fragen und Themen der Teilnehmenden bearbeitet. In einer
Teamsupervision werden Themen des ganzes Teams bearbeitet, was die Anwesenheit aller Mit-
glieder und der Leitung notwendig macht. Neben Gruppensupervisionen werden auch Einzelsuper-
visionen oder Coachings angeboten.

Intervision — Kollegiale Beratung

Es gibt auch die Form der Intervision oder kollegialen Beratung. Intervision bedeutet, dass eine
Gruppe sich selber organisiert und nach einem bestimmten Ablauf Falle ihrer Mitglieder bearbeitet.
Es gibt verschiedene Formen der Intervision.

Das Modell nach Jorg Schlee (Schlee & Motzeck 1996) beispielsweise wird in zwei Phasen durch-
gefiihrt. In einer ersten Sequenz bringt eine Person ihre Situation, ihren Fall ein. Die Gbrigen Teil-
nehmenden horen aufmerksam und aktiv zu. Damit entsteht ein Raum der Wertschatzung. Schlee
bietet diverse Mdglichkeiten des Bearbeitens an. In jeder Bearbeitungsrunde werden die Rollen
von Leitungsperson, Zeitwachterin, Fallgeber usw. neu verteilt.

Intervisionsformen werden sinnvollerweise von einer Fachperson eingefiihrt. Anschliessend arbei-
tet die Gruppe selbsténdig weiter; sie trifft sich wahrend einer abgemachten Zeit regelméssig. Von
Zeit zu Zeit wird das angewendete Verfahren mit Hilfe der externen Moderation aufgefrischt.

Lernpartnerschaften

Lernpartnerschaften bedeutet, dass sich Lehrpersonen gegenseitig gezielt und verbindlich im Un-
terricht besuchen und sich ein professionelles Feedback geben. Nach einiger Zeit werden die Be-
suche evaluiert und weitere Abmachungen getroffen. Die Broschire «Lernpartnerschaften» von
Edwin Achermann u.a. gibt einen vertieften Einblick in dieses Verfahren.

Gemeinsame pédagogische Anliegen bearbeiten

Schulentwicklung kann auch heissen, dass ein Kollegium oder ein Team sich auf den Weg macht,
sich in padagogischen Fragen gemeinsam weiter zu entwickeln. Das kann bedeuten, dass man
sich mit padagogischen Grundthemen auseinander setzt und eine gemeinsame Haltung entwickelt.
Dieser Prozess ist manchmal sehr aufwéndig, weil er an Haltungen, Werten und Normen der ein-
zelnen Lehrpersonen riihrt. Eine professionelle Begleitung kann dabei hilfreich oder gar notwendig
sein.

Mobbing erkennen und angehen

In Kapitel 7 war von Mobbing unter Schiilerinnen und Schilern die Rede. Auch unter Lehrerinnen
und Lehrern kommt Mobbing vor. Die Nr. 9/2003 von «Bildung Schweiz» war diesem Thema ge-
widmet und sei an dieser Stelle sehr zur Lektiire empfohlen. Nachfolgend sind einige der zentralen
Aussagen daraus zusammengefasst.

Der Bildungsbereich ist weniger als andere Branchen von Mobbing betroffen. In der Schule ist
Mobbing aber besonders fatal, denn hier findet soziales Lernen statt. Wenn im Kollegium gemobbt
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wird, wird Mobbing am Modell gelehrt. Zudem sind Lehrpersonen durch den standigen Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern stark gefordert. Wenn das Selbstvertrauen und die persénliche Integri-
tat durch Mobbing verletzt werden, gehen rasch wichtige Ressourcen verloren — mit entsprechen-
den Auswirkungen auf die Lernenden.

Wie bei Mobbing unter Schilerinnen und Schilern kann Mobbingopfern nicht — zumindest nicht
generell — eine Mitschuld an ihrer Situation angelastet werden. Bei Leuten, die «ein bisschen an-
ders» sind, passiert dies leider allzu haufig. Besonders oft werden jene Lehrerinnen und Lehrer zu
Opfern, die ihre Arbeit besonders gewissenhaft machen, die aus ihrer Arbeit eine grosse Befriedi-
gung ziehen, auch so genannte «starke Frauen» gehdren dazu.

Der Begriff Mobbing wird leider hin und wieder vorschnell verwendet — im Sinne einer Vorverurtei-
lung oder einer Ubereilten Diagnose. Nach Erfahrung von Esther Lauper, Organisationsberaterin
und Supervisorin, sind etwa die Halfte der Leute, die sich fir betroffen halten, keine echten Mob-
bingopfer, sondern leiden unter anderen Problemen (zitiert aus Bildung Schweiz Nr. 9/2003). Dies
kann eine wirkungsvolle Arbeit in einem Team verunmdglichen. Sobald sich jemand als Opfer defi-
niert, schwindet seine Bereitschaft, an einer Ldsung mitzuarbeiten.

Wird Mobbing in einer frihen Phase bemerkt, kann das Gesprach im Team zu einer Lésung filhren
oder dazu beitragen. Ist aber schon eine gewisse Eskalationsstufe erreicht, gentigen solche Ge-
sprache nicht mehr. In den meisten Fallen geht eine Mobbingdynamik so tief, dass eine externe
Unterstitzung unumganglich ist.

Wer sich als Mobbingopfer flihlt, sucht sich mit Vorteil eine professionelle Beratung. So kann das
eigene Erleben reflektiert und das weitere Vorgehen geklart werden. Wie bei Mobbing unter Schii-
lerinnen und Schulern schaffen es die Opfer kaum aus eigener Kraft, der Dynamik zu entrinnen. Zu
empfehlen ist, konkrete Ereignisse zu protokollieren, um sich bei spateren Gesprachen darauf ab-
stiitzen zu kénnen.

Es ist auf jeden Fall richtig und wichtig, eine vorgesetzte Stelle zu informieren und aufzufordern,
das unerwiinschte Handeln zu stoppen. Nach Artikel 328 des Obligationenrechts ist sie hierzu ver-
pflichtet. Reagiert die vorgesetzte Person nicht oder ist sie selber in das Geschehen verwickelt, ist
die nachst hohere Stelle zu informieren.

Mobbing ist seltener, wenn Teams eine klare Kommunikation pflegen, effizient zusammenarbeiten
und ihre Auseinandersetzungen in konstruktiver Weise angehen konnen.

Weiterbildung und Beratung in Anspruch nehmen
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In diesem Kapitel war verschiedentlich von externer Unterstiitzung die Rede. Erste Anlaufstelle fiir
die Aargauer Schulen ist das Institut Weiterbildung und Beratung der P&dagogische Hochschule
FHNW. Hier finden Sie massgeschneiderte schulinterne Angebote zu padagogischer, didaktischer
und fachdidaktischer Unterrichtsentwicklung, zur Zusammenarbeit im Kollegium und Teamentwick-
lung, zu Schulorganisation und -entwicklung sowie Organisationsentwicklung. Bei plétzlich auftre-
tenden, schwierigen Situationen, bietet das Institut «Beratung auf Abruf» an. So kénnen Sie sehr
rasch eine externe Fachperson beiziehen. N&here Informationen finden Sie im Kursprogramm des
Instituts Weiterbildung und Beratung.

Auch einzelne Lehrerinnen und Lehrer finden im Kursprogramm geeignete Angebote. In der «Ge-
sprachsgruppe fiir Lehrpersonens beispielsweise stehen die alltdglichen Erfahrungen und Proble-
me der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Vordergrund. Im Kurs «Lernpartnerschaft» lernen Sie,
wie Sie den Austausch mit einem Kollegen oder einer Kollegin und den gegenseitigen Unterrichts-
besuch gewinnbringend nutzen kénnen. Weitere Kurse finden Sie im Abschnitt «Schule — Berufs-
rolle — Zusammenarbeit» im Kursprogramm.

www.fhnw.ch/ph/weiterbildung
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11. Beziehungen zu den Eltern

Beriihrungséangste und ungute Erfahrungen verhindern vielerorts, dass Eltern und Schule aufein-
ander zugehen. Gesprache werden meist erst aufgenommen, wenn schon ein konkretes Problem
auf dem Tisch liegt. Schule und Eltern haben beide in ihrem jeweiligen Kontext einen Bildungs- und
Erziehungsauftrag (835 Schulgesetz). Daher ist es nétig, dass sie sich miteinander iber die Uber-
schneidungen verstandigen.

Eltern und Lehrpersonen erleben die Kinder und Jugendlichen in unterschiedlichen Umfeldern. Der
gemeinsame Weg kann beginnen, wenn Eltern und Lehrpersonen die Unterschiede begreifen kon-
nen und bereit sind, damit konstruktiv umzugehen. Dies ist zeitaufwandig und nicht selten belas-
tend. Das folgende Kapitel kann diesen Weg nicht ersparen, méchte ihn jedoch erleichtern und Hil-
fen anbieten. In den Kapitel 7 (Mobbing unter Schiilerinnen und Schiller angehen) und 8 (im Fall-
bericht zu Turauf) war Gbrigens schon von der Zusammenarbeit mit den Eltern die Rede.

Beruhrungsangste auf beiden Seiten

Eine Zusammenarbeit mit den Eltern ist also wichtig — und unter Umsténden nicht unkompliziert.
Eltern und Lehrpersonen haben nicht immer die gleichen Erziehungsgrundsétze. Beide filrchten ei-
ne Einmischung in «ihre Doméne», die Unterrichtsgestaltung bzw. Familienangelegenheiten.

Nicht alle Eltern haben gegenuber der Schule die selben Bedirfnisse. Die einen Eltern sind verun-
sichert durch das, was sich in der Schule verandert. Andere wiederum haben den Eindruck, dass
sich in der Schule nichts tut. Die einen mdchten Uber Projekte wie beispielsweise Blockzeiten, Ar-
beit mit dem Computer oder Frilhenglisch friihzeitig informiert und einbezogen werden. Andere
wiederum sind der Auffassung, dass die Aufgabenbereiche von Schule und Elternhaus klar ge-
trennt sind und man sich gegenseitig nichts zu sagen habe. Fir viele Eltern représentiert Schule
Autoritat; die einen Eltern akzeptieren Autoritaten fraglos, die anderen hinterfragen sie prinzipiell.
Manche Eltern hatten selber eine schwierige Zeit in der Schule und sind froh, ihr entronnen zu sein.
Heute Gbliche Unterrichtsmethoden mdgen fiir viele Eltern fremd sein. Missversténdnisse, Unsi-
cherheit und Abwehr von Seiten der Eltern sind vorprogrammiert, wenn die Schule ihnen nicht die
Mdglichkeit gibt, einen ungewohnten Unterrichtsstil und seine Begriindungen kennen zu lernen.

Fir fremdsprachige Eltern kdnnen sich weitere Schwierigkeiten ergeben, zum Beispiel die Angst,
an einem Elternabend sowieso nichts zu verstehen. Auch kann es vorkommen, dass fremdsprachi-
ge Eltern Analphabeten sind und deshalb schriftliche Informationen gar nicht lesen kénnen. Schuli-
sche Schwierigkeiten eines fremdsprachigen Kindes kdnnen die Befiirchtung auslésen, der Aufent-
haltsstatus sei gefahrdet — als Folge davon werden solche Schwierigkeiten nicht selten verleugnet.

Was bringt Elternarbeit?

Mtter und Véter erhalten von ihren Kindern jeden Tag Informationen iiber das Geschehen in der
Schule. So entsteht ein Bild tiber dieses Geschehen, lber die Gepflogenheiten, iber die Persén-
lichkeit der Lehrpersonen und (ber den Unterricht. Die Kinder geben jedoch keine objektive Be-
richterstattung, sondern formulieren die eigene Wahrnehmung — und in dieser gibt es unter Um-
standen viele ungerechte Lehrpersonen, ungeeignete Methoden oder ungerechtfertigte Beurteilun-
gen. Was Eltern (iber die Schule zu wissen glauben, ist also nicht selten ein Zerrbild.

Es lasst sich leicht ausmalen, was beim plotzlichen Auftreten einer schwierigen Situation geschieht
und Eltern mit einem solchen Zerrbild mit Lehrerinnen und Lehrern zusammenarbeiten missen:
Die Situation wird anhand des bereits etablierten Rasters interpretiert; die Lehrperson muss sich in
erster Linie Vorwirfe anhéren; die Zusammenarbeit wird massiv schwieriger. Das gleiche gilt Gbri-
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gens auch umgekehrt: Auch was die Kinder den Lehrpersonen von zu Hause erzéhlen, entspricht
nicht immer den Tatsachen.

Durch regelméssigen Kontakt kénnen sich Eltern und Lehrpersonen direkt, also nicht nur Gber die
Berichte der Schiilerinnen und Schiiler kennenlernen. Begegnungen und Gespréache konnen hel-
fen, gegenseitig Verstandnis, Wertschatzung und Vertrauen aufzubauen und die jeweiligen Aufga-
benbereiche zu respektieren. Das gegenseitige Bild wird damit angemessener, die Zusammenar-
beit wird einfacher. Wer sich kennt und schétzt, geht pfleglicher miteinander um.

Auch das Bild, das sich beide Seiten von den Kindern machen kénnen, wird durch einen Austausch
umfassender. Beobachtungen zu Hause decken sich oft nicht mit den Beobachtungen in der Schu-
le. Ein Austausch erlaubt, das Kind angemessener wahrzunehmen, zu férdern und zu beurteilen.

Gegenseitige Unterstiitzung wirkt sich positiv auf die Schulzufriedenheit der Kinder aus und hilft,
die Spannungen des Schulalltags besser zu verarbeiten. Wenn Lehrpersonen und Eltern ihre Fra-
gen offen ansprechen, vermeiden sie, dass das Kind zwischen den verschiedenen Parteien hin-
und hergerissen ist. Dadurch lernt das Kind, wie es mdglich ist, mit unterschiedlichen Meinungen
umzugehen.

Darauf kommt es an

Beginnen Sie nicht erst in Krisenféllen mit Elternarbeit. Eine Beziehung, die wirklich tragen soll,
muss sorgfaltig angebahnt, aufgebaut und gepflegt werden. Nur so ist es méglich, gemeinsame
Probleme anzugehen. Wird der Kontakt erst aufgenommen, wenn Schwierigkeiten oder Unstim-
migkeiten aufkommen, filhlen sich alle Beteiligten oft unsicher und missverstanden.

Ansatzpunkt und Riickgrat jeder Zusammenarbeit mit den Eltern ist es, dass Sie lhre Beobach-
tungen, Ihre Haltung und lhre Aktivitaten darlegen. Geben Sie den Eltern Gelegenheit, darauf zu
reagieren, d.h. die eigenen Beobachtungen zu schildern und die eigene Haltung mitzuteilen. Neh-
men Sie diese Wahrnehmung ernst. Eine gemeinsame Verantwortung bedeutet, Probleme ge-
meinsam anzupacken. Keine Seite kann fiir sich in Anspruch nehmen, die Losung eines Problems
alleine zu kennen. Es geht nicht um Wahrheiten, sondern um die Suche nach Gemeinsamkeiten
und der Basis einer Zusammenarbeit. Im Zentrum steht der gemeinsamen Wissens- und Informati-
onsstand, auf den sich beide Parteien berufen kénnen, wenn tber das Geschehen in der Schule
gesprochen wird. Konsens ist nicht immer méglich und nétig, wohl aber Dialog und Kooperation.
Versuchen Sie, den Eltern diese Funktion der Zusammenarbeit deutlich zu machen.

Jede Mitteilung, Schilderung oder Frage des Gegentibers ist wichtig. Nehmen Sie auch jene Infor-
mationen ernst, bei denen Sie spontan den Kopf schitteln méchten. Auch Fehlinformationen oder
unbedachte Fragen der Eltern enthalten fir Sie wichtige Botschaften. Zeigen Sie Verstandnis fiir
die Hemmschwellen, die Eltern im Umgang mit der Schule haben. Wie gesagt, sind Eltern sehr
verschieden. Wird diese Vielfalt von Ihnen akzeptiert und im konkreten Kontakt beriicksichtigt, fin-
den erfahrungsgemass viele Eltern ihren Platz in der Schule.

Beim Kontakt mit Eltern treffen manchmal ganz unterschiedliche Vorstellungen aufeinander. Ver-
meiden Sie es, Vorwiirfe oder Erwartungen an die Eltern auszusprechen. Die Lehrperson ist zu-
standig fur das Lernen und Verhalten der Schiilerinnen und Schiller in der Schule. Zum Verhalten
der Schilerinnen und Schiller ausserhalb der Schule (und damit méglicherweise indirekt auch zum
Erziehungsstil der Eltern) ist eine Stellungnahme nur angebracht, wenn das Lernen oder das Zu-
sammenleben in der Schule tangiert werden.

Wichtig fiir eine gute Elternmitwirkung ist, dass man sorgféltig mit Kritik umgeht. Das betrifft sowohl
die Eltern als auch die Lehrerschatft. Es besteht auf beiden Seiten die Tendenz, leicht verletzbar zu
sein. Die Eltern empfinden Ruckmeldungen von Lehrpersonen schnell einmal als Angriff auf ihre
erzieherischen Kompetenzen, wéhren die Lehrerinnen und Lehrer Meinungsverschiedenheiten
manchmal rasch als Angriff auf ihre Person, ihre beruflichen Fahigkeiten oder gar ihren ganzen Be-
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rufsstand interpretieren. Achten Sie also stets auf Ihre Wortwahl und Ihren Ton und versuchen Sie,
in gebtihrender Gelassenheit auf Kritik zu reagieren.

Der Kontakt mit sehr engagierten Eltern kann schwierig werden, wenn sie sich in vieles einmischen
wollen und die Lehrperson vollig in Beschlag nehmen. Deshalb ist neben der Offenheit auch die
klare Abgrenzung wichtig. Zeigen Sie also auf, wo und in welchem Rahmen eine Zusammenarbeit
mdglich ist und wo nicht. Gerade in Fallen, wo sich Eltern ibermassig — oder sehr zurtickhaltend —
eingeben, sind regelméssige Begegnungen zum Aufbau einer Vertrauensbasis sehr wichtig.

Wenn die Eltern lhre Problemwahrnehmung nicht teilen und keine Annéherung oder Verstandigung
mdglich ist, muss dies akzeptiert werden. Sie kdnnen die Eltern zu nichts zwingen. Sie kdnnen al-
lenfalls noch die Schulpflege zur Vermittlung beiziehen. In verfahrenden Situationen ist es das Ziel,
eine minimale Kommunikation zu erreichen, auf deren Grundlage néchste Schritte erarbeitet wer-
den kénnen.

Formen der Elternarbeit

Jede Begegnung zwischen lhnen und mindestens einem Elternteil kann im weitesten Sinn als El-
ternarbeit bezeichnet werden. Formen gibt es viele. Sie zielen darauf ab, sich gegenseitig kennen
zu lernen, Informationen und Wahrnehmungen auszutauschen, gemeinsam Probleme zu bespre-
chen oder gar die Eltern an der Gestaltung von Unterricht und Schulalltag teilhaben zu lassen. Im
folgenden Abschnitt finden Sie einige Formen beschrieben.

Nutzen Sie jeden Elternkontakt, um Ihre Arbeit in einem guten Licht darzustellen und damit bei den
Eltern Interesse, Vertrauen und Unterstlitzung zu gewinnen. Jeder Elternkontakt ist ein offentlicher
Auftritt; und jeder 6ffentliche Auftritt sollte genutzt werden, um fiir die Schule Goodwill zu schaffen.

Schriftlicher Austausch

Manchmal ist es unumgénglich, den Eltern gewisse Dinge mitzuteilen, zum Beispiel wenn Unter-
richt ausféllt oder Lager anstehen. Auch lohnen sich schriftliche Mitteilungen, wenn die Schule von
speziellen Ereignissen betroffen ist wie zum Beispiel Gewaltvorféllen. Sie lassen so keine Gerlichte
aufkommen und signalisieren klar, dass Sie das Problem erkannt haben und gewillt sind zu han-
deln.

Manchmal ist eine schriftliche Mitteilung aber «bloss» angenehm, gibt Einblick in und weckt Inte-
resse an der Arbeit der Schule, schafft Vertrauen und Wohlwollen. Neben der brieflichen Form ist
eine regelméssig erscheinende Schulzeitung eine besonders sympathische Variante. Eine solche
Kommunikation muss nicht einseitig sein. Mit einer Umfrage kdnnen Sie bei den Eltern Meinungen
zu einer spezifischen Frage einholen.

Die bisher beschriebenen Formen von schriftlicher Kommunikation richten sich gleichzeitig an alle
Eltern. Es ist aber auch denkbar, dass Sie mit ausgewahlten Eltern einen schriftlichen Austausch
pflegen. Im Anschluss an Einzelgesprache (siehe unten) kann so der Kontakt aufrecht erhalten
werden, der Verlauf von vereinbarten Massnahmen kann gezielt verfolgt werden. Denkbar ist zum
Beispiel ein Blchlein, das hin und her wandert und in das beide Seiten ihre Beobachtungen und
Mitteilungen eintragen.

Elternabend

Die klassische Form der Elternarbeit ist der Elternabend. Mit Vorteil kniipfen Sie den Anlass an ei-
ne konkrete Aktivitat, zum Beispiel ein bevorstehendes Unterrichtsthema. Erklaren Sie den Eltern
dazu lhre Haltung und Ihre Plane. Auch der Lehrplan und die Schulorganisation kdnnen Thema
werden; nicht alle Eltern sind dazu gleich gut informiert. Falls Sie ein konkretes Problem der Klas-
se, zum Beispiel eine Mobbingdynamik, besprechen wollen, ist das Ziel, dass alle miteinander ins
Gesprach kommen und gemeinsame Ziele und Handlungen vereinbaren.
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Nicht zu jedem Thema l&sst sich ein Elternabend gleich einfach gestalten. Aggression und Gewalt
beispielsweise sind belastete Themen. Es kann passieren, dass sich Eltern in ihrem Erziehungsstil
kritisiert flinlen, auch wenn das gar nicht Ihre Absicht ist. Sprechen Sie deshalb vor allem iber das,
was Sie selber in lhrer Klasse und in Ihrem Schulhaus tun. Achten Sie darauf, dass Sie keine
Grenzen (iberschreiten und die Eltern offen oder versteckt zu einem bestimmten Verhalten auffor-
dern. Reden Sie dabei nicht zu viel, sondern lassen Sie rasch die Eltern zu Wort kommen, so dass
sie ihre eigene Wahrnehmung und allfallige Schwierigkeiten, die sie selber erleben, mitteilen kon-
nen. Geben Sie den Eltern die Mdglichkeit, eigene Ideen einzubringen.

Einzelgesprache

Einzelgesprache sind dann angezeigt, wenn eine Thema nur ausgewdahlte Kinder einer Klasse
bzw. dessen Eltern betreffen. Lehrpersonen sind insbesondere verpflichtet, die Eltern zu «orientie-
ren Uber Leistungs- und Verhaltensénderungen der Kinder» (Verordnung tiber die Volksschule
§28).

Grundlage fir ein Elterngesprach sind lhre eigenen Beobachtungen. Trauen Sie lhrer eigenen
Wahrnehmung, wenn Sie den Eindruck haben, dass mit einem Schiller oder einen Schilerin etwas
nicht stimmt. Notieren Sie Beobachtungen um herauszufinden, woher dieses Gefiihl kommt. Tren-
nen Sie klar zwischen Beobachtungen und Vermutungen. Tauschen Sie Ihre Beobachtungen allen-
falls mit Kolleginnen und Kollegen aus. Beziehen Sie die Eltern ein, sobald Ihre Beobachtungen
Aussagen zulassen und wenn Sie sich dber Ihre Rolle und Absichten im Klaren sind.

Einzelgesprache wollen gut vorbereitet sein. Zeitrahmen, Thema und Ziel miissen allen Beteiligten
klar sein. Machen Sie den Eltern einen Vorschlag, wie Sie das Gesprach gliedern méchten. Einzel-
gesprache sollten nicht l&anger als 45 bis 60 Minuten dauern. Das bedeutet auch, nicht zu viele
Themen und Absichten in einem einzigen Gesprach abzuhandeln.

Im Kontakt mit fremdsprachigen Eltern ist es ratsam, wenn nicht sogar zwingend, eine Person zum
Ubersetzen beizuziehen. Sie ist oft nicht nur eine sprachliche Hilfe, sondern auch kulturvermittelnd
und vertrauensbildend. Insbesondere bei Schwierigkeiten sollten Kinder nicht zum Ubersetzen her-
halten. Sorgen Sie fir eine freundliche Atmosphére. Nehmen Sie sich genligend Zeit fir das Ge-
sprach. Zu den Kontakten zu fremdsprachigen Eltern finden Sie zwei weiter filhrende Hinweise in
der Blicherliste.

Wenn Sie mit Eltern (iber Schwierigkeiten des Kindes sprechen mussen, entsteht vielleicht eine
ubertriebene Beunruhigung; die Eltern kénnen in den meisten Féllen nicht abschétzen, was das fir
ihr Kind bedeutet. Zeigen Sie dafiir Verstandnis; eine entspannte Atmosphare kann viel zur Beruhi-
gung beitragen.

Teilen Sie den Eltern beim Gespréach Ihre Beobachtungen und Besorgnis aus schulischer Sicht mit.
Schildern Sie Ihre Ansicht méglichst anschaulich und neutral. Beziehen Sie sich nicht auf Vorfélle,
die Sie nur vom Hoérensagen kennen. Vermeiden Sie Interpretationen, Verallgemeinerungen, pau-
schale Urteile und Kategorisierungen. Vermeiden Sie Schuldzuweisungen und Vorw(rfe. Présen-
tieren Sie nicht sofort eine Losung. Das flhrt zu einer Debatte Gber Sinn und Unsinn dieses Vor-
schlags. Am Anfang geht es darum, das Problem (berhaupt zu erfassen. Dazu kdnnen und mis-
sen beide Seiten beitragen. Geben Sie den Eltern deshalb die Gelegenheit, die eigene Wahrneh-
mung auszusprechen. Gemeinsam versuchen Sie, das Problem zu verstehen und Losungswege
zu finden.

Wenn lhre Wahrnehmungen zusammenpassen und beide Seiten das Problem anerkennen, kon-
nen Sie sich auf die Suche nach Losungen machen. Vielleicht mdchten die Eltern von Ihnen Vor-
schlage und Tipps hdren. Vielleicht braucht das Kind eine genauere Abklarung oder psychologi-
sche Unterstitzung. Vielleicht sind auch die Eltern dankbar fiir eine professionelle Unterstiitzung
von einer Erziehungs- oder Familienberatungsstelle.
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Eine gitliche Losung ist jedoch nicht immer zu erwarten. Probleme von Kindern und Jugendlichen
sind oft mit elterlichen Schuldgefiihlen verbunden; Sie missen deshalb mit Widerstand oder klarer
Verneinung des Problems rechnen. Dann kommen Sie nicht umhin zu akzeptieren, dass eine L6-
sung zur Zeit nicht moglich ist. Halten Sie trotzdem an Ihrer Wahrnehmung und Ihrer Haltung fest.
Bieten Sie den Eltern auf jeden Fall an, firr weitere Gespréache zur Verfugung zu stehen.

Wenn Sie sich um regelméssige Elternarbeit bemiht haben, kennen Sie die Eltern ja schon und
konnen etwa abschatzen, wie Sie die Eltern ansprechen wollen und welche Reaktionen Sie zu er-
warten haben.

Gesprache zwischen Tir und Angel

Es kann vorkommen, dass Vater oder Mutter unvermittelt in der Schule auftauchen oder dass Sie
einen Elternteil zuféllig auf der Strasse treffen. Dies hat Vor- und Nachteile. Schwierig kann es
werden, wenn die eine oder andere Seite bei dieser Gelegenheit eine drangende Frage bespre-
chen will. Das Gegentiber ist darauf meist nicht vorbereitet, und meist fehlt auch die Zeit fiir eine
ernsthafte Auseinandersetzung. Nehmen Sie das Anliegen auf und vereinbaren Sie einen Termin,
falls ein Vater oder eine Mutter in diesem Sinne auf Sie zukommt.

Gesprache zwischen Tir und Angel kénnen auf der anderen Seite sehr fruchtbar sein, wenn sie fiir
einen kurzen Schwatz genutzt werden. Sie kénnen so ohne grossen Aufwand die Beziehung zum
betreffenden Elternteil pflegen. Dariiber hinaus erfahren Sie in diesem informellen Rahmen viel-
leicht ganz beilaufig Dinge, die beim offiziellen Gesprachstermin unter den Tisch gefallen sind. Im
personlichen Kontakt sind viele Menschen oft ungezwungener und aufgeschlossener.

Schulbesuche

Viele Schulh&user kennen die Tradition von jéhrlich stattfindenden Schulbesuchen. Die Eltern ha-
ben einen Morgen lang die Mdglichkeit, den Unterricht zu besuchen und sich so selber ein Bild von
Unterricht und Klasse zu machen. Doch wieso muss das nur einmal im Jahr sein? Eine stets offene
Schulzimmertiire ist ein echter Vertrauensheweis an die Eltern.

Gesellige Anlésse

Vielleicht ergibt es sich ja, dass Sie einmal gar nichts mit den Eltern zu besprechen haben, aber
trotzdem den Kontakt pflegen wollen. Daftir ist zum Beispiel ein Apéro bestens geeignet — vielleicht
sogar gemeinsam mit der Klasse. Bei kulturellen und geselligen Anlassen konnen sich Eltern,
Lehrpersonen und Behdrdenmitglieder ungezwungen kennen lernen.

Informationsveranstaltung zu einem bestimmten Thema

Eine weitere Form der Elternarbeit ist es, eine vertiefende Informationsveranstaltung zu einem be-
stimmten Thema zu organisieren. Dabei geht es nicht (oder nicht in erster Linie) um lhren Unter-
richt, sondern um eine vertiefende Auseinandersetzung mit einem bestimmten Thema, zum Bei-
spiel Aggression und Gewalt. Es ist zu empfehlen, dafir externe Fachpersonen einzuladen und die
Veranstaltung als freiwilliges und ergéanzendes Angebot zu gestalten.

Mit Vorteil werden nicht nur die Eltern einer Klasse, sondern eines ganzen Schulhauses und dar-
Uber hinaus auch die Lehrpersonen eingeladen. Damit wird ein solcher Abend zu einer gemeinsa-
men Weiterbildung; wenn dabei — im Unterschied zum klassischen Elternabend — belehrende Ele-
mente vorkommen, befinden sich Eltern und Lehrpersonen in der selben und gleichberechtigten
Rolle. Informationen uber geplante oder durchgefiinrte Aktivitaten der Schule konnen die Veran-
staltung abrunden.

Vielleicht ergeben sich aus Elternkontakten Themen, Uber die Véter und Mitter — und vielleicht
auch Sie — mehr erfahren méchten. Oder vielleicht fragen Sie die Eltern an, ob zu bestimmten
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Themen ein Interesse besteht. Dies kdnnen Anlasse sein, eine solche ergédnzende Veranstaltung
zu planen. Vielleicht sind Eltern sogar bereit, mitzudenken und mitzuplanen, damit nicht die ganze
Arbeit an Ihnen hangen bleibt.

Institutionalisierte Elternarbeit

Mehr und mehr wagen es Schulen, einen Elternrat oder ein Elternforum einzurichten. Das heisst,
dass sich die Elternschaft als offizielles Organ organisiert, das fiir die Schule als Ansprechpartner
fur alle Eltern gilt.

Die Vorbehalte gegen solche institutionalisierte Elternarbeit sind nach wie vor gross — aber ebenso
sind es die Vorteile (Riiegg 2001): Eltern, die im Elternrat organisiert sind, haben namlich nicht nur
ein Interesse am eigenen Kind, sondern richten ihren Fokus auf die Schule als Ganzes. Die Kom-
petenzen der Eltern sind klar geregelt; ihre Anliegen werden koordiniert und strukturiert an die
Schule heran getragen. Der Kontakt und der Gedankenaustausch unter Eltern ist mit weniger Or-
ganisationsaufwand verbunden, und die Eltern sind regelméassig informiert. Schwierigkeiten kdnnen
frihzeitig erkannt und koordiniert angegangen werden.

Heikle Situationen
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Nicht immer ist der Kontakt zu Eltern so reibungslos, wie das durch die bisherigen Schilderungen
erscheinen mag. Zuweilen sind Eltern berhaupt nicht auf Schwierigkeiten ansprechbar, schieben
alle Schuld auf die Lehrperson oder drohen gar ernsthafte Konsequenzen an. Im Jahre 1999 wurde
der St.Galler Lehrer Paul Spirig von einem aufgebrachten Vater ermordet. Auch wenn solche kras-
sen Falle selten sind — Sie finden hier einige grundlegende Vorschldge und zwei Tipps zum Weiter-
lesen fiir den Fall, dass Sie sich bedroht fuhlen:

o Bereiten Sie sich gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen oder mit Fachleuten auf einen Kon-
takt vor.

¢ Informieren Sie die Schulpflege oder beziehen Sie sie gleich ein. Sie kann vermitteln oder eige-
ne Gesprache mit den Eltern fiihren. Falls von Eltern eine ernsthafte Bedrohung ausgeht, kann
ihnen die Schulpflege ein Hausverbot fiir das ganze Schulhausareal erteilen.

o Was weiter die Sicherheit erhoht: Gesprache nicht alleine filhren; darauf achten, dass Kollegin-
nen und Kollegen wahrend des Gesprachs im Hause sind; Tire offen lassen, so dass allféllige
Hilferufe gehort werden.

¢ Bei offenen Drohungen: Gespréch verweigern und Anzeige erstatten. Eine Drohung ist ein An-
tragsdelikt (d.h. wird nur auf Antrag des Opfers verfolgt). Nétigung, das heisst, wenn eine Dro-
hung an eine bestimmte Handlungsaufforderung geknupft ist, ist ein Offizialdelikt (d.h. wird ver-
folgt, sobald die Tat den Behérden bekannt wird).

Beachten Sie zu diesem Thema die folgenden Publikationen:

e Im Ordner «sicher gsund», herausgegeben vom Amt fiir Volksschule des Kantons St.Gallen
und ausleihbar in der Mediothek der Padagogischen Hochschule in Aarau sowie in der Medio-
thek der Suchtprévention Aargau, finden Sie ein Kapitel «Drohungen gegenuber Lehrperso-
neny.

o «Wenn was losgeht ... Grundsétze fiir den Umgang mit Kritik an Lehrpersonen» herausgege-
ben vom LCH, ausleihbar in der Mediothek der Padagogischen Hochschule und Aarau.
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